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RESUMO

Este estudo nasce das reflexdes diante do fendmeno educacional vivenciado nas praticas
pedagdgicas acerca das dificuldades que os alunos apresentam para debater, discutir e
expor suas opinides por meio de argumentos, uma vez que essa competéncia € conteido
obrigatorio das aulas de lingua materna, especialmente nos anos finais do Ensino
Fundamental Il (9% anos) e Ensino Médio. Sendo assim, esta pesquisa discutiu, analisou
e investigou a realizagdo de assembleias de classe como um recurso didatico significativo
para o desenvolvimento da competéncia da argumentacdo numa perspectiva moral na
Educacdo Basica. Nos baseamos na Teoria da A¢do Comunicativa na perspectiva da
argumentacdo moral de Habermas (2003, 2012) e na educacdo dialégica e emancipatoria
de Paulo Freire (1967, 1996, 2013, 2019, 2020a,b,c). Utilizamos a abordagem qualitativa
na proposicao de quatro assembleias de classe com alunos entre dez (10) e doze (12) anos
tendo como mediadora a propria pesquisadora que também ministra aulas para esta turma.
Os resultados mostraram que as assembleias sdo um recurso didatico potente para o
trabalno com a argumentacdo moral, desde que a mediacdo e a intencionalidade
pedagdgica proposta do/da educador/educadora tenha como objetivo especifico a
desenvoltura dialdgica e argumentativa na coletividade, no nosso caso, o grupo de alunos.
A contextualizacdo e a decisao coletiva de discutir um determinado contetdo, que tenha
significado e sentido para a coletividade, € outro forte pressuposto para se alcancar os
objetivos educacionais com a énfase na argumentacao que passa a ser e ter um poder de
influéncia mais conectado com a realidade e com o processo educacional vivenciado e

experienciado na assembleia.

Palavras-chaves: Argumentacdo Moral — Assembleia de classe — Dialogismo —
Autonomia — Mediacao.



ABSTRACT

This study arises from reflections on the educational phenomenon experienced in
pedagogical practices about the difficulties that students have to debate, discuss and
expose their opinions through arguments, since this competence is mandatory content of
mother tongue classes, especially in the years end of Elementary School Il (9th years) and
High School. Therefore, this research studied, discussed and analyzed the effectiveness
of the class assembly as a didactic resource in the teaching and learning processes, in the
initial grades of Elementary School 11 (6th and 7th years). We are based on the Theory of
Communicative Action from the perspective of Habermas' moral argument (2003, 2012)
and on Paulo Freire's dialogic and emancipatory education (1967, 1996, 2013, 2019,
2020a,b,c). We used the qualitative approach in proposing four class assemblies with
students between ten (10) and twelve (12) years old, having as mediator the researcher
who also teaches classes in this class. The results showed that the assemblies are a
powerful didactic resource for working with moral argumentation, as long as the
mediation and the pedagogical intentionality proposed by the educator has as a specific
objective the dialogical and argumentative resourcefulness in the community, in our case,
the group of students. The contextualization and the collective decision to discuss a
certain content, which has meaning and sense for the collectivity, is another strong
assumption to reach the educational objectives with the emphasis on the argumentation
that it becomes and to have a power of influence more connected with the reality and the

educational process experienced and experienced in the assembly.

Keywords: Moral Argumentation - Class Assembly - Dialogism - Autonomy -

Mediation.
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1 INTRODUCAO

Minha formacao inicial, na graduacao, é Letras, 0 ensino da lingua materna
€ minha prioridade e a argumentacdo sempre foi um contetdo muito caro para mim. Fui
educada pelo meus pais dizendo de maneira muito singela, mas muito contundente, que
“todos os problemas poderiam ser resolvidos pela conversa”. Dessa maneira, o ato
argumentativo, dialégico e democréatico faz parte do meu cotidiano e sustenta minha
conviccdo de vivermos num mundo mais justo. Dentro desse contexto e com base em
minha formacdo em Letras, sempre me impressionou e até certo ponto me fascina notar
todas as infinitas maneiras de usar subterfugios nos mais variados géneros textuais para
convencer ou até mesmo “enganar”’. Em 2005, no curso de pos-graduagéo Latu-senso em
Lingua Portuguesa da PUC-SP me dediquei ao trabalho final de curso a analisar a figura
de linguagem denominada ironia como recurso argumentativo por meio das crénicas do
escritor Carlos Heitor Cony. Debrucei-me, primeiro, sobre o estudo da argumentagéo na
perspectiva da retorica aristotélica e as figuras de linguagem, depois, analisei diversas
cronicas desse autor observando a escolha de cada palavra com seu significado subvertido
construindo com essa técnica 0s argumentos que sustentavam seus textos, geralmente
muito criticos e um tanto &cidos.

Como professora de Lingua Portuguesa e com a minha formacdo
continuada na pds-graduacéo elevei e aprofundei as questdes afetas a argumentacdo. Na
escola estive as voltas com curriculos que indicavam o trabalho da argumentacdo em
textos escritos, especialmente, no 9° ano e Ensino Médio. Nesses anos escolares € um
dever o trabalho com os géneros artigo de opinido, resenha, editorial e tantos outros,
sempre numa luta incansavel, em minha pratica pedagdgica, para apontar aos/as
estudantes argumentos eficazes, argumentos ineficazes, cobrar leitura, informacdo para
ter repertério suficiente para endossar a argumentacdo, especialmente nesses textos
citados acima que séo tdo comuns de serem cobrados em vestibulares, de modo que ficava
a certeza do nosso trabalho com os alunos e alunas acerca da argumentacéo e sua
importancia para a defesa de suas teses.

Com o avanco tecnologico e a criacdo/disseminacdo de redes sociais
virtuais me filiei, em 2010 a rede social Facebook. Reencontrei antigos amigos e amigas,
grupos de colegas de escola, da graduagdo. Acompanhava as publica¢fes de conhecidos,

conhecidas e familiares que geralmente postavam matérias do cotidiano. Essa ferramenta
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social de comunicacdo permitiu aprofundar meus questionamentos sobre a argumentacéo,
na medida em que notava que, naquele lugar de encontro virtual, ndo havia espaco para
qualquer tipo de questionamento que levasse ao dialogo argumentativo, pelo contrério, o
que se notava eram provocagdes e Xingamentos as pessoas que se propunham a se
comunicar dessa maneira.

Em 2014, mais propriamente proximo das eleigdes para 0s cargos
executivos e legislativos do pais me surpreendi argumentando com familiares e amigos
em defesa de ataques e noticias falsas a presidenta e candidata a reelei¢cdo Dilma Rousseff
e seu partido: Partido dos Trabalhadores (PT). Em muitos casos, as respostas aos meus
argumentos vinham com mais ofensas a presidenta e candidata, quando ndo a mim
mesma. Lembro-me de que precisei excluir varias pessoas de meu perfil e cheguei ao
ponto de abandonar o Facebook, porque percebi o poder dessa ferramenta tecnologica
dentro de coletivos virtuais para estimular noticias falsas e disseminar rivalidades,
perdendo o sentido de espacgo dialdgico de fato.

Quando surgiu o WhatsApp, outro coletivo social, me filiei, primeiro pela
ideia ilusoria de que poderia me comunicar com qualquer pessoa, de qualquer lugar sem
pagar por isso, depois, porque achava gque esses grupos sociais menores eram menos
problematicos em relagdo a comunicagdo dialdgica. Enfim, outro envolvimento, outro
“casamento”. Uma alegria formar grupos pequenos com a familia, com amigos e amigas,
com o pessoal do trabalho, que também logo se apoderou dessa ferramenta para fins
corporativos. No entanto, essa nova maneira supostamente eficaz de se comunicar se
transformou num dos maiores veiculos de disseminacdo de fakenews e novamente me
deparei discutindo, se ndo com um grupo grande de pessoas, agora com diversos
grupinhos. Notei, entdo, minha imensa ingenuidade, afinal, as pessoas ndo poderiam
mudar a maneira de pensar e de lidar com as questdes do mundo tao repentinamente. E o
que me incomodava na verdade ndo era o debate, necessario, alids, para qualquer
sociedade democratica, o problema que via eram as discussdes infundadas, vazias de
sentido, pautadas apenas em crencas descontextualizadas e, pior, como endossavam as
falsas noticias e como davam credibilidade a boatos.

Em 2015, logo ap6s a reeleicdo de Dilma Rousseff, grupos politicos
juntamente com internautas ligados ou influenciados por tais grupos comecaram a
organizar nas redes sociais, especialmente facebook e WhatsApp, manifestaces de
protestos contra a presidenta e o seu partido (PT). Os discursos, principalmente nas redes

sociais, comecaram a se inflamar de tal maneira criando um clima de 6dio.



14

Pouco depois, a camara junto a politicos e grupos internacionais aliados
viram nas redes sociais um terreno fértil para enganar boa parte da populacéao, derrubar a
presidenta e propagar uma aversao fanatica ao Partido dos Trabalhadores (PT). Tudo isso
culminou no impeachment em 2016 com Dilma Rousseff fora do cargo da presidéncia.

As redes sociais se transformaram em campo de batalha. As pessoas se
ofendiam por meio de opinides infundadas e sem embasamento algum, quando néo
usavam narrativas falsas ou fatos adulterados para defender suas opinides.
Completamente distante de qualquer didlogo minimamente civilizado, muito menos
racionalizado pela argumentacdo, e aqui defendemos como argumentacdo o0 que
Habermas (2003, 2012) afirma: acdo comunicativa racionalizada entre sujeitos capazes
de linguagem e motivados a buscar o consenso diante de uma situagdo problematizada
em funcdo do bem-estar comum. Essa argumentacdo é condicdo para que todos e todas
se tornem cidadéos e cidadds sujeitos de sua historia. Assim também, como é dever da
escola apontar que a auséncia do didlogo critico e argumentativo interessa ao opressor,
segundo Paulo Freire (2020c), para garantir a desinformacdo da populacéo, cooptando-a
para manté-la oprimida e resignada.

Como professora de lingua materna e tendo a argumentacdo como
conteldo das aulas, passou a me incomodar muito os discursos esvaziados de argumentos.
Comecei, entéo, a observar o meu trabalho e de colegas ao meu redor e notei, de maneira
bem generalizada, que o trabalho com a argumentacdo, primeiro, acontecia
majoritariamente em textos de géneros escritos, segundo, que isso era desenvolvido
apenas no final do Ensino Fundamental Il (9° ano) e Ensino Médio e sempre com temas
propostos pelos/pelas docentes e muitas vezes sem nenhuma conexao com a realidade
dos/das discentes.

Nasce, nesse momento, o desejo de investigar esse fenémeno, do ensino
da argumentacdo na escola e a auséncia dele nos discursos cotidianos, pela perspectiva
de um recurso didatico que desenvolvesse essa competéncia de modo mais efetivo e
significativo.

Nesse momento em que estava questionando o meu trabalho com o ensino
da argumentacéo, foi aprovada e comegaram os estudos da Base Nacional Comum
Curricular para o Ensino Fundamental anos finais (BNCC, 2017). Esse documento é
construido com base em dez competéncias essenciais para a formagdo integral do

individuo e abarcam as habilidades de cada area do conhecimento necessarias para
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alcancar tais competéncias. A sétima competéncia fala exatamente da argumentacao,

contelido de minhas reflexdes:

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confiaveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decises comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em

relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (BRASIL, 2017).

No entanto, a BNCC (2017) n&o foi a primeira normativa que tratou da
argumentacdo, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998) ja traziam o ensino da
argumentacdo nessa perspectiva discursiva-pragmatica. Mas, entdo, por que isso ndo
chega até as pessoas? As respostas podem ser infinitas, mas o caminho que decidi
percorrer foi pensando num recurso didatico que trouxesse a argumentacdo para a
realidade dos alunos na resolucdo de questfes praticas do cotidiano, além disso, que
viesse para racionalizar os dialogos e ndo apenas como estratégias para o convencimento.
Pensava numa atividade, de acordo com Vigotski (2001)" que privilegiasse o dialogo,
mas que fosse mediada pelo/pela educador/educadora na intencdo de promover o
conhecimento do conceito cientifico da argumentagdo, mas por um caminho que refletisse
também na formacao do conceito espontaneo, na intencdo de promover debates cotidianos
menos fanaticos e mais criticos, contribuindo também para a construcdo da cidadania e
para o fortalecimento da democracia.

Com esses questionamentos em mente e estudando buscar efetivamente
alguma possivel solucdo, me recordei das assembleias de classe. Conheci-as em 2011,
2012 quando fora instituida no colégio particular que leciono. A diretora do colégio dessa
época estava fazendo uma pds-graduagdo denominada “As relagdes interpessoais na
escola e a construgdo da autonomia moral” organizada pelo grupo GEPEM™ e ali
conheceu e institui no colégio as assembleias de classe, um espaco democratico dedicado

aos alunos, as alunas e membros do colégio para o dialogo e resolucdo de conflitos,

“ O nome do autor esta escrito de acordo com a obra: L. S. Vigotski — A CONSTRUCAO DO
PENSAMENTO E DA LINGUAGEM (Texto integral, traduzido do russo Pensamento e linguagem).
Tradugdo: PAULO BEZERRA - Professor Livre-Docente em Literatura Russa pela USP, Martins Fontes —
Séo Paulo, 2001.

™ Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo Moral
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especialmente inerentes a convivéncia daquele lugar, visando a construcéo da autonomia
moral.

Surgiu, entdo, o desejo de investigar as assembleias de classe também
COMO um recurso para 0 ensino e a aprendizagem da argumentacdo pragmatica. Dessa
maneira, minha pesquisa perseguiu o seguinte questionamento: quais as contribuicdes das
assembleias de classe para 0 ensino e a aprendizagem da argumentacdo numa perspectiva
ético-moral na Educacédo Bésica?

