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RESUMO

Os documentos institucionais, especialmente o Projeto Politico Pedagdgico, revelam opcoes,
fundamentam valores e propdem as aprendizagens essenciais para que 0s e as estudantes
possam aprender em determinada escola confessional. Essas aprendizagens acontecem? Se
sim, de que maneira? Se ndo, o que impede o desenvolvimento desses processos? O objetivo
geral desta pesquisa € investigar as estratégias de gestdo do processo de ensino e de
aprendizagem quanto a sua eficacia. Para tal, foram analisados documentos institucionais,
realizado um aprofundamento bibliografico acerca dos conceitos envolvidos, bem como
aplicado questionarios ao longo de trés anos (2015, 2016 e 2017) em duas escolas maristas do
Rio Grande do Sul, contemplando trés publicos: estudantes, professoras e professores e
gestoras e gestores. A educacdo marista é fortemente marcada pelos legados deixados pelo
fundador do instituto, Marcelino Champagnat, que deu inicio a obra na Franca, em 1817. Com
olhar atento e sensivel as criancas e jovens, propés uma educacdo diferenciada, que
oportunizasse as aprendizagens das “coisas de Deus e das ciéncias”. A inspira¢do de
Marcelino Champagnat promoveu as escolas maristas atuais compreender seus pProcessos
pedagbgicos como integrantes de uma “escola em pastoral”’, com processos integrais
envolventes a todos os sujeitos. O olhar integral e integrador também est4 evidenciado na
fundamentacéo tedrica, com Lick, Murici e Chaves, Zabala e Arnau e Murad. Através das
pesquisas realizadas, pode-se identificar a relacdo entre aquilo que os documentos
institucionais propdem e aquilo que as e os estudantes aprendem. Quanto as estratégias
promovidas por docentes e gestores e gestoras, evidencia-se uma gestdo da cultura escolar e a
promocdo de dindmicas de sala de aula mais vivenciais, que envolvem os discentes
integralmente.

Palavras-chave: Educacdo integral. Ethos institucional. Estratégias de aprendizagem. Gestao

da cultura.



ABSTRACT

The institutional documents, especially the Political Pedagogical Project, reveal options, give
foundation to values and propose essential learnings that the students are to learn in a certain
confessional school. Does this learning take place? If yes, in what way? If not, what impedes
the development of these processes? The genearl goal of this research is to investigate the
strategies of management of the teaching and learning process related to its efficaciousness.
For such, institutional documents were analyzed, a bibliographical deepening about the
concepts involved was carried out, and questionnaires were applied throughout three years
(2015, 2016, and 2017) in two Marist schools of Rio Grande do Sul, contemplating three
publics: students, teachers and managers. The Marist education is strongly marked by legacies
left by the founder of institution, Marcelino Champagnat, who began the work in France in
1817. With an attentive and sensitive look at children and youth he proposed a differentitated
education, which would propitiate learning of “the things of God and of the sciences”.
Marcelino Champagnat’s inspiration promoted among the current Marist schools the
understanding of their pedagogical processes as making up a “school in ministry”, with
holistic processes involving all the subjects. The holistic and integrating look also is made
evident in the theoretical foundation with Liick, Murici and Chaves, Zabala and Arnau and
Murad. Through the research carried out, one can identify the relation between what the
institutional documents propose and that which the students learn. As to the strategies
promoted by teachers and managers, a management of the school culture and the promotion of
more experiential dynamics in the classroom which integrally involve the students are made

evident.

Keywords: Holistic Education. Institutional Ethos. Strategies of learning. Management of

culture.
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1 INTRODUCAO

A grande, e posso dizer, Unica condicdo que se requer para ser admitido em nossa
casa é, além da salde, a boa vontade e o desejo sincero de agradar a Deus. Venha
com esta disposicdo e vocé serd recebido de bragos abertos. Vocé fara o bem em
nossa casa; Maria, nossa Boa Mée o ajudard e, depois de té-la como primeira
superiora, vocé a tera por Rainha no céu.?

Concepcdes, processos e sujeitos®: sdo desses elementos que basicamente se constitui
a presente tese. Na verdade, organiza-se na relacdo constante entre eles na educagéo
confessional marista. Das concepgdes, parte-se para a compreensdo de praxis e educagdo
integral. Nos processos, consideram-se as estratégias no espacotempo escolar. Os sujeitos
aqui pesquisados sdo, especialmente, estudantes, educadoras e educadores. Dos educadores e
educadoras, especificamente, gestoras e gestores, professoras e professores.

A investigacdo que convida para o itinerario desta pesquisa parte das concepgoes e
problematiza o quanto elas estdo presentes nas intencionalidades dos sujeitos, pelos processos
gue dinamizam. A constante busca entre a relacdo tedrica e sua aplicabilidade marca a
trajetéria académica e profissional do doutorando. Influéncia oriunda da experiéncia pastoral.
No processo de formagdo, o doutorando vivenciou significativamente as Pastorais da
Juventude (PJ’s). Uma das propostas das PJ’s é o processo dialético “formagdo na agio”*:
toda acdo leva a um processo de reflexdo (que inclui formacdo); e esta leva a uma nova
pratica.

Na dissertagdo de mestrado®, a investigacéo se deu acerca da relagio entre participagao
social e fé nos e nas jovens. Esse estudo foi provocado por observagdes cotidianas na escola
confessional onde atuava naquele momento. Percebeu-se que, de fato, hd um crescimento das
duas dimensbes na medida em que o trabalho da Pastoral Escolar avancava na comunidade

educativa.

2CHAMPAGNAT, Marcelino. Cartas. Ordenacdo e apresentacdo de Paul Sester. Traducdo de Sulpicio José e
Irineu Martin. Sdo Paulo: SIMAR, 1997, carta 23.

3 Os documentos institucionais maristas apresentam as pessoas que compdem a comunidade escolar como
sujeitos, ou seja, ndo sdo expectadores ou atuantes, mas protagonizam. De todas e todos os sujeitos da
comunidade escolar, nessa tese serdo citados, especialmente, professoras e professores, estudates, gestoras e
gestores. Ao tratar de todas as pessoas que compdem a comunidade escolar, serdo referidas como “sujeitos™; ja
educadoras e educadores s8o os e as profissionais adultos que atuam nesse ambiente; professoras, professores
e/ou docentes, sdo os profissionais das licenciaturas ou pedagogia que desempenham papel de docéncia; e
gestoras e gestores sdo aquelas e aqueles que coordenam as politicas administrativas-pedagdgico-pastorais na
escola.

4 CONSELHO EPISCOPAL LATINO-AMERICANO — CELAM. Secéo juventude. Civilizagdo do amor: tarefa
e esperanca: orientaces para a pastoral da juventude Latino-Americana. Traducdo de Hilario Dick. Sdo Paulo:
Paulinas, 1997, p. 305.

5> DEGRANDIS, Fernando. A relacdo entre as dimensdes de fé e participacdo social na pessoa do jovem.
Dissertagéo (Teologia) — Faculdades EST. S&o Leopoldo, 2009.
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Uma das conclusbes daquele trabalho é que a Pastoral Escolar cumpria seu papel.
Entdo surge a questdo: os demais principios da escola também estavam sendo vivenciados?

Em 2010, o doutorando iniciou a experiéncia de atuacdo na Coordenacgdo Pedagogica.
Assim, 0s questionamentos que surgiram ao longo do estudo do mestrado ganharam uma
perspectiva pratica na Coordenagdo Pedagogica: o que os educadores e as educadoras de uma
escola (e a instituicdo como um todo) precisam planejar e executar para concretizar sua
proposta pedagdgica junto a comunidade educativa?

A reportagem de uma revista desafia: “Eles querem aula com mais sentido!”®, faz
referéncia a uma pesquisa de 2007 com estudantes de Ensino Medio no Brasil, na tentativa de
compreender 0s motivos da alta evaséo escolar e os baixos indices de desempenho em provas
de larga escala.

Tais problemas ndo s6 sdo perceptiveis no cotidiano da sociedade como também ja
estdo muito bem assinalados por pesquisas. Regina Magalhdes de Souza, ao se deparar com o
indicativo de que estudantes aprendem mais no trabalho do que na escola, sistematiza:

Para os alunos, a importancia da escola tem uma dimensdo instrumental, ndo
relacionada ao saber escolar, mas a credencial fornecida pela escolarizagdo: o
certificado que permite 0 acesso ao emprego. Nessas condi¢fes, em que o saber
escolar ndo tem um valor em si e em que os frutos da escolarizagdo so6 serdo colhidos

mais tarde no mercado de trabalho, é dificil para esses jovens reunir motivacao e
energia para estudar.”

E possivel romper com a escola sem sentido, ou meramente credencial, para chegar a
um ambiente todo de aprendizagens?

Mauricio Perondi fez uma investigacdo acerca dos aprendizados dos e das jovens que
participam dos grupos da Pastoral da Juventude Estudantil (PJE). Na sua maioria esses grupos
hoje existem dentro das escolas confessionais. H& principios comuns entre eles — que sdo as
opcdes da PJE — e ha o que os alimenta enquanto espiritualidade e carisma das congregacoes
mantenedoras das escolas.

Nesse processo de grupo na escola e das diferentes instancias da PJE os e as jovens
destacaram varias aprendizagens. Na pesquisa, Perondi® assinalou: socializagio, subjetividade
e 0s saberes praticos e os dispositivos relacionais. Pode-se perceber uma relacdo direta com os

principios norteadores da PJE com aquilo que 0s e as jovens apontam em suas aprendizagens.

STREVISAN, Rita. Eles querem aulas com mais sentido. Nova Escola. Edicdo especial. n° 38, p. 28 - 30,
Junho/julho de 2011, p. 28.

"SOUZA, Regina Magalhaes de. Escola e juventude: o aprender a aprender. Sdo Paulo: EDUC — Paulus, 2003,
p. 141

SPERONDI, Mauricio. Jovens da Pastoral da Juventude Estudantil: aprendizados da experiéncia. Dissertacdo
(Educacdo) — UFRGS. Porto Alegre, 2008.
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E importante ressaltar que junto aos seus principios, a PJE possui opgbes metodoldgicas
fundamentais para a concretizacdo daquilo que se propde.

Uma pratica como essa vivenciada por um grupo de interesse dentro da escola, pode
ser expandida, enquanto vivéncias e aprendizagens, para toda a comunidade escolar?

Onde estd o sentido da escola? Ela possui sentido ainda na contemporaneidade? Em
sua compreensdo filoséfica e politica de educacdo, Freire e Faundez afirmavam que “0
problema néo é indicar menos livros, para que os e as estudantes tenham tempo de decorar
maisaquilo que Iéem. A aprendizagem ndo é uma olimpiada de memorizacdo! A ideia é fazer
da reflexdo critica da sociedade uma atividade fundamental”.’

Com Perondi, Souza, Freire, Faundez e a reportagem sobre as aulas sem sentido,
facilmente pode-se identificar aquilo que as escolas ndo ofertam; da forma como elas nédo
proporcionam o desenvolvimento integral a todos 0s seus sujeitos. Isso seria uma
caracteristica especifica das escolas publicas do pais, que enfrentam problemas de
financiamento, formac&o continuada e infraestrutura precaria?

Nesta tese, a investigacdo procura a escola com sentido, 0os documentos que embasam
e dialogam com a praxis, jovens e adultos realizados ao estarem em determinado ambiente, e
0 como eles realizam suas tarefas cotidianas. Apesar de serem bastante difundidas, as
diferengas estruturais entre a maior parte das escolas publicas e as privadas no pais, a
problematizacdo central ndo reside neste dilema. Vai em busca, na escola confessional, de sua
atuacdo sistémica, enquanto missao institucional.

As escolas maristas, com historia consolidada no mundo inteiro, inclusive com
presenca marcante no Brasil, compreendem as aprendizagens de forma mais dindmica e
significativa. O sentido desta escola inicia com a clareza do conceito de ensino e de
aprendizagem. Aqui assumir-se-a uma compreensdo dindmica e integral de aprendizagem,

10> & “Matrizes Curriculares

abordada nos documentos “Projeto Educativo do Brasil Marista
do Brasil Marista'”, onde os textos dialogam entre si.

A aprendizagem € vista por varias perspectivas que ndo sdo lineares. Séo elas:
consciente, cooperativa, continuada, interdisciplinar, contextualizada, significativa e
aprendizagem como sintese pessoal. [Estas perspectivas estdo dentro de uma visdo de

aprendizagem como

° FREIRE, Freire; FAUNDEZ, Ant6nio. Por uma pedagogia da pergunta. 3 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1985, p. 58.

lOUNIANO MARISTA DO BRASIL. Projeto Educativo do Brasil Marista. Brasilia: UMBRASIL, 2010.

1 UNIAO MARISTA DO BRASIL. Tessituras do curriculo Marista: matrizes curriculares de educagdo
basica: area de ciéncias humanas e suas tecnologias. Brasilia: UMBRASIL, 2014.
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um processo intra e intersubjetivo que produz saberes, artefatos, fazeres e
identidades e se fundamenta numa visdo de pessoa como sujeito ativo em complexas
interagbes, interesses, contextos sociais e culturais e experiéncias de vida. E um
movimento dindmico de reconstrucdo do objeto de conhecimento pelo sujeito e de
modificacdo do sujeito pelo objeto, a partir de estratégias proprias de conhecer*?,

A concepcdo integral da aprendizagem no planejamento docente é garantida com a
proposicdo das quatro categorias de competéncias: académica, ético-estética, politica e
tecnoldgica. Os educadores e as educadoras planejam com um olhar global suas aulas e toda a
dindmica escolar, onde o0 e a estudante ndo € visto, nem inserido em um processo de ensino e
de aprendizagem que contemple apenas um aspecto de sua vida, mas o seu todo.

A totalidade das coisas também se fez fundamento e justificativa desta pesquisa: se ha
motivacdes pessoais, existem, também, relevancias sociais e desafios académicos a serem
enfrentados.

Ao olhar para a integralidade dos sujeitos e dos processos pedagogico-pastorais, foi
inegavel ndo se deparar com a inteireza do processo pesquisa e pratica. Ao mesmo tempo em
que ocorre esta trajetoria pessoal, também aconteceram leituras — de textos e de realidade —
que apresentam muitas escolas envoltas em uma rotina sem sentido. O tempo, atengéo e
parcela significativa dos recursos escolares, em nivel de senso comum, se destinam a eventos
e/ou a manutencdo de um processo que ndo gera uma aprendizagem significativa. Por outro
lado, identificam-se escolas privadas com planejamento prioritario voltado para a
sustentabilidade financeira.

A que mesmo se propde a escola confessional?

Entre a ideia, a proposicdo de planejamento, e a acdo em si pode existir um grande
distanciamento. Por isso, um conceito central na perspectiva dessa pesquisa € 0 de praxis.
Adolfo Sanchez Vasquez!® coloca que a praxis ndo é mera atividade, e sim uma atividade
reflexiva, que exige formac&o e o pensar sobre. Desta forma a pratica adquire um sentido mais
profundo, em uma ligacdo de constante movimento, onde a formacao e a reflexao influenciam
na préatica e a prética, por sua vez, também redimensiona a formagéo.

Assim, o conceito praxis ¢ fundamento da pesquisa, no sentido de que embasa
teoricamente; é objeto da pesquisa, uma vez que se investiga a relacéo entre teoria e préatica; e,
também, é principio, por se propor uma pesquisa que relacione a formacao e a agdo, para que

redimensione outras praticas e outras pesquisas, ao menos, do proprio doutorando.

12UN’IAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 57 — 58.
13 VAZQUEZ, Adolfo Sanchez. Filosofia da praxis. Tradugcdo de Maria Encarnacion Moya. Buenos Aires:
Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales; S&o Paulo: Expressdo Popular, 2007, p. 234.
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H&, em meio a esses conceitos, a organizacdo de um planejamento, necessario para
focar a pratica de ensino e de aprendizagem. A melhoria no ambiente educativo perpassa,
certamente, por uma gestdo de processos de alinhamento conceitual, formativo, de
orientagdes, leitura de dados, defini¢do de metas e indicadores. “Estudos apontam que ndo €
dinheiro que falta para melhorar a educacdo. Falta um objetivo comum, uma diretriz, um
esforgo sistémico, um método que possibilite estabelecer metas, planejar as estratégias,
acompanhar e intervir para se ter certeza do resultado™*.

E bem verdade que termos especificos de gestdo e suas respectivas praticas
estratégicas ndo sdo comuns no ambiente escolar. Muitos gestores e gestoras conduzem
processos mais intuitivos do que embasados em dados e leitura de realidade. Por isso, a
problematizacdo acerca das estratégias de ensino e de aprendizagem seja tdo contemporanea e
necessaria para a educacao.

A escola confessional tem por funcéo essencial a evangelizacdo pela educacdo. Como
realizar um processo pedagdgico de exceléncia, para além de uma gestdo financeiro-
administrativa? Como realizar um planejamento estratégico pedagdgico em sintonia com o
Projeto Politico-Pedagogico? Ha categorias de estratégias de ensino e de aprendizagem que
séo eficientes em diferentes realidades ou cada realidade exige um tipo de planejamento
diferenciado?

A resposta dessas e outras questdes nos colocam diante de indicativos para o
planejamento docente, bem como para as politicas de gestdo escolar em que 0s grandes
beneficiados sdo os e as estudantes que terdo oportunidades de desenvolver habilidades e
competéncias cada vez mais aprofundadas e educadores e educadoras que encontrardo um
ambiente com mais sentido.

Considerando as motivacGes pessoais e pesquisas, optou-se por ter como objeto de
pesquisa da presente tese as estratégias de gestdo e suas implicacBes na aprendizagem de
estudantes em colégio marista. Neste, analisa-se estratégias metodoldgicas eficientes, as
aprendizagens que acontecem e aquelas aprendizagens que deveriam estar acontecendo
segundo o Projeto Politico-Pedagdgico.

O objetivo geral desta pesquisa é investigar as estratégias de gestdo do processo de
ensino e de aprendizagem quanto a sua eficacia. E os objetivos especificos sdo:

- Identificar conceitos e vivéncias de ensino e de aprendizagem presentes no Projeto

Politico-Pedagdgico de colégio marista e a revelacdo do ethos.

14 MURICI e CHAVES. Gestéo para resultados na educacgéo. Nova Lima: Falconi, 2013, p. 14.
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- Analisar como se da a influéncia do ethos na defini¢do e na prética de curriculo, de
ensino e de aprendizagem em colégio marista.

- Analisar contetdos/competéncias e processos assimilados pelos e pelas estudantes e
sua relacdo com as estratégias planejadas.

Ao concluirem seu ciclo de formagdo na educagdo basica, supde-se que 0s e as
estudantes possuam um conjunto de conhecimentos minimos, adquiridos no espago escolar —
0 que hoje podemos chamar de um conjunto de habilidades e competéncias desenvolvidas.
Corpo docente e equipe diretiva planejam continuamente acdes em prol da aprendizagem,
passando pelas aulas e projetos interdisciplinares, até reformas estruturais, saidas de estudos e
composicdo de normas de convivéncia. Também os educadores e as educadoras,
periodicamente, encontram-se para discutir e aprofundar o Projeto Politico-Pedagdgico da
instituicao.

Porém, estas trés perspectivas do processo educativo — Projeto Politico-Pedagdgico,
planejamento docente e aprendizagem dos e das estudantes — dialogam entre si?

Conceitos como “formacgao cidada”, “educacdo integral” e “protagonismo estudantil”
tém ganhado espaco central nos documentos das instituicdes educativas. Mas, sd0 esses
conceitos que balizam o planejamento das ac¢Oes? Sao esses — e 0s demais conceitos
fundamentais da escola — que sdo imprescindivelmente assimilados pelas estudantes e pelos
estudantes no ambiente escolar?

Como o e a estudante aprende? Qual a fundamentacdo do Projeto Politico-Pedagdgico
da escola marista? A proposicdo dos educadores e das educadoras é coerente com a proposta
da instituicdo? O que € previsto é realmente aprendido? O que é planejado é aprendido? Quais
0s aspectos (na perspectiva integral da educacdo) mais assimilados? Quais 0s menos
assimilados? Quais as estratégias mais eficientes?

A partir destas reflex@es, apresenta-se o0 seguinte problema central: se existe, como se
da a relacdo entre Projeto Politico-Pedagdgico, as estratégias planejadas pelas educadoras e
pelos educadores e aquilo que os e as estudantes (dizem) aprendem(r) no ambiente escolar?

Os elementos contidos nesta problematizacdo sdo mais do que uma pergunta técnica
que orienta esta pesquisa. Os questionamentos revelam observacbes da pratica educativo-
pastoral, inquietacGes pessoais e profissionais do doutorando. “No comego a Palavra ja

existia: a Palavra estava voltada para Deus e a Palavra era Deus. No comego esta estava
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voltada para Deus. Tudo foi feito por meio dela, e, de tudo o que existe, nada foi feito sem
ela. Nela estava a vida, e a vida era a luz dos homens”.'®

E importante destacar que sdo destas inquietacdes que surge a necessidade da
realizacdo da pesquisa, de aprofundar outras questdes. A vida gerada pela Palavra, nesta tese,
se compromete a cumprir exigéncias técnicas de pesquisa, mas também a transcender, em ir
em busca de uma educagdo evangelizadora com sentido, para estudantes e pessoas adultas da
realidade escolar.

As palavras-problemas referenciadas neste capitulo sdo geradoras. Assim como a
Palavra, também precisou ser cuidada, acalentada, refletida e rezada por espagos. Também,
precisou ser analisada, questionada e enriquecida na troca com outras pessoas, especialmente
na forma de textos e de respostas dos questionarios aplicados. Apesar de serem tdo pequenas
diante da Palavra, as palavras-problemas desta tese também se destinam a geracéo de vida.

Para responder ao problema principal, inspirado nas palavras-problemas, foi utilizada
uma metodologia qualitativa, de carater exploratorio. Basicamente foram utilizados trés
materiais como fonte da pesquisa: referencial tedrico, documentos institucionais e aplicacao
de questionarios.

Por incluir pesquisa com pessoas, 0 projeto foi submetido a Plataforma Brasil,
analisado e aprovado pelo Comité de ética em Pesquisa da Faculdades EST, em setembro de
2015. Todos os participantes e todas as participantes que responderam ao questionario
assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido, conforme modelo no Anexo B, tendo
um modelo de termo exclusivo para menores de idade, no qual os responsaveis legais
precisaram assinar. Os termos livres e esclarecidos assinados encontram-se em posse do
doutorando.

O referencial tedrico dialoga com dados, ou mesmo fundamentando questionamentos
ao longo de todo o trabalho. Os documentos institucionais, especialmente o Projeto Educativo
e sobre o Ensino Médio, foram categorizados com ajuda do Software NVivo. Dessa forma, foi
possivel identificar os principios institucionais presentes no texto de forma objetiva.

Os questionarios também foram categorizados com o mesmo software que 0s
documentos institucionais. Estes instrumentos foram aplicados ao longo de trés anos, para as
mesmas pessoas (ou para aquelas que exerciam suas funcdes) de duas escolas da rede Marista
no Rio Grande do Sul: duas pessoas da gestdo (direcdo e coordenacdo pedagogica do Ensino

Médio); dois professores ou professoras e quatro estudantes de cada ano do Ensino Médio em

15A BIBLIA Sagrada. Tradugdo de Ivo Storniolo, Euclides Martins Balancin e José Luiz Gonzaga do Prado. S&o
Paulo: Paulus, 1990, Jo 1,1 — 4.
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2015. As pessoas da gestdo foram convidadas diretamente. J& professores, professoras e
estudantes foram convidados e convidadas, motivando de que fossem de é&reas do
conhecimento e géneros diferentes. Estudantes foram acompanhados ao longo dos trés anos
na medida em que concluiam sua educacgéo basica. Ou seja, 0s estudantes e as estudantes que
estavam no 1° ano do Ensino Medio em 2015 responderam trés vezes o questionario, uma vez
a cada ano, concluindo em 2017, assim como gestores, gestoras e docentes. J& aquelas e
aqueles que estavam no 2° ano do Ensino Médio em 2015, responderam somente duas vezes,
uma vez que concluiram esta etapa de ensino em 2016 e assim sucessivamente.

Além da categorizacdo dos dados com auxilio do software e suas problematizagdes ao
longo da tese, também foi realizada analise de discurso das respostas dos questionarios, uma
vez que tratam de perguntas abertas e oportunizam realizar mais este tratamento de dados que
enriquece e complementa o restante dos resultados. Pretende-se analisar a seguinte relacao:

Figura 1 — Esquema de inter-relagdo entre 0s objetos de pesquisa da pesquisa

Aprendizagem
dos e das
estudantes

Documentos
Institucionais

Objeto de estudo:
arelacao entre
essas dimensodes

Estratégias das
educadoras e
dos
educadores

Fonte: do autor.

Compreende-se, nesta tese, a educagcdo como um sistema complexo e dinamico, assim
como compreendemos a pessoa humana e a sociedade como um todo, hd uma constante inter-
relacdo e influéncia entre os elementos do esquema anterior.

A fim de responder e aprofundar as questBes apresentadas, a tese é organizada em
cinco capitulos. O primeiro € o capitulo atual, a introducdo. Na sequéncia, o enfoque serd no
Ethos Marista. Além da historia do Instituto Marista e suas marcas ainda presentes, 0 texto
discorrera sobre principios fundamentais para as escolas maristas, especialmente a educacéao
integral e a relacdo entre educacdo e evangelizagdo. Também, serdo apresentados o
detalhamento da metodologia e os dados de categorizacdo dos questionarios aplicados ao
longo dos trés anos de pesquisa.



23

No terceiro capitulo, o enfoque estd nas concepgdes e vivéncias de ensino e de
aprendizagem. Conceitos como curriculo, educacdo na contemporaneidade e desenvolvimento
de competéncias estardo sendo detalhados. A educacdo integral é considerada além de uma
inspiracdo do ethos institucional como uma pauta pertinente da educacdo, considerando a
complexidade da realidade e dos sujeitos.

As concepcOes e vivéncias da gestdo fardo parte do quarto capitulo. No texto, serd
aprofundada a compreensdo de uma gestdo de processos e de pessoas, que considera a
realidade e dialoga com ela. Em outras palavras, pode-se falar da superacdo da administracao
escolar, para dar conta de processos e pessoas mais complexas e integrais.

Os dados adquiridos na pesquisa serdo abordados ao longo de toda a tese, apesar de
estarem apresentados na integra no segundo capitulo. O ultimo capitulo, a concluséo, trara o
fechamento da pesquisa, especialmente relacionando dados bibliograficos e dos questionarios
com os documentos institucionais.

As intencionalidades, intensidades e (des)continuidades estdo no cerne da tese.
Contudo, hd um elemento que é tanto fundante, norteador e envolve a praxis educativa
marista e confessional como um todo: o ethos institucional. H4 um “porqué?”, um “para
onde?” e um “como?” na educag¢do em questdo. Esta pesquisa, muito mais teolégica em seu
inicio, foi sendo aperfeicoada com outros olhares, experiéncias e teorias ao longo dos anos,
até chegar a constituicao atual.

Aprendo muito mais do que as matérias que contemplam o curriculo escolar
(matematica, fisica, quimica, biologia, geografia...), aprendo principalmente a mudar
a minha viséo perante o0 mundo e suas necessidades, a encarar 0s desafios que a vida
me prop8e com a coragem e seguranca de quem sabe que tem uma boa base (apoio,
estrutura, compreensdo) além de lidar com as emogdes e sentimentos de forma que
eu ndo deixe-os influenciar totalmente na vida e rotina escolares.'6

16 Estudante, Escola A, 2015.
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2ETHOS MARISTA: A INSPIRACAO DE UM PROCESSO SISTEMICO

Venham todos se reunir e reaquecer no santuario que presenciou vocés se tornarem
os filhos da mais carinhosa das Mdaes. Com a mais gratificante alegria iremos ver
vOcés renovarem num so espirito e atestarem solenemente a Maria que querem todos
viver e morrer amparados por Ela, depois de terem fielmente cumprido a palavra que
Ihe deram publicamente. Meus carissimos Irmos, é na unido de Jesus e Maria que
meu coragdo, deliciosamente reclinado, vem dizer-lhes quanto Ihes quero bem.*

No ano de 2017, o Instituto Marista completou seus 200 anos de existéncia. A obra
marista passou por varios momentos marcantes em sua historia que impactaram seu modelo
de gestdo a nivel local e internacional.

No mesmo ano em que comemorou seus dois séculos de existéncia, era realizado o
primeiro capitulo geral da congregacdo fora da Europa. Com sua atuacdo numérica e
missiondria cada vez mais presente em paises Latino-Americanos, 0s apelos do instituto no
XXII Capitulo Geral'® se voltam a um novo comego: como estamos educando nossas criangas
e jovens?

As expressdes “farol de esperanga” e “construtores de pontes”'®, marcas desse
momento, revelam a intencionalidade de continuar atuando junto a sociedade. E uma
congregacdo que nasceu com o propésito de ofertar educacdo evangelizadora, que ndo era
possivel ter acesso na Franca do século XVII1.Houve ressignificacdes de gestdo e organizacdo
da congregacdo marista nestes 200 anos. Contudo, os apelos do instituto no XXII Capitulo
Geral reafirmam a misséo de ser referéncia e promotores da paz e do amor.

A histéria marista, mesmo com episodios histéricos que mudaram algumas atuacoes,
tem inspiracdo nos valores institucionais. Os principios foram trazidos com muita clareza pelo
fundador, Marcelino Champagnat, e também cultivados ao longo dos séculos com as
formacOes e a mistica do Instituto. Esta historia adquire sentido quando se identifica o ethos
que estd em seu fundamento e perpassa pelos diferentes momentos e movimentos

institucionais.

" CHAMPAGNAT, M. 1997, carta 210.

18 Capitulo Geral é como a congregagdo marista chama a assembléia de representantes da sua organizagdo, que
ultimamente tem acontecido a cada 8 anos.

PCAMINHEMOS como familia global: mensagem do XXII capitulo geral marista. Disponivel em: <
http://lavalla200.champagnat.org/recursos/> Acesso em: 13 de agosto de 2018.



26

2.1 AS ORIGENS DO INSTITUTO MARISTA

Marcelino Champagnat, fundador do Instituto dos Pequenos Irmdos de Maria —
também conhecido como Maristas, nasceu em Rosey,Marlhes - Franga, em 1789. O periodo
da Revolucédo Francesa ndo é s6é uma coincidéncia de calendario com o seu nascimento, mas o

influenciou de véarias maneiras.

Marlhes, o povoado onde Marcelino Champagnat nasceu, era um lugar onde reinavam
0 atraso e a ignorancia, de pobreza cultural dramética. A maioria dos jovens e adultos
era praticamente analfabetos. Durante a sua infancia, contudo, havia um movimento
de mudanca. Os ideais de progresso social e de solidariedade, oriundos da Revolucdo
Francesa, tomavam conta do pais,causando impacto mesmo nos lugares isolados e
distantes. De fato, durante certo tempo, seu pai desempenhou localmente um papel
importante nesse movimento social.?°

Sensivel aos apelos da época, dedicou-se a fundar e a perseverar com uma obra
dedicada a educacdo integral de criangas e jovens que, logo se consolidou na Franca e, na

sequéncia, nos diversos continentes do planeta.

A familia de Marcelino tem grande influéncia em seu processo. O pai, Jodo Batista,
tinha boa instrugdo, considerando a época. Seu pai, agricultor e comerciante, possui
instrucdo acima da média; aberto as idéias novas, desempenha um papel politico na
aldeia e na regido. Transmite a Marcelino a habilidade para os trabalhos manuais, o
gosto pelo trabalho, o senso das responsabilidades e a abertura as ideias novas.?

Por este motivo, bem como por sua forte lideranca, exerceu fungdes politicas, como
prefeito local no periodo pos-revolucdo Francesa. Com ele, Marcelino aprendeu gestéo,

lideranca e sensibilidade social.

Por isso 0 minimo que se pode afirmar é que o pai de Marcelino Champagnat serve a
causa dos jacobinos.Esse engajamento entre os revolucionarios mais extremistas ndo
0 impediu de receber em casa sua irmd Louise (...), antiga religiosa de S&o José,
expulsa de seu convento, nem de tolerar missas clandestinas no territério sob sua
jurisdicdo.??

Da mesma forma, é inegavel dizer que o contexto da Revolu¢do Francesa era
desconhecido por Champagnat. Alias, ndo s6 era de ciéncia dele e sua familia, como de
grande influéncia em seu contexto familiar: a ocupacgédo do pai, 0s riscos que ele corria entre
gestar para os revolucionérios e ser tolerante com o catolicismo e, ainda, permitir a presencga

de uma tia freira em sua casa.

2MISSAO educativa marista. Disponivel em < http://www.champagnat.org/510.php?a=1a&id=2732>. Acesso
em 27 de dezembro de 2018.

ZIMARCELINO Champagnat. Disponivel em
<http://www.vatican.va/news_services/liturgy/saints/ns_lit_doc 19990418 champagnat_po.html>. Acesso em
27 de dezembro de 2018.

22 LANFREY, André. Marcelino Champagnat e os primeiros irmédos Maristas, 1789-1840: Tradigéo
educativa espiritualidade missionaria e congregagdo. Curitiba: FTD, 2017, p. 117.
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A tia religiosa catélica, que morou anos com a familia de Champagnat, influenciou
fortemente sua educacdo. Com ela aprendeu a ler a escrever. Com a tia e a mae foi

introduzido a devogéo a Deus.

A virtuosa senhora, notando no sobrinho admiravel disposicdo para a piedade,
gostava de ensinar-lhe os mistérios da religido, fazer-lhe repetir as oracdes e narrar-
Ihe fatos da vida dos santos. A devogdo a Santissima Virgem, aos santos anjos da
guarda e as almas do purgatorio também era freqlentemente o assunto de suas
instrucbes e pelos bons exemplos que sempre as acompanhavam gravou-se téo
profundamente no espirito e no coracdo do pequeno Marcelino, que ndo se apagou
jamais.

Durante a sua vida, Marcelino fazia freqiientes alusdes a piedosa tia e referia-se as
instrucBes dela. Facilmente se percebia pela maneira como se expressava que vivia
ainda compenetrado dos sentimentos que ela soubera inculcar-lhe. Conservou
gratiddo e afeicdo por ela a vida inteira.

Educado com tanto esmero e formado a piedade pela mée e pela virtuosa tia,
preservado de toda companhia perigosa, vendo ao seu redor somente exemplo
edificantes, Marcelino tornou-se um adolescente piedoso, ddcil e conservou total
inocéncia de costumes.?

Uma curiosidade pertinente na sua trajetoria de vida e obra € que Marcelino
abandonou a escola, logo ap6s o primeiro dia de aula. Isso porque presenciou um de seus
colegas ser agredido, quando tentou ajudar o proprio Champagnat a realizar uma tarefa que
Ihe fora destinada. A agressdo a estudantes, comum naquele periodo, foi veementemente
proibida por Marcelino nas escolas Maristas: os discentes devem querer voltar na escola no

dia seguinte e ndo a ser obrigados.

[...] o tratamento injusto dado aquele menino prova o que posso esperar dele. Na
primeira ocasido podera tratar-me de igual maneira. Ndo me interessam, pois, nem
suas licbes e menos ainda seus castigos. De fato, apesar das instancias dos pais ndo
quis mais voltar a estudar com aquele professor.

Centenas de vezes, mais tarde, contou o incidente aos Irmdos, para fazé-los
compreender quanto a brutalidade e as corre¢des intempestivas podem afastar as
criancas da escola, indisp6-las contra o professor e leva-las a detestar suas ligoes.?*

A educacdo formal de Champagnat vai ocorrer no seminario, quando ingressa aos 16
anos, buscando a vida sacerdotal. As dificuldades académicas sdo tantas que ele chega a
desistir um periodo. Porém, esta convicto de que precisa investir na sua vocacdo e retorna ao
seminario.

No seminario maior em Lyon — Franca, Ultimo em sua fase formativa para se ordenar
sacerdote catolico, se aproxima de colegas que serdo muito importantes na fundagdo da obra
marista. Logo apds sua ordenacdo, ele e mais 12 colegas, realizam uma caminhada até o
Santuario de Nossa Senhora de Fourviére, onde realizam a promessa de fundar uma obra

dedicada a Nossa Senhora.

2 FURET, 1999, p. 34.
2 FURET, 1999, p. 35.
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A devocgao especial desse grupo de elite para com a Santissima Virgem levou-os a
colocar a nova Sociedade sob o patrocinio da Mae de Deus, denominando-a Sociedade
de Maria. Apo6s planejarem juntos o piedoso intento e haverem-no recomendado
demoradamente a Deus e aquela que escolhiam para ser de maneira a especial mde e
padroeira, comunicaram o projeto ao Pe. Cholleton, diretor do seminario maior. O
venerando diretor, conhecendo-lhes a piedade e a virtude, aplaudiu e aprovou o
projeto, estimulando-os a que o levassem avante. Além disso, ele mesmo quis
participar do grupo, pOs-se a frente e, de tempos em tempos, reunia-0s no seu
escritorio, para dirigi-los e anima-los e com eles tracar os planos da nova associacao.
Numa dessas sessdes, combinaram fazer juntos uma perigrinacdo a Fourviéres, ao fim
de colocar aos pés de Maria o plano da nova associacao.

Os jovens seminaristas, o Pe. Cholleton a frente, subiram, pois, ao santuario de Maria,
confiaram a seu coragdo maternal o piedoso intento, pedindo-lhe que o abengoasse, se
fosse para a gloria de seu divino Filho. Realmente a divina Mae abencoou-o. E, com
esta béncdo, a nova sociedade, nascida sob seus auspicios e no seu santudrio, cresceu e
viu seus filhos multiplicarem-se como as estrelas do firmamento.

Entretanto, no plano da nova agremiagdo, ninguém cogitara de Irméos para o ensino.
Somente Champagnat acalentou o projeto dessa instituicéo e o realizou sozinho. 2°

Deste grupo, mais tarde, sairiam os fundadores dos Padres, Irmas e Irmdos Maristas.
Em um primeiro momento estavam todos relacionados, em uma mesma e grande obra, apesar
de atuacdes diferenciadas. Contudo, alguns anos apés as fundacdes, se tornaram congregactes
independentes, com estatutos e gestdes préprias, obedecendo as orientacbes Catolicas
Romanas.

A ordenacdo sacerdotal de Marcelino acontece em 1815. No ano seguinte é enviado
como coadjutor na Pardquia de La Valla. Logo ganha reconhecimento da comunidade,
especialmente pela sua pregacao fervorosa, zelo com os doentes e a dedicacdo ao catecismo.
N&o media esforcos para atender quem precisasse de sua ajuda. Um desses atendimentos €
considerado determinante para a fundacdo da obra marista como sendo dedicada a educacao:
0 encontro com o jovem Montagne.

Chamado as pressas para visitar um jovem doente que residia distante da sede
paroquial de La Valla, Champagnat se desloca. Ao chegar na casa humilde, encontra o rapaz
Jodo Batista Montagne, enfermo e ignorante de aspectos relativos a cultura e a religido. Apos
a oragdo conduzida por Marcelino, Montagne falece. No retorno a casa paroquial, o jovem
sacerdote reafirma seu intuito de fundar uma obra dedicada aNossa Senhora. Se em Fourviére
ele realizou a promessa junto aos seus colegas, é no retorno da casa da familia do enfermo que

ele identifica a necessidade da brevidade dessa obra.

