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RESUMO

JACOMEL, Elaine Leal. Identidade, diferenca e pedagogia de projetos na escola. 113f.
Dissertagdo. Programa de Pés-Graduagdo Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento.
Universidade Estadual do Parand, Campus de Campo Mourdo. Campo Mourao, 2019.

A pesquisa investigou as interlocugdes entre a problematica da identidade e os principios da
pedagogia de projetos, durante o desenvolvimento de uma pratica pedagogica cujo objetivo foi
valorizar as subjetividades de estudantes de uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental, em
um processo de contextualizacdo dos conhecimentos curriculares e atribuicdo de sentido as
aprendizagens escolares. O corpus tedrico que embasou a investigagao foi elaborado a partir de
uma perspectiva interdisciplinar, que buscou articular estudos oriundos das areas de educagao,
sociologia e psicologia. A pesquisa de campo, desenvolvida em uma escola publica do
municipio de Campo Mourdo/PR, foi estruturada em torno de uma pratica pautada nos
principios da pedagogia de projetos e contou com um corpus documental respaldado em um
diario de campo, os planos de aula desenvolvidos para embasar a pratica de projetos, bem como
todas as atividades desenvolvidas com os(as) estudantes do 5° ano do Ensino Fundamental
durante a pratica pedagdgica, intitulada posteriormente de Projeto Identidade e Diferenga.
Concluimos que a pedagogia de projetos, enquanto metodologia ativa de ensino, promoveu uma
relacdo entre os contetidos escolares e as experiéncias subjetivas, constituintes das identidades
de alunos(as), atribuindo maior sentido as aprendizagens escolares e apontando caminhos para
repensar os tempos, espacgos e relacdes escolares.

Palavras-chave: Metodologias ativas, Pedagogia de projetos, Aprendizagem e significado,
Subjetividade, Identidade.



ABSTRACT

This research investigated the interlocutions between identity and the principles of the project-
based learning, during the development of a pedagogical practice whose objective was to value
the subjectivities of students of a class of the Elementary Education in Brazil, in a process of
contextualization of the knowledge curriculum and meaning production to school learning. The
theoretical corpus that underlay the investigation was elaborated from an interdisciplinary
perspective, that sought to articulate studies coming from the areas of education, sociology and
psychology. The research was developed in a public school in the municipality of Campo
Mourao/PR, Brazil, structured around a practice based on the principles of pedagogy of projects
and counted on a corpus backed up in a field diary, the lesson plans developed to support the
practice of projects, as well as all the activities developed with the students of the 5th grade of
Elementary School during the pedagogical practice, later titled Project Identity and Difference.
We conclude that project pedagogy, as an active methodology, promoted a relationship between
school content and subjective experiences, constituents of students' identities, attributing
greater meaning to school learning and pointing ways to rethink the times, spaces and school
relations.

Keywords: Active learning, Project-based learning, Learning and meaning, Subjectivity,
Identity.
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INTRODUCAO

A presente dissertagao € resultado de pesquisa realizada no ambito do Programa de Pos-
Graduacao Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento — PPGSeD, da Universidade Estadual
do Parana — UNESPAR/Campus de Campo Mourdo. A investigagdo enfocou a questdo da
identidade a partir de uma perspectiva interdisciplinar e buscou articular estudos oriundos das
areas de educacado, sociologia e psicologia (BAUMAN, 1999; 2005; GIDDENS, 2003; HALL,
2011; 2015; HERNANDEZ, 1998; NAJIMANOVICH, 2001; SILVA, 2014, WOODWARD;
2014). Enquanto fendmeno social, a identidade tem sido problematizada junto a um processo
mais amplo de mudancgas estruturais e institucionais que marcam a chamada modernidade
tardia, segundo Hall (2015). Em nossa pesquisa, o conceito de identidade foi entendido a partir
nao somente dos novos significados oriundos de tais mudangas, mas também em suas
interlocugdes com o conceito de diferenga e com a pedagogia de projetos — pratica pedagogica
que oferece possibilidades concretas de repensar a organizagdo dos espagos, tempos e relagdes
escolares, instituicao também marcada pela modernidade (ARAUJ 0O, 2007, 2014; BEHRENS,
2008; HERNANDEZ, 1998, 2000; NAJIMANOVICH, 2001).

A pesquisa teve por objetivo investigar as possiveis interlocugdes entre a questdo da
identidade na contemporaneidade e alguns dos principios que embasam a chamada pedagogia
de projetos. Tais interlocugdes foram identificadas e analisadas durante o desenvolvimento de
uma pratica pedagogica que teve por objetivo valorizar as subjetividades de estudantes de uma
turma do 5° ano do Ensino Fundamental, em um processo de contextualizagdo dos
conhecimentos curriculares e atribuicao de sentido as aprendizagens escolares. Trata-se de
pesquisa qualitativa, que da énfase as acdes e aos significados que os sujeitos atribuem a suas
préticas, vivéncias, percep¢des de si mesmo e do mundo a sua volta (LUDKE; ANDRE, 1986).

Partimos do pressuposto de que a instituicdo escolar sofreu influéncias de um
determinado tipo de pensamento — que ganhou forca com a Revolugdo Cientifica do século
XVII (MORIN, 2015; SANTOS, 2010) —, que considerava a subjetividade humana como fonte
de erro a ser eliminada em beneficio de um conhecimento objetivo. Buscando a constitui¢ao de
um método cientifico capaz de livrar a ci€ncia das experiéncias subjetivas imediatas e ilusorias,
esse pensamento priorizou a razao como caminho para alcancar uma verdade supostamente
absoluta. Nesse caminho, a ciéncia, na figura do(a) cientista, precisava isentar-se de sua
subjetividade. Esse elemento central para o pensamento moderno deu origem a um tipo de

ciéncia que influenciou nao s6 a producao cientifica, como também a outras instituigdes sociais.



Na escola, esse pensamento deu origem a uma concep¢do de ensino na qual o aprendizado
girava em torno de um conhecimento estanque, permanente, fechado e valorizado em si mesmo,
sem relacdo com a vida, com as subjetividades e biografias de alunos e de alunas
(HERNANDEZ, 1998; NAJMANOVICH, 2001). E essa concepcio que desejamos repensar ao
discutir em nossa pesquisa a questdo da identidade em suas interlocugdes com a diferenca e
com a pedagogia de projetos. O desejo € apontar caminhos para superar um modelo de escola,
e de sociedade também, que frequentemente entende as identidades de alunos(as) como
elementos padronizados, estaveis e permanentes (HALL, 2011, 2015; NAJMANOVICH,
2001).

De maneira mais especifica, o primeiro capitulo apresenta alguns dos elementos basicos
do pensamento denominado moderno, que influenciou uma determinada maneira de conceber
a institui¢do escolar e o conceito de identidade. Nosso ponto de partida para essa discussao sao
as ideias e reflexdes de autores como Bauman (1999, 2005), Hall (2011, 2015), Morin (1996,
2002, 2015), Najmanovich (2001), Santos (2010), Silva (2014), Woordward (2014), entre
outros. No caso da identidade, podemos afirmar que o pensamento moderno deu bases para a
ideia de que a constitui¢do identitaria do sujeito seria um elemento estavel e, no caso da
instituicdo escolar, o projeto de modernidade ajudou a delimitar um modelo de educagao
arraigado em uma concepgdo representacionista ¢ de reprodugdao de um conhecimento
supostamente objetivo, com pouco ou nenhum espaco para as identidades e historias de vida de
alunos e de alunas. E o desejo de superar tais elementos que nos fornecem as bases para propor
que a escola valorize as diferencas e subjetividades infantis, substituindo o modelo
representacionista por um outro modelo, no qual o papel da escola se aproxime mais da
producao de sentido, afastando-se da simples reprodu¢do de conhecimento. Para tanto,
consideramos que ¢ necessario pensar em uma outra pedagogia, diferente daquela que tem sido
praticada comumente nas escolas, o que nos leva ao segundo momento da presente dissertagao.

No segundo capitulo, apresentamos a pedagogia de projetos, metodologia ativa de
ensino que auxilia a escola no reconhecimento da subjetividade dos(as) estudantes, na tentativa
de superar as influéncias da modernidade sobre a escola e sobre a identidade, apresentadas no
primeiro capitulo da dissertacdo. Além de levar criangas e jovens ao papel de protagonistas em
seu aprendizado, proporcionando espagos de participacdo democratica e de decisdo, a
pedagogia de projetos leva para dentro da escola o estudo de tematicas de relevancia social,
vinculando o conhecimento curricular estudado na escola aos contextos culturais, sociais e
subjetivos com os quais todo conhecimento se relaciona na produgio de sentido (ARAUJO,

2014; BEHRENS, 2008; NAJMANOVICH, 2001; MORENO, 2002). Assim, em lugar de
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conhecimentos e identidades padronizadas, quase permanentes e imutaveis, a pedagogia de
projetos permite olhar para as disciplinas curriculares em suas interlocu¢des com as historias
de vida e identidades dos(as) estudantes (HERNANDEZ, 1998; NAJMANOVICH, 2001). Com
a pedagogia de projetos, reforcamos ainda mais as caracteristicas interdisciplinares de nossa
pesquisa, ja que a palavra projeto ¢ compreendida a partir de um referencial teérico que destaca
as dimensdes cognitivo-bioldgicas, psicologicas e politicas da acdo de projetar e de ensinar
desenvolvida na escola (MACEDO, 2006; MACHADO, 2006, 2008, 2016).

No terceiro capitulo, apresentamos os procedimentos metodoldgicos adotados em nossa
pesquisa de campo, para a qual planejamos e desenvolvemos uma pratica pedagogica de acordo
com os principios da pedagogia de projetos em uma escola da rede municipal de Campo
Mourao/PR. Apresentamos desde uma contextualizagdo da escola na qual ocorreu a
investigacdo, até uma categorizacdo das criangas participantes da pesquisa e de suas familias,
situadas econdmica e socialmente na Classe D (IBGE, 2017). Nossa base empirica foram os
instrumentos utilizados para registro do planejamento e do desenvolvimento de uma pratica
pedagbgica baseada nos principios da pedagogia de projetos expostos no capitulo 2 da
dissertacdo. Tal base empirica foi intitulada Projeto Identidade e Diferenca e desenvolvida
durante um semestre letivo com a participacao de 23 alunos — 9 meninas e 14 meninos — entre
10 e 11 anos de idade da referida escola.

Finalmente, no quarto e ultimo capitulo, abordamos os dados de nossa pesquisa de
campo e apresentamos a analise, de maneira concomitante a apresentagdo de tais dados. No
ultimo capitulo da presente dissertagdo, portanto, demonstramos as possibilidades que a
pedagogia de projetos abriu na escola para uma participagdo ativa dos(as) estudantes,
participagdo que evidenciou a presenca das identidades e subjetividades infantis em todos os
processos de aprendizagem organizados com auxilio da pedagogia de projetos. Superando uma
escola marcadamente moderna, na qual se fazia frequente uma concepgao representacionista de
conhecimento, a pedagogia de projetos permitiu que os conhecimentos curriculares — muitas
vezes estudados na escola apenas como um fim em si mesmos — passassem a se relacionar com
as subjetividades dos(as) estudantes, com as suas vidas e com as problemdticas mais atuais de
nossa sociedade —no caso de nossa pesquisa, com a problematica da identidade e das diferengas.
Demonstramos como a pedagogia de projetos contribuiu para a constituicdo de novos elementos
que vieram a se associar as identidades infantis, em meio a um processo de reflexdo critica a
respeito de uma problematica real, presente no mundo em que vivemos e tendo nos contetidos
escolares uma ferramenta para sua compreensao (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998;
MORENO, 2002).
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Assim, no ultimo capitulo da dissertagdo, bem como nas considerag¢des finais,
organizamos dados da pesquisa que demonstram como a pedagogia de projetos abriu
possibilidades concretas para que alunos e alunas do Ensino Fundamental de uma escola publica
pudessem aprender os conteudos curriculares historicamente produzidos pela humanidade, nao
como elementos imutaveis e permanentes que ndo se relacionam com suas identidades,
supostamente também fixas, mas como saberes que se relacionam com suas experiéncias
subjetivas, constituem suas identidades, atribuindo maior sentido as aprendizagens escolares.
Foram esses os elementos que nos ajudaram a construir, a0 menos inicialmente para aquelas
criangas e professora participantes de nossa pesquisa, uma concepcao de escola que estimula
situacdes de aprendizagem que valorizam a intera¢do, a aprendizagem participativa, que
considera as subjetividades e biografias de cada individuo e permite a reflexdo, a critica e a
autonomia dos sujeitos envolvidos no processo — aspectos primordiais para que os alunos e
alunas saibam enfrentar os desafios mais atuais de nossa sociedade, como ¢ o caso da questao

das diferencas por nos abordada na presente pesquisa.
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CAPITULO 1
MODERNIDADE, ESCOLA E IDENTIDADE

No presente capitulo, nosso intuito € caracterizar a modernidade como um modo de
pensar e de ver o mundo, na tentativa de apresentar alguns elementos que instituiram o
pensamento moderno e que também influenciaram a constitui¢ao de outras instituicdes e modos
de pensar, como a propria organizagao escolar e o conceito de identidade, nossos focos neste
capitulo.

Para comecar, destacamos a etimologia da palavra moderno, que expressa sua ligacao
com o que ¢ novo e ajuda a entender como o pensamento moderno foi caracterizado, sobretudo
na Revolugao Cientifica do século XVI, como uma nova forma de produzir conhecimentos, de
fazer ciéncia e entender o mundo e seus fenomenos. Em segundo lugar, apresentamos também
o entendimento de que a palavra modernidade pode ser usada para localizar temporalmente um
periodo da histéria da humanidade, denominado Idade Moderna, no qual algumas ideias
medievais, fundamentadas na alquimia, no misticismo e na religiosidade, deram lugar a um
conhecimento marcado pela razao e pela busca da verdade, que se manifestaria a partir de um
método cientifico objetivo, capaz de revelar as leis do universo.

Nao temos a intencdo de esgotar a discussdo a respeito da modernidade, mas apenas
organizar e apresentar alguns de seus elementos basicos e relacionar suas caracteristicas com a
constitui¢do de uma determinada maneira de entender o conceito de identidade e a organizagao
escolar. A partir de autores como Bauman (1999), Hall (2015), Morin (2002), Najmanovich
(2001), Santos (2010), Silva (2015), entre outros, abordamos a ideia de que varios elementos
da modernidade influenciaram a identidade e a escola. No caso da identidade, a modernidade
ajudou a constituir uma no¢ao de que esta seria um elemento supostamente estavel e permanente
e, no caso da escola, o pensamento moderno instituiu um modelo de educacdo pautado em uma
concepgdo representacionista e racional de conhecimento, com pouco espago para a
manifestagdo das subjetividades, das identidades e biografias de estudantes, minimizando, no
espaco escolar, dimensdes mais subjetivas, criativas, de investigacdo, produgdo e reconstru¢ao
de conhecimento e sentido. O objetivo ¢ refletir a respeito da necessidade de repensarmos a
escola, na tentativa de valorizar, nessa instituicdo, ndo uma padronizacao das identidades, mas
uma diversidade e as diferencas entre as identidades infantis, suas subjetividades e histérias de
vida, elementos importantes para a producao de conhecimento e sentido, como passaremos a

discutir a partir de agora.
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1.1 Modernidade: um ponto de vista

A ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo que alargou
extraordinariamente as nossas perspectivas de sobrevivéncia. Hoje ndo se trata tanto de
sobreviver como de saber viver. Para isso é necessaria uma outra forma de conhecimento,
um conhecimento compreensivo e intimo que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao
que estudamos. A incerteza do conhecimento, que a ciéncia moderna sempre viu como
limitagdo técnica destinada a sucessivas superagoes, transforma-se na chave do
entendimento de um mundo que mais do que controlado tem de ser contemplado.

(SANTOS, 2010, p. 85-86).

O termo modernidade pode ser abordado a partir de uma multiplicidade de tempos,
espacos e pontos de vista. No presente topico, ndo temos a inten¢do de buscar uma defini¢ao
unica, mas sim caracterizar a modernidade como um grande projeto, um idedrio, uma
determinada visdo de mundo que produziu algumas formas de pensar que influenciaram a
ciéncia, a escola e a identidade (BAUMAN, 1999; NAJMANOVICH, 2001; SANTOS, 2010).
Para alcangar tal objetivo, abordaremos primeiramente a etimologia da palavra modernidade.
Em segundo lugar, pontuaremos o significado cronologico do referido termo e finalmente
relacionaremos os dois primeiros elementos abordados ao pensamento que embasa a ciéncia
moderna, sobretudo aquele denominado de racionalismo cartesiano e que teve origem na
Revolucao Cientifica em meados do século XVI (MORIN, 1996; SANTOS, 2010). Sao esses
os aspectos da modernidade que levaremos em consideracao durante a presente dissertagao.

Para iniciar nossa reflexdo, destacamos primeiramente que modernidade vem da palavra
moderno, que provém do latim modernus, derivada dos radicais modus ou modo (“aquilo que é
recente” ou “recentemente”) e hodierno ou hodie (‘“‘pertencente aos nossos dias” ou “hoje”). A
partir da etimologia da palavra, podemos afirmar que moderno significa algo que estd na moda
ou que ¢ recente para determinado contexto (COELHO, 2005; COSTA, 2002). Ainda que sua
ligagdo com o conceito de novo ajude a compreender o sentido de modernidade, cabe destacar
que esse entendimento € parcial e, segundo Coelho, “[...] havera tantas no¢des de moderno,
modernismo ¢ modernidade quantos forem os espagos e os tempos considerados.” (COELHO,
2005, p. 20). Para ilustrar a multiplicidade de sentidos, tempos e espacos que podem delimitar
a no¢do de moderno, Coelho (2005) exemplifica que no contexto do século V a modernidade
foi trazida pelo cristianismo, que se opunha ao passado pagdo romano. J4 na Franga Medieval
(840 d.C. até a metade do séc. XV) eram chamados modernos os magistrados recém-eleitos
como assessores do “prefeito” de uma cidade, aqueles cujos mandatos terminavam, por sua vez,

eram chamados antigos.
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Embora os exemplos anteriores apresentem a conotacdo de que moderno ¢ algo novo,
essa ideia de que o moderno seria preferivel ao antigo, no entanto, ¢ mais recente. Nas artes
plasticas, por exemplo, até o século XVII um pintor era considerado bom quando apresentava
a capacidade de copiar seu mestre, e somente a partir do século XVIII ¢ que a originalidade —
enquanto novidade e capacidade de criagdo — passou a ser um valor, mais especificamente com
a Revolugdo Cientifica e com os processos de industrializacdo e mercantilizagdo, aprofundados
no século XIX (COELHO, 2005).

Além de sua ligagdo com aquilo que € novo, o termo modernidade também pode ser
usado em um sentido cronologico para indicar o periodo da historia da humanidade comumente
definido como Idade Moderna (1453 - 1789). A defini¢do de tal periodo nio esta isenta de
debates e tensdes, mas de um ponto de vista temporal, a modernidade pode ser situada como
um periodo historico que tem inicio ap6s a Idade Média (séc. V - XV).

O fato da Idade Moderna suceder a Idade Média ¢ importante para nossa reflexdo e
merece atencdo. Na Idade Média, até por volta do século XV, a visdo que se tinha da natureza
era, em grande medida, influenciada pela teologia e ideais religiosos. O pensamento cientifico
medieval era fortemente influenciado pela metafisica de Aristoteles (384 - 322 a.C.), pensador
que passou a influenciar a Igreja Catolica na I[dade Média a partir dos estudos de Sdo Tomas de
Aquino (1225 - 1274 d.C.). Aquino utilizou o principio da razdo de Aristoteles para tentar
solucionar o problema do didlogo entre a fé e a razdo. Para aprofundar esse entendimento, ¢
importante destacar que a metafisica de Aristoteles apresentava o argumento cosmoldgico, um
raciocinio filos6fico que buscava uma causa primeira para explicar a criagdo do Universo. Tal
argumento levou Aristoteles a aceitar a existéncia de um ser supremo — Deus —, causa primeira
a partir da qual todas as outras coisas teriam sido criadas. Esse era o raciocinio aristotélico
tomado emprestado pela Igreja Catolica e que tinha na lei da causalidade a sua base, a partir da
qual tudo o que podia ser considerado finito ou contingente teria sido causado por algo além de
si mesmo. O Unico ser que ndo estaria aplicado a essa lei, e dai o interesse da igreja no
pensamento aristotélico, seria Deus (REALE, 1999, 2002; SANTOS, 2017).

Assim, a ciéncia que se desenvolveu no mundo medieval estava baseada em um
pensamento religioso cristdo, no principio de que Deus era a causa primeira de todas as coisas.
Esse era o principio base da Escoléstica, filosofia de fundamentacao religiosa que procurava
dar sustentacao tedrica a verdade da doutrina crista (SANTOS, 2017).

Entendida como uma forma de pensar que comegou a se desenhar a partir do fim da
Idade Média, a modernidade tem origem, em grande parte, no aprofundamento da Revolugao

Cientifica em meados do século XVI (SANTOS, 2010). Foi somente com o advento dessa
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revolucdo que pensadores e cientistas comegaram a questionar mais fortemente os principios
aristotélicos e a escoldstica presentes na ciéncia medieval. E aqui, portanto, que podemos
encontrar um dos marcos de inicio da Idade Moderna, que trouxe uma forma de pensar que
entrava em choque com o pensamento medieval. Com isso, pretendemos relacionar os dois
significados de modernidade que abordamos anteriormente: tanto a modernidade enquanto
periodo historico como também aquela que carrega uma nova forma de pensar a ciéncia,
diferente da praticada no periodo anterior, a Idade Média.

Os principios da modernidade, aprofundados ao longo da Revolucao Cientifica,
romperam com as ideias medievais e obscurantistas, assentadas na alquimia, no misticismo e
na religiosidade da Idade Média. Em lugar de um conhecimento revelado pela fé, as ideias
modernas pregavam a razdo humana como principio para conhecer e interpretar as leis da
natureza e da sociedade. Baseada na razdo, a ciéncia dispensava a escolastica, as explicagdes
mitolégicas e revelacdes divinas e colocava em seu lugar a matematica. Como afirma Santos

(2010):

As ideias que presidem a observagdo e a experimentacao sdo as ideias claras
e simples a partir das quais se pode ascender a um conhecimento mais
profundo e rigoroso da natureza. Essas ideias sdo as ideias matematicas. A
matematica fornece a ciéncia moderna, ndo so instrumento privilegiado de
analise, como também a logica da investigacdo, como ainda o modelo de
representagdo da propria estrutura da matéria. (SANTOS, 2010, p. 26-27).

A base dessa nova maneira de pensar e conhecer o mundo se consolidou em um método
cientifico que foi sendo construido a partir do trabalho de importantes pensadores daquela
época. Para citar apenas alguns, foi no periodo circunscrito na Idade Moderna que Galileu
Galilei (1564-1624) fundamentou suas ideias no racionalismo matematico e ajudou a
comprovar o heliocentrismo de Copérnico (1473-1543), questionando o geocentrismo, a
escolastica e langando as bases para a mecanica classica. Reforcando o lugar da matematica na
ciéncia moderna, Isaac Newton (1624-1727) defendeu que o mundo era regido por leis simples,
matematicas e determinaveis, que podiam ser conhecidas e interpretadas para levar ao
desvelamento de uma lei geral, uma verdade absoluta e imutavel sobre o universo. Baseado
nessa crenca, Newton formulou as trés leis do movimento e a lei geral da gravidade, que
sustentaram a ciéncia na modernidade. Ainda que outros pensadores tenham igualmente
contribuido para questionar a ciéncia medieval — como Nicolau Copérnico e Francis Bacon, por
exemplo — foi René Descartes (1596-1651) quem fundou as bases do método cientifico racional

moderno. Descartes pregava a reducao dos fendmenos complexos em partes simples e assim
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baseava a atividade cientifica na compartimentagdo e simplificagdo, com uso central da razao e
da matematica, que oferecia a quantificagdo como ferramenta para conhecer a realidade. A
pretensdao do método cientifico cartesiano era alcangar as supostas caracteristicas universais,
eternas e imutaveis dos fenomenos da natureza.

Em suma, sdo esses pensadores, e ainda outros mais, que se destacaram durante a
Revolugdo Cientifica e que inauguraram um pensamento moderno, que podemos classificar
como novo, em relagdao ao pensamento cientifico medieval. Considerando que os séculos XVI
e XVII foram palco de uma efervescéncia de ideias, conflitos e de produgdo cientifica, o
pensamento oriundo dessa revolucdo cientifica, denominado muitas vezes como ciéncia
moderna, tinha a intencdo de classificar e ordenar os fendmenos da natureza a procura de leis
definitivas, ideia cujo pressuposto ¢ a crenca na ordem e estabilidade do mundo. Assim, uma
das maneiras de definir a modernidade, como discutimos, ¢ pensd-la como um grande projeto
que apresenta o objetivo de alcancar, a partir de uma determinada maneira de fazer ciéncia, um
tipo de conhecimento supostamente racional, objetivo e verdadeiro, que poderia, segundo os
expoentes da Revolucao Cientifica, revelar as leis do universo (BAUMAN, 1999; SANTOS,
2010). Consolidado no século XIX, esse modelo cientifico ¢ definido por Santos como um
paradigma totalitario que nega racionalidade as demais formas de conhecimento que nao

estejam pautadas em seus principios epistemologicos e metodologicos:

[...] pode falar-se de um modelo global de racionalidade cientifica que admite
variedade interna, mas que se distingue e defende, por via de fronteiras
ostensivas e ostensivamente policiadas, de duas formas de conhecimento nao-
cientifico (e, portanto, irracional) potencialmente perturbadoras e intrusas: o
senso comum e as chamadas humanidades ou estudos humanisticos (em que
se incluiram, entre outros, os estudos historicos, filoldgicos, juridicos,
literarios, filosoficos e teologicos). (SANTOS, 2010, p. 21).

O racionalismo cientifico, como denomina Santos (2010), acreditava que para se
alcancar a totalidade dos conhecimentos e superar as incertezas do periodo que o antecedia — a
Idade Média — deveria desconfiar das experiéncias subjetivas imediatas, consideradas ilusorias
por ndo possuirem o rigor do método cientifico. Assim, a ciéncia moderna priorizava a razao
como um caminho a ser seguido para alcancar a verdade absoluta, acreditando que seria por
meio desta que se obteria o conhecimento verdadeiro. Nesse caminho, o cientista deveria ser
objetivo, ou seja, ndo poderia se pautar em suas experiéncias, que poderiam trai-lo, pois eram

fruto da subjetividade humana, entendida como fonte de erro. Esse ¢ um elemento central da
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ciéncia moderna que influencia ndo s6 o método cientifico, mas também a nogdo do que ¢
conhecer, aspecto que sera retomado adiante.

Como apontam Morin (2002) e Santos (2010), ¢ importante destacar que o racionalismo
cientifico, entendido como modelo de ciéncia da modernidade, trouxe grande desenvolvimento
tecnolégico e cientifico. Por outro lado, ¢ importante reconhecer também suas limitacdes. Ao
analisarmos os avancos possibilitados pela ciéncia moderna em contraponto aos problemas e
adversidades decorrentes desse paradigma, podemos dizer que nos encontramos diante de um
paradoxo — principalmente se utilizarmos a forma de pensar da propria ciéncia moderna, um
pensamento a partir do qual muitas vezes os antagonismos sdo classificados como erros. Nas

palavras de Morin:

Dai decorre o paradoxo: o século XX produziu avangos gigantescos em todas
as areas do conhecimento cientifico, assim como em todos os campos da
técnica. Ao mesmo tempo, produziu nova cegueira para os problemas globais,
fundamentais e complexos, e esta cegueira gerou intimeros erros e ilusdes, a
comecar por parte dos cientistas, técnicos e especialistas. Por qué? Porque se
desconhecem os principios maiores do conhecimento pertinente. O
parcelamento e a compartimentagdo dos saberes impedem apreender “o que
esta tecido junto”. (MORIN, 2002, p. 45).

O método cientifico proposto por Descartes, a partir do qual um fenomeno ¢ dividido
em partes para reducdo de sua complexidade, gerou o que Morin (2002) denomina
“parcelamento e compartimentagdo dos saberes”. Acostumados a dividir problemas complexos
em pequenas partes, cientistas técnicos e especialistas guiados pelo método cientifico cartesiano
deixam de “ver” — para usar a metafora iluminista da visdo como conhecimento — os problemas
em sua complexidade, ou o que estd “tecido junto”, como afirma Morin, e consequentemente
nao pode ser separado.

A centralidade da matematica € um dos principios que leva as limitagdes apontadas por
Morin, ja que o racionalismo atribui grande relevancia ao que ¢ quantificavel, deixando de lado,
muitas vezes, as caracteristicas e qualidades dos fenomenos, para mirar apenas seus elementos
matematizaveis. E nesse sentido que Morin (2015) afirma que a ciéncia moderna produziu
“nova cegueira”, ja que a atengao da ciéncia moderna estava voltada para alguns elementos dos
fendmenos, geralmente aqueles quantificaveis, e ndo para outros. Descartes e Galileu
acreditavam que um conhecimento rigoroso s6 poderia ser alcangcado por meio dos célculos
matematicos. Assim, de acordo com Santos, “A matematica fornece a ciéncia moderna, ndo so
o instrumento privilegiado de andlise, como também a logica da investigagdo, como ainda o

modelo de representag@o da propria estrutura da matéria.” (SANTOS, 2010, p. 27).
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Diante disso, a ciéncia moderna passa a ser um modelo de conhecimento matematizavel,
baseado na busca por leis definitivas, que tinha como pressuposto a ideia de ordem e de
estabilidade do mundo (SANTOS, 2010). A verdade seria alcangcada por meio da matematica,
que atribuiria a ciéncia a capacidade de alcancar ideias “claras e simples”, a partir das quais se
poderia ascender a um rigoroso conhecimento da natureza. E a partir dessa forma de pensar a

ciéncia que, segundo Santos:

O rigor cientifico afere-se pelo rigor das medicdes. As qualidades intrinsecas
do objeto sdo, por assim dizer, desqualificadas e em seu lugar passam a
imperar as quantidades em que eventualmente se podem traduzir. O que nio
¢ quantificavel ¢ cientificamente irrelevante. (SANTOS, 2010, p. 27-28).

A centralidade da matematica para a ciéncia moderna levou ainda a constitui¢ao de uma
perspectiva conceitual que considerava a legitimidade de um tnico olhar. Diante disso,
podemos afirmar que a ciéncia moderna apresentava dificuldades de lidar com a ambivaléncia,
negando racionalidade a outras formas de conhecimento, policiando suas fronteiras, ordenando
e classificando obsessivamente os conhecimentos em “racionais” e “irracionais”, “cientificos”
ou “nao-cientificos”. Segundo tal modelo de racionalidade, a razao ¢ a verdade, a ciéncia € o
progresso, o conhecimento € objetivo e neutro, por isso deveria estar afastado da subjetividade
do(a) pesquisador(a), e o real ¢ sempre comprovavel e matematizavel (SANTOS, 2010).

Najmanovich (2001) igualmente nos ajuda nessa reflexdo ao afirmar que a
matematiza¢ao da natureza levou também a formulagdo de uma forte inten¢do de eliminar a
subjetividade, fonte do erro que o cartesianismo buscava evitar a todo custo. A diivida metdodica
que Descartes apresentava para chegar a ordem, certeza e verdade — consideradas o contrario
da desordem, da divida e do erro — foi apresentada como um método que dividia em
compartimentos € fragmentava o objeto de estudo, na inten¢do de abarcar o entendimento do
todo. Assim, a “[...] certeza que Descartes buscava devia ser absoluta e contar com um
fundamento indubitavel. [...] O conhecimento matematico ¢ o modelo exemplar, o horizonte de
sentido que guia os pensadores no caminho da constru¢do do espirito moderno.”
(NAJIMANOVICH, 2001, p. 67). Ja Galileu utilizou o conhecimento matematico como
ferramenta de interpretacdo, que se distanciava do senso comum e eliminava a diversidade
qualitativa, reduzindo as experiéncias aos seus termos puramente quantitativos
(NAJMANOVICH, 2001).