O objetivo desta pesquisa é discutir, analisar e investigar a realizacao de
assembleias de classe como um recurso didatico significativo para desenvolver a
competéncia da argumentacdo numa perspectiva moral na Educacdo Basica. Esse recurso
os/as discentes trazem para o debate demandas de suas realidades, ou seja, eles/elas
precisam dialogar, argumentar, fazer acordos sobre situacdes que lhes dizem respeito,
trazendo com isso a argumentacdo para o cotidiano. E uma tentativa, entre tantas, de
retirar a escola desse universo da suposi¢do, da imita¢do, do “faz de conta” e inseri-la de
fato na vida dos/das estudantes.

Os principais autores responsaveis pelo aporte tedrico desta pesquisa sao:
Jurgen Habermas e Paulo Freire. Em Habermas encontramos o caminho para a
argumentacgdo pela comunicacdo pragmatica e cotidiana, em Freire o esclarecimento da
construcdo de uma educacdo democratica e por isso emancipatoria. Um autor
complementa o outro neste estudo, ja que ndo ha ensino e aprendizagem da argumentacéo
sem escola democréatica e uma escola democratica se constréi pelo dialogo racionalizado,
portanto argumentativo.

Na primeira secdo apresentamos um estudo sobre argumentacgéo,
discutimos, primeiro, como foi estudada ao longo dos tempos: como parte da retorica na
Grécia antiga, como parte da Literatura, que a analisava sob o ponto de vista das figuras
de linguagem, depois a Linguistica também se voltou a argumentacdo, desenvolvendo
teorias sobre a dimensdo argumentativa contida na lingua, mais tarde a argumentacgéo e
analisada sob a perspectiva da comunicacdo por meio da Teoria do Agir Comunicativo
de Habermas. Na subsecdo seguinte fizemos uma breve andlise dos documentos e
normativas que tratam do ensino e da aprendizagem da argumentagdo na escola,
comecando com a redemocratizacao do pais, ja que argumentar € uma forma de didlogo
racionalizado possivel apenas em democracias. Na segunda subsecdo, discorremos sobre
a argumentacdo na perspectiva de Habermas (2003, 2012) saindo da acdo estratégica, que

aqui ouso dizer que é onde atua o ensino dessa competéncia na escola, avancando com a
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possibilidade do ensino e da aprendizagem da argumentacdo comunicativa, na qual os
sujeitos sdo motivados a dialogarem por meio de argumentos lo6gicos, plausiveis, mas
também éticos sobre situa¢bes controversas buscando o consenso pelo bem estar coletivo,
ndo admitindo como argumento a devocao, o fanatismo, crengas infundadas. Na terceira
subsecdo abordaremos a construcdo da consciéncia moral por meio de valores
universalizaveis e democraticos que avancam, de acordo com Habermas (2003, 2012) e
Vigotsky (1926) da heteronomia coercitiva para a formacao da autonomia.

Na segunda secdo discutimos a educacao na perspectiva de Paulo Freire:
libertaria e emancipatdria, e jamais uma educacdo para o controle, para a alienagdo. Essa
educacao para a liberdade s6 é possivel, segundo o autor pelo dialogo critico e horizontal,
no qual alunos e alunas, professores e professoras séo sujeitos do aprender e ensinar numa
via de mao dupla (FREIRE, 1996). A subsecdo apresenta uma reflexdo pautada na teoria
do filésofo de que para superarmos a educacdo tradicional, vertical baseada no
autoritarismo é preciso antes de tudo reconhecer-se neste lugar para, entdo, refletir e
superar. Este estudo trilha por esse caminho: primeiro reconheci, enquanto educadora,
gue minha pratica educativa ndo estava sendo suficiente para desenvolver a aprendizagem
da argumentacéo, depois busquei caminhos para a superacao por meio da praxis reflexiva.

Na se¢do numero trés discorremos sobre a importancia do ensino da
democracia nas escolas. De acordo com Puig et al. (2000) todas as estruturas da escola
precisam estar alinhadas com a construcao e fortalecimento da democracia, comecando
com os valores. Segundo os autores, ndo ha curriculo, projeto pedagdgico, planejamento
de aulas, atividades que possam atentar para a democracia, caso a escola ndo esteja
alicercada por valores democraticos. Sendo assim, o0s autores veem na assembleia de
classe ndo a Unica maneira de vivenciar o exercicio da democracia, mas um bom recurso
didatico, uma vez que legitima o didlogo, a participacdo e a deliberacdo horizontal sobre
situacOes que envolvem o coletivo escolar.

A quarta secdo abordou a metodologia adotada para essa pesquisa de
cunho qualitativo e que vai investigar a minha prépria pratica como professora que adotou
a assembleia de classe como um recurso didatico para o ensino e a aprendizagem da
argumentacdo. Nesse caso, a pesquisa-acao baseada em Thiollent (1986) é a metodologia
norteadora, tendo Habermas (2003, 2012) e Paulo Freire (1967, 1987, 1996 2004, 2013,
2019, 2020 a,b,c) no horizonte desse trabalho de comunicacdo racionalizada e dialogica,
no qual alunos/alunas e eu nos esforcamos em despojar-nos de nossas crengas e

conhecimentos para a construgdo de outros que atendessem de maneira mais eficaz ao
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grupo. Pensando nos dizeres de Paulo Freire, o professor e a professora ndo podem ser
chamados de pesquisadores atribuindo-lhes a ultima palavra como caracteristica, afinal,
todo/ toda professor/professora € pesquisador/pesquisadora porque assim a profissao
exige (FREIRE, 1996). Thiollent (1986) afirma que o objetivo da pesquisa-acdo €
encontrar um problema e cuidar para a resolucdo, chamando a atencdo, no entanto, para
o realismo, afinal, nem toda descoberta de problemas € passivel de resolu¢gdo no mesmo
momento. Seguindo esse argumento, ndo ouso trazer aqui uma solucdo pronta e fechada,
mas persigo com este estudo no intuito de discutir possiveis mudancas que possam
certamente anunciar algumas expectativas e, ao longo do tempo, com novos estudos irem
se transformando e resolvendo alguns problemas e trazendo outros numa grande tecitura
de conhecimentos.

A quinta secdo foi destinada aos procedimentos metodologicos desta
pesquisa. No momento de ir a campo e concretizar a assembleia de classe na escola que
leciono e que gentilmente me concedeu esse espago, a obra “Quando a escola ¢
democratica: um olhar sobre a pratica das regras e assembleias na escola” (TOGNETTA
e VINHA, 2007) foi a minha cartilha. A cada andlise, conversa com os/as alunos/alunas,
construcdo da pauta, todo e qualquer passo foi dado tendo como norte essa obra. Na
verdade, o livro ndo é um instrumento de conduta, mas uma bussola que norteia, tanto a
teoria como a pratica, nos indicando inimeros caminhos para que construamos aquele
que melhor se adequar a nossa realidade. Antes de realizar concretamente as assembleias,
antes mesmo de ter contato com a obra citada, eu imaginava que era somente conceder o
espaco aos alunos e alunas para dialogarem e se entenderem, no entanto, as autoras,
apontam que a mediacdo do/da educador/educadora sdo fundamentais para que esse
recurso de fato atinja seus objetivos, corroborando com Vigotski (2001) e Paulo Freire
(2020c). Nessa secdo, entdo, discorremos sobre como se constroi uma assembleia de
classe a luz dos referenciais tedricos de Puig et al. (2000) e Tognetta e Vinha (2007) em
consonancia com a teoria da argumentacdo de Habermas (2003, 2012). Devo tambem,
aqui, mencionar por justica, que dispus do apoio de minha ex-diretora de colégio e hoje
grande amiga, Danila di Pietro Zambianco, que como grande pesquisadora do tema
moralidade e autonomia e larga experiéncia com assembleias em escolas, esteve me
apoiando em quase todas as assembleias que organizei e, contar com uma pessoa de seu
tamanho em experiéncia, conhecimento e disponibilidade foi fundamental.

Na sétima se¢do, apresentamos os resultados da pesquisa, analisando-as

pelo viés do referencial tedrico que a estrutura: Habermas (2003, 2012) acerca do ensino
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e da aprendizagem da argumentacao ético-moral e pragmatica; Paulo Freire (1967, 1987,
1996 2004, 2013, 2019, 2020 a,b,c) por meio de uma Educacdo democrética e dialogica
e Puig et al. (2000) e Tognetta e Vinha (2007) utilizando como recurso didatico as
assembleias de classe. Nessa secdo analisamos trechos da assembleia sob trés eixos:
argumentacdo; dialogo e mediacdo. Além da analise da participacdo dos/das
alunos/alunas, sera considerado para analise de resultados toda a preparacdo que
antecedeu a assembleia em si, como as aulas nas quais se discutiram o0 que 0s/as
estudantes sabiam sobre argumentacdo, sobre assembleia, o que seria uma assembleia de
classe deliberativa e sua importancia, como tratamos de situacdes problematizadas sem
julgamento, usando linguagem descritiva e falando de fatos e ndo de pessoas. Outro ponto
bastante importante da andlise de resultados é o fato de que as assembleias durante o
trabalho desta pesquisa se deslocaram da escola e da sala de aula e se transferiram para a
plataforma Google meet devido a suspencdo das aulas em virtude da pandemia de Covid-
19, causando obviamente um grande impacto ndo sé para a coleta de dados como também
para os resultados. De repente a escola desapareceu e a sala de aula se transformou em
telas de computadores e smartphones dentro da casa de cada estudante e da professora.
Os problemas de briga na hora do lanche deram lugar a saudade dos amigos e amigas, por
exemplo. Notei que as assembleias ndo deixaram de ser importantes, mas foi preciso
considerar muitos outros fatores que certamente ndo existiriam em aulas presenciais.

Na oitava e Ultima secdo, apresento nossas consideracdes sobre essa
investigacdo. A assembleia de classe indiciou um potente recuso didatico e um colegiado
necessario em favor da manutencdo da democracia, muitas vezes mais que isso, Como
manifestacdo contra o autoritarismo ainda enraizado na escola. Constatamos que a
argumentacdo ético-moral pode se alimentar das assembleias, no entanto, essa construcédo
é lenta. Estar com o outro motivado a dialogar sobre situac@es problematizadas no intuito
de se alcancar um consenso pensando na coletividade é uma batalha ardua que se trava
contra toda uma cultura estabelecida na escola e na sociedade brasileira. N&o é
impossivel, mas nao ¢ facil, porém Paulo Freire nos alertava: “Mudar ¢ dificil, mas ¢
possivel” (FREIRE, 2020, p. 207). Nesse caminho de almejar um novo recurso didatico,
revelou-se também a necessidade de mudanca de paradigmas para que o objetivo desse
recurso seja contemplado. E isso exigiu uma grande conscientizagdo da educadora e
pesquisadora de que a mediacdo é peca fundamental, a fim de que toda e qualquer
atividade pedagogica cumpra sua funcdo de se concretizar em aprendizagem efetiva. E

essa mediacdo vai muito além de preparar as atividades antes das aulas; requer formacéao
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teodrica, apreensdo de valores, conscientizacdo politica e volicdo para motivar os/as
alunos/alunas a participarem de forma efetiva das atividades propostas. Esta pesquisa
demostra que, por menor que seja, 0 conhecimento € irreversivel. De onde se partiu, pode

avangar apenas, nunca retroceder.
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2 ARGUMENTACAO

A palavra como parte do pensamento é o que diferencia os humanos dos
demais animas (VIGOTSKI, 2001). O homem se comunica e articula seus pensamentos
por meio da linguagem e seu uso ndo € apenas para uma comunicacao pragmatica, mas
representa sua relagdo com o mundo da vida e com 0 mundo do trabalho (HABERMAS,
2003, 2012). O mundo do trabalho indica a subordinacdo do homem a um sistema e o
mundo da vida é o mundo onde ele se relaciona com os outros, onde deve participar,
transformar, ou seja, existir enquanto cidadao de determinado tempo e contexto.

Ao estar e pertencer ao mundo se insere na sociedade e se torna social.
Suas interagfes seguem-se com suas vivéncias e experiéncias no meio e se projetam entre
o individualismo e o coletivismo.

Nesse intercambio social entre as pessoas que tém experiéncias
particulares, portanto Unicas, é natural a presenca de divergéncias entre pontos de vista,
ja que os individuos vivenciam e projetam mundos diferentes e a0 exporem seus pontos
de vista podem fazé-los de maneira egocéntrica ou reflexiva, dispostos a reverem seus
conceitos e nesse caso coordenam acordos por meio do dialogo.

Ao se colocar socialmente no mundo com a propositura de testar ou de
rever suas certezas o sujeito inicia o dialogo e caminha para o éxito de um acordo por
meio das argumentacdes que ele e seu interlocutor estabelecem.

De acordo com Breton (1999) uma sociedade verdadeiramente
democratica propdes as pessoas, de maneira igualitaria, meios e condi¢des para obterem
a competéncia de tomar a palavra para firmarem acordos em situagdes divergentes, ou
seja, argumentar para o entendimento, para a resolucdo de conflitos, ndo para a persuasao.

Segundo Breton (1999) a argumentacdo é um instrumento de partilha de
opinido, que pode levar a uma acdo, se distancia tanto da pratica da persuasao quanto da
seducdo ou demonstracéo cientifica, por isso € um género muito complexo que permeia
em maior ou menor grau, implicita ou explicitamente as relagdes humanas.

Embora a argumentagdo ndo seja um ornamento que faz parte da
comunicagdo, como afirma Breton (1999), mas uma necessidade da comunicagéo e
convivéncia humana, é notadamente complexa, uma vez que ja foi estudada como parte
da antiga retorica pelos filosofos da antiguidade grega, que viam nela a ambiguidade de

mostrar a verdade ou provar a falsidade.
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Segundo Fiorin (2018) a Retorica de Aristdteles compreende trés livros: o
primeiro fala de como o enunciador ou orador constroi seu éthos na enunciacgao, ou seja,
como se comprova a confiabilidade ou ndo do enunciador/orador pelos seus atos; o
segundo analisa o péathos, como o enunciatario, publico ou auditério recebe os
argumentos, esta pautado nas impressdes, emocdes que o discurso argumentativo gera no
enunciatario/publico/auditorio; o terceiro analisa o logos, a légica dos argumentos postos
(FIORIN, 2018, p. 19).