Em fins de outubro de 1816, Marcelino Champagnat foi chamado a cabeceira do
jovem Jean Baptiste Montagne, que, na idade de 17 anos, morria sem jamais ter
ouvido falar de Deus. Nos olhos daquele rapaz, vislumbrou o clamor de milhares de
criangas e jovens que, como ele, eram vitimas de trdgica miséria humana e espiritual.
Esse acontecimento moveu-o & acéo.

B FURET, 1999, p. 24 — 25.
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10. No dia 2 de janeiro de 1817, Marcelino Champagnat reuniu seus dois primeiros
discipulos. Logo, outros se uniram ao grupo. La Valla tornou-se, assim, o berco dos
Irmé&os Maristas. Uma maravilhosa aventura espiritual e educacional se iniciava na
pobreza humana e na confianga em Deus e em Maria.?®

Alguns meses depois do encontro com Montagne, mais precisamente dia 2 de janeiro
de 1817, Champagnat inicia uma comunidade de educadores em La Valla, composta por dois
jovens. Pe. Marcelino acompanha periodicamente a vida e a formagao destes jovens, que no
inicio se dedicavam especialmente & catequese paroquial. Percebendo a necessidade de uma
presenca mais constante, algum tempo depois, Champagnat se muda para a casa junto aos
dois educadores, colocando-se como membro dessa nova fundacdo, vivendo na pele os
desafios e as alegrias cotidianas da proposta.

O contexto francés ainda era de incertezas politicas e religiosas, heranga da recente
revolucdo. Também, o investimento e a percepcdo da necessidade de uma educacdo de
qualidade ainda eram pouco relevantes. Nesse cenario, Champagnat se inspirou em obras
consolidadas local ou internacionalmente, como os Jesuitas e os Irmdos das Escolas Cristas
(Lassalistas). Esses ultimos, especialmente por se tratar de uma congregacdo dedicada a
educacdo, foram fonte de apoio e ideias. Alguns elementos metodolégicos e mesmo de
organizacdo candnica Lassalista estavam fortemente presentes no inicio da Obra Marista.

Contudo, vale destacar que Marcelino, apesar de ter se inspirado em outras obras, tem
uma personalidade, carisma e missdo bem definidos. Uma das particularidades da
congregacao que surgia era a intencdo de se dedicar ao ensino cristdo em lugares ainda nao
atendidos por outras congregacoes, o que significava, na grande maioria das vezes, a se fazer

presente em povoados essencialmente rurais e com baixo poder de investimento.

Apaixonado pelo Reino de Deus, consciente das imensas caréncias da juventude e
educador nato, Marcelino faz desses jovens camponeses sem cultura apostolos
generosos. Sem tardar abre escolas. As vocacGes vém, e a primeira casa, apesar de
aumentada pelo proprio Marcelino, torna-se logo pequena demais. As dificuldades séo
numerosas. O clero em geral ndo compreende o projeto desse jovem padre
inexperiente e sem recursos. Mas as popula¢des rurais ndo cessam de pedir Irméaos
para garantir a instrucdo cristd das criancas.?’

Mesmo com a dificuldade inicial de agregar novos educadores ao Instituto Marista,
bem como dos investimentos na estrutura necessaria, logo comeca a se consolidar a fama de
bons e fraternos educadores. Assim, pedidos para abertura de novas escolas, como a de

ingresso de novos formandos, se avolumam em alguns anos.

26MISAO educativa marista, 2018.
Z’MARCELINO Champagnat, 2018.
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A estrutura iniciada em La Valla se torna insuficiente. Champagnat comeca a planejar
uma casa em um lugarejo sossegado que conheceu em suas andancas, especialmente para ser

dedicado a formacéo e a espiritualidade. Trata-se de L’Hermitage.

A pequena comunidade havia crescido e Marcelino Champagnat construiu, entre 1824
e 1825, uma grande casa de formacdo, em um vale perto da cidade de Saint
Chamond. Denominada Notre Dame de L’Hermitage, era, a0 mesmo tempo, para 0s
Irmaos, mosteiro e centro de formagdo docente.

Aproveitando, a0 maximo, as possibilidades, e de acordo com as exigéncias legais do
momento, Marcelino Champagnat oferecia aos seus discipulos uma formacao
humana e espiritual, tanto inicial quanto continuada, dando énfase especial ao
aperfeicoamento dos conhecimentos intelectuais e das habilidades docentes.
L’Hermitage, por isso, pode ser considerado o espago de aprimoramento da pedagogia
marista, dos seus principios e das suas praticas.?®

A construcdo, presente ainda hoje, torna-se referéncia para os Maristas, sendo |4, por
exemplo, onde ocorrerdo os retiros e formacgdes anuais com todos os irmaos, bem como a sede
administrativa, de onde Champagnat exercia seu papel de lideranca.

No mesmo periodo em que Marcelino funda a congregacdo de irmaos, ha a iniciagao
de outras frentes religiosas dedicadas a Maria, fruto da atuacdo dos colegas presentesna
promessa de Fourviere. Aqui cabe destacar os Padres e as Irmas Maristas. Também, salientar
que essas, juntamente com os Irméos idealizados por Champagnat, inicialmente, foram
gestados como sendo membros de uma uUnica organizacdo. Pe Colin, antigo colega de Pe.
Marcelino, este a frente da gestdo dessa ordem, que atuava em trés frentes: os irmaos
educadores, as irmas que atuavam na pastoral paroquial e os padres.

No grupo dos jovens que realizaram a promessa de Fourviere ndo havia sido cogitada
a iniciacdo de uma ordem dedicada aos irmé&os educadores. Esta insisténcia e inspira¢do foram
totalmente de Champagnat. Contudo, como a eles estavam ligados a um Unico governo, junto
aos padres e irmas, Pe. Colin tinha uma compreensdo um tanto diferente da presenca de
homens religiosos. Ele acreditava que os religiosos consagrados, tanto homens quanto
mulheres, deveriam somente se dedicar a servir os padres nas paroquias, sendo cozinheiros,
secretarios e ajudando em servicos cotidianos, para deixarem os padres dedicados a vida
pastoral.

Porém, essa ndo foi a intencionalidade de Champagnat ao fundar a congregacgéo. Ele
concebia a vida dos irmdos como ativa e protagonista na vida pastoral das paréquias e da
sociedade como um todo. Foram muitos anos de impasses e debates, até que Pe. Colin
consentiu que cada um dos ramos maristas deveria ter sua propria organizacdo. Assim, desde

la, as obras fundadas pelos Irmdos, ou eles préprios, sdo chamados de Maristas de

BMISAO educativa marista, 2018.
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Champagnat, para salientar que séo educadores cristdos, com esta compreensdo de educagao e
pastoral. A educacdo cristd esta pautada com clareza em sua missao.

A 8 de dezembro [de 1839], inaugurava o noviciado de Vauban. A dor fisica e os
adiamentos da autorizacdo ndo empanavam em nada sua confianca em Deus;
inclusive, se podemos dizer, aumentavam-na. Deus estava com ele. Tomaram o habito
71 postulantes e 20 Irmaos fizeram a profisséo.

No inicio de 1840, Marcelino continuava desdobrando-se em desvelos: insisténcia
sobre o estudo da religido, envio de dois Irmdos para a escola de surdos-mudos de
Paris, com vistas a destina-los a um estabelecimento de Saint-Etienne.

A enfermidade, porém, preparava o Ultimo assalto. Observava, mesmo assim, 0
regulamento da casa. Sentia grande consolo em estar com os Irméos, em rezar com
eles, em achar-se no meio da comunidade.

Na quarta-feira de Cinzas, foi acometido por violento ataque renal, que ndo o
abandonou até a morte. Tinha inchago nas pernas. Vendo aproximar-se o fim dos seus
dias, quis deixar resolvidos todos os assuntos temporais, e para isso acudiu a um
tabelido, visto que as propriedades da Congregacdo estavam em seu nome.

[]

A 4 de junho [de 1840], quinta-feira, comungou pela Ultima vez. Na sexta-feira, seus
sofrimentos aumentaram. Jesus, Maria e José se encontravam no centro do seu
coracdo e de sua oracdo. Todo o I'Hermitage era um templo. Os Irm&os rezavam
constantemente. Cuidavam, nos minimos detalhes, de evitar o menor ruido. No
sébado, 6 de junho, véspera de Pentecostes, depois de uma hora de agonia, quando a
comunidade entoava a Salve-Rainha, Marcelino entregou sua alma a Deus. Solicitou-
se que um pintor de Saint-Chamond lhe fizesse o retrato. A 8 de junho, com numerosa
assisténcia de sacerdotes e autoridades civis, celebraram-se os funerais de Marcelino
Charnpagnat. Na época, as estatisticas apresentavam estes dados: 280 Irmaos, 49
falecidos, 48 estabelecimentos, 180 Irmé&os lecionavam a 7.000 alunos. A realidade
era exuberante, mas seu projeto era ainda mais ambicioso: "Todas as dioceses do
mundo entram em nossos planos".?°

Champagnat morreu cedo, aos 51 anos de idade. Em pouco mais de duas décadas de
obra ja contava com 48 escolas. Sua relagdo fraternal com os irmdos, 0 acompanhamento
sistematico e formativo e a preparacdo do seu sucessor foram marcas que, tanto garantiram o

sucesso da obra enguanto estava vivo, como a sobrevivéncia e ampliacdo depois de sua morte.

2.2 ATITUDES DE MARCELINO CHAMPAGNAT REGISTRADAS EM SUAS CARTAS

Os principais escritos deixados por Marcelino Champagnat estdo registrados em forma
de cartas que eram enviadas a diversos publicos, respondendo algum questionamento, ou
enviando noticias/orientacGes. As cartas analisadas, das quais se quer destacar as atitudes de
Champagnat, s3o aquelas destinadas aos irmaos®.

De um total de 339 cartas organizadas pelo Ir. Paul Sester, que teriam sido enviadas

por Marcelino, 70 foram destinadas aos irmé@os. Somente estas fardo parte da reflexdo por

2% LLANSANNA, Luis  Serra.  Champagnat e seu tempo. Disponivel em <
http://www.champagnat.org/510.php?a=1a&id=2737>. Acesso de 27 de dezembro de 2018.

%As idéias centrais desse subtitulo foram apresentadas pelo doutorando primeiramente no texto aprovado para
publicagdo “Acompanhamento e formagdo docente: inspiragdes em Champagnat para atuacdo Marista
contemporanea”, na Revista Legado.
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uma opgdo, onde se busca aprofundar as atitudes de Marcelino no inicio da congregacao.
Apareceram elementos de gestdo, formacdo e acompanhamento dos irmdos, que também s&o
educadores. Estes escritos revelam muito de sua compreensao pedagogico-pastoral, cerne do
presente trabalho.

Um elemento que contextualiza as cartas, mas ao mesmo tempo revela muito do
religioso e do educador, é a compreensdo de Champagnat acerca da vida religiosa na
congregacao que acabara de fundar. Mesmo ja tendo citado este fato, vale destaca-lo, uma
vez que esta visdo acerca do religioso supera a compreensdo tradicional da maioria das
congregacdes da época — de irméos se dedicando em trabalhos manuais ou de administracéo
das casas paroquiais. Assim, o fundador dos irmdos maristas compreende um religioso ativo e
protagonista na sociedade e em sua prépria missdo. Desta forma, Champagnat orienta, escuta,
acolhe e capacita os religiosos para uma missao que nao pode ser delegada a outras pessoas. A
realidade, a seu ver, clama por uma atuacdo pedagogico-pastoral e € ele e 0s irmdos que a
assumem e dinamizam.

Nesse sentido, Marcelino se apresenta bastante sensivel e proximo no registro das 38
cartas destinadas aos irméos em geral. Apesar deste conjunto de cartas poder ser analisada em
subgrupos — como os gestores de comunidades, irmdos em crise e/ou jovens irmaos — as

atitudes de Champagnat que se quer destacar sdo muito similares neste conjunto de escritos.

Marcelino Champagnat demonstrou interesse pessoal em cada um dos seus jovens
Irmdos, orientando-os espiritualmente, encorajando-os a se qualificarem e confiando-
Ihes responsabilidades apostolicas. Visitava as suas escolas e acompanhava cada
Irm&o na sua missdo de educador e catequista.

O fundador marista se mostra sensivel ao acolher as angustias dos irmdos que passam
por alguma dificuldade, seja ela na vida comunitaria, na misséo de educar, nas relagbes com
padres ou politicos da cidade ou mesmo em crise vocacional. Ele sempre incentiva, os coloca
em oracao e, também, recorda o tempo todo que o individuo ao qual se dirige esta inserido em
um contexto mais amplo, de organizacgéo religiosa. Menciona os demais irmaos e grandeza da
obra marista, como se referenciasse a pertenca a uma familia. Alids, assina boa parte das
cartas colocando-se como “amoroso pai”.

As 17 circulares enviadas a todas as comunidades tratam de orientagcbes gerais e
saudacgdes a todos os irm&os, quase sempre por ocasido ou do inicio do ano ou do término do
ano letivo — que também coincidia com o inicio do retiro/estudo dos irmaos. Novamente

aparecem elementos como a ternura e o cuidado, bem como o sentimento de pertenga a uma

31MISSAO educativa marista, 2018.



33

obra religiosa que estava em crescimento. Contudo, vale destacar dois dos elementos que
ficam evidentes nestas cartas: a assertividade e a educacéo integral de exceléncia.

Champagnat orienta os irmdos com clareza, bem como apresenta 0os motivos para qual
fundamentando e significando os momentos e decisdes. Ao ler essas circulares, ndo ha duvida
que se esta construindo uma grande misséo de forma solida e com passos bem planejados. Ele
envolve os irmdos neste planejamento, detalhando os momentos que estéo por vir. Um destes
detalhamentos sdo os estudos e preparacfes que 0s irmaos devem desenvolver para se tornar
bons professores cristdos. H4 um conjunto de temas que devem ser estudados, cursos a serem
feitos e irmdos com quem trocar ideias. Na pauta dos estudos, pode-se observar desde
documentos oficias da Igreja Catolica, vivéncia da espiritualidade, rotina administrativa da
escola e contetudos académicos de diferentes areas do conhecimento. Para que a congregacao
e as escolas pudessem ter sucesso, era necessario que pudessem contar com bons professores
capacitados.

As outras 15 cartas foram destinadas ao Ir. Francisco. E o irmdo que mais recebe 0s
escritos do fundador marista. Ingressou bastante jovem na congregacdo, em um dos primeiros
grupos de formandos. Esteve ao lado de Champagnat por longos anos, se tornando préximo e
também um apoio e suporte importante na gestdo de toda a obra. As cartas revelam
justamente isso: Marcelino se comunica orientando Ir. Francisco, a0 mesmo tempo em que
realiza partilhas pessoais, 0 capacita.

Ir. Francisco foi o segundo superior geral dos Irmdos Maristas, logo apos
Champagnat.Os textos das cartas revelam o que esta por tras de suas palavras: Marcelino,
conscientemente, realiza um fraterno processo de formagédo com Ir. Francisco.

Eram cada vez mais frequentes os pedidos de abertura de novas escolas, bem como a
necessidade de formar novos religiosos. Champagnat ndo conseguia mais realizar todo o
processo de gestdo sozinho, precisava de outras pessoas a seu lado. Nas cartas aos diretores do
colégio e aos irmdos em geral percebe-se sempre uma preocupacdo com a formacdo constante
deles, empoderando-os. Contudo, com Ir. Francisco, além de registrar estas preocupacdes e
orientaces, as cartas revelam que este acompanhamento e formagéo se dava quando também

estavam jUﬂtOS, uma vVez que moraram anos na mesma casa.

2.3 INSTITUTO MARISTA NO BRASIL

Os governos gerais do Instituto Marista que sucederam Pe. Marcelino consolidaram a

congregagdo. O desafio de se langar em missdes em diferentes lugares do mundo, que
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comegou com o proprio fundador marista, seguiu com os sucessores. Continuavam a chegar
inimeros pedidos de abertura de novas escolas, ndo somente na Franga, mas em diferentes
lugares do mundo. Em 1897, chega ao Brasil uma primeira tripulacéo de seis irmaos maristas,
a pedido do bispo de Mariana (MG), Dom Silvério Gomes Pimenta.

Em 1900, outro grupo de irmdos maristas, vindos de outra regido da Franca, chega ao
municipio de Bom Principio — Rio Grande do Sul, a pedido do Bispo do Rio Grande do Sul,
Dom Claudio José Goncalves Ponce de Ledo. E, em 1903, outro grupo a Minas Gerais.

Como neste periodo os irméos ja eram em grande quantidade, os Maristas estavam
divididos em regides administrativas dentro da propria congregacdo. Os trés grupos que
chegaram ao Brasil eram de regides administrativas diferentes da Franga e iniciaram obras
independentes entre si aqui no Brasil. Porém, nestes mesmos anos as congregacdes religiosas
sdo expulsas da Franca devido ao contexto politico de intolerancia religiosa e, sendo assim, as
comunidades espalhadas ao redor do planeta acolheram grande parte dos irméos franceses.
Foi 0 caso do nosso pais, que acolheu mais de 130 irmaos.

Com a chegada de mais irmaos franceses, do sucesso e da demanda crescente no novo
pais de missdo, em 1908 foram oficialmente fundadas trés regiGes administrativas
(provincias) Maristas no Brasil: uma no Rio Grande do Sul, outra no sul-sudeste e outra ainda
no Norte-Nordeste.

De |4 para ca seguiram algumas alteracdes nesta forma de se organizar. Por exemplo,
teve uma época em que chegaram a ser cinco provincias maristas no Brasil, trés apenas dentro
do estado do Rio Grande do Sul. Porém, em 2016 (que segue até a presente data) novamente
se organizaram em trés provincias: Brasil Sul-Amaz6nia, Brasil Centro-Sul e Brasil Centro-
Norte.

Um aspecto relevante é que em 2006 foi fundada a Unido Marista do Brasil, uma
tentativa de aproximar a atuacdo Marista nas diferentes regides. Alguns frutos dessa
organizacéo, por exemplo, foram os documentos Projeto Educativo do Brasil Marista (2009),
Matrizes Curriculares do Brasil Marista (2014 e revisado em 2016) e Ensino Médio Marista
(2015). Todos sao fontes de pesquisa do presente trabalho.

Cabe ainda salientar que mesmo com uma atua¢do em mais de 80 paises, estima-se
que 35% da atuacdo marista se dé no Brasil. Obviamente este nimero hoje é possivel gragas a
uma crescente atuacdo de leigos e leigas em escolas, centros sociais, atuacdo pastoral de

missao e universidades.
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2.4 A EVANGELIZACAO PELA EDUCACAO

Ha uma compreensdo marista especifica acerca da relacdo entre evangelizacdo e
educacdo que aponta para a integralidade do ser e dos processos. Antes, porém, de
aprofundarmos estes conceitos, vale evidenciar, mesmo que brevemente, um percurso das
ultimas décadas acerca da pastoral escolar. Apesar de conhecida por algumas pessoas, a
conceituacdo ainda causa dificuldades de compreensdo: catequese, evangelizacdo, servico de
pastoral escolar, pastoral e escola em pastoral.

Para falar desta temética nas escolas confessionais brasileiras, em uma historia mais
recente, € necessario relacionar com o ensino religioso. Em uma breve memoéria podemos ter

como um grande marco a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1996:

O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da formacéao bésica do
cidaddo e constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, assegurado o respeito & diversidade cultural religiosa do Brasil,
vedadas quaisquer formas de proselitismo.*?

O processo que foi gerado a partir da lei, especialmente pela ndo especificidade do
proselitismo religioso em um Unico componente, foi potencialmente descoberto e utilizado
por grande parte das tradi¢Oes religiosas presentes no Brasil. Contudo, ha, mais recentemente
uma série de debates acerca do Ensino Religioso no pais e que deve influenciar novamente o
contexto evangelizador. Mas ainda cronologicamente novo para possuir efeitos e uma analise.
Aqui se refere especificamente ao Supremo Tribunal de Justica (STF) ter aprovado, em 2017,
a possibilidade do Ensino Religioso confessional; e as trés versdes da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a forma diferente como elas apresentaram o Ensino Religioso.

Possivelmente trabalhos futuros que relacionem o Ensino Religioso como grande
influéncia a consolidacdo da atuacdo da pastoral escolar fardo mencdo aos contextos que
foram apresentados. Porém, neste trabalho, ainda ndo se conseguiu perceber, ou mesmo
analisar, a repercussdo das decisdes de tal componente curricular na pastoral escolar.

Entre idas e vindas, avancos e retrocessos,quando se fala do Ensino Religioso como
componente curricular, com uma identidade trazida na legislacdo de 1996, com
conhecimentos e habilidades especificas, se evidencia 0 quanto a area da pastoral escolar
cresceu enquanto identidade e atuagdo quando da “separag¢do” deste componente curricular. E

a evangelizacdo ndo sendo mais responsabilidade de um Unico periodo na grade curricular, ou

2BRASIL. Lei 9394, sobre o Ensino Religioso Escolar, na lei de Diretrizes e Bases da Educacéo. Casa Civil,
1996, artigo 33.
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mesmo de um Unico docente, ja que a LDB de 1996 previu um Ensino Religioso nédo
confessional, quem assume este papel tdo fundamental na escola confessional?

O percurso de varias redes de ensino catolicas no Brasil foi de perceber que a
evangelizacdo estava no cerne de todo o processo educativo, que inspira e compdem todo o
curriculo e o ambiente escolar. E bem verdade que ha experiéncias significativas de pastoral
escolar antes de 1996. Contudo, se identifica como propulsor do debate nas escolas essa nova
legislacdo. Desta forma, a pastoral passa a ser presenca em tudo, bem como responsabilidade

de todos.

Se toda a acdo educativa tem fundamentos antropolégicos, cosmolégicos e
socioldgicos, somente a a¢do educativa nas escolas confessionais integra a estes,
conscientemente, fundamentos teoldgicos. Assim, temos uma semelhanca e, ao
mesmo tempo uma diferenga entre escola laica e escola confessional. Na escola
confessional evangelizagéo e educacéo estdo intimamente imbricadas®.

Evangelizar é colocar em acdo o evangelho de Jesus Cristo. A pastoral é a forma
organizada como isso ocorre, dinamizado pelas pessoas. Uma vez que a oferta de educacéo
confessional foi, originalmente, pensada pelos fundadores das congregacdes catdlicas, em ser
uma presenca evangelizadora, toda a acdo educativa €, a0 mesmo tempo, uma atuacao

pastoral.

A confessionalidade perpassa toda estrutura administrativa e o projeto académico da
instituicdo: em seu estatuto, em sua ética, na presenca e atuacdo da pastoral ou estudos
de textos sagrados extracurriculares, nas disciplinas e no seu objetivo de formacéo
integral da pessoa. Entretanto, ser confessional ndo pressupde fazer proselitismo ou
impor as convicgdes religiosas aos estudantes, professores e funcionarios. A sociedade
hoje vive a pluralidade, a liberdade religiosa e o respeito as crencas individuais. Uma
escola confessional busca testemunhar e expor, mas ndo impor sua fé. Ensinar a viver
entre as diferengas, acolhendo-as e valorizando-as, é tarefa da escola confessional,
sabendo distinguir e conciliar culturas, ciéncia e fé.3

Muitas escolas possuem o Setor de Pastoral Escolar como um espago de articulacdo e
fomento a evangelizacdo na escola. Contudo, a acdo pastoral ndo se restringe ao setor: ela
abrange toda e qualquer intencionalidade educativa na escola confessional. Assim, se fala em
“escola em pastoral” demonstrando a identidade e a¢do evangelizadora impregnada no ser e

no fazer educativo dessas instituicoes.

Em profundidade o em pastoral significa 0 modo de toda a escola ser. Diz respeito a
sua identidade, a sua espiritualidade e missdo. Deste modo, a escola em pastoral nao
pode ser reduzida a um setor dentro da escola. Se fosse assim, seria melhor falar em
escola com pastoral ou em pastoral na escola®.

3BALBINOT, Rodinei. Educacao e espiritualidade. [S.I]: [S.n.], 2010, p. 55.

34JUNQUEIRA, Sérgio R. A. e LEAL, Valéria A. A Escola Confessional Catélica Romana. In: Pistis & Praxis.
V.9, n. 3., set./dez. 2017. PUCPR, p. 614.

35 BALBINOT, R., 2010, p. 59 — 60.
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E bem verdade que se pode langar criticas ao termo, ja que ndo se fala em “escola em
pedagdgico”, por exemplo, para evidenciar toda a agdo de ensino e de aprendizagem presentes
no curriculo. Por outro lado, a compreensdo pedagdgica se consolidou ha muito mais tempo.
Talvez, em se aprofundando a vivéncia da escola em pastoral, daqui ha alguns anos também
ndo se precise utilizar este termo para falar da identidade confessional. Como também
necessitardo de outros, tendo em vista 0s contextos socioculturais e de legislagdo, como ja
citado.

Contudo, se esse debate € recente na educagdo confessional brasileira, vale evidenciar
tal compreensdo em Marcelino Champagnat ainda no Seculo XVII1I: ele quer formar cristdos e
cidadéos. Os termos que foram citados, como escola em pastoral, ndo foram proferidos pelo
fundador marista. Porém, a compreensao integral e integradora, tanto dos sujeitos quanto dos
processos € muito evidente em sua intencionalidade.

Tal perspectiva inovadora seguiu sendo aprofundada, e expressa nos documentos

maristas atuais:

A proposta a esses apelos [do XXI Capitulo Geral do Instituto Marista], na perspectiva
da educacdo formal, implica construcdo de curriculos articulados as demandas
formativas dos sujeitos e as exigéncias das sociedades e aos cenarios contemporaneos,
assim como aos novos estatutos epistemoldgicos das ciéncias e aos desafios de
materializar os principios da educagéo integral, libertaria e evangelizadora®,

Desta forma, a integracdo pedagogico-pastoral que previa Marcelino Champagnat néo
se da somente quando nas acBes educativas se faz o olhar teoldgico ou vice versa, mas em
uma profunda e intima relacdo entre ambas. Essa relacdo indissociavel entre pastoral e

pedagdgico também pode ser evidenciada na compreensdo de evangelizacdo marista:

A evangelizacdo é missdo fundamental de todo o cristdo. Esta missdo ndo é somente
no sentido de ‘dizer’ o Evangelho, mas também no sentido de ‘viver e fazer’,
trazendo em si Jesus de Nazaré e seu projeto, por meio do servico, dialogo, aniincio
e testemunho de comunhdo. [...]

[]

Por evangelizacdo, a Rede Marista, iluminada pela enciclica Evangelii Nuntiandi, n.
19, entende: ‘chegar a atingir e como que modificar pela for¢a do Evangelho os
critérios de julgar, os valores que contam, os centros de interesse, as linhas de
pensamento, as fontes inspiradoras e os modelos de vida da humanidade.” O
contelido central da evangelizacdo é o Reino de Deus revelado em Jesus de Nazaré.
Essa missdo € de todos os irmdos, colaboradores/as e leigos/as maristas.*’

A compreensdo de evangelizacdo da Rede Marista associa a doutrina cristd com a
vivéncia dos valores propostos. Logo, a educa¢do marista, necessariamente, € uma educacao
evangelizadora. Alias, toda e qualquer acdo cristd, nesta compreensao, é pratica do evangelho,

indiferente da frente de atuacéo. “A escola catdlica educa para que a vida em sociedade seja

% UMBRASIL, 2014, p. 15.
S’PROVINCIA MARISTA DO RIO GRANDE DO SUL. Evangelizar na Rede Marista. [S/1]: [s/n], 2015, p. 8.
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vivida a partir dos valores do Evangelho, partindo da experiéncia destes valores no interior da
propria da escola®.”

Nas proximas paginas serdo apresentados os dados categorizados dos questionarios
aplicados. La poderemos identificar que a unica referéncia mais direta a evangelizacdo ou
pastoral é acerca da Pastoral Juvenil Marista (PJM), atraves das vivéncias dos grupos de
jovens. N&o ha citacbes biblicas, da histdria da Igreja ou mesmo referenciais teoldgicos,
especialmente dos e das estudantes. Por outro lado, o publico discente destaca a vivéncia de
valores na comunidade escolar. S&o citados valores como respeito, acolhida e solidariedade. E
associam tais valores a educagdo marista.

A prética de valores e o0 auxilio para que outras pessoas pudessem também vivé-los
sdo mencdes feitas a Maria, mae de Jesus, a qual ¢ atribuida a inspiracdo do nome do Instituto
Marista. Champagnat busca nela intercessdo, mas também modelo de educadora e de fé. Ao
considerar o conceito de competéncias integrais, especialmente no que tange considerar
diferentes dimensdes de nossa vida, com movimentos e proposicdes praticos, se pode destacar

Maria.

Entdo Maria disse: ‘Minha alma proclama a grandeza do Senhor, meu espirito se
alegra em deus, meu salvador, porque olhou para a humilhacdo de sua serva.
Doravante todas as geracBes me felicitardo, porque o Todo-Poderoso realizou
grandes obras em meu favor: seu nome é santo, e sua misericérdia chega aos que o
temem, de geracdo em geragdo. Ele realiza proezas com seu braco: dispersa os
soberbos de coragdo, derruba do trono os poderosos e eleva os humildes; aos
famintos enche de bens, e despede os ricos de maos vazias. Socorre Israel, seu servo,
lembrando-se de sua misericordia — conforme prometera aos nossos pais — em favor
de Abrado e de sua descendéncia, para sempre.” Maria ficou trés meses com Isabel,
e depois voltou para casa.®

Reconhecendo Maria a vontade de Deus, ela mesma se coloca a servi¢o. Nota-se que,
apesar de ndo se tratar de um ambiente de educacdo formal, Maria vivencia um contetdo para
sua vida e para seu povo, totalmente relevante. As atitudes desta jovem mulher, protagonista
de sua época e de sua propria historia, tornam-se uma referéncia para Marcelino Champagnat.

Na narracdo do evangelho, Maria ja se torna sujeito. Ndo fica a margem. Olha sua
realidade social, a sua propria situacao, e aceita o desafio de gerar um filho. O Magnificat,
como este trecho biblico é conhecido, vai além de uma glorificacdo individual, ou de uma
oracdo de uma jovem gestante a Deus. E uma atitude que, mesmo antes de seu filho nascer, ja

0 educa, assim como educa a sua comunidade.

Dentro da histdria da salvagdo obteve a missdo de conceber, educar e acompanhar
seu Filho até seu sacrificio definitivo. Assim, adquire um papel fundamental, pois se
tornou uma mulher... livre e forte: emerge do Evangelho conscientemente orientada

38 JUNQUEIRA e LEAL, 2017, p. 616.
3 A BIBLIA Sagrada, 1990, Lc 1, 46 —56.
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para o verdadeiro seguimento de seu filho; solidaria: percebe a necessidade de sua
prima Isabel, e vai visita-la e ajuda-la. Percebe as necessidade dos noivos de Cana e
busca uma solucdo; do povo: canta o Magnificat, exaltando as maravilhas que o
Senhor realiza na historia e anunciando a justica divina; aflita perante algumas
situagdes da vida, pois precisa dar respostas: ‘como se fard isso?’ (Lc 1, 34), ‘meu
filho por que fizeste isso conosco?” (Lc 2, 48); discipula de seu filho: aponta para
Ele, exortando a ‘fazer tudo o que Ele disser’ (cflo 2, 5); mae: perpassa geracdo em
geracdo, acompanhando os povos, que a ela recorrer, atribuindo a ela diversos
titulos; que ajuda a manter vivas as atitudes de atencdo, de servico, de entrega e de
gratuidade que devem distinguir os discipulos de seu filho; que cria comunhdo e
educa para um estilo de vida compartilhada e solidaria, em fraternidade, na atencéo e
acolhida do outro, especialmente ao empobrecido.*°

Ha de se considerar a realidade em que Maria se encontrava: uma jovem, em promessa
de casamento, em uma sociedade patriarcal, onde a lista de restricbes as mulheres era imensa.
E dentro dessa sociedade que Maria consegue gerar Jesus e a esperanca do Reino de Deus,

ndo so6 biologicamente, mas enquanto proposta.

Maria era uma mulher pobre, que passou grande parte de sua vida na pequena cidade
de Nazaré, na regido Norte da Palestina, denominada Galileia. Como mulher, sofria
as discriminacbes que se impunham as mulheres de seu tempo, tais como: pouco
acesso aos espacos publicos para aprender a ler e a escrever, leis e prescri¢fes
referentes a pureza ritual devido ao fluxo de sangue da menstruacéo, restricdo ao
espaco privado da casa, risco de pobreza e abandono em caso de viuvez. Era
membro de um povo cuja histéria foi marcada pela luta por liberdade, terra e
fidelidade a Deus (Cf. UMBRASIL, 2011, p. 27). E essa mulher que a igreja catdlica
reconhece como icone que define os tracos de uma igreja com rosto mariano visiveis
em suas atitudes.*

O texto da provincia Marista Brasil Sul-Amazé6nia, ao falar dos fundamentos da
Pastoral, ressalta as atitudes de Maria*’: Maria aproxima-se, escuta, propde, experiéncia, se
compromete e partilha.

Maria vivenciou o Evangelho, ajudando seu filho a construi-lo. Marcelino
Champagnat ndo teve a oportunidade de historicamente estar com Jesus e Maria, contudo teve
a oportunidade de realizar a leitura da realidade e, com os valores do evangelho, propor uma
congregacdo dedicada a educacdo, inspirados em Jesus e Maria. O que garante a identidade
cristd da educacdo marista ndo sao os rituais de religiosos, leigas e leigos antes, durante ou
depois das aulas, mas a comunhdo do todo, que também inclui os rituais, e perpassa pelas
acoOes e vivéncia dos valores cristdos de toda a sua comunidade educativa.

Conceitualmente realizou-se um resgate historico e de opcOes a nivel de Brasil e de
Instituto Marista. Porém, a presente pesquisa se propde a investigar a proposta educativo-

evangelizadora marista na vivéncia de duas escolas do Rio Grande do Sul.

40 PROVINCIA MARISTA DO RIO GRANDE DO SUL. Diretrizes da A¢do Evangelizadora da Provincia
Marista do Rio Grande do Sul. Porto Alegre: CMC, 2011, p. 8.

4 PROVINCIA MARISTA BRASIL SUL-AMAZONIA. Servico de Pastoral: identidade, metodologia e
compromissos. Porto Alegre: Impresso, 2018, p. 35.

42 PROVINCIA MARISTA BRASIL SUL-AMAZONIA, 2018, p. 35 a 38.
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2.5 EDUCACAO INTEGRAL

A educacéo integral se afirma na educacdo contemporanea por dois vieses: 0 primeiro
deles é a opc¢éo politico-pedagogica de uma educacdo que trabalhe o todo do ser humano. A
outra é a necessidade de uma educacdo com o olhar integral em uma sociedade complexa e
sedimentada. O ser humano, empoderado em suas diversas dimensdes, pode-se afirmar como
sujeito na conjuntura atual. Em sendo uma pessoa fragmentada, em um contexto igualmente
esfacelado, corre-se o risco de viver a mercé dos movimentos propostos externamente, sem

conseguir situar-se enquanto sujeito.

Em relagdo as praticas educativas, serd preciso integrar rigor cientifico, exceléncia
académica, formagdo cristd, cultura da solidariedade e da paz, sensibilidade estética,
formacdo politica e ética, acdo pastoral e consciéncia planetaria, superando-se as
dicotomias e barreiras entre as multiplas dimensdes do espagcotempo escolar. Nao se
trata de escolher, por exemplo, entre exceléncia e o rigor ou a formag&o cristd, mas
sim de ter claro que € necessario integrar essas diversas opg¢des politico-pedagégico-
pastorais na concepcéo de escola e em sua gestdo®,

Sendo a pessoa humana um todo, uma dimensdo de sua vida afeta diretamente outras.
Assim, ao desenvolver um determinado aspecto dos sujeitos que estdo na escola,
inevitavelmente, de forma intencional ou ndo, se esta interferindo em outro. Tal inter-relacdo
pode, se ndo esta bem pensada e harmonizada, ser sentida ndo positivamente. Em se
compreendendo esta interdependéncia das dimensdes humanas, uma vez que a pessoa €
inteira, ha de se pensar intencionalmente na educacdo integral.

Em outra perspectiva, mas que também pode contribuir com essa compreensao, pode-
se citar que “o corpo ndo é feito de um s6 membro, mas de muitos.”** Na carta de S30 Paulo
hd uma metafora entre o corpo ser um organismo complexo, composto por partes
diferenciadas, da mesma forma como cada ser humano € Gnico em sua comunidade e que, da
mesma forma, se complementam.

A provisoriedade e incompletude dos sujeitos e dos processos*® deixa claro que mais
do que nunca ndo basta educar para as certezas ou uma Unica verdade. Se cada pessoa torna-
se, constitui-se ao longo de sua vida, é praticamente impossivel preparar-se na infancia e
juventude para ter todas as respostas, ja que ndo se possui todas as perguntas ou situacoes-
problema que a vida apresentara. E preciso saber lidar com os contextos que mudam, culturas

que se interligam, saberes que se superam e problemas que precisam ser resolvidos.

43UNI;‘\O MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 67
“ A BIBLIA Sagrada, 1990, 1 Cor 12, 13.
“SUNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 61
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Zabala e Arnau® falam que, para o desenvolvimento de competéncias, é necessario ter
clareza sobre a intencionalidade educativa, evitando o acaso. Ja foi citado no texto que para 0s
contextos atuais, e para o0s principios da educacdo marista, ndo basta qualquer processo de

ensino e de aprendizagem, € essencial que se trate de uma educacéo integral.

O Projeto Educativo do Brasil Marista referencia a importancia da superacdo de uma
visdo fragmentada de sujeito e aponta para uma “antropologia da inteireza, que
considera a multiplicidade integradora das dimensdes humanas” (2010, p. 55).
Busca-se uma visdo integrada e integradora, tanto do sujeito [...], quanto a sociedade
e 0 mundo, com um didlogo aberto, flexivel capaz de compreender a diversidade
como a forma humana integra de ser revelada®’.

A visdo integrada e integradora do sujeito e da realidade, considera que a educagao
ndo desenvolve habilidades para que os e as estudantes sejam competentes em uma Unica
realidade, mas, na sociedade plural e diversa.Esta compreensdo sobre a educacdo e as pessoas
que a constroem e sao influenciadas por elas, tem implicacdes diretas em varios outros
elementos. O curriculo escolar, a concepcdo de valores da educacdo e compreensdo integral
dos educadores e educadoras serdo abordados nas proximas paginas. Também, é preciso citar
a relacdo direta que esse modo de compreender 0s processos tem com a gestao.

Para os Colégios Maristas os processos de gestdo tém referéncia na

busca pela exceléncia educacional — entendida como formac&o integral que articula
saberes académicos, competéncias escolares, postura investigativa e critica dos
educadores e estudantes, valores cristdos e cidadania — & compromisso intransferivel
de todos os atores dessa comunidade educativa“®.