Segundo Najmanovich (2001), a fisica newtoniana forjou o conhecimento cientifico

como algo absoluto, universal e eterno. Newton fez uso de escalas matematicas fixas e alcangou
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a aceitacao da sociedade. Assim, as nog¢des de tempo e espagco com as quais Newton trabalhou
“[...] se naturalizaram e se tornaram objetivas para todos que nao conheciam sua origem. Nota-
se que dizemos se tornaram objetivas € nao que sao objetivas [...]” (NAJIMANOVICH, 2001,
p. 77).

Tais ideias nos ajudam a entender que, fazendo uso de conceitos que julgavam absolutos
e eternos, os cientistas modernos assumiram para si a responsabilidade de apontar o que seria
verdade e o que ndo seria, o que seria cientifico ou ndo, esquecendo-se de que o conhecimento
que produziam nada mais era do que produto cultural do contexto especifico no qual eles
proprios viviam — enquanto cientistas localizados temporalmente no periodo pds-Idade Média
que denominados moderno.

De acordo com Morin (2015), a ciéncia moderna pode ser entendida ainda a partir de um
modelo de pensamento denominado “paradigma da simplificagdo” (MORIN, 2015). Muito
desse paradigma pode ser atribuido as ideias de Descartes anteriormente descritas e, segundo
Morin, o paradigma da simplificagdo estd baseado nos principios da disjuncdo, redugdo e
abstrag¢do. A disjunc¢do promove a divisdo dos fenomenos em partes mais simples, proposta do
método cientifico. Descartes acreditava que os fendmenos da natureza eram complicados
demais e que seria necessario dividi-los em partes mais simples. Somente depois dessa divisao
¢ que poderia se estudar cientificamente as relagdes entre o que havia sido dividido,
reconstruindo assim os fendmenos a partir de suas partes. Assim, os componentes de um
fendmeno eram separados uns dos outros, o que muitas vezes acabava levando com que as
partes de um fenomeno fossem entendidas como se fossem o todo — principio da redugdo. Os
principios da disjungdo e a consequente reducdo criada frequentemente davam origem a
realidades descontextualizadas, levando ao principio da abstragdo, ja que as partes separadas de
um fendmeno, reduzidas, permaneciam desprovidas de sua organizac¢do natural, como afirma
Morin (2015).

Muito frequentemente, o que a ciéncia moderna estudava era apenas aquilo que havia sido
retirado de seu contexto original, dividido, reduzido e abstraido, ou seja, registrado formalmente
com auxilio de leis, pensadas para buscar ordem em meio aos diferentes elementos que
interagiam na constitui¢do dos fendmenos — elementos muitas vezes ignorados pela propria
natureza de simplificagdo presente na constituigdo do método cartesiano (MORIN, 2015;
SANTOS, 2010).

Assim, podemos dizer que a modernidade se configura como uma forma especifica de
pensamento que leva a um determinado modo de ver o mundo e a ciéncia. A partir do referencial

tedrico que adotamos, nao entendemos que a modernidade determina a unica maneira de se
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fazer ciéncia. Pelo contrario, sabemos que conceitos e procedimentos, hoje naturalizados, sdo
sempre consequentes de sucessivas revolucdes intelectuais e tecnoldgicas que ocorreram ao
longo do tempo e, portanto, entendemos que a ciéncia produz conhecimentos historicamente
localizados e superaveis. Se devemos reconhecer o valor da revolucao cientifica do século XVII
e os avancgos cientificos e tecnologicos proporcionados pela ciéncia moderna, consideramos
importante também reconhecer suas limitagdes e insuficiéncias reveladas na
contemporaneidade (MORIN, 2002; SANTOS, 2010). Além disso, como afirma Najmanovich,
toda revolugao e transformagao, tanto de valores, vinculos, perspectivas tedricas e estéticas,
influenciam também as institui¢cdes sociais de seu periodo historico, sejam elas institui¢des
religiosas, profissionais, legais, politicas ou sociais (NAJIMANOVICH, 2001, p. 13). Assim, na
passagem do medievalismo a modernidade, como pontuamos anteriormente, estruturou-se um
pensamento moderno, historicamente datado, que influenciou a ciéncia e também outras
conjunturas e institui¢des. Uma das institui¢des influenciadas pelo pensamento moderno é, sem

duvida, a institui¢do escolar, que passaremos a abordar a partir do proximo topico.

1.2 Modernidade e escola

O objetivo da educagdao na modernidade foi de disciplinar a subjetividade para que ndao
‘infecte’ com suas deformagoes a imagem canonica aceita de mundo. O espago relacional
esteve embebido de espirito disciplinar, o estilo comunicacional adaptou uma forma
radial, com o centro no mestre e dirigido deste para o aluno. Finalmente os

alunos foram concebidos e tratados como individuos uniformes e nao

como sujeitos encarnados diferentes, sensiveis e criativos.

(NAJMANOVICH, 2001, p. 126).

Muito da organizagdo escolar como a conhecemos hoje foi estruturada ao final do século
XVIII, em 1787, a partir do decreto de Frederico Guilherme II, na Prussia, que retirou da igreja
a gestdo das escolas primarias e instituiu um ministério responsavel por sua administragao
(ARAUJO, 2011; ESTEVE, 2004). As caracteristicas desse momento histérico foram gestadas
pelas transformacdes que retratamos no topico anterior, coincidindo, em grande parte, com as
mudangas ocasionadas pela Revolugao Cientifica e com o desejo de superar a visao religiosa e
medieval de ciéncia — mudancas que motivaram Frederico II a buscar o fortalecimento da
Priissia perante a igreja em um momento no qual os Estados-Nagdes europeus se fortaleciam
em decorréncia das ideias iluministas e da dissolugdo da sociedade feudal (ARAUJO, 2011;

ESTEVE, 2004).
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Frederico II foi um representante do movimento iluminista denominado “despotismo
esclarecido”, que rompeu com a tradicdo medieval e foi uma das bases de mudanga para as
acOes implementadas primeiramente nas escolas da Prissia e posteriormente em outros estados
europeus e de outros continentes. Agora sob a responsabilidade do Estado, o modelo de escola
que se disseminou — primeiramente pelo continente europeu e posteriormente para outras
regides do globo — substituia a relagdo individual de preceptorado, por um modelo coletivo,
com um professor a frente de varios estudantes, como conhecemos hoje. A intengao era atingir
a maiores parcelas da populagdo e, para isso, era necessario que a escola adotasse um modelo
de ensino que estivesse de acordo com as recentes transformagdes encetadas pelo racionalismo
cientifico, fruto do pensamento moderno que discutimos anteriormente.

Influenciado pela modernidade, o sistema de ensino passou a basear-se ainda mais na
ideia representada pelo termo latino Magister dixit (“o Mestre disse”). Essa nocao refletia a
compreensdo de que o(a) professor(a) estava a frente da classe, como um possuidor e
transmissor do conhecimento — ideia igualmente criticada por Freire (1987), ainda que o
educador brasileiro ndo discuta a questao das influéncias do pensamento moderno na escola,
mas aponte a passividade gerada por uma “educacdo bancéria”, na qual o professor, enquanto
possuidor do conhecimento, transmite aos alunos os conhecimentos, que devem ser recebidos
de maneira passiva. Nessa concepcao, criticada por Freire, “[...] o educador ¢ o que diz a
palavra; os educandos, os que a escutam docilmente.” (FREIRE, 1987, p. 68).

Além disso, ao serem ensinados(as) individualmente por preceptores(as), na escola da
modernidade os(as) alunos(as) se tornam um coletivo, muitas vezes padronizado, para
proporcionar a transmissao racional de um conhecimento objetivo, fruto do método cientifico
cartesiano. Para tanto, de acordo com Najmanovich, também ¢ necessario ignorar a
subjetividade de cada estudante, deixa-la de lado, j4 que a escola da modernidade tem por
objetivo, tal qual em um processo mecanico, imprimir um mesmo conhecimento —
supostamente igual para todos(as) — no cérebro dos(as) alunos(as), ordenadamente sentados a
frente do(a) professor(a), mestre a partir do qual os(as) estudantes podem ter acesso ao
conhecimento por meio da aula magistral (NAJMANOVICH, 2001, p. 110).

Entendemos que as influéncias do pensamento moderno na escola levam a constitui¢cao
de um conhecimento afastado das subjetividades humanas, afastado da identidade de alunos e
de alunas. Retomando as ideias de Santos (2010), podemos afirmar que se a ciéncia moderna
buscava o afastamento entre aquele que conhece e seu objeto de conhecimento — o(a) cientista
e o fendmeno que estuda — atualmente a ciéncia tem mostrado as conexdes entre nds e aquilo

que pesquisamos. Nas palavras do autor:
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A ciéncia moderna legou-nos um conhecimento funcional do mundo que
alargou extraordinariamente as nossas perspectivas de sobrevivéncia. Hoje
ndo se trata tanto de sobreviver como de saber viver. Para isso € necessaria
uma outra forma de conhecimento, um conhecimento compreensivo e intimo
que ndo nos separe e antes nos una pessoalmente ao que estudamos. A
incerteza do conhecimento, que a ciéncia moderna sempre viu como limitagao
técnica destinada a sucessivas superagdes, transforma-se na chave do
entendimento de um mundo que mais do que controlado tem de ser
contemplado. (SANTOS, 2010, p. 85-86).

Na escola, o pensamento ilustrado por Santos na citagdo acima leva a uma valorizagao
das ligacdes entre as subjetividades dos(as) estudantes e os conhecimentos escolares, antes
vistos como objetos que existiam independentemente daqueles(as) que os estudavam e agora
compreendidos nas relagdes que se estabelecem entre aquilo que somos e o que estudamos. Tais
mudangas na maneira de entender o conhecimento levam a transformagdes também nas praticas
pedagogicas desenvolvidas na escola. Se para o pensamento moderno o conhecimento ¢é
objetivo, fruto de uma ciéncia racional que busca afastar a subjetividade humana, hoje
entendemos que conhecer implica estabelecer relagdes entre o subjetivo e o objetivo.

Para Najmanovich (2001), a concepcdo moderna de ensino que destacamos
anteriormente estd fortemente baseada na ciéncia moderna e na ideia representacionista de
conhecimento, que surge a partir da produgdo de livros, decorrentes do advento da imprensa,
propiciando mudangas na concepgdo de leitura. Segundo Chartier (1994), apods a invengdo da
imprensa, por Gutenberg em meados do século XV, a leitura e a escrita passaram por uma
revolugdo que pode ser comparada somente a invencao contemporanea do computador. Nas

palavras do autor:

[...] como, na longa historia do livro e da relagdo ao escrito, situar a revolugao
anunciada, mas, na verdade, ja iniciada, que se passa do livro (ou do objeto
escrito), tal qual o conhecemos, com seus cadernos, folhetos, paginas, para o
texto eletronico e a leitura num monitor? [...] A primeira revolucdo ¢é técnica:
ela modifica totalmente, nos meados do século XV, os modos de reproducao
dos textos e de produgdo dos livros. Com os caracteres moveis e a prensa de
imprimir, a copia manuscrita deixa de ser o unico recurso disponivel para
assegurar a multiplicagdo e a circulagdo dos textos. (CHARTIER, 1994, p.
185-186).

E o advento da prensa de imprimir em meados do século XV, portanto, que ocasiona
ndo sO6 a impressdo cada vez mais em larga escala de livros capazes de armazenar
conhecimentos como também provoca um fortalecimento da concepg¢do representacionista,

com o distanciamento entre sujeito e objeto de conhecimento (NAJMANOVICH, 2001).
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Assim, na concepcao representacionista, o ato de conhecer ¢ equivalente a criagdo de uma
imagem interna — na cabec¢a de quem conhece — de um mundo objetivo e independente do
sujeito. Essa ideia supde que o conhecimento seja uma cépia do mundo. A partir do

representacionismo, portanto, o conhecimento seria:

Uma copia mecanica, copia fiel, reflexo no espago interno do sujeito, daquele
dado em si e por si mesmo no mundo exterior independente. [...] Para produzir
‘copias’ ou ‘imagens internas’ ndo deformadas, a subjetividade devia ser
eliminada, a mente devia refletir sem participar para poder obter uma imagem
‘objetiva’. (NAJMANOVICH, 2001, p. 126).

Segundo Najmanovich, uma das decorréncias do sistema de ensino da modernidade ¢ o
incentivo a passividade de alunos e de alunas diante de um conhecimento supostamente
objetivo, fruto de uma ciéncia racional. Esse incentivo carrega em seu cerne a ideia moderna
de que a subjetividade humana precisa ser eliminada, pois ¢ fonte de erro (SANTOS, 2010). Ao
estabelecer como verdadeira a suposicao de que, quando eliminam a subjetividade, os seres
humanos percebem objetivamente “o que ha no mundo tal qual ¢” (NAJIMANOVICH, 2001, p.
84), a concepcao representacionista da modernidade influencia a escola, dando origem ao mito
de que conhecer ¢ apreender uma “imagem interna”, que seria uma internalizagdo, no sujeito,
de um mundo objetivo e independente da subjetividade de quem aprende. A partir disso, o
modelo de escola da modernidade desvaloriza a subjetividade do(a) aluno(a) ao perseguir a
ideia de copia objetiva e fiel do conhecimento e frequentemente subjugar o(a) estudante a
passividade, enquanto o(a) professor(a) “imprime” no cérebro dos(as) aprendizes aqueles
conhecimentos legitimados e acumulados pela sociedade (NAJMANOVICH, 2001). E essa a
influéncia mais forte do pensamento moderno na escola, caracteristica que nos permite dizer
que nessa institui¢do escolar ha falta de espago para a subjetividade de alunos e alunas, ja que
prevalece a concepg¢do representacionista e racional que pouco se abre para as dimensoes
subjetivas, criativas, ludicas, de investigacdo, producdo e reconstru¢do de conhecimento e
sentido. Na busca por um conhecimento tal como se apresentava na suposta realidade
verdadeira almejada pela ciéncia moderna, a escola passou a reduzir ao maximo as
interferéncias da subjetividade no conhecimento, supostamente porque o subjetivo seria o erro
que distorceria o conhecimento-copia da realidade. Nas palavras de Najmanovich, “A educagao,
entdo, teria que eliminar todo vestigio de subjetividade e treinar os individuos para obter essas
copias perfeitas — ndo do mundo, e sim daquilo que seus mestres ensinavam.”
(NAJIMANOVICH, 2001, p. 126). Frequentemente, esse pensamento reduz o(a) estudante a um

sujeito passivo, que recebe de forma mecanica os conhecimentos da sociedade. Nesse modelo
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de escola, a artificialidade ¢ garantida por meio do ensino disciplinar que imita a fabrica e o
exército, ao valorizar a obediéncia, a submissao e a repeticdo (NAJMANOVICH, 2001).
Frequentemente considerados passivos, partes de uma engrenagem que permitiria o
acesso ao conhecimento enquanto copia da realidade, os(as) estudantes sao reduzidos, na escola
da modernidade, a receptaculos de conhecimentos. Da mesma forma, nessa escola o espago
escolar ndo ¢ pensado para permitir interagcdes, mas sim para propiciar copias mecanicas do
conhecimento. Assim, o modelo moderno de escola tomou emprestado do método cartesiano e
levou para a sala de aula a “[...] uniformizacao, seriagdo, sistematizacdo em ordens lineares,
precisao e exatidao” (NAJMANOVICH, 2001, p. 127), com base em um ensino reprodutivo.

Assim;

A escola da modernidade foi concebida como um espaco separado e dividido
em compartimentos estanques. Cada area pretende ser independente, tem sua
propria agenda de prioridades, e age como se as demais ndo existissem. Os
saberes se apresentam fragmentariamente e as ferramentas se converteram em
fins de si mesmos. A escola esta separada do hospital, do clube, dos lugares
de entretenimento, dos espacos artisticos e dos centros politicos. O
conhecimento esta separado da diversdo, da criacdo, da decisdo e da agdo.
(NAJMANOVICH, 2001, p. 128).

Para além da concepgdo de ensino da escola moderna, entendemos que o conhecimento
¢ adquirido a partir de experiéncias no mundo social (NAJMANOVICH, 2001). Assim,
consideramos a existéncia de saberes e ndo mais de verdades absolutas, como postulavam os
pensadores integrantes da Revolugdo Cientifica. O ato de conhecer, objeto de trabalho da
escola, como afirma Najmanovich, “[...] ja& ndo significa que somos capazes de obter imagem
interna de uma realidade pura [...] e sim que podemos produzir sentido em um mundo
experimental rico e dinamico.” (NAJMANOVICH, 2001, p. 129). Diante disso, a proposta de
Najmanovich € que a escola deveria se tornar mais um “[...] laboratério de novas possibilidades
convivenciais” (NAJMANOVICH, 2001, p. 130) e menos um local de reproducao e de acesso
passivo a um conhecimento objetivo, cientifico, que deveria ser impresso na mente de cada
estudante. Podemos entender que a escola pretendida seria aquela na qual o(a) aluno(a) tem
garantida sua participacao ativa no processo de aprendizagem, uma escola pensada como um
grande laboratdrio que possibilitaria a criatividade e estimularia a produgdo de novos sentidos
e conhecimentos, como afirma Najmanovich (2001).

O mesmo nos diz Behrens (2008), quando afirma que € necessario superar, na escola, o
ensino como reproducao e passar a producao de conhecimento. Para tanto, ¢ importante investir

em “[...] uma formacao docente e discente que supere a visdo linear e torne-se mais integradora,
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critica e participativa.” (BEHRENS, 2008, p. 20). A autora da énfase a necessidade de superar
a fragmentagao do conhecimento e enfatiza uma visdo complexa dos saberes em uma educagao
interdisciplinar, contextualizada, ativa e que promova a ligagao entre a realidade vivida por
estudantes e os conhecimentos escolares.

Ao mencionar a complexidade, Behrens afirma que esse paradigma pode auxiliar na
“[...] superacdo da visdo linear e disciplinar na escola e leva a buscar a interconexao das diversas
areas do conhecimento.” (BEHRENS, 2008, p. 21). A consolidacdo dessa interconexao ¢ a
unificacdo envolvem o processo de aprendizagem, contribuindo para a produgdo do
conhecimento critico, reflexivo e transformador, que sao considerados elementos fundamentais
a serem desenvolvidos na escola. Nesse sentido, o papel da escola vai além da transmissdo de
contetdos e passa a ser vista como institui¢do geradora de cultura, de sentido e precisa estar
aberta a subjetividade de alunos e de alunas.

Diante do exposto — e partindo das influéncias que a modernidade apresenta sobre a
constitui¢do da instituicao escolar — ndo consideramos suficiente entender a escola como local
que restringe o aprendizado a reproducao de conhecimentos, imprimindo copias idénticas dos
saberes nas mentes de cada aluno(a) e desconsiderando suas subjetividades. Em uma visao
complexa, ao professor cabe, sem duvida, a tarefa de transmitir o conhecimento historicamente
construido pela humanidade, mas também a tarefa de inovar e produzir, junto com os(as)
estudantes, novos conhecimentos, de maneira participativa, democratica e contextualizada na
cultura e nas identidades dos(as) alunos(as). Diante da centralidade do conceito de subjetividade
para a concepcao de escola que almejamos, o desafio ¢ multiplicar, na institui¢do educativa, os
espagos que permitem a interagdo, o uso da subjetividade e da criatividade, valorizar os espacgos
de convivéncia, de decisdo compartilhada, de agdo, de investigacdo, de producdo e de
reconstru¢do de conhecimento e de sentido. Para isso, € importante considerar as subjetividades
de alunos e alunas, ¢ essencial considera-los(as) como sujeitos possuidores de identidades e
particularidades que precisam ser levadas em consideragdo e que tanto influenciam como sao
influenciadas pela escola. Dessa maneira, desejamos deixar de lado uma escola moderna,
baseada em uma concepgao passiva e representacionista de conhecimento, e caminhar para uma
escola que prima pela participagdo ativa do(a) estudante, na qual a reproducdo de um
conhecimento padronizado ndo ¢ suficiente para caracterizar o aprendizado que almejamos,
questao que sera retomada e aprofundada adiante.

Diferentemente da visdo moderna, portanto, consideramos importante desenvolver uma
visdo de escola em que o conhecimento se apresenta como eixo central na atividade do sujeito

em seu meio cultural. Assim, o conhecimento passa a ser “produto da interacdo humana com o
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mundo através de sistemas simbdlicos, meios técnicos, estilos relacionais e cognitivos”
(NAJMANOVICH, 2001, p. 111) que considera a estética, a ética e os afetos. Outrora
“absoluto, verdadeiro, objetivo e universal”, como pretendia a modernidade, o conhecimento
escolar passa a considerar a ligacao entre “teoria, agao, emogao ¢ valores” (NAJIMANOVICH,
2001). Por conseguinte, enquanto a concep¢do moderna acreditava na existéncia de verdades
absolutas, entendemos que o conhecimento ¢ parte da interacdo humana, esta inserido em um
contexto cultural e ndo estd no reino das verdades absolutas. Essa nova concepgao de
conhecimento escolar critica o modelo “representativo do conhecimento que supde um processo
mecanico e passivo.” (NAJMANOVICH, 2001, p. 111).

Diante dos questionamentos a respeito do sistema de ensino da modernidade,
consideramos importante destacar o espaco que se abre para metodologias ativas' de
aprendizagem, que passam a levar em consideracdo a importancia do espago escolar ser um
ambiente de expressao da subjetividade do(a) aluno(a). Isso ndo significa que o conhecimento

herdado culturalmente deve ser esquecido, pois para Najmanovich (2001):

Os conhecimentos entesourados por uma cultura continuam sendo
importantes ¢ valiosos, mas ja ndo sdo intocaveis [...]. A educagdo continuara
se ocupando de transmiti-los, mas nao mais como verdades absolutas, sendo
como modelos e ferramentas para compreender e produzir conhecimentos
novos, enriquecer ou transformar as narragdes herdadas, polir ou descartar
velhos procedimentos. (NAJMANOVICH, 2001, p. 111-112).

Assim, os novos modelos educacionais ndo deixam de lado os conhecimentos
historicamente construidos pela humanidade, pelo contrario, como afirma Najmanovich, “[...]
acentuam a importancia dos conteudos e a relagdo de ensino a partir de uma perspectiva de
producdo de sentido.” (NAJMANOVICH, 2001, p. 112). Dessa maneira, o ensino passa a
reconhecer a subjetividade, demonstrando os vinculos existentes entre o conhecimento
estudado na escola e os contextos culturais, sociais e subjetivos com os quais todo
conhecimento se relaciona na produgio de sentido NAJIMANOVICH, 2001). E com base nesse
principio que destacamos a necessidade de olhar para os conteudos escolares em suas

interlocugdes com a cultura, com as historias de vida ¢ as identidades de alunos e alunas, na

! As metodologias ativas sdo estratégias de ensino-aprendizagem que buscam superar aquela passividade do(a)
estudante presente na concepgdo moderna de escola, que coloca o(a) docente como detentor e transmissor de saber,
de um lado, e o(a) discente como mero receptor, de outro lado. Sdo metodologias centradas no(a) aluno(a) e que
pressupdem sua participagdo nos processos escolares, levando assim a um maior envolvimento e valorizagdo dos
elementos subjetivos presentes na aprendizagem. Existem diferentes estratégias, técnicas e metodologias que
podem ser consideradas ativas, como a Aprendizagem Baseada em Problemas, Estudos de Caso, Sala de Aula
Invertida e a Pedagogia de Projetos, foco da presente pesquisa.
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intencdo de repensar a instituicdo escolar e buscar usar metodologias mais ativas de
aprendizagem, como destacado anteriormente.

Assim, ao valorizarmos a subjetividade dos(as) estudantes, entendemos que o sujeito €
possuidor de conhecimentos que constituem suas identidades particulares, que podem tanto ser
influenciadas pela escola quando podem também influenciar essa instituicdo. Diante disso,
consideramos importante entender como se constitui o processo identitario, ja que partimos do
pressuposto de que as identidades infantis nao sao fixas e estdo em constante construgao, ja que
pertencentes e contextualizadas no mundo contemporaneo, em constante transformagdo. Desse
modo, dedicar-nos-emos, a seguir, a apresentar o conceito de identidade, suas relagcdes com a

modernidade e as transformacgdes as quais tem passado.

1.3 Modernidade e identidade

[...] as identidades, que compunham as paisagens sociais “ld fora” e que asseguravam nossa
conformidade subjetiva com as “necessidades” objetivas da cultura, estdo entrando

em colapso, como resultado de mudangas estruturais e institucionais.

O proprio processo de identificacdo, através do qual nos

projetamos em nossas identidades culturais, tornou-se

mais provisorio, variavel e problematico.

(HALL, 2015, p. 11).

De inicio, cabe destacar que a tematica da identidade tem se mostrado fundamental nas
ciéncias sociais, e varios sao os estudiosos que se dedicam ao debate dessa questdo. Em nossa
pesquisa, a inten¢do central serd valorizar a subjetividade e a histéria de vida de alunas e alunos
como um caminho para a constitui¢do da identidade na escola. Vale também registrar que nao
temos a intencdo de esgotar o tema da identidade, de natureza interdisciplinar, mas apontar
algumas das discussdes a esse respeito, que giram em torno do questionamento da suposta
estabilidade da identidade em um contexto de modernidade tardia ou contemporaneo. Assim,
nossa argumentacdo passa pelo reconhecimento de que o projeto da modernidade, que previa
alcangar a verdade por meio da razdo, revelou-se insuficiente diante dos problemas globais.
Além disso, a contemporaneidade também introduziu a divida e a incerteza como elementos
da ciéncia (MORIN, 1996, 2002), o que incide diretamente sobre a identidade, tomada ndo mais
como uma nog¢ao estavel, mas em constante transformacgdo ou descentracao (HALL, 2011,

2015). Assim, podemos dizer que assistimos ao nascimento de novas formas de pensar a questao
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da identidade na contemporaneidade (BAUMAN, 1999, 2005; GIDDENS, 2003; HALL, 2015).
Sao essas novas formas que desejamos relacionar com a questdo central de nossa pesquisa.

Em primeiro lugar, convém retomar a modernidade como um projeto que tinha como
objetivo o controle do mundo por meio de um conhecimento supostamente racional e
verdadeiro (BAUMAN, 1999). Em sua luta contra a ambivaléncia, a modernidade buscava uma
forma tnica de conhecer, classificar e ordenar o mundo. Desse projeto decorre o que Santos
(2010) denomina de ciéncia moderna, como ja destacado anteriormente, um modelo de
conhecimento baseado na busca por leis definitivas, que tinha como pressuposto a ideia de
ordem e de estabilidade do mundo. Assim, a ciéncia moderna perseguiu a ambivaléncia,
negando a suposta racionalidade a outras formas de conhecimento, policiando suas fronteiras,
ordenando e classificando obsessivamente os conhecimentos em “racionais” e “irracionais”,
“cientificos” e “nao-cientificos” (SANTOS, 2010).

Da mesma maneira que o projeto da modernidade buscou eliminar a ambivaléncia, as
identidades modernas passaram pelo mesmo processo (BAUMAN, 1999, 2005; HALL, 2011,
2015). Dessa maneira, a modernidade buscava definir as identidades como objetos fixos, bem
definidos. Identidades ambivalentes, moveis ou de dificil classificacdo ¢ ordenamento foram
consideradas um problema, e a tendéncia do pensamento moderno era desconsidera-las, ainda
que insistissem em mostrar-se presentes.

Embora perdurem algumas das caracteristicas da modernidade apontadas por nods
anteriormente, atualmente o movimento de negacdo da ambivaléncia j4 ndo responde aos
problemas contemporaneos, e varias mudangas estruturais e institucionais passaram a
transformar as sociedades modernas a partir do final do século XX. O temor da ambivaléncia,
por exemplo, ja ndo possui tanta forca quanto possuia (BAUMAN, 1999); perde sentido a
distin¢do entre conhecimento cientifico e outras formas de conhecimento; a objetividade do
conhecimento revela-se uma ilusdo; e a quantificagdo torna-se insuficiente e parcial (MORIN,
2015; SANTOS, 2010). As transformacdes pelas quais as sociedades contemporaneas tém
passado valorizam a ambivaléncia, a davida, a incerteza e a transitoriedade, o que levou as
identidades fixas a perderem espago. Isso nos conduz a novas maneiras de pensar a questdo da
identidade na contemporaneidade.

De acordo com Hall (2015), ¢ o declinio das identidades pensadas a partir do
renascimento ¢ do iluminismo europeu que evidenciam a crise que fragmenta a identidade. O
ser humano moderno ocupava um espaco social e cultural bem definido, mas mudangas
estruturais na sociedade tém questionado as identidades culturais referentes a nacionalidade,

classe, raga, sexo e etnia, questionamentos que abalam a estabilidade sobre a qual a identidade
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anteriormente se fundamentava. A argumentagdo de Hall pressupde que as identidades estdo
passando por um processo de descentracdo. Ha trés concepgdes de identidade construidas ao
longo da histéria que podem nos ajudar a entender essa ideia de declinio, sdo elas: o sujeito do
iluminismo, o sujeito socioldgico e o sujeito pds-moderno.

A primeira concepgdo de identidade, o sujeito do iluminismo, estava baseada em uma
ideia de que o ser humano ¢ um individuo centrado, unificado, soberano. Essa concepg¢ao
carrega as caracteristicas da modernidade que destacamos anteriormente e, se no periodo
anterior, medieval, a crenga era de que a posi¢cao do individuo na sociedade seria divinamente
estabelecida, no sujeito do iluminismo o ser humano racional e cientifico preconizado na
Revolugdo Cientifica passa a ser o norteador dessa identidade, ja que os ideais iluministas se
consolidam no século XVI com o Renascimento ¢ no século XVIII com o Iluminismo. Assim,
nessa concep¢do, a identidade consistia no nucleo interior que emergia no nascimento do
individuo e com ele se desenvolvia, permanecendo ao longo de sua existéncia. Visto como uma
figura masculina e detentora das capacidades de razdo, consciéncia e agdo, o sujeito do
iluminismo era individualista e o seu centro era a identidade da pessoa (HALL, 2015).

A segunda concepc¢do, o sujeito socioldgico, refletia as transformacdes associadas a
modernidade e a complexidade desse mundo moderno. Nessa concepgdo, o nicleo interior do
sujeito ja “[...] ndo era autdbnomo e autossuficiente, mas sim formado na relagdo com outras
pessoas importantes para o individuo, que mediavam valores, sentidos e simbolos (a cultura).”
(HALL, 2015, p. 11). A identidade do sujeito ja ndo era unificada e sim formada na interagao
entre o individuo e a sociedade, aspecto que diferencia o sujeito sociologico do sujeito do
iluminismo, aquele centrado em si mesmo. Além disso, o sujeito sociologico “[...] ainda tem
um nucleo ou esséncia interior que € o ‘eu real’, mas este ¢ formado e modificado num didlogo
continuo com os mundos culturais ‘exteriores’ e as identidades que esses mundos oferecem.”
(HALL, 2015, p. 11).

A concepcao socioldgica de identidade, segundo Hall, faz preencher o espaco existente
entre o0 mundo pessoal e o mundo publico. Assim, o sujeito projeta seu mundo pessoal nas
identidades culturais e toma como parte de si mesmo os seus significados e valores, alinhando
“[...] sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que ocupamos no mundo social e
cultural.” (HALL, 2015, p. 11). Dessa maneira, a identidade seria a sutura entre o sujeito e a
estrutura, estabilizando os sujeitos € os mundos culturais, unificando e tornado a ambos mais
prediziveis.

Ja na concepcao de identidade presente no sujeito pés-moderno, foco da analise de Hall,

o individuo ndo tem uma identidade permanente, fixa, supostamente estatica ou essencial, como
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colocamos anteriormente. Antes estdvel e unificada em torno da tradicdo perpetuada pelas
geracdes, a identidade passa agora a ser multipla e historicamente contextualizada. Hall localiza
essas transformacdes na segunda metade do século XX, denominada pelo autor como

“modernidade tardia”. Nas palavras de Hall,

Esse processo produz o sujeito pos-moderno, conceptualizado como nao tendo
uma identidade fixa, essencial ou permanente. A identidade torna-se uma
“celebragao movel”: formada e transformada continuamente em relacdo as
formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas culturais
que nos rodeiam. E definida historicamente, e ndo biologicamente. O sujeito
assume identidades diferentes em diferentes momentos, identidades que nao
sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente. Dentro de nos ha identidades
contraditorias, empurrando em diferentes dire¢Ges, de tal modo que nossas
identificacdes estdo sendo continuamente deslocadas. (HALL, 2015, p. 11-
12).