A argumentacdo foi também objeto de estudo da Literatura, que a analisava
sob o ponto de vista do uso de figuras de linguagem. Isso reduziu a retérica, segundo
Breton (1999) a uma prética de ornamentacdo da palavra apenas. Mais tarde a Linguistica
também se voltou a argumentacgdo desenvolvendo teorias sobre a dimensdo argumentativa
contida na lingua, mas as pesquisas ficaram muito mais sobre o fendémeno linguistico do
que da comunicacao pela divergéncia de ideias e opinides (BRETON, 1999).

Habermas € um dos principais estudiosos dessa argumentacdo da
comunicacdo cotidiana para uma acdo de acordos democraticos. Na teoria do Agir
Comunicativo de Habermas (2003) a argumentacdo ocorre pela comunica¢do com
propdsito de acordos em situacdes divergentes na qual todos os participantes dessa acao
se propdem a colocar a prova suas verdades de conhecimento de mundo e buscar o
CONSenso.

Esta pesquisa propBe desenvolver um trabalho de argumentacdo na
Educacdo Basica a luz da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas, primeiro porque
esta delibera sobre uma argumentagdo comunicativa e, por isso, pode ser adotada na vida
cotidiana, que é a proposta deste estudo, ja que se propde a buscar uma teoria para aplicar
ao estudo da argumentacdo na escola que avance em relacdo ao conceito classico
aristotélico, deixando o uso da argumentacdo como estratégia e avancando para a
argumentacao intersubjetiva do acordo entre as partes tendo sempre como horizonte o

dialogo, o acordo e o éxito para 0 bem comum.

2.1 O ensino da argumentacdo na educacao bésica (6° ano e 7° anos)

A atividade humana com a argumentacdo comunicativa numa perspectiva
mais democratica e ética (HABERMAS, 2003) comeca a ser abordado em documentos
norteadores para a Educacao Bésica, primeiramente, com a Constituicdo (BRASIL, 1998)

que prevé no Art.206 no item VI: “gestdo democratica do ensino publico, na forma da
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lei” (BRASIL, 1988), depois com a Lei 9.324 — LDBEN (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional) (BRASIL, 1996) e com os PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais) (BRASIL, 1998), BNCC (Base Nacional Comum Curricular) (BRASIL,2017)
e 0 Novo Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019).

A LDBEN no Art. 3° delibera sobre os seguintes principios que embasam
0 ensino no pais. O item 1V: “respeito a liberdade e aprego a tolerancia”; e VIII: “gestao
democréatica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de
ensino”. (BRASIL, 1996).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) propdem a abordagem de
contetdos a serem trabalhados na escola em trés eixos: conceituais, procedimentais e
atitudinais (PCNs, 1998, p. 75 a 77). Ora, o contetldo denominado argumentacdo, parte
integrante da disciplina de Lingua Portuguesa, € contemplado nos trés segmentos. Como
conceitual pelo estudo, pesquisa, leitura, exemplos, etc. sobre o que €, como, quando e
onde aplicar esse conceito do argumentar; no procedimental o enfoque é no “saber fazer”
(PCNs, 1997, p. 51), ou seja, saber construir, utilizar-se da argumentagdo de maneira
consciente e, por ultimo, o atitudinal que implica na aprendizagem de atitudes norteadas
por valores, sendo assim, é preciso aprender o conceito de argumentacdo, saber construi-
la e, principalmente, saber se valer dela em situacgdes de divergéncias.

Seguindo a linha do tempo dos documentos norteadores de uma base
curricular para a Educacao brasileira, especialmente, para o Ensino Fundamental de 6° a
9° ano (BRASIL,2019) apresenta-se em 1997 a consolidacdo dos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais) para o Ensino Fundamental de 1° a 5 ° ano e em 1998 para o
Ensino Fundamental de 6° a 9° ano; de 2008 a 2010 € instituido o Programa Curriculo em
Movimento (BRASIL, 2019), em marco de 2010 é lancada a CONAE (Conferéncia
Nacional de Educacdo) (BRASIL, 2019), em julho de 2010 é definida as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (DCNs) por meio da Resolucéo n.
4 (BRASIL, 2019), em 2011 fixam as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 anos (BRASIL, 2019). Em junho de 2014 a Lei 13.005 regulariza o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) com vinte metas para a melhoria da qualidade da
Educacdo Bésica e quatro delas falam sobre a Base Nacional Comum Curricular (BNC)
(BRASIL, 2019). Ainda em 2014 é langado um documento resultante da 22 Conferéncia
Nacional pela Educacao (Conae) sobre propostas e reflexdes para a Educacéo brasileira,

que acaba sendo um referencial para o processo de mobilizacdo para a Base Nacional
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Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017). Em dezembro de 2017 é homologada a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para o Ensino Fundamental (BRASIL, 2017).

Essa base comum que vem sendo construida e reformulada desde a
Constituicdo de 1988 e finalizada em 2017 define uma base comum para a Educagéo
Basica em todo o pais norteada por competéncias, conhecimentos conceituais e
procedimentais, e habilidades, que determinam as préticas (atitudinais) para o exercicio
da cidadania e para o mundo do trabalho (BRASIL, 2017).

Depois de estabelecida uma base para a Educacdo Nacional, cada estado
se dedicou a construir o seu proprio curriculo tendo como orientacdo a BNCC (BRASIL,
2017), no entanto voltado para suas préprias realidades sociais e culturais. Analisando o
Curriculo Paulista (SAO PAULO, 2019) verifica-se que ele seguiu & risca as orientacdes
da BNCC (BRASIL, 2017).

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) estrutura-se em dez (10)
competéncias gerais que permeiam a Educacgdo Basica desde a Educacéo Infantil, Ensino
Fundamental até o Ensino Médio. Em cada seguimento as habilidades sdo abordadas com
menor e maior complexidade tendo como norte para a formacéo integral do individuo
essas dez (10) competéncias.

A competéncia que interessa a esta pesquisa é a de nimero sete (7) que diz
respeito a argumentacéo:

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (BRASIL, 2017, p.
9).

A argumentagéo prevista nas competéncias da BNCC apresenta um viés
democrético, de negociacBes e acordos entre pares respeitando sempre os Direitos
Humanos. Ao longo do documento sdo propostas competéncias especificas para todas as
areas do conhecimento (BRASIL, 2017). Este trabalho analisara apenas a Area de
Conhecimento de Linguagens para o Ensino Fundamental que contempla a competéncia
geral sete (7):
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3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se expressar e partilhar
informagdes, experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e
produzir sentidos que levem ao didlogo, & resolucdo de conflitos e a
cooperacao.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que respeitem o
outro e promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel em ambito local, regional e global, atuando criticamente

frente a questdes do mundo contemporéneo. (BRASIL, 2017, p. 65)

A BNCC também organiza competéncias especificas para o Ensino
Fundamental. Na area de Lingua Portuguesa uma delas aborda a argumentagao:

6. Analisar informagdes, argumentos e opinides manifestados em interag6es
sociais e nos meios de comunicacgdo, posicionando-se ética e criticamente em
relagdo a conteudos discriminatorios que ferem direitos humanos e ambientais.
(BRASIL, 2017, p. 87)

Depois de postas, pela BNCC, as competéncias para a argumentagéo a
serem abordadas no Ensino Fundamental nas areas de conhecimentos gerais, de
Linguagens e de Lingua Portuguesa, o documento traz as habilidades (a pragmaética) que
devem ser trabalhadas com os alunos com a intencdo de alcancar tais competéncias.
(BRASIL, 2017).

As habilidades estdo organizadas por areas de conhecimentos e estas por
componentes curriculares. Na Area de Linguagens, no componente curricular de Lingua
Portuguesa, as habilidades estdo organizadas em praticas de leitura de textos, producgdo
de textos, oralidade e analise linguistica/semidtica e por campo de atuacéo, ou seja, a
pratica textual ou linguistica tem de ser analisada de acordo com o contexto social em que
estd inserida. Sdo cinco (05) os campos de atuacdo considerados: artistico-literario,
praticas de estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico e de atuacdo na vida publica.

O foco desta pesquisa sera a competéncia geral numero sete (07):
argumentacdo, as especificas de Linguagens (nimeros 06 e 07), de Lingua Portuguesa
(numero 06) e as habilidades correspondentes do Campo de Atuacdo na Vida Publica e a
Pratica de Linguagem da Oralidade, do Ensino Fundamental Anos Finais, ja que a

oralidade na vida publica contempla o trabalho com a argumentagdo numa perspectiva
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cotidiana e real, afinal, sugere esse trabalho por meio da participacdo dos alunos nas
decisdes concretas da escola.
O quadro 1 apresenta essas habilidades:

Quadro 1 — Habilidade de Lingua Portuguesa envolvendo a competéncia
da argumentacdo no Prética de Linguagem da Oralidade no Campo de Atuacdo na Vida
Publica — (6°) ao (9°) ano.

CODIGO DESCRIGCAO DA HABILIDADE

(EF69LP24) Discutir casos, reais ou simulac¢des, submetidos a juizo, que envolvam

(supostos) desrespeitos a artigos, do ECA, do Cddigo de Defesa do
Consumidor, do Cddigo Nacional de Transito, de regulamentacdes do
mercado publicitario etc., como forma de criar familiaridade com
textos legais — seu vocabulério, formas de organizacdo, marcas de
estilo etc. -, de maneira a facilitar a compreenséo de leis, fortalecer a
defesa de direitos, fomentar a escrita de textos normativos (se e
quando isso for necessario) e possibilitar a compreensdo do carater
interpretativo das leis e as varias perspectivas que podem estar em

jogo.

(EF69LP25) Posicionar-se de forma consistente e sustentada em uma discussao,
assembleia, reunides de colegiados da escola, de agremiacdes e outras
situacOes de apresentacdo de propostas e defesas de opinides,
respeitando as opinides contrarias e propostas alternativas e
fundamentando seus posicionamentos, no tempo de fala previsto,

valendo-se de sinteses e propostas claras e justificadas.

(EF69LP26) Tomar nota em discussdes, debates, palestras, apresentacdo de
propostas, reunides, como forma de documentar o0 evento e apoiar a
prépria fala (que pode se dar no momento do evento ou
posteriormente, quando, por exemplo, for necessaria a retomada dos
assuntos tratados em outros contextos publicos, como diante dos

representados).

Fonte: Extraido de BRASIL (2017, p. 149). Elaboragdo propria.

E importante notar que a competéncia da argumentacdo na BNCC e, por

conseguinte no Curriculo Paulista, vao além do trabalho com géneros textuais escritos, é
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contemplada na Pratica da Oralidade no Campo de Atuacdo na Vida Publica do 6° ao 9°
ano demonstrando o quanto séo relevantes essas habilidades orais para a aquisi¢do do
discurso argumentativo, uma vez que a argumentacdo deve fazer parte da comunicagédo
cotidiana entre os individuos nas negociacGes de situacdes divergentes.

Nesse sentido a teoria do agir comunicativo de Habermas (2003, 2012)
pode embasar as atividades de géneros argumentativos orais na escola, pois aborda a
argumentacdo como uma acao comunicativa que norteia as relagcdes dos individuos no

mundo da vida.

2.2 A argumentacao na perspectiva de Jirgen Habermas: da agdo estratégica & acéo

comunicativa

Comunicar-se ndo indica argumentar. Comunicar envolve interacdes com
linguagens variadas que vai além da lingua, ademais, pode indicar apenas afirmacao,
confirmacéo, constatacdo que nada indica de argumentacao.

A argumentacdo, na perspectiva da teoria da Ac¢do Comunicativa de
Habermas (2003, 2012), € uma acdo motivada pela comunicacdo democratica que resulta
num acordo entre concernentes por meio da linguagem.

E importante compreender que a argumentacio nessa perspectiva nio
envolve o acordo estratégico pela persuasdo, mas o acordo pelo direito igualitario das
pessoas em deliberar decisdes, na qual compreendem o direito que possuem de participar
democraticamente de decisdes tendo por objetivo 0 bem comum e, para isso, é necessario
como regra gque todos os participantes dessa agdo comunicativa entre no debate disposto
a falar e ouvir, deixando de lado seus pontos de vista subjetivos e buscando alcancar a
melhor solucgéo para todos.

Nesse sentido se faz necessario investigar e analisar a argumentacéo na
vida cotidiana dentro de pressupostos democraticos e republicanos e, principalmente, nas
instancias de formagdo cidada como é o nosso, na Educagdo Bésica, dentro das a¢des das
praticas pedagogicas dos professores. Nosso olhar, neste contexto, se estende sob o
prisma de uma acdo comunicativa que visa a utilizacdo da argumentagdo como principio
de acordos entre individuos e ndo como instrumento estratégico para fins de interesses

pessoais. Segundo Habermas:



28

Denominamos argumentacdo o tipo de discurso em que os participantes
tematizam pretensGes de validade controversas e procuram resolvé-las ou
critica-las com argumentos. Um argumento contém razdes que se ligam
sistematicamente a pretensao de validade de uma exteriorizagdo problematica.
A “forga” de um argumento mede-se, em dado contexto, pela acuidade das
razdes; esta se revela, entre outras coisas, pelo fato de o argumento convencer
ou ndo os participantes de um discurso, ou seja, de 0 argumento ser capaz de
motiva-los, ou ndo, a dar assentimento a respectiva pretensdo de validade.
(HABERMAS, 2012, p. 48)

Habermas (2003) chama de a¢Bes comunicativas as interacoes linguisticas
em que as pessoas, por meio de uma Etica Discursiva, fazem acordos reconhecidos e
validados por pretensdes de verdade, correcdo e sinceridade para coordenar seus planos
dentro do mundo objetivo (coisas existentes), no mundo social (rela¢bes interpessoais) e
no mundo subjetivo (vivéncia, histdria de cada individuo); ja no agir estratégico prevalece

sempre 0 interesse de cunho pessoal:

Enquanto no agir estratégico um atua sobre o outro para ensejar a continuacdo
desejada de uma interacdo, no agir comunicativo um é motivado racionalmente
pelo outro para uma acgdo de adesdo — e isso em virtude de efeito ilocucionario
de comprometimento que a oferta de um ato de fala suscita. (HABERMAS,
2003, p. 79)

Segundo Habermas (2003) como regra da argumentagdo comunicativa
pratica é posto o principio da universalizacdo, que € uma reorganizacdo da vida cotidiana
pautada na imparcialidade de conflitos de acdo moral. Nessa perspectiva, ao invés de um
individuo colocar como valida uma proposicéo, é preciso apresenta-la aos demais e em
conjunto validarem como sendo de fato uma pretenséo de universalidade.