Assim, educacdo integral ndo é fruto de cinquenta minutos de aula de um determinado
componente curricular isolado. Ela precisa ser vista e assumida por todos 0s sujeitos e seus
espacotempos pensados nesta perspectiva. O que exige que ndo s6 estudantes e familias se
adaptem a uma outra forma de ensinar e de aprender, mas que especialmente educadores e
educadoras — em todas as suas funcdes — repensem seu formato de planejamento, tanto em
sala de aula, como os atendimentos e convivéncia de um modo geral.

Nesta dinamica, por exemplo, precisa-se superar que as reunides docentes sejam para
recados; ou que setores administrativos ainda acreditem que ndo precisam entender de
curriculo. Em outras palavras: docentes também necessitam desenvolver competéncias
integrais. O que no caso dos professores e das professores e das pessoas da gestdo se
transforma em um duplo desafio: de ter uma formacdo integral e ajudar outros sujeitos a

desenvolverem competéncias integrais.

46UNI,§\O MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 55
47UNI,§O MARISTA DO BRASIL, 2015, p. 19
“8UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2015, p. 13
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O desenvolvimento integral € um debate de longo tempo, no instituto marista e na

historia da educagdo como um todo.

O ser humano é um ser de multiplas dimensdes que se desenvolve ao longo de toda a
vida. Educadores europeus como o suico Edouard Claparéde (1873-1940), mestre de
Jean Piaget (1896-1980), e o francés Célestin Freinet (1896-1966) defendiam a
necessidade de uma educacdo integral ao longo de toda a vida. No Brasil, destaca-se
a visdo integral da educacdo defendida pelo educador Paulo Freire (1921-1997), uma
visdo popular e transformadora, associada a escola cidadd e a cidade educadora.
Como nos educamos ao longo de toda a vida, ndo podemos separar um tempo em
gue nos educamos e um tempo em que ndo estamos nos educando. Como nos
educamos o tempo todo, falar em educacédo de tempo integral € uma redundancia. A
educagdo se da em tempo integral, na escola, na familia, na rua, em todos os turnos,
de manhd, de tarde, de noite, no cotidiano de todas as nossas experiéncias e
vivéncias. O tempo de aprender é aqui e agora. Sempre.

Nessa perspectiva, o texto de Gadotti evidencia uma educagdo integral em trés
perspectivas: as diferentes dimensdes da vida humana; os diversos tempos e espacos de
aprendizagem; e a sistematica dos processos. O primeiro tépico, sobre as dimensdes humanas,
ja estad abordado no texto. Sobre a integralidade do tempo da aprendizagem, ha que se destacar
que a escola, mesmo que ndo tenha atuacgdo direta sobre os demais espacos onde as pessoas
estardo inseridas — e portanto, aprendendo, pode ajudar as estudantes e os estudantes sobre
como continuar aprendendo, tendo uma postura de aprendizagem.

Mesmo que o texto de Gadotti se utilize de exemplos de escolas publicas nas quais,
por exemplo, é tdo necessaria a atuacdo do servico social junto ao restante do corpo de
educadores e educadoras, a compreensdo sistémica dos processos ndo deixa de ser menos
importante na educacdo confessional, de maioria privada no Brasil. Desta maneira, pode-se
afirmar que educagdo integral vai além da superagdo da dualidade “académico X humano” no
curriculo, e chega na organizacdo dos ambientes, na atuacdo da gestdo, na composicdo do
curriculo e na formacéo continuada das pessoas que atuam no ambiente educativo.

Essa compreensdo sistémica e integral dos processos impacta, inclusive, a dimensédo
administrativa das escolas confessionais particulares?

No livro “Gestao para resultados na educacao” as autoras defendem que € necessario
definir metas e indicativos claros para que se possa avancar. Para tal, & preciso antes

identificar as causas dos problemas e tracar caminhos para avancar.

Recentemente, o debate sobre a melhoria da educacdo no Brasil foi reduzido ao
nivel do gasto, como se pudéssemos construir uma educacdo de alta qualidade
simplesmente despejando mais dinheiro. N&o h& planejamento, metas e incentivos
associados para alcanca-las. Ndo ha verificacdo de resultados e gestdo das
consequéncias®.

“GADOTTI, Moacir. Educac&o integral no Brasil: inovages em processo. Sdo Paulo: Instituto Paulo Freire,
2009, p. 21 - 22.
OMURICI e CHAVES, 2013, p. 9
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Investir financeiramente sem identificar as causas de baixos resultados em avaliagOes
internas e/ou externas ndo sdo garantia de sucesso, ja que o investimento ficara ao acaso,
dependendo da boa vontade de educadores e educadoras ou da soma de varios fatores. Ou
seja, a gestdo ndo é estratégica.

Para poder avangar, o livro faz referéncia & necessidade de se ter clara quais séo estas
metas. Em outras palavras, chegar a resposta da questao “que educagdo queremos promover?”
Um indicativo intimamente relacionado a estas metas sdo os valores da institui¢do. “A gestao

comeca pelos valores e se sustenta neles”>?.

N&o basta uma escola ensinar aos alunos como obter o maior rendimento, se for
tolerante com atitudes destrutivas, passando por cima dos valores da solidariedade e
da compaixdo. Um ambiente escolar deve discutir, incutir e gerir para que os valores
permeiem de fato decisOes e praticas escolares.>

Assim, a qualidade da educacdo parte de seus valores. Estes inspiram a decisdo de
onde se quer chegar para, entdo, tracar um caminho estratégico para tal. Um planejamento
pontual e isolado — néo sistémico — pode provocar um avango momentaneo. Como o0s demais
aspectos ndo acompanham a solidez do processo, um ira interferir no outro, refletindo no todo
dos resultados. Exemplo: uma escola focada exclusivamente em resultados académicos, mas
gue ndo se importa com as relacbes cordiais e fraternas entre educadores, educadoras e
estudantes, corre sério risco de que a indisciplina aumente de forma significativa e interfira no
ambiente de estudo, na quantidade de horas dedicadas ao aprofundamento e mesmo no foco.
Ou seja, os resultados académicos sofrerdo interferéncia.

Neste sentido, Heloisa Liick®® apresenta a importancia da articulacio dos diferentes
niveis de gestdo para a promocdo da qualidade da educacdo: a equipe da rede de ensino
orienta quanto aos principios e valores dessa educacdo; a equipe de gestdo escolar oportuniza
um ambiente acolhedor, agradavel, estimulante e saudavel; na sala de aula, o professor e a
professora promovem as interagdes com os e as estudantes. Todas as acdes e processos em
cadeia, partindo dos principios norteadores.

No Projeto Educativo do Brasil Marista, ha uma clara opc¢do por um curriculo com
intencionalidade, que desenvolva o ser humano integralmente, que seja problematizador e que
considere a perspectiva cultural. Este documento de 2010, deu origem a outro documento: as
Matrizes Curriculares do Brasil Marista. Trata-se de uma nova forma de conceber o curriculo,

organizado por areas do conhecimento, pautado pelo desenvolvimento de competéncias. As

SIMURICI e CHAVES, 2013, p. 27
2MURICI e CHAVES, 2013, p. 27
53UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2014, p. 27
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Matrizes tém sua origem e fundamento no Projeto Educativo e, portanto, seguem com 0S
mesmos principios. Contudo, as Matrizes sdo mais especificas quanto ao curriculo e dindmica
escolar, fazendo a opcdo por desenvolver processos de ensino e aprendizagem por
competéncias.

Uma escola mais real e prdxima, com mais sentido, oportunizando processos de ensino

e aprendizagem significativos.

A busca pela exceléncia educacional — entendida como formacdo integral que
articula saberes académicos, competéncias escolares, postura investigativa e critica
de educadores e estudantes, valores cristdos e cidadania — é compromisso
intransferivel de todos os atores dessa comunidade educativa®.

E essa grande rede de conhecimentos, direito e dever de todos os sujeitos da
comunidade — que ao se efetivar, garante a exceléncia. Ndo pode-se falar de qualidade de
vida, e portanto, de qualidade de educacéo, se ndo for integral®. Somos sujeitos integrais
frente a uma realidade complexa e para ter sentido essa educacdo, somente sendo sujeitos
inteiros. Eis a exceléncia educacional.

Como garantir qualidade nos processos e ofertar o produto final ao qual se propde? O
produto final da escola marista é a educacao integral. Conceitualmente, esta definida pela
opcao das diferentes categorias de competéncias e por um curriculo dindmico e baseado em
principios do ethos marista.

Mesmo assim, vale apresentar um grande desafio: como acompanhar e mensurar
processos de educacdo integrais? Desempenho académico costuma ser medido tanto por
avaliac@es internas na escola, como em avaliacdes de larga escala, como o SIMA ou 0 Enem
(Exame Nacional do Ensino Médio). Mesmo controverso, provas e trabalhos conseguem
representar parte do conhecimento académico. Mas como se avalia as demais competéncias
do processo educativo integral?

Ter metas e acompanhar processos e diferentes resultados pode ser uma alternativa.
Indicativos como o nimero de atendimentos disciplinares, casos de bullying ou de rejeicdo a
colegas, planejamentos de aulas e/ou projetos que pautam temas transversais e/ou pertinentes
a sociedade contemporanea...isso significa dizer que ndo s6 a metodologia e o curriculo
precisam ser repensados na perspectiva integral, mas que estes causam implicagdes no sistema
de avaliacgdo escolar, na relagdo/acompanhamento da familia a dindmica educativa dos filhos e

filhas, a formacéo docente e a gestdo do cotidiano escolar.

UNIAO MARISTA QO BRASIL, 2015,’ p. 13
SSERVICOS PEDAGOGICOS E TEOLOGICOS. Manifesto por uma educacao teoldgica de qualidade. [S/1]:
impresso, 2009, p. 5
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2.6 CARACTERIZACAO DA PESQUISA EM DUAS ESCOLAS MARISTA DO RS

Uma das criticas constantes a pesquisa que envolve a educacéo é a pouca relagao entre
pesquisa e realidade nas escolas. Pouco é transformado a partir das dissertacdes, teses e
grupos de pesquisa. Santos apresenta a ideia que definir a metodologia segundo seu objetivo é
“chegar ao estdgio da oferta de respostas a uma necessidade humana.”®® Nesse sentido, a
opcao de uma metodologia por objetivo representa um grau saudavel de comprometimento
com a pesquisa e com a educacéo.

As escolas possuem uma realidade complexa e dindmica. O olhar dessa pesquisa para
a educacdo confessional pretende acompanhar, dentro do possivel, essa complexidade. Assim,
¢ necessario ter uma compreensao epistemologica dialética. “Fica claro também que a
dialética é contraria a todo conhecimento rigido. Tudo é visto em constante mudanca: sempre
h4 algo que nasce e se desenvolve e algo que se desagrega e se transforma.”®’ Ja que os dados,
reflexdes e proposicdes pretendem ser afetados, bem como afetar, a dindmica escolar.

Para aprofundar as realidades pesquisadas planeja-se realizar uma pesquisa com
abordagem qualitativa, com pesquisa explicativa. A abordagem qualitativa oportuniza o
aprofundamento de teoricos, de documentos, da visdo de pessoas e de realidades. Elementos
que, com objetivo explicativo, proporciona ao pesquisador realizar relagcbes de causa e de
efeito.

S8o aquelas pesquisas que tem como preocupacdo central identificar os fatores que
determinam ou que contribuem para a ocorréncia dos fendmenos. Este é o tipo de
pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a razéo, o
porqué das coisas.>®

Santos® afirma que grandes contribuicbes cientificas tém surgido de pesquisas
explicativas, uma vez que buscam ir além das aparéncias dos fenémenos, aprofundando
conceitos. Também, como busca os porqués e realiza esse olhar para todo o fenbmeno, insere
0 pesquisador em um nivel de comprometimento nao s6 durante a pesquisa, mas também com
seus resultados.

Para garantir essa complexidade, a presente pesquisa sera composta de trés formas de
aquisicdo de dados e conhecimentos, que dialogam entre si: pesquisa bibliogréfica; leitura de

documentos e pesquisa com aplicacdo de questionarios em escolas.

%6SANTOS, Ant6nio Raimundo dos. Metodologia cientifica: a construcdo do conhecimento. 2 ed. Rio de
Janeiro: DP&A editora, 1999, p. 26.

S’GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. 2 ed. Sdo Paulo: Editora Atlas S.A., 1989, p. 32.
8GIL, 1989, p. 46.

9SANTOS, 1999, p. 27.
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Na pesquisa bibliografica serdo considerados textos sobre ensino e aprendizagem, suas
estratégias e conceitos e estudos relacionados a dindmica da educacdo escolar.
Minayo®afirma que a pesquisa bibliografica nos coloca frente a frente com conhecedores da
area, a fim de promover um dialogo enriquecedor sobre o assunto pesquisado. S&o
especialistas olhando o tema aprofundado de outros angulos, (des)acomodando ideias,
problemas e hipoteses.

Sobre documentos, serdo estudados o Projeto Politico-Pedagdgico, chamado de
Projeto Educativo Marista, e 0 documento orientador sobre o Ensino Médio. A selecdo dessas
escolas se deu pelos resultados de 2012, 2013 e 2014%!, em uma avaliacdo de larga escala.

A provincia Marista Brasil Sul-Amazb6nia é composta por 18 escolas. Anualmente
estudantes de 5° e 9° ano do Ensino Fundamental e de 3° ano do Ensino Médio, bem como
suas familias e respectivos professores e professoras participam do Sistema Marista de
Avaliagdo (SIMA). Nesse, hd um cruzamento de dados socioecondémicos, de organizagéo para
0 estudo, sobre a motivacdo e metodologias docentes e de gestdo e, também, avaliagdo de
desenvolvimento de habilidades por areas do conhecimento.

Um dos dados mais pertinentes para as escolas Maristas é o efeito escola. Trata-se da
relagdo entre habilidades desenvolvidas e conhecimentos prévios dos e das estudantes.
Considerando dados como quantidade de livros e periddicos lidos, se a familia acompanha ou
ndo as tarefas diérias escolares, se as pessoas frequentam ou ndo cinema, teatro, por exemplo,
faz-se uma projecdo do quanto o e a estudante deveria ja saber. O que ele e ela sabe a mais,
significa que a escola impactou positivamente na aprendizagem.

Para esta pesquisa de doutorado, em sintonia com a Geréncia Educacional da Rede
Marista de Colégios®?, foi realizada a aplicacio de questionario nos dois colégios com o
melhor “efeito escola” do SIMA na média dos ultimos trés anos antes do inicio da pesquisa
(2012, 2013 e 2014). Trata-se de dois colégios do Rio Grande do Sul, com uma média entre
550 a 650 estudantes matriculados e matriculadas. A opgdo pelas escolas com “melhor
resultado no efeito-escola” se deu para que de fato os processos de ensino e de aprendizagem
pudessem ser investigados. Possivelmente uma escola com baixo desempenho apresente
problemas estruturais e de gestdo, onde 0s processos ndo acontecam com certa regularidade.

O foco desta pesquisa esta nas estratégias que contribuem para a aprendizagem, e ndo aquilo

OMINAYO, Maria Cecilia de Souza (org.). Pesquisa Social: Teoria, método e criatividade. 18 ed. Petropolis:
Vozes, 2001, p.53.

51 Trés anos antes de iniciar a pesquisa.

%2 Rede Marista de Colégios é nome utilizado para chamar as escolas pertencentes a Provincia Marista Brasil
Sul-Amazbnia.
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que dificulta seu desenvolvimento. Identificando os processos que acontecem, serd possivel
contribuir com os colégios com baixos resultados.

Nas tabelas que serdo apresentadas nas proximas paginas, bem como ao longo do
texto, as escolas serdo identificadas como “Escola A” e “Escola B”, respeitando a identidade
de cada unidade de ensino ¢ dos participantes. O critério para identificar como “A” ou “B” foi
o de disponibilidade de agenda para a aplicacdo dos primeiros questionarios, sendo escola
“A” a primeira a se dispor, e “B” a segunda a receber o aplicador dos questionarios. O e-mail
de primeiro contato explicando o projeto de pesquisa foi enviado no mesmo dia, respeitando
alguns minutos de diferenca entre um e outro.

Com o Projeto Politico-Pedag6gico e categorizacdo dos questionarios, foi investigada
a coeréncia entre aquilo que as escolas se dispdem e o que de fato conseguem. Com 0s
questionarios (com professores e professoras, gestores e gestoras e estudantes) e o
planejamento estratégico da Rede Marista, foram identificadas as estratégias de gestdo mais
eficientes a partir daquilo que esta registrado no Projeto Politico-Pedagdgico das instituicdes.

Em cada escola, os questionarios foram respondidos por trés grupos de pessoas:
gestores e gestoras, professores e professoras e estudantes. Da equipe gestora foram
considerados o diretor ou diretora, e o coordenador ou coordenadora do Ensino Médio. No
outro grupo foram dois professores ou duas professoras do Ensino Médio, sendo
necessariamente de areas do conhecimento diferentes e, preferencialmente, um de cada
género. Dos e das estudantes foram quatro de cada ano do Ensino Médio, respeitando a
igualdade de género. Para definicdo das pessoas, contamos com a divulgacdo da equipe
gestora nos grupos de docentes e estudantes, respeitando interesse e disponibilidade para
participar da pesquisa.

Os questionarios foram aplicados ao longo de trés anos, com 0s mesmos e as mesmas
estudantes do Ensino Médio, de anos diferentes. Assim, a turma de 3° ano de 2015 respondeu
apenas uma vez; a de 2° ano respondeu duas vezes (ao final de 2015 e ao final de 2016); e a
de 1° ano respondeu trés vezes (ao final de 2015, 2016 e 2017). Da mesma forma a equipe
gestora e os professores e as professoras responderam questionarios nos trés anos, a fim de
identificar a (des)continuidade do planejamento e a mudanga nas estratégias escolares. O
modelo dos questionarios, que se encontra no anexo A, foram aplicados de forma idéntica nos
trés anos.

Os dados oriundos dos questionarios foram categorizados separadamente nos trés
grupos considerados: gestores e gestoras, professores e professoras e estudantes. Esses dados

foram comparados dentro do seu proprio grupo ao longo dos trés anos, bem como
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relacionados entre si e com os elementos presentes nos documentos institucionais. Por fim,
também foi possivel uma comparacdo entre os dados dos dois colégios, identificando
semelhancas e diferencas, ou melhor, 0 que auxilia e 0 que ndo ajuda, na promocéo da
aprendizagem. Os dados obtidos foram tratados com categorizacdo, utilizando o software
“NVivo”, bem como a analise de discurso.

O Software NVivo possibilita que documentos sejam anexados dentro de um projeto
de pesquisa. O pesquisador ou pesquisadora cria categorias e subcategorias de acordo com sua
analise do documento. Em uma proxima etapa, podem-se associar trechos dos documentos as
categorias. Por fim, o software apresenta um panorama geral de categorias e subcategorias
mais recorrentes e os trechos referentes a cada uma delas. Assim, é uma categorizacdo que
depende da alimentacdo do pesquisador que utiliza o software.

A andlise de discurso parte da ideia de que palavras ndo sdo neutras, que revelam
intencionalidades e culturas proprias, em um contexto envolvido. “O processo de analise
discursiva tem a pretensédo de interrogar os sentidos estabelecidos em diversas formas de
producdo, que podem ser verbais e ndo verbais, bastando que sua materialidade produza
sentidos para interpretagdo”.®® O que auxilia sentidos contidos nos questionarios.

Ja a categorizacdo organiza o mundo da experiéncia em categorias cognitivas.

As categorias possuem a propriedade de possibilitar a sistematizacdo de todo o
conhecimento da realidade e podem ser identificadas no momento da determinacéo
do conceito, ao serem inferidas predicacdes verdadeiras e finais a respeito de um
item de referéncia desta realidade observada. (DAHLBERG, 1978a, p. 21). Mas
fornecem, ainda, principios para estruturar todas as classes de conceitos de um
dominio.®*

As categorias auxiliaram na organizacdo de estratégias e de aprendizagens. Com essas
duas formas de tratamento de dados pretende-se elucidar as estratégias, relacionando-as as
aprendizagens dos e das estudantes, assim como identificar as intencionalidades dos sujeitos
das comunidades investigadas, de maneira cientifica.

O uso da categorizacédo e da andlise do discurso se complementa. Mesmo tendo como
matéria prima os mesmos dados, estas diferentes formas de trata-los apresentam resultados
diferentes, uma vez que cada um lanca seu préprio olhar. Enquanto a categorizacdo nos

apresenta o que foi dito, a analise do discurso analisa 0 como foi dito. “O analista [do

8 CAREGNATO e MUTTI. Pesquisa qualitativa: analise de discurso versus andlise de contelido. Texto
Contexto Enferm, Florianépolis, n° 15, p. 679 — 684, 2006, p. 680.

8 CAMPOS e GOMES. Metodologia de elaboragdo do tesauro conceitual: a categorizagdo como principio
norteador. Perspectivas de Ciéncias da Informacéo, Belo Horizonte, V. 11. P. 348 — 359, 2006, p. 355.
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discurso] deve poder explicitar os processos de identificacdo pela sua analise: falamos a
mesma lingua, mas falamos diferente”.%

A escolha desta metodologia nos apresenta indmeras possibilidades atraves da
categorizacdo e da andlise de discurso. No entanto, ela também impde seus limites,
especialmente a validacdo das aprendizagens mencionadas pelos e pelas estudantes; e o fato
de considerar o “efeito escola” do SIMA como critério.

N&o se conseguiu identificar uma avaliacdo de larga escala que um conjunto de
escolas confessionais participasse (e assim ter a mesma base de dados) e que considerasse
uma matriz de aprendizagens integrais. Ou seja, mesmo que 0os documentos institucionais da
Rede Marista, e de outras instituicbes confessionais, apontem como missdo o
desenvolvimento integral dos sujeitos, o critério de escolha das duas escolas em que o0s
questionarios foram aplicados € fruto de um recorte de uma avaliacdo de larga escala que
considera as aprendizagens académicas. Por mais que se considere este um limite, ou mesmo
uma incoeréncia, ndo se possuia alternativas para considerar uma outra base de dados, uma
vez que ndo se desconhecesse avaliacdo de larga escala até 2015 que avaliasse aprendizagens
integrais.

A segunda fragilidade da metodologia se relaciona a primeira: as aprendizagens aqui
consideradas sdo aquelas ditas pelos proprios estudantes e pelas prdprias estudantes nos
questionarios. Assim, se precisara validar aquilo que as e os estudantes identificam como suas
aprendizagens, partindo do pressuposto que se estes sujeitos identificam tais saberes em si
mesmas e em si mesmos, é porque elas aconteceram.

Os dados serdo apresentados na tese ao longo dos capitulos, de acordo com sua énfase,
problematizados e aprofundados com as leituras do referencial tedrico.

2.7 ETHOS MARISTA E O COTIDIANO ESCOLAR

O primeiro elemento a ser destacado, quanto aos dados da pesquisa, & uma sintese da
categorizacdo dos documentos, identificados com o Software NVivo. O problema de pesquisa
gue norteia esta tese parte do Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo. Assim, se inicia a
parte de apresentacdo da categorizacdo listando a sintese dos elementos evidenciados em
documentos institucionais: aléem do Projeto Educativo do Brasil Marista, tambeém foi tratado o

5 ORLANDI, Eni Puccinelli. Analise do discurso: principios e procedimentos. 6 ed. Campinas: Pontes, 2005, p.
60.
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documento “Ensino Médio Marista”, por ser um documento mais recente ¢ pelo fato dos
questionérios terem sido aplicados a docentes e estudantes de Ensino Medio.

No documento “Projeto Educativo” foram categorizados os subtitulos: Pedagogia
marista; teorizacdes; concepcbes e concepcdes politico-pedagdgico-pastorais do projeto.

Nesse, se evidenciou:

Quadro 1: Premissas Maristas do Projeto Educativo

Premissas Incidéncia de citacbes
Integralidade do ser 15
Educacéo evangelizadora 08
Viséo dindmica do mundo 07
Formacao docente continuada 04
Contextualizacéo 03
Problematizagéo 03
Protagonismo estudantil 02

Fonte: do autor.
J4 no documento “Ensino Médio Marista”, foram base para categorizagdo o primeiro
capitulo “Ethos Marista” e a primeira parte do quinto capitulo “tessitura curricular no

horizonte das escolas de Ensino Médio marista”. Destaca-Se:

Quadro 2: Premissas do “Ensino Médio Marista”

Premissas Incidéncia de citacbes
Integralidade do ser 10
Educacdo evangelizadora 09
Visdo dindmica do mundo 01
Formacgdo docente continuada 01
Contextualizacéo 03
Problematizagéo 02
Protagonismo estudantil 01
Conhecimentos cientificos 06
Posicionamento critico 01
Educacéo de qualidade 03
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Educacdo como direito 04
Interdisciplinaridade 02
Docente mediador 01

Fonte: do autor.

O segundo documento apresentado evidencia algumas outras premissas, para além do
primeiro texto. Contudo, vale ressaltar a diferenca de propésito de ambos. Enquanto o Projeto
Educativo € um texto geral para todas as unidades e segmentos educativos trazendo as bases
gerais, 0 Ensino Médio Marista se dedica exclusivamente a um Unico segmento de ensino,
além de aprofundar e dar indicativos praticos para este.

Também vale salientar que a maioria dos elementos “adicionais” que sdo evidenciados
no segundo documento esta em sintonia com aqueles que aparecem no Projeto Educativo.
Assim, identifica-se um detalhamento e complemento entre ambos os textos.

Porém, destaca-se a premissa “educagdo de qualidade” como algo diferenciado no
texto “Ensino Médio Marista”. Os adjetivos “qualidade” ou “exceléncia” apareceram algumas
vezes identificando que a educacgdo a ser ofertada possui um nivel que vai ao encontro de
expectativas internas e externas a instituicdo. Também, que essa qualidade ndo se refere
exclusivamente a resultados académicos. Alias, este € um dos destaques desta premissa: a
preocupacdo em ser integralmente de exceléncia.

Sobre a educacdo integral ainda, chama a atencdo o fato de estar mais evidente no
segundo texto o termo “conhecimentos cientificos”, mesmo que na maioria das vezes aparega
ligado a um debate ou preocupacado integral da educacdo. No Projeto Educativo ndo ha esta
evidencia do academicismo ao abordar a educagéo integral.

Considerando o problema de pesquisa da presente tese, a investigacdo parte dos
documentos institucionais, que indicam quais as premissas educativas maristas. Este caminho
investigativo chega até o que os e as estudantes dizem aprender. Na Tabela 3,segue 0 resumo
da categorizacdo, por ano, por escola, dos elementos trazidos pelos e pelas estudantes, e

categorizados com a ajuda do software.
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Escola A | Escola A | Escola A | Escola B | Escola B | Escola B
2015 2016 2017 2015 2016 2017
Académico 11 7 3 9 6 2
Valores 10 8 3 8 2 3
Projeto de vida 2 3 - 3 - 2
e des. Pessoal
Vida em 5 2 1 3 3 -
sociedade
Procedimentos 2 - - 1 - -
de estudos
Religiosidade 2 - - - - -
Aprend. - - 2 - - -
Integral
Auto disciplina - - - 2 - -
Expressao - - - 2 - -
corporal

Fonte: do autor.

Da mesma forma, investigamos aquilo que os gestores e as gestoras (Tabelad) e

professores e professoras (Tabela 5) acreditam que os e as estudantes aprendem na escola

Marista.

Identifica-se que somente dois elementos (“académico” e “valores”) sdo citados nas

respostas ao longo dos trés anos. Por mais que aspectos como religiosidade e auto disciplina

sejam coerentes com a proposta marista, elas aparecem isoladas em um punico ano, em uma

Unica escola. Assim, ha uma variedade de aprendizagens destacadas, mas somente

“académicos” e “valores” sdo evidenciados de forma processual € em ambas as unidades.

Quadro 4: O que os gestores e as gestoras dizem que 0s e as estudantes aprendem (por ano/por

escola)

Escola A | Escola A | Escola A | Escola B | Escola B | Escola B

2015 2016 2017 2015 2016 2017
Académico 2 - 1 1 2 2
Valores 2 - 1 1 1 -
Projeto de vida - - - - 1 -
e des. Pessoal
Vida em 2 - - - - 1
sociedade
Acreditar em - - 1 - - -
mundo melhor
Posicionamento - 1 1 - - -
critico
Amizades - - 1 - - -

Fonte: do autor.
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Quadro 5: O que os professores e as professoras dizem que 0s e as estudantes aprendem (por
ano/por escola)

Escola A | Escola A | Escola A | Escola B | Escola B | Escola B
2015 2016 2017 2015 2016 2017
Académico 1 1 1 2 - 1
Valores 2 2 2 1 1 1
Projeto de vida 1 - - - - -
e des. Pessoal
Autonomia - - 1 - - -
Vida em - 1 - - 1 -
sociedade
Criatividade - - 1 - - -
Fé - - - - 1 1
Amizades 1 - - - - -

Fonte: do autor.

De um modo geral percebe-se alinhamento entre as expectativas de docentes e pessoas
da gestdo para aquilo que os préprios e as préprias estudantes destacaram acerca de sua
aprendizagem. O item “valores” € o que mais aparece em comum na citacao dos trés publicos.
Enquanto a académica, por exemplo, ndo recebe tanto destaque nas respostas de professores e
professoras.

Com as respostas das pessoas adultas que atuam na escola pode-se identificar um
fendmeno semelhante ao dos e das estudantes: poucos elementos séo referenciados em todos
0S anos e nas duas instituicdes. A referéncia aos “valores” sdo o que mais fica destacado,
seguido do “académico”. O destaque destes nas respostas de estudantes, pessoas da gestdo e
docentes, pode estar tanto associado a uma tradicdo de dicotomia do cognitivo e aspectos
morais; ou também que compreende tais termos de forma tdo ampla que os demais elementos
citados podem ser abarcados sobre estes, como “amizade” em “valores” ou “posicionamento
critico” em “académico”.

Contudo, 0 que 0s cinco primeiros quadros nos apresentam sdo uma sinergia,
especialmente no que tange a educacédo integral. Documentos institucionais apontam para a
importancia de aprendizagens em diferentes dimensfes da vida humana e, mesmo que 0s
termos ndo sejam exatamente 0S mesmos, as pessoas que vivenciam as escolas, sejam como
educadores, educadoras ou estudantes, conseguem identificar um conjunto complexo e
integral de aprendizagens.

Aliado ao que prevéem os documentos institucionais, e aquilo que os e as estudantes
aprendem, também foram pauta dos questiondrios como o0s e as estudantes dizem que

aprendem (Quadro 6), as estratégias de aprendizagem utilizadas por gestores e gestoras
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(Quadro 7) e professores e professoras (Quadro 8) e com quem o0s e as estudantes dizem que
aprendem (Quadro 9).

Quadro 6: como os e as estudantes dizem que aprendem (por ano/por escola)

Escola A | Escola A | Escola A | Escola B | Escola B | Escola B

2015 2016 2017 2015 2016 2017
Exercicios 2 1 1 3 3 1
Contextualizacdo 4 2 1 4 1 -
Explicacdo  do 2 3 2 3 4 -
professor
Tecnologias 6 2 2 4 - 1
Aulas dindmicas 4 4 1 3 - -
Grupos de - 3 1 1 2 -
estudos
Experiéncias 5 2 - 1 - 1
praticas
Aula dialogada - 2 - 3 1 -
Projetos da 1 - - 2 1 -
escola
Usando livro - - - 2 1 -
didéatico
Boa relacéo - - - 1 - -
professor-aluno
Pesquisando fora - - - 1 - -
da escola
Relacdo com as - - - - 1 -
pessoas

Fonte: do autor.

Quadro 7: Estratégias de gestores e gestoras para a aprendizagem na escola (por ano/por

escola)

Escola | Escola | Escola | Escola B | Escola B | Escola B

A 2015 | A2016 | A2017 | 2015 2016 2017
Exercicios - - - - - 2
Contextualizacdo 2 - 2 3 1
Oferta de tecnologias 1 - 1 - 1 -
Problematizacao/ 1 2 2 - - 2
pesquisa
Uso do material - - - 2 - -
didatico
Grupos de estudos de 1 - - - - -
estudantes
Incentivo a leitura e - 1 1 - - -
escrita
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Estudos e analises de 1 - - - - -
dados

Projeto habitos de 1 - - - - -
estudos

Formacgéo continuada 1 - - - - -

para docentes

Aula expositiva - - - - 2 1
Des. Habilidades e - - - 1 - 1
competéncias

Uso de metodologias - - 2 - 2 -
ativas

Boa relacao - - - 2 - -
professor-aluno

Interdisciplinariedade - - - - 1 -
Analise do - - - - - 1
crescimento dos

estudantes

Aula dialogada - - - - - 3

Fonte: do autor.

Quadro 8: Estratégias de professores e professoras para aprendizagem na escola (por ano/por
escola)

Escola
A 2015

Escola
A 2016

Escola
A 2017

Escola B
2015

Escola B
2016

Escola B
2017

Exercicios

1

2

2

Contextualizacao

1

1

1

1

Uso de tecnologias

Problematizacéo/
Pesquisa

6
1
2

2
1
3

1

Complexidade do
tema a ser trabalhado

Uso de mapas
conceituais

Adequacdo ao tempo
de aula

Aula expositiva

Atendimento
diferenciado
guem precisa

para

Aulas dinamicas

Planejar por
teias/habilidades e
competéncias

Conhecer realidade
contemporanea

Uso de metodologias
ativas
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Boa relacéo - - - 2 1 -
professor-aluno

Interdisciplinariedade 1 2 - - 1 2
Considerar perfil de - - 1 3 1 2
turma

Experiéncias praticas - - - - 1 1
Promover - - - 1 - 2
participacdo do

estudante em aula

Atuacéo conjunta - - - 1 2 -
com demais docentes

Clareza dos objetivos - - - 1 1 -
de aula

Aulas préticas 1 - - 2 - -
Conhecer outras - - 2 - - -
praticas docentes

Considerar diferentes - 3 - - - -
formas de aprender

Considerar n° de - 1 - - - -
alunos

Promover autonomia - 1 - - - -
estudantil

Ter intencionalidade - - 1 - - -
pedagdgica

Promover revisoes - - - 2 - -
sistematicas de

contetdo

Ter aula organizada e - - - 1 - -
disciplinada

Interacéo pais- - - - - 1 -
estudantes - docentes

Docente ser exemplo - - - - 1

Valorizar  producéo - - - - - 1
do estudante

Despertar  interesse - - 1 - - -
no estudante

Fonte: do autor.

A “Contextualizacdo” ¢ o elemento mais comum entre a percep¢do dos publicos que
responderam o instrumento de pesquisa. Porém, o item “estratégias” ¢ o que mais evidencia
diferencas de acordo com a unidade educacional - como a problematizacdo e o
acompanhamento personalizado - cada um deles evidenciado em uma escola. Outro dado
especifico sdo as “tecnologias”, mais presentes nas respostas de 2015 do que dos anos
seguintes. Da mesma forma, metodologias ativas como “sequéncias didaticas” e “pesquisas”

adquirem destaque especialmente em 2016 e 2017.
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2 ¢ 2 ¢¢

Também, que ha um destaque na referéncia a “tecnologias”, “aulas dindmicas”, “aulas
préticas” e “problematiza¢do” na escola A; enquanto sujeitos da escola B evidenciam “uso do
livro didatico”, “aula expositiva” e “atendimento personalizado”. Mesmo que uma escola cite
mais aspectos aliados a metodologias tradicionais que outra, vale destacar que as e 0S
estudantes de ambas as instituicbes (Quadro 3) evidenciam aprendizagens muito proximas,
considerando a integralidade de saberes.

Nota-se que docentes referenciam mais estratégias que 0s gestores e as gestoras, e
esses dois publicos, muito mais do que os e as estudantes. Este € um tema especial para 0s
adultos?

J& com relacdo aos publicos indicados pelos e pelas estudantes sobre “com quem mais
aprendem”, indicados na tabela abaixo, percebeu-se a necessidade de criar uma subcategoria
do publico geral “professores”. Isso porque em muitas respostas 0S e as estudantes

enfatizaram aprender com um perfil determinado de docente que, em sua maioria foi atribuido

o adjetivo “dindmico”.

Quadro 9: com quem os e as estudantes dizem aprender (por ano/por escola)

Escola | Escola | Escola | Escola B | Escola B | Escola B

A 2015 |A2016 | A2017 | 2015 2016 2017
Colegas/amigos 6 4 1 3 3 2
Professores 2 5 2 6 3 2
Todos da escola 5 1 1 4 2 1
Extraclasse 1 2 1 2 1 -
Professores dinamicos 5 3 3 2 1 -
Funcionarios 2 3 1 - - -
Familia 2 - - - - -

Fonte: do autor.

H& aqui o surgimento de uma categoria, professores e professoras dinamicos,
especialmente ressaltados na escola A. E possivel ainda associar esta categoria (dindmicos)
com as metodologias menos tradicionais referenciadas pelos sujeitos do mesmo colégio, como
“problematizacdo” e “aulas praticas”. Nesta mesma instituicdo sdo ainda de forma particular
citados “familia” e “funcionarios”, ja nao referenciados na escola B.

Por fim, o dltimo elemento levantado nos questionarios € a origem das estratégias dos

docentes:
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Quadro 10: Origem das estratégias docentes (por ano/por escola)

Escola | Escola | Escola | Escola B | Escola B | Escola B
A 2015 |A2016 | A2017 | 2015 2016 2017
Formacéo pessoal 2 2 1 1 1 -
Documentos - 1 - 1 1 3
institucionais
Proposicoes da 1 - 2 1 - -
direcao
Atuacdo com colegas 1 - - 1 - 1
Historia da educacéo 1 - - - - -
Valores maristas 1 - - - - -
Outras experiéncias - - - 1 - -
docentes
Criatividade pessoal - - - 1 - -

Fonte: do autor.

Na vida de Marcelino Champagnat ha varios encontros marcantes. Um deles é contado
até hoje como fundamental na decisdo de fundar um instituto para atuar com educacdo: o
encontro com o jovem Montagne, que desconhecia “a fé e as ciéncias”.

Duzentos anos depois pode-se atualizar os termos de Sdo Marcelino, perguntando o
que significa “ciéncia e f€” hoje? O que parece claro € esta tentativa do fundador Marista de
promover um didlogo da pessoa com o mundo e vice versa, em mais de um aspecto de sua
vida. N&o bastaria conhecer a religido, nem somente 0s conhecimentos historicamente
acumulados. Era preciso conhecer ambos, o que significa também que se os dois estdo em
pauta no mesmo espaco educativo com os mesmos educadores e as mesmas educadoras e
criancas, fé e ciéncia deveriam conviver também, complementando-se.