O mesmo nos diz Giddens (2003), quando afirma que os individuos possuem, hoje, uma
identidade social diferente daquela que existia nas sociedades tradicionais. E importante
destacar que Giddens entende que a modernidade seria uma sociedade pds-tradicional e, na
contemporaneidade, viveriamos, segundo o autor, uma modernidade tardia, visto que as
caracteristicas fundamentais desse periodo foram apenas acentuadas, ou seja, ainda ndo foram
rompidas totalmente, como apontamos anteriormente. Para o referido autor, verifica-se uma
transformagao no conceito de identidade quando ocorre o rompimento da ordem tradicional que
entendia a identidade como um elemento individual limitado pela tradicdo, estavel e
permanente. Com esse rompimento, a identidade, em um periodo pods-tradicional, passa a ser
mutavel, movel, dindmica. Sem a referéncia da tradicao, fica evidenciado para o individuo um
mundo de diversidade, de diferenga, de escolhas e possibilidades, antes limitadas pela forma de
organizag¢ao da sociedade tradicional —uma sociedade mais local, invariavel e circunscrita pelos
lacos de parentesco.

Para Hall, o que pode ajudar a explicar o deslocamento das identidades ¢ a
complexificagdo e multiplicagdo dos sistemas de significacdo e representacdo cultural. E a
diversificacdo desses sistemas que confrontam os sujeitos com uma “[...] multiplicidade
desconcertante e cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar — a0 menos temporariamente.” (HALL, 2015, p. 12). A ideia, defendida por Hall, ¢
a de que as transformacdes da modernidade levaram a uma “crise de identidade”. Nas palavras

do autor:
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[...] as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social,
estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o
individuo moderno, até aqui visto como um sujeito unificado. A assim
chamada “crise de identidade” ¢ vista como parte de um processo mais amplo
de mudanca, que estd deslocando as estruturas e processos centrais das
sociedades modernas e abalando os quadros de referéncia que davam aos
individuos uma ancoragem estavel no mundo social. (HALL, 2015, p. 9).

Segundo Hall (2015), ha cinco avangos na teoria social e nas ciéncias humanas que
ajudam a entender esse processo de crise de identidade, ou descentramento do sujeito
cartesiano, destacado pelo autor. De forma breve, o primeiro avango seria a redescoberta do
pensamento marxista, reinterpretado na década de 1960. J4 o segundo avancgo seria o conceito
de inconsciente de Freud, que defende a ideia de que a identidade ¢ formada paulatinamente
por meio de processos inconscientes, € ndo algo existente desde o momento do nascimento. O
terceiro descentramento da identidade parte da argumentagdo de Saussure, segundo a qual o ser
humano nao pode ser considerado o verdadeiro autor de suas afirmacdes ou dos significados
que nossa lingua expressa. O quarto avango teérico provém do trabalho de Foucault, que se
aplica a pesquisar os regimes de poder disciplinares presentes nas instituicdes modernas.
Finalmente, o quinto descentramento ¢ oriundo dos avangos do movimento feminista, que
politizou a subjetividade humana, a identidade e contestou a distingdo entre publico e privado
e a vida social.

Aliados a esses descentramentos, Hall identifica o fendmeno da globalizacao, a partir
do qual modificam-se as maneiras de compreender o espago e o tempo, processo que da origem
a momentos de choque e também de hibridizacdo de distintas identidades. Para Hall, os
processos de globalizagdo podem ser definidos como “[...] aqueles processos, atuantes numa
escala global, que atravessam fronteiras nacionais, interligando e conectando comunidades.”
(HALL, 2015, p. 39). Esses processos tornam o mundo mais interconectado, transformando a
percepc¢ao que temos do espaco e do tempo. Assim, a globalizagdo seria um dos fatores que
acarreta mudangas na vida e nos habitos dos sujeitos, transformando suas maneiras de viver em
sociedade e provocando o que o autor denomina “sobreposi¢ao” de identidades nacionais por
identidades particulares, culturais. Assim, o processo de globalizagdo estaria, segundo Hall,

deslocando as identidades nacionais. Nas palavras de Hall, a globalizagao:

[...] tem um efeito pluralizante sobre as identidades, produzindo uma
variedade de possibilidades e novas posigdes de identificagdo, ¢ tornando as
identidades mais posicionais, mais politicas, mais plurais e diversas; menos
fixas, unificadas ou trans-histéricas. (HALL, 2015, p. 51).
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O mesmo nos diz Woodward, quando afirma que a interagdo que envolve os fatores
econdmicos e culturais causam mudangas na produgdo € no consumo, ¢ por fim acabam
produzindo identidades novas e globalizadas, identidades que podem, segundo a autora, “[...]
ser encontradas em qualquer lugar do mundo e que mal se distinguem entre si.”
(WOODWARD, 2014, p. 21).

O encurtamento das distancias e o impacto que o fendmeno da globalizagdo apresenta
sobre as pessoas acaba ainda por criar lagos identitarios que supostamente levariam a uma
tendéncia de homogeneizagao das identidades nacionais, elemento questionado por Hall, ja que
a tendéncia a homogeneizacdo caminha em paralelo a uma fascinagdo e mercantilizacdo da
diferenca. E o que Hall denomina de interesse pelo local, em conjunto com o impacto do global
comumente destacado no fenomeno da globalizagdo.

Em suma, fazendo um resgate do conceito de sujeito pés-moderno que Hall estabelece
em sua obra, podemos afirmar que a identidade pds-moderna se constitui a partir das inimeras
e complexas mudangas sociais, politicas e econdmicas de nosso tempo. Sao mudangas que estao
acontecendo no mundo contemporaneo e que colocam em perspectiva aquelas certezas oriundas
do pensamento moderno. Ha mesmo autores que afirmem, de forma mais veemente, como
Woodward (2014), que tais certezas estdo em colapso, o que faz surgirem novas formas de
posicionamento. Diante disso, em distintos lugares e de diferentes formas, novas e diferentes
identidades sdo criadas ou se incorporam a identidades pré-existentes, o que leva a
transformagdo cada vez mais intensa do sujeito pés-moderno.

Assim, as transformagdes nas identidades pos-modernas, como discorremos neste
topico, sao reflexo das fissuras provocadas pelos cinco descentramentos (HALL, 2015) que
complexificaram e multiplicaram os sistemas de significag@o e representacao cultural e levaram
ao rompimento da ordem tradicional — aquela que via a identidade como um elemento estavel
e permanente. E esse rompimento que leva a identidade a ser mutavel, ja que fica cada vez mais
acessivel e evidenciado para as pessoas que existe um mundo de diversidade, de diferenca, de
escolhas e possibilidades que até um certo tempo atras estavam limitadas pela organizacgao
social tradicional.

Os conceitos e elaboragdes tedricas que foram objeto de nossa reflexdo até aqui nos
permitem olhar de uma maneira diferente para a identidade. Para aprofundar esse entendimento
ainda mais e aproxima-lo da institui¢ao escolar, Silva (2014) propde uma relacdo entre as

defini¢cdes do conceito de identidade e de diferenga, como veremos no préximo topico.
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1.4 Identidade e diferenca

[...] a identidade ndo é uma esséncia, ndao é um dado ou um fato — seja da natureza, seja da
cultura. A identidade ndo é fixa, estavel, coerente, unificada, permanente. A identidade
tampouco é homogénea, definitiva, acabada, idéntica, transcendental. Por outro lado,
podemos dizer que a identidade é uma construgdo, um efeito, um processo de

produgdo, uma relagdo, um ato performativo. A identidade é instavel,

contraditoria, fragmentada, inconsistente, inacabada.

(SILVA, 2014, p. 96-97).

Na intencgdo de aproximar os conceitos de identidade e diferenca, Silva (2014) propde
iniciar a discussdo delineando primeiramente o conceito de identidade. De acordo com Silva,
pode parecer facil definir identidade se a pensarmos somente como um fato da vida, como uma
caracteristica individual que faz referéncia a “quem eu sou”. Assim, identidade seria apenas um
fato autonomo: “sou brasileira”, “sou mulher”, “sou pedagoga”, “sou mae”. Entendida dessa
maneira simplificada e reduzida, a identidade faria referéncia apenas a si propria, sendo

autocontida e autossuficiente (SILVA, 2014).

Assim como a identidade, a diferenga também poderia ser pensada como algo

2 ¢ 2 ¢

independente, fazendo referéncia ao que o outro ¢: “ela ¢ italiana,” “ela ¢ branca,” “ela ¢é

99 ¢

homossexual,” “ela ¢ velha,” “cla ¢ mulher.” Nesse sentido, assim como a identidade, a
diferenca seria apenas “auto referenciada como algo que remete a si propria” (SILVA, 2014, p.
74).

Segundo Silva (2014), para além das duas defini¢des anteriormente expostas, identidade
e diferenga apresentam uma conexao que se estabelece em uma relagdo de estreita dependéncia.
Essa conexdo geralmente fica encoberta, pois costumamos expressar nossas identidades de uma
forma afirmativa. Assim, quando afirmo “sou brasileira”, ndo posso entender que tal referéncia
se esgota em si mesma, ja que essa afirmagdo € necessaria, pois existem outras pessoas que ndo
sdo brasileiras. Esse raciocinio forma uma cadeia de negagdes, pois quando afirmo “sou
brasileira”, automaticamente nego que “sou argentina”, que ‘“‘sou italiana”. A gramatica,
portanto, permite simplificar e reduzir as declaragdes que fazemos sobre nossa identidade, mas
ndo podemos nos esquecer das negagdes implicitas nas afirmacdes. Assim, se a gramatica
permite a simplifica¢do, ajudando-nos a afirmar, essa mesma gramatica também esconde,
negando.

Ao mencionar que a gramatica também esconde, Silva (2014) apresenta que as

afirmagdes sobre diferenca s6 fazem sentido se compreendidas em uma relacdo com as

afirmacgdes sobre identidade. Assim, ao afirmar que “ela € chinesa”, estou afirmando que “ela
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ndo ¢ brasileira”, ou seja, ela ndo € o que eu sou. Segundo Silva (2014) essas afirmacgdes feitas
de modo implicito formam uma cadeia, em geral oculta, de declaragdes negativas sobre outras
identidades. “Assim como a identidade depende da diferenca, a diferenca depende da
identidade. Identidade e diferenga sao, pois, inseparaveis.” (SILVA, 2014, p. 75).

A diferenga estd sendo considerada como um produto derivado da identidade. A
identidade seria a referéncia que define a diferenca. Essa ideia remete ao pensamento de que
aquilo que somos ¢ a norma para descrever o que nao somos. No entanto, na perspectiva que
Silva busca desenvolver, “[...] identidade e diferenca sdao vistas como mutuamente
determinadas.” (SILVA, 2014, p. 75). Para Silva, ¢ a diferenca que vem em primeiro lugar, para
tanto, “[...] seria preciso considerar a diferenca ndo simplesmente como resultado de um
processo, mas como um processo em que fanto a identidade quanto a diferenga sao produzidas.”
(SILVA, 2014, p. 76). Assim, a diferenga estaria na origem, vista agora como ato ou processo
de diferenciagdo. Em um processo de diferenciagdo, deve ser levado em considera¢do que o
“anormal ¢ inteiramente constitutivo do normal. Assim como a defini¢do da identidade depende
da diferenca, a defini¢do do normal depende da defini¢do do anormal.” (SILVA, 2014, p. 84).
Portanto, o que esta fora ¢ parte do que esta dentro, hd uma relacdo de dependéncia entre os
conceitos, de modo que um nao faria sentido se ndo houvesse o outro.

Em suma, identidade e diferenga ndo podem ser entendidas como entidades
preexistentes, j& que precisam ser constantemente criadas e recriadas (SILVA, 2014). Assim,
longe de serem fatos dados, a identidade e a diferenca guardam relagdes com a atribui¢do de
significados e disputas no mundo social. Diante disso, e considerando a importancia dos
conceitos discutidos até aqui para pensar o mundo social circunscrito a escola, pedagogia e

diferenca mantém uma estreita relagdo, como afirma Silva:

Em certo sentido, “pedagogia” significa precisamente “diferenca”: educar
significa introduzir a cunha da diferenca em um mundo que sem ela se
limitaria a reproduzir o0 mesmo ¢ o idéntico, um mundo parado, um mundo
morto. E nessa possibilidade de abertura para um outro mundo que podemos
pensar na pedagogia como diferenga. (SILVA, 2014, p. 101).

Como vimos até aqui, a identidade mantém uma relacdo de estreita dependéncia com a
diferenca, j& que afirmagdes sobre diferenca s6 fazem sentido se compreendidas em uma relacao
com as afirmagdes sobre identidade. Tais consideracdes apresentam consequéncias para a
escola, ja que a identidade ndo pode ser considerada um fato, ndo ¢ fixa, nem permanente ou
homogénea, sendo mais uma constru¢do que pode, assim como tal, ser alvo de um trabalho

pedagdgico. A pedagogia como diferenga, portanto, seria aquela na qual a escola educa a partir
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da introdugdo das diferencas no mundo infantil. Esse elemento ¢ importante para nos, ja que
almejamos repensar a escola rumo a um ensino que nao se limite a reprodugdo, nao se imite,
como afirma Silva na citagao que abre este topico, a “reproduzir o mesmo e o idéntico” (SILVA,
2014, p. 101).

Em virtude do exposto, Silva (2014) afirma que ndo podemos abordar a identidade e a
diferenca na escola a partir apenas do viés da tolerdncia e do respeito. Ainda que tais
sentimentos sejam desejaveis, sem duvida, a proposta do autor ¢ que identidade e diferenca
sejam entendidas como processos de producdao social para que, dessa forma, possam ser
problematizadas. Nessa perspectiva, a identidade e a diferenga seriam tratadas, “[...] ndo como
uma questdo de consenso, de didlogo ou comunicagdo, mas como uma questdo que envolve,
fundamentalmente, relagdes de poder.” (SILVA, 2014, p. 96). Segundo Silva (2014), a
identidade e a diferenca ndo podem ser entendidas como entidades preexistentes, ja que
precisam ser constantemente criadas e recriadas. Assim, longe de serem fatos dados, a
identidade e a diferenga guardam relagdes com a atribuicao de significados e disputas no mundo
social.

Considerando que a identidade ndo ¢ fixa, mas sim uma construgdo, Silva (2014)
entende a importancia de um curriculo que permita o trabalho com tais questdes, na tentativa
de tradugdo dessas ideias em uma pedagogia. O autor parte da ideia de que o “outro cultural”
pode ser considerado um problema, pois pode vir a ameacar nossa propria identidade. Assim, a
questao da identidade e da diferenga, além de ser um problema social, ¢ também um problema
pedagdgico. Em primeiro lugar, € um problema social porque ¢ inevitavel o encontro com o
outro, com o diferente de mim, com o estranho. Por outro lado, ¢ também um problema
pedagdgico, ndo somente porque em uma sociedade composta pela diferenga a interagdo entre
as criangas e jovens dentro do espaco escolar ¢ inevitavel, mas por que a questdo da diferenca
¢ importante e deveria ser incluida como matéria no curriculo escolar, para que a diferenga nao
venha a ser ignorada e reprimida, mas discutida e problematizada. Caso ndo seja considerada,
a diferenga, vista como o outro, como o diferente, pode gerar conflitos que por vezes acabam
em violéncia. “O reprimido tende a voltar — refor¢ado e multiplicado.” (SILVA, 2014, p. 97).

Silva (2014) apresenta trés estratégias pedagogicas que tém sido utilizadas na escola
quando essa institui¢do se propde a trabalhar com questdes relativas a identidade e a diferenca.
A primeira estratégia consiste em promover entre os(as) estudantes os chamados “bons
sentimentos” em relagdo a diversidade cultural. Desse modo, os(as) alunos(as) seriam ensinados
a respeitar e tolerar as variadas formas culturais de expressdo. Isso significa que os(as)

estudantes seriam estimulados(as) a conviver com a diversidade presente dentro do espago
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escolar. Segundo Silva, essa abordagem ¢ tipicamente aquela que “[...] deixa de questionar as
relacdes de poder e os processos de diferenciacdo que, antes de tudo, produzem a identidade e
a diferenga.” (SILVA, 2014, p. 98). Na visao do autor, ensinar os(as) alunos(as) a simplesmente
respeitar e tolerar a diversidade pode reforcar a dicotomia do tolerante superior, mas
benevolente, e do tolerado subalterno, mas respeitado.

A segunda estratégia, denominada por Silva (2014) como “terapéutica”, também
concebe a diversidade como algo bom, natural, mas entende que as atitudes de desprezo pelo
outro ¢ a rejeicao da diferenga devem ser tratadas como distirbios psicoldgicos. Sob essa oOtica,
o desprezo e a rejeigdo seriam frutos da incapacidade de conviver com a diferenga, que por usa
vez seria oriunda de sentimentos como discriminagao e preconceito. A estratégia seria, portanto,
tratar psicologicamente os desvios de conduta caracterizados pela discriminagao e preconceito.

Uma terceira estratégia, talvez a mais comum dentro das institui¢des escolares, € a ideia
de apresentar aos alunos a diversidade de modo superficial e distante. Nesta estratégia “o outro
aparece sob a rubrica do curioso e do exdtico”. Essa forma ndo questiona as relagdes de poder
que produzem a identidade e a diferenca cultural e sim contribui para que tais categorias sejam
construidas por meio do exotismo e da curiosidade (SILVA, 2014).

Diferentemente das trés estratégias citadas anteriormente, Silva (2014) argumenta em
favor de um trabalho pedagdgico que entenda a identidade e a diferenca como questdes
politicas. No centro de tal estratégia pedagdgica deveria estar uma discussdo acerca da
identidade e da diferenca como producdo. Assim, a questdo que deveria nortear esse
planejamento deveria partir da seguinte pergunta: como a identidade e a diferenga sdo
produzidas?

Partindo desse pressuposto, Silva (2014) argumenta que seria essencial a presencga de
uma teoria para embasar a descri¢do da producdo da identidade e da diferenga, e ndo apenas
uma estratégia incapaz de questionar as instituicdes que tendem a fixar as pessoas em
determinadas identidades culturais. “Antes de tolerar, respeitar e admitir a diferenga, € preciso
explicar como ela é ativamente produzida.” (SILVA, 2014, p. 100). E por isso que Silva entende

que:

Uma politica pedagogica e curricular da identidade e da diferenga tem a
obrigacdo de ir além das benevolentes declaragdes de boa vontade para com a
diferenca. Ela tem que colocar no seu centro uma teoria que permita nao
simplesmente reconhecer e celebrar a diferenca e a identidade, mas questiona-
las. (SILVA, 2014, p. 100).
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Uma proposta pedagogica da identidade e da diferenca, segundo Silva (2014),
estimularia os estudantes a explorarem as “possibilidades de transgressdo e subversdo das
identidades existentes.” (SILVA, 2014, p. 100). Cabe a essa proposta pedagdgica incluir nos
curriculos a exploragdo do arriscado, do desconhecido, para que assim seja favorecida a
experimentacdo que fard com que o retorno do “eu e o do nds ao idéntico” (SILVA, 2014, p.
100) seja questionado.

E importante ndo dicotomizar as ideias de Silva e entender que o autor considera a
importancia de existir respeito em relagdo as diferengas. Nesse sentido, Silva (2014) apresenta
os argumentos do filésofo José Luis Pardo, que expoe a ideia de que respeitar a diferencga ¢
permitir que o outro seja diferente de mim, e nao diferente como eu sou. Deixar que o outro
seja diferente implica na diferenca da identidade e ndo entre duas identidades. Um curriculo de
uma pedagogia da diferenca e da multiplicidade estd associada, portanto, a ideia de
questionamento das relacdes de poder e ndo somente a identidade. O pressuposto ¢ o de que
identidade e diferenca estio intimamente ligadas e, em uma sociedade permeada pela diferenca,
estudantes interagem cotidianamente no espago escolar com identidades distintas de suas
proprias (SILVA, 2014). A ideia, portanto, ¢ questionar as relagdes de poder e os processos de
diferenciagdo que produzem a identidade e a diferenca, ja que uma estratégia que apenas admita,
reconheca e valorize a diferenca pode ser incapaz de fornecer a alunos(as) os instrumentos
necessarios para questionar aqueles mecanismos e instituigdes que produzem estereotipos de
identidades culturais e separam as pessoas por meio das diferencas.

Diante do exposto até o momento, e considerando nosso desejo de repensar a escola,
discutimos a respeito dos conceitos de identidade e modernidade, na tentativa de refletir sobre
como a escola vem produzindo identidades padronizadas que muitas vezes nao possibilitam a
manifestagdo da subjetividade de alunos e alunas. Diante disso, nossa pesquisa se dedica a
repensar a organizacao escolar para possibilitar que os estudantes se expressem, olhem pra si
mesmos ¢ tenham possibilidades de se autoconhecerem, se auto afirmarem e pensarem suas
subjetividades no processo de constru¢ado do conhecimento. Aspirando a tais objetivos
apresentamos, no proximo capitulo, a pedagogia de projetos como uma metodologia ativa que
oferece possibilidades para que a escola se afaste do padrdo de ensino baseado na reproducao e
passividade rumo a um modelo mais participativo, que possa oferecer algumas bases para que
a escola se transforme, como defende Najmanovich (2001), em um laboratério para a
criatividade e subjetividade humana, um estimulo a produ¢do de conhecimentos e sentidos.

Serd particularmente importante notar como a pedagogia de projetos, que sera

apresentado no capitulo a seguir, encara o ensino escolar como um processo de produgao de
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sentidos entre os conteudos curriculares e as subjetividades (NAJMANOVICH, 2001), bem
como o cotidiano vivido por alunos e alunas, auxiliando no desenvolvimento da capacidade
critica, criativa ¢ de reflexao sobre as diferencas (SILVA, 2014), de tematicas de relevancia
social, entendidas como transversais, ja que perpassam o curriculo escolar. Isso significa que
o(a) professor(a) tem um papel de suma importancia na pedagogia de projetos, levando os
conteudos e planejando metodologias ativas, agora nao mais como unico detentor do
conhecimento € nem numa concepgao representacionista dos conteidos (NAJMANOVICHJ,
2001). Entender o que ¢ o trabalho com projetos e como podemos proceder diante dessa pratica

sd0 objetivos do proximo capitulo.
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CAPITULO 2
PEDAGOGIA DE PROJETOS: HISTORICO, SIGNIFICADO E PRATICA

A proposta de trabalhar com a chamada pedagogia de projetos pode ser encontrada em
varios periodos ao longo da histdria da escolaridade. Considerando que cada um desses periodos
se encontra em um contexto, ¢ importante tracar um histérico, ainda que breve, e apontar os
diferentes significados que a ideia de projetos assumiu desde alguns de seus registros mais
antigos até hoje. O que motiva essa intengdo ¢ a no¢ao de que as palavras ndo sdo usadas em
um s6 sentido e ndo apresentam significados unicos. Assim, os diferentes contextos nos quais
as palavras sdo usadas produzem também significados distintos, entendimento que aplicamos
aqui ao uso da palavra projeto na historia da escola. Diante disso, diferentes expressdes
carregam também variagdes de significado, contexto e contetido, ¢ a diversidade de termos e
interpretagdes ndo surpreende. Para citar apenas alguns, temos: Método de Projetos,
Metodologia de Projetos, Centros de Interesse, Trabalho por Temas, Pesquisa do Meio, Projetos
de Trabalho, Estratégia de Projetos, Projetos, Pedagogia de Projetos, Ensino Baseado em
Projetos, Aprendizagem Baseada em Projetos, entre outros (ARAUJO, 2014; MACHADO,
2006, 2008, 2016; HERNANDEZ, 1998, 2000).

Diante da multiplicidade de sentidos da palavra projeto, abordaremos neste capitulo um
historico dos contextos e significados da pedagogia de projetos ao longo de alguns periodos da
historia da escola, bem como possiveis pontos em comum e diferengas entre a ideia
contemporanea de projetos e aquelas que foram propostas em outros momentos historicos. Para
tanto, partiremos das ideias de Hernandez (1998, 2000), educador espanhol que analisa a
visibilidade e relevancia do trabalho pedagdgico com projetos na escola a partir dos anos de
1920, 1970 e 1980 em diante. Em seguida, apresentaremos as ideias de autores que se dedicam
a estudar a pedagogia de projetos na contemporaneidade, como Araujo (2011, 2014), Behrens
(2008), Machado (2006, 2016), entre outros. A ideia serd organizar uma acepg¢ao
contemporanea da palavra projeto e de alguns dos principios que podem orientar uma pedagogia
que vai além da concepg¢do representacionista de conhecimento e valoriza a subjetividade de
alunas e de alunos na producao de sentido para o conhecimento escolar (NAJMANOVICH,
2001). A intencdo, entretanto, ndo sera esgotar a temdatica, mas apontar um breve historico da
pedagogia de projetos, alguns de seus significados contemporaneos e, para finalizar, uma
possibilidade de pratica, ndo a Unica, mas uma acao possivel para a pedagogia de projetos em

sala de aula.
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2.1 Projetos na escola: breve historico

[...] quando falamos de projetos, o estamos fazendo porque supomos que possam ser um meio
que nos ajude a repensar e a refazer a Escola. Entre outros motivos, porque por meio deles,
estamos tentando reorganizar a gestao do espaco, do tempo, da relag¢do entre

os docentes e os alunos, e, sobretudo, porque nos permite redefinir

o discurso sobre o saber escolar (aquilo que regula o que se

deve ensinar e como se deve fazé-lo).

(HERNANDEZ, 1998, p. 65).

Essa ideia de solucionar um problema pode servir de fio condutor
entre as diferentes concepgoes sobre os projetos.
(HERNANDEZ, 1998, p. 67).

Segundo Hernandez (1998), os projetos podem ser considerados uma pratica educativa
que obteve destaque em diferentes periodos da historia da escolaridade, pois trata-se de uma
pedagogia que se conectou, de tempos em tempos, com algumas necessidades sociais e
educativas valorizadas em diferentes épocas e contextos. Neste primeiro topico de nosso
capitulo, a intengdo sera apresentar brevemente trés periodos histéricos nos quais os projetos,
com nomes e referéncias diferentes, foram utilizados na escola e adquiriram relevancia para o

contexto escolar.

2.1.1 Os anos de 1920 e o Método de Projetos

De acordo com Hernandez (1998), os projetos comegaram a adquirir relevancia como
pratica educativa a partir de William Heard Kilpatrick (1871-1965), pedagogo norte americano
que levou para a sala de aula, em 1919, algumas contribui¢des de seu mentor, John Dewey
(1859-1952), a respeito da origem do pensamento em situagdes problematicas e da importancia
de se resolver problemas mediante uma série de atos voluntarios. Desde entdo, a ideia de
solucionar um problema figura como essencial no trabalho com projetos desenvolvido na escola
(HERNANDEZ, 1998), e essa pode ser considerada uma caracteristica comum da pratica
pedagogica de projeto, qualquer que seja a nomenclatura utilizada.

A aprendizagem baseada em problemas ndo ¢ uma proposta nova. Ha mais de um século,
Dewey ja criticava o processo de ensino e aprendizagem calcado exclusivamente na transmissao
verbal de informagdes e propunha uma aprendizagem baseada na agdo do(a) estudante, que

precisava ser ativo(a) e participar de seu processo de aprendizagem (DEWEY, 1979, 1959).
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A metodologia para trabalho com problemas em sala de aula foi apresentada por Dewey
nos anos de 1915 e 1920, junto com Kilpatrich, e veio para se opor a pedagogia tradicional,
apresentando um trabalho progressista que entendia a atuagdo do aluno como fator que
propiciaria uma aprendizagem mais significativa, se comparada a passividade que estava
presente na ideia de apenas ouvir uma aula.

Para Dewey, o espaco escolar deveria preparar o(a) aluno(a) para resolver os problemas
fisicos e sociais. A proposta ja entendia que o ensino disciplinar, fragmentado, deveria ser
superado, e o funcionamento do curriculo escolar deveria ocorrer de modo que as atividades
escolares abordassem questdes e problemas do cotidiano dos(as) estudantes.

Incorporado no Brasil por volta de 1930, a metodologia de projetos de Dewey adquiriu
relevancia ao propor um método pedagodgico que considerava as aptiddes, necessidades e
experiéncias dos(as) alunos(as), e que — incorporadas a um plano ou projeto criado de forma
corporativa — permitia que o processo educativo nao ficasse restrito somente a fala docente.
Como afirma Behrens (2008), podemos dizer que o trabalho com projetos se origina na proposta
de Dewey, mas segue reinventando-se até os dias de hoje, ganhando novas abordagens e

relacionando-se aos novos paradigmas em educagao:

Assim, a proposi¢do de Dewey continua sendo pertinente ¢ vem sendo
utilizada ao longo dos anos. No entanto, nas ultimas décadas, a proposta foi
se desenvolvendo e se reinventado, se reconstruindo e, hoje aparece reescrita
por outros autores, que buscam uma abordagem metodoldgica com situagdes
problematizadoras para o ensino e para a aprendizagem. Na realidade ndo se
trata s6 de aplicar a proposta de Dewey, mas de acrescentar, superar e
reinventar essa metodologia apresentando um enfoque complexo, global,
critico e reflexivo. (BEHRENS, 2008, p. 37).

Em 1931, Fernando Sainz, professor dos movimentos renovadores espanhois, enunciou
mais um componente central do chamado método de projetos, ao defender a ideia de que a
escola deveria ser organizada seguindo um plano de tarefas andlogo ao que ocorre na sociedade,
ou seja, fora da escola. A inten¢do era que o(a) estudante ndo sentisse diferenca entre a vida
exterior e a vida escolar (HERNANDEZ, 1998). Sendo assim, os projetos deveriam conectar a
escola com a vida, elemento que também se mantém no entendimento contemporaneo que
manifestamos do trabalho com projetos na escola.

Esse proposito se baseava na nocao de atividade, principio que rege uma concepgao de
escola ativa, na qual alunas e alunos entram em contato com a heranca cultural da humanidade,
os conteudos, e aprendem participando de experiéncias de trabalho e da vida cotidiana. Esse

enfoque se opunha a concepgdo de recepgao passiva e ao que Dewey denominava, ja em 1910,
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como “escola compartimentada”, oprimida pela multiplicacdo de disciplinas, todas elas
sobrecarregadas de fragmentos desconexos e, muitas vezes, aceitos pelos(as) alunos(as) apenas
pela repeticdo e autoridade (HERNANDEZ, 1998).

Diante do exposto, o primeiro modo de pensar um projeto dentro da escola pode ser
resumido em trés ideias: o método de projetos tinha como ponto de partida uma situacao
problema, desenvolvia um processo de aprendizagem vinculado a vida fora da escola e, por fim,
oferecia uma alternativa a fragmentacao disciplinar.

A essas trés ideias basicas foram acrescidas quatro condic¢des, definidas por Dewey
(1979) como “ocupagdes construtivas” para o desenvolvimento de projetos na escola: [i] o
interesse do aluno, fundamental, mas nao suficiente se ndo forem definidos os objetivos ¢ as
atividades para esse interesse; [ii] o valor intrinseco da atividade, ou seja, excluiam-se
atividades triviais, que ndo possuiam outra consequéncia senao o prazer imediato da realizagao;
[iii] que o projeto apresentasse, durante seu desenvolvimento, novos problemas que
despertassem novas curiosidades, criando a necessidade de continuar pesquisando e
aprendendo; e, finalmente, [iv] que o projeto contasse com uma consideravel margem de tempo

para sua realizacdo. Segundo Herndndez, a partir desses principios, o0 método de projetos:

[...] ndo é uma sucessdo de atos desconexos, e sim uma atividade
coerentemente ordenada, na qual um passo prepara a necessidade do seguinte,
e na qual cada um deles se acrescenta ao que ja se fez e o transcende de um
modo cumulativo. (HERNANDEZ, 1998, p. 68).

E importante destacar também que, desde os primeiros trabalhos com projetos na escola,
entende-se que ndo ha uma Unica maneira de realizar um projeto. De acordo com Hernandez
(1998), Fernando Séinz ja definia quatro possibilidades de trabalho com projetos: globais, por
atividades, por matérias e de carater sintético. Nos projetos globais, todas as disciplinas eram
trabalhadas em torno de um nucleo tematico. Nos projetos organizados por atividades, podiam
ser desenvolvidos jogos para adquirir experiéncia social ou na natureza, por exemplo, ou com
finalidade ética. Os projetos podiam também ser organizados em torno especificamente das
matérias disciplinares e, finalmente, quando apresentassem cardter sintético — que podiam
também ser denominados simples ou complexos — estariam relacionados com as disciplinas ou
com experiéncias proximas a turma, sendo breves ou extensos (HERNANDEZ, 1998).