Nota-se que esse principio toma parte sempre de uma argumentacdo
cooperativa em detrimento do desejo individual. Nessa acdo cada qual deve avaliar seus
proprios interesses e coloca-los a prova de critica dos demais envolvidos no processo,
num movimento de que ao entrar num debate ou deliberacao todos precisam colocar suas
verdades em dlvida, ou seja, estar disposto a ouvir e reconsiderar seus conhecimentos.

Assim, participantes de uma a¢do comunicativa diante de uma situagéo de
contraposicdo deve levar o outro a validar a pretensdo que se coloca por meio da

interacdo, precisa leva-lo a reflexdo e ao assentimento racionalizado, ndo é pelo
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convencimento apelativo, mas pela disposicdo em conduzir o outro participante a
compreender 0s motivos de tal pretensdo ser mais aceitavel.

Habermas (2003) constrdi sua teoria da comunicagao contrapondo a razao
instrumental as razdes morais praticas. O autor discute que a comunicacgéo referente a
argumentacao para instituir acordos ndo pode se basear apenas na razdo logica, porque
teria ai uma acdo comunicativa estratégica, diferentemente de um agir comunicativo
pautado nos conceitos morais que visa sempre partir de questionamento do tipo: “O que
devo fazer?” (HABERMAS, 2003, p. 63).

E desse agir moral que Habermas tira subsidios para sua Etica do Discurso,
afirmando que o discurso tem de ser ético e para isso é imprescindivel que seja
performatico, ou seja, a acao do individuo precisa corresponder ao seu discurso.

As interagGes comunicativas, segundo Habermas (2003, p. 79) sdo aquelas
em 0s sujeitos coordenam seus planos levando em consideracdo suas relacdes
intersubjetivas para a validagio de pretensdes, ou seja, a estrutura da Etica Discursiva é
fazer acordos livremente pelo dialogo e é aqui que a Acdo Comunicativa se diferencia da
Estratégica.

Habermas (2003) afirma também que a acdo comunicativa mediada por
argumentos morais parte do entendimento entre as partes envolvidas, mas ndo apenas,
tem como base de sustentacdo regras e normas morais que validam uma pretensao,
lembrando, ainda, de que tais regras e normas ndo estao postas no discurso, mas sao regras
sociais que validam a boa ou m4, a certa ou a errada, a justa ou injusta, pelo principio de
universalizagéo.

O acordo necessita garantir o cumprimento dessas regras pela conviccao
ou pela sansdo, no entanto, o autor também diz que essas normativas precisam ser
validadas socialmente. Ndo € porgque esta posta a norma que sera necessariamente
cumprida, precisa de um tempo para a aceitacdo ou ndo das pessoas, Ou seja, se a
normativa ndo tiver um significado, as pessoas encontrardo brechas para ndo as cumprir.

De acordo com Procopio (2012, p. 331) Habermas confia nas interacoes
sociais comunicativas, mais especificamente no entendimento das ages humanas que
validam normas e regras morais de maneira dialégica e cooperativa, ndo necessariamente
as regras tradicionais, mas novas regras acordadas entre os envolvidos no Discurso que
se norteiam sempre no principio da prevaléncia do bem comum, por isso a construgéo
conjunta de novas regras, afinal, as tradicionais nem sempre ddo conta de abranger a

todos.
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De acordo com Habermas (2003) qualquer ser racional pode participar de
uma discusséo publica por meio do uso da argumentacdo moral que tem como principio
excluir toda e qualquer forma coercitiva de acordo, validando sempre a escolha do melhor
argumento na busca cooperativa pela verdade. Para isso sugere as seguintes regras do

Discurso:

(3.1) E licito a todo sujeito capaz de falar e agir participar de Discursos.
(3.2) a. E licito a qualquer um problematizar qualquer assercéo;

b. E licito a qualquer um introduzir qualquer assercio no Discurso.

c. E licito a qualquer um manifestar suas atitudes, desejos e necessidades.
(3.3) Né&o é licito impedir falante algum, por uma coer¢éo exercida dentro ou
fora do Discurso, de valer-se de seus direitos estabelecidos em (3.1) e (3.2).
(HABERMAS, 2003, p. 112)

Habermas (2012) aponta como ser racional o sujeito capaz de compreender
a cultura e os valores de uma sociedade e, principalmente, quando se coloca de forma
reflexiva diante de sua interpretagdo no mundo.

A argumentacdo, segundo Habermas (2012), prop6e uma ldgica
divergente da logica formal que leva em consideracdo proposicdes mais exatas. A
argumentacdo se prop0e a resolver de maneira racional situacdes pragmaticas, que fogem,
obviamente da I6gica formal, porque a relacdo das pessoas no mundo é divergente.

A argumentacdo na perspectiva habermasiana € o elemento capaz de
colocar as pessoas vivendo de maneira pacifica em uma sociedade com crencas e valores
dispares. Esse entendimento coletivo e paradoxal diante dos mundos intersubjetivos é
possivel diante de uma situacdo ideal de fala em que se tem sujeitos reflexivos, dispostos
a coordenar seus planos e buscar validar suas pretensbes de verdade dialdgica e
coletivamente.

Contudo, sabe-se que a teoria de Habermas ndo é tdo simples, visto a
complexidades do mundo objetivo e subjetivo, porém sua proposta ndo é garantir que as
pessoas vivam em completa concordancia, até porque isso também ndo é democratico, a
sua proposta € que convivamos com as divergéncias que sdo inerentes as relacdes
humanas e sociais de maneira civilizada e pacifica.

A teoria comunicativa de Habermas perpassa a Etica do Discurso e a
argumentacao moral. O autor acredita que os acordos feitos pressupondo o bem coletivo

em detrimento dos egocéntricos s6 é possivel acontecer com sujeitos dotados de
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consciéncia moral que validam suas pretensfes diante de normas e regras morais. E € ai
que a teoria do agir comunicativo habermasiana se estrutura e sai do territério utdpico
apontada pela critica.

Habermas (2003) atribui essa consciéncia moral a aquisic¢éo gradativa por
estagios pautada na teoria de Kohlberg. “Para Kohlberg a passagem da pessoa de um
estagio para outro é uma questdo de aprendizagem e, por isso, 0 desenvolvimento do juizo
moral se da no individuo desde a infancia” (PROCOPIO, 2012, p. 332).

Para Habermas (2003) a acdo comunicativa por meio da argumentagédo
moral pode ser desenvolvida no individuo pela aprendizagem gradativa tal qual a

aprendizagem intelectual.

A ética do Discurso vem ao encontro dessa concepgao construtivista da
aprendizagem na medida em que compreende a formacdo discursiva da
vontade (assim como a argumentacdo em geral) como uma forma de reflexéo
do agir comunicativo e na medida em que exige, para a passagem do agir para
o Discurso, uma mudanca de atitude da qual a crianca em crescimento e que
se V& inibida na pratica comunicacional quotidiana ndo pode ter um dominio
nativo. (HABERMAS, 2003, p. 155)

E nesse sentido que a argumentacdo proposta por Habermas dentro da
Teoria do Agir comunicativo dialoga com 0s processos de ensino e aprendizagem
desenvolvido pela escola. A argumentacdo pautada no acordo entre pessoas que parece
utopica e aparentemente distante de ser praticada na sociedade, torna-se possivel e
palpavel ao analisa-la pela perspectiva de que essa argumentacdo pode ser desenvolvida
no individuo pela escola e em outros espagos desde cedo. E importante entender que o
autor coloca sua teoria ndo como posta e completamente praticavel pelas pessoas, mas
como uma teoria passivel de ser mediada e, por conseguinte, aprendida.

Dessa forma, trocar o ensino da argumentacdo tradicional, que se limita a
desenvolver argumentos estratégicos e egolatras, pela argumentagdo moral é pertinente,
tanto que a BNCC anuncia essa substituicdo em seus documentos.

Outro ponto importante da associacdo da teoria de Habermas com a de
Kohlberg para o desenvolvimento da argumentagdo na perspectiva moral na escola, é a
possibilidade que essas teorias proporcionam de aplicar, na pratica, a argumentacao desde
0s anos iniciais de escolarizacdo, ou seja, a aquisicdo dessa competéncia passa a ser

compreendida como parte da comunicagdo, que pode gradativamente ir ganhando
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estruturas mais complexas, mas que nao veicula apenas entre pessoas capazes de lidar
com as peculiaridades da lingua, ou seja, € pressuposto que a argumentacdo moral faca
parte de todo e qualquer nivel comunicativo.

Habermas e Kohlberg partilnam da ideia de heteronomia versus autonomia
moral. O individuo que perpassa todas as fases de aprendizagem para aquisicdo dos
principios universais sai da heteronomia e avanga na aquisicdo da autonomia em suas
condutas morais.

Se ha um desejo de se conviver numa sociedade mais justa, com pessoas
que se respeitem e respeitem o proximo pela sua propria consciéncia sem necessitar de
regras impostas que s6 funcionam diante do olhar da autoridade, é preciso iniciar esse
trabalho na escola e em toda Educacdo Basica. A escola precisa garantir a escalada do

aluno heterénomo para o sujeito autbnomo moral e eticamente.

2.3 Consciéncia Moral

No termo argumentacdo moral esta implicado o conceito de um recurso
comunicativo com principios universalizaveis, segundo Habermas (2003, 2012), que
rompe com a ideia de argumentacéo estratégica em prol de interesses pessoais.

Na verdade, ao inquirir sobre argumentacdo moral, o que fica proeminente
¢ a questdo da moralidade. O recurso discursivo pode ser usado de maneiras
completamente estruturadas, bem desenvolvidas para a defesa de uma tese, sem com isso
ter compromisso algum com a ética e com a moral. Entdo o que caracteriza essa
argumentacdo habermasiana é a consciéncia moral, ou seja, toda e qualquer pessoa dotada
de principios morais e éticos desenvolverdo uma a¢do comunicativa moral.

Mas esse conceito de moral habermasiano € pautado em que tipo de moral?
De acordo com Vigotsky (1926), o conceito de moral pode ser compreendido como certa
forma de conduta social construida para atender aos interesses da classe dominante e que
obviamente seréa distinta entre as classes, ou seja, para os dominadores saber conduzir 0s
dominados com autoridade é um comportamento moral muito correto, digno de louvor,
por outro lado a conduta moral adequada aos dominados é a obediéncia cega.

Segundo o autor, esse modelo de moral burguesa adentrou as escolas com
0 objetivo aparente de ensinar alunos e alunas a se tornarem homens e mulheres bons e
boas, mas na pratica nada mais é que perpetuar a dominacdo exercida pela classe

burguesa.
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Asi ocurria también en nuestra escuela media [gimnasio zarista], que se habia
estructurado sobre la base de principios autoritarios, donde el ideal para el
alumno se consideraba la obediencia y donde los objetivos generales de la
educacion residian en formar un subdito fiel o un funcionario puntual.
(VIGOTSKY, 1926, p. 470,471)

Vigotsky estuda a Psicologia Pedagdgica em tempos de Revolucdo Social
Russa e esses conceitos morais burgueses ndo sao mais aceitos pelos que apoiavam a
revolugdo. De acordo com o autor era preciso romper essa ideia de moralidade pautada
na hipocrisia e falsidade que tinha como guia o controle de homens e mulheres pelo medo
externo e interno: externo pelo castigo real, conduzido por acoites fisicos, humilhagoes,
vexames e 0 interno marcado por uma consciéncia forjada na pressdo psicologica e
construir uma nova sociedade com outros principios de consciéncia moral pautados na
liberdade e na igualdade entre as pessoas e isso era possivel, segundo Vigostsky (1926),
porque a consciéncia moral é educavel pelo ambiente social como qualquer outra forma
de educacéo.

Habermas, um cientista da contemporaneidade, que vivenciou a
complexidade da sociedade de seu tempo, notou que romper com um sistema social por
meio de uma revolucdo e edificar outro ndo é simples, mas acredita que é possivel
construir uma sociedade mais justa e igualitaria pautada na liberdade das pessoas por
meio da acdo comunicativa.

Para Habermas (2003, 2012) uma sociedade com principios morais é
aquela que busca a cooperacao entre as pessoas em detrimento do individualismo. E uma
sociedade que presa pelo bem-estar para 0 maior nimero de pessoas possivel.

Habermas (2003, 2012) acredita que o agir comunicativo em prol do
consenso, tendo como horizonte a coletividade, € desenvolvido por meio de uma
construcdo da consciéncia moral. O autor ndo estuda a acdo comunicativa pensando na
educacgédo, mas quando 0 conceito perpassa 0 ensino e a aprendizagem, conforme aponta
Kohlberg, no qual a teoria habermasiana dialoga, pode-se incluir a escola.

Vigotsky (1926) e Paulo Freire (1967, 1996, 2013, 2019, 2020a,b,c,d)
afirmam que a escola tem o dever de ensinar conceitos morais a seus estudantes. No
entanto, 0s autores apontam que a escola, geralmente, opta por perpetuar a moralidade

defendida pela classe dominante. Ambos 0s autores argumentam que é preciso que 0s
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educadores tenham conhecimentos suficientes para compreender as manobras da classe
burguesa detentora do poder e levar para a escola o ensino da moral e da ética pautadas
em principios universaliziveis e democréaticos.

Porém, alerta Vigotsky (1926) ensinar a moralidade requer analisar que
ndo se deve ficar apenas no discurso, é preciso que ensine aos meninos e as meninas que
suas condutas devem ser corretas. Esse argumento de Vigotsky (1926) faz um elo
indissolUvel com a teoria habermasiana de um agir comunicativo para 0 consenso, ndo da
igualdade de ideias, mas pela busca da solucéo.