Neste sentido, a proposta atual da “escola em pastoral” quer promover um
aprofundamento da educacdo que se faz nas instituicdes maristas. A proposicao é trazer a tona
a cada instante, a cada acdo e reflexdo, porque o instituto foi fundado. E a reflexdo e
significacdo sobre quais os valores cristdos e proprios dos Maristas que sdo essenciais na
comunidade. Nessa compreensdo, por exemplo, ndo é necessario que a professora de
matematica cite a cada aula trechos da vida de Jesus Cristo ou de Marcelino, mas sim que se
relacione com estudantes com respeito e promova a autoestima e dignidades dos sujeitos do
ambiente escolar. Uma compreensdo de pastoral e de evangelizacdo que acontece no
cotidiano. A motivacao para realizar cada acdo tem um sentido.

Assumimos, assim, a evangelizagdo como nucleo central do processo educativo,
articulada a defesa e a promogdo dos direitos das criangas, dos adolescentes e dos
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jovens. Destacamos, nesse processo educativo, o direito a educacdo integral de
qualidade como garantidor dos demais direitos®®.

A proposicdo de uma escola em pastoral, que integra evangelizacdo e educacéo, € a
propria realizacdo de uma educacdo integral baseada em principios cristdos. A realizacdo da
educacdo evangelizadora é uma forma de vivenciar a educacdo integral, uma vez que sua
proposta traz consigo a valorizacdo da pessoa e sua trajetdria.Ndo se trata da soma de
elementos da vida dos sujeitos, mas do conjunto, integrado. “A pedagogia Marista integra a
formacdo afetiva, ética, social, politica, cognitiva e religiosa’®’.

O que o ethos marista considera é o ser humano como um todo, acabando com a
dualidade da formacdo académica X formacdo humana. Uma esta implicada na outra. Para
estar eticamente na sociedade, atuando de forma responsavel social e ambientalmente, é
necessario que o sujeito domine linguagens, compreenda e articule conceitos e saiba resolver
problemas, por exemplo. O que se pode superar, pela inspiracdo cristd dessa educacéo, € um
processo educativo baseado exclusivamente no dominio das linguagens ou aquisi¢do de
conceitos — para usar 0s mesmos exemplos acima — sem conseguir medir os impactos de
determinadas decisdes, sem fazer as devidas leituras de realidade ou mesmo sem a

sensibilidade social de mensurar como uma acao ird impactar outros seres.

Assumimos que tais competéncias — entendidas como agdes e operagdes que usamos
visando estabelecer relacbes com e entre objetos, situaces, fenbmenos e pessoas
que desejamos conhecer somente possuem sentido e aliadas ao compromisso com a
vida e a defesa das causas da humanidade.

Em decorréncia disso, a educacdo Marista € concebida para além de um mero
processo de decodificagdo de conhecimentos, reconhecidos em termos académicos.
Em outra direcdo, ela estd fundada na premissa de que deve permitir ao estudante
conscientizar-se de sua condi¢do de ser integral a medida que ele recorre, de um
lado, aos conhecimentos cientificos e, de outro, & vivéncia de valores essenciais a
existéncia humana®®,

E neste sentido que a educacdo deixa de ser apenas memoristica ou instrutiva
academicamente, para colocar o e a estudante diante da realidade mais ampla. Um sujeito
inteiro frente uma sociedade complexa e repleta de outros sujeitos inteiros.

A proposta pedagogica de Marcelino, continuada nas unidades por educadores e
educadoras maristas, parte da realidade de criangas e adolescentes. E ela s6 tem sentido na

atualidade, no continuo didlogo com a realidade, considerando os valores que fundamentam o

8UNIAO MARISTA DO BRASIL. Ensino Médio Marista: problematizacdes e perspectivas em tempos de
mudanca. Brasilia: UMBRASIL, 2015, p. 10

§7UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 43

88UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2015, p. 11 - 12
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instituto. “A pedagogia marista ¢, portanto, a forma de concretizar a identidade da Missado
institucional %%~

Com relacdo aos questionarios aplicados nas duas escolas, chamam a atencdo 0s
olhares diferentes sobre este aspecto. O aprendizado de valores - que alguns também retratam
como aprendizado para a vida ou principios morais — esta bem marcado na entrevista com 0s
e as estudantes. Ndo h& uma vinculagéo especificamente religiosa, mas sim pastoral, ou, como

tratamos acima, um retrato da vivéncia do ethos marista.

Aprendo muito mais do que as matérias que contemplam o curriculo escolar
(matematica, fisica, quimica, biologia, geografia...), aprendo principalmente a mudar
a minha visdo perante 0 mundo e suas necessidades, a encarar os desafios que a vida
me propde com a coragem e a seguranca de quem sabe que tem uma boa base
(apoio, estrutura, compreensio), além de lidar com as emogdes e sentimentos?.

Foi citado anteriormente que a contextualizacdo é uma das identificacbes mais
presentes nos questionarios dos e das estudantes. Mais do que a contextualiza¢do, somente
esta perspectiva de integralidade esta mais marcante. Na primeira pergunta (sobre o que vocé
mais aprende na escola) ha uma separacdo entre questdes académicas e uma preparacao para a
vida, ou um olhar para o todo do ser humano. Contudo, nas questdes seguintes (onde e com
guem vocé mais aprende) os locais e as pessoas sdo as mesmas, tanto colegas, quanto gestores
e gestoras, servicos de apoio e professores e professoras. Aspecto que nos leva a considerar
que mesmo elementos sejam citados separadamente, a aprendizagem integral tem acontecido
de maneira integrada no espaco escolar. Ou seja, é nas aulas, nos momentos planejados, nos
diversos espacotempos da escola ou mesmo na espontanea relacdo entre os sujeitos que o

conhecimento integral se efetiva.

Como a propria escola afirma, acredito que além de aprendermos os conteidos da
matriz curricular, somos preparados para 0 mundo. Grande diferenca das escolas
maristas centra-se no fato de que todos sdo vistos ndo s6 como estudantes mas como
seres humanos. Aprendemos a conviver com o outro e suas diferencas, a trabalhar
nossas aptiddes escolares e artisticas, além de sermos preparados para fazermos a
diferenca na sociedade através de nossas agdes’.

Outro destaque nesse sentido é que os proprios colegas de escola sdo citados em varias
respostas como alguém com quem se aprende, 0 que vai ao encontro da valorizagdo da pessoa
do e da estudante, bem como a crenga em seu protagonismo no ambiente educativo.

Ao mesmo tempo, 0s processos de ensino e de aprendizagem integrais aparecem
citados de maneira diferente pelas pessoas adultas, tanto docentes quanto pessoas da gestéo.

Os aspectos “académicos” e “valores” tem, proporcionalmente, mesmo destaque que as

89UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 43
OEstudante, Escola A, 2015.
"IEstudante, Escola B, 2015.
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respostas dos e das estudantes. Esta presente um discurso mais racionalizado, que separa estas
dimensdes. Também, ao responder outras questdes, como as estratégias utilizadas, a
preocupacdo de gestores, gestoras, professoras e professores esta centrada no aspecto
académico da aprendizagem. Sobre as principais estratégias utilizadas, por exemplo, um
docente referencia “esquemas como forma de resumo do contetido para ajudar na
memorizagdo; indicar o contetdo para a préxima aula a fim de que tragam leitura e/ou
comentarios (dividas) a respeito; atendimento individual”.”? O que fica evidente, porém, é a
questdo sobre o que embasa o planejamento docente. Ndo ha uma unidade nas respostas
docentes quanto ao que 0s inspira, nem mesmo 0s documentos institucionais.

Contudo, ha clareza dos e das estudantes sobre o aprendizado dos elementos proprios
do ethos marista. O que marca que essas institui¢des ensinam para além do “contetido” ou das
habilidades exclusivamente académicas, mas apresentam uma preocupacdo com O
desenvolvimento da pessoa.Tanto que esse aprendizado “marista”, registrado nos
questionarios de estudantes se da especialmente com os professores e as professoras, mas
também com gestores e gestoras, outros educadores e educadoras do espacgo escolar e com 0s

préprios colegas.

Os estudantes aprendem neste colégio conhecimentos mais voltados ao lado
humano, a constitui¢do do sujeito enquanto ser humano, bem como o olhar para com
0 outro. Muito disso é decorrente do servico integrado entre os educadores e a
pastoral, essa que constitui-se em um dos diferenciais ofertados pela Rede Marista.”™

2 professor, Escola B, 2016.
3 Professor, Escola A, 2017.
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3.FUNDAMENTOS DO CURRICULO MARISTA

Animo, meu caro amigo, veja como seu trabalho é precioso diante de Deus. Grandes
santos e homens notaveis se ufanavam por estarem desempenhando uma tarefa tao
preciosa aos olhos de Deus e de Maria. Deixai vir a mim as criancinhas, pois a elas
pertence o céu.™

Descontente e inconformado com as politicas publicas governamentais ofertadas a
criangas e jovens de baixo poder econdmico, Champagnat, h4& mais de 200 anos,
resolveuiniciar uma instituicdo de carater educativo, que tenha como missdo institucional
ensinar as “coisas de Deus e das ciéncias”, na perspectiva de que educacdo ndo é s6 uma ou
outra. Ja no século XIX o fundador da instituicdo marista ndo identificava uma dicotomia
entre “valores” ¢ “conhecimentos académicos”, mas, ao considerar o contexto complexo dos
sujeitos, as pessoas como seres inteiros e suas necessidades de formacdo, propunha uma
educacdo que também fosse integral.

Desde entdo, a instituicdo marista alcangou outros espacos geograficos e conquistou
reconhecimento. Atualmente esta em mais de 80 paises, nos cinco continentes. No Brasil, sdo
trés provincias™. Ha uma atuagdo conjunta entre elas, denominada de Brasil Marista.No
documento “Projeto Educativo do Brasil Marista” a institui¢do sistematiza o conceito de
“entre teorias do curriculo”, que apesar de possuir uma implicacdo pedagogica, esta embasado
em uma concepg¢ao pastoral.

Marques e Cardoso’®defendem que é imperativo tratar de um curriculo em tempos de
mudancas, tendo em vista a dinamicidade da contemporaneidade, aliada a necessidade de
professores e professoras e de estudantes serem protagonistas dos processos de ensino e de
aprendizagem. Nessa perspectiva, uma Unica teoria do curriculo atenderia a todas as
necessidades dinamicas da escola? Uma possibilidade para tal resposta € atuar considerando
“entre teorias de curriculo”.

Uma das compreensdes do termo “curriculo”é trajetoria, ou caminho pelo qual as
pessoas passam. No caso do Instituto Marista, sdo 200 anos de conhecimentos acumulados,
experiéncias vividas e pessoas que somaram com o projeto de educacdo. Assim, ao se falar

de curriculo marista, é imprescindivel falar sobre tantos saberes que se somam.

“CHAMPAGNAT, 1997, Carta 19.

5 Organizagdo candnica e politica da congregacéo religiosa.

6 MARQUES, Cintia Bueno e CARDQOSO, Shirley Sheila. Curriculo por areas: estratégias de construgio
identitaria. In: MARQUES, Cintia Bueno; MENTGES, Manuir José; SALDANHA, Patricia, CARDOSO,
Shirley Sheila (Org.). Vivéncias Curriculares em Tempos de Mudanca. Porto Alegre: CMC, 2016, p. 37.
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Na conexdo de saberes de um curriculo em teia, consideram-se neste estudo alguns
outros conceitos-chave, que se inter-relacionam e tém implicagdes muatuas. A praxis como
associacdo do saber e do fazer pedagdgicos no ambiente educativo, que participa de um
processo dialético, onde uma pratica gera uma teoria, € uma teoria que redimensiona uma
pratica e assim sucessivamente. Esta praxis é orientada tendo por base o projeto educativo da
instituicdo e, para seguir um processo consistente, parte da realidade onde a comunidade
educativa esta inserida e realiza um planejamento estratégico. Assim, projeto educativo,
contextualizacdo e estratégia compdem a teia junto com praxis.

A esses elementos se somam ainda a concepgdo de educacdo do préprio autor, dos
documentos oficiais da Rede Marista de educagdo e utilizado amplamente na
contemporaneidade: a educacéo integral. E esse conceito que sera aprofundado nesse capitulo
e, a0 mesmo tempo, promover-se-a algumas relacdes com aspectos da educacao, do curriculo
e da realidade em geral.

Ao mesmo tempo em que o Projeto Educativo afirma que nenhuma educacéo é neutra,
também assume congregar conhecimentos historicos, como das diferentes teorias de curriculo.
Ao marcar seu posicionamento, o faz a partir daquilo que é sua esséncia e seu sentido
primordial: um olhar integral, inspirado na sua misséo institucional.

Quem norteia a definicdo do curriculo, é o ethos institucional. E do ethos que se
evidencia a opcao pela educacdo integral. Nesse sentido, as teorias de curriculo acrescentam e
detalham o aprofundamento, as implicacdes disso em suas diversas opc¢des educacionais, bem

como no cotidiano.

Figura 2:Relacéo entre ethos e curriculo

Teorias do curriculo

( A
Implicagdes tedricas ﬂ ﬂ ﬂ . )
< Educacdo integral > Préticas educativas
\ Ethos /

Fonte: do autor.
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Definido seu posicionamento considerando elementos essenciais, que seguirdo
fazendo parte da educacdo marista, abre-se para dialogar e somar com as culturas e 0s
momentos historicos. Tendo seus principios pedagogico-pastorais definidos, dispde-se a
contribuir e a enriquecer-se, como parte da sociedade e da cultura; como instituicdo que é
influenciada, mas que também produz cultura. Ao propor como principios de sua agéo
educativa o protagonismo dos sujeitos, a relacdo com as culturas e a compreensao integral dos
processos, o Brasil Marista olha para o curriculo de forma dindmica e sistémica.

O curriculo esta em construcdo, e em maltiplas possibilidades de articulagcdes. N&o se
trata exclusivamente de uma grade de contetdos, ou de quantidade de horas-aulas semanais a
gue estudantes, professoras e professores se dedicam. S8o as relagdes ou a intencionalidade
das relacbes, a gestdo dos espacotempos, as aprendizagens multiplas que se dao nessas
relagcbes, como a escola e o0s sujeitos que dela sdo parte tocam e sdo tocados pelo restante da
sociedade que compdem o curriculo.

Se dindmico e complexo, também, ¢ dificil de analisar o curriculo marista. As teias
desse curriculo sdo objeto desse capitulo, suas conexdes intersec¢des e pontos em aberto.

O que dizem os dados de avaliagOes internas e externas sobre a escola? Tem sido cada
vez mais frequentes as redes de ensino atuarem considerando dados concretos. Porém, a
maioria dessas avaliagbes mensuram dados estritamente académicos ou, de forma
complementar, do perfil sdcio-econdmico-cultural de estudantes e suas familias.

A reportagem informa: “Pisa: desempenho do Brasil piora em leitura e ‘empaca’ em
ciéncias’™. No detalhamento, aparecem dados alarmantes: metade dos e das estudantes nio
chegam ao nivel 2 de compreenséo de leitura e em ciéncias, mais da metade nem chegam ao
nivel 1, o que coloca o Brasil entre os 10 paises com pior desempenho na avaliacdo
internacional.

Para fazer referéncia ao baixo desempenho brasileiro em avaliagfes de larga escala,
sdo muitas possibilidades. Mesmo sabendo que tais provas priorizam a dimensao académica,
como pode-se utiliza-las a favor da educacao?

Em meio a estes resultados ha a controversa expressao “prova ndo mede tudo”. Alias,

0 debate sobre como promover um sistema avaliativo adequado € tdo antigo — e tem

"PISA: Desempenho do Brasil piora em leitura e ‘empaca’ em ciéncias. Disponivel em:
<http://educacao.uol.com.br/noticias/2013/12/03/pisa-desempenho-do-brasil-piora-em-leitura-e-empaca-em-
ciencias.htm>. Acesso em 19 de novembro de 2015.
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apresentado poucas alternativas — quanto o baixo desempenho brasileiro nas avaliagcdes de
larga escala. O dado por si s6 ndo é revelador. Precisa ser interpretado em seu contexto.

Quando, porém, essa critica € lancada para justificar a ndo adesdo ou a desvalorizacéo
de avaliacGes externas, como o PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos), ela
remete a ideia de que a educacdo é mais do que alguns contetdos ou habilidades académicas
exigidas em uma prova. Educacdo é processo e € mais complexa do que ‘conteudo’. Logo,
avaliacdo também deveria ser processual e considerar outros aspectos dos sujeitos.

O foco deste trabalho ndo é discutir as avaliagdes externas. Mesmo assim, vale deixar
claro um posicionamento: a avaliagdo de larga escala, com pauta em habilidades e contetdos
académicos € importante e dizem alguns aspectos sobre nossos processos de ensino e de
aprendizagem. E bem verdade que no dizem tudo.

Porém, o que ha mais para dizer sobre educacdo? A resposta desta questdo centra-se
no objetivo deste capitulo de apresentar o debate sobre fundamentos do curriculo marista,
principalmente a educacdo integral de qualidade. Também, a percepcédo de sujeitos envolvidos

nos processos de ensino e de aprendizagem.

3.1 EDUCACAO E CONTEMPORANEIDADE

Ao falar de contexto contemporaneo, o Projeto Educativo do Brasil Marista cita a

globalizacdo da economia e de seus mercados; o0 enorme e rdpido avango
tecnoldgico; as trocas pluri e interculturais entre sujeitos, povos e nacdes; a
reorganizacdo dos Estados perante os desafios da nova ordem econémica mundial;
as novas descobertas cientificas e os grandes desastres ambientais que vém
impactando a vida no planeta’®.

Também, faz referéncia ao distanciamento entre ricos e pobres, apesar de avancos
tecnoldgicos que poderiam proporcionar acesso a bens e servicos a todos. Debate que, dentre
outros, serdo retomados ao apresentar o conceito de categorias de competéncias.

As grandes transformagfes também sdo citadas: o surgimento de novas categorias
sociais, novas formas de relagdes (sociais, interpessoais, entre saberes e instituicdes). A ideia
de “verdades temporarias” ou “verdades relativas a um contexto especifico”, faz pensar na
agilidade como os diferentes aspectos da vida das pessoas e das relagBes socio-econémico-

culturais tem se modificado.

Esse cenario impacta diretamente na vida, nos valores, no contexto educativo, na
cultura e nos padrBes vividos pelas juventudes. Dessa forma, a educacdo e a
aprendizagem nessa sociedade devem ser dindmicas e significativas, visando uma
formacdo integral do sujeito, visto em permanente construcdo. Assim, a opgdo do

BUNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 25
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Instituto Marista é de garantir o direito de uma educacdo de qualidade para todo e
uma formacdo humana e cristd que seja significativa, integral e acima de tudo
transformadora™.

Bauman inicia o livro “Modernidade Liquida”® fazendo uma relagio entre os tempos
solidos e fluidos e a respectiva relagdo com o tempo. Na solidez, os entes ocupam espagos
determinados. Na modernidade liquida, a grande diferenca estd no tempo em que o0s entes
ocupam o0s espacos. Pode ser mais ou menos tempo, mas se tem um motivo para estar ali. Na
solidez, hd uma maior dificuldade na mobilidade, portanto, ndo ha a discussdo temporal,
somente a espacial.

O tempo se relaciona com o sentido das coisas. O que pode gerar a banalizacdo, tanto
das relacdes, como dos sentidos. Isso porque o estimulo por novidade pode causar uma
fluidez mais intensa do que o ritmo normal, ocasionando a ideia de relacGes e sentidos
“descartaveis”.

Com percepcdes que dialogam com Bauman, Lipovetsky®! apresenta uma civilizagio
leve, que desvaloriza 0 que é permanente e consistente, porque é pesado. O conceito, que
pode ser facilmente associado a questbes de tecnologia, como armazenamento digital,
transferéncias online, contas na “nuvem” e textos rapidos, também pode ser visualizado em
outras questdes, como em busca de formacgOes de menor duracdo, novos formatos de

relacionamentos com menos compromisso muatuo, etc.

O que é leve dinamiza cada vez mais 0 nosso mundo material e cultural, invadiu as
nossas praticas comuns e remodelou 0 nosso imaginario. Era admirado apenas no
dominio da arte e tornou-se um valor, um ideal, um imperativo em inimeras esferas:
objetos, corpos, desporto, alimentacdo, arquitetura, design. No centro da era
hipermoderna, afirma-se em toda a parte o culto polimorfo da leveza. O seu campo
era circunscrito e periférico: ja ndo se conseguem ver os seus limites por tanto se
imiscuir em todos os aspectos da nossa vida social e individual, nas ‘coisas’ e nos
seres, nos sonhos e nos corpos.

Durante muito tempo, no dominio técnico-econémico, a prioridade foi dada aos
equipamentos pesados. Agora é atribuida ao ultraleve, & miniaturizagdo, a
desmaterializagdo.®?

Lipovetsky®® ressalta, porém, que a civilizacdo do ligeiro em vérias formas e relacdes,
esta distante de deixar a vida leve. A sociedade vive mais desigualdades, desemprego, riscos
sanitarios, desentendimento nas relagdes. E nessa dualidade entre “civilizagdo do ligeiro” e
“vida pesada”, pode ser identificada em duas implicacdes diretas a educacao bésica, cenario

desta pesquisa.

UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2015, p. 19

80 BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Tradugéo de Plinio Dentzien. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p. 8.
8L LIPOVETSKY, Gilles. Da leveza para uma civilizacdo do ligeiro. Traducéo de Pedro Eli Duarte. Lisboa:
Edigdes 70, 2016, p. 6.

8 | IPOVETSKY, 2016, p. 6.

8 L IPOVETSKY, 2016, p. 13.



68

Uma delas é a perspectiva das implicacdes da civilizacdo leve a escola. Aparecem
cada vez mais tendéncias de intercdmbios, disciplinas optativas, curriculos personalizados e
itinerarios formativos. H& uma pressdo externa de que as escolas, instituicdes
tradicionalmente “pesadas”, desmaterializem parte de seus processos, buscando uma
adequacdo ao cenario contemporaneo.

Por outro lado, as escolas atuam com estudantes que, segundo o raciocinio de
Lipovetsky, terdo suas vidas envoltas em dilemas e conflitos constantes. A educacdo basica,
por atuar diretamente com a vida de estudantes e por se propor a desenvolver longas etapas
formativas, precisa tornar-se leve? Uma adequacdo a vida ultraleve, implicard em um
problema moral de desconsiderar processos integrais tdo importantes para a vida dos sujeitos
da escola?

A sociedade ultraleve desfruta em excesso de movimentos estanques e descartaveis.
Iniciam e terminam em um curto espaco de tempo. Porém, os processos educativos integrais
exigem a ligacdo entre passado, presente e futuro. A fragmentacdo daquilo que é vivenciado
em instantes isolados ndo propicia o desenvolvimento de competéncias, uma vez que ndo ha
possibilidade das habilidades terem continuidade e conexdo. Como exemplo, pode-se citar a
alfabetizacdo, ou andlise e interpretacdo de texto. Ha varios pequenos processos necessarios
que véo dando condicGes para outros, mais complexos, possam ir acontecendo. Pode-se citar,
também, exemplos de outros eixos de competéncias, como a socializa¢cdo ou a apreciacdo de
uma obra de arte. Todos exigem processo e, consequentemente, interligacdo entre momentos.

Para além das provocacdes encontradas em Bauman e Lipovetsky, o Projeto Educativo
Marista considera o conceito de espacotempo® essencial. A definicdo do termo ndo elimina
os dilemas anteriores, ou mesmo propde uma sintese da realidade social em que vivemos.
Pelo contrério, considera a pertinéncia e a necessidade de que toda acdo educativa dialogue
com a realidade. E no “aqui e no agora” que se quer realizar uma educagdo evangelizadora,

que faca sentido para os sujeitos e para a sociedade em geral.

A educagdo e seus atores véem-se diante de um mundo ambivalente,
multidimensional e de uma complexidade tal que exige dos sujeitos da escola a
construgdo de um novo olhar para apreendé-lo e de uma nova inteligéncia e
sensibilidade para interagir com ele e seus diversos contextos.

A educacdo marista, empenhada na luta por justica e por estruturas de solidariedade,
valoriza o individuo como sujeito de direitos, e cria oportunidades para seu acesso a
espacgotempos sociais, culturais e educacionais®.

84UNI,§O MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 26
8UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 26
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H4 duas relacdes a serem destacadas da escola com a realidade social considerando os
documentos maristas. Uma delas ¢ que a relagcdo “escola-sociedade em geral” ¢ uma via de
méo dupla: a necessaria interferéncia que a escola influencia e € influenciada pela sociedade.

A outra € a contextualizacdo necessaria para a aprendizagem. Situar 0s conhecimentos
espacotemporalmente aproxima-os da pessoa do aprendente. Tal aproximacdo oportuniza
criar significados, proporcionando que a e o estudante seja afetado e afetada por esta realidade
e, assim, o conhecimento se torne mais significativo.

Nenhuma pessoa nem institui¢do esta isolada do seu contexto. Desde aspectos micro,
como o vizinho que deixa de pagar o condominio e por isso a taxa de manutencéo residencial
dos demais moradores tem aumento monetario, até aspectos macro, como o endividamento da
Grécia que afeta a bolsa de valores em todo o mundo. Para além da dimensdo econémica,
também fazem parte cultura, relacdes afetivas, producdo cientifica, comunicacéo, entre outros.

O outro aspecto se refere a uma op¢do metodoldgica da escola: é fundamental que o
contexto esteja sendo estudado, questionado e aprofundado em sala de aula. “Existe uma
relacdo intrinseca entre educacdo e culturas. Estes universos estdo profundamente

entrelacados e n3o podem ser analisados a n&o ser a partir de sua intima articulac3o.®”

A nossa capacidade de aprender, de que decorre a de ensinar, sugere ou, mais do que
isso, implica a nossa habilidade de apreender a substantividade do objeto aprendido.
A memorizacdo mecénica do perfil do objeto ndo é aprendizado verdadeiro do
objeto ou do conteudo. Neste caso, 0 aprendiz funciona muito mais como paciente
da transferéncia do objeto ou do conteddo do que como sujeito critico,
epistemologicamente curioso, que constréi o conhecimento do objeto ou participa de
sua construgio. E precisamente por causa desta habilidade de apreender a
substantividade do objeto que nos é possivel reconstruir um mal aprendizado, o em
que o aprendiz foi puro paciente da transferéncia do conhecimento feita pelo
educador.

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de apreender. Por isso, Somos 0s Unicos em que apreender é uma
aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a
licAo dada. Aprender para nés é construir, reconstruir, constatar para mudar, o que
ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito®’.

Também, essa relacdo direta da sala de aula com a realidade do e da estudante é
destacada nos questionarios aplicados. Os docentes se demonstram preocupados e listam a
contextualizagdo como uma estratégia importante de aprendizagem, oportunizando que 0s
“conteudos” estejam mais proximos a vida do e da estudante.

Ao mesmo tempo, é uma das percepgdes dos e das estudantes: eles e elas aprendem

porque o conhecimento proposto faz sentido para sua vida, conseguem conectar de alguma

8CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Ser professor/a hoje: novos confrontos entre saberes, culturas e préaticas. In:
Educacdo. Porto Alegre. V. 37, n. 1, p. 33-41, jan. —abr, 2014, p. 35.

8FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 33 ed. Sdo Paulo: Paz e
Terra, 2006, p. 69
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forma aquilo que estd em pauta em sala de aula com alguma situacdo de sua vida. “Eu
aprendo bastante quando os professores usam exemplos, levam objetos na sala de aula (coisas
mais palpaveis), quando fazemos experiéncias nos laboratorios®®.”

A contextualizagdo garante que a informagdo ndo esteja “solta”. Por meio desta
estratégia, contetidos e conceitos se tornam significativos. Assim, possibilitam relagdes com
outros contextos e conteldos. Esse processo ndo abrange toda a educacgéo integral. Porém, ndo
existe educacdo integral sem contextualizacao.

O acesso a informacédo entra na mesma légica da fluidez de Bauman: € agil passar e
receber noticias e dados o tempo todo, independente de ter uma significacdo para as pessoas.
O professor, a professora e a escola deixaram de ser uma fonte de informagdo para ser
espacotempo de sujeitos que trabalham com o conhecimento. Cresce 0 acesso a cursos de
qualificacdo profissional ou de nivel superior, e diminuem os indices de analfabetismo.
Contudo, a légica da integralidade ndo seguiu tal crescimento. A educacdo brasileira,
enquanto politica pablica, passa por um periodo de grande preocupacgio com o acesso®®, mas
poucas sdo as politicas de permanéncia do e da estudante e menor ainda a preocupac¢do com a
qualidade integral desses cursos®.

Em uma realidade em constantes e rapidas transformacbes, onde fluem as
informagBes e as varias culturas se encontram, como acompanhar estes tempos sendo
protagonista da sua propria historia? A educagdo integral a partir de habilidades e

competéncias se apresenta como uma possibilidade.
3.2 PARA QUE COMPETENCIAS?
Popularmente a compreensdo de competéncia se diferencia significativamente da

tradi¢ao “memoristica” ou “instrutiva” da educacdo. Alguém competente é alguém que sabe

além de conceitos. Ao mesmo tempo em que entende teoricamente 0s processos, sabe também

8Estudante, Escola B, 2015

8908,6% de taxa de escolarizacdo da populagdo de 06 a 14 anos, conforme IBGE de 2015. Cf. IBGE. Taxa de
escolarizagdo da populagdo de 06 a 14 anos de 2007 a 2015. Disponivel em:
<http://brasilemsintese.ibge.gov.br/educacao/taxa-de-escolarizacao-das-pessoas-de-6-a-14-anos.html>  Acesso
em: 25 de abril de 2017.

% Das 20 metas do Plano Nacional de Educacgio para a proxima década, 13 estdo diretamente relacionadas com
acesso a matriculas em diferentes niveis de ensino; 2 se referem a valorizagdo docente; 2 com gestéo de recursos
e democratica e somente 3 estdo voltadas a qualidade dos processos educativos. MINISTERIO DA
EDUCACAO. . Planejando a préxima década: conhecendo as 20 metas do Plano Nacional de educagéo.
Disponivel em: < http://pne.mec.gov.br/images/pdf/pne_conhecendo_20_metas.pdf>Acesso em: 25 de abril de
2017.
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fazer as intervencOes necessarias. Ou seja, ser competente € mais valido do que reproduzir
ideias, ainda mais se considerada a realidade dinamica da sociedade.

Com relacdo a essa compreensdo simplista de competéncias, Perrenoud aprofunda: “a
competéncia é o poder de agir com eficacia em uma situacao, mobilizando e combinando, em
tempo real e de modo pertinente, os recursos intelectuais e emocionais”.**No ambito escolar,
h& muitas competéncias a serem desenvolvidas para além daquelas listadas pelo mundo do

trabalho. Normalmente, habilidades e competéncias sdo associadas a este universo apenas.

Efetivamente, ha varias praticas que, sem serem de carater profissional, estdo
relacionadas a grandes comunidades e se situam em diferentes areas, tais como:
cidadania, saude, consumo, alimentacdo, educacdo, gestdo de recursos, protecdo
ambiental, comunicacdo, negociacdo e mediacdo, relagdes de amizade, amorosas e
familiares, sociabilidade, sexualidade, uso da midia e das redes sociais, jogos,
rituais, deslocamentos e transportes®,

A vida das pessoas e da sociedade em geral é mais rica do que aspectos académicos ou
mesmo as relagBes de trabalho. E indispensavel, e indissociavel, segundo Perrenoud®, pensar
em competéncias sem pensar nas situacGes da vida que as pessoas enfrentam ou mesmo
podem enfrentar. Ou seja, existe um vinculo direto entre competéncias e a realidade.

Para enfrentar situagdes em toda sua vida, o0s sujeitos precisam mobilizar os
componentes atitudinais, conceituais e procedimentais®®, o que mobiliza a pessoa em sua
inteireza.

Até agora podemos compreender a importancia do uso do termo “competéncia”
como uma forma de entender que o saber deve ser aplicavel, que o conhecimento
toma sentido quando aquele que o possui é capaz de utiliza-lo. No entanto, quando
optamos pela formagdo integral ou para a vida, ndo apenas se entende que o
conhecimento deve ser aprendido de forma funcional, como também que, além
disso, deve-se ser competente em outros Ambitos da vida, incluindo o académico, e é
precisamente no ambito escolar, em que pese sua histéria, o lugar no qual a
formacgdo em competéncias converte-se em uma verdadeira revolugdo®.

Zabala e Arnau trazem para a pauta o debate sobre a intencionalidade do curriculo
escolar. A definicdo sobre quais competéncias estdo incluidas nos planejamentos tem uma
vinculacdo direta com o que a escola deseja. “O primeiro passo para responder a pergunta de
guais competéncias devem ser ensinadas, esta estreitamente relacionado a necessidade de

definir e chegar a um consenso sobre qual deve ser a finalidade da educagio”®.

®IPERRENOUD, P. Desenvolver competéncias ou ensinar saberes? Traducdo de Laura Solange Pereira. Porto
Alegre: Penso, 2013, p. 45.

2PERRENOUD, 2013, p. 38

%PERRENOUD, 2013, p. 43

%“SILVA, G. B. e FELICETTI, V. L. Habilidades e competéncias na pratica docente. Educacgdo por escrito,
Porto Alegre. V. 5, n1, p. 17 — 29, Jan. —jun. 2014, p. 19.

%ZABALA e ARNAU. Como aprender e ensinar competéncias. Tradugdo de Carlos Henrique Lucas Lima.
Porto Alegre: Artmed, 2010, p. 55

%ZABALA e ARNAU, 2010, p. 59
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As competéncias, ao serem desenvolvidas a partir de situagfes reais e
contextualizadas, oportunizam que os sujeitos como um todo se envolvam no processo.
Nestas situacdes aprofundadas e problematizadas no ambiente escolar, ndo se utilizam apenas
um componente curricular, nem mesmo um aspecto do conhecimento, como 0 ético ou 0
académico. As situacdes de vida s&o complexas, como S0 as pessoas, € para atuar nelas
mobiliza-se a inteireza humana.

O desenvolvimento de competéncias, assim, exige que 0s sujeitos — educadores,
educadoras e estudantes — pesquisem, aprofundem conceitos, revejam valores, relacionem
saberes, se utilizem de recursos e se posicionem. E este todo que proporciona um olhar
integral para o sujeito e do sujeito para a sociedade/realidade complexa. Uma via de méo
dupla que ocorre ao mesmo tempo.

Para falar didaticamente desse processo integral, de que as pessoas ndo Ssao
competentes apenas em um aspecto de nossa vida, as Matrizes Curriculares do Brasil Marista
sistematizaram as quatro categorias de competéncias: académica, ético-estética, politica e
tecnoldgica. Assim, todas as competéncias de todos os componentes curriculares tém em vista
o desenvolvimento dessas categorias de competéncias. “Competéncia ¢ um conceito
integrador, que mobiliza — em multiplas realidades e contextos — estruturas cognitivas,
conhecimentos, conteudos, saberes, experiéncias, valores, linguagens, habilidades, entre
outros®”,

Didaticamente elas estdo separadas em quatro. Contudo, iSso serve como recursos para
que se possa identificar estes aspectos e ndo esquecé-los, ou mesmo priorizar mais um em
detrimento a outros. Porém, o que de fato deve ocorrer é uma integracdo entre elas no trabalho
cotidiano, garantindo que diferentes habilidades promovam competéncias integrais do sujeito.

O que anteriormente foi apresentado como uma necessidade estratégica — “que
educacdo queremos? Ou, qual o produto final dos processos que efetivamos?” — aqui aparece
como uma necessidade metodoldgica. Nao se pode vivenciar um processo educativo sem ter
claro onde se quer chegar. Novamente ha um entrelagamento de conceitos, onde uma
definicdo e acdo tém interferéncia em outra.

Ou seja, para definir estratégias, formacdo de professores e de professoras e
espacotempos, hd a necessidade do debate sobre a compreensdo de educacdo e de curriculo
escolar. Enquanto o Brasil Marista tem proporcionado este movimento de debate da educacéo

7UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2014, p. 34.
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integral e de um curriculo que a desenvolva, o Ministério da Educagdo brasileiro inicia um
processo, com a Base Nacional Comum Curricular.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) apresenta a proposta de um ensino que
desenvolva competéncias. Aprovada em 2018 para os publicos de Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, propGe conhecimentos minimos a serem construidos pelas e pelos estudantes e
competéncias que devem ser desenvolvidas. N&o se trata, segundo o prdprio texto, de uma

estrutura curricular, mas de um balizador.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de carater normativo
que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos
os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo
Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacdo (PNE). Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacdo
escolar, tal como a define 0 § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB, Lei n° 9.394/1996), e estd orientado pelos principios
éticos, politicos e estéticos que visam a formagdo humana integral e a construcéo de
uma sociedade justa, democrética e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica (DCN).

Referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes
escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas
pedagogicas das instituicbes escolares, a BNCC integra a politica nacional da
Educag8o Bésica e vai contribuir para o alinhamento de outras politicas e a¢des, em
ambito federal, estadual e municipal, referentes & formacdo de professores, a
avaliacéo, a elaboracdo de conteidos educacionais e aos critérios para a oferta de
infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo. Nesse sentido,
espera-se que a BNCC ajude a superar a fragmentagdo das politicas educacionais,
enseje o fortalecimento do regime de colaboracéo entre as trés esferas de governo e
seja balizadora da qualidade da educacdo. Assim, para além da garantia de acesso e
permanéncia na escola, é necessario que sistemas, redes e escolas garantam um
patamar comum de aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC
é instrumento fundamental. Ao longo da Educacdo Baésica, as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito
pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento.%

A partir desta referéncia, as redes elaboram seu curriculo. Apesar de suas polémicas -
como qual o lugar que o Ensino Religioso deve ocupar no curriculo, ou a associacdo da
BNCC do Ensino Médio com uma reforma para este segmento de ensino — chama a atencdo a
ideia de que a e o estudante estardo, ao longo de todo o ciclo da educacdo basica,
desenvolvendo as dez competéncias gerais. Além dessas competéncias serem transversais a
todo o periodo, o carater integral merece destaque.

Educadores e educadoras tém classificado essas dez competéncias em diferentes

conjuntos. As mais comuns tem sido a de duas formas: divididos entre as competéncias

% BRASIL. Ministério da Educacdo. Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=79601-anexo-texto-bncc-
reexportado-pdf-2&category_slug=dezembro-2017-pdf&Itemid=30192.> Acesso em: 19 de julho de 2018.



74

académicas e as sOcio emocionais; ou entre as académicas, sOcio emocionais e as
comunicativas.

O Movimento Pela Base Nacional Comum®® organizou um esquema visual para
melhor compreensédo das dez competéncias:

% MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM. Dimensdes e desenvolvimento das competéncias
gerais da BNCC. Disponivel em: <http://movimentopelabase.org.br/wp-
content/uploads/2018/03/BNCC_Competencias_Progressao.pdf.> Acesso em 20 de julho de 2018, p. 3.