Vale a pena abordar também algumas criticas direcionadas ao método de projetos nesse
periodo histdrico e organizadas por Hernandez (1998). Algumas delas partiram de defensores

de uma exposicao logica e sistematica das disciplinas escolares, que afirmavam o risco dos
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projetos deixarem de lado os contetidos, o trabalho sistemético e o rigor l6gico das disciplinas.
Diante disso, ¢ possivel verificar que o medo dos projetos deixarem de lado os conteidos nao
¢ algo novo, tendo surgido praticamente junto a propria proposicao do trabalho com projetos
na escola, nos anos de 1920. Como aponta Hernandez (1998), muito desse medo ficou
congelado no imaginario educativo, sendo ainda hoje acessado, sobretudo quando o trabalho
com projetos demonstra folego para questionar modelos de escola que se afastam de uma
concepcdo de aprendizagem mais ativa e democratica. Outrossim, diante da concepgao
contemporanea de projeto, como abordaremos adiante, ¢ possivel verificar que os conteudos
escolares nao ficam de lado, muito menos a profundidade na aprendizagem ou a sistematiza¢ao
dos conteudos e o rigor 16gico, como os dados de nossa pesquisa demonstrarao.

Outras criticas ao trabalho com projetos na escola estavam relacionadas especialmente
a intengdo dos projetos de superar a fragmentagdo disciplinar, o que poderia influenciar na
organizagdo da escola e causar, segundo tais criticas, uma mistura de matérias e falta de
ordenagdo na vida da escola, previsdo que igualmente ndo se concretizou.

Hernéndez (1998) também destaca que a racionalidade tecnoldgica impulsionada pela
Segunda Guerra Mundial (1939 - 1945) influenciou os rumos da educag@o por mais de 30 anos.
Essa racionalidade, segundo a qual tudo tem uma sequéncia e uma resposta logica, foi adotada
como ideologia dominante no ocidente e “[...] favoreceu o éxito do condutivismo e da
psicometria como praticas cientificas que davam sentido a essa forma de racionalidade.”
(HERNANDEZ, 1998, p. 69). Diante disso, muitas das ideias apontadas anteriormente ficaram
“congeladas no imaginario educativo”, voltando a emergir quando as promessas nao foram
cumpridas e os anos de 1960 exigiram alternativas sociais e educativas para os problemas

gerados por essa forma de racionalidade, como veremos adiante.

2.1.2 Os anos de 1970 e o Trabalho por Temas

Uma segunda maneira de trabalhar com projetos na escola inicia-se a partir da metade
dos anos de 1960. Hernédndez (1998) afirma que se produz, nesse periodo, um novo fluxo de
interesse pelos projetos, com o nome de trabalho por temas. O fim da Segunda Guerra Mundial
e o inicio da Guerra Fria impulsionaram uma expansao econdmica que coincidiu com o éxito
das ideias de Jean Piaget (1896-1980) sobre o desenvolvimento da inteligéncia e aprendizagem
de conceitos. O reconhecimento das ideias piagetianas a respeito da importancia do
desenvolvimento conceitual impulsionou também alguns questionamentos a respeito de quais

critérios deveriam ser utilizados para selecionar os conceitos a serem ensinados na escola.
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A partir desse cenario, Jerome Bruner (1915-2016), psicologo e lider da revolugao
cognitiva da década de 1960, desenvolveu trés nogdes que vieram a influenciar o trabalho com
projetos na escola: a no¢ao de conceito-chave, de estrutura das disciplinas e de curriculo em
espiral. Assim, o ensino escolar deveria centrar-se no planejamento e desenvolvimento de
conceitos-chave a partir das estruturas das disciplinas e de um curriculo em espiral, e o trabalho
por temas seria uma alternativa para colocar em pratica tal proposta.

A nogao de conceito-chave ou ideia-chave delimitava eixos conceituais que poderiam
favorecer a aprendizagem das disciplinas, ja que cada disciplina possui uma estrutura, ou seja,
um conjunto de conceitos caracteristicos. Depois de definidos tais conceitos, dentro da estrutura
da disciplina, que permite organizar os contetidos para ensino, seriam explicitados os
procedimentos de pesquisa de cada disciplina, para que os(as) estudantes fossem capazes de
aprender e aplicassem o aprendizado em outras situagoes.

Como afirma Hernandez (1998), essa visdo dos projetos estd situada em um curriculo
interdisciplinar, pois diferentes disciplinas apresentam conceitos-chave em comum que,
vinculados a um tema, “[...] comegaram a articular-se e sequenciar-se como forma de levar a
classe o planejamento apontado por Bruner.” (HERNANDEZ, 1998, p. 70).

Ja a nocgdo de curriculo em espiral, desenvolvida por Bruner, apontava que os(as)
estudantes estabeleciam um primeiro contato com os conceitos-chave das disciplinas e, durante
a escolaridade, tal contato se aprofundaria e se complexificaria.

Assim, o ensino praticado no trabalho por temas iria além das disciplinas, trabalhando
com conceitos que se relacionassem a experiéncias proximas dos(as) estudantes. Aos
professores e professoras, especialmente do ensino fundamental, caberia encontrar eixos
tematicos para organizar as disciplinas que tinham que ensinar. Cabe destacar, no entanto, que
essa ideia, mais ligada aos centros de interesse, possibilitava o trabalho com qualquer tema, ao
passo que na acepcao contemporanea de projetos, como veremos, a ideia basica ¢ trabalhar com
projetos que abordem temas de relevincia social, essenciais ndo sO para a instru¢do de
estudantes como também para a formacdo ética das futuras geragdes (ARAUJO, 2014;
MORENO, 2002).

De acordo com Hernandez (1998), a proposta de trabalho por temas atraiu o interesse
dos educadores basicamente por trés motivos. Em primeiro lugar, porque carregava a ideia de
que a aprendizagem nas primeiras idades preparava para aprendizagens posteriores, o que
significava uma mudanga importante na concep¢ao cumulativa do curriculo e no que podia ser
ensinado no ensino fundamental. Em segundo lugar, porque as disciplinas podiam ser ensinadas

em qualquer etapa do desenvolvimento infantil, o que também significava uma mudanga nas
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concepgdes de estudante e contetidos. Em terceiro, porque a proposta de trabalho por temas
partia de uma perspectiva de desenvolvimento e enfatizava a organizacao do curriculo partindo
dos conceitos-chave e da estrutura das disciplinas.

Os questionamentos que surgiram a partir da proposta de Bruner circulavam, sobretudo,
em torno da ideia de que havia uma confusdo entre aprendizagem, desenvolvimento, contetidos
e escolaridade. As criticas apontavam a ideia de que nem todos os conceitos podiam ser
representados de forma simples para que os(as) alunos(as) aprendessem, assim como nem todos
podiam ser compreendidos sem uma base anterior de conhecimentos. Além disso, a proposta
estaria confundindo aprendizagem com desenvolvimento e contetidos disciplinares com
escolaridade. A visdo de Bruner, defendiam os criticos, ndo explicava o motivo do ndo
aprendizado ou ndo transferéncia de um conhecimento supostamente aprendido para outra
situacao.

Ao ser levado para a pratica, o trabalho por temas também encontrou resisténcias, ja que
em alguns paises da América Latina continuava em vigor a corrente tecnologica e, no caso da
Espanha, a preocupacao maior estava ainda centrada na busca por uma escola democratica.
Além disso, em paises nos quais o movimento de renovacdo pedagdgica marcava a tonica
escolar, prevalecia o chamado ensino por centros de interesse, as pesquisas do meio e a

aproximagio das matérias & experiéncia dos(as) alunos(as) (HERNANDEZ, 1998).

2.1.3 Os anos de 1980 e os Projetos de Trabalho

Nos anos de 1980, Herndndez (1998) menciona dois fendmenos que se destacaram pela
influéncia que tiveram sobre a educagdo escolar: o impacto da revolugdo cognitiva na forma de
entender tanto o ensino quanto a aprendizagem, e as mudangas ocorridas nas concepg¢des de
conhecimento oriundas das novas tecnologias. Associados a outras transformagdes sociais do
periodo, como a democratizacao da educagdo, esses dois fenomenos provocaram mudangas na
escola e ajudam a entender, a0 menos parcialmente, o novo interesse depositado sobre os
projetos nos anos de 1980. No caso das escolas brasileiras, de acordo com Araujo (2014), a
democratizagdo e a universalizacdo do ensino trouxeram inclusive a diversidade para dentro
das salas de aula, o que acelerou o processo de questionamento de um ensino centrado no
professor e, segundo o qual, muitas vezes o(a) aluno(a) era tomado como um ser passivo, que
apenas receberia o conteudo ensinado/transmitido, sobretudo verbalmente. Portanto, a inclusao
de “[...] pessoas com diferentes valores, de capacidade fisica, cognitiva, afetiva e moral”

(ARAUIJO, 2014, p. 22), levou também a uma valorizagdo de metodologias ativas, como o
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trabalho com projetos, nas quais a diversidade e a subjetividade dos(as) estudantes se constitui
como material importante em um aprendizado que pressupoe a atividade do(a) estudante, e nao
sua passividade.

Nesse cenario de mudancas, Hernandez (1998) destaca ainda quatro aspectos que
merecem atengdo. O primeiro deles € o surgimento de uma série de perspectivas a respeito de
como se pode ensinar e como se aprende na escola. Dentre essas perspectivas, afirma o autor,
a que apresentou maior ressonancia talvez tenha sido a “[...] visdo construtivista sobre a
aprendizagem e, em particular, a ideia de que o conhecimento existente na aprendizagem exerce
uma poderosa influéncia em como se adquire novo conhecimento.” (HERNANDEZ, 1998, p.
72). O segundo aspecto destacado por Hernandez (1998) faz mengao a importancia do contexto
de aprendizagem que situa os conteidos em relagdo a cultura, e o terceiro aspecto ¢ resultado
da pesquisa sociocultural que apresentou o valor da participagdo e da interagdo, ndo sé entre
alunos, mas também com a comunidade, para favorecer a aprendizagem. O quarto e ultimo
aspecto destaca o papel das mudangas na nogdo de inteligéncia e o papel das estratégias
metacognitivas como forma de pensar sobre o processo de planejamento, organizacdo e
pesquisa sobre a informagdo e como reelaboracdo das decisdes e das agdes consideradas
importantes no processo de aprendizagem dos(as) estudantes.

Os quatro aspectos citados por Herndndez (1998) levaram a ideia de que o contetido das
disciplinas precisa ser configurado e apresentado por meio de uma multiplicidade de
linguagens, ndo s escrita, mas também verbal, grafica e audiovisual. A intengdo era que os(as)
estudantes tivessem a oportunidade de conectar o conhecimento escolar a outras realidades,
vislumbrando relagdes conceituais ndo somente entre as disciplinas escolares, mas também com
outras realidades e contextos — elemento que também se mantém na concepg¢do contemporanea

de projetos. Assim, os chamados projetos de trabalho seriam, de acordo com essa visdo:

[...] uma peca central do que constituiria a filosofia construtivista na sala de
aula. Aprender a pensar criticamente requer dar significado a informacao,
analisa-la, sintetiza-la, planejar agdes, resolver problemas, criar novos
materiais ou ideias... e envolver-se mais na tarefa da aprendizagem.
(HERNANDEZ, 1998, p. 72).

Assim, retomamos a ideia de que a aprendizagem baseada em problemas ¢ um dos fios
condutores do trabalho com projetos na escola desde suas origens. Essa ¢ uma ideia central para
nosso trabalho e que norteara os préximos topicos deste capitulo, juntamente com a necessidade
de atribuir significado e sentido ao aprendizado e de valorizar a subjetividade dos(as) estudantes

no trabalho com os contetidos escolares. Além disso, afora as maneiras apontadas até aqui, ha
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ainda outras formas de entender o trabalho com projetos na escola, que se complementam e
desenvolvem conforme avangamos para além da década de 1980. Segundo Hernandez (1998),
as formas contemporaneas de trabalho com projetos sao visoes relacionadas com a necessidade
de repensar a escola e os objetivos dessa institui¢ao educativa, ja que tentam superar a ideia
moderna de que aprender seria decompor o conhecimento para eliminar suas ambiguidades e
torna-lo objetivo. Essa ideia classica, como apontam Hernandez (1998) e também como vimos
anteriormente com Najmanovich (2001), relaciona-se ao pensamento moderno que discutimos
anteriormente € que, como ja apontado, influenciou a constitui¢cao da escola na modernidade.
Nos proximos topicos, abordaremos o significado da palavra projeto que adotamos na
presente pesquisa, a partir especialmente da etimologia da palavra e de dois principios
importantes do trabalho com projetos na contemporaneidade, sdo eles: os objetivos

indissociaveis da educagao — instrugdo e formagao ética — e o principio da transversalidade.

2.2 Significado da palavra projeto na escola

Projetam, portanto, todos os que estdo vivos, todos os que antecipam cursos de agdo,
os que concebem transformacoes de situagoes existentes em outras imaginadas e
preferidas, elegendo metas a serem perseguidas, tanto em termos pessoais

quanto em termos coletivos, o que situa a ideia de projeto no terreno

proprio do exercicio da cidadania.

(MACHADO, 2016, p. 25).

Para pensar o significado da palavra projeto na contemporaneidade, consideramos
importante apontar suas caracteristicas polissémicas, ou seja, o termo projeto apresenta uma
multiplicidade de significados utilizados em diferentes contextos. Em seu sentido técnico, a
palavra pode ser usada para fazer referéncia a um projeto arquitetonico, de engenharia, para
projetos cientificos, projetos de lei, programas e planos de agcdo educacional, projetos politico-
pedagogicos, entre outros. Além disso, a palavra projeto também carrega certa ambiguidade e
pode ser usada para fazer alusdo tanto a inten¢do e elabora¢do de um plano que se pretende
realizar quanto a propria realiza¢do desse plano, ou seja, aquilo que ¢ feito para atingir aos
objetivos propostos. Essa caracteristica de ambiguidade ¢ central para nossa pesquisa e, diante
disso, a palavra projeto pode ser considerada como inseparavel do sentido da acdo, ja que
perfazer metas, propositos e objetivos implica envolvimento em algo que se deseja tornar real

(BEHRENS, 2008; MACEDO, 2006; MACHADO, 2016).
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Para além de seu sentido técnico, a palavra projeto também pode ser compreendida em
suas dimensoes bioldgicas, psicoldgicas e politicas, ja que pode fazer alusdo a projetos pessoais,
que estabelecemos como objetivos de vida, por exemplo, € também a projetos coletivos, que
arquitetamos com as pessoas de nosso convivio pessoal e profissional (MACHADO, 2006;
2008; 2016).

Em uma perspectiva abrangente, portanto, a no¢ao de projeto vai além de sua dimensao
técnica ou metodoldgica e se relaciona intimamente as ideias de educacao, de cidadania e de
valores, ja que ao eleger metas — sejam elas individuais ou coletivas — o fazemos a partir de um
quadro de valores historicamente localizado e em conjunto com os outros (MACHADO, 2016).
Assim, projeto, educacdo, cidadania e valores se entrelagam na medida em que a instituigdo
escolar, em diferentes épocas e culturas, tem buscado o encontro entre projetos pessoais €
coletivos para guiar a formacdo de cidaddos(ds) preocupados(as) ndo apenas consigo
mesmos(as) como também com o bem coletivo. Segundo Machado, “Tais projetos sdo
estruturados a partir de uma arquitetura de valores socialmente negociados e acordados, na
busca do delicado equilibrio entre a conservagdo do que se julga valioso e a transformagdo em
direcdo ao novo.” (MACHADO, 2016, p. 38). Assim como na educagdo, portanto, projetar
relaciona-se a busca por utopias, visto que as agoes de projetar e de educar sao motivadas pelo
desejo da transformacgao, pela busca do novo, daquilo que € possivel imaginar, € ndo apenas da
busca pelo que € possivel MACHADO, 2016). Isso reforga a ideia de que um projeto se articula
diretamente a ideia de cidadania, j& que a educagdo, em distintas épocas e culturas, esteve
sempre relacionada a utopia, embora ndo possa ser reduzida a ela, mas também jamais possa
prescindir de utopias. Diante disso, podemos dizer que os projetos, inspirados por utopias,
demonstram a busca da educagdo por implementar condi¢gdes necessarias para transformar a
sociedade e melhora-la, em prol do bem coletivo.

Assim, projetar ¢ planejar/antecipar conscientemente uma acdo e langar-se em busca da
realizagdo das metas tragadas. Enquanto arquitetura da agdo, o projeto € antecipagao dessa agao,
e abre portas para o novo, articulando interesses pessoais e coletivos, cerne das ideias de
educacao, de cidadania e de valores destacadas anteriormente (MACHADO, 2008, 2016).

A etimologia da palavra projeto nos ajuda ainda a ampliar a perspectiva que desejamos
abordar. O termo projeto mantém vinculo com os vocabulos latinos projectus e projactum, que
indicam “langar algo” ou “projetar algo para frente”. Nesse sentido, projeto significa
arremessar, efetuar uma proje¢do, estender, prolongar, atirar para longe, ou seja, langar ao
futuro o objetivo almejado (ARAUJ 0, 2014; BEHRENS, 2008; MACHADO, 2006, 2016). No

inglés project, associa-se ao desenho, ou design, como afirma Machado:
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De modo geral, no entanto, a importancia especial da ideia de design enquanto
projeto em seu sentido mais legitimo deve ser associada a singular mediacao
realizada entre a criacdo individual e a intencdo de reprodugdo, entre a
centelha do novo e a consolidagdo de padrdes no imaginario coletivo.
(MACHADOQO, 2016, p. 28).

Em suma, ao nascer, cada ser humano ¢ langado no mundo ¢ vai se constituindo
enquanto pessoa “[...] na medida em que desenvolve a capacidade de antecipar ac¢des, de eleger
continuamente metas a partir de um quadro de valores historicamente situado, e de lancar-se
em busca das mesmas, vivendo, assim, a propria vida como um projeto.” (MACHADO, 2016,
p. 26).

Investigando a histdria da palavra projeto a partir da obra “Antropologia do projeto”, de
Boutinet, Macedo destaca que esse termo passou a ser mais usado apenas depois dos séculos
XV a XVI, a partir da sociedade tecnoldgica, quando os projetos arquitetonicos comegaram a
ganhar mais importancia (MACEDO, 2006). Com conotacao de ordem espacial, o termo projeto
foi usado de maneira regular no francés (pourject ou project) a partir do século XIV para
designar elementos arquitetonicos langados para frente, como balcdes sobre fachadas ou pilares
diante de uma casa (MACEDO, 2006). Naquela época, o pensamento medieval tradicional era
fortemente marcado pelo tempo agrario, repetitivo, no qual o presente era a repeticdo do
passado. Sendo assim, a ideia simbolica do projeto arquitetdnico como antecipacao e projecao
trouxe uma revolucdo no sentido de indicar o futuro como algo que regula a atividade do
presente em fungdo do que se deseja alcangar. O sentido do projeto arquitetonico, portanto, nos
ajuda a entender o exercicio de projetar como algo que ocorre em favor daquilo que se deseja
tornar real (MACEDO, 2006).

Retomando o campo etimolédgico, Machado destaca que o prefixo da palavra projeto se
articula com as palavras “problema” e “programa”, e a raiz partilha de uma ambiguidade
frutifera com os termos “sujeito”, “objeto” e “trajeto” (MACHADO, 2016). O programa (do
latim gramma, que significa “letra”, ou “o que foi escrito anteriormente”) representa uma
exposicao antecipada de algo que se deseja oferecer — o programa de um espetaculo musical,
por exemplo, ou uma lista de contetidos planejados, entre outros. J& o problema ¢ um desafio
objetivo que se apresenta diante de nds e que deve ser assumido subjetivamente. Programa e
problema, portanto, se articulam na no¢do de projeto quando planejamos uma agdo diante de
uma tematica de relevancia social, programando metas a serem alcancadas e langcando-nos em

busca da realizagdo dessas metas. Nas palavras de Machado:
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Ao longo de toda a existéncia, deparamos com situagdes-problema, a partir
das quais crescemos como pessoas. De modo sintético — ou mesmo
emblematico — poder-se-ia afirmar que cada ser humano ¢ como um
misterioso programa, que se desenvolve por meio dos problemas enfrentados,
na busca da realizacdo dos projetos que nos caracterizam como pessoa.
(MACHADOQO, 2016, p. 26).

Ja a partir da raiz latina jactum, afirma Machado, encontramos as palavras sujeito (de
subjectus, “langado de dentro” ou “de baixo”, “sujeitado™), objeto (de objectum, “exposto”,
“langado diante”, algo que esta “diante de n6s”) e trajeto (de trajectus, “passagem através de”

ou “caminhar em dire¢do a”’). De acordo com Machado, todas essas palavras:

[...] tém um significado relativamente ambiguo, que talvez seja mais explicito
em “‘sujeito”, que tanto designa o que ¢ submetido a agdo, quase equivalente
a objeto, quanto o que submete, o que realiza a a¢do. Também “objeto” pode
nomear tanto o objetivo de uma ac¢do de transformagao do real quanto a porgao
da realidade na qual tal agdo se efetua; e trajeto pode nomear, igualmente, o
caminho ja percorrido ou o caminho a percorrer. No caso do “projeto”, a
palavra designa igualmente tanto aquilo que € proposto realizar-se quanto o
que sera feito para atingir tal meta. (MACHADO, 2016, p. 27).

A ambiguidade situada na raiz das palavras sujeito, objeto e trajeto abrem possibilidades
para articular os pares opostos sujeito/objeto, subjetividade/objetividade, local/global,
interior/exterior, individual/social, sujeito/sujeito e outros mais (MACHADO, 2016). Além
disso, € a raiz jactum da palavra projeto que nos permite, mais uma vez, relacionar a pedagogia
de projetos que aqui desejamos caracterizar com a valorizag¢do das subjetividades de alunos e
alunas na producao de conhecimento escolar com sentido.

Em suma, tanto o uso diverso que se faz da palavra projeto na historia da escola quanto
a etimologia da palavra, e seu entendimento multifacetado, nos ajudam a fazer uma
aproximagdo geral a respeito de seu significado na contemporaneidade. A seguir,
aprofundaremos algumas caracteristicas da pratica de projetos na escola abordando trés
elementos fundamentais da acdo de projetar, sobretudo na educacao: a referéncia ao futuro, a
abertura para o novo e a importancia da agdo. Tais caracteristicas sdo centrais no campo
educacional ao entendermos que a escola ¢ um espaco no qual se faz necessario pensar no

futuro, inovar e agir para que melhorias acontecam (ARAUJO, 2014; MACHADO, 2016).
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2.2.1 Projeto: referéncia ao futuro, abertura para o novo e importancia da a¢do

“[...] a abertura para o novo,; a perspectiva de uma ag¢do voltada para o futuro, visando
transformar a realidade; e a possibilidade de decisoes, escolhas, apostas, riscos e
incertezas.”

(ARAUJO, 2014, p. 69).

Como colocamos anteriormente, ndo ¢ possivel ter um projeto sem utopias, sem ter
metas e objetivos na direcdo dos quais nos langamos. Essa ideia basica de projeto esta ligada a
primeira caracteristica que desejamos destacar: o projeto faz referéncia ao futuro, “[...] é a
prefiguracdo de uma acdo a ser realizada 14 adiante, no tempo.” (MACHADO, 2006, p. 59).
Embora seja uma antecipacdo de uma acdo que envolve referéncia ao futuro, projetar ndo pode
ser confundido com prever. Nao podemos dizer que temos propriamente um projeto quando sao
anunciadas atividades susceptiveis de acontecerem ou quando se sonha com algo que nao
depende da acdo do agente que projeta. O projeto ¢, portanto, um futuro a ser concretizado, uma
utopia a ser transformada em realidade, mas que exige a acdo, em nosso caso, dos(as) estudantes
que participam de um projeto na escola, por exemplo. E essa valorizagdo da a¢do que nos
permite avaliar a pedagogia de projetos como uma metodologia ativa, que envolve a
participagdo de alunos e de alunas e que considera a subjetividade de estudantes. Essa ideia de
projeto como um futuro a ser concretizado nos leva a segunda caracteristica que desejamos
destacar: a abertura para o novo, para o risco € para a incerteza.

Considerando que em um projeto nao ha um unico caminho a seguir, pois as agdes a
serem realizadas dentro de um projeto sao decisdes dos(as) envolvidos(as) — em nosso caso,
dos(as) alunos(as) — o futuro de um projeto ¢ considerado algo indeterminado, incerto por ser
aberto e depender das agdes dos projetantes, como colocamos anteriormente. Ao projetar,
corremos riscos, enquanto “[...] seres biologicos que vivenciam um quadro de valores historica
e culturalmente situados, langamo-nos em busca de metas, construindo trajetorias vitais que nos
caracterizam como pessoas.” (MACHADO, 2006, p. 8). E esse ato de langar-se, portanto, que
ndo ¢ determinado. Diante disso, o ato de projetar requer a abertura ao que ¢ novo e esta ligado
ao universo das possibilidades, dos riscos, incertezas e criagdo humanas. Assim, novamente
voltamos a questdo de que ndo ha futuro sem projeto. Abrir-se ao novo € considerar as
possibilidades, abrir-se ao risco e tragar objetivos a serem alcancados. Vemos que essa
caracteristica do projeto guarda relagdes com o funcionamento pedagdgico da escola, enquanto

espaco no qual sdo planejados objetivos a serem alcangcados a médio-longo prazo.
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A terceira caracteristica que desejamos destacar, a importancia da acdo, refere-se ao
carater subjetivo da acgdo projetada, que Machado denomina “carater indelegavel”, ja que ndo
pode ser feita por outra pessoa sendo o proprio individuo que projeta. Projetos podem ser
realizados de forma coletiva por uma equipe ou de modo individual. Independente disso, a
realizacdo de um projeto € responsabilidade subjetiva, na medida em que os sujeitos,
individualmente ou em grupos, projetam agdes a serem realizadas. O que ndo se pode esquecer,
¢ que “Assim como nao podemos viver pelo outro, ndo se pode ter projetos por ele.”

(MACHADO, 2006, p. 7). Ainda sobre a realizagdo de projetos, Machado afirma que:

Na verdade, ndo existem apenas dois tipos de projetos — 0s pessoais € 0s
coletivos; em nosso dia-a-dia convivemos com uma multiplicidade de niveis
de projetos, pessoais, familiares, em nosso ambiente de trabalho, no clube que
frequentamos, nas associagoes de bairro ou de exercicio profissional, ou ainda,
no partido politico em que eventualmente militamos. (MACHADO, 2006, p.
19).

A capacidade de projetar ¢ tipica do ser humano, pelo fato de que somente a mente
humana ¢é capaz de ter ilusdes, ter projetos pessoais. No entanto, ndo podemos confundir
projetos com “sonhos”, temos que pensar em projetos como uma acao a ser realizada, os sonhos,
a 1lusdo, sdo caracteristicas que antecipam os projetos.

Para Aratijo, “O ser humano, ao ser lancado no mundo, ao nascer vai se constituindo
como pessoa por meio do [...] desenvolvimento da capacidade de antecipar suas agdes.”
(ARAUJO, 2014, p. 76). Assim, considerada uma caracteristica humana, os projetos que
alimentamos e realizamos durante nossas vidas sao constituidos de objetivos antecipadamente
planejados e sobre 0s quais organizamos nossas agoes.

Diante das trés caracteristicas, vemos que nossa vida ¢ um projeto. Desde o inicio somos
lancados no mundo como um projéctil em busca de metas a serem alcancadas. “A vida constitui,
nessa perspectiva, um continuo fluxo de ac¢des projetadas” (MACHADO, 2006, p. 61), acdes
que s6 se concretizardo se tivermos vontade, esperanga, sonho, ilusdo. Entretanto, temos que

considerar que nao se pode realizar um projeto s6 com a vontade. Assim:

A vida em sentido humano ¢é futuri¢do, é razdo historica, € um continuo
projetar. [...] um projeto é sempre uma antecipacdo da acdo, um exercicio da
razdo em busca da consciéncia, mas a ordem de marcha, a realizacdo efetiva
somente se da a partir do desejo, da ilusao, da vontade. (MACHADO, 2006,

p. 77).
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Em suma, um projeto ¢ uma continua antecipagdo da ag¢do, mas também uma
concretizagdo dessa a¢do — dois elementos presentes em nossas vidas e também na institui¢ao
escolar. Como afirma machado, “De fato, um projeto situa-se sempre em um fio de navalha,
entre o processo ¢ o produto, entre o objetivo e a trajetoria, entre o objeto e o trajeto.”
(MACHADO, 2006, p. 111). Nesse sentido, se nossa vida ¢ um eterno projetar, se projetar
implica antecipar a a¢ao, mas também leva-la a cabo, a escola também deve delimitar projetos,
metas a serem cumpridas, mas para isso, “N&o bastam a vontade e o improviso. E preciso
estabelecer metas intermedidrias, articular objetivos parciais, eventualmente em certo
encadeamento, conceber indicadores relativos ao cumprimento das metas.” (MACHADO,
2006, p. 15). Sado esses elementos que desejamos destacar a seguir com o principio da

transversalidade e os dois objetivos indissociaveis da escola.

2.2.2 Principio da transversalidade, instrugdo e formagdo ética

“Os projetos constituem um “lugar”, entendido em sua dimensdo simbolica, que pode
permitir: a) Aproximar-se da identidade dos alunos e favorecer a construgdo da
subjetividade, longe de um prisma paternalista, gerencial ou psicologista, o que implica
considerar que a fun¢do da Escola NAO E apenas ensinar conteiidos [...]”
(HERNANDEZ, 1998, p. 61).

“E preciso retirar as disciplinas cientificas de suas torres de marfim e deixd-las impregnar-
se de vida cotidiana, sem que isto pressuponha, de forma alguma renunciar as elaboragoes
tedricas imprescindiveis para o avango da ciéncia. Se considerarmos que estas duas coisas se
contrapoem, estaremos participando de uma visdo limitada, que nos impede contemplar a
realidade de multiplos pontos de vista.”

(MORENO, 2002, p. 35).

“O eixo de formagdo ética para a cidadania passa a ser a principal finalidade da educacao.
A educagdo em valores, a preocupag¢do com o ensino de formas dialdogicas e democraticas de
resolugdo de conflitos cotidianos e dos problemas sociais e a busca de articulagdo entre os
conhecimentos populares e os cientificos ddo um novo sentido a escola.”

(ARAUJO, 2014, p. 58-59).

O ato de projetar, como destacamos anteriormente, implica ter metas, buscar objetivos
a serem cumpridos. Além disso, desde suas origens, com as propostas de Dewey, a pedagogia
de projetos guarda relagdes com uma aprendizagem baseada em problemas. Como afirma
Hernandez (1998), a ideia de solucionar problemas € o fio condutor da acao pedagogica desde
as primeiras propostas de trabalho com projetos. Desse modo, entendemos que a pedagogia de
projetos contribui para uma educagdo que vai além da posicdo escolar assumida durante a

modernidade, aquela na qual a escola era transmissora de conhecimentos disciplinares
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estanques e, preferencialmente, objetivos, desprovidos de relagdes com a subjetividade de
alunos e de alunas (NAJMANOVICH, 2001). Com a pedagogia de projetos, € possivel valorizar
as identidades de estudantes e relacionar os conteudos curriculares com as problematicas mais
atuais de nossa sociedade, levando alunos(as) a compreenderem criticamente a realidade na
qual vivem, abrindo a escola para questdes e problemas do cotidiano de estudantes e
conectando-a com a vida (ARAUJO, 2014).

Assim, a pedagogia de projetos propde uma pratica pedagodgica critica, reflexiva e
problematizadora. O “[...] trabalho com projetos como estratégia pedagogica permite articular
os conhecimentos cientificos e os saberes populares e cotidianos, propiciando condi¢des para
que os conhecimentos cientificos sejam respondidos a luz das curiosidades dos alunos.”
(ARAUJO, 2014, p. 79).