Habermas (2003) aponta que o homem e a mulher sdo capazes de agir
moral e eticamente quando de fato sobrevir da heteronomia para a autonomia, ou seja,
quando fazer o que é correto nesse contexto lhes forem satisfatorios e ndo porque ha um
uma autoridade coercitiva impondo.

Para que as pessoas ajam moralmente, de acordo com Vigotsky (1926), é
preciso saber controlar suas consciéncias de tal modo que se torne natural fazer o correto.

Nas palavras do autor:

Pero la conducta moral no debe basase en una prohibicion externa, sino en una
contencion interna o, mas correctamente, en que el hombre debe tener
naturalmente al bien y a la belleza. La conducta moral debe convertirse en su
naturaleza y cumplirse libremente y sin esfuerzo. (VIGOTSKY, 1926, p. 494,
495)

O autor acredita que o desenvolvimento dessa consciéncia moral por meio
de valores universalizaveis precisaria ser de tal maneira cultural em nossa sociedade que,
de fato, fazer o correto ndo nos exigisse esforco algum.

Numa sociedade corrompida como nossa ndo é simples escolher o
caminho da justica. Para isso é preciso correr o risco de perder, muitas vezes, ndo
privilégios, mas o indispensavel. Esses valores ndo sdo inerentes em nossa sociedade
atual, pelo contrario.

No entanto, Vigotsky (1926) persegue a ideia de que € possivel romper
com esses costumes imorais e reconstruir a sociedade pautada nos valores
universalizaveis de tal maneira que seja cultural seguir os preceitos de liberdade equidade.

De acordo com Paulo Freire (1967, 1996, 2013, 2019, 2020a,b,c,d) o ser

humano € um ser inacabado e a consciéncia dessa incompletude o torna um ser em
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constante busca de se completar. E esse vir a ser que estd em comunh&o com os ideais de
Vigotsky (1926) de que é preciso que persigamos constantemente os ideais de uma
sociedade mais justa.

No ensino brasileiro, durante muito tempo, a educacdo moral fez parte da
grade curricular como uma disciplina especifica e sempre esteve atrelada, segundo
Zambianco (2020) a religido e ao civismo.

De acordo com a autora, o decreto-Lei n°869, de 12 de setembro de 1969,
assinado pelos Ministros da Marinha de Guerra, do Exeército e da Aeronautica Militar,
incluia, nesse momento, a disciplina denominada Educacdo Moral e Civica como
obrigatdria em todas as escolas e esse decreto-lei s6 foi revogado em 1993.

Zambianco (2020) afirma que trabalhar com o ensino de valores morais
por meio da imposi¢do autoritaria e pela doutrinacdo sem espaco para o dialogo e o debate
reflexivo serve apenas para alimentar a heteronomia, ou seja, perpetua-se a ideia de
atitude moral pela coercdo, ndo avanga para a autonomia que tem como principio a
formacdo da consciéncia moral. Nao é esse o tipo de ensino de moral e ética que essa
pesquisa deseja alcar.

Este trabalho buscar o ensino moral por meio de valores universalizaveis
de liberdade e equidade visando sempre o bem-estar coletivo em detrimento dos
interesses individuais.

O trabalho com a argumentacdo moral por meio de assembleias de classe
€ uma maneira de inserir esses principios coletiva e democraticamente, privilegiando o
didlogo e a reflexdo longe de qualquer imposicdo e mencdo aos valores burgueses de
dominacdo. Na verdade, acreditamos que esses valores devem perpassar todo o ensino
escolar sem com isso determina-los como especificos.

Para Vigotsky (1926) as praticas pedagdgicas dos professores devem ter
como objetivo e intencionalidade a formagéo cidadd dessa conduta moral de modo a se
tornar culturalmente cotidiana nas préticas sociais. Ele argumenta que o bom ensino moral
e ético é aquele que acontece durante as aulas nos processos de ensino e aprendizagem de
todas as disciplinas escolares, como se isso fosse parte integrante de toda e qualquer acéo

humana.
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La educacién moral debe diluirse inadvertidamente en los modos generales de
la conducta que son establecidos y regulados por el ambiente social. Ni el
alumno ni el maestro deben notar que se trata de una ensefianza especial de la
moral. (VIGOTSKY, 1926, p. 482)

Para que a escola desenvolva individuos reflexivos e autdbnomos
moralmente € preciso que esse espaco garanta a liberdade e promova o didlogo em
detrimento da coercdo. Para a pratica da acdo comunicativa habermasiana pautada na
argumentacdo moral a escola precisa, acima de tudo, ser democratica. Na proxima secao,
apresentar-se-a a teoria de Paulo Freire acerca de uma Educacdo emancipadora que visa
formar cidadéos e cidadas sujeitos de suas acdes e, por conseguinte, capazes de resolver

conflitos e divergéncias pelo dialogo.
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3 ADIALOGICIDADE DE PAULO FREIRE

De acordo com Paulo Freire (2019, 2020c) para discutir Educacéo,
especialmente Educacdo numa perspectiva dialégica, € preciso compreender o ser
humano como um ser inacabado, inconcluso. Segundo o autor, ao compreender sua
incompletude, a mulher e 0 homem tomam consciéncia de que esse inacabamento néo se
encerra ai, pelo contrério, o que é inconcluso hoje, ndo é mais amanhd, ou seja, a
incompletude de hoje ndo é a mesma de amanha; melhor, o que hoje é inacabado, torna a
vir a ser inacabado no futuro.

Essa consciéncia do processo constante de transformacgéo em construcéo é
tdo ou mais possivel diante de pessoas reflexivas e dialdgicas, porque como afirma
Habermas (2003, 2012) sdo pessoas que tém ou pretende ter como pressuposto as
incertezas do seu mundo da vida; entram na relacdo dialdgica para o éxito dos acordos
propostos de modo que a transformagdo social em seu todo ocorra. Se assim nédo fosse
ndo haveria o didlogo nem tdo pouco a praxis.

Segundo Paulo Freire a construcdo do ser consciente acontece quando é
reflexivo e isso ocorre mediante a comunicagdo dialdgica e horizontal: “A dialogicidade,
[...], esta cheia de curiosidade, de inquietacdo, de procura. De respeito, igualdade, de um
pelo outro, os sujeitos que dialogam” (FREIRE, 2019, p. 140).

A consciéncia de que se pode ser inacabado, mas que nessa incompletude
se constroem e se transformam uns aos outros e ao mundo no qual estdo inseridos € que
se diferencia o ser humano dos demais animais. Por isso, a dialogicidade é o pressuposto,
apesar de nem sempre ocorrer o dialogo, conforme Habermas (2003), que exige outros
tantos, como busca cooperativa do consenso visando o bem comum, além da excluséo de
toda e qualquer forma de comunicacdo coercitiva, para tal construcdo humana.

De acordo com Paulo Freire, a consciéncia do ser humano e de sua
existéncia transcendental é que o leva a reconhecer tal existéncia no tempo: presente,
passado e futuro. E a raiz de sua diferenca aos demais seres animais. E é essa consciéncia
da temporalidade que faz do ser humano um ser criador, transformador com liberdade de
construir sua cultura, alterar e modificar o mundo, ou seja, interferir nele. Segundo o
autor, o ser humano, exatamente por ter consciéncia de sua existéncia ndo tem nele a
natureza da acomodacdo, de estar apenas no mundo como ocorre com 0s animais, € da

natureza humana a criacdo, a interferéncia e alteragdo do mundo, porque os homens e
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mulheres estdo com o mundo. Qualquer atitude de acomodacao, de adaptacdo num mundo

pré-moldado ndo é atitude humanizada. Nas palavras do autor:

Sua ingeréncia, sendo quando distorcida e acidentalmente, ndo Ihe permite ser
um simples espectador, a quem ndo fosse licito interferir sobre a realidade para
modifica-la. Herdando a experiéncia adquirida, criando e recriando,
integrando-se as condicbes de seu contexto, respondendo a seus desafios,
objetivando-se a si proprio, discernindo, transcendendo, lanca-se 0 homem
num dominio que lhe é exclusivo — o da Historia e o da Cultura. (FREIRE,
1967, p. 41)

Os homens e as mulheres, conforme Freire (1967) necessitam ser livres
para se colocarem no mundo e o transformarem. A liberdade que faz o ser humano
interferir no mundo s6 existe diante de uma sociedade aberta ao diadlogo e ao debate para
questionar suas certezas e transformar sua realidade, fora desse contexto, de acordo com
0 autor, o ser humano ndo desenvolve a criticidade, o pensamento reflexivo, tornando-se
um ser desumanizado, alienado que ndo enxerga sua realidade, tampouco a transforma,
apenas se molda, se encaixa na realidade posta.

Como afirma Paulo Freire (1967), paradoxalmente a natureza humana, ndo
é tdo simples, nem facil, especialmente na sociedade atual, homens e mulheres serem
criticos, reflexivos e, por conseguinte, livres. Num mundo majoritariamente capitalista,
no qual o lucro é chefe de tudo, todos e todas, os/as que detém o capital trabalham
incansavelmente para dominar e manipular o povo a se conformar com sua exploracao.
Afinal, se o homem e a mulher livres dialogam, debatem, praticam a reflexdo e
autorreflexdo, criticam, interferem, transformam, comunicam e agem, é preciso criar,
portanto, mecanismos que impecam os homens e as mulheres de se libertarem para que
continue a exploracéo e perpetue os privilégios dos/das donos/donas do capital. Trabalhar
para construir uma sociedade com homens e mulheres alienados/alienadas, inconscientes
de sua real liberdade, € o grande objetivo do capitalismo.

Portanto, ndo se pode ser ingénuo, como afirma Freire (1967) de que os/as
donos/donas do poder desta sociedade se esforgardo para que prevalecam a democracia e
a liberdade das pessoas. Isso implicaria em renunciar alguns privilégios de que ndo estédo
inclinados a fazer. Como, entdo, levar homens e mulheres coisificados a tomarem
consciéncia de sua propria condi¢cdo? Segundo o autor Paulo Freire (1967, 1996, 2013,
2019, 2020a,b,c,d) pela Educagéo.
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Mas, como afirma Freire (1967), uma Educacdo emancipadora, que
cologue o educando e a educanda como sujeito de sua propria formagédo, consciente e
critica; ndo uma Educacao, que até hoje, ousa-se dizer, promove e reforca a alienacdo, a
ingenuidade; uma Educacdo vertical, sem didlogo, sem debate ou, pior, com autoritarismo

disfarcado de dialogo.

Educacdo que o colocasse em dialogo constante com o outro. Que o
predispusesse a constantes revisdes. A analise critica de seus “achados”. A uma
certa rebeldia, no sentido mais humano da expressao. Que o identificasse com

métodos e processos cientificos. (FREIRE, 1967, p. 90)

Freire (1967) prop6e uma Educacdo libertaria, democratica e
emancipatoria por meio do didlogo horizontal, que se nutre da criticidade, da reflexdo, da
confianga no/na educando/educanda e no/nas Educador/Educadora, um didlogo que
estabelece, acima de tudo, uma comunicacdo verdadeira, como afirma Habermas (2003,
2012) em funcgéo do agir para 0 bem comum.

De acordo com Freire (1967, 1996, 2013, 2019, 2020a,b,c,d) uma
Educacdo que promova a libertacdo de homens e mulheres s6 se estabelece numa
sociedade verdadeiramente democratica. Mas como promover uma Educacgdo
democrética, ou melhor, como ensinar democracia na escola, quando a sociedade se
estabelece num sistema autoritario?

O Brasil tem sua formacéo calcada no autoritarismo escravocrata. O pais
se formou da exploracdo material, natural e humana, portanto, é dificil mudar esse
paradigma. Também disse Paulo Freire: “Mudar € dificil, mas ¢ possivel.” (FREIRE,
20204, p. 207).

Mudar a escola, a sociedade autoritaria € dificil, mas, quando se toma a
consciéncia de que poderia existir um outro modelo educacional e social, a
impossibilidade da lugar a possibilidade.

Trilhando esse caminho da possibilidade, mais ainda, da necessidade de
pensar em outra Educacdo mais humana e por isso mais libertéria, que esta pesquisa se
propde a estudar a contribuicdo do dialogo por meio de assembleias de classe na
construcdo de homens e mulheres sujeitos autbnomos, portanto livres.

No entanto, para essa pratica educativa, € preciso que o0s/as
educadores/educadoras de modo geral compreendam o papel fundamental da Educagéo
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na constru¢do da Democracia. De acordo com Freire a Educagao “nao podendo tudo, pode
alguma coisa. Alguma coisa historicamente possivel agora ou possivel amanha.”
(FREIRE, 2020a, p. 256). Se o Brasil se constituiu, de acordo com Freire (1967),
culturalmente sob o prisma do autoritarismo, é dificil, mas ndo impossivel mudar essa

realidade cultural pela compreenséo de que a liberdade para os ser humano é ontologica.

3.1 Reconhecimento e superagéo

Para que a Educacéo avance para uma pratica pedagogica verdadeiramente
dial6gica e libertadora na construcdo de pessoas autbnomas é preciso antes de tudo
assumir que o cerne educativo brasileiro é a pratica do siléncio, do autoritarismo
fantasiado de dialogismo.

De acordo com Paulo Freire (2020c) é preciso superar a Educagdo
tradicional: estéatica, bem-comportada que tem no/na educador/educadora o papel
centralizador, de quem determina, cabendo aos/as educandos/educandas apenas a
aceitacdo, nunca a participacdo. Uma Educacéo, segundo o autor, em que os/as alunos e
alunas sdo meros recipientes vazios a serem preenchidos pelos/pelas
educadores/educadoras que determinam o0 que deve ser depositado e aos/as
educandos/educandas receberem passivamente.

Essa educacdo criticada por Paulo Freire (1967, 1996, 2013, 2019,
2020a,b,c,d) é um modelo autoritario e vertical, ja que sdo os/as docentes que decidem o
que os/as discentes “necessitam” aprender, ignorando completamente suas historias e
suas condi¢cOes de corpos conscientes, que estdo ndo somente no mundo, mas com ele.
Um modelo que anula a busca dos alunos e alunas pela autonomia, ao contréario, alimenta
a necessidade da heteronomia, colocando-0s como seres incapazes sempre a espera do
que e como fazer. Um modelo que ndo permite aos/as educandos/educandas ao menos
compreenderem o porqué devem estudar esse contetdo, seguir essa norma e nao outra.