100 Esse QR Code oportuniza visualizar o esquema sobre as 10 competéncias gerais da BNCC, diretamente no
site original.
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Figura 3: As competéncias Gerais da BNCC

1.Conhecimento

2Pensamento cientifico,
critico e criativo

8. Autoconhecimento
e autocuidado

' comPETENCIAS
\ GERAIS

r-se e partilhar

expenencias

6.Trabalho
e projeto de vida

Fonte: MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM

Superar a proposi¢do de competéncias exclusivamente académicas, por si sé ja
significa um avanco na educacdo brasileira. Notam-se diferentes frentes de proposicdes de
competéncias nos documentos da BNCC e das Matrizes Curriculares do Brasil Marista. No
entanto, ha uma proximidade na compreensao de competéncias: “Na BNCC, competéncia ¢
definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho”%%,

Tanto na proposicdo marista quanto da BNCC os saberes estdo a servico de resolucéo
de situacbes da vida da pessoa, do ser como um todo. O que superar uma compreensao
instrumentalista ou memoristica da educacdo. Ambas — BNCC e Matrizes Curriculares do

Brasil Marista — sdo as primeiras versdes de documentos propositivos de competéncias. Como

101 BRASIL, 2018, p. 8.
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textos “iniciais” de processos, sdo compreendidos, no contexto deste trabalho, como avangos
por reconhecer a dinamicidade da sociedade, da educacéo e da vida dos sujeitos. Obviamente,
ndo impede, e nem exime, de se aperfeicoar e amadurecer quais S0 mesmo 0 conjunto de
competéncias necessarias para uma educacéo integral de qualidade.

Apesar dos conceitos de “competéncias e habilidades” serem relativamente novos,
especialmente no meio educacional, a proposta ndo o €. Se poderia citar exemplos de diversos
campos para significar tal afirmacdo. Contudo, destaca-se neste momento as atitudes
educativas de Jesus.

Trés dias depois da morte de Jesus, duas pessoas caminham por uma estrada.
Partiram de Jerusalém e estdo a caminho de Emauls (cf. LUCAS 24, 13 — 15).
Caminham sem esperancga. Corpos curvados, cansados, desamparados. A dor dos
acontecimentos em Jerusalém pesa nos seus ombros. As mulheres que tinham ido ao
timulo pela manhd do terceiro dia contaram que ele estava vivo, mas isso deveria
ser s6 boato tolo, pois mulheres ndo eram consideradas como testemunho valido na
época. Além do mais, tinham visto Jesus morto. O sonho tinha acabado.

No caminho de Emaus, ha um itinerario de seguimento, um ciclo dindmico de
didlogo e de descoberta. E dindmico porque acontece ‘no caminho’: na rua, nas

esquinas, nas conversas informais, nos momentos inesperados, pela estrada, no
onibus, a porta das casas.'%?

Neste evangelho como exemplo, podemos destacar as atitudes de Jesus'®: Ele
aproxima-se, escuta, propde; eles experienciam, eles se comprometem e partilham. Jesus
representa uma proposta nova e, para anuncia-la, precisa que as pessoas compreendam.
Contudo, a assimilacdo dos novos saberes propostos por Ele ndo passam s pela razdo. Ele
contextualiza, problematiza, exerce a empatia de caminhar com os discipulos de Emadus e faz
experiéncias com eles.

Com tal movimento, Jesus demora mais do que se simplesmente tivesse dito
inicialmente qual o motivo de sua presenca no caminho. Mas andar com os discipulos,
construindo todo o percurso, deu outro sentido. Tanto que a atitude dos discipulos foi

imediata: voltar a Jerusalém e anunciar a ressurrei¢ao de Jesus.

3.3 CURRICULO COMO PROPOSTA DE EDUCACAO

O termo “curriculo” é empregado cotidianamente em dois contextos: como curriculum
vitae, para apresentacdo de um candidato a uma vaga de emprego/pesquisa; ou ao curriculo
escolar, como conjunto de conhecimentos a serem adquiridos, organizados em componentes

curriculares. Ambos usos expressam um conjunto de conhecimentos, ou ja adquiridos e,

102 PROV[NCIA MARISTA BRASIL SUL-AMAZQNIA. 2018, p. 32 - 33.
103 PROVINCIA MARISTA BRASIL SUL-AMAZONIA. 2018, p. 33 - 35.



77

portanto, habilitam alguém a uma determinada atuacdo no mercado de trabalho e/ou de
pesquisa; ou aqueles que serdo aprendidos, no caso fardo parte da vida escolar do sujeito.

104 a0 considerar o conceito de curriculo, relaciona-o,

Tomaz Tadeu da Silva
etimologicamente, com “pista de corrida”. Como trajeto pessoal, o autor afirma, também, que
as ideias de subjetividade e identidade estdo presentes no conceito. O caminho percorrido é
proprio de cada sujeito, logo podemos dizer que ele também o caracteriza. Da mesma forma,
podemos dizer que 0 percurso proposto por uma instituicdo escolar caracteriza sua
identidade?

Sacristan!® diz que, no caso da educacéo, o curriculo organizou e regulou o ambiente
escolar, bem como a vida dos e das estudantes, dividindo em graus a serem cumpridos, e com
conhecimentos adquiridos de acordo com as idades. Essa sequéncia pressupunha uma
coeréncia e qualidade na aprendizagem.

A ideia da transi¢do, dos niveis a serem ultrapassados, relacionados & idade dos
individuos, segue na compreensdo de curriculo como trajeto. No entanto, atualmente ha cada
vez mais presente na educacao o debate de que ndo sdo apenas conteudos a serem ensinados.
Zaballa e Arnau'® falam de conceitos, procedimentos e atitudes que, em conjunto,
possibilitam o desenvolvimento de competéncias.

Também, na escola confessional catdlica se fala de um conjunto de conhecimentos
teoldgicos, de responsabilidade de todos os educadores e as educadoras da instituicdo, que
devem ser garantidos no processo educativo dos e das estudantes. A isso se conceitua de
escola em pastoral'®’, principio importante do Projeto Educativo Marista.

Nos exemplos citados, e em outros tantos, podemos identificar que é possivel perceber
que o curriculo ndo compreende exclusivamente um conjunto de conteldos que sao
“ensinados” em periodos determinados, por uma lista de componentes curriculares.
Popularmente, pode-se dizer que o curriculo vai além do que “cai na prova”. Nessa ideia, a
escola seria um organismo todo conectado e interdependente, no qual é possivel ensinar e
aprender em todos 0s espacos e relacdes. Dessa forma, as brincadeiras do intervalo, o lanche
da cantina e o atendimento da portaria sdo curriculo tanto quanto o que é planejado pela

professora de Geografia.

104SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade. 3 ed. 7 reimp. Belo Horizonte: Auténtica editora,
2015, p. 15.

105 SACRISTAN, José Gimeno. O que significa o curriculo. In: SACRISTAN, José Gimeno. (Org.) Saberes e
incertezas sobre o curriculo. Traducdo de Alexandre Salvaterra. Porto Alegre: Penso, 2013, p. 18.

106ZABLD\LA e ARNAU, 2010, p. 36.

17"UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 67.
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O curriculo no Brasil Marista é compreendido dessa forma, tanto que em sua definicdo
ndo aparece uma preocupacdo central com os componentes curriculares, mas com a

compreensdo de educacéo da instituicao.

No Projeto Educativo do Brasil Marista, o curriculo é concebido como um sistema
complexo e aberto que articula, em uma dindmica interativa, o posicionamento
politico da instituicdo, suas intencionalidades, contextos, valores, redes de
conhecimentos e saberes, aprendizagens e 0s sujeitos da educacéo/aula/escola. No
curriculo estabelecem-se os espacos de aprendizagem e os modos de orientar as
politicas e praticas educativas, que se constroem nas tramas do cotidiano escolar. A
construcdo do curriculo é um processo coletivo. Ou seja, ele ndo é construido para,
mas pelos diversos sujeitos que compdem o processo. %

Nessa compreensdo, se 0 curriculo € o todo do colégio, ele também €é construido pelo
conjunto de sujeitos que fazem parte da comunidade. H& um protagonismo no ensinar € no
aprender. Tal posicionamento — de protagonismo dos sujeitos - estd marcado no documento
Projeto Educativo do Brasil Marista, aliado a outros, também fundamentais. Dentre eles
podemos destacar a compreensdo integral da pessoa humana, escola em pastoral,
contextualizacdo com problematizacdo e entre teorias do curriculo.

A pessoa é compreendida em sua inteireza e complexidade. Somos seres de relacGes e
de varios ambitos. Dessa mesma maneira € que o Projeto Educativo Marista compreende 0s
seres humanos, o que promove implicagdes no curriculo e cotidiano escolar. Ao considerar a
pessoa em sua inteireza é preciso que o curriculo considere esse sujeito, bem como proponha
um trajeto para o desenvolvimento em suas mdaltiplas dimens6es. O curriculo tradicional
apresenta contetdos para o crescimento académico do estudante, enquanto o integral o supera.

Na mesma intencionalidade de complexidade e dinamicidade, o Projeto Educativo do
Brasil Marista assume a compreensdo teologica da “Escola em pastoral”. Essa supera uma
pastoral tradicional, exclusivamente alicercada na catequese e liturgia, para ser uma dimensao
dos sujeitos da comunidade. Na escola marista, de acordo com essa concepcdo, é possivel — e
importante — ter um setor de pastoral que coordena, também, momentos de estudos e de
liturgia. Mas, como principal atuacdo, considera a vivéncia dos principios cristdos de respeito,
amor ao proximo, solidariedade e fraternidade. A atuagédo é de todas e todos, uma vez que a
dindmica da comunidade € vivenciada pelo conjunto das pessoas. Ou seja, € uma pastoral das
relacdes, do testemunho e do cotidiano.

Ja quanto a aprendizagem académica, podemos afirmar que, pelas opcoes feitas, ela
ndo se da de forma isolada. Especialmente porque “Contextualiza¢ao” e “Problematiza¢do”

sdo opgbes metodologicas que permitem que 0s conceitos estejam permeados de outros

108 UMBRASIL, 2010, p. 59.
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debates. Quando algo estd contextualizado, por exemplo, é possivel visualizar tal
conhecimento préximo a realidade geogréfica ou histérica do e da estudante, estimulando a
leitura e o posicionamento critico, debate ético e politico. O proximo passo, a
problematizacdo, ao ndo oferecer respostas prontas aos e as estudantes, oportuniza que esses
conhecimentos citados acima, junto a apropriacdo dos conceitos académicos, possam ser
organizados e sistematizados pelos sujeitos, auxiliando no desenvolvimento da autonomia e
do protagonismo.

O Brasil Marista, em 2012, apresentou as Matrizes Curriculares, organizadas nas
quatro areas do conhecimento: Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Linguagens e
codigos e Matemaética. Projeto Educativo e Matrizes Curriculares do Brasil Marista possuem
0s mesmos principios de fundamentacdo. Contudo, vale frisar que o curriculo marista ndo se
esgota no documento das “Matrizes”. Como exemplo, basta recordarmos dois conceitos ja
apresentados: “escola em pastoral” e “protagonismo”. Nenhum desses pode ser medido ou
sistematizado em sua totalidade, uma vez que dependem da atuacdo dos sujeitos em uma
comunidade especifica.

Sobre o documento “Matrizes Curriculares do Brasil Marista”, mesmo que em
consonancia com o que foi escrito, merece ainda o destaque da perspectiva dos Direitos
Humanos.

A educacdo na perspectiva dos Direitos Humanos tem um vinculo forte com a
dimensdo evangelizadora do curriculo. Nessa ndo se esta preocupado com o titulo especifico
com que o transcendente serd nomeado'?®, e sim com os valores humano-cristios que
fundamentam a histéria e a missio do instituto marista. “A escola Marista tem como missao
formar cidaddos humanos, éticos, justos e solidarios para a transformacéo da sociedade, por
meio de processos educacionais fundamentados nos valores do Evangelho, do jeito Marista de
educar.’® A opcdo, que parte das opgdes do instituto e perpassa por documentos legais,
como o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), vem na intencionalidade de fortalecer a
missdo marista na educacdo, na qual educar para os direitos humanos também é uma opcao
politica, fundamentada teologicamente.

Toda essa complexidade estd alinhada a ideia de Sacristdn: “o curriculo ¢ uma préxis

antes que um objeto estatico emanado de um modelo coerente de pensar a educacdo ou as

109 UMBRASIL, 2014, p. 20.
1OUMBRASIL, 2014, p. 21.
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aprendizagens necessarias”'!t. A complexidade do curriculo marista, expresso pelas opcdes e
fundamentagdes ndo cabem sob o prisma de uma Unica teoria do curriculo. Da trama das
diferentes concepgdes, surge o conceito de “entre teorias do curriculo”. Conceituacao
importante para podermos analisar os discursos dos sujeitos de escolas maristas.

As duas escolas pesquisadas, bem como toda a Rede Marista parecem ter clareza de
seu produto final e mesmo dos principios que a orientam. Simbolo disso é que a
reestruturacdo curricular, partindo das Matrizes Curriculares do Brasil Marista, e a intencao
de um curriculo integral considerando as diferentes categorias de competéncias, fazem parte
do planejamento estratégico das dezoito escolas da Rede (planejamento valido até 2022).
Contudo, a forma como cada escola dinamiza ou mesmo pensa esses projetos estratégicos,
considera cada realidade. O que é comum as escolas pesquisadas € que dentro da

reestruturacdo curricular ha uma preocupacao especial na formacédo docente.

3.4 ENTRE TEORIAS DO CURRICULO

Tomaz Tadeu da Silva'*? afirma que o debate sobre o que é uma teoria do curriculo
possui como pano de fundo qual o conhecimento deve ser ensinado. A definicdo sobre qual é
0 conhecimento que estd em jogo define, por consequéncia, todo o restante do ambiente
escolar.

No Projeto Educativo do Brasil Marista a referéncia € um conhecimento que nao esta
acabado, que considera o que ja foi produzido, mas articula os saberes proporcionando que
outros novos possam surgir.Na compreensdo de que o curriculo é concebido coletivamente,
cabe valorizar diferentes teorias, pessoas e contextos de construgdo de conhecimento, a fim de
oportunizar a continuidade da complexidade e dinamicidade da construcdo dos saberes.

Uma instituicdo com longa caminhada histérica, como os Maristas, bebeu de
diferentes fontes tedricas em sua trajetéria. Os séculos de existéncia proporcionam saber
identificar que as diversas teorias do curriculo possuem acertos, e, também, proporciona
maturidade para reconhecer que € possivel atuar, utilizando-se do que ha de melhor em cada

uma delas.

O Projeto Educativo do Brasil Marista também adota um posicionamento tedrico,
fruto de decisBes politicas, sociais, pedagdgicas e pastorais, coerentes com a missdo
educativa do Instituto e com 0s novos cendrios. Nesse sentido, visando a um trabalho
entre teorias, assume as concepc¢des tedricas tradicionais, criticas e pds-criticas, em

11 SACRISTAN, J. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. 3 ed. Tradugéo de Ernani da Fonseca Rosa. Porto
Alegre: Artmed, 2000, p. 15.
112 SILVA, Tomaz Tadeu da. 2015, p. 14.



81

reconhecimento a importancia do movimento histérico dos conceitos, dos
significados, das nog¢des e das ideias produzidas no campo educacional, ajudando-nos
a problematizar, a criar perspectivas e a prospectar processos educativos, sempre
balizados pelos principios e valores da pedagogia marista.**®

Ao considerar as diferentes teorias, o Brasil Marista prople, por exemplo, que
elementos de organizacdo do espacotempo escolar, tdo fundamentais nas teorias tradicionais
de curriculo, ainda estejam presentes no cotidiano escolar. Ao mesmo tempo, que as analises
de poder, politica e criticidade possam ser contempladas, como se propde nas teorias criticas.
E, ainda, que o multiculturalismo e a diversidade sejam pautadas, como consideram as teorias
pos-criticas.

Conforme Tomaz Tadeu da Silval'4, Bobbit no inicio do século XX se dedicou ao
curriculo considerando-o como um sistema de uma inddstria. A intencdo era achar
mecanismos mensuraveis, visando ao mundo do trabalho e, consequentemente, a economia.
Dewey teve uma visao mais progressista compreendendo o curriculo como uma preparagao
para a democracia. O fato é que esse modelo de ensino tinha por tras a ideia de preparacéo,
superando o curriculo humanista, mais contemplativo, vigente até entdo. Seja para a vida
publica, ou para o mercado de trabalho, o curriculo deveria capacitar criancas e jovens, com
conhecimentos organizados e formais, para viver sua plenitude como adultos, cumprindo seu
papel social.

A teoria tradicional de curriculo estava preocupada em preparar, seja para a politica ou
para a economia. Como foco, precisava organizar as aprendizagens escolares para conquistar
determinado perfil social. A teoria critica percebe e identifica esse movimento, questionando,

basicamente, a servico de que ou de quem os curriculos sdo postos.

As teorias criticas do curriculo efetuam uma completa inversao nos fundamentos das
teorias tradicionais.[...] Ao tomar o status quo como referéncia desejavel, as teorias
tradicionais se concentravam, pois, nas formas de organizagdo e elaboracdo do
curriculo. Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de
como fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comegam
por colocar em questdo precisamente 0s pressupostos dos presentes arranjos sociais
e educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o
pelas desigualdades e injusticas sociais. As teorias tradicionais eram teorias da
aceitacdo, ajuste e adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias da desconfianga,
questionamento e transformagdo radical. Para as teorias criticas o importante ndo é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
permitam compreender o que o curriculo faz.1%

Na teoria critica hd uma proximidade com a sociologia da educacgdo, realizando

analises sobre as intencionalidades da escola. Economia, politica ou outras esferas da

113 UMBRASIL, 2010, p. 48.
H4SILVA, Tomaz Tadeu da. 2015, p. 24 a 26.
15SILVA, Tomaz Tadeu da. 2015, p. 29 a 30.
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sociedade ndo sdo esquecidas. Pelo contrario, sdo determinantes nas relacfes de poder que
direcionam os conhecimentos essenciais na educacao.

Para além dos questionamentos, Paulo Freire, um dos representantes da teoria critica,
propds um curriculo problematizado, no qual os conhecimentos superassem a educacao
“bancaria”, que s6 ¢ “ensinada” para que os € as estudantes “decorem”. No curriculo
problematizador os discentes sdo desafiados a construirem o préprio conhecimento, tornando-
se autores e autoras principais de sua propria aprendizagem'®. Tal aspecto também é
considerado no Projeto Educativo do Brasil Marista, como uma op¢do para o cotidiano
escolar: a problematizacdo forma sujeitos autbnomaos.

No caso da teoria pos-critica, entra em pauta a etnicidade e a cultura dos sujeitos. Nao
sdo somente as relacdes de poder que precisam ser consideradas, para superar um curriculo
tradicional. Também € necessario olhar o sujeito enquanto identidade cultural: quais sdo as
pessoas e 0s movimentos culturais representados? Como estdo apresentadas e incluidas as
diferentes culturas? Aqui ha a percepcdo de que a histéria, ou mesmo os conhecimentos de
um modo geral, ndo sdo exclusivos, nem lineares. Ha varias historias, dependendo de quem as
conta. H& diversos saberes, uns mais cientificamente ortodoxos, outros nem tanto. E é
justamente essa riqueza que as teorias pés-criticas irdo trazer: existem saberes e culturas, que
precisam ser entendidas, estudadas e valorizadas.

Ao mesmo tempo em que estes elementos sdo articulados, outros das mesmas teorias
deixam de fazer parte da fundamentacdo da acdo educativa das escolas maristas. Apesar do
Projeto Educativo do Brasil Marista ndo falar sobre o que ¢ “descartado” das diferentes

teorias, suas demais opcOes determinam esta selecgéo.

Ao longo da histéria, as teorias do curriculo foram vistas a partir de diferentes
perspectivas — teorias tradicionais, teorias criticas e pos-criticas — diferenciando-se
pela énfase atribuida a natureza da aprendizagem, do conhecimento e as
intencionalidades politicas e culturais relacionadas. Enquanto as teorias tradicionais
davam énfase a preparagdo do estudante para a aquisicdo de habilidades intelectuais
e transmissdo do conhecimento, como algo estatico e objetivo, nas teorias criticas, 0
foco se desloca para as ideologias e relacfes saber/poder estabelecidas no processo
de ensino e aprendizagem. Em uma visdo pdés-critica de curriculo, hd uma
valorizacdo do multiculturalismo com destaque pela diversidade das manifestaces
culturais do mundo atual. Nesse sentido, adota-se conceitos de curriculos mais
abertos e dindmicos, que possam dar conta de tal multiplicidade. %

Ao se propor realizar uma educacdo dinamica, complexa e integral, o Brasil Marista

evidencia a possibilidade de enriquecer-se com as diferentes teorias, €, a0 mesmo tempo, da o

116 Cf. FREIRE, Freire e FAUNDEZ, Antonio, 1985, p. 28.

Y'MARQUES, Cintia Bueno e COSTA, Gilberto Zimmermann. Curriculo em Tempos de Mudangas. In:
MARQUES, Cintia Bueno; MENTGES, Manuir José; SALDANHA, Patricia (Org.). Caderno Marista de
Educacéo. Porto Alegre: CMC, 2015, p. 8.
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limite de ndo se restringir a alguma opcdo destas que impecam a continuidade de algum dos
principios maristas. Assim, promover o didlogo entre teorias de curriculo s6 é possivel ao
Brasil Marista no momento em que se tenha claro que o que baliza sua educacdo nao € uma
ou outra teoria historica, mas fundamentos de seu ethos institucional. Esse coloca no centro o0s
sujeitos do processo educativo, compreendendo-os como integrais e dotados de multiplas
possibilidades.

Por outro lado, se pode identificar que tal opcdo ndo possui um posicionamento
determinado. Atuar entre todas pode ser compreendido, também, como atuar com nenhuma
das teorias.Fundamentar ética e teologicamente o curriculo ndo desvia a atencdo da praxis
educativa? Ter o ethos institucional como balizador do curriculo ndo empobrece sua
fundamentacdo pedagdgica?

Nos documentos Matrizes Curriculares do Brasil Marista, fica clara a opcdo por
dinamizar o curriculo para desenvolver habilidades e competéncias integrais nos sujeitos. Tal
opcao, alicercada nos principios do Instituto Marista, ndo se constitui em si mesma uma teoria
de curriculo. Porém, supera elementos das teorias tradicionais, bem como integra perspectivas
das teorias criticas e pos-criticas de curriculo. Zabala e Arnau apresentam “o ensino das

competéncias como a antitese do ensino tradicional”.®

Sabemos muito e somos incapazes de utilizar o que sabemos para resolver situagoes
nas quais os conhecimentos que temos poderiam ser muito valiosos. Como viamos
até aqui, ensinar competéncias implica saber intervir em situag@es reais que, por
serem reais, sempre serdo complexas. O ensino para a complexidade segue sendo
estranho em uma escola baseada em modelos de aproximacdo a realidade
extremamente simplificados. Além disso, o carater procedimental das competéncias,
ou seja, o saber fazer, implica, inevitavelmente, um saber e uma atitude. Aprende-se
fazendo, fato que representa uma organizagdo complexa da aula, com uma grande
participacdo dos alunos, e que os diferentes ritmos de aprendizagem se facam,
extraordinariamente visiveis.''°

A superacdo se da, basicamente, pela compreensdo de que o conhecimento ndo esta
pronto e pode ser “dado” a alguém, e sim construido processualmente. Para ser pessoa habil e
competente no mundo — para além da escola — é necessario ler contextos, posicionar-se,
interpretar os diferentes textos e propor solucdo de problemas. Apropriado e apropriada de si e
do contexto, sendo capaz de propor alternativas e intervencBes reais, 0S sujeitos estdo
conscientes das relagdes culturais e interpessoais presentes nas situacdes. Conhecimento e

pratica; e sala de aula e mundo: tudo esta conectado.

118 ZABALA e ARNAU. 2010, p. 115.
119ZABALA e ARNAU. 2010, p. 116.
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Ao falarmos em curriculo na educacgdo, além de trajetoria, ou mesmo das concepgdes
das diferentes teorias de curriculo, também, cotidianamente, se remete a algum documento
formal escrito. Normalmente, esse documento possui (ou deveria possuir) um vinculo direto
com o Projeto Educativo da instituicdo, o que garante a intencionalidade da educacéo a qual é
opcao da instituicdo educativa.

Sacristan!?® apresenta um “esquema de concepgdo de curriculo como processo e

raxis”’. Nesse, revela as fases de concretizacdo de um curriculo:
b

Figura 4: Curriculo e praxis

Projeto de
educacdo. O , .
¢ Curriculo
texto interpretado
curricular | Curriculo
pelos realizado em Efeitos \l\
professores, praticas, com o -
pelos . educacionais | Efeitos
sujeitos . o
e materiais concretos e reais comprovaveis
. . e
inseridos em
contexto comprovados

Fonte: SACRISTAN (Imagem redesenhada pelo autor)

A0 mesmo tempo em que apresenta essas cinco fases como um processo “natural”da
concretizacdo do curriculo, desde o projeto em sua concep¢do até a comprovacao de
resultados pela avaliagdo, Sacristdn diz ndo ser necessdria essa sequéncia. “Uma coisa € a
intengdo de quem deseja reproduzir e alcancar éxitos guiados por determinados fins,
realizando determinadas atividades de ensino, outra coisa sdo os efeitos provocados (...) nos
receptores que aprendem.”?! HA nessa proposicdo do autor dois elementos a considerar: as
subjetividades dos sujeitos e as circunstancias da concretizagéo.

A proposicdo das intencionalidades do curriculo sdo palavras e discursos a serem

interpretados por Vvarios sujeitos no ambiente escolar. E possivel aceitar que os objetos néo

120 SACRISTAN, 2013, p. 26.
121 SACRISTAN, 2013, P. 25.
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sdo compreendidos/assimilados em sua inteireza. “As pesquisas demonstram que o curriculo
deixa de ser um plano proposto quando € interpretado e adotado pelos professores, o que
também ocorre com os materiais curriculares.??”

Algo ¢ o documento do curriculo da “escola X”; outro ¢ o que o “professor Y”
compreendeu dele e, portanto, conseguiu planejar; outro, ainda, € o que a “estudante Z”
conseguiu assimilar daquilo que foi planejado pelo professor. O curriculo, nessa perspectiva,
ndo € so trajetoria quando propBe um itinerario formativo aos sujeitos, como também é
caminho construido coletivamente e por diferentes interfaces dos individuos que se somam, e
somam a ele suas proprias trajetorias e saberes. Assim, o curriculo deixa de ser um documento
estanque, isolado e objetivamente palpavel. E antes, um documento vivo, dindmico e
colaborativo.

O outro elemento a considerar € que o curriculo so se efetiva, tem sentido em si
mesmo, quando é concretizado. Fora isso, é somente uma carta de inten¢des. No entanto, além
das subjetividades, ha vérias outras adversidades do contexto da propria escola ou do contexto
socio-politico que podem interferir, contribuindo ou prejudicando o andamento dos processos.
Pode-se considerar desde elementos estruturais de ordem fisica e orcamentéria, até a mao de
obra qualificada, aprovacao de leis ou mesmo fendmenos ambientais.

Curriculo, nessa pesquisa, € compreendido de uma maneira dindmica, complexa e
vivencial, na qual todos os sujeitos da escola atuam em sua construcao, seja de forma formal,
ou informal. Também, ele € trajetoria de cada pessoa, do coletivo ou mesmo representando a
instituicdo educativa, portanto, é processo.

Se por um lado esses elementos se apresentam como pertinentes ao planejamento do
curriculo, Heloisa Liick!?® considera o papel da gestdo escolar fundamental para a manutencéo

da unidade e a minimizacédo das adversidades.

Isso porque gestdo e o processo de enfrentamento de desafios e ndo de classificacéo
de problemas. Compete, pois, a gestores educacionais e escolares responsaveis pela
qualidade do ensino oferecido no sistema educacional e em suas escolas,
compreender os fatores que produzem essas diferencas, de modo a mais
qualificadamente exercerem sua gestdo no sentido de elevar a qualidade do trabalho
de todas as escolas e coloca-las todas em condicfes de oferecer a seus alunos a
formacao e aprendizagens necessarias para que possam assumir o desenvolvimento
de suas vidas positivamente.'?*

O contraponto trazido por Lick certamente ndo resolve a questdo da linearidade do

curriculo apresentado por Sacristan. Porém, garante nesse debate que se por momentos a

12 SACRISTAN, 2013, P. 26.

123 UCK, Heloisa. Gestdo da cultura e do clima organizacional da escola. 2 ed. Petropolis: Vozes, 2011, p.
20.

124 LUCK, 2011, p. 20 - 21.
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subjetividade pode influenciar para a ndo concretizagdo dos processos de ensino e de
aprendizagem propostos, por outros a gestdo escolar pode acompanhar para uma sintonia cada
vez maior. Possivelmente ndo encerra o debate, mas garante uma maior unidade de acéo e, ao

mesmo tempo, esperanca de concretizacdo da proposta de educacao.

3.5 EDUCACAO INTEGRAL EXIGE UM CURRICULO INTEGRAL

Tudo ¢é curriculo, se fala ha certo tempo na educacdo. Ha um desafio de debater e
implementar um curriculo para além da grade de horérios estatica, que ndo se comunica nem
entre si, quanto menos com outras agdes escolares e da comunidade.

Um primeiro elemento a ser considerado quanto se trata de curriculo na educacédo
marista € a sua ndo neutralidade. Toda a opcao revela uma intencdo. Partindo dessa ideia, 0
Projeto Educativo do Brasil Marista “também adota um posicionamento tedrico, fruto de
decisdes politicas, sociais, pedagdgicas e pastorais, coerentes com a missdo educativa do

instituto e com 0s novos cenarios”.12°

O curriculo é espaco de relagdes que produz conhecimentos, saberes, valores e
identidades e caracteriza-se como pratica produtora de sujeitos no espacotempo da
escola. Ndo é isento de interesses, de intengOes; ao contrario, € um campo no qual
decisdes politicas sdo tomadas, lutas culturais por significados sdo travadas, tensfes
entre diferentes visdes de mundo estdo presentes'?®.

Ter claro estes principios oportuniza a definicdo de que tipo de curriculo se quer
efetivar. O préprio fato de dialogar com a realidade, e que este didlogo é baseado em alguns
pressupostos pedagogicos, pastorais e éticos, expde claramente uma forma de concepgédo de
curriculo e de educacdo.

Junto a perspectiva contemporanea, ha um olhar diferenciado para o sujeito, fruto de
uma teia de relagcBes. O olhar para o sujeito também pode ser melhor compreendido no
momento em que ha a op¢do por dinamizar o curriculo pelas problematizacdes. Nessas, 0S
educadores e as educadoras planejam o inicio do processo, bem como as habilidades,
competéncias e contetdos envolvidos. Contudo, 0 que se segue € um espaco previsto para o
protagonismo estudantil, justamente tecendo teias de relaces, com os e as colegas estudantes,
seus educadores e educadoras, comunidade e realidade em geral.

O sujeito, assim, é visto como parte da rede de conhecimentos, tanto na
contextualizacdo das problematizacbes, como na dinamica de aprofundar e resolver

problemas. O curriculo, dentro da contemporaneidade que vivenciamos, percebe o sujeito

125UNI,§\O MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 48
125UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 59 - 60
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nesta teia de relages, onde nem mesmo o conhecimento e producéo cientifica é fechada, mas

permanece dindmica.

Podemos afirmar que a cosmovisdo pos-moderna considera as questdes das
diferencas, da alteridade e da subjetividade; de género, de geracdo e de raca/etnia;
das escolhas e orientacdes afetivo-sexuais, religiosas, culturais e politicas; de regiao
e de nacdo; da ciéncia e das artes; das culturas infantis e juvenis, eruditas ou
populares; do multiculturalismo, da significacdo e do discurso; das mdltiplas
linguagens e midias; do saber-poder. Ela ndo aceita as ciéncias e 0s conhecimentos
como verdades absolutas, levando em conta sua provisoriedade e contextualidade®?’.

Um curriculo assim sO pode ser pensado e dinamizado coletivamente. Para garantir
sua diversidade, ndo basta ter recursos diversos, ou ler diferentes textos. E preciso também
que um maior nimero de sujeitos, que ocupem diferentes fungdes na comunidade educativa,
se envolva, oportunizando a diversidade desde a concepcdo de acdes e projetos.

No Projeto Educativo do Brasil Marista estdo sistematizadas as pedagogias da
invencéo e da producéo de saberes!?® Tais pedagogias colocam os sujeitos como protagonistas
e a escola como um espagotempo dindmico, tdo dinamico quanto os sujeitos que a compdem.
O contréario dessas seria a pedagogia da manutencdo, que mantém processos independente do
momento histdrico extra e intra escolar, repetindo acGes ano apds ano, sem proporcionar

didlogo entre ensino-aprendizagem com a vida das pessoas e vice versa.

A dialética inovagdo-continuidade, apontada por Drucker, é fundamental para as
organizagdes contemporaneas. Ha certa incoeréncia em vérias institui¢des no que diz
respeito a continuidade. De um lado, a forga da inércia favorece a resisténcia a
processos de mudanga e inovagdo. De outro lado, o personalismo e as lutas internas
de poder ocasionam perda de sequéncia nas conquistas. Como 0s avan¢os de uma
gestdo sdo facilmente anulado pelo governo seguinte, fica nas pessoas a impressao
de que as mudangas ndo tem raizes, pois estdo condicionadas ao desejo de quem esta
no poder.

Entdo, a continuidade precisa ser bem entendida. Seu valor ndo consiste na repeti¢do
de rotinas ou na manutencédo de estruturas e habitos anacronicos, e sim nos valores,
nos principios, no nudcleo da identidade da organizagdo e numa histdria de
conquistas consolidadas. No correr desta histdria, ha, simultaneamente, continuidade
e rupturas.?®

Continuar processos, baseados em seus principios e valores, pode ser inovador e
criativo, sem a repeticdo de procedimentos. Para avancar, superando a manutencgéo de tudo, a
problematizacdo torna-se uma alternativa.

Pela problematizacgdo, presente nas pedagogias da invencdo e producdo de saberes, ha
0 espaco para que 0s sujeitos sejam protagonistas, utilizando-se dos seus saberes, sendo
incentivados a ir em busca de outros, bem como a criar alternativas, onde o curriculo nédo

fecha, mas abre possibilidades.

127UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 50
128yNIAO MARISTA DO BRASIL, 2010, p. 68
129 MURAD, Afonso. Gestéo e espiritualidade: uma porta entreaberta. Sdo Paulo: Paulinas, 2007, p. 34.
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A “pedagogia da manutencao” transforma tudo em rotina, mesmo aquilo que ja perdeu
o sentido, e coloca no “automatico” alguns processos que deveriam ser repensados e/ou
recriados. Trabalha com objetos e conhecimentos sélidos, para usar um conceito de
Bauman.Somente reage a sujeitos e contextos que fogem de um cotidiano “normalizado”,
inserindo-o0s na rotina. H& algo de triste nessa forma de pensar educacdo: sdo 0S processos
ciclicos sem sentido. Todas as perguntas resultam sempre nas mesmas respostas, que Sao
seguidas de um conjunto de outras perguntas previamente definidas, o e a estudante ndo é
desafiado ou desafiada a ir além, porque a propria escola ndo sabe como lidar com novos
conhecimentos. E quando consegue ultrapassar, ¢ chamado a voltar a “normalidade” do
cotidiano. Vale destacar que este jeito € o mais facil, e, portanto, o mais tentador para os
gestores e gestoras.

A pedagogia da invencdo e producdo de saberes vive em teias de conhecimentos e
relacbes. Nao esta fechada, ndo se esgota. S6 compBem a teia aquilo que € significado pelos
sujeitos e/ou pelo contexto e que tende a ser superado, ou mesmo questionado, ja que sera
problematizado em um curriculo critico.

Nas Matrizes Curriculares do Brasil Marista, ha aqueles elementos que favorecem a
comunicacdo dos componentes curriculares dentro da area, como 0s eixo0s estruturantes; e
aquilo que é especifico de cada componente, como as diferentes categorias de competéncias,
objeto de estudo, competéncias e conteldos nucleares. “As Matrizes Curriculares do Brasil
Marista apresentam a concepcdo de competéncias e habilidades como forma de superacao da
fragmentacao curricular”.*3® A proposicio de trabalhar com esta opg¢do, oportuniza um olhar
para o desenvolvimento da pessoa, ndo apenas para a aquisicdo de informacoes isoladas.

Considerando a realidade e o processo de cada escola, na comunidade educativa € que
deve ser realizado o desdobramento de habilidades e contetdos especificos. Assim, ao mesmo
tempo em que oportuniza a unidade de toda a educacdo marista no Brasil, as Matrizes
respeitam a realidade de cada escola. Elemento que pode ser identificado nas respostas de
pessoas da gestdo e de docentes, quando apresentam estratégias diversificadas, muito proprias
ou de sua realidade local ou de sua pratica individual.

Por outro lado, esta pratica tdo diversa pode ser questionada como falta de
alinhamento, uma vez que as pessoas adultas, ao responderem o0s questionarios, ndo sao

unanimes na referéncia aos documentos maristas como origem e fundamento de sua pratica.

130UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2015, p. 47
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Curriculo, como vivéncia educativa no cotidiano, é aquilo que esta escrito, de maneira oficial,
mas também o que se soma a isso, que possibilita outras criagdes e autorias.

Tudo na escola é curriculo, os questionarios dos e das estudantes participantes da
pesquisa podem nos dar boas pistas. De forma unanime, todos os e as estudantes responderam
que o espago onde mais aprendem é na sala de aula e com os seus professores e professoras.
Um reflexo claro do formato como organizamos nossas escolas. Estranho seria se outro
elemento aparecesse de forma tdo marcante, ja que a grande maioria das escolas — ndo so as
maristas — priorizam como espacotempo de ensino e de aprendizagem a sala de aula.

Merece destaque, porém, a organizacdo da grade de horérios das turmas de Ensino
Médio nessas duas escolas. Ambas ofertam 30 horas/aulas semanais para cada uma das
turmas. O que nem representa um numero baixo comparado a outras escolas particulares do
Rio Grande do Sul — e mesmo dentro da propria Rede Marista — mas nem um diferencial. Ou
seja, a aprendizagem integral, e referenciada pelo SIMA, ndo est4 na carga horaria semanal
das turmas, mas em todo o processo escolar.

Ha& outros aspectos significativos nos respostas dos e das estudantes. Um deles é de
que varias pessoas dizem aprender tanto com colegas estudantes como com outros educadores
e outras educadoras do espago escolar (gestores e gestoras, monitores e monitoras,
funcionarios e funcionérias de diferentes areas). O que nos leva a acreditar que outros
espacotempos — para além da sala de aula — também sdo educativos, como o recreio,
atendimentos especificos, atividades de integracao.

Ainda, foi mencionado em ambas as escolas, por diferentes estudantes, a importancia
na educacdo pessoal as atividades curriculares extraclasse e seus respectivos educadores e
educadoras. Sdo citados aqui oficinas de roboética, grupos de teatro e danca, escolinha
esportiva e grupo da PJM.

A obviedade precisa ser ressaltada neste instante: uma escola é um todo. Contudo, séo
tantas atividades, espacos, educadores e educadoras e tempos a serem planejados, que nédo
necessariamente o reflexo poderia ser sistémico. Assim, destaca-se que nessas duas escolas, o
curriculo dos diferentes espagos, coordenados por tantas pessoas diferentes, parece se
comunicar. Sala de aula, momentos informais do curriculo e atividades ndo obrigatérias
parecem somar quanto a valores, organizacgéo, autoestima discente e resultados académicos.