O mesmo nos diz Hernandez (1998), quando afirma que os projetos sdo uma concepcao
de ensino que permite a professoras e professores trabalharem com contetidos disciplinares e,
ao mesmo tempo, com conhecimentos que circulam fora da escola, em uma pedagogia que
permite repensar o papel daquela escola moderna, que trabalhava os contetdos disciplinares
como um fim em si mesmos, sem relacao com a vida. De acordo com Herndndez, na pedagogia
de projetos os conteudos deixam de ser a finalidade da escola e passam a ser entendidos como
objetos que se reconstroem no intercdmbio com as culturas e biografias dos(as) alunos(as). Nas

palavras do autor, os projetos ajudam a:

[...] transgredir a visdo da educacdo escolar baseada nos ‘“conteudos”,
apresentados como “objetos” estaveis e universais € ndo como realidades
socialmente construidas que, por sua vez, reconstroem-se nos intercaimbios de
culturas e biografias que tém lugar na sala de aula. (HERNANDEZ, 1998, p.
12).

Diante disso, reafirmamos a importancia da subjetividade e da ligacdo dos contetidos
com temdticas e problemas atuais — enquanto representantes das culturas e biografias
mencionadas por Hernandez (1998). Consideramos que essa ligagao das disciplinas curriculares
com tematicas atuais pode ocorrer a partir do principio da transversalidade, proposto por
Moreno (2002), mas também presente nas discussdes de outros pesquisadores e pesquisadoras.
O conceito de transversalidade ajuda a concretizar essa intengdo de relacionar os contetidos
escolares com problematicas atuais de nossa sociedade, conectando a escola com o cotidiano
vivido por alunos e alunas que a frequentam e valorizando suas biografias, suas subjetividades

e identidades (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998; MORENO, 2002).
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O debate a respeito da transversalidade surgiu no final da década de 1960, em diversos
paises, como resultado da pressdo aos Estados para incluirem em seus curriculos as mais
diferentes tematicas relacionadas a “[...] democracia, justi¢a social, a ética, a busca de uma vida
digna para todos os seres humanos.” (ARAUJO, 2014, p. 51). Na escola, a transversalidade é
um principio que prevé a relacdo entre os contetidos curriculares e tematicas que abordam
preocupacdes com questdes que envolvem essas tematicas de “[...] satide, ética, meio ambiente,
sexualidade, respeito as diferencas, direito do consumidor, relagdes capital-trabalho, igualdade
de oportunidades, sentimentos e emogdes, drogas, paz no transito e muitos outros.” (ARAUJO,
2014, p. 51-52). Diante do exposto, o principio da transversalidade pode ser entendido também
como uma forma de contextualizacdo dos conteudos escolares na cultura e em temas de
relevancia social, que vao contribuir para uma formagao que va além do aprendizado dos
conteudos curriculares, abarcando-os, mas proporcionando também uma educacdo critica,
reflexiva e ética.

Diante do exposto, as tematicas transversais buscam conectar os contetudos cientificos
e culturais a vida das pessoas. A ideia ¢ fazer com que os alunos compreendam o mundo em
que vivem a partir do estudo de temas de relevancia social estudados com apoio dos contetidos.
Assim, os conhecimentos disciplinares servem de fio condutor ao redor dos temas transversais,
permitindo que a acdo pedagdgica nao se paute somente na interpretagdo da realidade, mas sim
na inser¢ao dos(as) alunos(as) no mundo em que vivem em busca de transformar a realidade
(ARAUJO, 2014).

O objetivo da transversalidade dentro de sala de aula €, portanto, ligar a escola a vida
das pessoas e, assim, as tematicas transversais sao trabalhadas de acordo com a necessidade
apresentada em cada grupo social e aplicada aos diferentes contextos € momentos historicos.
Além disso, o trabalho com a transversalidade nao deixa de lado os contetidos curriculares,

apenas relaciona-os as tematicas de relevancia social. A esse respeito, Moreno afirma que

[...] traduzir no ensino as preocupagdes mais agudas da sociedade atual ndo
significa deslocar as matérias curriculares, embora a vigéncia e a adequacdo
de muitos dos seus contetidos sem duvida deverdo ser revisadas, em alguns
casos porque sao de valor formativo duvidoso e em outros porque contradizem
claramente os principios subjacentes aos temas transversais (ndo se pode
valorizar a paz e exaltar a guerra ao mesmo tempo, nem fomentar a igualdade
entre os sexos destacando apenas as acgdes realizadas por homens, por
exemplo). (MORENO, 2002, p. 36).

O principio da transversalidade traz implicita uma critica a forma como frequentemente

se faz uso dos contetidos na escola. Muitas vezes, os contetdos sao entendidos como o proprio
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fim da educacdo. Compreendidos como fins em si mesmos, e frequentemente como algo
necessario apenas para “passar na prova”’, os conteidos perdem significado. Com a
transversalidade e a consequente relacao que estabelece entre a escola e a subjetividade de cada
estudante, os conteidos ganham sentido e passam a ser ferramentas importantes para o
entendimento e transformac¢do do mundo e dos problemas que vivemos.

Assim, o principio da transversalidade busca introduzir na escola temas de estudo
contextualizados em problemas reais “(...) nos quais as nog¢des a ensinar adquiram um
significado, contextos que nao sejam absurdos, mas que tenham um sentido ndo s6 para os
adultos, mas também para a crianca que queremos que manegje os conceitos. (...) Os temas
transversais introduzem na escola esta problematica mais ligada ao cotidiano.” (MORENO,
2002, p. 48-49).

Nesse ponto da discussdo, as consideracdes de Hernandez podem nos ajudar novamente.
Para o autor, a biografia de cada estudante tem papel importante na construgdo do conhecimento
escolar e pessoal. Assim, ao relacionar a escola com problemas reais e com a vida cotidiana
dos(as) estudantes, entendemos o trabalho com projetos como uma pedagogia que ajuda a
repensar a educagdo e favorece a compreensao que os(as) estudantes possuem de si mesmos e
do mundo que os(as) rodeia (HERNANDEZ, 1998, p. 79). Nas palavras do autor, é importante

destacar que ao valorizar a subjetividade dos(as) estudantes, os projetos ressaltam:

[...] 2 importancia que, na constru¢dao do conhecimento escolar e pessoal, tém
a biografia, a constru¢do da subjetividade e os significados culturais com os
quais se da sentido a realidade. Essas referéncias reclamavam repensar a
Educacao e a Escola para favorecer a compreensao dos alunos de si mesmos

e do mundo que lhes rodeia. (HERNANDEZ, 1998, p. 79).

Assim, o autor defende que a escola ajude alunos e alunas a estabelecerem relacdes entre
o que aprendem em sala de aula e suas proprias biografias e histdrias pessoais, ja que, segundo
Hernandez:

Na cultura contemporanea, uma questdo fundamental para que um individuo
possa “compreender” o mundo em que vive é que saiba como ter acesso,
analisar e interpretar a informacao. [...] Esse caminho que vai da informacao
ao conhecimento pode ser realizado por diferentes vias, ou seguindo diversas
estratégias [...] Uma das mais relevantes seria a consciéncia do individuo sobre
seu proprio processo como aprendiz. Consciéncia que nao se estabelece no
abstrato e seguindo principios de generalizagdo, mas sim em relacdo com a
biografia e a historia pessoal de cada um e cada uma.” (HERNANDEZ, 1998,
p. 79).
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E essa relagdo entre o que se aprende na escola e as proprias historias de vida dos(as)
estudantes, seu cotidiano e vivéncias que o principio da transversalidade possibilita ao trazer
para dentro da sala de aula as problematicas mais atuais de nossas sociedades, para serem
discutidas e aprendidas junto aos conteudos tradicionalmente estudados na escola.

No entanto, cabe lembrar que as tematicas de relevancia social trabalhadas
transversalmente ndo sdo novas disciplinas no curriculo escolar, mas sim temas que cortam
transversalmente os conteudos, ligando-os, em um trabalho interdisciplinar que relaciona os
conhecimentos curriculares com as tematicas transversais, contextualizadas em problemas reais
e importantes para a formagao ética do(a) aluno(a). Essa reflexao nos leva ao proximo principio
que desejamos destacar e que esta presente na pedagogia de projetos: a indissociabilidade entre
instrucao e formacao ética na escola.

De acordo com Araujo (2014), os objetivos da escola giram em torno de dois eixos
indissociaveis: a instrugdo ¢ a formacdo ética. A instrugdo se caracteriza pelo ensino dos
conhecimentos historicamente produzidos e valorizados ao longo da historia da humanidade,
sao os conteudos disciplinares presentes no curriculo escolar.

O segundo eixo ¢ a formagdo ética dos cidadaos e das cidadas, que busca desenvolver
condi¢gdes que vao além das cognitivas e também sdo fisicas, psiquicas e culturais, para que
criancas e jovens em idade escolar possam aprender a participar eticamente da vida social de
forma critica e com autonomia (ARAUJO, 2007, 2014).

Para trabalhar com os dois eixos citados, de maneira a valoriza-los igualmente, a escola
precisa “[...] ser democratica, inclusiva e de qualidade para todas as criangas e adolescentes
[...]” (ARAUJO, 2014, p. 49), buscando trabalhar a instrucio e a formacio ética dos cidaddos
de maneira indissociavel. Para que esses objetivos se concretizem, de acordo com Araujo, a

escola pode se dedicar a algumas atividades, tais como:

[...] trabalhar além dos conhecimentos cientificos e culturais tradicionais,
conteudos contextualizados na vida comunitéria e cotidiana das pessoas, em
suas relacdes locais e concretas [...] a escola deve incorporar também a cultura
popular e promover uma aproximagao entre os saberes da realidade vivenciada
pelos estudantes em seu dia a dia e os conhecimentos cientificos e de outras
realidades culturais, a fim de enriquecer a propria existéncia. (ARAUJO,
2014, p. 50).

O principio da transversalidade e a indissociabilidade entre instrucdo e formagao ética

buscam uma aproximag¢ao dos conteudos com a vida social dos estudantes, em um trabalho que
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contempla os conteudos junto a uma formagao ética. Encontramos tais inten¢des no artigo 6°

da Resolugdo 7 (2010), que fixa diretrizes nacionais para o Ensino Fundamental brasileiro:

Os sistemas de ensino e as escolas adotardo, como norteadores das politicas
educativas e das acdes pedagdgicas, os seguintes principios:

I — Eticos: de justi¢a, solidariedade, liberdade ¢ autonomia; de respeito a
dignidade da pessoa humana e de compromisso com a promog¢ao do bem de
todos, contribuindo para combater e eliminar quaisquer manifestagdes de
preconceito de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacdo.

II — Politicos: de reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania, de
respeito ao bem comum e a preservagao do regime democratico e dos recursos
ambientais; da busca da equidade no acesso a educagdo, a saude, ao trabalho,
aos bens culturais e outros beneficios; da exigéncia de diversidade de
tratamento para assegurar a igualdade de direitos entre os alunos que
apresentam diferentes necessidades; da reducdo da pobreza e das
desigualdades sociais e regionais.

III - Estéticos: do cultivo da sensibilidade juntamente com o da racionalidade;
do enriquecimento das formas de expressdo e do exercicio da criatividade; da
valorizacdo das diferentes manifestagdes culturais, especialmente a da cultura
brasileira; da construc¢ao de identidades plurais e solidarias. (BRASIL, 2010).

Consideramos que a pedagogia de projetos — mais especificamente em seus principios
de transversalidade e indissociabilidade entre instru¢ao e formacao ética — ¢ uma possibilidade
para concretizar a formacdo comprometida com a justica, a solidariedade, a liberdade e a
autonomia, como menciona a Resolu¢do 7 (BRASIL, 2010). E o compromisso com tematicas
transversais que carregam problematicas atuais que permite levar estudantes a refletirem e a se
tornarem mais criticos e almejarem a transformagdo da sociedade, sobretudo diante de
problemas ligados ao preconceito, discriminagdo, desigualdade e injusti¢as. Sem deixar de lado
o cultivo da sensibilidade e da racionalidade, a inten¢do dos projetos € levar a uma formagao
ética baseada em preceitos democraticos, de participagdo e cidadania, como preconizamos
anteriormente, € a uma valorizagdo das diferencas e subjetividades, essenciais para a
“construgdo de identidades plurais e solidarias.” (BRASIL, 2010).

Tais principios levam a mudangas inevitaveis no papel frequentemente atribuido a
escola, ao professor(a) e estudantes desde a modernidade. Na escola, antes espago separado da
vida, a pedagogia de projetos passa a valorizar as relacdes entre os conteudos e as tematicas
transversais, que se conectam com problemas contemporaneos, vividos no cotidiano por alunos
e alunas. Os conteudos, antes entendidos como fins em si mesmos, passam a ser importantes
ferramentas para entender o mundo e transforma-lo, mas ndo de forma isolada, e sim
contextualizados em problematicas éticas e transversais (MORENO, 2002; NAJMANOVICH,

2001). Se na escola marcadamente moderna o ato de conhecer era compreendido a partir de
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uma concepgao representacionista — equivalente a impressao de uma imagem do mundo externo
na cabeca do(a) estudante — a pedagogia de projetos permite que o conhecimento seja
compreendido como uma construgdo, que exige participagdo, projeto, metas, riscos e incertezas
presentes nas multiplas relagdes que se estabelecem entre os conhecimentos curriculares e as
inumeras problematicas vivenciadas por alunos e alunas no cotidiano de suas vidas.

Aos docentes, antes detentores e transmissores do conhecimento, a pedagogia de
projetos convida a planejar metodologias ativas de aprendizagem, que levem em consideragao
ndo somente a atividade de ensino, mas a necessidade de participacao dos(as) estudantes, em
termos de atividades de aprendizagem, e ndo somente de escuta passiva e/ou transmissao de
conteudos. O estilo comunicacional radial, com o centro no mestre e dirigido deste para os(as)
alunos(as), como afirma Najmanovich (2001), d4 lugar a um trabalho em conjunto,
democratico, compartilhado, que valoriza a participagdo do(a) estudantes, a quem ¢ dada a
oportunidade de manifestar-se, de trazer para dentro da escola sua subjetividade.

O(a) estudante, antes entendido como receptaculo de conhecimentos, destinatario da
acdo docente de depositar conteidos criticada por Freire (1987, 1996), passa a ser
compreendido como aquele(a) sem o qual um projeto ndo tem inicio, ja que suas duvidas,
curiosidades e perguntas sao o ponto de partida do estudo. Antes concebidos e tratados como
individuos uniformes, desprovidos de corpos e de identidades, alunos e alunas passam a ser
entendidos em suas subjetividades, como “sujeitos encarnados”, como afirma Najmanovich
(2001). Durante a realiza¢do de um projeto, os(as) estudantes passam a “[...] pesquisar, discutir,
elaborar, e, especialmente, discernir entre o que € ou ndo relevante para construir seu proprio
conhecimento durante o processo.” (BEHRENS, 2008, p. 51). Assim, a participacao do(a)
aluno(a) ¢ fundamental durante a realizagdo de um projeto, pois desde o inicio vao sendo
tomadas decisdes em conjunto em busca de alcangar os objetivos tragados coletivamente.
Nesses momentos de tomada de decisdo € que os(as) alunos(as) se desenvolvem criticamente,
expondo suas reflexdes, opinides e aprendendo a lidar eticamente com o conflito de ideias e
com as diferencas. A pedagogia de projetos promove a participagao discente preconizada

também por Zaballa, que valoriza a agdo docente que busca:

[...] oportunizar situagdes em que os alunos participem cada vez mais
intensamente na resolucao das atividades e no processo de elaboragao pessoal,
em vez de se limitar a copiar e reproduzir automaticamente as instrugdes ou
explicagdes dos professores. Por isso, hoje o aluno é convidado a buscar,
descobrir, construir, criticar, comparar, dialogar, analisar, vivenciar o proprio
processo de construgdo do conhecimento. (ZABALLA, 1998).
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Assim, a pedagogia de projetos ¢ também uma metodologia ativa e democratica, que
busca incentivar habilidades, tais como, “[...] de escolher, de valorizar a si mesmo e ao grupo,
de conviver em situacdes de consenso, de aceitar € analisar com respeito os posicionamentos
de outras pessoas, de construir processos de autonomia que permitam atuar com competéncia e
independéncia.” (BEHRENS, 2008, p. 38). No proximo topico, enceraremos o presente capitulo

apresentando as etapas de um projeto.

2.2.3 As etapas de um projeto

Antes de iniciarmos este topico, cabe destacar que a ideia de propor etapas para a
elaboracdo de um projeto ndo pode ser entendida como um receituario, pelo contrario, “[...]
estas fases sdo sugestdes para que o professor possa construir sua propria proposta.”
(BEHRENS, 2008, p. 58), avaliando a relevancia da metodologia assim como a sua proposi¢ao.
Assim, destacamos que cada docente deve ampliar, complementar, reelaborar ou adaptar as
etapas que aqui descrevemos.

Na perspectiva aqui defendida, o primeiro passo para o desenvolvimento de um projeto
na escola ¢ a escolha docente de uma tematica a ser trabalhada. Considerando o principio da
transversalidade, a tematica escolhida ndo pode ser qualquer uma, mas sim um assunto que
contextualize os conteudos escolares em um problema de relevancia social, que se aproxime da
identidade dos(as) alunos(as), favoreca a valorizacdo e construcdo de suas subjetividades,
articule os conhecimentos disciplinares com a vida cotidiana de alunos e de alunas e
proporcione tanto a instrucdo quanto a formagdo ética, papéis indissociaveis da escola
(ARAUIJO, 2014; BEHRENS, 2008; HERNANDEZ, 1998).

Uma vez escolhida a temética a ser trabalhada no projeto, ¢ papel docente apresenta-la
aos estudantes. A discussdo inicial ¢ um momento significativo em que o(a) professor(a)
apresenta o tema e abre possibilidades de acréscimo por parte dos(as) alunos(as) de modo que
possam “apreciar, sugerir e reconstruir, se necessario” (BEHRENS, 2008, p. 60). Esse momento
¢ importante para que o(a) estudante entenda que a sua participacdo ¢ essencial para caracterizar
o projeto. A problematizagdo propiciard o desencadeamento dessa discussdo. Nas palavras de
Behrens, “Trata-se da fase mobilizadora, na qual os alunos precisam ser incentivados e
motivados a pesquisar.” (BEHRENS, 2008, p. 61). Nesse momento, devem ser levadas em
considera¢do as vivéncias, interesses e experiéncias dos(as) alunos(as) a fim de que se
envolvam cada vez mais. A apresentacdo da temadtica transversal aos estudantes pode levar

algumas aulas e pode contemplar at¢ mesmo alguns estudos complementares, para que
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todos(as) se aproximem ainda mais da problematica. Isso ¢ essencial, j& que na etapa seguinte
alunos e alunas serdo solicitados a elaborarem perguntas sobre a tematica.

Depois de algumas aulas, os(as) estudantes produzem, com o acompanhamento docente,
algumas perguntas sobre o tema. Individualmente ou em grupos, alunos e alunas elaboram
perguntas sobre o que gostariam de saber a respeito do tema. Essa ¢ uma etapa importante, visto
que resgata o sentido de uma educag¢do problematizadora, que estimule a indagacdo, a
interpretagdo, e a transformagdo da realidade (ARAUJ O, 2014; SILVA, 2014). Sao essas
perguntas, elaboradas pelos(as) estudantes, que guiardo a organizagdo do projeto e que
demonstram, mais uma vez, a importancia da participacdo dos(as) alunos(as) da pedagogia de
projetos.

No passo seguinte, o(a) professor(a) planeja as disciplinas a serem trabalhadas e os
conteudos especificos de cada uma delas, com o objetivo de auxiliar os(as) estudantes a
buscarem respostas as perguntas por eles(as) elaboradas. Nessa etapa de planejamento docente,
apods as perguntas prontas, ¢ importante destacar que embora a pedagogia de projetos preconize
uma mudanca nos conteudos escolares, esses nao sdao deixados de lado e configuram-se como
um elemento importante do aprendizado (ARAUJ O, 2014; HERNANDEZ, 1998;
NAJMANOVICH, 2001). Questionar o paradigma da modernidade nao significa deixar de lado
os conhecimentos disciplinares e, como afirmam tanto Moreno (2002) quanto Najmanovich
(2001), a escola continuara se ocupando de transmitir os conhecimentos curriculares, ainda que
ndo mais como verdades absolutas, mas como ferramentas para compreender o mundo e atuar
sobre os problemas atuais de nossa sociedade, auxiliando estudantes a produzirem
conhecimentos, para além de reproduzi-los somente, como fazia a escola do passado.

O projeto se inicia com a busca por respostas as perguntas dos(as) estudantes. Nessa
etapa sdo utilizadas diferentes metodologias, aulas expositivas, pesquisas individuais e
coletivas na biblioteca, internet, livros, jornais, revistas, trabalhos em grupo, concretos, de
campo, artisticos, informativos, escrita, leitura, teatros e produgdes variadas. Durante todo esse
processo, os(as) estudantes dialogam, pesquisam e argumentam sobre suas produgdes,
compartilhando e refletindo acerca dos conhecimentos produzidos. Como destaca Behrens,
nessa etapa “[...] o professor precisa provocar atividades que retomem a problematizagao frente
a realidade social.” (BEHRENS, 2008, p. 70), e a partir das suas vivéncias, os(as) alunos(as)
possam compreender a relevancia e as discussodes €ticas presentes na tematica.

Em relacdo a avalia¢do, ndo ha uma fase especifica para aplica-la, todas as atividades
desenvolvidas pelos(as) estudantes devem ser avaliadas e oferecem elementos para a avaliacao.

Behrens sugere um processo avaliativo por meio de portifélios, ou seja, cada aluno ¢ auxiliado
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pelo(a) docente a reunir suas atividades e registros, que ficam documentadas em uma espécie
de livro, ou pasta, na qual é possivel acompanhar a evolu¢do do projeto e os aprendizados

decorrentes. Nas palavras da autora:

Entende-se portifolio como procedimento metodologico que permite envolver
atividades didaticas de auto-avaliagio que documentam aspectos
multidimensionais do que os alunos aprenderam. O portifélio propicia a
apresentacdo de atividades realizadas de maneira continua, sistematizada,
coletando registros variados, em diversos momentos. (BEHRENS, 2008, p.
105).

A organizacao de um portifélio permite incluir produgdes individuais e coletivas e “[...]
pode envolver relatérios escritos, produgcdo de videos sobre o trabalho realizado, graficos,
esquemas ¢ diagramas, produgdes individuais e coletivas, registros sobre fases para buscar a
resolugdo da problematizacdo, entre outros.” (BEHRENS, 2008, p. 109-110).

Ao optar pelo trabalho com portifolios, o(a) professor(a) pode avaliar o(a) estudante
durante todo o processo de construgdo do projeto. O portifolio, no caso da presente
investigagdo, foi também um instrumento de nossa pesquisa de campo, ja que nos proporcionou
um contato direto e intimo com as produgdes das criangas ao longo do projeto, como veremos

nos proximos capitulos.
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CAPITULO 3
METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, dedicar-nos-emos a descricdo dos procedimentos metodologicos
adotados em nossa pesquisa. Iniciaremos apresentando uma contextualizagdo da escola
municipal na qual ocorreu a investigacao, na inten¢do de caracterizar a institui¢ao escolar e seu
entorno. Em segundo lugar, apresentaremos a turma de criangas participantes da investigagao
e, por fim, detalharemos os instrumentos utilizados para registro e pesquisa de campo.

A base empirica da investigacao foi a elaboragdo de uma pratica pedagogica, baseada
nos principios da pedagogia de projetos anteriormente expostos, que se desdobrou em sala de
aula e mais tarde foi intitulada Projeto Identidade e Diferenca pelas proprias criangas. Esse
projeto foi planejado e desenvolvido em uma escola da rede municipal de Campo Mourdao/PR
com criangas do 5° ano do ensino fundamental. A pratica pedagogica transcorreu durante um
semestre, ao longo dos meses de julho a dezembro de 2017, uma a duas vezes por semana,
durante todo o dia letivo e contou com a participacao de 23 alunos, sendo 9 meninas ¢ 14
meninos, entre 10 ¢ 11 anos de idade, além da participagdo da professora da turma, como

passaremos a detalhar a seguir.

3.1 O contexto escolar

A instituicdo na qual realizamos nossa investigacdo estd localizada no Jardim Lar
Parana, bairro periférico do municipio de Campo Mourdao/PR. A pesquisa teve inicio apos
consentimento livre e esclarecido dos envolvidos e foi organizada de acordo com os principios
éticos necessarios para pesquisa com seres humanos. A respeito do contexto e do entorno
escolar, conforme dados do IBGE (2018), o municipio de Campo Mourdo possuia uma
populacdo estimada em 94.212 habitantes no ano de 2018. J& o bairro Lar Parana, no qual se
localiza a escola, ¢ considerado o quarto maior bairro do municipio e apresentava uma
populagdo de 4.624 habitantes, segundo o Censo do IBGE de 2010. O bairro conta também com
outras escolas, tanto de ensino fundamental quanto de educacdo infantil, comércios,
supermercados, uma agéncia bancaria, um entreposto do Detran, e também ¢ conhecido pelo
conjunto variado de industrias que abriga.

Ao compreendermos que a escola contribui para constitui¢ao identitaria dos alunos e

alunas (SILVA, 2014), e que envolve uma disposi¢ao variada de estratos socioecondmicos e
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culturais, consideramos importante mencionar que em 2017, ano no qual realizamos a
investigacdo empirica, a escola contava com 608 estudantes e a seguinte infraestrutura: 13 salas
de aula, todas com ventiladores e banheiros, uma biblioteca com aproximadamente 2.500 livros,
uma sala de secretaria, uma sala de professores e uma sala de dire¢do, cozinha com cantina,
parquinho, quadra coberta e um espaco ao ar livre de uso diversificado. Nesse ano, trabalhavam
na escola um total de 50 professoras, nos turnos matutino e vespertino, uma secretaria, duas
cozinheiras, uma auxiliar de cozinha, duas zeladoras, uma ajudante geral, uma diretora e uma
vice-diretora.

A instituicdo escolar contava também com sala de recursos, aulas em contra turno
durante todo o ano para refor¢o escolar, aparelhos de multimidia (tais como TV, radio,
datashow), laboratério de informatica e biblioteca para atendimento das turmas em horario
semanal organizado pela equipe pedagogica da escola.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico da institui¢do, a escola valoriza o
desenvolvimento de trabalhos interdisciplinares, todos relacionados aos planos municipais e
estabelecidos no plano de trabalho de cada professor. Os trabalhos interdisciplinares eram
ofertados a todos(as) os(as) estudantes de todas as turmas de forma gratuita e em horario de
aula. Entretanto, a escola também oferecia em contra turno atividades pagas, tais como Arte
Circense, Judo e Karaté, ofertados em parceria com instituicdes particulares e com vagas
limitadas.

Sobre a funcao da escola, segundo o Projeto Politico Pedagogico da instituicao:

E fungio primordial da escola também voltar-se a si mesma, refletir sobre suas
praticas pedagogicas na busca de melhor qualidade, conhecer seus alunos,
responder positivamente as suas expectativas e ansiedades, visando formar um
cidaddo consciente de seus direitos e deveres, preparando-o para a vida.
(CAMPO MOURADO, 2011, p. 59).

Diante da preocupagdo com a formacao de alunos(as) conscientes de seus direitos e
deveres, o PPP da escola ainda destaca a importancia de considerar a diversidade humana que

permeia o ambiente escolar:

No ambito escolar, a diversidade humana representa as diferengas nos estilos,
ritmos, necessidades, interesses, historias de vida e motivagdes de cada
educando. O (re)conhecimento, a compreensdo ¢ a valorizagdo sdo de suma
importancia no desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem o que
significa educar na diversidade, ensinar em um contexto educacional em que
as diferengas individuais sdo destacadas e¢ aproveitadas para enriquecer e
flexibilizar o conteudo curricular previsto no processo ensino e aprendizagem.
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A flexibilizagdo curricular, com a ativa participagdo dos educandos ¢
educadores, oferece diversas oportunidades para o desenvolvimento integral
do aluno. (CAMPO MOURAO, 2011, p. 81).

Diante das informagdes presentes no PPP da escola, portanto, € possivel verificar que
as proposigoes que regem o trabalho pedagdgico na escola participante da pesquisa coincidem
com os principios tedricos que adotamos em nossa investigacdo, especialmente quando
afirmam que ¢ fungdo da escola “[...] conhecer seus alunos, responder positivamente as suas
expectativas e ansiedades, visando formar um cidaddo consciente de seus direitos e deveres,
preparando-o para a vida.” (PARANA, 2011, p. 59) e quando postulam a necessidade de “[...]
educar na diversidade, ensinar em um contexto educacional em que as diferencas individuais
sdo destacadas e aproveitadas para enriquecer e flexibilizar o conteudo curricular previsto no
processo ensino e aprendizagem.” (PARANA, 2011, p. 81), premissas que relacionamos com
nossa inten¢do de repensar a escola rumo a uma pedagogia que considere e valorize as

subjetividades de alunos e alunas.

3.2 As alunas e os alunos

O Projeto Identidade e Diferenca foi desenvolvido com uma turma do 5° ano do Ensino
Fundamental que possuia um total de 23 estudantes, 9 meninas e 14 meninos, entre 10 € 11 anos
de idade. A turma de criangas participantes da pesquisa era composta por uma diversidade de
condi¢gdes socioculturais. Alguns dos elementos que constituiam a trajetoria de vida
daqueles(as) alunos(as) estavam centrados em baixa renda e baixa escolaridade de maes e pais,
avos e avos. A maioria das criangas morava com os pais, dois alunos moravam somente com a
mae, um aluno vivia em um abrigo municipal — na ocasido em que desenvolvemos o projeto —
e uma das alunas morava com sua avo. As familias das criangas eram compostas, em sua grande
maioria, por quatro a cinco pessoas, € somente um dos alunos da turma destacou que, em sua
casa, moravam nove pessoas € somente o pai trabalhava.

Para conhecer as condicdes socioecondmicas desses estudantes, a escola solicita
anualmente das familias, no inicio do ano, o preenchimento de um questionario com 50 questdes
sobre os seguintes assuntos: escolaridade da familia, condigdes economicas, de moradia,
religido, pratica de esporte, lazer e cultura e satde. No que diz respeito a escolaridade, 3% dos

responsaveis pelas familias se declararam analfabetos no ano de 2017 — quando foi realizada a
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pesquisa. A maioria dos responsaveis apresentava ensino fundamental completo ou ensino
médio incompleto e a faixa de pessoas que declarou ensino superior completo foi de 5%.

A renda média das familias atendidas pela escola era de 1 a 3 salarios minimos, 31%
recebiam bolsa familia, 8% estavam inseridos na faixa com tarifa social de baixa renda para
contas de dgua e luz, e 6% recebiam vale leite. Quanto a situagdo de moradia, 29% das familias
pagam aluguel.

A respeito do contato com informagdes fora da escola, o principal meio declarado de
acesso a cultura e informagdo foi a televisao, seguido de livros, revistas, musicas, internet,
jornais e teatro. As atividades recreativas citadas no questionario giravam em torno do desenhar,
andar de bicicleta, jogar bola, video game, pular corda, boneca, pipa e corrida.

Especificamente em relagdo aos alunos e alunas da classe em que desenvolvemos a
pesquisa, todos(as) moravam em residéncias que ficam dentro do bairro Lar Parand nos
conjuntos Pio XII e Cohapar. Em relacdo a aprendizagem e postura em sala de aula, durante
toda a pesquisa os alunos e as alunas demonstraram interesse e se dedicaram a realizar as
atividades do Projeto Identidade e Diferenca. Na turma, havia um aluno diagnosticado com
Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade e que precisava de acompanhamento em
aulas na sala de recursos multifuncional e medicacdo. Durante a realizagdo do projeto, €
importante destacar que tal aluno participou e realizou todas as atividades, demonstrando seus
aprendizados e conhecimentos e sempre buscando manter a atengao.

Em suma, as familias dos alunos e das alunas da turma na qual desenvolvemos a
pesquisa situam-se em uma faixa de baixa escolarizacdo e de baixo poder aquisitivo — com uma
renda média entre 1 a 3 salarios minimos, classificada como classe D. Utilizamos a lista de
classes sociais do IBGE (2019), na qual a classe social da faixa “A” apresenta renda mensal de
mais de 15 saldrios minimos, a faixa “B” apresenta renda mensal de 5 a 15 saldrios minimos, a
classe “C” apresenta renda mensal de 3 a 5 salarios minimos, a faixa “D” apresenta renda
mensal de 1 a 3 saldrios minimos e a classe social “E” apresenta renda mensal de até 1 salario
minimo.