Paulo Freire (2020c) chama metaforicamente de educacdo bancéria ao
método de ensino focado no/na educador/educadora como sujeito agente que tudo decide
e no/na educando/educanda que passivamente recebe o que lhe € imposto. Essa educacao
bancéaria colocada pelo autor nada mais € que a educacdo pautada num meétodo que
desconsidera o didlogo. Nao ha participacdo do/da educando/educanda na construcao de
sua aprendizagem, nos eventos que interferem em suas vidas na escola. Nessa educacao,

segundo Paulo Freire (2020c) ha sempre um esforco para que os/as educandos/educandas
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se adaptem a sociedade, nunca que a transformem. Bom e boa aluna sdo aqueles que
obedecem ao programa, que ouvem calados, ou pior, que se manifestam sempre em
concordancia com o que lhes é imposto. Essa educacdo antidialdgica é tdo perversa e
opressora que pdem esses/essas educandos/educandas adaptaveis como alunos e alunas
e, por conseguinte, pessoas de sucesso, quanto mais adaptaveis mais a escola promove e

guanto menos, mais se esforcam para ajusta-los/las e com isso mantém-se o status quo.

Na concepgéo “bancaria” que estamos criticando, para a qual a educacéo é o
ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, ndo se
verifica nem pode verificar-se esta superacdo. Pelo contrario, refletindo a
sociedade opressora, sendo dimensdo da “cultura do siléncio”, a “educacdo”

“bancaria” mantém e estimula a contradi¢do. (FREIRE, 2020c, p. 82)

Paulo Freire (2013) aponta como Educacéo dialdgica a comunicagdo entre
educadores/educadoras e educandos/educandas, na qual ambos conhecem e desconhecem
alguma coisa e juntos descobrem algo. Segundo o autor, quando ha troca de um
conhecimento pelo outro, ndo houve ai comunicagdo, mas extensdo. E preciso diferenciar
Educacdo pela comunicacdo, que coloca educador/educadora e educando/educanda
juntos na construcdo de um conhecimento pela extensdo, na qual o/a docente € o que sabe
e estende seu conhecimento ao/a estudante, ficando este/esta fora dos processos de
aprendizagem.

De acordo com o autor, é preciso que educadores/educadoras e
educandos/educandas reflitam se estdo verdadeiramente se comunicando e construindo
conhecimento ou apenas substituindo o conhecimento do/da educando/educanda pelo
conhecimento do/da educador/educadora.

E muito pertinente que se faca essa analise constantemente sobre a pratica
pedagogica para ndo utilizar ingenuamente a extensdo no lugar da comunicacdo. Na
extensdo ndo ha didlogo, ndo ha liberdade de escolher, de aprender, de refletir, de criticar,
de construir, de transformar, ja que parte de um Unico ponto de vista a ser apreendido,
depositado, obedecido.

Como afirma o autor: “Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si
mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2020c, p.
95). Nessa concepgdo a Educagdo acontece pela comunicagdo efetiva dialdgica entre

educandos/educandas e educadores/educadoras. E na relacdo entre eles/elas e nunca
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um/uma sobre o/a outro/outra. Se a Educacdo parte de que o/a educador/educadora é
quem decide o que vai transmitir, isso é extensdo e ndo comunicacgdo, portanto nao €
Educacéo.

Paulo Freire (2020c) faz um alerta acerca da grande contradi¢do que ha na
Educacdo, quando educadores/educadoras erguem a bandeira da escola libertaria, da
gestdo democratica, mas ndo se ddo conta de que a fala ndo condiz com a realidade, ja
que ainda prevalece na escola a préatica da Educagdo bancéria, antidialdgica. Ele também
afirma que é preciso muita atencdo, ja que estamos culturalmente imersos nessa pratica
que aliena, que oprime, que deposita.

E muito comum o uso da palavra dialogo nos programas educativos, nas
falas dos/das educadores e educadoras, mas, na verdade, chamam de didlogo a atividade
de fala de um/uma e escuta passiva do/da outro/outra. Em muitas situacfes o/a
educando/educanda até é convidado a participar, no entanto, ndo ha escuta genuina por
parte dos/das educadores/educadoras e é a essa contradi¢cdo que Paulo Freire (2020c)
chama a aten¢do: nomear didlogo exatamente onde prevalece o antidialogo. Nada mais
opressor que fornecer a voz e depois ignora-la. O autor critica e chama a atencdo para que
se reconheca essa pratica como antidialogica e, partindo do reconhecimento da
contradigdo que h& na Educacdo, comece a reflexdo sobre como praticar de fato a
Educacdo dialdgica e, por conseguinte, democratica e libertadora.

Como afirma Paulo Freire (1996) o/a educador/educadora saber escutar
o/a educando/educanda € o caminho para uma Educacao dialdgica e, por isso, € 0 exemplo
que educandos/educandas precisam para também aprenderem a escutar e falar, ou seja,
dialogar.

De acordo com o autor, os/as educadores e educadoras que ndo escutam
genuinamente os/as educandos e educandas ndo promovem o dialogo. Se o educador ou
educadora se coloca como conhecedor absoluto do objeto em estudo ou se ndo reconhece
e aceita as diferencas ou, ainda, se comunica com os educandos e educandas carregando
seus preconceitos; educador e educadora ndo escutam e continuardo a transmitir
comunicados verticais. Se os professores e professoras ndo reconhecem que alunos e
alunas podem ter conhecimentos de mundo e opinifes divergentes dos seus e que isso
traz contribuicdo também para a formacéo do educador e da educadora engquanto seres
humanos inacabados que sdo, estdo praticando a pedagogia do antidialogo, do siléncio. E
importante compreender que saber escutar ndo € se anular, mas € ouvir o outro e colocar
a prova seu conhecimento, suas verdades (HABERMAS, 2003, 2012).
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E importante que educadores e educadoras ao adentrar a sala de aula e
iniciar a comunicacdo com seus alunos e alunas o facam despidos de que detém mais
conhecimento que estes e estas. reconhecerem que culturalmente o ensino se estruturou
no comunicado, no qual um/uma fala ativamente e o/a outro/outra escuta passivamente e
agir em prol de uma transformagc&o dessa pratica. E preciso reconhecer esse sistema para
superé-lo e promover um ensino em que educadores/educadoras e educandos/educandas
se comuniquem em torno de uma agéo comunicativa, conforme Habermas (2003, 2012),
em que ambos estejam dispostos a construir juntos.

E preciso reconhecer que a escola pratica o autoritarismo, quando espera
seus alunos e suas alunas no primeiro dia de aula, por exemplo, com as normas todas ja
providenciadas e estabelecidas pelo corpo docente. Apresentar tais normas aos estudantes
e oportunizar possiveis manifestacdes, ndo é atitude dialdgica, democratica, porque
segundo Paulo Freire (1996) o didlogo esta na construcdo cognoscente de
educadores/educadoras e educandos/educandas do objeto cognoscivel.

Contudo, enquanto a escola ndo se reconhecer como um espago de
reproducdo da sociedade opressora, ndo superara esse estigma. E necesséario que
educadores e educadoras tragam para sua pratica a teoria e reconheca isso como algo
indissollvel, ou seja, € preciso, conforme Vazquez (2007) consciéncia da realidade por
meio da reflexdo tedrica visando a transformadora num processo inseparavel, no qual a
pratica leva a reflexdo tedrica e esta volta em atividade préatica transformada que exige
outra reflexdo tedrica num continuo vaivem.

Uma das propostas de Paulo Freire (1987) para que a Educacéo deixe de
ser antidialdgica, é o constante exercicio da praxis. De acordo com Vazquez (2007), ha
duas categorias de praxis: a criadora e a imitativa. A criadora é a que esta em constante
mudanca em busca de solugbes que ndo se pereniza, porque a vida se coloca em
transitividade o tempo todo e o que hoje é a solucdo, amanha ndo serd mais a mesma,
exigir-se-a outras solucdes. Ja a praxis imitativa rompe com a criacdo e prevalece a
atividade repetitiva, que ndo exige dialogo constante entre problemas e solugdes, ficando
apenas a execucao. Vazquez (2007) pontua que nas atividades cotidianas as duas préxis
convivem, ora uma opera, oura outra numa espiral constante.

Sendo assim, a préaxis imitativa faz parte da atividade escolar como um
todo, mas ela ndo pode, como é possivel depreender da obra de Paulo Freire, fazer parte
das atividades educativas. Estas precisam ser majoritariamente praxis criadoras, que

dialogam criticamente com os problemas e solu¢cbes numa constante busca pela
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transformacdo da realidade da Educacdo, dos/das educandos/educandas e dos/das
educadores/educadoras, ou seja, da realidade. A pratica educativa que se rende a praxis
imitativa produz o antidialogo e, por conseguinte, & manutengdo da opresséo.

Também afirma Paulo Freire (2020c) que é preciso que 0s homens e as
mulheres tomem consciéncia da dialética existente dentro de si mesmo: primeiro que é
um ser oprimido pelas classes dominantes e depois que hospeda o opressor também dentro
de si e que a liberdade de todo individuo s6 é completa quando ninguém oprime ninguém,
mas que todos/todas se encontrem em comunhao para dialogar e transformar. No entanto,
se os/as oprimidos/oprimidas tomarem consciéncia de sua opressdo e lutar para deixa-la
sem o conhecimento de tal dialética que consiste o ser humano devido sua histéria e
cultura, o oprimido se transforma em opressor.

Para a compreensdo de que a liberdade de um ndo existe sem a do outro, é
preciso, segundo Paulo Freire (2020c), amor pelas pessoas e por suas causas. De acordo
com ele, dialogar com o outro € um ato de amor, quando se falam e se escutam uns/umas
aos/as outros/outras e a causa de um/uma, passa a ser também a causa do/da outro/outra,
porque humildemente vivencia a experiéncia do/da outro/outra. E nesse dialogo franco e
amoroso que ocorre a comunhdo entre os homens e as mulheres e isso se faz colaboragéo
que os libertam e transforma a realidade opressora.

Paulo  Freire (2020c) fala de lideres revolucionario e
camponeses/camponesas oprimidos/oprimidas acerca da comunhdo dialdgica, mas a
teoria também se aplica na Educacdo democratica para a liberdade.

O/A professor/professora precisa transpor a pratica tecnicista de
repeticdo, buscar a praxis criadora (VAZQUEZ, 2007), se reconhecer como um/uma ser
oprimido, cuja funcdo é se alienar e alienar os/as educandos/educandas mantendo a
estrutura social; depois, assumir a outra metade de si opressora e buscar a liberdade de si
e dos/das educandos/educandas em profunda comunh&o com eles/elas, tomando cada
um/uma como sua a luta do/da outro/outra por um mundo mais justo, por uma Educacao
verdadeiramente libertadora.

Além disso, como afirma Paulo Freire (2020c) o educador e a educadora
que buscam a Educacdo pela liberdade ndo podem temé-la nem para si nem para o/a
outro/outra. Quando se esta disposto/disposta a libertar a si e ao/a outro/outra, nao se tem
conhecimento nem plano do que acontecera, porque o0 ser humano é um ser

ontologicamente historico e a Histdria ndo € estatica, mas sempre mutavel.
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A mudanca necessaria que se apresenta acima, de acordo com a teoria de
Paulo Freire (2020c), é uma mudangca radical e necessaria do ser educador e educadora,
mas como isso pode levar a uma Educacdo escolar democratica e libertaria?

Paulo Freire (2020c) ensina que o educador ou educadora que se
descobrem democraticos precisam fazer um “mapa ideoldgico” de quantos outros/outras
educadores e educadoras e alunos e alunas estdo dispostos a promoverem uma Educacéo
democrética na escola. Afirma o autor que o mapa d& a nogéo do grupo com o qual se
pode contar para desenvolver o trabalho, mas também mostra quem sao 0s inimigos a
enfrentar nesse processo.

Assim, tais educadores e educadoras; alunos e alunas iniciam a préatica
educativa democrética, depois buscam aqueles e aquelas que, embora ndo sejam
democraticos, dialdgicos, ndo nutrem desamor e desesperanca pela humanidade.

A proposta pedagdgica desta pesquisa é trazer o ensino da argumentacéo,
tdo necessario para a comunicagdo em prol da colaboracdo pela busca do bem comum,
numa proposta pedagogica democratica e libertadora que coloca os/as estudantes a
exercerem a dialogicidade pela oralidade, ou seja, pela fala, que tem como suporte a voz
humana (TRAVAGLIA, 2013).

A prética da atividade oral, segundo Paulo Freire (2020c), é por natureza
dialogica. E na oralidade que os individuos se solidarizam, ja que ela exige o encontro
com o/a outro/outra, diferentemente da escrita. Mesmo havendo pessoas acometidas por
deficiéncias que Ihes impossibilitem de usar a fala, ja que a oralidade ocorre independente
da forma. E o canal de comunicacio que muda para quem usa o0 som da fala e para quem

nAao usa;

A explicagdo para essa diferenca priméria se da devido ao canal de
comunicagdo em que cada lingua se estrutura (visual-gestual x vocal-auditivo),
pois essas caracteristicas ficam mais salientes em uma lingua do que em outra.
(GESSER, 2009, p. 19)

Além disso, Paulo Freire afirma que a Histdria nasce primeiramente da

comunicacéo oral e da agéo.

Este € um modo fundamental no qual as escolas nos Estados Unidos mantém
e expandem um sistema antidemocratico — através do distanciamento dos

estudantes — a partir de um mundo escrito, imobilizado e consequentemente
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desencorajando-os de pensar em si mesmos como atores da histéria. A
linguagem é primeira e essencialmente oral. Ndo comegamos com a escrita. A
histéria ndo comega de uma forma escrita, mas com palavras e agdes.
(FREIRE, 20204, p. 115)

Sendo assim, a proposta didatica-pedagdgica desta pesquisa é trabalhar
com assembleias de classe, para que os/as alunos/alunas possam, dialogica e
democraticamente resolver as divergéncias inerentes ao convivio e participar de decisdes
que lhes digam respeito e a toda comunidade escolar, pautando sempre no bem comum.