As multiplas experiéncias, vindas dos espagotempos variados que a propria escola
oferta, seguem a logica da formacéo integral. S&o outras vivéncias que, em sintonia com 0s

demais espacos, educadores e educadoras, enriquecem ainda mais a formacao dos sujeitos.
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A relacdo em teias, ou em redes, que é uma das caracteristicas contemporaneas, esta
presente também nas instituicdes. Esta forma de pensar as relagcdes nos remete a ideia de que
ndo estamos/somos isolados e que somos afetados (independente do juizo de valor) por

diferentes sujeitos a todos os instantes.

A educacdo continuada se faz necessaria pela propria natureza do saber e do fazer
humanos como préticas que se transformam constantemente. A realidade muda e o
saber que construimos sobre ela precisa ser revisto e ampliado sempre. Dessa forma,
um programa de educacdo continuada se faz necessario para atualizarmos nossos
conhecimentos, principalmente para analisarmos as mudangas que ocorrem em
nossa pratica, bem como para atribuirmos direcdes esperadas a essas mudancas®®.

Assim, para pensar uma escola que promova educagdo integral, ndo basta definir o
conceito, ou mesmo pensar seu curriculo. Sujeitos, espacos, tempos e documentos precisam
estar em sintonia, ou havera falhas na relacdo na rede de formacdo integral. Esta forma de
pensar a escola — em rede ou teias — também pode ser dita pelo sinénimo “sistémico”, ou
“sistema”. Ou seja, é o conjunto que efetiva um novo paradigma, niio apenas uma iniciativa. E
bem verdade que uma iniciativa pode desencadear o movimento de rede, porém, se as

conexdes nao seguirem, ndo ha processo sisttmico, ha uma iniciativa pontual isolada.

Partimos da premissa que as tessituras curriculares ndo ocorrem no vazio e na
improvisacdo, mas por meio de um bom planejamento pela escola e pelos
educadores. Em sua esséncia, elas s@o concebidas na perspectiva de criar situacdes
desafiadoras de aprendizagem e, a0 mesmo tempo, evitar que sejam entregues
informacdes prontas aos estudantes. O sucesso disso implica que cada escola planeje
e acompanhe, de maneira efetiva, o curriculo que deseja desenvolver com seus
estudantes!®,

A ideia de uma formacdo integral para professores e professoras ndo vem depois ou
antes dos demais, mas relacionado, interligado e interdependente. Em outro momento foi
apresentada a sistematizacdo da formacdo de docentes em quatro frentes: reunides de estudo;
planejamento/trocas com os pares; acompanhamento individualizado e autoformacdo®33. Esta
proposta oportuniza aos professores e as professoras olhar para o proprio conhecimento e
fazer pedagogicos sobre varios angulos, que auxilia na identificacdo das suas potencialidades
e fragilidades. Também, aumenta a rede de entreajuda para fortalecer seus conhecimentos

praticos e conceituais.

A forma como os educadores utilizam o espagotempo escolar influencia todo o
conjunto das atividades pedagogicas desenvolvidas por eles na sala de aula. Como
uma das principais competéncias desses profissionais € articular e mediar a

BICHRISTOV, Luiza Helena da Silva. Educacéo continuada: fungdo essencial do coordenador pedagdgico. In:
BRUNO, Eliane Bambini Gorgueira e CHRISTOV, Luiza Helena da Silva (Org.). O Coordenador pedagédgico
e a educacdo continuada. Sdo Paulo: Edig¢Ges Loyola, 2009, p. 10

132 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2015, p. 42

133 proposta apresentada no X1V Saldo de Pesquisa das Faculdades EST.
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aprendizagem dos estudantes, é fundamental a proposicdo de estratégias variadas,
visando um melhor uso desse elemento nas tessituras curriculares'**.

A este processo pode-se somar a ideia de Miguel Arroyo***de que a formagio do ser
vai para além das técnicas. O que significa dizer que a formacdo técnica do professor e da
professora é importante e estd inclusa em uma concepcao de integralidade, mas ndo se encerra
nessas habilidades.

Quando se debate sobre as habilidades e competéncias ndo se pode ter em mente
exclusivamente a necessidade do mercado de trabalho, ou o universo do trabalho em si, de
forma exclusivamente técnica. Pois, se assim fosse, bastaria aos professores e as professoras
estudos sobre como organizar uma turma, como e 0 que registrar no quadro, quando e o que
usar do livro didatico... algumas técnicas sdo importantes, tais como o uso de diferentes fontes
para enriquecer uma pesquisa. Mas, aliada a esta, a formagdo sobre a contextualizacéo e a
problematizacdo do tema a ser pesquisado, seguindo no exemplo, em como mediar 0 debate
entre 0s e as estudantes e como relacionar os dados com outras situacdes de vida. O que
significa que a escola e os educadores e educadoras também € oportuno o aprofundamento e
estudo de outros temas, pertinentes a educacdo. Realidade social, realidade juvenil, mediacao
de conflitos, comunicagdo nédo violenta, entre outros assuntos, podem compor um curriculo de
formacdo inicial e continuada para docentes, em vista de um desenvolvimento integral.

Estas dimensbes, que se relacionam as diferentes categorias de competéncias das
Matrizes Curriculares do Brasil Marista, nhormalmente ndo compdem as pautas de formacdes
iniciais nem continuadas de educadores e educadoras. Contudo, sabendo-se de onde se quer
avancar, € possivel que a equipe gestora preveja estas dimensbes nas formacgdes, em
complementariedade a formacdo inicial docente e, na oportunidade de qualificar a atuacdo na

prépria escola.

O processo ensino-aprendizagem &, portanto, um exercicio complexo que envolve e
exige multiplas responsabilidades e competéncias. Na sala de aula, ele depende,
portanto, de um grande conjunto de habilidades, conhecimentos e atitudes do
professor, a fim de que possa, a cada momento, no desenrolar de suas aulas, tomar
decisOes pedagdgicas efetivas e aplica-las em acdes bem orientadas e informadas*=®.

O professor e a professora estdo para a necessidade deste contexto de escola bem mais
do que apenas o especialista em um determinado contetdo. Seus conhecimentos em um
componente curricular especifico sdo importantes na mobilizacdo dos processos de ensino e

de aprendizagem, mas ndo sao 0s Unicos necessarios.

134 UNIAO MARISTA DO BRASIL, 2015, p 45
135AE%ROYO, Miguel. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. 5 ed. Petrdpolis: Vozes, 2000, p. 45.
138 UCK, H. Gestdo do processo de aprendizagem pelo professor. Petropolis: Vozes, 2014, p 31 — 32.
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Os conhecimentos metodoldgicos se somam aos académicos, bem como aos valores da

pessoa e a relagdo docente com os préprios pares e com 0s € as estudantes.

Além disso, os professores, segundo Perrenoud (1999), precisam sentir-se
responsaveis pela formacéo global do aluno. O ensino por competéncias propde a
educacdo integral do educando, de forma que ndo haja descompartimentacdo das
disciplinas. Mesmo que, ao trabalhar com competéncias, o educando mobilize
conhecimentos que também sdo de ordem disciplinar, o importante é que ele saiba
transpor os conhecimentos de diferentes areas utilizando-os como componentes da
realidade!®’.

Nos questionarios 0s e as estudantes ressaltam que aprendem com pessoas variadas no
cotidiano escolar, como citamos. Um desses elementos, porém, vai ao encontro de mais uma
ideia de Miguel Arroyo: “quanto mais nos aproximamos do cotidiano escolar mais nos
convencemos de que ainda a escola gira em torno dos professores, de seu oficio, de sua
qualificacdo e profissionalismo. S&o eles e elas que fazem e reinventam”'®, A grande
unanimidade das respostas dos questionarios é dizer que aprendem elementos integrais em sua
formacdo e que os professores e as professoras sdo 0s que mais ensinam, através de varias
formas, seja em reflexdes, contextualizacGes, estudos, ou exemplo pessoal. A aprendizagem
integral, nas escolas pesquisadas, esta ligada a professores e professoras integrais. Para que a
educacdo integral seja uma realidade é imprescindivel que as pessoas adultas, tanto da
docéncia quanto da gestdo, identifiguem a necessidade de atuar nesta perspectiva,
especialmente superando a compreensao exclusivamente “conteudista”.

Contudo, um dos desafios identificados nos dados parece ser a formacéo e o perfil dos
¢ das docentes. Na pergunta “com quem vocé mais aprende” os e as estudantes de ambas as
escolas, em todos os anos de aplicagdo do questionario, citaram um perfil muito especifico de
pessoa: professoras e professores dindmicos. O termo “dindmicos” foi sistematizado
considerando os adjetivos encontrados, sendo que este foi 0 mais utilizado. Vale ressaltar que
o termo se alia a um planejamento que se utiliza de diferentes recursos, que envolve a turma e
que relaciona a tematica abordada com o cotidiano.

Como chegar a compor uma equipe com professoras e professores dindmicos?

Se pode pensar em dois movimentos: no perfil de ingresso deste profissional
identificado na selecdo de pessoas ou na formacdo continuada. Ou na complementariedade
desses processos. Porem, a selecdo do perfil dos candidatos e das candidatas ndo aparece, nem

nos documentos, nem nas respostas dos questionarios.

1S7SILVA e FELICETTI, 2014, p. 22 - 23
BARROYO, 2000, p. 19
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Os documentos institucionais analisados citam a importancia da formag&o continuada.
Ja& nas respostas dos gestores e das gestoras, esta estratégia aparece uma vez, em um (nico
ano, em uma escola. Com o grupo de docentes este item ndo ganha relevancia.

Os processos educativos, até mesmo pela forma que se organizam enguanto escolas,
segue sendo centrado na figura do professor e da professora. Assim, 0 avango na educagéo
integral de qualidade so sera possivel no constante investimento na formagéo continuada e no

olhar integral para esses docentes.

3.6 ENTRE TEORIAS DE CURRICULO E O COTIDIANO ESCOLAR MARISTA

Ao analisar os questionarios de estudantes de Ensino Médio das duas escolas Maristas
da Provincia Marista Brasil Sul Amazonia, a perspectiva entre teorias do curriculo pode ser
identificada. “Aqui ndo aprendi somente conteido, mas também a respeitar, manter e
aperfeicoar meus principios e valores” 13

Se por um lado os contetdos, questbes disciplinares e avaliacbes formais ganham
destague, ha outros tantos elementos considerados, como a relacdo entre as pessoas, 0 respeito
ao diferente, leitura de mundo, critica social e desenvolvimento de valores éticos/morais.

No Projeto Educativo do Brasil Marista, o curriculo é compreendido como um
sistema complexo e aberto que articula, em uma dindmica interativa, o
posicionamento politico da instituicdo, suas intencionalidades, contextos, valores,
redes de conhecimentos e saberes, aprendizagens e 0s sujeitos da
educacdo/aula/escola. No curriculo, estabelecem-se espacos de aprendizagem e
modos de orientar as politicas e praticas educativas que se constroem nas tramas do
cotidiano escolar. Tal perspectiva de organizacdo do curriculo exige, por parte dos
sujeitos da escola, a criacdo de redes e teias curriculares que favorecam as conexdes
entre saberes, valores, conhecimentos e especificidades conceituais, discursivas,
procedimentais dos componentes curriculares de modo a produzir perspectivas

sistémicas e amplas de conhecer, problematizar, pensar, dizer e viver as
realidades. #°

Tais aprendizagens sdo coerentes com aquelas propostas do Projeto Educativo do
Brasil Marista e com a perspectiva de entre teorias, apesar de uma evidéncia do carater
académico. Porém, vale destacar que as “pontas” do processo se comunicam: Projeto
Educativo e as aprendizagens dos e das estudantes.

No entanto, 0 meio do processo parece ndo ter tais elementos tdo presentes: nem

planejamento gestor, nem docente evidenciam elementos do ethos institucional enquanto

139 Estudante, Escola A, 2015.
140 MARQUES e COSTA, 2015, p. 8.
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estratégias. Nos questionarios de gestdo praticamente inexistem alinhamento nestas questfes
no planejamento, somente aparecem na intencionalidade subjetiva.

Ja nos questionarios dos docentes ha algumas peculiaridades. Ha alguns elementos que
demonstram sintonia com a proposta de entre teorias do curriculo, como a preocupag¢ao com o
desenvolvimento de senso critico, valorizag@o e respeito a diversidade, por exemplo. “Todos
os professores sdo engajados em desenvolver o senso critico dos estudantes”.**! Contudo, n&o
h& uma preocupacdo metodoldgica clara com tais aprendizagens.

O planejamento docente, segundo eles proprios e elas proprias, possui diferentes
inspiracOes: as reunides pedagogicas e outras formacdes na escola, os cursos de licenciatura
enquanto formacdo inicial, leituras individuais, trocas de experiéncias com 0s colegas,
documentos Maristas e o0 Planejamento estratégico da instituicdo. Esses dois Ultimos —
documentos e planejamento estratégico — foram citados pelo mesmo professor, tanto em 2015
como em 2016. Ou seja, mesmo que seja interessante sua presenca na lista das inspirac6es do
planejamento, ainda € uma citacdo timida. O que pode revelar uma preocupacdo com
elementos como “leituras e formagdes individuais”, j4 que ndo garantem uma unidade de
acdo, uma vez que consideram a subjetividade e a diversidade de interesses. Por outro lado, o
elemento mais lembrado - as reuniGes pedagdgicas da escola - pode expressar que, mesmo
que documentos maristas ndo estejam diretamente citados, eles se fazem presentes nos
alinhamentos formativos na escola, nessas reunides.

Alinhamentos que podem ser conferidos quando os docentes citam “os elementos mais
considerados ao realizar o planejamento”. As respostas dos professores e das professoras de
uma das escolas participantes da pesquisa, dizem que a unidade de agcdo e combinados com 0s
colegas educadores sdo fundamentais.

A presenca ndo marcante de elementos estratégicos no que diz respeito ao curriculo,
chama a atencdo na analise dos questionarios. E possivel encontrar mais alinhamentos
conceituais estratégicos nas respostas dos docentes e até mesmo dos e das estudantes, do que
dos préprios gestores e gestoras. Para esses e essas, hd uma preocupacdo operacional, com a
estrutura e condicbes para que estudantes, professores e professoras se envolvam nos
processos de ensino e de aprendizagem. Um elemento que pode estar por detras € uma clareza
dos conceitos estratégicos a ponto de se tornarem 6bvios. Vale retomar a ideia de Sacristan'?,

de que o curriculo é praxis. Ou seja, de nada adiantaria uma explicitacdo conceitual dos

141 professor, Escola A, 2015.
142SACRISTAN, J. 2000, p. 15.
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gestores e gestoras, se 0s e as estudantes ndo estivessem aprendendo nessa dindmica
curricular.

Apesar dos docentes investirem sua metodologia e analisarem dados de avaliacbes
académicas, acreditam estar contribuindo para o desenvolvimento de sujeitos integrais. A
avaliacdo de gestores e gestoras, professores e professoras acompanha, quase que
exclusivamente, os resultados de provas e outras avaliagbes que mensuram aquisi¢do de
conceitos. Assim, o curriculo que esta escrito no planejamento dos docentes, e que é
acompanhado em seu desenvolvimento, tanto pelos proprios professores e pelas préprias
professoras, quando pelos gestores e pelas gestoras, pouco se relaciona com os conhecimentos
integrais e dindmicos previstos nos documentos maristas e que, também, vem ao encontro da
ideia de entre teorias de curriculo.

Essa preocupacdo com o0s elementos praticos do cotidiano para que 0S outros
vivenciem o processo, também pode ser verificado nas respostas das questdes dos e das
estudantes sobre “com quem vocé mais aprende”. H4 muitas formas de expressar que os
jovens aprendem com todos na comunidade escolar, porém, 0s Sujeitos “professores e
professoras” e “colegas” sdo os que mais se tornam evidenciados. O que viria ao encontro da
percepcdo da resposta de que 0s gestores e as gestoras atuam para garantir condigdes de
ensino e de aprendizagem no espaco escolar, mas nem sempre se envolvem nos processos-
chave diretamente com os e as estudantes.

No entanto, a citacdo de “colegas” e de “aprendizagens no campo dos valores”
impressionam pela clareza, quantidade e significancia. Elementos que demonstram um
curriculo prético e em movimento. Também, estdo em consonancia com o desenvolvimento
de habilidades e competéncias integrais, sendo desenvolvidas processualmente.

Ou seja, mesmo que 0s gestores e as gestoras ndo planejem estrategicamente as
diferentes aprendizagens, ou que isso ndo esteja claramente elencado na metodologia docente,
ha uma diversidade de saberes sendo construidos pelos e pelas estudantes. Essas
aprendizagens parecem nédo estar mensuradas, nem enquanto objetivos de um curriculo formal
escrito no planejamento docente, nem no planejamento estratégico da instituicdo, muito
menos no acompanhamento das avaliagcBes. Porém, ele acontece dindmico, processual e
integralmente.

A definicdo da teoria do curriculo se da ao compreender qual conhecimento € mais
importante. Esta ideia ja apresentada no texto, que é de Tomaz Tadeu da Silva, possivelmente
ajuda a compreender as identificacdes de aprendizagens dos e das estudantes maristas

participantes da pesquisa.
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Ao considerar que é fundamental que a escola marista paute valores éticos, respeito,
criticidade, fraternidade, didlogo e outros elementos concernentes ao ethos institucional,
acredita-se que todos os sujeitos dessa comunidade educativa estejam ajudando a construir
esse curriculo. Mesmo que tais elementos ndo sejam o centro do planejamento docente ou da
gestdo, eles estdo presentes no cotidiano. A proposta do ethos institucional, que é alinhada a
proposta de entre teorias do curriculo, estd presente na intencionalidade dos sujeitos adultos
da escola marista. E essa, mesmo que ndo planejada, se faz marcante nas aprendizagens dos e
das estudantes.

E provavel que este alinhamento com o ethos institucional apareca em momentos
como a definigdo do perfil docente, nas orientagcbes sobre como realizar as intervencdes, nas
reunides pedagdgicas e nos dialogos informais. Assim, o curriculo apresenta dinamicidade,
complexidade e é cheio de sentidos e aprendizagens, e é desenvolvido tanto em sala de aula
em seus momentos formais, como nas relagdes e em momentos informais da escola.

A integralidade da pessoa humana, tdo cara e central no ethos marista e, por
consequéncia, nos documentos, esta em evidéncia no protagonismo gue 0s sujeitos assumem
no colégio. Os gestores e as gestoras com suas intencionalidades e preocupacdo com o todo
do ambiente educativo; os professores e as professoras com um planejamento adequado a
realidade dos e das estudantes e com seu aperfeicoamento constante; os e as estudantes
percebendo esse movimento dos adultos e, a0 mesmo tempo, se envolvendo nos processos de
ensino e de aprendizagem.

Sobre os estudantes e as estudantes, vale ressaltar ainda, que ocupam lugares
diferentes nesse protagonismo. Se por um lado valorizam a escola enquanto instituicdo, seus
docentes e estdo abertos as diversas aprendizagens; por outro também estdo dispostos a
contribuir com os colegas a ponto de serem citados como “ensinantes” pelos seus pares.

O conceito de entre teorias do curriculo, mediante tanta complexidade, poderia ser
identificado como curriculos. Esse plural ndo representa intencionalidades diferentes. Pelo
contrario, representa que muitas pessoas, em funcdes diferentes, com jeitos diferentes, se
responsabilizam pelo ensinar e o aprender nas escolas maristas pesquisadas.

Uma educacdo que faga sentido na sociedade contemporénea, que (res)signifique o
curriculo e de qualidade, s6 pode ser integral. Caso contrario, o estudante, a estudante, ndo
sdo sujeitos. Ele e ela sdo uma parte, que pode facilmente ser descartado, ou levado pelas
correntes fluidas da sociedade atual. E s6 como pessoa inteira que se pode ser protagonista de

si mesmo, si mesma, da realidade em que se esta inserido, inserida, e da prépria escola.
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Dois aspectos destacados positivamente nas pesquisas e conceitualmente, permanecem
como grandes desafios: o olhar sistémico e a formacéo integral continuada para os docentes.Ja
a formacdo integral docente requer desconstruir modelos de reunido e de acompanhamento
estaticos e com pautas pré-prontas de um ano para outro, ou de uma realidade para outra, para
um processo dindmico e significativo.

Estes elementos aparecem como desafios por dois motivos significativos. Um deles é
que a maioria das escolas ndo possui um planejamento estratégico que oportunize integrar as
iniciativas e clarear seus conceitos. E mesmo para aquelas que possuem, como € 0 caso dos
colégios pesquisados, a adequacdo desses processos € continuo e nunca estard pronto. O que
significa que a opcdo por uma educagdo integral de qualidade e significativa exige um
desacomodar-se.

N&do tem sentido uma educacdo que valorize apenas um ou outro aspecto da vida
humana. A educacdo integral se afirma como uma qualidade para os sujeitos da comunidade

educativa e para a sociedade em geral.

O Marista (...) € uma escola que busca ensinar um contetdo, ensinar a matéria desde
0 bésico até o contetdo aprofundado. Mas ndo aprendo sé contelido, muitas coisas
gragas a esta escola mudaram minha vivéncia, afinal o Marista (...) nos ajuda tanto
em nossos estudos como também na nossa convivéncia com os demais colegas,
professores e funcionarios. Aqui ndo aprendi somente contetdo, mas também
respeitar, manter e aperfeicoar meus principios e valores'*,

143 Estudante, Escola A, 2015.
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4.CONCEPCOES E VIVENCIAS DA GESTAO

Tendo ocasido de confabular demoradamente a respeito de minha fundagdo com o
Padre Dervieux, paroco de Saint-Pierre, em Saint-Chamond, modificou seu parecer.
Quando tornei a vé-lo, disse-me que seria uma pena, para ele, se meus projetos
fracassassem. Repetiu-me que era necessario prosseguir, que minha obra era obra de
Deus, e que por isso eu nada deveria temer. Fique muito satisfeito e reconfortado por
estas palavras e, desde entdo, eu lutava com mais confianca para superar as
contrariedades que se apresentaram.#

Gestdo € um termo muito utilizado no contexto administrativo ou de negocios.
Contudo, no presente trabalho o conceito se relaciona a conducdo dos processos como um
todo. Assim, consideram-se os elementos econémicos e administrativos, mas também se

refere a0 acompanhamento das pessoas e dos processos.

De acordo com Groppo (2006), o termo gestdo ¢ derivado do latim ‘gestio’, que
significa acdo de dirigir; portanto, ndo perde a esséncia também estabelecida para
administracdo. Para Cury (2007) a palavra gestdo provém do latim e significa: levar
sobre si, carregar, chamar a si, executar, exercer, gerar. O termo gestdo tem sua raiz
etimoldgica em ger, que significa fazer brotar, germinar, fazer nascer; desta mesma
raiz provém os termos genitora, genitor, gérmen. O termo gestdo, teoricamente teve
seus referenciais desenvolvidos a partir de criticas a expressdo “administracdo”,
originaria do sistema fabril 14

Dois sdo os motivos importantes para considerar a gestdo como conducdo dos
processos: um deles é o apresentado na citacdo, que significa a origem do termo. O outro €
que se estad abordando no texto a gestdo da educacdo e, sendo assim, ndo se pode reduzir tudo
0 que acontece dentro da comunidade educativa a um Unico aspecto administrativo. Ou seja,
assim como se referenciou a integralidade na compreensdo dos sujeitos e dos processos
educacionais, também a gestdo educacional é compreendida desta forma: complexa, dindmica
e inteira.

Mesmo compreendendo a grandiosidade do conceito, o recorte a ser apresentado no
capitulo referéncia algumas de suas faces. Dessas, destacam-se dois elementos que
fundamentam tal compreensao da gestdo: o fundamento teoldgico-pastoral da gestdo na escola
confessional e a ideia de que o produto final a ser gerado pelo processo educacional € a
aprendizagem integral da e do estudante. Também, sera abordado um aprofundamento acerca
da gestdo da aprendizagem, especialmente relacionando com os elementos identificados na

aplicacdo dos questionarios.

4CHAMPAGNAT, 1997, carta 26.

145 CHAVES, Et al. Gestdo da educacdo — uma revisdo conceitual na perspectiva de analise do Plano de
Acoes Articuladas - PAR. Disponivel em:
<http://www.anpae.org.br/IBERO_AMERICANO_IV/GT1/GT1_Comunicacao/VeralLucialacobChaves GT1 in
tegral.pdf>. Acesso em 22 de maio de 2018.
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4.1 DA ADMINISTRACAO A GESTAO

Ambos 0s termos — administracdo e gestdo — remetem, costumeiramente, a questdes

técnicas administrativas, burocraticas, financeiras e com um fim mercadoldgico.

Gestdo é a habilidade e a arte de liderar pessoas e coordenar processos, a fim de

realizar a missdo de qualquer organizacéo. ermo “gestdao” € a traducdo atualizada
1 d 1 Ot “gestao” trad tualizad

da palavra inglesa management. Por muito tempo, no Brasil, usou-se outra palavra:
‘administragdo’. Mas ela tinha a desvantagem de aludir, sobretudo, ao patriménio
fisico e monetario. Ainda hoje, os dois termos alternam-se.4¢

A confusdo entre os termos, ou até mesmo uma visdo parcial da gestdo, pode
comprometer a atuacdo do todo de uma instituicdo. Inegavel que tratar de assuntos
administrativos é imprescindivel: estar adequado as normas legais, contabilidade em dia,
gestdo financeira bem planejada, etc. O que o termo “gestdo” traz consigo, € um processo
maior que 0s aspectos administrativos, apesar de também os considerar.

A gestdo tem remetido mais aos processos, problematizando as tomadas de decisao e o
envolvimento dos sujeitos. Assim, os resultados ndo séo frutos exclusivos de célculos, mas

antes passam por pessoas, estratégias e atuagao conjunta.

As palavras-chave dos principios essenciais da gestdo seriam entdo: capacitacdo de
pessoas para atuarem em conjunto, inser¢do na cultura, compromisso com metas e
valores compartilhados, aprendizado constante, comunicagdo e responsabilidade,
critérios de desempenho, resultado focado em seu destinatario.#

No inicio de seu livio “Gestio e espiritualidade”, Murad*® apresenta uma
problematizacdo da dicotomia entre uma instituicdo com fins exclusivamente mercadolégicos
e outra com fins na missdo, como, por exemplo, obras religiosas. Percebendo que o lucro por
si s6 tem tido cada vez menos adeptos, o autor faz o questionamento para 0s gestores e
gestoras sobre qual a finalidade/misséo/contribuicdo da instituicdo a qual dirigem para o
mundo?

O questionamento, que pode parecer Gbvio para algumas escolas confessionais, ndo é
tdo clara para outras, ou mesmo se tratando das demais instituicdes dos diversos setores da
sociedade. O principio de refletir sobre sua finalidade, supera a compreenséo do trabalho que
gera apenas o salario, mas coloca gestores, gestoras e todos os colaboradores e colaboradoras
a pensar sobre o seu lugar no mundo.

Esta missdo, ou o repensar a atuacdo, ndo se encontra nos processos internos, mas nas

demandas externas da sociedade: o que o mundo precisa? “As atividades empreendedoras

146 MURAD, 2007, p. 71.
147 MURAD, 2007, p. 75.
148 MURAD, 2007, p. 12 - 13.
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comegam com 0 exterior, ou seja, em resposta as demandas da sociedade, e sdo nelas
focalizadas. A gestdo existe para ajudar a realizar a missdo da instituigdo.”24°

Podemos, para esse argumento, usar o exemplo da fundagdo do Instituto Marista por
Marcelino Champagnat. O fundador marista ja se sentia um vocacionado para contribuir com
0 Reino de Deus. Contudo, a tomada de decisdo para o inicio e sobre qual seria a frente de
atuacdo, se deu de leituras da realidade. Foi a falta de acesso a educacédo das criancas e jovens
franceses, especialmente os de pequenas cidades, que inspirou Marcelino a iniciar uma obra
educacional.

As demandas da sociedade inspiram a realizacdo da missdo institucional. Porém,
destaca-se a importancia das dimens6es administrativas. Sem salde financeira da instituicéo,
por exemplo, a sua sobrevivéncia estard comprometida e, logo, sua missdo. O que vale para
instituicbes de diversas atuagbes e naturezas juridicas. ‘“Realizar bem a missdo ¢é ser
competente naquilo que se faz, a ponto de criar e consolidar, com o tempo, um desempenho

extraordinario, que sera referéncia para os outros”.*>

Néo se trata de rejeitar a priori 0 negécio nem de fazer apologia sobre ele. A questdo
iniludivel é esta: se uma organizacdo tem iniciativas na area de servigos, deve
assumir que essas também sdo negécios. Sua primeira finalidade nédo € o lucro, mas
elas necessitam de resultado positivo para assegurar sua viabilidade.

[]

Gestdo empresarial faz parte do dia-a-dia das organizacgdes sociais e religiosas que
tém empresas de servicos, mas ndo deve ser o elemento qualificador. Se acontecesse
assim, o diferencial espiritual, humanista e social se perderia. E ha muitos casos em
que se constata a perda da missdo humanizadora. Acontece uma perversdo dos
objetivos institucionais, quando a institui¢do se transforma num ‘bom negdcio
religioso’ ou num ‘bom negdcio social’, enganando a populagdo e enriquecendo seus
gestores. 5!

Murad®2, baseado em Drucker, apresenta seis principios essenciais para a gestio, em
qualquer espaco: atuacdo em conjunto entre as pessoas; valores e metas compartilhadas; zelar
pelo cumprimento das metas; foco no publico-alvo (e ndo em si mesmos); comunicacdo
interna eficiente; desenvolvimento constante de habilidades.

Os principios elencados por Murad podem ser aplicados a qualquer espaco de gestao.
Ao analisar esses pelo viés do espaco educacional, se pode identificar que implicam em

processos, assim como a escola esta organizada para proceder, processualmente.

149 MURAD, 2007, p. 35.
150 MURAD, 2007, p. 79.
151 MURAD, 2007, p. 83 — 85.
152 MURAD, 2007, p. 21 — 22.
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4.2 GESTAO E EDUCACAO

Ao referenciar o termo “gestdo escolar” destaca-se todo processo planejado e realizado
no ambiente escolar. Esta compreensdo supera uma visao tradicional que identifica a gestdo
com elementos estritamente financeiros ou administrativos. Ou seja, novamente ha o resgate
do conceito de integralidade, tdo importante nesta tese, desta vez, aliado & forma de gerir a
escola.

Corrobora nesse sentido a compreensao de gestdo apresentada no documento Projeto

Educativo do Brasil Marista:

A gestdo da Rede Marista de Educacdo Bésica e de suas escolas abrange e integra 0s
aspectos politicos, administrativos, financeiros, pedagdgicos e pastorais implicados
na efetivagio da missdo educativa. Considerando as especificidades e a
interdependéncia desses aspectos, adotamos um modelo de gestdo que engloba
procedimentos de gestdo estratégica e de gestdo compartilhada.

[...]

A gestdo estratégica e compartilhada tem como principal objetivo cumprir a missdo,
a Vvisdo e os objetivos institucionais, de modo a garantir a perenidade da misséo
marista, do servico e do negdcio, sua sustentabilidade econémico-financeira, a
qualidade educacional, o clima organizacional das escolas e da Rede, o respeito as
necessidade das escolas e a qualidade de vida de seus colaboradores.!

Embora breve, a definicdo do documento garante sua associacdo com elementos
centrais da proposta pedagdgica-pastoral, especialmente a integralidade e o protagonismo dos
sujeitos. Nota-se que as dimensdes financeiras e administrativas ndo ocupam um lugar de
destaque, e que sO fazem sentido se integradas as demais perspectivas da gestdo. Contudo,
destaca-se que a estratégia ressaltada no documento garante a assertividade da atuacdo
pedagogico-pastoral, mas também a perenidade da missdo institucional. Ou seja, sem
dimensdes administrativas financeiras e administrativas saudaveis, o restante da missdo fica
comprometida.

Mesmo adotando essa compreensao integral da gestdo, é dificil encontrar autores ou
autoras que se dediquem ao tema para poder aprofundar a temética, assim como sobre gestdo
e educagdo. Murici e Chaves™ defendem que um bom processo de gestdo é aquele que
consegue entregar os resultados que se propde. Os documentos analisados e a propria historia
de fundacéo do Instituto Marista apontam para a vivéncia de uma educacao integral. Assim,
seguindo a proposta das autoras, o “produto” a ser entregue em uma escola sdo os processos
de ensino e de aprendizagem coerentes com 0s documentos institucionais, realizados com

qualidade. N&o sdo resultados palpaveis e varios deles, inclusive, sao dificeis de mensurar.

183 UMBRASIL, 2010, p. 71 - 72.
1% MURICI e CHAVES, 2013, p. 33
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Liick fala da gestdo educacional como um processo de olhar sistémico e organico, que
indica caminhos, e busca alternativas, para que a aprendizagem da e do estudante possa

acontecer:

E pela gestido que se estabelece unidade, direcionamento, impeto, consciéncia e
coeréncia a agdo educacional, a partir do paradigma, ideario e estratégias adotados
para tanto. Em vista disso, é sempre relevante destacar que o necessario reforco que
se da a gestdo visa, em Ultima instancia, a melhoria das agBes e processos
educacionais, voltados para a melhoria da aprendizagem dos alunos e sua formacao,
sem o que aquela gestdo se desqualifica e perde a razdo de ser. Em suma, aperfeicoa-
se e qualifica-se a gestdo para maximizar as oportunidades de formacdo e
aprendizagem dos alunos.®

Alguns elementos mensuraveis na educacao sdo as avaliacdes de larga escala, como o
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(Saeb) e algumas que consideram uma série de resultados como o indice de Desenvolvimento
da Educacdo Baésica (Ideb). Ha alguns anos se destacou a atuacdo do Governo do Estado de
Minas Gerais como uma boa pratica. Em uma reportagem de 2014 a entdo secretaria de
educacdo destacou o investimento pedagogico do 6rgédo publico.

Oliveira et al.’®” analisa o caso de Minas Gerais no qual evidencia a atuagdo
pedagdgica da Secretaria Estadual de Educacdo. H& um grande investimento estratégico, de
esforco e financeiro, na formacéo dos sujeitos atuantes na educacéo, divididos em trés grupos:
diretores e diretoras, 0s e as especialistas, e 0s professores e as professoras. Ha a incorporacao
no meio educacional de termos e técnicas normalmente associadas a administracdo
empresarial, como a compreensdo do diretor e da diretora como gestor ou gestora, do

estabelecimento de metas e resultados e a padronizacao de processos.

Como se V&, as caracteristicas do diretor sdo compativeis com os perfis de lideranca
corporativa, tdo em voga atualmente. Assim, 0s instrumentos para a formacéo dos
profissionais da escola mineira baseiam-se numa perspectiva gerencialista e trazem
para a escola os principios do mamagerialismo (GWEIRTZ, 2002) ou, como afirma
Saviani (2010), os conceitos de “qualidade total” das empresas para as escolas.

[-]

As competéncias ndo sdo apenas as competéncias técnicas, mas também se
constituem no conjunto de valores ético-politicos que vdo formar uma nova
subjetividade, adequando o individuo a sociabilidade requerida pelo neoliberalismo
da Terceira Via.'%

1% LUCK, 2014, p. 18.

1% FUCSI, José. Como Minas Gerais conseguiu a melhor educacdo basica do pais. Disponivel em:
<https://epoca.globo.com/tempo/noticia/2014/05/como-bminas-geraisb-conseguiu-melhor-educacao-basica-do-
pais.html.> Acesso em 30 de maio de 2018.

157 OLIVEIRA, Daniela Motta de; et al. Gestdo escolar em Minas Gerais: qualidade em resultados. In:
RODRIGUES, Rubens Luiz (Org.). Educacéo Escolar no Século XXI. Juiz de Fora: Editora UFJF, 2013, p.
144,

18 OLIVEIRA, et al, 2013, p. 144 — 145.
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As autoras a0 mesmo tempo em que identificam melhoras nos indices educacionais e
do reconhecimento nacional da educacdo publica de Minas Gerais, questionam o fato das
politicas de gestdo adotadas ndo serem aquelas oriundas de praticas educacionais, e sim de
modelos administrativos neoliberais. Logo, indagam de que modelo de sociedade a formacéo
proposta por estas escolas esta a servico.

Além de Minas Gerais, nos ultimos anos tem ganhado destaque nacional os indices do
Ideb do Estado do Ceara.

De saida, um dado salta aos olhos: considerando-se essa etapa do ensino, das 100
melhores escolas pUblicas do Pais, 77 estdo no Ceara. O ranking revela ainda que as
primeiras 24 posicOes sdo todas ocupadas por escolas cearenses. No topo do indice,
aparecem empatadas com nota 9,8 as municipais Sdo Joaquim, localizada no
municipio de Coread, e a escola Emilio Sendim, da cidade de Sobral.

Com nota 5,9 no Ideb, o Ceara ndo so6 ultrapassou a meta estipulada para 2015, de
4,5, como também superou a projecdo para 2021, de 5,4. Para se ter uma ideia, no
registro do primeiro ldeb, de 2005, a nota do estado era de 3,2. Apesar de mais
timida, os anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) também apresentaram
melhora. Com nota 4,8, a rede de ensino cearense superou a meta de 4,3 e a projecéo
para 2017 (4,6).1%°

Para este sucesso, sao atribuidas algumas causas, na sequéncia da reportagem, também
apresentadas no artigo de Gusméo e Ribeiro. A principal delas esta vinculada a participacao
do Paic (Programa Alfabetizacdo na Idade Certa). Através do programa foi possivel realizar
parcerias e maior investimento para a formacao continuada de professoras e professores. Este
item € considerado pela autora como um dos destaques do avanc¢o educacional cearense.

O intercambio de gestores e gestoras é outro destaque. As escolas com 0s menores
indices do Ideb sdo colocadas em um programa com as escolas de melhores resultados. Neste,
hd um intercdmbio, especialmente de gestores e gestoras, visando o desenvolvimento e
aprimoramento de ambas as partes. O programa, apesar de ser identificado pela possibilidade
de formacdo das pessoas da gestdo, ainda € fruto de discussdo e polémica, uma vez que 0S
participantes recebem um beneficio, com um programa de meritocracia.

O aprimoramento da gestdo é um dos eixos do Paic:

As acles de gestdo sdo pautadas pelo desenvolvimento de uma cultura de acgéo
ciclica calcada em planejamento (com base na realizacdo de diagndstico e definicao
de metas), intervencdo, acompanhamento, monitoramento e avaliacdo, que apoie a
estruturacdo e a implantagdo de uma politica municipal. Para isso, a Seduc
disponibiliza instrumentos as secretarias municipais de Educacao, desenvolve ac6es
de formacdo dos quadros municipais e apoia tecnicamente as equipes na definicéo
de metas, elaboracdo de planos e acompanhamento e avaliacdo de processos e
indicadores. [...] Apesar de serem processos que tém incidéncia direta na promogéo

159 PAIVA, Thais. @) salto da educacéo cearense. Disponivel em:
<http://www.cartaeducacao.com.br/reportagens/o-salto-da-educacao-cearense/>. Acesso em: 7 de agosto de
2018.
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da alfabetizacao de criancas, geram um impacto que se estende a toda Secretaria de
Educacéo. E disseminado um modelo de gesto.1®

O modelo de gestdo em questdo prioriza a analise dos dados, estabelecimento de
metas, formacdo da equipe gestora e docente. Ambos processos publicos destacados — tanto
de Minas Gerais, quanto do Ceara — apesar de suas particularidades, tem caracteristicas em
comum.A principal delas esta na formagédo continuada de docentes. A outra, trata-se de um
investimento de processo, com objetivos tracados.