Além disso, de maneira geral, os(as) estudantes apresentaram conflitos de convivéncia
cotidianos, gostavam muito de conversar e se dedicaram sobremaneira a realizacdo das
atividades. Em alguns momentos, presenciamos agressoes verbais e fisicas relacionadas as
caracteristicas pessoais de alguns alunos, elementos que foram trabalhados ao longo do Projeto

Identidade e Diferenga, como veremos no proéximo capitulo.



67

3.3 Instrumentos da pesquisa

O projeto desenvolvido na escola, mais tarde intitulado Projeto Identidade e Diferenga
pelas proprias criangas, teve seu planejamento compartilhado, sendo realizado pelos
pesquisadores em conjunto com a professora da classe. Para a realizacdo da investigacao foram
organizados diferentes instrumentos para registro de dados oriundos da pesquisa de campo,
além de seguirmos o planejamento curricular do municipio. Os instrumentos utilizados foram
trés, no total: um caderno de campo, os planos de aula e todas as atividades desenvolvidas pelas
criangas durante o Projeto Identidade e Diferenga. A seguir, descrevemos cada instrumento de

nossa metodologia.

I - Caderno de campo elaborado a partir de todas as multiplas e complexas ocorréncias do
cotidiano durante a elaboracdo do Projeto Identidade e Diferenga. O objetivo foi registrar os
caminhos e as decisdes tomadas desde o primeiro dia do projeto para fornecer informagdes a
respeito das relagdes que as criangas estabeleciam entre si, com a professora, com os conteudos
e com a tematica transversal da diferenga adotada no projeto, bem como dificuldades da turma
com o tema, os imprevistos, as reflexdes individuais e coletivas, as avaliagdes, aprendizagens,
entre outros elementos importantes do cotidiano escolar que valorizamos e evidenciamos em

nossos dados.

II - Planos de aula desenvolvidos pelos pesquisadores em conjunto com a professora da turma,
documentando detalhadamente o processo de planejamento docente em consondncia com o
curriculo do municipio. Considerando que um de nossos objetivos foi levar provocagdes as
criangas a respeito de suas proprias identidades, da maneira como veem a si proprias e a0 mundo
que as rodeia, os planos de aula foram utilizados para compor um registro de tais intengdes
docentes, desse planejamento de aprendizados, relagdes, conteudos, € conhecimentos mais
amplos, oriundos da relacdo entre o curriculo escolar e a problematica de relevancia social

abordada, ou seja, as diferengas.

I1I - Atividades realizadas pelas criancas durante o desenvolvimento do Projeto Identidade e
Diferenca e reunidas em portifolios, pastas, cadernos, avaliagdes, atividades orais, escritas e de
uma multiplicidade de formatos. S@o essas as atividades analisadas em nossa pesquisa e que,

por terem sido realizadas no ambito de sala de aula, expressam elementos das identidades
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infantis e das diferencas presentes na turma de criangas do ensino fundamental participantes da

pesquisa, bem como os processos de produgdo de tais identidades e diferengas.

No proximo capitulo, percorreremos na integra o Projeto Identidade e Diferenca,
realizado com as criancas do 5° ano do Ensino Fundamental da escola participante de nossa
pesquisa. Apresentaremos cada atividade e reflexdo realizadas com auxilio da pedagogia de
projetos, momento no qual realizaremos também nossa analise, na intengdo de evidenciar nao
s0 a metodologia aqui descrita € os instrumentos utilizados para registro de dados empiricos,
como também, e mais importante, as reflexdes proporcionadas pelo projeto e que evidenciaram
a subjetividade de cada crianga, a produgao de sentido proporcionada pelo projeto, os contetidos
trabalhados e os dois objetivos da escola preconizados pela pedagogia de projetos: a instrucao

e a formacao ética.
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CAPITULO 4
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Neste capitulo, apresentaremos e analisaremos os dados de nossa pesquisa de campo,
conduzida em uma escola da rede municipal de Campo Mourao/PR com uma turma de 23
estudantes de 5° ano do Ensino Fundamental. Optamos por associar a apresentacao e a analise
dos dados para privilegiar uma narrativa mais organica, que contemplasse tanto uma exposicao
fluida das atividades, a participagdo intensa das criangas e uma analise sistematica e tedrica de
tais atividades.

Para realizar o trabalho de campo que aqui apresentamos, planejamos, acompanhamos
e registramos o desenvolvimento das atividades pedagogicas realizadas no ambito do Projeto
Identidade e Diferenca, desenvolvido a partir dos principios da pedagogia de projetos
anteriormente expostos. Levando em consideracdo que a pedagogia de projetos ‘;e uma
metodologia ativa que privilegia a participacdo dos(as) estudantes nas decisdes que permeiam
o processo de ensino-aprendizagem, sera possivel notar que as identidades infantis estdo
presentes nas escolhas e rumos do projeto, desde as perguntas elaboradas pela turma de criangas
até as definicdes de como respondé-las e proceder diante dos desafios (ARAUJO, 2014;
BEHRENS, 2008; HERNANDEZ, 1998). E esse principio de participagdo ativa que pode
atribuir um maior significado as aprendizagens escolares, que se tornam, com a pedagogia de
projetos, mais relacionadas as subjetividades dos(as) estudantes, as suas vidas, bem como
contribuem para a constituicdo de novas identidades, mais justas, éticas, conscientes da
importancia de compreender o mundo com auxilio dos contetidos escolares e envolvidas em
seu papel de transformagdo do mundo em que vivem (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998;
MORENO, 2002).

4.1 O Projeto Identidade e Diferenca

As atividades que serdo apresentadas a seguir foram desenvolvidas com a participagao
de uma turma de criangas de 5° ano do Ensino Fundamental. Tais atividades compdem o Projeto

Identidade e Diferenca, base da presente pesquisa.
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As atividades pedagogicas que compdem o Projeto Identidade e Diferenga foram
planejadas coletivamente. Entre os meses de julho a dezembro de 2017, reunimo-nos com a
professora da turma, semanalmente, para estudar, discutir a tematica do projeto e decidir as
metodologias e os contetidos a serem trabalhados em sala de aula a partir dos principios da
pedagogia de projetos. Nos encontros, eram também discutidos imprevistos e acontecimentos
de sala de aula que se mostrassem importantes para as decisdes acerca do projeto.

A seguir, apresentaremos as atividades desenvolvidas ao longo do Projeto Identidade e
Diferenca. Para privilegiar o entendimento por parte do(a) leitor(a), algumas atividades serdo
apresentadas fora da ordem cronoldgica. Daremos inicio apresentando as atividades que foram
realizadas com as criangas para introduzir a tematica da diferenca. Em seguida, apresentaremos
o momento de escrita e escolha das perguntas do projeto e, na sequéncia, abordaremos o
trabalho realizado para responder, junto as criancas, cada uma das perguntas formuladas por

elas.

4.1.1 Apresentando a temdtica da diferenga para as criangas

Antes de tolerar, respeitar e admitir a diferenca, é preciso explicar como ela é ativamente
produzida. A diversidade biologica pode ser um produto da natureza, o mesmo ndo se
pode dizer da diversidade cultural. A diversidade cultural ndo é, nunca, um ponto de
origem: ela é, em vez disso, o ponto final de um processo conduzido por operagoes

de diferenciagcdao. Uma politica pedagogica e curricular da identidade e da

diferenca tem a obrigacgdo de ir além das benevolentes declaragoes de boa

vontade para com a diferenga. Ela tem que colocar no seu centro uma

teoria que permita ndo simplesmente reconhecer e celebrar a

diferenca e a identidade, mas questiond-las.

(SILVA, 2014, p. 99-100).

Nosso maior desafio, ao planejar a apresentacao do tema das diferencas para as criangas
da turma, era iniciar o projeto problematizando essa tematica sem antecipar a mensagem da
tolerancia, por exemplo. A partir do referencial tedrico que adotamos, o trabalho pedagdgico
que desejavamos desenvolver ndo poderia se limitar ao discurso do respeito (SILVA, 2014). Se
viesse fora de hora, essa mensagem poderia se transformar em uma espécie de slogan repetido
pelas criancas, mas ndo compreendido. Assim, nossa intencdo, ao planejar uma atividade de
aproximacao ao tema transversal das diferencas, era ir além das estratégias pedagbgicas que
apenas admitem, reconhecem ou valorizam essa tematica, sem, no entanto, negar tais

estratégias. O principio da transversalidade (ARAUJO, 2014; MORENO, 2002) nos ajudou,
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portanto, a relacionar uma tematica de relevancia social — a questdo da identidade e da diferenca
— aos conteudos curriculares, fato a partir do qual iniciamos o Projeto Identidade e Diferenca
com as criangas participantes de nossa pesquisa.

Almejavamos fornecer aos estudantes alguns subsidios para iniciar um processo de
questionamento — a ser perseguido ao longo de todo o projeto — acerca dos mecanismos que
produzem esteredtipos de identidades, separam as pessoas por meio das diferengas e geram
desigualdades e preconceitos (SILVA, 2014). Como vivemos em um contexto no qual fatores
econdmicos ¢ sociais estdo em constante mudanca e os padrdoes de producdao e consumo
produzem a todo momento novas identidades (HALL, 2015), nossos(as) estudantes precisam
ter condi¢des de questionar os pensamentos oriundos de identidades pré-estabelecidas que se
fixam em ideais de uma cultura e nao dao abertura ao novo, causando situagdes de preconceito
em relacdo as diferencas estabelecidas entre as demais identidades que surgem dia apos dia
(WOORDWARD, 2014).

Diante do exposto, para iniciar o Projeto Identidade e Diferenca, apresentamos as
criangas o livro “Ernesto”, de Blandina Franco e José Carlos Lollo. A escolha ocorreu depois
de pesquisa exaustiva, pois esse livro foge dos padrdes que geralmente norteiam a literatura
infantil acerca das diferencas. Chama a ateng¢do por ser uma obra que nao faz um uso superficial
do discurso da tolerancia e do respeito. A historia apresenta um personagem chamado Ernesto,
que ¢ visto pelos outros como diferente. Com uma aparéncia pouco usual, Ernesto ¢ descrito
por Franco e Lollo (2016) como uma pessoa isolada, que sofre com a auséncia de amigos,
fazendo-nos refletir sobre caracteristicas pessoais que nos todos(as), em alguma medida,
possuimos.

Ao final do livro, o(a) leitor(a) ¢ convidado(a) a pensar como geralmente acabam
historias como a de Ernesto, apresentando um questionamento a respeito das diferencas, bem
como uma reflexdo ludica e também profunda sobre o preconceito e suas consequéncias. A
narrativa do livro também convida a escrever um final diferente para a historia, ja que o
personagem Ernesto comega e termina a obra sem amigos, sozinho e triste.

Partindo do pressuposto de que as identidades e as diferengas estdo intimamente
relacionadas entre si e com as temdticas da desigualdade, do preconceito e da discriminagao
(SILVA, 2014), lemos o livro “Ernesto” para as criangas e iniciamos o Projeto Identidade e
Diferenca. Em um primeiro momento, lemos parte do livro, sem revelar a conclusao da obra,
até um ponto da historia no qual foi possivel parar a leitura e refletir sobre as caracteristicas do

personagem.
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Para a leitura desse primeiro trecho do livro, planejamos uma sequéncia com duas
atividades cujo objetivo foi relacionar a vida de cada crianga com a historia do livro, fazendo-
as refletirem e problematizarem a diferenca com ajuda do livro, mas também a partir de suas
proprias vidas, sentimentos e identidades. Nesse momento, buscavamos relacionar os estudos
escolares com as vivéncias das criancas (NAJMANOVICH, 2001), na tentativa de
distanciarmo-nos de um modelo de escola moderna que trabalhava os conhecimentos de forma
isolada da vida das criangas, priorizando a reprodugdao de conhecimentos supostamente
objetivos e assépticos, pois distantes da subjetividade dos(as) estudantes. Basicamente,
organizamos duas atividades da seguinte maneira:

- Interpretacdo da historia e discussdo oral sobre as caracteristicas de Ernesto (o que
diziam a respeito do personagem na historia);

- Producdo de texto a respeito de como cada crianga se sente quando alguém diz algo
desagradavel sobre uma de suas caracteristicas identitarias.

E importante destacar que essas duas atividades se ramificaram em outras e deram
origem a novas agdes dentro do Projeto Identidade e Diferenga. Assim, a descricao linear que
faremos a seguir ndo significa que as atividades foram desenvolvidas todas em um mesmo dia
ou na sequéncia exata que descrevemos.

Na primeira atividade, de carater introdutorio, solicitamos aos alunos e as alunas que
escrevessem o que diziam, na historia, a respeito do personagem Ernesto, quando as criangas
puderam interpretar o texto e expor o que compreenderam daquele trecho do livro. Cara torta,
lingua enrolada, ndo gosta de falar, usa roupas velhas, cadar¢o desamarrado, egoista, esquisito,
bobo, feio e distraido foram algumas das caracteristicas citadas pelas criangas da classe, e que
se baseavam e ampliavam o que se dizia do personagem Ernesto. Tais caracteristicas deram
inicio a um processo de discussdo no qual as criangas da turma puderam perceber a
problematiza¢do dos preconceitos realizada na historia, mas também a maneira discriminatoria
como elas proprias se referiam ao personagem Ernesto. Na historia, esses preconceitos se
originavam nas caracteristicas diferentes do personagem. Ja neste momento, embora nao fosse
ainda nossa inteng¢do, as criangas comegaram a fazer referéncias as suas proprias experiéncias
e identidades, relacionando e relatando também os preconceitos e situagdes de desrespeito que
viviam cotidianamente a partir de suas proprias diferencas. Aqui localizamos, logo no inicio do
trabalho pedagogico, uma possibilidade que a pedagogia de projetos abre para a escola
considerar a identidade das criangas. Consideramos que os relatos das criangas, relacionando a
historia de Ernesto com suas proprias vivéncias e biografias, como afirma Hernandez (1998),

nos permitem afirmar que estamos diante de uma pratica pedagdgica que ajuda a contextualizar
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os saberes escolares na cultura e na constituicdo identitaria de alunas ¢ de alunos,
proporcionando a constru¢do de relagdes entre os conteudos curriculares e o cotidiano dos(as)
alunos(as). Sao essas relagdes que atribuem sentido para os aprendizados escolares, ajudando
alunos(as) a relacionarem a escola com suas proprias vidas. E a tematica transversal, inclusive,
que possibilita, aqui, a relagdo entre os conteudos tradicionalmente estudados na escola — a
leitura, a escrita — e a tematica da identidade e da diferenca (ARAUJ 0, 2014; BEHRENS, 2008;
HERNANDEZ, 1998; MORENO, 2002).

Essa primeira atividade também possibilitou um didlogo a respeito das caracteristicas
individuais de cada crianga da classe, pois assim como o personagem Ernesto era descrito por
seus colegas, as criangas da turma chegaram a conclusdo de que muitas vezes também somos
descritos por amigos, familiares, e nem sempre isso nos agrada. Essa discussdao nos levou as
proximas atividades e proporcionou que as criangas da turma continuassem a pensar em suas
proprias vidas, suas diferencas, preconceitos € em como se sentem quando alguém afirma algo
sobre uma de suas caracteristicas. Na segunda atividade, a intencdo foi aprofundar o
entendimento a respeito das diferencgas e levar as criangas a relacionarem as reflexdes do livro
com suas proprias vidas e vivéncias cotidianas, como ja haviam iniciado na atividade anterior.

Dessa maneira, solicitamos aos estudantes que escrevessem uma situacdo na qual
alguém tivesse dito algo sobre uma caracteristica sua que lhe causou aborrecimento. Também
fazia parte dessa segunda atividade evidenciar especificamente o sentimento diante do

desagrado, como podemos observar nos exemplos abaixo.

Imagem 1: Texto de aluna com descrig@o de situagdo na qual uma colega diz algo que a aborrece.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Imagem 2: Texto de aluna com a descrigdo de uma situagao vivida dentro da escola e com o
sentimento decorrente.

Fonte: Dados da pesquisa.

As situacdes que as criangas escreveram, exemplificadas nas imagens 1 e 2, versavam
sobre os mais diversos momentos de seu convivio social e se relacionavam ao trato com amigos
e amigas, mas também familiares, e envolvendo essencialmente xingamentos, mas também
agressoes, preconceitos, entre outras ocorréncias. Essa presenca de situagdes da vida cotidiana
de cada crianca pode ser avaliada como uma relagdo importante entre as subjetividades infantis
e a propria escola, ou seja, o trabalho que ¢ feito dentro dessa instituigdo (NAJMANOVICH,
2001).

Na atividade anteriormente exposta foi possivel perceber ainda que, ao possibilitar que
as criangas expressassem seus pontos de vista e vivéncias, a atividade proporcionou uma troca
de experiéncias que levou alunos e alunas a conhecerem as razdes ndo s6 de seus proprios
sentimentos como também dos sentimentos dos outros. Em geral, foram as evidéncias de
caracteristicas fisicas que geraram maior desconforto nas criangas, ao serem avaliadas de forma
negativa, como caracteristicas ruins. O exercicio de escreverem sobre suas caracteristicas e
sentimentos evidenciou ainda a identidade dessas criangas, quando apresentaram consciéncia
sobre suas caracteristicas, como na frase da Imagem 2: “Sei que sou baixinha”. Entretanto, a
presenca de um processo classificatorio gerado pela comparagao e padronizagao “bonito/feio”,
“normal/anormal”, acabou por impor padrdes com 0s quais as criangas precisam aprender a
lidar. Esse tipo de problematizagdo ndo se aprende a fazer sozinho e, portanto, a escola tem um
papel importante nesse trabalho. A partir disso, podemos entender a importancia do eixo da
formagdo ética junto aos contetdos tradicionalmente trabalhados dentro da escola (ARAUJO,
2014). O espago de formagao proporcionado pela atividade destacada anteriormente vai além

da instrucdo, ja que permitiu a reflexdo individual e coletiva a partir de situagdes do cotidiano



75

das criangas, situagdes conflituosas que ocorrem dentro ou fora da escola e que, quando
problematizadas, permitem o trabalho com a formagao ética com alunos e alunas.

Ainda a respeito dessa segunda atividade, chamou-nos atengao a grande quantidade de
situagdes descritas pelos(as) estudantes. Alguns escreveram varias situagdes em um mesmo
texto. Palavras como gordo(a), orelhudo(a), ando(a), feio(a), piolhento(a), mentiroso(a) foram
alguns dos xingamentos mais destacados pelas criangas e que causaram sentimento de tristeza,
magoa, rancor e revolta — nos casos em que as criancas conseguiram identificar seu sentimento.

Outra questao que nos chamou a aten¢ao nessa atividade — e que foi fundamental para
o aprofundamento das reflexdes em torno da identidade e da diferenca — foi a dificuldade que
as criang¢as manifestaram em identificar como se sentiram, o que nos levou a planejar uma outra
atividade que ndo havia sido pensada anteriormente. Para exercitar o reconhecimento de seus
proprios sentimentos diante de fatos e acontecimentos, solicitamos as criangas que escrevessem
—em um quadro previamente organizado — as seguintes informagdes:

- Duas caracteristicas particulares;

- O que dizem sobre cada uma dessas caracteristicas;

- Como se sentem diante do que dizem.

Nessa atividade, a primeira caracteristica deveria estar relacionada a um sentimento
negativo e a segunda caracteristica a um sentimento positivo. A seguir, podemos ver alguns

exemplos da atividade.

Imagem 3: Trés produgoes, de trés alunos e alunas diferentes, com a descri¢ao feita a respeito de suas
caracteristicas, o que dizem e como se sentem a respeito.

| Escreva uma caracteristica sua: O que dizem sobre isso: Como vocé se senie quando

k> sulker Ot £ IM\

!

y




76
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Fonte: Dados da pesquisa.

Pedimos as criangas que dessem maior énfase aos seus sentimentos diante de como as
diferencas sao tratadas em seu cotidiano, principalmente escolar. Foi possivel identificar que as
criancas fizeram relatos de sentimentos relacionados a felicidade, alegria, e até mesmo
vergonha quando recebem um elogio, e sentimento de tristeza, de raiva, de nervosismo e de
chateacdo quando alguém diz algo ruim a respeito de uma caracteristica pessoal.

Abordar a questdo dos sentimentos identificados nas diversas situacdes descritas
pelos(as) estudantes nessa atividade continuou possibilitando a problematizac¢do da questao das
diferencas, promovendo uma reflexdo a respeito de caracteristicas das criangas e o que colegas
e familiares dizem sobre elas. Como me sinto quando falam algo a meu respeito? Ofendido,
triste, com raiva, nervoso, irritado, inseguro, chateado, foram os termos utilizados para
descrever o sentimento negativo causado quando alguém dizia algo ruim a respeito de uma
caracteristica pessoal, aspecto que seria retomado mais adiante, ao longo de outras atividades
do projeto. Vale destacar, mais uma vez, que ao escreverem seus relatos, seus sentimentos e
estabelecerem relagdes entre o tema das diferencgas e suas proprias vidas, as criangas usaram os
conteudos especificos da leitura e escrita (eixo da instrugdo) e nao estavam somente aprendendo
a ler e a escrever, mas pensando e refletindo eticamente sobre suas identidades a partir de suas

subjetividades, pensando sobre um problema real, a questdo de como as diferencas sdo tratadas
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em nossa sociedade (ARAUJO, 2014, BEHRENS, 2008; HERNANDEZ, 1998:;
NAJMANOVICH, 2001; SILVA, 2014).

Depois das atividades descritas anteriormente, o livro “Ernesto”, de Blandina Franco e
José Lollo, foi lido até o final. A reacao dos(as) alunos(as) ao descobrirem que o livro ndo se
encerrava de uma maneira convencional, com o famoso “felizes para sempre”, ndo foi de
alegria. As criangas demonstraram certa frustra¢ao ao saber que Ernesto ndo terminou a histéria
com amigos ao seu lado. Esse momento foi importante, ja que a ideia era sobre as diferengas.
Além disso, a discussao provocada sobre o final do livro proporcionou uma reflexao a respeito
das caracteristicas da propria turma. Durante as atividades sobre o final “triste” para a histéria
de Ernesto, as proprias criancas da classe relataram, abertamente, que assim como Ernesto se
sentiu isolado diante dos comentarios acerca de suas caracteristicas diferentes, em sua sala de
aula ocorria o mesmo. De acordo com os(as) estudantes, risos e xingamentos a respeito das
caracteristicas pessoais sdo frequentes entre eles, gerando situagdes que causam isolamento,
assim como aconteceu com o personagem Ernesto. Mais uma vez, destacamos a importancia
de relacionar os contetidos curriculares com as vivéncias de alunos e alunos, aspecto que
permitiu a turma participante da pesquisa dar um sentido para os aprendizados escolares e que
foi possivel com ajuda da pedagogia de projetos.

Para finalizar, ¢ importante retomar que o objetivo das atividades descritas até aqui foi
possibilitar as alunas e aos alunos do 5° ano um primeiro contato com o tema das diferencas.
Na pedagogia de projetos, esse primeiro contato ¢ chamado de aproximagao ao tema, € ndo tem
o0 objetivo de esgotar o assunto a ser estudado, mas introduzi-lo, suscitando questionamentos,
dilemas e reflexdes que possibilitem as criancas elaborarem perguntas sobre a tematica
apresentada. As atividades anteriormente apresentadas duraram varias aulas e foram
distribuidas ao longo de diferentes dias da semana. O trabalho realizado nao dicotomizou os
eixos de instrugdo e formagdo ética que sdo objetivos da escola (ARAUJO, 2014), tampouco
dicotomizou as estratégias pedagogicas citadas por Silva (2014) para trabalhar com as
diferencas, ja que as criangas foram incentivadas tanto a problematizar quanto respeita-las, em
um estudo inicial que seria aprofundado e proporcionaria ainda, como veremos adiante,
diferentes trabalhos com os conteudos da série, além de contato com literaturas infantis,
questdes éticas e transversais a respeito das diferengas, expressividade de sentimentos,
producdes escritas, matematicas e outras.

No préximo tdpico, descreveremos a dindmica de elaboracdo das perguntas pelas

criangas da classe, etapa fundamental do trabalho pedagdgico baseado na pedagogia de projetos.
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4.1.2 Elaborando perguntas sobre a diferenca

Depois de algumas aulas introduzindo o tema da identidade e da diferenga e
relacionando-o com as vivéncias das criangas da turma, iniciamos uma aula perguntando o que
gostariam de saber e/ou aprofundar sobre o assunto das diferencas introduzido até aquele
momento. Seguiu-se, entdo, um processo de varias aulas para elaboragdo individual de
perguntas, pelas proprias criangas, junto a uma mediacdo docente nesse processo € posterior
leitura e trabalho coletivo com tais perguntas. Ao realizarmos a leitura coletiva, por exemplo,
as perguntas semelhantes foram agrupadas, e em alguns casos reestruturadas para melhor
entendimento, tudo com a participagdo ativa das criancas. A seguir, podemos ver o resultado

do trabalho e as perguntas finais escolhidas pelas criangas para serem respondidas no projeto:

1- Qual a diferenca entre ofender e respeitar? Como respeitar em vez de ofender?

2- Por que as pessoas maltratam as outras?

3- Por que as pessoas ricas ndo gostam de conversar com pessoas pobres?

4- Por que quase todos sdo racistas? Por que as pessoas tém preconceitos?

5- Por que meninas brincam com boneca e meninos com carrinho? Por que homem nao pode ter
filhos como mulher?

6- Qual ¢ a diferenga entre bullying e racismo? Por que as pessoas praticam bullying e tém
preconceitos?

Vale mencionar que as criangas manifestaram algumas dificuldades durante o trabalho
individual de escrita das perguntas, ja que era a primeira vez que trabalhavam dessa forma. O
trabalho coletivo, por sua vez, conferiu maior seguranga as criangas, que passaram a sentir-se
valorizadas ao verem suas perguntas em discussdo, sendo agrupadas, pensadas e reorganizadas
com colaboragdo coletiva da turma. Diante da limitacdo de tempo para realizar o trabalho, foi
necessario escolher, com uma votagdo, quatro perguntas para serem respondidas durante o
projeto. As perguntas escolhidas pela turma foram as quatro primeiras anteriormente expostas.
Embora as perguntas 5 e 6 ndo tenham recebido votos suficientes, a turma considerou que
expressavam também importantes dividas e estavam relacionadas a tematica das diferencas
trabalhada no projeto, elemento que valorizou as perguntas e a participacao dos colegas que as
elaboraram.

Como colocamos anteriormente, o fato de as perguntas de um projeto serem realizadas
pelas proprias criangas da turma evidencia a participacdo ativa almejada e possibilita o
desenvolvimento de um clima democratico e de decisdo compartilhada dentro de sala de aula.
Assim, a subjetividade das criangas, expressa nas perguntas feitas por elas, ndo ¢ vista como

uma deformac¢do do conhecimento, como muitas vezes entendia o pensamento moderno, mas
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sim um elemento que agrega sentido aos saberes curriculares estudados na escola
(NAIMANOVICH, 2001). E a partir das perguntas das criangas que os contetdos tradicionais
sao trabalhados, de maneira a mostrar para alunos e alunas como tais contetidos nos ajudam a
entender e também transformar o mundo em que vivemos (MORENO, 2002). A elaboragao das
perguntas pelas criancas leva também a participarem dos processos de tomada de decisdes e
escolhas que sdo caracteristicas centrais da concepg¢ao de projetos com a qual trabalhamos e da
escola que almejamos (ARAUJO, 2014; BEHRENS, 2008).

A seguir, passaremos a abordar o trabalho realizado para responder a cada uma das

quatro perguntas escolhidas pela turma para serem respondidas.

4.1.3 Iniciando o trabalho com as perguntas: diferengas entre ofender e respeitar

A primeira pergunta trabalhada no projeto foi “Qual a diferenca entre ofender e
respeitar? Como respeitar em vez de ofender?”. Essa pergunta teve origem na juncao de duas
perguntas relacionadas entre si, mas elaboradas por duas criancas diferentes.

Foi considerada pela turma uma boa pergunta para iniciar o projeto, ja que possibilitava
o trabalho com uma dificuldade que anteriormente ja haviamos percebido juntos: a expressao
de sentimentos. Nesse momento do projeto, considerdvamos que ampliar ainda mais a
percepcao sobre os sentimentos poderia favorecer também a amplia¢do da consciéncia que as
criancas tinham sobre si mesmas e, consequentemente, sobre suas proprias identidades.
Pensando nisso, planejamos duas atividades interligadas. Na primeira atividade, as criangas
desenharam, de um lado de uma folha de papel, uma situagdo de ofensa, e do outro lado, o
sentimento decorrente daquela ofensa. A segunda atividade consistia basicamente no mesmo,
mas agora usando uma situagdo de respeito, de um lado da folha, e o sentimento decorrente, do
outro lado da folha. Esse tipo de atividade se baseia na premissa de que ¢ essencial diferenciar
as causas e manifestagdes de um sentimento (SASTRE; MORENO, 2002).

A partir do exposto, a ideia foi usar o desenho e a escrita como instrumentos para
diferenciar as acdes de ofensa e de respeito, além de diferenciar também os sentimentos que
essas acgoes originam e as dificuldades em diferenciar causas e manifestagdes de um sentimento.
Nessa atividade, todas as criangas retrataram cenas de seu cotidiano, situagdes que haviam
vivenciado, mostrando um pouco de suas identidades, quem sdo elas e como sdo vistas e/ou

tratadas por seus amigos e pessoas mais proximas.
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A seguir apresentamos um desenho, feito por uma aluna da turma, com uma situagao
ofensiva. Preconceitos, agressdes verbais e fisicas foram os temas mais abordados, como vemos

a seguir na Imagem 4.

Imagem 4: Desenho que retrata cena de ofensa e sentimentos causados devido a atitude ofensiva.
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Fonte: Dados da pesquisa.

A Imagem 4 nos chama a atengdo por apresentar um ato ofensivo, que ocorre
frequentemente na escola e acaba constituindo as identidades das criangas ao representar suas
caracteristicas, muitas vezes, de forma negativa (HALL, 2015). A menina ¢ ofendida por um
garoto ao ser comparada a um ando de jardim pelo fato de ser de baixa estatura. Movida por um
sentimento de tristeza, a garota sente-se magoada e chora.

Percebemos que a Imagem 4 permite refletirmos a respeito de um mecanismo a partir
do qual as identidades podem ser constituidas, em nosso caso, as identidades infantis. Segundo
Hall (2015), as identidades pos-modernas podem ser entendidas como “celebragdes moveis”, e
sao formadas e constantemente transformadas a partir das maneiras pelas quais cada um de nés
¢ representado nos sistemas culturais dos quais fazemos parte. Considerando que a escola é um
dos sistemas culturais dos quais fazem parte as criangas, podemos afirmar que suas identidades
serdo formadas a depender da maneira, positiva ou negativa, como as caracteristicas infantis
sdo representadas na escola, o que nos leva a afirmar, mais uma vez, a importancia desse

trabalho pedagdgico que desenvolvemos para a constituicdo das identidades infantis.
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O mesmo ocorreu na segunda atividade, quando as criangas desenharam situagdes de
respeito. Tomando por base suas proprias experi€éncias, uma aluna negra da turma desenhou
uma mulher branca respeitando uma crianca negra dentro de uma loja, o que resultou em

sentimentos positivos, como vemos na Imagem 5 a seguir.