Essa proposta € um projeto ndo somente de tornar a escola um lugar de
aprendizagem, de educandos/educandas e educadores/educadoras e da democracia, como
também um espaco para que se pratique a simpatia, 0 amor, a empatia, a solidariedade e
a comunhdo entre os individuos na busca colaborativa da transformacéo da realidade em
que todos/todas se encontram inseridos/inseridas e quica se projete em mudancas futuras

maiores para uma sociedade mais justa.
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4 DEMOCRACIA ESCOLAR

Falar do ensino da democracia na escola parece cair em discurso 6bvio, no
entanto, sabe-se que a realidade é bem distinta. E bastante inusitado explicar o motivo de
uma Educacdo voltada a democracia quando se vive num pais democratico. Contudo,
como afirma Paulo Freire (2020c), a sociedade brasileira se constituiu historicamente sob
0 prisma escravocrata, deixando como legado cultural o autoritarismo comprovado pelos
recorrentes retornos a sistemas politicos antidemocraticos.

Portanto, a cultura do autoritarismo esta amalgamada na sociedade
brasileira e mudar isso é complexo e, segundo o autor, s6 ha um caminho: a Educacéo.
Sendo assim, a escola tem um papel fundamental na construcao da democracia deste pais.
A utilizacdo didatica de metodologias apropriadas para a mediacdo nas praticas
pedagdgicas sdo fatores preponderantes que devem estar presentes no dia a dia escolar.

De acordo com Puig et al. (2000), todas as instituicdes dentro de territério
democratico deveriam se pautar pelos critérios de “liberdade, igualdade, participacao e
justica” (PUIG et al., 2000, p. 22). A escola como instituicdo de ensino tem o dever,
segundo os autores, ndo sO de exercer tais critérios como ensina-los aos/as estudantes.

O ensino pela democracia e da democracia que € garantido pelas
normativas (Constituicdo, 1988; LDBEN, 1996; PCNs, 1998; BNCC, 2017; Novo
Curriculo Paulista, 2019) ndo garantem, contudo, a pratica na escola ou, pior, aparecem
maquiando atividades ainda arraigadas no autoritarismo.

Se had de desejar uma sociedade democratica ou muito proxima da
democracia, € preciso ensinar. A democracia ndo vai acontecer de fato apenas porque lhe
foi constituida em documentos. Também nédo se pode chamar de exercicio democratico a
pifia participacao e colaboracdo com o assentimento de sim ou ndo sobre uma deliberacao
(CAMPQOS, 2015).

E a auséncia do ensino e da aprendizagem da democracia no ensino basico
é constatado pela timida ou ndo participacdo politica dos discentes nas universidades.
Campos (2015) aponta essa auséncia politica a uma colonialidade que deixou de existir
no papel, mas que ainda insiste nos paradigmas. O autor afirma que esse espirito de
colonialidade se faz presente quando a universidade concede espagco a participagdo
discente e nos colegiados, reunides deliberativas, comissdes etc. Nota-se que a grande

maioria participe é o corpo docente, pior, diante da participacdo quase nula e do siléncio
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dos discentes ndo ha acdo alguma por parte da maioria dos professores e professoras para
reverter essa situacao.

O que Campos (2015) quer dizer é que as instituicbes educativas se
colocam teoricamente como lugares democraticos, mas reservam para si 0 lugar do
colonizador/colonizadora e para os/as discentes o lugar de colonizados/colonizadas que a
tudo consente porque tais instituicGes sdo melhores e detém o saber formal cultuado como

o melhor e Unico. Nas palavras do autor:

(...) a universidade, em termos analégicos, ainda esta para o papel do
colonizador porque detém o poder, porque estabelece da mesma forma como
estabelecido foi em termos historicos mundiais a linha abissal norte e sul
dentro de seu territorio, excluindo ou deixando para o lado de 14 o corpo
discente e permanecendo do lado de ca o corpo docente como detentores do
saber e poder. (CAMPOS, 2015, p. 37)

E preciso romper com esse paradigma de que as instituicdes de ensino,
especialmente as de ensino basico, tém de que o corpo discente necessita de atendimento
assistencialista e rever suas posturas e suas didaticas (também assistencialistas) e
promover um ensino cujos/cujas alunos/alunas participem e construam juntos/juntas,
mais, é preciso despertar nesses/nessas meninos e meninas o entendimento de que estar
na escola ndo é um favor concedido pelas instituicdes, antes um direito e que eles/elas
devem participar, decidir, fiscalizar, cobrar e exigir qualidade, mas que para isso precisam
estar envolvidos, precisam ser parte insepardvel da instituicdo. Nao dever haver
separacdo, como aponta Campos (2015) entre a linha do sul (os
colonizados/colonizadas/alunos/alunas) e a linha do norte
(Colonizadores/colonizadoras/docentes), mas serem um organismo Unico na escola.

Contudo, de acordo com Puig et al. (2000) a democracia politica que rege
o0 Estado ndo é mesma que da escola. Como afirmam os autores, na sociedade as pessoas
que exercem funcdes de cidaddos e cidadas estdo equiparados/equiparadas em niveis de
igualdade, inclusive os cargos do poder executivo e legislativo sdo exercidos por
alguns/algumas cidad&os ou cidadas que representam os demais.

Na escola, ndo é possivel praticar a mesma democracia politica, ja que
educandos, educandas e educadores e educadoras ndo estdo em posic¢des de simetria. Esse
pensamento hierarquizado entre as classes que compdem uma escola e que esta arraigado

em nossa cultura escolar segue a cultura assimétrica que acaba impossibilitando o ato
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educativo nos moldes de uma “perfeita” cidadania, ou seja, fica impossivel culturalmente
praticar a mesma democracia politica dentro da escola, j& que o mestre e a mestra tém
funcOes que sdo distintas das dos/das estudantes.

Mas, como aponta Puig et al. (2000) ndo é por essa assimetria instituida
que héa entre alunos e alunas, educadores e educadoras que se torna inviavel a pratica da
justica e da igualdade de participagédo. Professores e professoras podem e devem construir
uma relacdo dialdgica e respeitosa com os alunos e alunas e juntos participarem de todo
tipo de iniciativa. Além disso e ndo menos importante, conforme os autores, a vivéncia
democratica permite experiéncias importantes para a educacdo moral dos alunos e alunas.
Enfrentar os problemas que se apresentam na vida coletiva sem resolvé-los arbitraria e
mecanicamente, mas dialogando, respeitando, se solidarizando uns/umas com o0s
outros/outras sdo formas de aprendizado moral e ético que a escola precisa cuidar.

A escola ndo podendo ser, segundo Puig et al. (2000), copia fiel da
democracia politica, tem o dever de preparar educandos e educandas para a democracia
com atividades pedagogicas que a respeitem. Uma escola democratica deve ter por
principio a participacdo de todas as pessoas que integram esse grupo, contando com as
responsabilidades cabiveis, bem como com os limites condizentes de cada idade, funcao
e conhecimento. Tendo-se 0s deveres e responsabilidades baseados nesses limites, elas
acontecerdo de maneiras diferentes, e com a devida mediacdo das praticas pedagdgicas

seguirdo garantidas e gozardo da mesma importancia para a tomada de decisao.

A participacdo democrética deve construir um clima que permita a uns e a
outros tomar parte ativa na instituicdo docente, de maneira que possam
coordenar 0s respectivos pontos de vista — desejos, objetivos, obrigacdes e
responsabilidades —, tudo convergindo em que se reconhegam o sentido que

tém o conjunto das tarefas escolares. (PUIG et al., 2000, p. 28)

Antes de qualquer proposta pedagdgica, a escola democréatica precisa,
segundo Puig et al. (2000), ter valores que norteiam toda a dindmica escolar. 1sso nédo
significa que tais valores estardo registrados minuciosamente em cada demanda ou que
toda atividade precise ser organizada tendo como mote a democracia. De acordo com o0s
autores, os valores democraticos estdo no horizonte e sao inerentes a todas as propostas.
Esses valores sdo: a liberdade, a autonomia, o desenvolvimento do espirito critico, da

iniciativa e da responsabilidade. Ao mesmo tempo se apoiara também em valores como
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cooperacdo e solidariedade, coletividade e tolerancia. Ndo € concebivel a uma escola
democrética pensar em qualquer proposta e atividade que cerceie qualquer desses valores
ou, inclusive, que ndo os priorize.

No entanto, é preciso ficar alerta para ndo praticar o que Paulo Freire
(2020c) ja chamava de verbalismo e de contradicdo da Educacdo, afinal, ha muitos
projetos politico-pedagdgicos, materiais didaticos, planejamentos de professores e
professoras, propostas didaticos-pedagogicas, atividades recheadas de palavras que
evocam uma escola democratica, mas que na pratica o que prevalece € o autoritarismo.
Os educadores e educadoras precisam ter postura séria e ética diante do que pregam e do
fazem, caso contrério, ensinar-se-a exatamente 0 menosprezo aos valores democréaticos e
a ética.

Se ndo é possivel, conforme Puig et al. (2000), uma escola democratica
sem valores, tampouco se faz uma sem um conjunto de praticas que concretize essa
vontade na instituicdo. A maneira de atuar dos professores e professoras, a organizagéo
das aulas, as técnicas utilizadas, os aspectos que caracterizam o curriculo, tudo isso €
determinante para um tipo ou outro de escola: democratica ou autocratica.

Uma escola democratica apresenta atividades que permitem a participacdo
ativa dos alunos e das alunas nas decisdes que regem a vida escolar, ou seja, fazer parte
das decisdes a respeito do trabalho escolar, da proposta pedagdgica, da convivéncia e da
integracdo coletiva. Vale ressaltar, que tais atividades, ndo excluem os educadores e as
educadoras do processo, tanto professores e professoras como alunos e alunas sdo parte
integrantes dessas atividades. Como ja advertia Paulo Freire (2020c): educadores e
educadoras, educandos e educandas cognoscentes constroem juntos o objeto cognoscivel.

Por fim, uma escola democratica, como afirma Puig et al. (2000) é
edificada tendo como sustento o didlogo e o envolvimento ativo de todos os seus

membros.

Uma escola democrética, porém, entende a participagdo como um
envolvimento baseado no exercicio da palavra e no compromisso da acao.
Quer dizer, uma participacdo baseada simultaneamente no dialogo e na
realizacdo dos acordos e dos projetos coletivos. A participacdo escolar
auténtica une o esfor¢o para entender com o esforco para intervir. (PUIG et al.,
2000, p. 33)
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Um didlogo em que o mundo da vida (Habermas, 2003, 2012) venha

repleto de aberturas e de um desejo enorme de transformacao.

4.1 As assembleias na escola

De acordo com o Puig et al. (2000) a escola € composta por diversos
grupos sociais comecando com pequenos grupos autdnomos (criados pelos alunos e pelas
alunas por afinidade), depois outros pequenos grupos heterénimos (propostos pelos
educadores e educadoras para a realizacdo de alguma atividade), o grande grupo-escola
composto por uma grande diversidade de alunos/alunas de maneira ndo organizada, mas
que se convivem e se reconhecem em varios momentos como grupo e o grupo-classe, que
€ um coletivo no qual se reinem pequenos grupos de alunos e alunas; professores e
professoras e juntos/juntas assumem projetos de trabalho, meio de convivéncia e
integracdo. Segundo os autores, a assembleia é o principal meio de organizacao coletiva
de didlogos e acordos para esse grupo.

Para Tognetta e Vinha et al. (2017) as assembleias sdo espacos
institucionais para o dialogo entre os membros da escola. Ha varios tipos de assembleias
possiveis na escola, de acordo com as autoras: assembleias de classe (envolvem alunos e
alunas; professores e professores de uma classe determinada); assembleias de nivel ou
segmento (envolvem todas as classes de determinado segmento escolar); assembleias de
escola (envolvem o dialogo e resolucdes que ultrapassam o limite das classes. Sdo sempre
sobre o coletivo maior de &mbito escolar) e assembleias docentes (espacos institucionais
de didlogo entre docentes e a equipe gestora). Vale ressaltar que essas assembleias se
complementam na construcdo de uma escola democratica, na qual todos sdo
corresponsaveis pelas decisdes da escola. Esta pesquisa escolheu se ater ao estudo das

assembleias de classe.

4.2 A construcdo da assembleia de classe

As assembleias de classe (Puig et al., 2000) sdo espagos e tempos
organizados para que alunos e alunas; professores e professoras falem de tudo que
envolva as atividades pedagdgicas e a convivéncia. A organizacdo de uma assembleia de

classe envolve:



52

e Destinar um tempo semanal, quinzenal ou mensal para essa reunido
tal qual a organizacdo das aulas destinadas as disciplinas. A
assembleia de classe precisa fazer parte da rotina da escola;

e Assentar o espago da sala de aula em circulo ou de outra maneira,
garantindo a facilidade do dialogo e estabelecendo um clima de
cooperacéo entre os/as envolvidos/envolvidas;

e Interromper o trabalho habitual da sala, bem como trocar os papeis
entre professores e professoras; alunos e alunas de maneira a
garantir um dialogo igualitario e horizontal, conforme Habermas
(2003);

e Usar esse tempo para falar sobre qualquer tema de interesse da
turma;

e Dialogar com disposi¢éo para o entendimento;

e Argumentar para modificar de maneira consensual tudo o que for
necessario para o bem-estar do grupo;

e Tracar planos de agédo para a mudanca.

Esses itens garantem o espaco da assembleia de classe num clima de
cooperacéo, ainda que alunos/alunas e professores/professoras tenham ideias divergentes.
E importante garantir também, segundo as autoras, que tanto estudantes
como professores e professoras, bem como demais funcionarios e funcionarias da escola,
adquiram conhecimento prévio do que vem a ser uma assembleia, como se organiza e a

importancia da participacdo de todos e todas para a sua construcgéo.