Os textos acerca da educacdo publica mineira apontam para causas do avanco dos
resultados: o estabelecimento de metas claras e compartilhadas com toda a comunidade
escolar; e a capacitacdo dos sujeitos da escola para o alcance destas metas, especialmente das
diretoras e dos diretores.

Por outro lado, os questionamentos presentes no texto de Oliveira et al, propdem
repensar este modelo de “sucesso” de gestdo. Nao se pode negar que hd no caso mineiro uma
I6gica de processo bem estipulada: as metas a serem atingidas, os sujeitos identificados e
capacitados para atingir e 0 acompanhamento do andamento da execucao. A problematizacéo
das autoras esta, especialmente, no modelo que propde atingir metas académicas, que por si
s0, revelam uma compreensao educacional reducionista.

O pesquisador Martin Carnoy*®! apresentou em entrevista a revista nova escola, dados
que relacionam o sucesso da aprendizagem com o acompanhamento da aprendizagem: da
gestdo para com docentes; de docentes para com discentes. Ao comparar aulas de matematica
de Cuba, com Chile e Brasil, Carnoy consegue identificar elementos que tornam a educacao
dos outros paises mais significativa e de melhor sucesso do que a brasileira. Um destes
aspectos é o acompanhamento sistematico ao trabalho docente. A formagcéo inicial docente
deve-se somar o acompanhamento, principalmente nas primeiras experiéncias, ja que a
regéncia de uma turma é diferente da experiéncia dos estagios curriculares. Também, porque a
troca com outra pessoa permite agregar a metodologia do professor e da professora,
favorecendo que se possa perceber outras formas de ensinar e de aprender. Também, que
algumas dinamicas de sala de aula no Brasil ndo sdo direcionadas, oportunizando que se

“perca” tempo; enquanto nos outros paises (Cuba e Chile) as estudantes e os estudantes sao

180GYSMAO, Joana B. de; RIBEIRO, Vanda M. Colaborago entre estado e municipios para a alfabetizacio de
criancas na idade certa no Ceard. In: Cadernos Cenpec. V 1, n 1, 2011. Disponivel em:
<http://www.cadernos.cenpec.org.br/cadernos/index.php/cadernos/article/view/37/37>, Acesso em: 8 de agosto
de 2018, p. 17.

161 RATIER, Rodrigo. Martin Carnoy: aproveitar melhor o tempo de aula é o caminho cubano. Disponivel em:
<http://revistaescola.abril.com.br/formacao/formacao-continuada/aproveitar-melhor-tempo-aula-caminho-
cubano-martin-carnoy-cuba-brasil-sala-formacao-511246.shtml.> Acesso em: 5 de novembro de 2015.
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desafiados e desafiadas para a aprendizagem com a mediacdo do professor e da professora,
especialmente ao estabelecer os objetivos da atividade e o tempo para cada tarefa. O que,

segundo Carnoy, responsabiliza e envolve a turma.

4.3 PLANEJAMENTO ESTRATEGICO NA REDE MARISTA

A dicotomia entre “estratégias de mercado” e “processos educacionais”, apesar de
ainda identificada em alguns ambientes, tem reduzido. Grandes empresas neoliberais tém cada
vez mais se utilizado de investimento em processos de formacdo integrais, para além da
valorizacédo do curriculo técnico ou académico, para que a empresa avance como um todo. Ao
mesmo tempo, escolas e outros ambientes que,tradicionalmente, valorizam os sujeitos, tem
percebido que é possivel seguir com tais principios e, a0 mesmo tempo, incorporar

ferramentas de gestdo para superar resultados e solidificar suas atuacoes.

Ha uma visdo equivocada, que considera a estratégia como algo especifico do
capitalismo, intrinsecamente ruim, pois transforma as pessoas em meras pecas de
um jogo de xadrez. Na verdade, a habilidade estratégica é muito antiga. Em culturas
tradicionais, é desenvolvida ndo somente nos povos que fazem guerra, mas também
naqueles que exercitam o comércio e estabelecem relagdes culturais com outros. O
confronto com o diferente desequilibra suas certezas e estimula a buscar um novo
equilibrio.

[-]

Os grandes gestores capitalistas descobriram que a visdo estratégica é fundamental
para ter sucesso num mercado de alta concorréncia e de mudancas rapidas*6?

A visdo dicotbmica da lugar a um processo integrado, onde os valores institucionais
regem a dindmica da gestdo, mas com a presenca de ferramentas técnicas que possibilitem
chegar a outros resultados. Nesse sentido, o planejamento estratégico como ferramenta

oportuniza que a prépria missdo institucional seja viabilizada e até mesmo redimensionada.

O pseudo controle do resultado, baseado em comportamentos superficiais e ndo no
desempenho total, configura o amadorismo em muitas instituicbes, o qual, por
vezes, sustenta-se sobre uma rede de relages fundadas em preferéncias pessoais, em
favoritismos, na ‘lei do jeitinho’. No entanto, ¢ lido e interpretado como uma
virtude. Ganha o nome de ‘visdo humanista’. Mas trata-se, simplesmente, de falta de
profissionalismo. Ora, numa organizagdo diferenciada, é necessario que a visdo
profissional da gestdo esteja associada a valores, a critérios humanizadores que
efetivamente influenciem nas decisBes. Isso, contudo, ndo significa aprovar a
auséncia de suporte técnico-cientifico de registro e acompanhamento, ou encobrir
acGes de natureza duvidosa para proteger algumas pessoas. 6

As autoras de “Gestdo para resultados na educagdo”, defendem que “a fungdo de um

sistema de gestdo é entregar resultados”.’®*Que resultados esperamos quando se trata de

162 MJURAD, 2007, p. 44 — 45.
163 MURAD, 2007, p. 55.
164MURICI e CHAVES, 2013, p. 33.



107

educacdo? Ha& resultados mensuraveis com maior facilidade e outros com férmulas ainda
sendo testadas, ou mesmo ainda ndo encontradas, especialmente quando falamos de relagdes,
aprendizagem integral, construcdo de valores, desenvolvimento da fé e aplicacdo da ética no
cotidiano. Elementos importantes na educacéo confessional e para as escolas como um todo.
Independente da facilidade de encontrar dados, € possivel “mover-se”, superar
desafios em busca de uma educacgéo que dialogue cada vez mais com a realidade dos sujeitos

165

qgue compdem a comunidade escolar. Murici e Chaves™* apresentam dois ciclos do processo

de gestdo: o ciclo da operacdo cotidiana e o ciclo de melhoria.

Figura 5: Modelo PDCA

Ciclo PDCA

s Acao corretiva ] |/ + Localizar 3
no insucesso problemas
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treinarno p|a~nos de
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o Action —
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(

+ Verificar £ S
atingimento de Xecugao do
meta plano

« Acompanhar + Colocarplano
indicadores em pratica

Fonte: PERIARD, Gustavo.6®

“O método que utilizamos ¢ denominado PDCA — metodo de gerenciamento com foco

na melhoria dos resultados. E composto por 4 etapas: Planejamento (P), Execucdo (D),

BMURICI e CHAVES, 2013, p. 29.

6PERIARD, Gustavo. O ciclo PDCA e a melhoria continua. Disponivel em
http://www.sobreadministracao.com/o-ciclo-pdca-deming-e-a-melhoria-continua/. Acesso em 3 de janeiro de
2019.
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Verificagdo (C) e Agdes corretivas/Padronizacio (A).”**’As iniciais sdo da traducdo dos
termos originais de lingua inglesa: planning, developing, checkingeaction). Nesse ciclo o foco
estd na melhoria continua dos processos.

Jd “o ciclo SDCA tem por funcdo manter os resultados que foram melhorados no
PDCA ou estabilizar aqueles que ja estdo satisfatérios no periodo.”*%® O “S” desse ciclo vem
da palavra inglesa Standardize (Padronizar).

Os ciclos citados podem ser visualizados tanto nos processos educacionais como em
resultados mensuraveis numericamente. Contudo, o ciclo de melhoria continua pode ser
exemplificado tanto nos processos quanto nas metas de resultados, uma vez que o de
padronizacdo pode ser melhor referenciado nos resultados. Isso porque, na educacao,
anualmente contamos com outras pessoas envolvidas na dinamica, seja como estudante ou
como docente, ou na gestdo ou suporte. Estas pessoas “novas” no ambiente provocam
continua necessidade de revisar e adaptar os processos. Além disso, mesmo que se pudesse
permanecer com todos o0s sujeitos no ambiente escolar, algo novo acontece com estes, seja
relacional, orgénica, psico ou socialmente. Ou seja, se as pessoas sdo diferentes, os ciclos
precisam de adaptacOes continuas.

Esses ciclos, especialmente o de melhoria continua, inspiraram o Planejamento
Estratégico (PE) da Rede Marista, dos 18 colégios onde os responsaveis pelos estudantes e
pelas estudantes pagam mensalidades, e um planejamento conjunto para todas as unidades
sociais.

A Rede Marista de Colégios e Unidades Sociais iniciou seu Planejamento Estratégico
em 2012, vislumbrando o processo até 2022, ou seja, 10 anos de atuacdo. O inicio do
planejamento foi formativo, uma vez que a linguagem estratégica de gestdo ainda ndo fazia
parte do cotidiano das unidades dessa rede. Para facilitar o acompanhamento, foi iniciado o
planejamento por grupos de escolas, em um total de trés, e, ao final, o PE das unidades sociais
em 2015.

As duas escolas consideradas na pesquisa fizeram parte do G9 — grupo de nove escolas
com menor numero de estudantes, sendo o terceiro grupo de escolas a realizar o PE. Na
primeira metade do processo (2012 — 2017) havia um projeto que estava tanto no
Planejamento das escolas quanto no de Rede: a implantacdo do documento ‘“Matrizes

Curriculares do Brasil Marista”, tratado também como reestruturagao curricular.

¥MURICI e CHAVES, 2013, p. 41.
8MURICI e CHAVES, 2013, p. 116.
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4.4 GESTAO E ETHOS MARISTA

169> 130 ha uma

No documento “O diretor Marista e sua gestdo a servigo da missdo
separacdo entre os termos direcdo e gestdo, uma vez que 0 documento se preocupa em dar
orientacdo quanto a capacitacdo do diretor e da diretora. Porém, claramente hd uma insercéo
deste movimento formativo dentro do contexto do Instituto Marista. Ou seja, o enfoque
apresentado esta na continuidade da missdao para além do negdcio. Ha sim uma precaucao
quanto a sustentabilidade, mas em vistas de promover a missao institucional.

A missdo de um Diretor Marista é liderar os processos de gestdo escolar para que se
conhega e ame Jesus, ao estilo de Maria, como primeiro responsavel do legado de
Sdo Marcelino Champagnat entre as criancas e os jovens, e garantir qualidade
educativo-evangelizadora e sua sustentabilidade considerando os cenarios do mundo
contemporaneo, nossa integracdo eclesial e fazendo da escola um espago profético

de formacdo integral, promocdo humana e garantia dos Direitos Humanos, em
especial da infancia e da juventude.*®

O mesmo documento ressalta a importancia de que diretoras e diretores se apropriem
da leitura dos cenarios contemporaneos, sejam educacionais, ou mais amplos e que promova,
a partir do contexto, a promoc¢édo de planejamentos estratégicos. Sdo exigéncias da realidade
em que vivemos, certamente diferente do periodo de inicio das primeiras escolas maristas.

O grande destaque do documento, contudo, se encontra na motivacdo para a
continuidade da educacdo iniciada por Champagnat, bem como do porqué realizar os
processos como se fazem. Percebe-se que educacdo integral e direitos das criancas e
adolescentes, tdo presente no documento para os diretores e diretoras das Ameéricas, sdo
inspiragdes cristas.

A integralidade, referenciada ao longo do texto por vérias ocasides, como atributo
fundamental de varios principios maristas, também se faz presente ao falarmos de gestdo.
Murad!"! ressalta que espiritualidade e gestdo ndo sdo antagdnicos. Alids, podem estar juntas
para evocar uma atuacao sistematicas e integrada, que valorize as pessoas, 0 meio ambiente e
o0s valores presentes nos processos. Superando uma visdo dualista em que se atua com foco
nos lucros ou se prioriza a misséo institucional.

“Vigiem e rezem, para ndo cairem na tentacdo, porque o espirito estd pronto, mas a

carne é fraca.”*’?> E possivel atuar contemplando diferentes aspectos de nossa vida. A

169 SUBCOMISSAO DE FORMACAO DE DIRETORES MARISTAS DAS AMERICAS. O diretor marista e
sua gestdo a servico da missdo. [S/I]: impresso, [s/d].

170 SUBCOMISSAO DE FORMACAO DE DIRETORES MARISTAS DAS AMERICAS, s/d, p. 28.

171 MURAD, 2007, p. 130.

172 A BIBLIA Sagrada, 1990, Mt, 26, 41.
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valorizacdo de apenas um dos aspectos da dualidade n&o efetiva a missdo institucional. A

atuacéo integrada — vigiar e orar —representa a gestdo complexa marista.

Por escola catélica entende-se aquela que é dirigida pela autoridade eclesiastica
competente ou por pessoa juridica eclesidstica publica, ou que a autoridade
eclesiastica reconhece como tal, mediante documento escrito (Cédigo do Direito
Candnico, 803, 1). A instrucdo e a educacdo na escola catélica devem fundamentar-se
nos principios da doutrina catdlica; os mestres devem distinguir-se pela retiddo de
doutrina e probidade de vida (Cédigo do Direito Candnico, 803, 2). Nenhuma escola
podera usar o titulo de escola catélica sem o consentimento da autoridade eclesiastica
competente.

A escola catolica nasce com a pretensdo de ser parte da missdo da Igreja. Ela €, deste
modo, meio privilegiado para a formacéao integral do ser humano. Ao mesmo tempo
em que educa, voltada para a cultura e a construcdo da sociedade em geral, é também
parte integrante da missdo da Igreja e lugar de evangelizagdo, de auténtico apostolado
e de acdo pastoral.1™

A formacdo e a promocdo integral deve ser o grande balizador de toda analise e
critérios da educagdo confessional catélica, conforme analisa Balbinot'’* sobre o Documento
de Aparecidal™. O autor ainda indica trés grandes desafios do documento quanto ao ensino

catélico:

1)Formar e promover integralmente todas as pessoas que se envolvem com a
comunidade escolar, de forma mais direta e intencional, os alunos, novas geragdes que
vivem intensamente o tempo da educacéo formal.

[]
2) Trabalhar as disciplinas que comp&em o quadro curricular, de modo a mobilizar o0s
saberes intimamente relacionados a valores e espiritualidade.

[-]
3)Ativar o dinamismo espiritual das pessoas para a liberdade ética e a alegria do
evangelho.17

Vigiar e orar, ou o desafio da atuacdo integral permanente esta presente no debate da
educacéo confessional. Balbinot!’” destaca que a gestdo é um imperativo da vida humana, no
momento em que s pessoas se perguntam sobre seus sentidos da e para a vida. Gestar suas
questdes do projeto pessoal de vida, seus sentidos, suas vontades e suas atua¢ées no mundo,
considerando as diferentes dimensdes humanas, exige gestar integralmente.

Esta perspectiva de atuar no mundo, quando acrescida da espiritualidade crista, afirma
Balbinot, indica uma misséo. “A gestdo cristdo, portanto, cumpre sua finalidade quando
5178

consegue traduzir nos seus processos o encontro do movimento humano com o divino.

Gestdo integral colocada a servigo do mundo.

173 JUNQUEIRA, Sérgio Rogério Azevedo. Pastoral Escolar: conquista de uma identidade. Petrépolis: Vozes,
2003, p. 19.

174 BALBINOT, Rodinei. Gerir a escola catélica com espiritualidade. S&o Paulo: FTD, 2015, p. 14.

175 O Documento de Aparecida reline as principais conclusdes da V Conferéncia Episcopal Latino-Americana e
do Caribe, realizada em Aparecida — Brasil, em 2007, sendo a Gltima realizada até 0 momento.

176 BALBINOT, 2015, p. 15 — 16.

1" BALBINOT, 2015, p. 25.

178 BALBINOT, 2015, p. 31.
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4.5 GESTAO DA APRENDIZAGEM

No ambiente escolar a gestdo da aprendizagem acontece quando todas as atencdes, dos
diversos setores e sujeitos estdo focados no desenvolvimento das e dos estudantes. A gestao
pedagdgica “consiste no processo de mobilizagdo e articulacdo de pessoas e de recursos de
diversas ordens para a promocdo de resultados devidamente compreendidos, envolvendo
metodologias ativas e participativas voltadas para a promoc¢édo da formacéo e aprendizagem
dos alunos.”*"®

Luck também ressalta que o processo de ensino e de aprendizagem é, por esséncia, um
movimento de gestdo. Aos docentes cabe boa parte desta responsabilidade de gestdo, que
engloba desde a dindmica de sala de aula em si, bem como o monitoramento da efetiva
aprendizagem de cada estudante por meio do processo de avaliacdo, que subsidia o
(re)planejamento, indicando quais estratégias a serem usadas com a turma, ou com um
determinado estudante ou uma estudante em especifico. “O trabalho do professor envolve,
desse modo,habilidades de gestdo pelas quais se torna capaz de articular os elementos inter-

atuantes no ambiente pedagdgico, na orientacdo efetiva da aprendizagem de seus alunos.”°

Figura 6: (Re)planejamento e estratégias de aprendizagem

Estratégias para a turma

/ \ (re)planejamento

Estratégias para uma pessoa / M

Avaliacao — A

Gestdo da sala

Fonte: do autor.

19| JCK, 2014, p. 22.
180 | (JCK, 2014, p. 32.
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Uma vez que esses elementos estejam dialogando entre si em um movimento
consciente da professora e do professor, pode-se afirmar que acontece a gestdo da
aprendizagem.

Sempre em movimento crescente em que um elemento influencia o outro, a0 mesmo
tempo em que é influenciado, a gestdo, mesmo que complexa, acontece quase que
simultaneamente entre estes elementos, apesar de um ou outro momento um deles estar mais
em evidéncia. A dinamicidade dessa gestdo da aprendizagem indica, da mesma forma, um
curriculo igualmente em movimento.

Em um movimento de escola com curriculo exclusivamente tradicional podemos
relacionar sua pratica a uma aprendizagem que era inquestionavel, “normal” e imutavel. A
concepcao de curriculo critico e pds-critico, bem como toda a complexidade e dinamicidade
que a (p6s) Modernidade trouxe a sociedade e, consequentemente, a escola, proporcionou o
pensar sobre quais s&o 0s conhecimentos e metodologias que estdo pautadas nas salas de aula.

Na compreensdo de curriculo, conhecimentos e escola em constante “movimento”, ha
de se identificar aprendizagens constantes e mutdveis. No curriculo exclusivamente
tradicional ha um percurso ébvio do planejamento docente, bem como da aprendizagem
discente. Como o0s discentes aprendem sempre no mesmo ritmo e da mesma forma, o
planejamento docente pode se repetir, ano apds ano, com diferentes criangas.

Na dinamica escolar que se compreende na contemporaneidade, é necessario pensar
sobre as formas de gestar as aprendizagens, uma vez que se identifica que 0s sujeitos sdo
anicos, e 0s conhecimentos e processos sao mutaveis.

H& um modelo de compreensdo de conhecimentos docentes, que ajuda a pensar as
diferentes conexfes necessarias para 0 planejamento cotidiano, 0 modelo TPACK

(Technological Pedagogical Content Knowledge), sistematizado por Mishra e Koehler.
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Figura 7: Modelo TPACK
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Conhecimento Tecnoldgico

Fonte: COUTINHO

Modelo TPACK (adaptado de MISHRA & KOEHLER, 2006, p. 1025) Em termos
tedricos, e segundo Koehler e Mirsha (2008), o TPACK resulta da interseccdo de
trés tipos diferentes de conhecimento:

* O PedagogicalContentKnowledge: ou seja, a capacidade de ensinar um
determinado contetdo curricular,;

* O TechnologicalContentKnowledge: ou seja, saber seleccionar o0s recursos
tecnoldgicos mais adequados para comunicar um determinado contetdo curricular;

* O TechnologicalPedagogicalKnowledge: ou seja, saber usar esses recursos no
processo de ensino e aprendizagem. 8!

O modelo TPACK aborda a intrinseca relacdo entre contetdo, metodologia e
tecnologia a servico da aprendizagem. Coutinho relaciona tal modelo com o uso cada vez
mais continuo das Tecnologias da Informacdo no ambiente escolar. Contudo, pelo termo
“tecnologias” pode-se referir, também, a varios outros recursos construidos a fim de servir a
aprendizagem, como livros, jogos de tabuleiro, bolas, microscépios, entre outros.

A proposta do TPACK, segundo a autora, “retoma” e “amplia”'®? a ideia de Shulmam,
que definia atuacdo docente como um misto de equilibrar a preocupacdo pedagdgica e de
contetido.A proposta do modelo acrescenta as duas preocupagdes de Shulmam o dialogo com

a tecnologia: que recursos podem auxiliar no processo de ensino e de aprendizagem de

181 COUTINHO, Clara Pereira. TPACK: em busca de um referencial tedrico para a formagdo de professores em
tecnologia educativa.In: Paideia: revista cientifica da educacéo a distancia. Vol 2, n4, jul 2011. Disponivel
em: https://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/13670/3/TPACKCCoutinho.pdf> Acesso em: 11 de
julho de 2018, p. 6.

182 COUTINHO, 2011, p. 5.
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determinado conteido? Assim, se integra os trés conhecimentos que devem compor a atuacéo

docente.

O modelo proposto por Mishra e Koehle(2006) [...], assenta na ideia de que a
integracdo das TIC no curriculo resulta de uma mistura balanceada de
conhecimentos de conteldo, de conhecimento pedagdgico e de conhecimento
tecnoldgico, sempre adaptados aos contextos e especificidades dos aprendentes. Este
modelo salienta, assim, o papel da tecnologia na sociedade pés-moderna, adaptando
0 modelo de Shulman (1986), a fim de acomodar a componente tecnoldgica
necessaria ao conhecimento profissional docente da atualidade. O saber docente que
se caracteriza por multiplas dimensGes e envolve constantes desafios. 183

O modelo ajuda a dimensionar que ndo basta apenas um tipo de conhecimento para
que a aprendizagem aconteca. Por exemplo: ndo basta s6 usar um bom microscopio para
entender o que sdo células; ou mesmo que o conhecimento esteja todo s6 com o docente; ou
mesmo que a professora ou professor saiba conduzir uma boa dindmica de aula. E necessario

integrar os trés aspectos.

O arcabouco conceitual TPACK (Technological Pedagogical Content
Knowledge, ou Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetdo) foi
construido a partir da teoria de Shulman (1986) acerca do PCK (Pedagogical
Content Knwoledge, ou Conhecimento Pedag6gico do Conteudo), para
descrever como a compreensdo dos professores sobre as tecnologias
educacionais e o PCK interagem para produzir um ensino eficaz com a
tecnologia. O objetivo do TPACK é ajudar a responder a questdo: que tipo
de conhecimentos e habilidades é necessario para o uso eficiente da
tecnologia na pratica docente? As raizes do TPACK remontam a um antigo
debate acerca do que é principalmente necessario para o professor: o
conhecimento do conteldo (como a sua compreensdo de matematica ou de
ciéncias) ou o conhecimento pedagdgico (uma compreensdo genérica de
questbes acerca da aprendizagem, gerenciamento da sala de aula,
desenvolvimento e implementacdo de atividades e avaliacdo do estudante)
(KOEHLER e MISHRA, 2009). Shulman (1986) aborda essa dicotomia
introduzindo a nogdo do PCK, definido como “a forma particular de
conhecimento do conte(ido, que inclui os aspectos mais pertinentes para o
ensino do contetido” (p.9).*8

Koehler e Mishra!®®, que desenvolveram a proposta TPACK, identificam um fluxo no
conhecimento que precisa ser evidenciado, o da tecnologia. Para 0s autores, 0s
conhecimentos, tanto pedagdgicos quanto de contetdo sdo utilizados de forma instrumental
para acessar as tecnologias. No entanto, ha também os saberes tecnoldgicos, que precisam ser

considerados. O acesso a tecnologia ndo é um fim dos demais conhecimentos, mas, juntos,

1BNOGUEIRA, F., PESSOA, T. e GALLEGO, M. Desafios e oportunidades do uso da tecnologia para a
formacéo continua de professores: uma revisdo em torno do TPACK em Portugal, Brasil e Espanha. Tear:
Revista de Educacdo Ciéncia e Tecnologia, Canoas, v.4, n.2, 2015, p. 4.

184 VIEIRA, Maristela C. Docéncia em tempos digitais: analise do perfil e da acdo do professor frente as
tecnologias em cenarios escolares. Tese (Educa¢do) — UFRGS. Porto Alegre, 2017, p. 81.

185 MISHRA, P,; KOEHLER, M. Technological Pedagogical Content Knowledge: A new framework for teacher

knowledge. Teachers College Record, 108(6), pp.1017-1054, 2006, p. 1025.
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conhecimento tecnoldgico, pedagdgico e do conteddo redimensionam-se, e desvelam o0s
saberes de forma mais profunda e complexa.

Tanto Coutinho como Nogueira, Pessoa e Gallego defendem que este dialogo das trés
dimensGes (o centro da proposta TPACK) deve compor a formacéo docente, de forma espiral,
que considera o aumento da complexidade dos diferentes elementos. Esta forma de capacitar
os docentes levara a um planejamento mais complexo, completo e inovador. Uma aula com
recursos tecnologicos, pedagogicamente planejada, considerando o contetudo, tem mais
chances de sucesso da aprendizagem das e dos estudantes. Articular estas dimensdes coloca
os docentes num papel de mediador e mediadora ou mesmo facilitadora e facilitador, de uma
forma mais dindmica.

Lick afirma que um dos principais desafios na gestao escolar é compreender que todas

as pessoas ali envolvidas sao responsaveis pela aprendizagem das e dos estudantes:

Gestdo é processo de mobilizacdo e articulagdo do esfor¢o de pessoas, coletivamente
organizadas, de modo a promoverem objetivos em comuns, envolvendo a
articulacdo e integracdo de diferentes elementos necessarios a essa realizacdo,
inclusive a realizacéo de impasses, dificuldades e tensdes relacionadas comumente a
esse processo e esforco. O conceito de gestdo tem como pressuposto o entendimento
de que sdo as pessoas que promovem transformacdes e realizagdes e que sua
atuacdo, para ser efetiva, necessita superar as tendéncias do imediatismo e resultados
superficiais, & fragmentacdo e ao reducionismo, & mecaniza¢do e formalismo
burocratizantes, ao comodismo e omissdo, dentre outros aspectos, 0 que alcanca
mediante a consciéncia dos desafios do processo em questdo, em todas as suas
dimensdes e expressdes.

Liick apresenta a escola como um organismo vivo, com uma dinamica que envolve a
compreensdo e a forma de fazer, ou mesmo de se relacionar com 0s processos educacionais.
No livro “Gestdo da cultura e do clima organizacional da escola”, a autora coloca a pessoa a

frente da direcdo como possivel influenciadora desses movimentos.

Um texto baseado em estudos sobre o trabalho do diretor escolar (Office of
Educational Researchand Improvement, 1999) identifica que o diretor da escola,
como seu lider, ndo apenas influencia, mas também molda o modo de ser e de fazer.
E pode fazé-lo tanto positivamente no que se refere a realizacdo das
responsabilidades educacionais da escola, como negativamente, na medida em que
deixa de oferecer os necessarios balizamentos, correcfes de rumos e marcacGes
educacionais aos fazeres espontaneos da coletividade escolar.®’

A autora ainda identifica a gestio da cultura escolar'® como grande desafio da diretora
e do diretor, 0 que oportuniza exercitar sua liderancga, bem como ter maior clareza para propor

acOes para a unidade. Ao estar alheio ao que as pessoas acreditam e como elas compreendem

185 | JCK, 2014, p. 35.

187 _LUCK, 2011, p. 22 - 23.

18 Clima e cultura para a autora diferenciam em varios aspectos. Dentre eles destaca-se a temporalidade dos
processos. Enquanto cultura tem um carater duradouro, o clima tem uma perspectiva mais transitria. Cf. LUCK,
2011, p. 78.
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a escola, o planejamento corre sério risco de ndo somar, ou mesmo nao ter efeito positivo, ou

até prejudicar a comunidade escolar.

A cultura consiste, pois, no modo real de ser e de fazer da escola, isto €, em sua
personalidade coletiva, que é constituida a partir de como as pessoas, em seu
conjunto, pensam e agem. Varios aspectos expressam a cultura, dentre os quais:

i)a dindmica global da escola;

ii)o papel profissional assumido por seus atores e a relacdo deste com o papel social
da escola na comunidade;

iii)os processos de comunicagdo e relacionamento interpessoal adotados;

iv)o uso e o cuidado com o0s espagos;

v)a disposicdo e o uso de artefatos e objetos expostos em seus varios ambientes,
indicativos do que € julgado importante por seus profissionais e do que pretendem
reforcar e orientar;

Enfim, a cultura organizacional da escola se refere a tudo que diz respeito as praticas
interativas manifestadas de modo a constituir-se em regularidades, e que, portanto,
ao mesmo tempo expressam e condicionam seu modo de ser e de fazer,
peculiaridade e singularidade do estabelecimento de ensino.&

Na gestdo da cultura escolar torna-se essencial ser debatida no conjunto da tese como
um todo e, especialmente, no capitulo que aprofunda a gestdo, uma vez que este elemento
surpreendeu na analise dos dados categorizados. Ao analisar os dois grupos de adultos
respondentes aos questionarios (docentes e pessoas da gestdo) ambos responderam esperar
que as e os estudantes aprendessem diferentes saberes, como académicos, relacGes, projeto de
vida, valores e dinamica social como um todo. Expectativas confirmadas quando as e 0s
jovens respondem sobre o que mais aprendem, apontando elementos semelhantes, com
destaque para os conhecimentos académicos e os valores.

A inspiracdo das e dos adultos respondentes ao questionario relaciona-se ao carisma,
missao institucional, documentos, etc. Neste sentido, as pessoas da gestdo sdo mais profundas
teologicamente e conseguem relacionar a missdo fundante do Instituo Marista com a educacgéo
cotidiana realizada na unidade escolar onde atuam. Os professores e as professoras sao mais
técnicos, citando documentos, legislacGes, estudos e cursos realizados.

No entanto, as e os docentes conseguem detalhar as estratégias utilizadas para garantir
sucesso naquilo a que se dispde, ja as pessoas da gestdo se utilizam de um repertério menor de
estratégias e poucas delas se relacionam com suas intencionalidades (aquilo que gostariam
que as e os estudantes aprendessem na escola marista). Contudo, os e as jovens dizem estar
aprendendo estes diferentes saberes. Como isso ocorre? Porque isso ocorre?

Uma possibilidade é justamente pensar, com Heloisa Lick, num gestor e numa gestora
que coordenam uma cultura escolar de aprendizagens integrais e que isso acontece de forma

tdo natural nas intencionalidades dos adultos que atuam naqueles espagos, que ndo se precisa

189 | UCK, 2011, p. 72 - 73.
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planejar. Isso estd imbricado naturalmente de forma tdo orgéanica que ocorre junto aquilo que
se é planejado.

Esse modo de “ser e de fazer”, nas palavras de Liick, também sdo educadoras. Nao se
trata aqui de lista de conteudos, ou planejamento de habilidades e competéncias que se
desejam desenvolver. Mas aquilo que est4 impregnado na rotina da comunidade escolar, na
forma como as pessoas fazem as intervencdes, em como priorizam determinados fatos ou
reflexdes, ou mesmo como ignoram outros. S&o as escolhas ndo-programaticas do curriculo,
mas que o compdem tanto quanto.

Lick ainda destaca que mesmo que sejam escolas de mesma Rede, em ambientes
similares, com mesmos documentos institucionais, como 0 que embasa 0 planejamento
curricular, cada comunidade tem sua cultura escolar. E ha que se destacar essa perspectiva na
analise dos dados obtidos dos questionarios: os dados indicam uma forte influéncia da cultura
escolar como educadora em ambas as escolas,mas o detalhamento acerca de como isso ocorre,
apesar de similaridades, séo especificas.

Na “escola A” as pessoas da gestdo e docentes preocupam-se em relacionar elementos
do carisma marista ao cotidiano, incitando processos e formac6es. E isso aparece da mesma
forma nas respostas dos e das estudantes, quando destacam um ambiente educador em
processo constante.

Além de todos os conhecimentos adquiridos na sala de aula, uma coisa que eu
aprendi/aprendo muito sdo os valores, desde pequena, e nesses Ultimos anos com a
PJM. Acredito que seja o principal diferencial, é como se fosse a tua familia. O fato
de podermos vir a escola nos turnos contrarios também merece destaque, pois
perdemos aquela visdo mondtona do colégio, e no fim acaba sendo prazeroso.*®
Sem divida sdo os valores de vida. O colégio se preocupa, ndo s6 com o estudante,
mas principalmente, com o ser humano. Dessa forma, entendo que conteddos s&o
passageiros, mas o calor humano, o relacionar-se com o outro permeado pelo
respeito é o principal legado do colégio aos estudantes.*!

Ao mesmo tempo em que a cultura escolar também ¢ evidente na “escola B”, a forma
como ela é citada aparece especifica: as pessoas, tanto adultos quanto estudantes, falam de
elementos que sempre foram assim, e que devem ser respeitados.

“Além de conteudo o que mais eu aprendo ¢ como respeitar e tratar o proéximo, as
atitudes que um marista tem que ter”.®2 “Eu = pessoa. Os conhecimentos mais importantes

estdo voltados para o ser humano. Viver e aprender a fé. Uma visdo cristd que envolva

190 Estudante, Escola A, 2016.
191 professor, Escola A, 2016.
192 Estudante, Escola B, 2016.
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humildade, simplicidade e a modéstia. Aprendem préticas solidarias para levar a vida inteira,
tendo sempre como exemplo, nos, professores”.1%

Mesmo com os destaques das aprendizagens integrais para uma vida toda, na escola B
se destaca uma questao de temporalidade, como “levar para a vida inteira” e responsabilidade,
como “atitudes que um marista tem que ter”.

As aprendizagens que acontecem em uma escola, ou aquilo ao qual se propdem, ndo
pode ser reduzido exclusivamente aos documentos institucionais ou as propostas oficiais. O
valor agregado pelas pessoas com o passar do tempo, como a forma de dinamizar algo, que
sdo especificas de cada comunidade educativas porque s & determinado conjunto de sujeitos
se encontram, e constroem uma histdria especifica, garantem caracteristicas Unicas.

Lick ainda destaca em seu livro que a cultura escolar € dindmica. Aqui ha uma forte
influéncia das pessoas em geral que agregam ou deixam de pertencer ao grupo, bem como da
capacidade dos gestores e das gestoras de se apropriarem e influenciarem esta cultura.

A autora compara esta tematica a um iceberg: o que é evidente no cotidiano é apenas
10% da cultura escolar, o restante esta submerso. Assim, obviamente, vem a pergunta: como
saber se 0 que se identifica é causa, consequéncia ou somente uma parte da cultura?

Quando trata exclusivamente da gestdo da aprendizagem, Liick'®* retoma a ideia de
escola como um organismo dindmico, porque feito de pessoas. As relagdes, especificas de
cada realidade, uma vez que cada escola possui sujeitos Unicos, fazem parte da dindmica da
aprendizagem. A cultura escolar e as relacBGes interpessoais no contexto escolar fazem
ressaltar que a aprendizagem é bem mais que um Gnico aspecto, como o académico. Além de
saberes e habilidades de diferentes fontes e aspectos da vida humana, cultura e relagdes
interpessoais reforcam a compreensdo de que a gestdo escolar precisa considerar 0s sujeitos
em sua inteireza e dinamicidade. Se estes aspectos ficarem excluidos da gestdo, ela ficara
falha.

Seja com a cultura e as relacdes interpessoais, seja pelas competéncias ético-estéticas
da Rede Marista, ou pelas socio emocionais da BNCC, como tornar estes aspectos
mensuraveis, ou palpaveis para serem avaliados?E possivel ter diretrizes concretas para estes
elementos? Como fazer gestéo destes aspectos sem orientagdes concretas?

Também, ha de se considerar a gestdo dos afetos!®. Como as e os estudantes s&o

afetados por n6s? Como eles percebem nossa comunicacdo e atuacdo? O que provocamos

193 professor, Escola B, 2016.
194 (JCK, 2014, p. 42.
1951 JCK, 2014, p. 53.
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neles? A aprendizagem em sala de aula é fruto deste contato interpessoal, assim, também
precisa ser considerado na gestéo.

“Gestdo da aprendizagem € processo de articulacdo e integracdo em processo
integrado e consistente de componentes que, isolados ou desconsiderados, deixam de
convergir para bons resultados do processo.!®®” Unir todas as dimensdes e processos ¢ focar
no aprendizado dos sujeitos em sala de aula.

Nos questionarios aplicados as pessoas da gestdo e docentes nas duas escolas, haviam
perguntas relativas a avaliacdo da aprendizagem, como pode ser observados no Anexo A.
estas questdes, contudo, ndo foram categorizadas. E isso se deve ao motivo de que as
respostas obtidas por ambos 0s publicos, reproduziram a organizacdo da avaliacdo académica
da aprendizagem. Houve sim evidéncias de preocupacdo com 0s sujeitos que ndo apresentam
bons resultados, ou mesmo ndo acompanham tal processo. Contudo, ainda tendo como base a
avaliacdo académica.

Desta forma, se a percepg¢do de todos os publicos que responderam aos questionarios
estd bastante alinhada aos documentos institucionais quanto aos tipos de aprendizagens
desenvolvidas; na avaliacdo da aprendizagem ainda a atencdo das pessoas adultas da escola
esta voltada para o cognitivo.

Efeito possivel de uma preocupacéo cultural com avaliagGes de larga escala/avaliacoes
externas ou, também, com a dificuldade que é estabelecer métricas e procedimentos para
mensurar e acompanhar outros tipos de aprendizagens das e dos estudantes. Mesmo assim,
poderiam ter sido recordados nas respostas aspectos como ‘“percentual de freqiiéncia”,
“quantidade de horas de voluntariado ou projetos de lideranga”, “adesdo a clubes/atividades
extracurriculares oportunizadas pela escola”. Estes elementos, mesmo que ainda ndo garantam
a subjetividade da avaliacdo integral, poderiam contribuir com um acompanhamento mais

sistémico e complexo aos estudantes.