Imagem 5: Desenho que retrata situagdo na qual uma menina ¢é respeitada dentro de uma loja e, em
seguida, demonstra felicidade ao ser bem atendida.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Na pedagogia de projetos, além do fato de serem levadas a mobilizarem suas
experiéncias e identidades em formacao, os(as) estudantes tém suas biografias e subjetividades
valorizadas (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998; NAJMANOVICH, 2001) € o ensino dos
conteudos ocorre a partir de suas proprias vivéncias cotidianas (MORENO, 2002). Na atividade
exemplificada com a Imagem 5, a crianga da turma nao sé teve a oportunidade de desenhar e
descrever uma situacdo destacando uma de suas caracteristicas como também recebeu
orientacao docente para corregdes ortograficas e organizacao das ideias escritas e verbalizadas
a partir de sua produ¢do. Além disso, a possibilidade de demonstrar e refletir acerca de suas
emocgdes proporcionou um trabalho com a formagao ética, a conscientizagdo de seus proprios
sentimentos, caracteristicas fisicas, psicoldgicas e das relagcdes vivenciadas em seu entorno.
Assim, o conhecimento escolar trabalhado e aprendido na escola deixa de ser apenas um fim
em si mesmo e passa a se relacionar com a vida e coma ética, auxiliando na compreensao da

problematica da identidade e da diferenga estudada no projeto. A formacao €tica passa a formar
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ndo apenas para a aquisi¢do de valores, mas também para um trabalho com pequenos e grandes
problemas morais que a experiéncia nos apresenta, como o caso do desrespeito nas atividades
analisadas (ARAUJO, 2014; MORENO, 2002).

Vale destacar também que todas as situagdes desenhadas pelas criangas foram discutidas
coletivamente com o intuito de favorecer a identificagdo das atitudes, ndo s6 de ofensa como
também de respeito, € os sentimentos que podem gerar.

Nesse processo de socializagdo, analise e didlogo a respeito das situacdes e desenhos
feitos pelos colegas, as criangas da turma notaram que a ofensa ocasiona sentimentos, na
maioria das vezes, negativos, e o respeito ocasiona sentimentos positivos. Isso ficou muito forte
na turma, especialmente depois de anotarem todos os sentimentos presentes nos desenhos e
produzirem duas listas, uma de sentimentos ocasionados pelas situagdes de ofensa € uma outra
lista de sentimentos gerados por acdes de respeito.

As listas foram usadas para contabilizar os sentimentos gerados pela ofensa e pelo
respeito, que foram também tabulados e trabalhados a partir de contetidos matematicos, com a
representacdo das quantidades por meio de graficos, organizando as experiéncias da turma com
ajuda da linguagem matematica. O objetivo, além da oportunidade de trabalhar com a escrita,
ortografia, acentuagdo e elementos da producdo textual anteriormente expostos, foi também
relacionar o contetido de matematica do 5° ano do Ensino Fundamental com as experiéncias e
situagdes cotidianas descritas pelas criangas enquanto refletiam e estudavam a tematica das
diferencas. Mais uma vez, ¢ importante retomar que a possibilidade de relacionar os contetidos
disciplinares com as situagdes da vida das criangas € caracteristica da pedagogia de projetos, o
que permite uma maior contextualizagdo dos conhecimentos, um reconhecimento da
subjetividade das criangas e de sua autoria (HERNANDEZ, 1998).

A seguir, na Imagem 6, podemos ver um exemplo de grafico construido pelos(as)
estudantes a partir dos dados de toda a turma sobre os sentimentos ocasionados por situagdes
de ofensa. Os sentimentos presentes no grafico, ainda que alguns sejam manifestagoes de

sentimentos, € a quantidade de vezes que foram citados pelas criancas da classe foram:

- tristeza (13) - inseguranga (1)

- choro (5) - arrependimento (1)
- sentiram-se ofendidos (04) - angustia (1)

- magoados (3) - culpa (1)

- raiva (2)
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Imagem 6: Grafico confeccionado por um aluno com a quantidade de vezes que alguns sentimentos
foram citados pela turma em suas produgdes.

Fonte: Dados da pesquisa.

Nesse processo de relacionar os conteidos com as vivéncias dos(as) alunos(as),
destacamos a importancia do papel docente, tanto no planejamento prévio de como relacionar
quanto no momento da aula, quando os pensamentos, sentimentos e agdes dos(as) estudantes
sao valorizados, relacionados aos conteudos e se constituem em um material de estudo, de
reflexdo e aprendizado que vai além da reproducao dos conteudos curriculares, considerando-
os e valorizando-os enquanto ferramentas para entender o mundo no qual vivemos e transforma-
lo (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998; MACHADO, 2006; MORENO, 2002).

No caso do grafico anteriormente exemplificado, por exemplo, a atuacdo docente foi
fundamental para mostrar aos estudantes como a linguagem matematica nos ajuda a perceber a
quantidade de sentimentos negativos presentes nos momentos de ofensa. Esse contetido foi
fundamental para que as criangas percebessem o resultado de suas a¢des de ofensa, ocasionando
ndo s6 um aprendizado do contetido de matematica como também a formacdo ética que
almejamos (ARAUJO, 2014). O mesmo grafico e a mesma reflexio foram realizados para os
sentimentos relacionados ao respeito.

Como parte das atividades relacionadas a primeira pergunta, ainda foram pesquisados,
em dicionario, os significados das palavras “ofensa” e “respeito”. Os significados foram escritos

no caderno e serviram de guia para as criangas pensarem coletivamente em formas de respeitar,
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em vez de ofender. Algumas ideias iniciais surgiram, mas s6 foram colocadas em pratica no
trabalho com a segunda pergunta das criancas, “Por que as pessoas maltratam as outras?”.
Vale destacar que foi justamente o trabalho com a primeira pergunta do projeto, que estava
sendo finalizado e abordava a diferenca entre “ofensa” e “respeito”, que abriu possibilidades
para comecarmos a responder a segunda questdo do projeto, relacionada a questdo de maus-
tratos entre as pessoas. Isso ocorreu a partir do significado da palavra “ofensa” no diciondrio,
quando as criancas da turma estabeleceram uma relacdo quase direta com “maus-tratos” e
passaram a fazer referéncia a essa questdo. Voluntariamente — o que mostra seu envolvimento,
e a partir do entendimento do significado da palavra “ofensa” e dos sentimentos negativos que
ela ocasiona — a turma passou a dar sugestdes de como respeitar em vez de ofender e de como
encaminhar os trabalhos relativos a préxima pergunta do Projeto Identidade e Diferenca.

A partir do exposto, e solicitadas pela professora, algumas criancas da turma tiveram a
ideia de realizar uma entrevista com pessoas pela escola para abordar a segunda pergunta do
projeto: “Por que as pessoas maltratam as outras?”. A entrevista foi organizada em torno de
trés pontos: Vocé ja foi maltratado? Por qué? Conte um pouco como foi.

Ao longo de uma tarde, as criancas da turma entrevistaram professoras, funcionarias e
amigos(as). Ao final do dia, também levaram a entrevista como li¢do de casa para fazer com
familiares. Assim, ao longo dos dias seguintes, as criancas apresentaram coletivamente as
entrevistas que fizeram, na escola e em casa. Enquanto apresentavam, conversaram, com nosso
auxilio, sobre o que cada entrevistado(a) respondeu, organizando todas as respostas das
entrevistas em tabelas. Em meio a esse trabalho de tabulagdo, as criangas perceberam que as
pessoas sdao maltratadas por varios motivos. Alguns dos motivos que mais chamaram a atencgao
das criangas foram o preconceito racial, a obesidade, xingamentos em publico e bullying. Em
meio a discussdo e organizacdo das entrevistas, as criangas notaram, com auxilio da professora
da turma, que em muitos casos relatados nas entrevistas as pessoas maltratavam as outras por
suas diferengas, porque sentiam raiva ou porque queriam tirar sarro, por exemplo: “sempre fui
maltratado por ser gordo”, um dos entrevistados citou. No processo de organizacao das
entrevistas, portanto, o que ficou forte para as criangas foi aquilo que as levou a relacionar a
pergunta sobre ofensa com a pergunta sobre maus-tratos: a agdo de maltratar também ¢ uma
forma de desrespeito e de ofensa. Logo, maltratar alguém causa sentimentos negativos. Embora
as criancas tenham ficado um tanto perplexas com a grande relagdo entre as duas perguntas, as
reflexdes encaminhadas pelo projeto possibilitaram que as ligagdes entre a pergunta 1 (Qual a
diferencga entre ofender e respeitar? Como respeitar em vez de ofender?) e a pergunta 2 (Por

que as pessoas maltratam as outras?) puderam ser trabalhadas e retomadas, principalmente a
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partir da sugestdo de uma das criangas da turma: responder as duas perguntas escrevendo
positivamente caracteristicas dos colegas.

Basicamente, o fechamento do trabalho com as duas primeiras perguntas do projeto foi
organizado a partir de uma atividade escrita, na qual cada crianca deveria pensar nas
caracteristicas de um colega e escrevé-las de maneira respeitosa, sem maltratar o colega. Ao
longo dessa rapida atividade, além de trabalhar com a escrita do ponto de vista da gramatica e
ortografia, as criangas puderam exercitar o reconhecimento do outro, de maneira respeitosa,

como podemos ver nos exemplos abaixo.

Imagem 7: Textos escritos por alunas e alunos com caracteristicas de colegas.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Analisando os textos exemplificados na Imagem 7 € possivel perceber que as criangas
continuaram a fazer uso de palavras semelhantes as usadas para ofender (baixo, baixinha,
fofinha...), mas agora com o acréscimo de outras palavras e expressdes atenuantes (um
pouquinho, gente boa, tenta sempre ser engragado...). E importante destacar, nesse ponto do
trabalho pedagodgico, que as criangas chegaram a conclusdo, diante das atividades do projeto,
que precisavam reconhecer o outro, retratando o gosto, as caracteristicas, as particularidades e
identidades dos(as) colegas, experimentando deixar de lado os preconceitos até entdo praticados
cotidianamente. E esse tipo de mudanga, que precisa continuar a ser praticada a longo prazo,
que buscavamos com as atividades desenvolvidas no Projeto Identidade e Diferenca e que

ajudam a justificar o trabalho com a pedagogia de projetos na escola como uma forma de



86

valorizar as subjetividades das criangas e considerar suas constituigdes identitarias ndo como
alguma categoria fixa e imutavel, mas como algo passivo de mudancas e transformacdes
(ARAUJO, 2014; HALL, 2015; NAJIMANOVICH, 2001).

Assim, uma possivel resposta as perguntas das criangas (“Qual a diferenca entre
ofender e respeitar? Como respeitar em vez de ofender?” e “Por que as pessoas maltratam as
outras?”) foi escrita, desenhada, calculada, investigada, pesquisada, refletida, dialogada e
produzida pelas criangas com auxilio dos contetidos curriculares e a partir de multiplas relagdes
entre aquilo que as proprias criangas viviam em relagdo a ofensa e respeito, em um processo de
atribui¢@o de sentido as atividades escolares. O texto a seguir foi escrito e registrado no caderno
pela turma, com mediacdo da professora, para representar o término do trabalho com as duas

primeiras perguntas do projeto.

Texto escrito pelas criangas em conjunto com a professora

Para responder a primeira e também a segunda pergunta de nosso projeto,
desenhamos situa¢des de ofensa. Nos nossos desenhos, surgiram varias situagdes desse
tipo. Desenhamos um branco ofendendo um negro, um pid xingando uma menina de
baixinha, um homem magro xingando o outro de gordo e outras coisas. Também
desenhamos os sentimentos que as pessoas tém quando sdo ofendidas. Fizemos um grafico
e vimos que os sentimentos de quem ¢é ofendido sdo negativos. A maioria dos sentimentos
foi a tristeza, mas também vimos que uma pessoa ofendida sente raiva, inseguranga, se
sente mal e at¢é mesmo culpada. Quando ofendemos alguém, o sentimento da pessoa
ofendida é um sentimento negativo.

Também fizemos desenhos de quando uma pessoa ¢ respeitada. O resultado foi o
contrario da ofensa. Quando respeitamos alguém, os sentimentos dessa pessoa sao
positivos. Entdo, uma diferenca entre ofender e respeitar é que ofender gera sentimentos
negativos e respeitar gera sentimentos positivos.

Também tivemos a ideia de entrevistar pessoas na escola e em casa perguntando se
ja foram maltratadas. Cada um apresentou a entrevista que fez, conversamos sobre o que
os entrevistados responderam, organizamos todas as respostas das entrevistas em tabelas e
vimos que as pessoas ja foram maltratadas por varios motivos, relacionados a
caracteristicas pessoais ou forma de pensar. Fizemos graficos e descobrimos que as
diferengas entre as pessoas muitas vezes geram preconceito € maus tratos, pois em alguns
momentos as caracteristicas de cada um sdo usadas para tirar sarro e desrespeitar. Maltratar
também ¢ uma forma de desrespeito e de ofensa e causa sentimentos negativos.

Para respeitar em vez de ofender, descobrimos que podemos pensar em coisas boas
da pessoa e falar para ela. Para exercitar isso, escrevemos uma caracteristica boa de nossos
colegas e mostramos para eles. Uma forma de combater os maus-tratos € nao aceitar e dizer
0 que pensa sobre a ofensa.

Fonte: Dados da pesquisa.

O trabalho com as duas primeiras perguntas do projeto ainda rendeu tantas relacdes entre
o0 que se estudava na escola e a vida de cada crian¢a que passamos a considerar a possibilidade

de aproveitar um pouco melhor todas as situagdes que as criancas descreviam aula apos aula.
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Assim, diante da quantidade de situacdes e de sua relacdo com o cotidiano das criangas, foi
possivel planejar a constru¢do de um jogo de tabuleiro com 25 perguntas, baseadas nas
situagoOes reais descritas pelas criancas e adaptadas para o jogo. A inten¢do do jogo foi que as
criancas explorassem algumas situacdes descritas por elas proprias, algumas embaragosas, mas
que em formato de jogo adquiriram conotacdes ludicas que permitiram as criancas enfrentarem
alguns problemas da vida real. Diante do envolvimento e do significado que o jogo adquiriu
para as criangas, a avaliagdo que fazemos ¢ que se as questoes do jogo fossem apenas expostas
ou tratadas de forma racional no quadro negro, por exemplo, talvez nao tivesse sido possivel
aprender tanto e significar de maneira tdo intensa a reflexdo a respeito da diferenca e da

identidade.

Imagem 8: Tabuleiro do jogo confeccionado pelas criangas.
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Fonte: Dados da pesquisa.
As regras pensadas pelas criangas eram simples, com um dado, percorriam o tabuleiro

e respondiam a questdo referente ao nimero da casa. As questdes, baseadas nas vivéncias e

relatos das criangas, sdo mostradas no Quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Questdes baseadas nas vivéncias das criangas e utilizadas no jogo de tabuleiro.

(1) Se vocé encontrasse alguém que falasse algo sobre seu nariz, o que vocé faria?

(2) Se voce estivesse com chulé e alguém percebesse o cheirinho, o que vocé faria?

(3) Se vocé encontrasse um amigo com o corpo bem diferente do seu corpo, o que vocé diria?
(4) Se suas axilas estivessem cheirando mal, o que vocé faria?

(5) Se comentassem por ai que vocé ¢ bagunceiro, como vocé reagiria?

(6) Se vocé estivesse com mau halito, o que faria?
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(7) Se falassem do seu cabelo, vocé€ o mudaria?

(8) Se voce tivesse a oportunidade de mudar algo no seu corpo, vocé faria? O que mudaria?
(9) Se falassem de suas orelhas, o que faria?

(10) O que vocé pensa sobre sua aparéncia?

(11) Se alguém dissesse que vocé ¢ inteligente, o que responderia?

(12) Vocé ja viveu uma situagao em que foi considerado brincalhdo?

(13) Um amigo perdeu o lapis e vocé o encontra. Vocé o devolve?

(14) Conte alguma situacdo que vocé viveu e que demonstrou sua amizade por alguém.

(15) Se elogiassem seus olhos, o que diria?

(16) Ao ser considerado um bom esportista, o que vocé diria a quem nao sabe jogar?

(17) Ao ser chamado de “baixinho/baixinha” ou de “altdo/altona”, o que diria?

(18) Se falassem algo sobre o seu cabelo, vocé mudaria?

(19) Ao encontrar um amigo com dentes bem diferentes dos seus, como reagiria?

(20) Se vocé estivesse querendo passear, mas seu irmao ndo quisesse, o que vocé faria?

(21) Caso seus amigos falassem que seu sorriso € diferente, o que vocé diria a eles?

(22) Se vocé nunca fosse escolhido pelos colegas para jogar bola, o que vocé diria?

(23) Se vocé estivesse sozinho em casa, com fome e sem nada para comer, o que vocé faria?
(24) O que vocé seria capaz de fazer para agradar um amigo?

(25) O que vocé faria se um amigo te machucasse?

Fonte: Dados da pesquisa.

Os tabuleiros foram produzidos pelos(as) estudantes e enumerados conforme a Imagem
8, apresentada anteriormente. Ao jogarem, puderam exercitar um conhecimento e
conscientizagdo a respeito de suas proprias caracteristicas, maneiras de pensar e de se
comunicar. A titulo de exemplo, vale a pena citar algumas rea¢des das criancas enquanto
jogavam. Na pergunta 14, que solicitava uma demonstracdo de amizade, varias criangas
descreveram situacdes em que defenderam colegas durante ofensas. J4 na pergunta 17, que
solicitava um posicionamento a respeito de ofensas muito usadas na turma, as criangas passaram
a usar ponderacdes como “vocé nem ¢ tao baixinho assim” ou “tem pessoas mais altas mesmo,
mas todos estamos crescendo”, reflexdes que nos permitem visualizar algumas mudangas na
turma.

Em suma, a inteng@o do jogo foi trabalhar de maneira ludica com situagdes presentes no
cotidiano das criangas e descritas por elas proprias. A esse respeito, considerando que a escola,
e nossa sociedade, estdo permeadas pela diferenga, e entendendo que os(as) estudantes
interagem no dia a dia escolar com identidades distintas de suas proprias (HALL, 2015; SILVA,
2014), nosso desejo, com essa atividade, foi provocar um confronto democratico de ideias, uma
conscientizagao sobre si mesmo e abordar o tema da diferenca de uma forma que colocasse em
evidéncia as caracteristicas distintas entre as criancas daquela turma e a necessidade de
conversar abertamente sobre quem somos, o que desejamos e como agimos diante das situagdes
cotidianas que exigem um posicionamento acerca das identidades. Além disso, a atividade com

0 jogo também possibilitou que as criancas vivessem uma multiplicidade de identidades, uma
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multiplicidade “desconcertante e cambiante de identidades possiveis”, como afirma Hall
(2015). Temporariamente, as criangas colocaram-se no lugar de identidades outras,
respondendo as perguntas no mundo ludico proporcionado pelo jogo e vivenciando uma gama
de diversidade, de diferenca, escolhas e possibilidades que, de acordo com Hall (2015), até
certo tempo atras estavam limitadas pela organizacgdo tradicional de nossa sociedade e que hoje
encontram vazao diante das transformacdes ocorridas na modernidade tardia, como coloca o

autor.

4.1.4 Finalizando o projeto: pobreza, riqueza e racismo

Antes de iniciar nossa analise das etapas finais do Projeto Identidade e Diferenca, ¢
importante proceder a uma consideragdo a respeito da terceira e da quarta pergunta das criancas.
Podemos dizer que essas perguntas carregam, em sua formulagdo, algumas afirmagdes. A
terceira pergunta, “Por que as pessoas ricas ndo gostam de conversar com pessoas pobres? ”,
afirma implicitamente que pessoas de uma determinada classe social ndo conversam com
pessoas de outras classes sociais. A quarta e Ultima pergunta, “Por que quase todos sdo
racistas? Por que as pessoas tém preconceitos?”, apresenta, em sua primeira parte, uma
afirmacao a respeito de quase todas as pessoas apresentarem preconceitos raciais.

Esse tipo de pergunta ¢ comum no universo infantil e, ainda que tivéssemos percebido
essas particularidades desde a etapa de formulagdo das perguntas 3 e 4, tomamos a decisdo de
auxiliar as criancas a concluirem adequadamente sua indagagdo para que, posteriormente, as
perguntas fossem respondidas e, durante o trabalho pedagogico, as afirmagdes inerentes fossem
confrontadas, reconhecidas ou refutadas. Essa postura docente ¢ importante, sobretudo se
considerarmos que as perguntas — principalmente da forma como foram escritas pelas criancas
da turma — também evidenciam suas proprias historias de vida (HERNANDEZ, 1998). Dada a
classe social da qual fazem parte (Classe D, com renda média entre 1 a 3 salarios minimos,
como colocamos anteriormente), € possivel que ja tivessem vivido situagdes que as levaram a
pensar que pessoas de classes sociais diferentes ndo conversam entre si, ou que pessoas de uma
etnia discriminam outras, o que nao deixa de ser um ponto de vista, especialmente se pensarmos
na questdo da segregagao social que ocorre em nossa sociedade. Enfim, ja que a intengao da
pedagogia de projetos ¢ levar alunos(as) a participagdo com a elaboragdo de perguntas, ¢
importante entender que algumas curiosidades infantis sempre podem ser questdes com
caracteristicas peculiares e/ou cujas respostas ja sdo conhecidas pelo(a) professor(a). Diante

disso, a pedagogia de projetos solicita a professores e professoras que auxiliem as criangas a
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percorrerem um caminho de aprendizado para encontrarem respostas as suas duvidas,
formularem corretamente as perguntas e ndo simplesmente refutarem aquelas que
aparentemente sao obvias. Toda resposta a uma pergunta envolve um caminho de aprendizado
que € mais construtivo e importante do que a simples resposta. Segundo Moreno (2002), a agao
discente de aprender e conhecer estd mais proxima a a¢do de percorrer um caminho, € nao
somente relacionada a um ponto de chegada, ou uma resposta correta. Assim, a aprendizagem
discente ocorre com mais sentido quando estudantes percorrem um caminho junto ao docente,
ja que € nessa agao que aprendem com analises, erros e confrontos que confirmam ou refutam
hipdteses, como ¢é o caso das perguntas das criangas as quais aqui fazemos referéncia. E
importante destacar que esse caminho requer um “guia”, como afirma Moreno (20020), que ¢
o(a) docente. Nao estamos afirmando que esse(a) docente precisa saber todas as respostas, como
se imaginava na concep¢do moderna de escola, mas que ndo antecipe respostas prontas e
respeite o tempo necessario para que os(as) estudantes convertam os conhecimentos em “algo
proprio”, como afirma Moreno (2002, p. 41). E esse caminho, portanto, que a pedagogia de
projetos almeja percorrer e que ndo pode ser desconsiderado em um processo que se pretenda
educativo.

Assim, na busca por responder a questdo “Por que pessoas ricas ndo gostam de
conversar com pessoas pobres?” e abordar a afirmacao intrinseca a ela, planejamos apresentar
aos estudantes a historia “O bife e a pipoca”, de Lygia Bojunga (2011). Para iniciar trabalho,
além da apresentacdo da biografia da autora, solicitamos as criangas que levantassem hipdteses
a partir do titulo. Dentre as hipoteses levantadas pelas criangas, chamou a atengao a fala de um
aluno que supOs que a historia poderia tratar sobre diferengas. Na opinido desse aluno, as
palavras “bife” e “pipoca”, presentes no titulo, poderiam expressar uma diferenca entre
“pessoas ricas que comem bife todos os dias, enquanto pipoca consideramos uma comida mais
simples”. Embora nossa inten¢do ndo fosse alcangar o entendimento total da historia com o
levantamento de hipoteses a partir apenas do titulo, a fala desse aluno deixou no ar, para o
restante da turma, uma possibilidade de entendimento que viria a se concretizar no decorrer da
leitura, preparando a turma para uma dificil questdo, a das diferencas socioeconomicas
abordadas por Bojunga (2011) e na pergunta das criangas que comeg¢avamos a responder.

O conto de Lygia Bojunga, “O bife e a pipoca”, narra a histéria de dois amigos que se
separam e que ainda se comunicam por meio de cartas. Rodrigo, um menino com boas
condi¢des financeiras, estuda em uma escola particular e escreve para seu amigo Guilherme,
que se sentava ao seu lado nas aulas e precisou mudar de cidade. Nas cartas, Rodrigo conta ao

amigo a chegada de Tuca, um menino que ganhou uma bolsa para estudar na escola particular
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onde Rodrigo estuda. Na historia, Tuca se tornou amigo de Rodrigo e assim comecaram a
estudar juntos nos intervalos, pois Tuca tinha muitas dificuldades com o contetido escolar. A
histéria de Bojunga (2011) narra as cenas do prédio de classe alta onde a familia de Rodrigo
morava ¢ as dificuldades que Tuca enfrentava para poder estudar e viver. Ao longo de todo o
conto, em momento algum Rodrigo faz referéncia as diferencas socioeconomicas entre ele e
Tuca, mas tais diferencas ficam muito evidentes e, por esse motivo, essa historia foi escolhida
por nos para trabalhar com a tematica presente na pergunta das criangas da turma.

Em determinado momento da histéria, no entanto, Tuca e Rodrigo vivem uma briga.
Tuca empurra Rodrigo em um lamacal, quando voltavam da favela onde Tuca morava. Com
medo de ser ignorado pelo amigo rico, que presenciou suas condigdes de moradia, Tuca
empurra Rodrigo na lama e sai correndo pedindo que ele ndo volte mais.

Nesse momento da histdria, planejamos algumas questdes a respeito da briga vivida
entre Tuca e Rodrigo e s6 continuamos a leitura depois da atividade exemplificada a seguir.
Além de trabalhar com contetidos da série, com a interpretacao de textos e a leitura de uma
escritora reconhecida da literatura brasileira, as perguntas tinham o objetivo de levar as criancas
da turma a pensarem nas diferencas entre Tuca e Rodrigo e na maneira como Rodrigo lidava

com essas diferencas, como podemos verificar a seguir, na Imagem 9.

Imagem 9: Perguntas a respeito da historia “O bife e a pipoca”, de Lygia Bojunga.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Como nd3o haviamos terminado a leitura, a primeira pergunta da atividade que
planejamos foi “Por que Tuca brigou com Rodrigo?”. Nesse momento, as criangas, em
discussao coletiva, destacaram que a briga ocorreu porque Tuca sentiu-se mal e ficou com
vergonha diante da comparagdo entre sua casa (na favela) e a casa de seu amigo Rodrigo (um
apartamento em um prédio localizado em bairro de classe média-alta da cidade). Essa reflexao
levou a turma a entender os sentimentos dos personagens e relacionar a histéria de Lygia
Bojunga com a pergunta do projeto: “Por que pessoas ricas ndo gostam de conversar com
pessoas pobres?”. Nesse primeiro momento, uma possivel resposta a pergunta foi a
possibilidade das pessoas sentirem vergonha de suas situagdes socioecondmicas. Além disso,
no aprofundamento da discussao, as criancas entenderam que Tuca sentiu que a amizade de um
rico (Rodrigo) e um pobre (ele mesmo, Tuca) poderia ndo dar certo devido as diferencas entre
eles, evidenciadas na historia e agora motivo da briga. Todos esses aspectos foram importantes
para uma reflexao inicial a respeito de mecanismos que produzem esteredtipos de identidades,
separam as pessoas por meio das diferencas e geram desigualdades e preconceitos (SILVA,
2014), reflexdo que ndo tinha o objetivo de esgotar o assunto e que seria aprofundada durante
as atividades subsequentes.

As demais perguntas da atividade, exemplificadas na Imagem 9, questionavam o que
Tuca e Rodrigo deveriam fazer apos a briga. As respostas foram undnimes, as criangas
desejaram que Rodrigo e Tuca se arrependessem e que pedissem desculpas — elemento que nos
levou a pensar que o desejo da turma, nesse momento, era de superar os tracos de preconceito
que aparentemente motivaram a briga, uma reflexdo importante e que foi proporcionada pelo
fato da pedagogia de projetos abrir espacgo para a discussdo e reflexdo de tematicas e assuntos
relacionados a ética (ARAUJO, 2014). Entretanto, na opinido das criancas, Rodrigo nio
demonstrou preconceito ao ver a situagdo de moradia de Tuca na favela. Seguiu-se, entdo, em
sala de aula, uma discussdo a partir da fala de uma das criangas, que afirmou ser possivel uma
pessoa pobre conversar com uma pessoa rica, sem sentir vergonha, e vice-versa. Essas reflexoes
foram importantes e podem ser divididas em dois aspectos. Primeiramente, as reflexdes infantis,
que mediamos a partir do conto de Lygia Bojunga, carregavam uma analise do ponto de vista
ético, feito pelas criangas participantes de nossa pesquisa. Consideramos que tal reflexdo foi
potencializada pelo Projeto Identidade e Diferenga e por todas as atividades que
desenvolviamos, relacionadas a tematica transversal das diferengas. Em segundo lugar, ainda
que fosse uma reflexdo importante, optamos por aprofundar, em outro momento, 0s
mecanismos de producdo de tais diferencas e suas relagdes com as disparidades

socioeconodmicas, que fazem com que alguns sejam privilegiados em detrimento de outros.
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Seguindo a leitura da histéria “O bife e a pipoca”, ja que o personagem Rodrigo escrevia
cartas para seu amigo que foi embora, propusemos as criangas da turma a produ¢ao de uma
carta enderegada a alguém de sua escolha. A intencao da carta, além de trabalhar com contetudos
de lingua portuguesa e com esse género textual, era que cada crianca pudesse apresentar suas
caracteristicas pessoais e também o que desejava para seu proprio futuro.

Como vemos nos exemplos abaixo, as criancas escreveram sobre seus desejos
profissionais, o que gostavam de fazer, algumas ainda mencionaram suas caracteristicas, tais
como a cor dos olhos e cabelos, apresentando como viam a si mesmos € um pouco de suas
historias pessoais. Foi mais um momento importante de trabalho tanto com os contetdos

curriculares quanto de valorizagdo das diferengas e identidades infantis.

Imagem 10: Cartas escritas por alunos(as).
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Fonte: Dados da pesquisa.

Para encerrar a atividade com a histdria “O bife e a pipoca”, perguntamos as criangas
por que algumas pessoas ganham mais dinheiro do que outras e se consideravam isso justo.
Nesse momento, retomamos a discussdo anterior a respeito da producao de desigualdades
econdmicas e organizamos uma discussdo coletiva em torno de questdes sobre riqueza e
pobreza, cerne da pergunta das criancas. Em suas respostas, os(as) estudantes fizeram analises
que giraram em torno de uma explicagdo superficial sobre a questao, afirmaram que uns ganham
mais do que outros porque ja nascem ricos ou trabalham em cargos que ganham mais. Diante
do exposto, ainda discutindo tais diferengas, questionamos se acreditavam que o personagem
Tuca era uma pessoa branca ou negra. Nesse momento, ainda que a historia de Lygia Bojunga
nao definisse a etnia de Tuca e de Rodrigo, muitas criangas afirmaram que Tuca era negro
porque morava na favela, por ser pobre. Diante disso, questionamos 0 que motiva nossa crenga
de que uma pessoa pobre ¢ negra e vice-versa e algumas criangas fizeram uma relagdo com o
preconceito e com a grande quantidade de pessoas negras que sdo pobres, mas sentimos que a
discussao precisava de um aprofundamento.

Diante de tal situacdo, foi necessario recorrer a preparacdo de uma aula com dados

matematicos e estatisticos a respeito de questdes relacionadas a pobreza e riqueza. Assim,
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apresentamos as criangas dados do IBGE que possibilitaram a realizacao de célculos e reflexdes
acerca da questdo das diferencas socioecondomicas. Em um primeiro momento, trabalhamos
com a informa¢dao de que um quinto da populacao brasileira ganha menos que um salario
minimo. Calculamos junto as crian¢as da turma quantas pessoas estdo representadas na
informacao, sabendo que, em 2017, a populagdo brasileira estimada era de 207,7 milhdes de
habitantes (IBGE, 2017). Em um momento posterior, apresentamos as criangas uma pesquisa
do IBGE que revelava que o salario do trabalhador brasileiro € proporcional ao tempo gasto por
ele nos estudos. A pesquisa, realizada em 2014, afirmava que pessoas com 12 anos ou mais de
estudo ganhavam, em média, R$27,50 por hora trabalhada. Por outro lado, quem tinha até
quatro anos de estudo ganhava, em média, R$7,25 por hora. Além da qualificagdo, a pesquisa
do IBGE apontou ainda que, embora o salario médio do trabalhador brasileiro seja R$1.725,00,
existe uma disparidade entre os rendimentos de brancos e negros, além do mesmo ocorrer entre
homens e de mulheres.