4.6 OS IMPACTOS DA GESTAO NAS ESCOLAS PESQUISADAS

A gestdo dos processos pensados pelas pessoas da gestdo e por docentes, e como estes
impactam as aprendizagens dos e das estudantes, pode ser analisada a partir dos questionarios
respondidos. Os adultos que responderam aos questionarios possuem um amplo repertério de

estratégias destinadas ao desenvolvimento das aprendizagens das e dos estudantes. A lista das

1% | UCK, 2014, p.44.
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estratégias identificadas pelas professoras e pelos professores sdo mais extensas, hd um
numero significativamente maior que a dos gestores e gestoras. O que ha de comum, porém, €
que a grande maioria das estratégias listadas esta direcionada ao desenvolvimento de
habilidades académicas.

A estratégia mais citada considerando pessoas da gestdo e docentes, diz respeito a
contextualizacdo, a preocupagdo de vincular os conhecimentos com a vida dos e das
estudantes. Esta estratégia, parte integrante de algumas metodologias ativas, como sequéncias
didaticas e resolucdo de problemas, pode indicar aprendizagens para além dos saberes
tradicionais.

As respostas das pessoas adultas ndo vincularam a contextualizacdo com outras

aprendizagens. Porém, isso aparece nas respostas dos e das estudantes.

Além dos contetidos de aula os valores maristas, a como se comportar na sociedade
e as melhores formas de estudar e aprender afim de ajudar-nos no futuro. Matérias
como matemadtica, fisica, quimica, filosofia, sociologia, religido, literatura além de
serem minhas favoritas, sdo muito bem explicadas. Consigo associar mais facil o
mundo ao meu redor.t%

Para além de ser uma estratégia que desperta interesse, ou possibilita que as e 0s
estudantes relacionem varios conceitos, a contextualizacdo também oportuniza que a pessoa
se coloque por inteiro. Quando a situacdo é real, proxima a vida dos sujeitos, mobilizam-se
afetos, relacdes, valores, estratégias e diversos saberes. Assim, o fato dessa ser a estratégia
mais comum utilizada, e também percebida pelos e pelas estudantes, demonstra que ambas
escolas pesquisadas se dedicam a processos de ensino e de aprendizagem reais, de um mundo
concreto, que as e 0s estudantes encaram e se envolvem desde ja.

Esta caracteristica também se relaciona com um outro dado que chama a atencédo de
forma significativa: os docentes dinamicos. Ao responderem a questdo “com quem vocé mais
aprende”, se esperava inicialmente que as e os jovens respondessem identificando publicos de
maneira geral, como “docente”, “membros da equipe diretiva”, “colegas”, etc. Porém, recebeu
destaque um publico que foi “qualificado” pelas ¢ pelos estudantes: 0s professores dindmicos
e as professoras dinamicas.

Superando a compreensao de aulas com “dindmicas formatadas”, com uma “moral” ao
final, os docentes citados como “dinamicos” sdo aqueles que empregam diferentes técnicas ao

longo de suas aulas. “[aprendo] com os professores principalmente, que buscam diversas

197 Estudante, Escola B, 2016.
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formas de transmitir seus conhecimentos, fazendo além de aulas teoricas, dindmicas. Além
disso, as tecnologias também sdo bastante utilizadas pelos mesmos.”1%

O destaque ao “docente dinamico” relacionado ao uso de diferentes técnicas em sala
de aula, adquire bastante sentido quando se analisa as respostas da questao “como vocé mais
aprende”, respondido pelas e pelos estudantes. Os dados apontam estudantes em grande parte
sinestésicos, mas também visual-motores, visuais e auditivos. Assim, faz bastante sentido, em
uma sala de aula com diferentes formas de aprendizagem de estudantes, que, os docentes com
maior destaque sdo aqueles que variam a dinamica de sala, contemplando tais aprendizagens.
Vale ainda ressaltar quanto a isso que, se por um lado ha um ndmero significativo de
estudantes que se identificam como sinestésicos, 0s professores e as professoras pouco citam
as aulas “praticas”.

Algumas outras estratégias docentes citadas além da contextualizacdo, como
problematizacdo, pesquisas, metodologias ativas de um modo geral, oportunizam uma maior
interacdo das e dos jovens com outros sujeitos da escola, para além da professora e do
professor. O destaque para estas estratégias fica evidente quando outros grupos de pessoas sao
citados na pergunta “com quem mais aprende”. Além dos docentes em geral, ou das
professoras e professores dindmicos, aparecem “colegas™ e outras pessoas que compdem a
comunidade escolar, como a equipe diretiva ou setores de apoio.

Na “escola A” o destaque dos e das “colegas™ se relaciona em sua maioria a0 €spaco
de sala de aula ou a trabalhos; ja na “escola B” os e as “colegas” também adquirem destaque
nos grupos de estudos. Mas ha uma percepcéo interessante, pelo pablico de ambas as escolas,
de que se aprende com todos e todas, em todos os ambientes e oportunidades. O que
novamente reforga o conceito de Liick, de uma cultura escolar. No caso destas duas escolas,
uma cultura de ambientes e comunidade aprendente.

Se retornarmos aos dados categorizados nas respostas de pessoas docentes e de gestao,
poderemos perceber que os conteddos abordados sao diferenciados quanto a sua classificacéo,
consolidando uma educacéo integral. Porém, tanto as tecnologias quanto as metodologias se
voltam quase que exclusivamente a subsidiar os conteldos académicos, negligenciando, em

grande parte, os ético-estéticos, politicos e pastorais.

A capacidade do gestor de conhecer e compreender o clima e a cultura
organizacional da escola corresponde a sua possibilidade de agir efetivamente como
lider e orientador do trabalho escolar para a viabilizacdo de objetivos educacionais
de elevado valor social, tendo como foco os interesses e necessidades de formacéo e
aprendizagem de seus alunos.*%

198 Estudante, Escola B, 2015.
199 |LUCK, 2011, p. 42.
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Lick afirma que quanto mais intencionalidade clara tiver a diretora ou o diretor
escolar na gestdo na cultura, mais as aprendizagens serdo significativas. Isso porque 0s
saberes serdo gestados em um todo organico da comunidade e ndo ficardo a mercé de
processos aleatorios.

Nesta intencionalidade das pessoas da gestdo, notam-se aspectos bastante positivos no
processo. Um deles, j& destacado, refere-se a expectativa de que os e as estudantes aprendam
integralmente, especialmente no que tange aos “valores”. Também, se percebe o andamento
do projeto estratégico da Rede Marista Reestruturacdo Curricular, com desdobramento em
todas as escolas — e, portanto, nas duas pesquisadas. Tal projeto, em suma, prevé um curriculo
que tenha por base o desenvolvimento de habilidades e competéncias, dinamizado por
sequéncias didaticas®® ou projetos interdisciplinares?®. Varios termos relacionados a este
projeto como “pesquisas”, “contextualizacdo”, “metodologias ativas” e “participagdo do
estudante” ficaram registradas.

Ao mesmo tempo, se percebem caracteristicas muito proprias de cada instituicdo. Por
exemplo, “as metodologias ativas™ estdo presentes na “escola A”, enquanto o “atendimento
personalizado”, exclusivamente na “Escola B”.

Porém, se termos relacionados ao projeto de reestruturacdo curricular aparecem para
as pessoas da gestdo e aos docentes, ou a relagdo com os colegas aparecem para as professoras
e os professores, como a interdisciplinaridade, atuacdo conjunta e conhecer outras préaticas
docentes, chama a atencdo que as reunides pedagogicas ndo sdo citadas como estratégias de
gestoras e gestores. E possivel promover uma reestruturacio do curriculo sem momentos

coletivos? Ou seré que estes momentos acontecem, s6 ndo estdo explicitados nas estratégias?

[Espero que o e a estudante aprenda] Conhecimentos que ficam para a vida, valores,
convivéncia, bem querer. Conhecimentos técnicos, pedagdgicos em cada area do
conhecimento. Nossos estudantes sdo muito bem trabalhados, pois temos
profissionais comprometidos, ao mesmo tempo em que exigem, sdo afetuosos,
preocupados com o bem dos estudantes.?%

200 Quando o planejamento da situacdo problema acontece dentro de uma area do conhecimento.

201 Quando o planejamento da situacdo problema acontece por todas as areas do conhecimento de forma
conjunta.

202 Gestor, Escola B, 2015.
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5. CONCLUSAO

Experimento grande satisfacdo em derramar em seus coracdes a afeicdo de que esta
repleto o meu. Desejo com toda sinceridade que as gracas do Senhor se derramem
sempre com nova abundancia sobre cada um de vocés. Agradeco o carinho de que
ddo mostras para comigo. Como quisera neste momento fazer-lhes sentir toda a
forga de minha mais do que justa gratiddo!O que vocés exprimem ndo é aquilo que a
gente em geral procura em tais circunstancias expandir, num fluxo de palavras
vazias de sentido. Sdo antes beneficios de uma categoria bem superior. Quanta coisa
temos recebido na Sociedade de Maria! Sem perder de vista o passado, vejamos se
ja ndo recebemos o céntuplo que nos é prometido. Portanto, de que sentimentos de
gratiddo deveremos nds andar repassados!?%

Propor-se a responder as perguntas problematizadoras e fundamentar as respostas com
a historia e o ethos do instituto marista, documentos institucionais, fundamentacao tedrica e a
analise das respostas dos questionarios € se propor a vivenciar a praxis. Tanto na perspectiva
das proprias escolas pesquisadas, quanto de outras instituicbes confessionais. Uma pesquisa a
partir das vivéncias da comunidade educativa de duas unidades oportuniza que elas possam
aprofundar suas vivéncias, transformando parte de seu cotidiano em reflex&o e conhecimento.
Também, essa pesquisa pode se tornar parte de estudos que inspirem novas praticas.

Se olharmos pela perspectiva do proprio pesquisador, ela se coloca como um processo
de praxis, ja que envolve pesquisa da atuacdo em duas escolas. Assim, cumpre tanto seu papel
académico, quanto de enriquecer a caminhada de educador do pesquisador, influenciando sua
atuacdo futura como pesquisador e educador.

Considerando a pergunta central da pesquisa, foi delineada a metodologia. Nessa,
havia alguns limites que poderiam causar dificuldades na execucdo da tese, especialmente o
critério de escolha das escolas que seriam pesquisadas e o formato de levantamento de dados
dos e das estudantes. Um limite estd intimamente relacionado a outro.

N&o se encontrou uma pesquisa de larga escala, que utilize os mesmos critérios de
avaliacdo para poder efetivar uma comparacao entre escolas de uma mesma rede ou de redes
diferentes, que tenham indicadores mapeados de educacgdo integral. Estavam disponiveis
avaliagdes como Enem, Prova Brasil ou outras especificas de redes de ensino, mas que tem
como pauta central avaliar habilidades académicas. Como desenvolver uma pesquisa que tem
como fundamento tedrico a educagdo integral, com escolas que tem 6timo desempenho
comprovado exclusivamente no &mbito académico?

A dificuldade de ter este critério de selecdo, gerou uma outra implicacdo

metodoldgica: a necessidade de se ter que perguntar aos e as estudantes acerca de suas

23CHAMPAGNAT, 1997, carta 238.
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aprendizagens de forma ampla. Se existissem dados, com avaliagcBes ja consolidadas, ndo
seria necessario fazer este tipo de questionamento. Bastaria pesquisar nos relatorios.

Assim, se precisava de escolas com bons resultados, nas avaliacbes que se tinha
disponivel, para contar com a percepcao de estudantes que estavam aprendendo, para poder
falar do que era essa aprendizagem. Este dilema gerou, inclusive, uma das hipoteses de
pesquisa, de que teriamos identificado muito mais dados académicos do que em outras
dimensdes humanas.

Contudo, nédo foi o que ocorreu de maneira exacerbada. Os dados obtidos apontaram
aprendizagens em diferentes dimensdes. Levantou-se uma riqueza de dados, respeitando 0s
diferentes publicos que participaram. Ficou evidente que diversas aprendizagens estdo na
pauta das escolas pesquisadas.

Outra questdo metodologica que merece ser evidenciada, diz respeito a opcdo da
andlise de discurso. Se esperava, inicialmente, que com a analise de discurso, se fosse
identificar elementos diferentes ou contraditorios dos levantados na categorizagdo. O que ndo
ocorreu. Contudo, ela serviu para reforcar, ou mesmo ilustrar elementos fundamentais
identificados. Algumas auséncias foram percebidas, como da questdo disciplinar, mas,
também, algumas referéncias ndo explicitas, como a formacdo docente e a utilizacdo de
metodologias que privilegiem a integralidade das e dos estudantes.

A opcdo metodoldgica de escolher escolas com bons resultados de aprendizagens,
especialmente do “efeito escola”, era focar nos impactos positivos, as estratégias que tem
funcionado para promover a construcdo dos saberes pelos e pelas estudantes. Néo se tinha a
pretensdo de que a pesquisa ficasse envolta em listar problemas, antes de chegar as
estratégias, ou mesmo de talvez nem chegar a estas. Porém, a auséncia da citacdo de
problemas disciplinares em sala de aula, por qualquer um dos trés publicos, remete a concluir
a auséncia destas dificuldades. Ao mesmo tempo, as respostas, especialmente das e dos
estudantes, faz concluir que se trata de escolas com vinculos de autoridade por parte de
docentes e corpo diretivo, uma vez que sdo citadas muitas frases de carinho para com as
instituicdes e as pessoas, e 0 contrario, referente a rigidez e ao autoritarismo, ndo sdo descritas
em momento algum.

Assim, a auséncia deste tipo de dificuldade — a disciplinar —-mesmo que néo seja objeto
principal da pesquisa, e que ndo aparega nos registros, parece ser elemento essencial para que
as demais estratégias possam ser pensadas, realizadas e vivenciadas com sucesso. Ndo no
sentido de que “antes” a escola disciplinou e “agora” os e as estudantes aprendem. Parece

haver uma cultura da aprendizagem, onde a gestdo da disciplina faz parte das reflexdes e
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intervengdes em sala de aula, e onde os processos levam as aprendizagens. As duas escolas
parecem representar “organismos vivos”, onde os ciclos se completam. Assim, todas e todos
0s sujeitos podem ser considerados gestoras e gestores das aprendizagens.

Algo que foi respondido pelos adultos da escola e que ndo mereceu um destaque foi a
forma como tais sujeitos avaliam os processos de ensino e de aprendizagem (a pergunta do
questionario para docentes e pessoas da gestdo era “qual a metodologia de avaliagdo da
aprendizagem?”’). As respostas, de ambos os publicos, foram muito semelhantes. Foram
transcritos nos questionarios as avaliacdes que compdem as notas trimestrais das turmas. Ou
seja, se evidenciou nessa resposta a falta de articulagdo dos instrumentos avaliativos que
consideram habilidades académicas e outras avaliagdes, que podem revelar outras habilidades
das e dos estudantes. Poderiam ser considerados dados como a frequéncia as aulas,
participacdo em atividades de voluntariado, registros disciplinares, dentre outros.

A restricdo das oito pessoas que responderam o0s questionarios a um unico perfil de
resposta demonstra uma limitacdo no debate acerca da avaliacdo educacional em nosso pais,
mas, também, como as escolas pesquisadas podem avancar na promoc¢ado da educacdo integral
se conseguirem desenvolver ferramentas de avaliacéo de seus processos integralmente. O que,
obviamente, ndo é uma tarefa facil, nem simples.

Da mesma forma ndo esta citado diretamente com destaque a formacdo docente.
Professores e professoras citam as reunides pedagogicas, onde normalmente acontecem as
formacdes de forma coletiva. Porém, a auséncia desse aspecto € muito evidenciada nas
respostas das gestoras e dos gestores.

Ao longo do texto foram citados casos que referem experiéncias de sucesso de Minas
Gerais, Ceara, Cuba e Chile. Todas elas colocam a formacdo docente como a grande
estratégia que alterou rotas e foi determinante para alcancar bons resultados.

Um outro dado se alia a este: a citacdo de um nimero muito maior de estratégias por
parte dos docentes sem mesmo algumas vezes coincidir com as estratégias dos outros colegas
de profissdo. Na perspectiva que este dado se alia a falta de formacdo docente nas respostas
das pessoas adultas das escolas, se poderia afirmar que ndo ha um alinhamento de estratégias.
Por outro lado, a estratégia pode ser exatamente diversificar as estratégias, para atingir um
maior nimero de estudantes, ja que as pessoas aprendem de maneiras diferentes.

E ao olhar os dados de maneira positiva, pode-se observar dois movimentos que
comprovam a existéncia de formacdo docente, independente dela ter sido citada nas respostas
dos questionarios. Uma delas diz respeito a referéncia de docentes e pessoas da gestdo aos

valores institucionais e ao carisma marista, o0 que demonstra conhecimento da tematica.
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Outro ainda, se relaciona com o projeto estratégico da Rede Marista chamado
Reestruturacdo Curricular, que prevé, explicitando de maneira sintética, a implantacdo de um
curriculo por competéncias. Este movimento estratégico, iniciado em 2012, se difundiu
justamente pela formacéo continuada docente, uma vez que um curriculo nesta perspectiva era
novidade para todos os sujeitos das escolas maristas. Assim, o fato de vérias estratégias
docentes citadas estarem relacionadas com a possibilidade de desenvolver competéncias de
diferentes categorias, demonstra uma apropriacao, tanto conceitual, como vivencial por parte
de professoras e professores. Aqui destaca-se as estratégias contextualizacdo,
problematizacdo, pesquisa e aulas praticas, como exemplo.

Das estratégias citadas pelas pessoas adultas que atuam na escola, em primeira vista,
se identificam aquelas relacionadas as competéncias académicas. No entanto, os estudantes e
as estudantes sdo muito incisivos em suas respostas ao afirmarem que aprendem diferentes
conhecimentos nas respectivas escolas. E aqui, se evidencia um dos dados mais pertinentes
desta pesquisa: a aprendizagem integral nas escolas pesquisadas se d& de maneira sistémica.
N&o ha separacdo entre 0 momento de aprender academicamente, 0 momento de aprender
“valores” ¢ o momento de aprender sobre projeto de vida, por exemplo. O espagotempo é o
mesmo. E ele s6 é possivel, ou fica mais intensificado, ao se perceber a existéncia de
estratégias de aprendizagem que proporcionem diferentes relacdes.

Ao se problematizar acerca do desastre ambiental que aconteceu em Mariana - MG,
em 2015%%4 surgem debates acerca dos conceitos de biodiversidade e mineragdo; mas,
também, sobre qual o limite do lucro; a eficécia, ou ndo, da fiscalizacdo dos 6rgdos publicos;
e a solidariedade e empatia para com as pessoas afetadas diretamente; entre outros.

Ao se contextualizar a aula sobre movimentos migratorios, com uma reportagem
qualquer acerca da entrada de venezuelanos no Brasil?®®, especialmente em 2018, sio
incorporados os conceitos de migracdo e fronteiras politicas; mas também da implicacdo das
politicas publicas na vida das pessoas; se os brasileiros devem ou ndo acolher os imigrantes;
qual o preco econdmico, social e ambiental deste processo.

Além destas questbes, vale destacar que propostas como esta propiciam que 0s

sentimentos que tais situacOes geram nas e nos estudantes possam ser pauta das aulas.

204 SANTOS, Vanessa Sardinha dos. Acidente em Mariana (MG) e seus impactos ambientais. Disponivel em:
< https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/biologia/acidente-mariana-mg-seus-impactos-ambientais.htm>. Acesso
em: 21 de agosto de 2018.

205APQOS ataques, venezuelanos continuam a cruzar a fronteira do Brasil: 'na Venezuela estd muito ruim'.
G1. Disponivel em: < https://gl.globo.com/rr/roraima/noticia/2018/08/20/apos-ataques-venezuelanos-
continuam-a-cruzar-a-fronteira-do-brasil-na-venezuela-esta-muito-ruim.ghtml>. Acesso em 21 de agosto de
2018.
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Também, que a constru¢do do argumento, tanto individual ou coletivo, além de exercitar a
organizacdo do pensamento, oportuniza que se aprenda a ouvir e a falar, respeitando os
diferentes momentos, pessoas e posicionamentos. Construir coletivamente algo, ou ter a
possibilidade de discordar publicamente, exercita 0os medos e as liderancas, bem como a
desconstruir verdades absolutas.

Neste tipo de estratégia utilizada, tanto a pesquisa ou construcdo conceitual possibilita
uma série de outras relagcdes para além do académico, como a propria dindmica de aula em si.
As pessoas sdo vistas e percebidas pelas suas falas ou seus siléncios; pelos posicionamentos
ou omissoes. E nesta complexa sala de aula, que o professor e a professora conseguem exercer
seu papel mais de mediador e mediadora, possibilitando que habilidades e competéncias
integrais sejam desenvolvidas, a0 mesmo tempo em que respeitam 0S tempos e 0S processos
das e dos estudantes.

A diversidade de estratégias citadas, especialmente pelas professoras e pelos
professores, ndo é reducionista a aprendizagem de contetidos. H& preocupacdes didaticas da
aprendizagem do conteddo, como aulas praticas e mapas conceituais, e preocupagdes com
recursos tecnoldgicos para a uma melhor didatica na aprendizagem dos contetdos. Esses
elementos vao ao encontro de processos de ensino e de aprendizagem mais complexos e de
maior sucesso, como apresentado no modelo Tpack.

Com esses exemplos poder-se-ia citar outros, tanto referentes a esses casos, como
outros tantos, nas diversas areas do conhecimento, com estratégias de aprendizagens
diferentes. Essa riqueza de possibilidades que esta nas salas de aulas das escolas pesquisadas,
ndo aparece sendo um movimento consciente dos professores e das professoras. “Minha
conduta como cidaddo (pai, membro de uma comunidade, profissional, colega...); Relagdes
(afetivo, cognitivo, afetivo-cognitivo); Relagdes (tedrico-pratico. Pratico — tedrico).”%®

A busca pelo envolvimento dos estudantes é constante e desafiadora; em muitos
momentos percebe-se que as intencionalidades dos docentes nem sempre sao
comunicadas adequadamente. Porém, o envolvimento maior se da principalmente
com as estratégias que fazem sentido a eles; que oferecem possibilidades de reflexdo
e debate.?%

Este tipo de escrita dos professores e das professoras que responderam oS
questionarios € frequente. H4 uma intencionalidade, mas ndo aparece em suas respostas uma
relacdo do porque estdo usando determinada estratégia e ndo outra, identificando que a op¢édo

consciente pela estratégia “X” garante que a turma se desenvolva integralmente. E bem

206 professor, Escola B, 2016.
207 professor, Escola A, 2017.
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verdade que o contrario também nao esté registrado: que se utiliza a estratégia ‘X’ porque ela
garante melhores resultados exclusivamente na dimenséo académica.

Desta maneira, o fato de ndo existir esta conectividade de forma evidente nas respostas
dos docentes pode representar duas possibilidades: ou ha a proposicdo destas estratégias de
uma maneira que ndo seja totalmente consciente por parte de professores e professoras; ou
que esta conexdo entre a estratégia e suas intencionalidades sejam tdo Gbvias, que ndo seja
preciso registrar.

De qualquer forma, as estratégias de ensino e de aprendizagem que séo vivéncias, que
oportunizam que a vida do e da estudante se vincule de alguma forma como 0 “tema”
abordado na aula, séo identificadas como as de maior sucesso. Elas aparecem nas respostas
dos docentes e, também, na lista das e dos estudantes ao citarem “como” eles e elas mais
aprendem.

Essas estratégias também possibilitam que a aula ndo esteja centralizada na professora
e no professor. Ha mais interacdo com outras pessoas. I1sso esté registrado nas respostas das e
dos estudantes nos questionarios, quando sdo questionados sobre “com quem” mais
aprendem. A maior parte das respostas aponta diferentes publicos de maneira positiva na
construcdo das aprendizagens, evidenciando a interacdo de diversas pessoas no
desenvolvimento de aulas com essas estratégias, como colegas discentes, educadores e
educadoras convidados e convidadas, etc.

A obviedade ndo dita explicitamente nas respostas, especialmente por parte dos
adultos que atuam na escola, € uma marca na analise dos questionarios: a questdo disciplinar,
a formacdo docente e a conectividade entre estratégias e a promoc¢do do desenvolvimento de
habilidades e competéncias integrais nos e nas estudantes. As trés obviedades ndo explicitas
parecem estar ligadas intimamente a outros dois elementos-destaques da pesquisa: o ethos
institucional e a gestdo da cultura escolar.

Pela categorizacdo dos dados pode-se perceber que houve pouca variagdo dos dados
entre 0s anos e entre as escolas, exceto algumas estratégias especificas de uma ou outra
unidade. Essa pouca variagdo pode estar diretamente relacionada ao fato de ambas as escolas
fazerem parte de uma mesma rede de ensino, com documentos institucionais idénticos, e que,
apesar das peculiaridades de cada comunidade e do planejamento loca, hd um planejamento
estratégico institucional. A aplicacdo dos questionarios ao longo de trés anos serviu para
fortalecer percepcoes e dados.

H& uma preocupacdo com a vivéncia dos valores institucionais, que isso se encontre

tanto no planejamento das agbes, como na vivéncia cotidiana. A forma como ambas
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comunidades vivenciam os valores maristas &€ muito peculiar. Pode-se afirmar, a partir da
andlise dos dados, que existe uma ligagdo direta entre aquilo que esta no Projeto Politico
Pedagogico das escolas pesquisadas com aquilo que as e os estudantes aprendem. Processos
de ensino e de aprendizagem integrais estdo acontecendo nas duas escolas.

Inclusive, um destaque importante a ser feito € que ha uma fundamentagdo na historia
e na missdo institucional para promover tal educagdo integral. O ethos norteia e inspira as
pessoas, independente da funcdo que desempenham na comunidade escolar. Essa clareza,
inclusive esta com as e 0s estudantes, que no senso comum estao situados como que alheios a
qualquer processo formal.

Contudo, é possivel perceber que as estratégias elencadas pelos adultos que atuam na
escola ndo tém promovido, de forma tdo evidente, essa aprendizagem. A vivéncia do ethos no
formato de cultura escolar ¢ o grande elo entre as “pontas” do processo (Projeto Politico
Pedagdgico e aprendizagem das e dos estudantes).

Mesmo que seja possivel que tais valores institucionais estejam téo claros que nédo
precisem estar evidenciados, trazé-los a tona possibilitaria planejar estrategicamente mais
formas de dissemina-los. Ou seja, se as escolas possuem uma boa aprendizagem integral,
baseada no ethos institucional, tais aprendizagens poderiam ser ainda mais impulsionada caso
Seus processos estivessem mapeados estrategicamente.

As pessoas da gestdo destacaram-se pela gestdo da cultura escolar, voltada para as
aprendizagens integrais. Professoras e professores aparecem, também, como gestores em dois
aspectos: gestando a cultura escolar; e propondo estratégias de ensino e de aprendizagem que
desenvolvam habilidades e competéncias integrais com os e as estudantes.

Porém, ao se perceber que as e os estudantes também sdo gestores, se identifica um
ciclo. Discentes aparecem gestores e gestoras tanto quando citam aprender em grupos
vivéncias de protagonismo estudantil, como PJM e Voluntariado, como quando sdo citados
pelos préprios e pelas préprias colegas como sujeitos que contribuem na aprendizagens uns
dos outros, umas das outras.

A mesma cultura escolar que consolida a vivéncia de valores institucionais e
aprendizagens integrais, também coloca todos os publicos — discentes, docentes e pessoas da
gestdio — como gestores desse processo. E uma gestdo viva, onde as pessoas se afetam
mutuamente e, no caso das duas escolas pesquisadas, afetam positivamente em vista da

promocao de aprendizagens integrais.
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ANEXO A - QUESTIONARIOS



138

PESQUISA — ESTUDANTES

INFORMACOES DO PROJETO DE PESQUISA

Pesquisa: O que se aprende e 0 que se ensina? Analise metodoldgica e epistemoldgica do
processo de gestdo em colégio marista

Obijetivo: Investigar as estratégias de gestdo do processo de ensino e de aprendizagem quanto
a sua eficécia.

Resumo da pesquisa: Com o projeto pretende-se pesquisar as estratégias de gestdo e suas
implicacGes na aprendizagem de estudantes em dois colégios maristas. Neste, estratégias
metodoldgicas eficientes, as aprendizagens que acontecem e aquelas aprendizagens que
deveriam estar acontecendo segundo o Projeto Educativo. O problema central é “como se da a
relacdo entre Projeto Educativo, as estratégias planejadas pelos/as educadores/as e aquilo que
os/as estudantes aprendem no ambiente escolar?" A metodologia, que prevé um dialogo entre
fundamentacdo tedrica, documentos institucionais e dados dos questionarios que serdo
aplicados - da a dimensdo do dinamismo da pesquisa; 0 mesmo dinamismo do cotidiano
escolar.

Doutorando: Fernando Degrandis

QUESTIONARIO PARA ESTUDANTES

e O que vocé mais aprende nesta escola?

e De que maneira vocé mais aprende nesta escola?
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e Com quem vocé mais aprende nesta escola?
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PESQUISA — GESTORES

INFORMACOES DO PROJETO DE PESQUISA

Pesquisa: O que se aprende e 0 que se ensina? Analise metodoldgica e epistemoldgica do
processo de gestdo em colégio marista

Obijetivo: Investigar as estratégias de gestdo do processo de ensino e de aprendizagem quanto
a sua eficécia.

Resumo da pesquisa: Com o projeto pretende-se pesquisar as estratégias de gestdo e suas
implicacGes na aprendizagem de estudantes em dois colégios maristas. Neste, estratégias
metodoldgicas eficientes, as aprendizagens que acontecem e aquelas aprendizagens que
deveriam estar acontecendo segundo o Projeto Educativo. O problema central é “como se da a
relacdo entre Projeto Educativo, as estratégias planejadas pelos/as educadores/as e aquilo que
os/as estudantes aprendem no ambiente escolar?" A metodologia, que prevé um dialogo entre
fundamentacdo tedrica, documentos institucionais e dados dos questionarios que serdo
aplicados - da a dimensdo do dinamismo da pesquisa; 0 mesmo dinamismo do cotidiano
escolar.

Doutorando: Fernando Degrandis

QUESTIONARIO PARA GESTORES/AS

e Quais as estratégias de ensino e de aprendizagem planejadas na escola? (cite até 3)

e De que forma estas estratégias atingem o publico alvo (estudantes)?
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e Qual a metodologia de avaliagédo da aprendizagem?

e Quais os conhecimentos (de um modo geral) vocé considera que os/a estudantes mais

aprendem neste colégio?

PESQUISA — PROFESSORES

INFORMACOES DO PROJETO DE PESQUISA
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Pesquisa: O que se aprende e 0 que se ensina? Analise metodoldgica e epistemoldgica do
processo de gestdo em colégio marista

Objetivo: Investigar as estratégias de gestdo do processo de ensino e de aprendizagem quanto
a sua eficécia.

Resumo da pesquisa: Com o0 projeto pretende-se pesquisar as estratégias de gestdo e suas
implicacGes na aprendizagem de estudantes em dois colégios maristas. Neste, estratégias
metodoldgicas eficientes, as aprendizagens que acontecem e aquelas aprendizagens que
deveriam estar acontecendo segundo o Projeto Educativo. O problema central é "como se da a
relacdo entre Projeto Educativo, as estratégias planejadas pelos/as educadores/as e aquilo que
os/as estudantes aprendem no ambiente escolar?" A metodologia, que prevé um dialogo entre
fundamentacdo teorica, documentos institucionais e dados dos questionarios que serdo
aplicados - da a dimensdo do dinamismo da pesquisa; 0 mesmo dinamismo do cotidiano
escolar.

Doutorando: Fernando Degrandis
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QUESTIONARIO PARA PROFESSORES/AS
e Cite os elementos que vocé mais considera para realizar seu planejamento docente
(cite até 3).

e Cite as principais estratégias de ensino e de aprendizagem utilizadas por vocé (Cite até
3).

e Ha alguma estratégia de ensino e de aprendizagem comum aos educadores/as deste

colégio? Se sim, qual?

e Quais suas acOes/estratégias/processos de ensino e de aprendizagem mais eficientes

com os estudantes? (cite até 3)
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e Qual a origem das estratégias que sdo utilizadas no ensino e na aprendizagem neste

colégio? (incluindo as suas pessoais e as comuns aos demais educadores)

e Qual a metodologia de avaliagdo da aprendizagem?

e Quais os conhecimentos (de um modo geral) vocé considera que os/a estudantes mais

aprendem neste colégio?
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
MAIORES DE IDADE

Titulo da Pesquisa: “O que se aprende e 0 que se ensina? Analise metodologica e
epistemoldgica do processo de gestdo em escola confessional catélica”

Nome do Pesquisador: Fernando Degrandis

Nome da Orientadora: Dr2 Laude Erandi Brandenburg

1. Natureza da pesquisa: o sra (sr.) estd sendo convidada (0) a participar desta pesquisa
gue tem como finalidade identificar e analisar as estratégias de aprendizagem utilizadas
na escola. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica
em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n° 466/2012 — item IV do
Conselho Nacional de Saude.

2. Participantes da pesquisa: 32 no total. Segue detalhamento:

- 4 gestores/as.
- 4 professores/as.
- 24 estudantes do Ensino Médio.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitira que o
pesquisador aplique os questionarios, faca analise do conteudo, bem como divulgue
seus resultados (sem referir o nome do/a participante da pesquisa). A sra (sr.) tem
liberdade de se recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em
gualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo. Sempre que quiser podera pedir mais
informagBes sobre a pesquisa através do telefone do pesquisador do projeto e, se
necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

4. Sobre os questionarios: durante um encontro anual, ao longo de trés anos (2015, 2016
e 2017) o pesquisador ira entregar ao participante da pesquisa um questionario, lera as
perguntas na sequéncia e se colocara a disposi¢do para esclarecer duvidas. Em néo
havendo duvidas, deixara o/a participante a vontade em uma sala reservada na
respectiva escola para responder ao questionario, com tempo suficiente para responder
as questbes de forma manuscrita. Apds encerrar, o/a participante entregara o
guestionario ao pesquisador. As entrevistas serdo agendadas previamente,
considerando a disponibilidade do/a entrevistado/a.

5. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa néo traz complicacdes legais.

Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.
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6.

Confidencialidade: todas as informac8es coletadas neste estudo servirdo de base para
estudo sobre as estratégias de ensino utilizadas por escolas Maristas. A identificacdo
das pessoas envolvidas serd preservada no anonimato. Somente o pesquisador e a
orientadora terdo conhecimento dos dados. Os questionarios serdo armazenados ao
longo de cinco anos, de forma a preservar a confidencialidade, no escritrio pessoal do
pesquisador.

Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagdes importantes sobre estratégias
de ensino, de forma que o conhecimento que serd construido a partir desta pesquisa
possa contribuir com a educacdo, onde pesquisador se compromete a divulgar os
resultados obtidos.

Pagamento: a sra (sr.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,
bem como nada sera pago por sua participacao.

AplOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para

participar desta pesquisa. Portanto preencha, por favor, os itens que se seguem:

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,

manifesto meu consentimento em participar da pesquisa e assino este em duas vias de igual

teor, permanecendo uma via comigo e outra com o pesquisador.

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Local e data

TELEFONES
Pesquisador: 51-98632969
Orientadora: 51-21111400

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
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PARA MENORES DE IDADE

Titulo da Pesquisa: “O que se aprende e o que se ensina? Andlise metodoldgica e
epistemoldgica do processo de gestdo em escola confessional catélica”

Nome do Pesquisador: Fernando Degrandis

Nome da Orientadora: Dr2 Laude Erandi Brandenburg

Eu, , responsavel, pela/o menor

, autorizo a sua participacao na pesquisa “O que

se aprende e 0 que se ensina? Analise metodoldgica e epistemoldgica do processo de

gestdo em escola marista”.

9. Natureza da pesquisa: o/a menor esta sendo convidada/o a participar desta pesquisa
gue tem como finalidade identificar e analisar as estratégias de aprendizagem utilizadas
na escola. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica
em Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolucdo n° 466/2012 — item IV do
Conselho Nacional de Saude.

10. Participantes da pesquisa: A pesquisa acontecera no contexto escolar. No momento
da aplicacdo da entrevista os termos que ndo sdo do conhecimento do entrevistado
serdo explicados de forma que facilite a sua compreensdo. Os participantes ndo terdo
despesas com o acompanhamento do pesquisador. Ao todo serdo 32 participantes de
duas escolas. Segue detalhamento:

- 4 gestores/as, dois de cada escola.
- 4 professores/as, dois de cada escola.

- 24 estudantes do Ensino Médio. Considerando o ano letivo de 2015, serdo quatro
estudantes do 1° ano do Ensino Médio, quatro estudantes do 2° ano do Ensino

Médio e quatro estudantes do 3° ano do Ensino Médio de cada escola.

11. Envolvimento na pesquisa: a sra (sr.) tem liberdade de recusar a participacdo do/a
menor e ainda recusar a continuidade da participacdo em qualquer fase da pesquisa,

sem qualquer prejuizo para a sra (sr) e para o/a menor. Sempre que quiser podera pedir
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12.

13.

14.

15.

16.

mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone do/a pesquisador/a do projeto e,

se necessario através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

Sobre os questionérios: durante um encontro anual, ao longo de trés anos (2015, 2016
e 2017) o pesquisador ird entregar ao participante da pesquisa um questionario, lera as
perguntas na sequéncia e se colocara a disposicdo para esclarecer davidas. Em néo
havendo duavidas, deixara o/a menor a vontade em uma sala reservada na respectiva
escola para responder ao questionario, com tempo suficiente para responder as
guestdes de forma manuscrita. Apos encerrar, o/a menor entregard 0 questionario ao
pesquisador. As entrevistas serdo agendadas previamente, considerando a
disponibilidade do/a menor.

Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagfes legais.
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a dignidade dos senhores/as ou
dos/as menores.

Confidencialidade: todas as informacdes coletadas neste estudo servirdo de base para
estudo sobre as estratégias de ensino utilizadas por escolas Maristas. A identificacao
das pessoas envolvidas serd preservada no anonimato. Somente o pesquisador e a
orientadora terdo conhecimento dos dados. Os questionarios serdo armazenados ao
longo de cinco anos, de forma a preservar a confidencialidade, no escritério pessoal do
pesquisador.

Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo terd nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informacdes importantes sobre estratégias
de ensino, bem como uma elevagdo da autoestima do jovem que faz parte da pesquisa,
de forma que o conhecimento que sera construido a partir desta pesquisa possa
contribuir com a educacgédo, onde pesquisador se compromete a divulgar os resultados
obtidos.

Pagamento: a sra (sr.) ndo terd nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,
bem como nada sera pago por sua participacao.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos 0 seu consentimento de forma livre para que
o/a menor sob sua responsabilidade possa participar desta pesquisa. Portanto preencha,

por favor, os itens que se seguem:

Consentimento Livre e Esclarecido

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida,

manifesto meu consentimento em participar e autorizo o menor sob minha

responsabilidade a participar da pesquisa.



150

Nome do/a responséavel pelo menor

Assinatura do/a responsavel pelo menor

Nome do/a menor

Assinatura do/a Pesquisador/a

Local e data

TELEFONES
Pesquisador: 51-98632969
Orientadora: 51-21111400