As atividades com calculos matematicos permitiram um trabalho intenso dos(as)
alunos(as) com contetidos curriculares tradicionais (instrucao) relacionados a problematica da
desigualdade econdmica no Brasil (formagdo ética). Além disso, as atividades despertaram a
curiosidade das criangas a respeito das diferencas salariais entre homens e mulheres, assim
como o interesse de buscar tais informagdes com suas respectivas familias, ampliando suas
capacidades de questionar, conhecer e relacionar os contetidos escolares as suas proprias
realidades (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998; MORENO, 2002), o que possibilitou
também que trabalhdssemos, agora de forma individualizada, com os salarios de maes, pais,
avos e familiares. Reservamos um momento para aqueles alunos e aquelas alunas que
desejassem pudessem fazer alguns relatos familiares a respeito das informacdes levantadas e
seguiu-se uma discussao a respeito das diferengas salariais e suas relagdes com a etnia de uma
pessoa, discussdo que permitiu ampliar um pouco a percepg¢ao inicial das criangas a respeito
das desigualdades sociais no Brasil, elemento presente na formagdo almejada pelo ensino
transversal proposto pela pedagogia de projetos e que desenvolviamos durante todo o trabalho
em sala de aula.

Essa caracteristica da pedagogia de projetos, mais uma vez, se deve ao principio da
transversalidade (ARAUJO, 2014; MORENO, 2002), que permite pensarmos os contetidos
curriculares ndo como a finalidade da escola mas como um instrumentos para trabalharmos
temas relacionados a preocupagdes sociais, temas de relevancia que auxiliam na formagao ética

de criangas e jovens, como € o caso da tematica da identidade e da diferenca por nés abordada.
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Em suma, a intengdo, com a sequéncia de atividades que analisamos aqui, foi abordar a
complexa questdo da desigualdade de uma maneira que levasse alunos e alunas a refletirem a
partir de suas proprias realidades, a partir de alguns de seus proprios preconceitos e historias de
vida. Mais do que realizar uma exposi¢ao verbal acerca das desigualdades sociais, algo que
poderia ser considerado suficiente, nosso desejo foi ir além da exposicdo, sem desconsiderar
sua importancia. Assim, além de expor aos alunos os conceitos de desigualdade, segregacio,
riqueza, pobreza, saldrio minimo, etnia, diferencas, homens e mulheres, negros e brancos,
trouxemos a subjetividade dos(as) estudantes e suas proprias biografias para o centro do
processo (HERNANDEZ, 1998; NAJMANOVICH, 2001), solicitando que considerassem suas
proprias realidades e realizando os calculos matematicos também a partir dos saldrios de suas
proprias familias, algo que conferiu muito mais sentido as aprendizagens acerca da
desigualdade entre ricos e pobres no Brasil.

Na sequéncia, passamos a trabalhar com a questdo “Por que quase todos sdo racistas?
Por que as pessoas tém preconceitos?”. De inicio, abordamos a questdo do racismo ¢ da
marginalizacdo do negro desde a época da escravidao, do ponto de vista da historia do Brasil.
Vale a pena destacar que a tltima questao do projeto também trazia em si uma afirmacao, como
na questdo anterior. Uma hipotese que pode ser levantada a respeito da afirmagdo inerente a
pergunta (a de que a maioria das pessoas brancas sdo racistas) ¢ aquela que faz referéncia a
propria realidade da turma, com criancas negras e pardas, em sua maioria, que eventualmente
podem ter vivido experiéncias de discriminagdo racial oriundas de pessoas brancas, como
colocamos anteriormente.

Para trabalhar com essa questdo, apresentamos o periodo historico brasileiro no qual a
mao-de-obra escrava foi utilizada em nosso pais, como os africanos eram tratados, os impasses
politicos vividos e a abolicdo da escravatura. Elaboramos também um texto com informagdes
contemporaneas, indagacdes e provocacdes para serem lidas e estudadas juntamente com a
turma com o objetivo de pensar algumas consequéncias atuais advindas do periodo histérico
tratado. As aulas de historia e os textos lidos foram fontes de discussoes e reflexdes que levaram
as criancas a relacionarem a questdo do racismo com os estudos realizados anteriormente a
respeito da historia “O bife e a pipoca”, de Lygia Bojunga. Abaixo, apresentamos um dos textos

usado para levar essas reflexdes as criangas.

OS ANOS DE ESCRAVIDAO NO BRASIL

A historia do Brasil ¢ feita de algumas herangas negativas. Mesmo diante dos avangos
politicos e sociais, o pais ainda ¢ refém de problemas criados ha muito tempo. E o que
acontece com o racismo, produto de uma ordem hierarquica desenvolvida na sociedade
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escravocrata e que deu o tom da formacao da nagao por quase quatro séculos. O Brasil foi
o pais que mais recebeu escravos do trafico negreiro feito a partir da Africa durante o
periodo colonial e um dos ultimos a abolir a escravidao. Importamos cerca de 5 milhdes de
africanos, enquanto os Estados Unidos e o Canada receberam 400 mil. Mesmo apos a
abolicdo e a proclamacdo da Republica, essa ordem hierarquica nunca se desmantelou por
completo. E o que ¢ pior: ela se modernizou e se instalou nas relagdes sociais. Por isso,
hoje muita gente pensa que a cor da pele diz quem ¢ a pessoa. A heranga da escravidao,
portanto, continua afetando o modo como a sociedade se organiza, gerando um racismo
que esta conectado a uma hierarquia de nascimento, ¢ ndo de classes, como se costuma
erroneamente vincular. Isso significa que ndo existe mobilidade efetiva entre grupos. Do
conjunto dos 10% mais pobres do pais, 70% sdo negros, enquanto entre os 10% mais ricos
apenas 15% s@o negros. Assim, o racismo se implanta como instrumento de manutencao
das hierarquias, e se manifesta no preconceito de cor e na valorizacgdo do
embranquecimento. E vocé? O que pensa do racismo?

Fonte: Adaptado para fins didaticos da Revista Galileu, Disponivel em:
<http://revistagalileu.globo.com/Revista/noticia/2015/10/voce-e-racista-so-nao-sabe-disso-
ainda.html>. Acesso em: 7 out. 2017.

Durante as aulas a respeito da historia da escravidao no Brasil, as criangas levantaram a
questdo das dificuldades que uma pessoa negra vive no Brasil e a relacionaram com os dados
do IBGE anteriormente estudados a respeito das desigualdades econdmicas ¢ de familias
brasileiras que vivem apenas com um salario minimo. Como j& haviam feito célculos
matematicos a esse respeito, manifestaram interesse de realizar mais alguns e, a partir da
curiosidade das criancas, solicitamos que calculassem, usando fragdes, o total de pessoas que
moravam em suas casas, o salario que recebiam (em sua grande maioria, oriundo dos pais ou
avos) e quanto cada um poderia gastar do total recebido pela familia. Apos algumas aulas
realizando os célculos, a conclusdo das criangas foi de que um salario minimo ¢ pouco para
sustentar uma familia inteira. Embora pareca uma conclusdo 6bvia, consideramos importante
levar essas reflexdes as criangas, especialmente no uso de contetidos, como os matematicos,
contextualizados em questdes tdo importantes quanto a desigualdade, o preconceito e a
discriminacgao racial.

As atividades relacionadas aos contetdos de matematica nos levaram a continuar
discutindo o preconceito, mas de um outro ponto de vista. Para dar sequéncia as atividades,
perguntamos as criangas se conheciam algum her6i negro. Frequentemente, as pessoas alegam
ndo serem preconceituosas, no entanto, vemos poucas pessoas negras em destaque na midia,
em revistas, enfim, poucos negros sdo considerados herdis. Durante a discussdao que
propusemos, alguns meninos da turma mais ligados a historias em quadrinhos destacaram que
ha um her6i Lanterna Verde que € negro, além de um Flash também. Por outro lado, embora
existam alguns poucos herodis negros — sobretudo em virtude do interesse de algumas editoras

de historias em quadrinhos garantirem certa representatividade étnica em suas historias —, as
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criangas da turma notaram que “os herdis e as heroinas sdo quase todos brancos(as), altos(as),
de cabelos lisos”. A partir disso, solicitamos as criangas da turma que pensassem em um
problema de suas vidas que gostariam de resolver e criassem um herdi ou uma heroina de etnia
negra, destacando também quais seriam seus poderes para resolver o problema pensado.

Com essa atividade, nossa intengao era levar as criangas a refletirem, mais uma vez, a
respeito de suas proprias vivéncias, bem como tomarem suas identidades e historias de vida
como base para o aprendizado dos contetidos escolares e, além disso, entenderem o mundo em
que vivem, as dificuldades presentes em seu cotidiano e projetarem — ainda que de forma ludica
nessa atividade — transformagdes para realidades que necessitam ser mais justas, equitativas,
sem discriminagio e preconceito de qualquer natureza (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998;
MORENO, 2002). A atividade em foco nos ajudou também a concretizar a ligagao entre o ato
de projetar e o desejo de construir, favorecer e levar a cabo aquilo que desejamos tornar real
(MACEDO, 2006), no caso da referida atividade, tornar real uma realidade mais justa, mais
respeitosa, na qual as diferencas sejam valorizadas na importancia que adquirem para a
constru¢ao de uma sociedade mais democratica.

E esse elemento que relaciona a agdo de projetar, e o proprio cerne da educagdo, com a
formagao para a cidadania, a busca por utopias, pelo desejo de transformar, buscar aquilo que
podemos imaginar enquanto possibilidade de uma sociedade mais justa (ARAUJO, 2007, 2014;
MACHADO, 2016).

Além da anélise anterior, essa possibilidade de partirem de suas experiéncias subjetivas,
e relacionarem-nas com os estudos realizados em classe, ndo so atribuiu maior sentido as
aprendizagens escolares como também ajudou a desconstruir, ao menos inicialmente, aquela
imagem de uma escola que tinha como centro um conhecimento fechado em si mesmo, sem
relacdo com a vida de alunos(as), passando a considerar o conhecimento como fruto de uma
relacdo entre os contetidos e suas subjetividades e biografias, ndo mais tratados como
identidades uniformes, permanentes e imutdveis, mas como sujeitos encarnados, diferentes
entre si, sensiveis e criativos (HALL, 2015; HERNANDEZ, 1998; NAJMANOVICH, 2001).

Na criag@o desses personagens, os(as) alunos(as) pensaram em problemas que gostariam
de resolver e inventaram poderes para seus herois e suas heroinas. Muitas criangas, devido a
discussdo acerca do racismo, ndo sO inventaram personagens negros, como também
relacionaram seus herois a luta contra o racismo e pensaram poderes como “proteger as pessoas

negras”, “livrar a Terra de todo tipo de preconceito”, como vemos nos exemplos a seguir.



Imagem 11: Varios herois e varias heroinas criadas por alunas e alunos.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Ainda abordando o racismo, trabalhamos com dois livros, “Menina bonita do laco de
fita”, de Ana Maria Machado (2011), e “Por que somos de cores diferentes”, de Carmen Gil
Martinez (2006). A historia de Machado (2011) em “Menina bonita do lago de fita” apresenta-
nos um coelho branco que busca, de varias maneiras, tornar-se negro, porque considera linda a
cor da pele de uma menina negra que conhece. De forma ludica, o livro apresenta situagdes
engracadas nas quais o coelho tenta tornar-se negro, até que entende que a cor da pele € oriunda
da genética, quando o coelho, finalmente, passa a procurar uma coelha negra para que seus
filhotes possam ser negros. Além de permitir um trabalho com contetdos de biologia,
abordamos também questdes como a aceitabilidade de nossas proprias caracteristicas, a pressao
que os padroes de beleza exercem sobre nds, os sentimentos em torno da discriminagdo, a
autoestima da crianga negra e, sobretudo, a construcao da identidade cultural, como coloca Hall
(2015), a partir do respeito a diversidade étnica que temos no Brasil.

Depois da leitura do livro de Machado (2011), solicitamos as criangas da turma que
criassem uma nova histdria, demonstrando o desejo de alguém em mudar suas caracteristicas
para ser igual ao outro, assim como ocorria com o coelho do livro “Menina bonita do laco de
fita”. A intengdo dessa proposta pedagogica partiu do principio de que identidade e diferenca
estao indissociavelmente relacionadas (SILVA, 2014), sobretudo em uma sociedade permeada
pela diferenca como a nossa e considerando que os(as) estudantes participantes de nossa
pesquisa interagiam no dia a dia com identidades distintas de suas proprias, como afirma Silva
(2014). Assim, a producao de novas historias em torno do livro “Menina bonita do lago de fita”
evidenciou, para as criancas, que ¢ no contato com o outro, com o diferente, que nossas
identidades se constituem, como afirma Silva, “a defini¢do da identidade depende da diferenca”
(SILVA, 2014, p. 84).

Nas historias criadas pelas criancas que exemplificamos na Imagem 12 a seguir, os(as)
alunos(as) da turma narraram situagdes em que os(as) diferentes personagens objetivavam
mudangas em si mesmos €, nessa busca e contato com as diferengas, aceitavam mais € mais o
que eram, suas proprias caracteristicas. O que ocorreu, na referida atividade, foi uma importante
inversdo que colocou o foco principal, assim como ocorre no livro de Machado (2011), nas
diferencas. Podemos afirmar que aquelas diferencas que frequentemente sdo desvalorizadas em
nossa sociedade e usadas para diminuir, passaram a ser o mais importante da historia. O negro,
por exemplo, deixa de ser o simbolo da feiura, da pobreza e do fracasso. Se no livro “Menina
bonita do lago de fita” a autora reverencia a negritude da menina admirada pelo coelho branco,
nas historias escritas pelas criangas percebemos uma ampla gama de elementos que

caracterizam diferencas e valorizam cada uma delas, de forma ludica, na constru¢ao de uma
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historia cujo objetivo era dar destaque para o papel das diferengas na constituicdo de nossas

identidades (HALL, 2015; SILVA, 2014).

Imagem 12: Historia criada por alunos e alunas intitulada “O tigre albino que queria ser laranja”.
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Fonte: Dados da pesquisa.

De maneira geral, as producdes das criangas permitiram uma reflexdo a respeito do
racismo e da supremacia racial que o preconceito espalha. As criancas puderam criar historias
como a do tigre albino, do exemplo da Imagem 12, que foi banido pelos tigres de cor “laranja”.
Assim, a pergunta das criangas ( “Por que quase todos sdo racistas? Por que as pessoas tém
preconceitos?”’) foi objeto de reflexdo a partir do questionamento da hierarquizagdo e
padronizagdo que muitas vezes ocorre em nossa sociedade quando se relaciona caracteristicas
biologicas, como a cor da pele, a uma (des)valorizacao da pessoa, o que legitima sistemas de
dominacgao, relagdes de poder e de discriminacao.

Mais uma vez, cabe destacar nosso papel, durante o Projeto Identidade e Diferenca, de
conduzir um processo educativo que questionasse o mundo no qual vivemos, abordasse os
problemas de relevancia social desse mundo — e mais especificamente nas Ultimas atividades
aqui analisadas — problematizasse o racismo, o preconceito e a discriminagdo, valorizando as
diferencas por meio das vivéncias, biografias e identidades infantis. Esse processo educativo
que conduzimos, por meio da pedagogia de projetos, teve por objetivo formar eticamente e
ensinar os conteudos curriculares, auxiliando as criangas a pensarem e desejarem transformar
o mundo em que vivem (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998; MORENO, 2002).

O mesmo ocorreu durante os trabalhos com o livro “Por que somos de cores diferentes,”
de Carmen Gil Martinez (2006). Nesse ponto do projeto, ja seguindo para a finalizagdo dos

trabalhos, auxiliamos as criangas a aprofundarem os conceitos de diferenca e de identidade em
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suas relagdes com a disciplina de biologia. A partir desse ponto de vista, foi possivel trabalhar
com a proteina que pigmenta a pele dos seres humanos, a melanina.

Durante os estudos de biologia e corpo humano, também foi possivel abordar o contetido
de geografia, com estudos a respeito do clima, além de continuar aprofundando as diferencas
culturais, heranca genética e varios fatores que influenciam em nossa constitui¢do fisica. A
intenc¢do foi retomar o aspecto fisico de nossas diferengas, que ja havia sido estudado no inicio
do projeto. Para além das caracteristicas fisicas, no entanto, nosso planejamento docente
também previa problematizar as diferencas que nds mesmos criamos, € que nao sao oriundas
dos aspectos genéticos ou ambientais estudados com auxilio do livro de Martinez (2006). Para
tanto, solicitamos as criangas que produzissem autorretratos e que, além das caracteristicas
fisicas, adicionassem outros elementos, complementando os aspectos fisicos desenhados. A
intencdo era que essa atividade funcionasse como uma finalizagdo do Projeto Identidade e
Diferencga, ja que o autorretrato pode ser uma forma de construcdo da prépria identidade na
medida em que permite que cada crianga explore a si mesma, identificando e demonstrando
suas caracteristicas individuais, bem como seus desejos, percepgoes, jeito de ser, entre outras
caracteristicas. Diante do envolvimento da turma, entretanto, planejamos uma ampliacdo da
atividade do autorretrato e solicitamos também que cada crianga desenhasse um(a) colega.
Assim, os(as) alunos(as) tiveram a oportunidade de desenhar também as caracteristicas alheias,
junto a uma descri¢do daqueles aspectos que nao sdo percebidos pelos elementos externos de
nosso corpo. A seguir, apresentamos alguns exemplos de autorretratos, retratos de colegas e

descri¢des que as criangas fizeram umas das outras.
Imagem 13: Retratos e descrigdes com caracteristicas proprias e também dos(as) colegas.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Em uma nova ampliagdo das atividades de fechamento do Projeto Identidade e
diferenca, também solicitamos que as criangas da turma olhassem aos amigos e as amigas que
estavam ao seu redor e escrevessem uma caracteristica positiva de cada um(a). As
caracteristicas descritas foram além dos aspectos fisicos e varias criangas se surpreenderam ao
saber que sdo considerados(as) amigos(as) bonitos(as), legais, estudiosos(as), engracados(as),
divertidos(as), e outros adjetivos. O momento foi ndo somente de estudo de lingua portuguesa,
como ampliacdo do vocabulario, diferenciacao entre substantivos e adjetivos, como também de
uma vivéncia que consideramos essencial para proporcionar as criangas uma experiéncia de
valorizagdo de caracteristicas que nem sempre sdo identificadas. Nesse momento, o papel da
escola se ampliou, mais uma vez, abordando ndo somente a instrugdo, enquanto dimensao
cognitiva da aprendizagem, como também as dimensdes fisicas, emocionais, sociais, éticas e
estéticas (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998; NAJIMANOVICH, 2001). Os(as) estudantes
perceberam que muitas de suas caracteristicas, que as vezes ndo sao levadas em consideracao
no cotidiano escolar, sdo notadas pelo outro. Durante a realizagao da atividade, inclusive, varios
comentarios como “Puxa! Nem sabia que eu era tdo legal!”, “Nossa, me acham bonito!”,

“Que legal, sou considerado engragado!”, foram proferidos pelos(as) alunos(as).
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Imagem 15: Atividade que descreve caracteristicas positivas de colegas.

Escreva o nome dos colegas que astiio ao seu redor e, ao lado de cada nome, ascreva
uma caracteristica positiva desse colaga.

Colega 1
NWBZM
Caracteristica: Tk
T Colaga 2 ) Colaga 4
NOI‘I’\BTW Mome: EM
vOCE ESTA AUl s
Caracteristica; 'ﬁmr-w\ s CEIFEICi‘UrIStICE-
| 5 . ; — ]
jnlegs 3 il
MNaome:
Caracteristica: &IJ&&

Fonte: Dados da pesquisa.

Em suma, teria sido possivel continuar desenvolvendo atividades relacionadas ao
Projeto Identidade e Diferenca por mais um bimestre, mais um semestre ou ano(s) letivo(s),
enfim, por muito mais tempo do que desenvolvemos. A partir das atividades apresentadas e
analisadas neste capitulo, ¢ possivel notar que a pedagogia de projetos tornou-se uma
metodologia ativa que permitiu aos alunos e as alunas participantes da pesquisa reconhecerem
quem sdo e como se situam no mundo em que vivem, entender que estdo em uma sociedade
permeada pelas diferencas e que tais diferengas nos constituem, constroem nossas identidades
e nossas relacdes.

O Projeto Identidade e Diferenca, por nés desenvolvido em conjunto com a turma de
criancas do 5° ano do Ensino Fundamental, possibilitou a reflexdo sobre a identidade e a
diferenca, uma tematica transversal e de relevancia social que foi trabalhada a partir dos dois
eixos indissociaveis da escola: a instru¢do nos curriculos curriculares e a formagao ética de
criancas em idade escolar.

Diante dos dados analisados, podemos afirmar que o Projeto Identidade e Diferenca se
tornou, como afirma Hernandez (1998), um “lugar”, em sua dimensdo simbdlica, na qual,
semanalmente, durante um semestre letivo, a escola participante da pesquisa se aproximou das
identidades daqueles(as) alunos(as), favorecendo a construgdo de suas subjetividades, em uma
concepcdo de ensino que foi além da instrucdo, abarcando também a formacao ética dos
cidaddos e das cidadas no intuito de leva-los(as) a desenvolverem condi¢des de compreenderem
criticamente o mundo em que vivem e projetarem transformag¢des rumo a uma sociedade mais

justa e igualitaria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo da presente dissertacao, trabalhamos de maneira interdisciplinar com os
conceitos de projeto, de identidade e de diferenca, relacionando estudos de diferentes
perspectivas disciplinares — socioldgicas e educacionais — em torno de uma pesquisa realizada
em escola publica da regido centro-ocidental do estado do Parana.

Na pesquisa, desenvolvemos um projeto com uma turma de criangas do 5° ano do Ensino
Fundamental com o objetivo de investigar como uma pedagogia ativa, que considera as
subjetividades e biografias dos(as) alunos(as), contribuiria tanto para sua constitui¢ao
identitaria quanto para a compreensao que possuem de si mesmos ¢ do mundo que os rodeia
(BAUMAN, 1999, 2005; HALL, 2015; GIDDENS, 2003; WOORDWARD, 2014).

Nosso ponto de partida para a pesquisa desenvolvida foi um olhar interdisciplinar que
considera identidade e diferenga como conceitos intimamente ligados (HALL, 2011, 2015;
SILVA, 2014). Em uma sociedade permeada pela diferenca como a nossa, podemos afirmar
que os(as) estudantes participantes de nossa investigacao interagem cotidianamente no espago
escolar com identidades distintas de suas proprias. Foi a partir disso que desenvolvemos um
trabalho em sala de aula com a pedagogia de projetos e abordamos a tematica da diferengca com
23 criangas de 10 a 11 anos de idade, durante um semestre letivo. A turma era composta por
uma grande diversidade de criangas, mas com trajetorias de vida centradas em dificuldades
financeiras e baixa escolaridade de pais, maes, av0s e avos. Vale destacar que a renda média
das familias atendidas pela escola na qual desenvolvemos a pesquisa era de 1 a 3 salarios
minimos, classificada como classe D nos critérios do IBGE (2017).

Durante a pesquisa, foi possivel observar que a pedagogia de projetos, que embasou
nosso trabalho, possibilitou que levassemos para dentro da sala de aula o estudo de uma
tematica de relevancia social — em nosso caso, a diferenca — a partir do principio da
transversalidade e da indissociabilidade entre instru¢ao e formacao ética.

Os dados de nossa pesquisa demonstraram que foi justamente o principio da
transversalidade que possibilitou relacionar as disciplinas escolares com as vivéncias e
biografias das criancas (ARAUJO, 2014; HERNANDEZ, 1998; MORENO, 2002;
NAJMANOVICH, 2001). Esse principio, que ¢ um dos fundamentos da pedagogia de projetos
que embasa nossa pesquisa, permitiu-nos apontar uma alternativa ao modelo de escola que se
disseminou a partir da modernidade e que priorizava, essencialmente, um ensino de

conhecimentos estanques € com pouca ou nenhuma relagdo com a vida fora da escola,
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conhecimentos distantes da subjetividade dos(as) estudantes e que pouco contribuiam para o
desenvolvimento das dimensdes subjetivas, criativas, de investigagdo, producao e reconstru¢ao
de conhecimento e sentido que almejamos (ARAUJ 0, 2014; HERNANDEZ, 1998; MORENO,
2002; NAJMANOVICH, 2001). Assim, ao contrario da concepgdo representacionista de
conhecimento, marcadamente disseminada no periodo da modernidade e ainda presente
atualmente, desenvolvemos uma pratica pedagogica baseada no trabalho com projetos em sala
de aula, cujo objetivo foi relacionar a teméatica da diferenca com as biografias infantis e com os
conteudos curriculares, em um processo de aprendizagem que foi além, mas também abarcou,
a instru¢do e a formacdo ética. Foi dessa maneira que teve inicio o Projeto Identidade e
Diferenca, apresentado e analisado na presente dissertacao.

Nossa andlise de dados evidenciou a ideia de que a pedagogia de projetos ajuda a
contextualizar as disciplinas curriculares em problemas de relevancia social, que se relacionam
as identidades dos(as) estudantes e valorizam suas subjetividades, enredando suas vidas reais e
cotidianas aos saberes disciplinares — estes geralmente estanques e vistos, em uma concepgao
representacionista, como finalidades em si mesmos (ARAUJO, 2014; BEHRENS, 2008;
HERNANDEZ, 1998; MORENO, 2002; NAJMANOVICH, 2001).

Assim, o inicio do Projeto Identidade e Diferenca, por nés desenvolvido nesta pesquisa,
se deu com a apresentagdo de um tema de relevancia social — as diferengas — trabalhado de
maneira transversal aos conteudos escolares.

Apresentada aos alunos e as alunas, a tematica das diferengas virou foco do estudo
desenvolvido em sala e das duvidas e curiosidades dos(as) estudantes, que elaboraram
perguntas sobre o assunto e depositaram, nessas perguntas, suas subjetividades e biografias.
Nas perguntas elaboradas pelas criangas que participaram de nossa pesquisa, ficaram nitidas
suas histdrias de vida, marcadas por conflitos, preconceitos sociais de diferentes ordens — como
racial, de classe, entre outros — e suas vontades de discutir, entender e superar tais conflitos e
situagdes preconceituosas.

Os(as) alunos(as) do 5° ano do Ensino Fundamental que participaram de nossa pesquisa
evidenciaram suas identidades, ndo so nas perguntas, mas também em varias outras atividades
do projeto, e puderam refletir sobre suas vidas, problematizar desafios éticos cotidianos e
projetar mudancas e transformacdes em vista de modificar muitas das situagdes de desrespeito
e preconceito que eles(as) mesmos(as) viviam e também praticavam em alguns momentos. Essa
dimensao utdpica, caracteristica da acdo de projetar, foi essencial para o trabalho desenvolvido
com os(as) estudantes e alimentou a formacao ética almejada pela pedagogia de projetos na

escola, na medida em que motivou, nas criangas, tanto o desejo de transformar quanto a busca
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por situagdes novas, €ticas, relacionando o Projeto Identidade e Diferenga a uma formagao para
a cidadania e para colocar em pratica condi¢cdes e acdes com vistas a transformar a sociedade
em beneficio do bem coletivo (ARAUJO, 2007, 2014; MACHADO, 2016).

Ainda que a pedagogia de projetos almeje repensar a concepgao representacionista de
escola descrita por Najmanovich (2001) e seja uma metodologia ativa capaz de nos ajudar a
refazer a escola, reorganizando seus espagos, tempos e relacdes — como afirmam Aratjo (2014)
e Hernandez (1998) —, ¢ importante lembrar que os projetos nao deixam de lado nem o
planejamento docente e nem o trabalho com os contetidos curriculares em sala de aula. Durante
o Projeto Identidade e Diferenca, as variadas atividades por nos realizadas demonstraram que a
pedagogia de projetos exigiu um planejamento docente minucioso e constante, permitindo que
as crian¢as da turma escrevessem, calculassem, lessem, refletissem, desenhassem, enfim,
trabalhassem com todo o conteudo curricular historicamente produzido pela humanidade, ao
mesmo tempo em que proporcionou um espaco de formacgdo que foi além da instrugdo,
permitindo o desenvolvimento de uma reflexdo critica e ética, que partiu do uso de situagdes
do cotidiano relatadas e descritas pelas proprias criangas. Foram situagdes vividas e bem
conhecidas das criangas, situagdes que envolviam conflitos, estereotipos, desigualdades e
preconceitos que ocorrem tanto dentro quanto fora da escola e que, ao serem problematizadas
com a pedagogia de projetos, permitiram evidenciar a indissociabilidade entre a instrugdo e a
formagdo ética, a0 mesmo tempo em que atribuiram maior sentido ao aprendizado escolar
(ARAUJO, 2014; BEHERENS, 2008; HERNANDEZ, 1998; MORENO, 2002;
NAJMANOVICH, 2001).

Em vérios momentos, o trabalho desenvolvido permitiu que os(as) estudantes
interagissem de maneira democratica com as diferencas entre si e com identidades distintas de
suas proprias (HALL, 2015; SILVA, 2014). As atividades desenvolvidas — desde aquelas
escritas ou que envolviam produgdes artisticas ou ludicas, até aquelas relacionadas ao
tratamento de informagdes matematicas e historicas — proporcionaram reflexdes que levaram
as criangas a uma maior conscientizacao a respeito de si mesmas e do mundo a sua volta. Essa
conscientizacdo ocorreu quando colocaram em evidéncia suas identidades, seus sentimentos,
caracteristicas fisicas e psicologicas, por exemplo, quando dialogaram a respeito de quem sao,
quando escreveram o que desejavam para o futuro, como agiam diante de situagdes cotidianas,
quando tiveram contato e também viveram e problematizaram uma multiplicidade de situacdes
de seu convivio social e de suas identidades historicas, biologicas, entre outras, quando puderam
colocar-se no lugar do outro — descentrando-se, como afirma Hall (2015) —, e vivenciaram uma

diversidade de escolhas que, em suma, evidenciou também a diversidade de identidades do
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sujeito pds-moderno que encarnam, identidades presentes ndo so na diversidade da turma como
também em cada crianga, enquanto pessoa que possui uma historia de vida, uma biografia
(HERNANDEZ, 1998; HALL, 2015).

Em suma, considerando que a escola ¢ um dos muitos sistemas culturais dos quais
participam as criancas (HALL, 2015; SILVA, 2014), nossa pesquisa reafirmou que as
identidades e subjetividades infantis sdo formadas, problematizadas e construidas com auxilio
da institui¢ao escolar, sem duvida, desde que tal instituicdo valorize e tome as subjetividades
infantis em suas relagcdes com tematicas de relevancia social como o ponto de partida do
trabalho pedagodgico.

Além disso, a pedagogia de projetos levanta também a reflex@o a respeito de quais
identidades a escola deseja formar. A depender de como se desenvolve o trabalho escolar,
importantes questdoes e problematicas sociais atuais de nossa sociedade podem se unir aos
contetdos na formagdo ética de pessoas capazes de almejar o bem coletivo, projetar uma
sociedade mais justa e arquitetar acdes que venham a alcangar as transformagdes projetadas.

Diante do exposto, podemos afirmar que a pedagogia de projetos ¢ uma possibilidade
de repensar os tempos, espacos ¢ relagdes de ensino. Ainda assim, consideramos importante
continuar aprofundando e pesquisado a respeito de formas democraticas de ensino e de
aprendizagem, que considerem a diversidade, os valores e a importancia das subjetividades e
identidades humanas na institui¢ao escolar, sobretudo diante de situagdes que frequentemente
se abatem sobre a escola e nossa sociedade e que podem levar a retrocessos e ao retorno das
concepgdes representacionistas e simplificadas de conhecimento. Com essa pesquisa,
reafirmamos nosso trabalho para continuar lutando por uma escola que mobilize as experiéncias
e identidades infantis em construcao e multiplique os espagos de interacao, de diferengas, de
diversidade, de uso da subjetividade, criatividade, de convivéncia, de decisdo compartilhada,
de investigagdo e produgdo de sentido para o conhecimento escolar (ARAUJO, 2014;
HERNANDEZ, 1998; MORENO, 2002; NAJMANOVICH, 2001). Para isso, ¢ importante
continuar valorizando e lutando por uma escola aberta as diferengas, que considere os(as)
estudantes como sujeitos portadores de direitos humanos, possuidores de identidades
diversificadas, heterogéneas e que precisam ter espago garantido em uma escola cujo objetivo
va além da reproducdo de contetidos e englobe também uma formacao ética capaz de levar
alunos e alunas a entenderem criticamente o mundo no qual vivem para projetarem e buscarem
agir em prol de sua transformagio. E esse o nosso desejo enquanto pesquisadores e para o qual

esperamos que essa pesquisa possa ter contribuido.
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