A organizac¢do da pauta

Tognetta e Vinha (2007) argumentam que, durante o0 tempo
disponibilizado regularmente para as assembleias, semanal ou quinzenal, construa-se
coletivamente uma pauta com assuntos que serdo discutidos nas reunides. Vale ressaltar
a complexidade de encaixar as assembleias nos periodos sugeridos pelas autoras nas
escolas publicas devido as atividades e aulas instituidas na carga horaria semanal, ficando,
neste caso, mais viavel fazé-las mensalmente. Todas as pessoas da escola podem apontar

na pauta os temas que entendam ser necessarios abordar nas assembleias, salientando que



53

é importante apontar problemas, mas na mesma proporcao enaltecer o que € bom, o que
deu certo. As autoras sugerem que se afixe um cartaz na classe em lugar visivel para
anotar as sugestfes. Lembrando-se de que, quando for trabalhado o conceito de
assembleia com os alunos, é importante também explanar sobre o significado de pauta.
Este cartaz pode ser elaborado de diversas maneiras, Togneta e Vinha (2007) sugerem

duas colunas que tragam enunciados diferentes, tal qual o quadro abaixo.

Quadro 2 — Sugestdo de cartaz para as pautas das Assembleias de Classe

de acordo com Togneta e Vinha (2007).

NAO GOSTEL... GOSTEL...

QUE PENA QUE... QUE BOM QUE...

EU CRITICO... EU FELICITO...
QUERO FALAR SOBRE... COISAS POSITIVAS...

Fonte: Elaboragdo propria.

Embora o cartaz da pauta possa conter quaisquer enunciados colocados
acima, as autoras sugerem: “Nao gostei...” ou “que pena que...” para os problemas que
serdo apresentados e “gostei...” ou “que bom que...” para as felicitacdes ou apontamentos
positivos. Tognetta e Vinha (2007) afirmam que os apontamentos dos alunos e alunas nao
podem ser de acusagdes nem de troca de elogios entre colegas. Elas entendem que, ao
serem convidados e convidadas a falarem sobre 0 que ndo gostam, os alunos e as alunas
ndo acusam, porque nestes enunciados estdo suas interpretacGes, pelo contréario, sdo
motivados a apontarem os problemas usando uma linguagem descritiva. A mesma coisa
serve para 0s encaminhamentos referentes aos pontos positivos. Dizer sobre algo que
gostou denota também um olhar interpretativo de quem disse, evitando com isso elogios
de cunho pessoal, afinal, se se usa a linguagem descritiva para 0s problemas, deve-se
também usé-la para os pontos positivos, evitando com isso que a assembleia pareca um
espaco de avaliagOes pessoais.

Durante o processo de realizacdo da pauta, Tognetta e Vinha (2007)
chamam a atencéo para alguns fatos imprescindiveis, como a importancia de que o cartaz
fique em lugar acessivel e de facil visualizagdo para todos e todas, aléem de garantir o
anonimato (caso haja desejo) das pessoas que vao sugerir temas para a pauta. Também é
importante, segundo as autoras, 0s professores e professoras ficarem atentos a linguagem

utilizada pelos estudantes na composi¢éo da pauta e auxilia-los/las a utilizar a linguagem
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descritiva, uma vez que é cultural na sociedade brasileira o julgamento e apontamentos
de culpados para os fatos. E necessario que os mestres e as mestras tenham isso claro e
ajudem os alunos e as alunas a irem entendendo que o importante é a resolucdo do
problema, ndo ele em si, muito menos quem o causou. Sendo assim, as colocacdes devem
ser impessoais, referindo-se a temas especificos.

Ainda sobre a elaboracdo da pauta, Tognetta e Vinha (2007) destacam que
elas precisam ser organizadas com antecedéncia, bem como os temas ali apontados néo
devem ser surpresa para ninguém. A pauta definitiva deve ser organizada pelo/pela
professor ou professora com mais dois alunos ou duas alunas representantes. Os temas
parecidos ou semelhantes podem compor um conjunto Unico e o critério de apresentagdo
e discussdo na assembleia deve seguir uma ordem de relevancia, como por exemplo,
atitudes que ferem principios como violéncia ou algo de ordem mais urgente para o grupo
deve vir em primeiro lugar. Também deve ser prioridade temas colocados anteriormente

e ndo discutidos por falta de tempo.

A organizacgdo da ata

De acordo com Tognetta e Vinha (2007), assim como fazer a pauta para a
assembleia de classe € importante, registrar o que foi discutido, as decisdes tomadas e 0s
encaminhamentos também é. Essa ata pode ser feita numa folha e arquivada em pasta,
pode ser usado um livro-ata, como também pode ser feito via documento digital. “As atas
contém: cabecalho com data e local; cada tema constante da pauta e as regras elaboradas
ou decisdes tomadas; os encaminhamentos sugeridos” (TOGNETTA; VINHA, 2007, p.
79). A ata é imprescindivel, pois traz formalidade a discussdo promovida pela assembleia,
além disso, ap06s o0 encerramento do registro, cada participante assina, selando assim, um
compromisso com 0s acordos estabelecidos.

As autoras salientam a importancia de se fazer uma ata bem condizente
com as discussdes, ou seja, ndo se ater somente ao registro dos acordos, mas atentar para
as anotacOes dos processos que levaram as solucdes, ja que esse documento pode ser
retomado sempre que for preciso para rever algumas questdes combinadas ou esclarecer

supostas davidas.
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Alunos/Alunas coordenadores/coordenadoras da assembleia

Para o desenvolvimento da assembleia, Tognetta e Vinha (2007) apontam
a relevancia de eleger trés alunos/alunas coordenadores/coordenadoras que auxiliardo na
realizacdo da reunido. No inicio, as autoras sugerem que o professor ou professora assuma
um dos postos de coordenador ou coordenadora. Na medida em que os/as alunos/alunas
vao se familiarizando com o evento, 0s mestres ou mestras podem ceder seus lugares para
os/as alunos/alunas. Uma possivel distribuicdo desses coordenadores ou coordenadoras
pode seguir a seguinte linha, de acordo com Tognetta e Vinha (2007): um aluno ou aluna
conduz a assembleia, outro ou outra assume a redacdo da ata e outro ou outra coordena
os/as participantes que tomardo a palavra, anotando seus nomes na lousa ou na tela do
computador. E  importante também que os alunos e as alunas
coordenadores/coordenadoras facam um rodizio, de modo que todos e todas
experimentem a coordenacdo da assembleia e possam aprender a representar um grupo e
0 valor dessa coletividade. Sendo assim, os/as alunos/alunas
coordenadores/coordenadoras ndo tém posto fixo, sdo rotativos.

Além disso, vale salientar, conforme Tognetta e Vinha (2007), que a
coordenacdo dos/das alunos/alunas ndo exime a funcdo de mediador/mediadora do
professor/professora. No entanto, estes/estas precisam saber exatamente a hora certa da
intervencdo, de modo que ndo monopolizem a fala ou se eximam completamente dela. O
educador e a educadora ndo podem se esquecer de que o aprendizado de convivéncia em
espacos democraticos € um processo para os/as alunos/alunas e eles/elas necessitam do
guia do/da educador/educadora mais experiente para conduzi-los/las de maneira que esse

aprendizado seja gradativo da heteronomia para a autonomia.

O espaco fisico

E essencial, de acordo com Tognetta e Vinha (2007), que durante as
assembleias, os/ estudantes fiqguem todos/todas no mesmo nivel, ou seja, ndo é
interessante que uns/umas fiquem em pé e outros/outras sentados/sentadas. Para que 0
dialogo ocorra de fato € importante que eles/elas tenham condi¢des de se olharem entre
si. Por isso, o ideal € que estejam todos/todas sentados/sentadas em circulo ou

semicirculo.
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A conducéo e o desenvolvimento da assembleia de classe

Tognetta e Vinha (2007) sugerem que os/as coordenadores/coordenadoras
da assembleia se relinam antes para organizar a pauta como ja foi dito acima, no inicio
dessa atividade, elas também sugerem que o/a professor/professora acompanhem os/as
estudantes para dar suporte. No dia e hora agendados, os/as coordenadores/coordenadoras
da assembleia iniciam-na dizendo como sucedera a organizagdo dos temas, sempre
garantindo entendimento e a satisfacdo com a disposicéo e a ordem dos assuntos.

Apos a leitura dos temas, o coordenador ou a coordenadora expde o
primeiro tema a ser discutido. E importante explanar sobre ele de forma clara e coerente.
Também é de suma importancia esclarecer o que se pretende com a discussao de tal tema:
tomar uma decisdo coletiva, esclarecer, resolver um conflito, organizar uma atividade,
fazer um acordo, solucionar um problema, ou, simplesmente, conhecer as opinides
divergentes. Em seguida, € questionado se a pessoa que apontou o tema gostaria de falar
sobre ele, no entanto, ninguém é obrigado a isso. A pessoa que sugeriu s6 comentara
voluntariamente. Em seguida, havendo ou ndo explicacdo de quem colocou o tema, o/a
coordenador/coordenadora abre o debate aos/as outros/outras participantes.

De acordo com Tognetta e Vinha (2007), esse debate é uma construcdo do

desenvolvimento do espirito critico dos alunos e das alunas.

Em direcdo oposta do que comumente se acredita, cooperacdo ndo significa
consenso ou acordo; muitas vezes a cooperacdo quer dizer discussdo que
produz a reflexdo e a verificacdo objetiva. (TOGNETTA; VINHA, 2007, p.
85)

As autoras inferem também que é comum tanto para 0S
educadores/educadoras como para os/as alunos/alunas coordenadores/coordenadoras da
assembleia sentirem dificuldades nas primeiras atividades, porque isso requer préatica e

desenvolvimento de algumas habilidades tais como:

e Pedir que os/as alunos/alunas levantem a méo para manifestarem
seu interesse em participar do debate, enquanto o/a

coordenador/coordenadora anota 0s nomes na lousa. E sempre bom
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anotar num espaco que fique visivel a todos a ordem de
participacao;

e Ajudar os/as estudantes a abandonarem os exemplos de cunho
pessoal e comentarem o problema em si, lembrando-os de que o
que esta sempre em discussao sédo os fatos e ndo as pessoas;

e Intervir com muito cuidado quando sao levantados problemas
particulares ou que ja foram acordados em outras assembleias,
conduzindo-os a construcdo da autonomia, tomada de consciéncia
dos objetivos, funcionamento das assembleias, bem como a
generalizacdo das normas e dos principios;

e Controlar o tempo de modo a atender toda a pauta, no entanto,
Tognetta e Vinha (2007) afirmam que ndo se deve focar nos
acordos, nos resultados, pelo contrario, 0 processo, que
desencadeia as discussdes, 0 debate, as argumentacdes, o didlogo
em si é o ponto alto da assembleia, pois é nele que esta a
aprendizagem;

e Incentivar a participacdo de todos nas assembleias, mas sem impor.
E preciso observar aqueles que usam a palavra por um tempo maior
tomando a vez de outros e interferir de maneira sutil e estimular os
mais timidos a participarem;

e Incentivar pontos de vista diferentes sobre 0s mesmos assuntos,
estimulando o desenvolvimento do respeito entre os/as estudantes
com opinides e crengas divergentes;

e Cuidar para que as discussdes ndo se desviem do tema abordado;

e Garantir que todas as ideias e posicionamentos acerca do tema
discutido sejam esclarecidas antes de prosseguir com a pauta.

Resolucdo de conflitos e a construcdo de regras nas assembleias

De acordo com Tognetta e Vinha (2007), nas discussdes, durante as
assembleias o foco precisa estar no conflito, no problema e ndo nas pessoas, como
exemplificam as autoras, dizendo que numa situagdo de briga com estudantes, o que

precisa ser discutido sdo as causas e consequéncias da violéncia, 0s danos que isso causa
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e coletivamente pensar numa solucdo, sempre se orientando pela justica e
responsabilidade.

Segundo as autoras, nem tudo abordado na assembleia precisa gerar regras,
mas, quando estas se fazem necessarias é importante que os alunos e as alunas
compreendam tais normas como necessidade e ndo como imposicdo dos/das
adultos/adultas. Quando os/as estudantes entendem a necessidade de se instalar uma regra
e participam dessa construcdo, eles e elas se sentem responsaveis por garantir seu
cumprimento, ja que isso faz sentido e traz beneficio para si e para o grupo. As regras
impostas pelos/pelas adultos/adultas, ainda que explicadas, ndo causam o mesmo efeito
na hora de cumpri-las.

Além disso, afirmam Tognetta e Vinha (2007) que a construcdo e
julgamento das normas precisam garantir a equidade e ndo a igualdade homogénea. Neste
sentido, a equidade ndo concebe a lei como igual para todos e todas, mas considera as
circunstancias de cada um e cada uma. A aplicagdo das normas para todos e todas de
maneira igualitaria, ndo respeita as diferencas existentes entre as pessoas e 0 contexto que

as circundam.

Encerramento da assembleia

Conforme, Tognetta e Vinha (2007), ao encerrar-se a assembleia, o
coordenador ou coordenadora Ié novamente os temas da pauta, pergunta se o0s/as
autores/autoras dos temas, bem como os/as demais alunos/alunas tém algo a acrescentar
ou esclarecer. Resolvido essa parte, apresenta-se 0os combinados, as regras estabelecidas,
0s encaminhamentos a serem feitos e quem sera responsavel por cada item. Novamente,
guestiona se ha davidas e ndo havendo encerra-se a assembleia.

As autoras apontam como essencial o registro escrito da assembleia em
ata, pois entendem que isso documenta o ato e confere maior seriedade e
responsabilidade, até porque todos os envolvidos e todas as envolvidas assinardo a ata,
tornando-se de fato corresponsaveis pelos acordos.

As autoras alertam também para o cuidado com os registros na ata para
ndo expor nenhum aluno ou nenhuma aluna, além disso, é importante garantir
objetividade e clareza na escrita dos acordos, regras, encaminhamentos para que nédo

comprometa a compreenséo.
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E importante ressaltar, segundo Tognetta e Vinha (2007) que as
assembleias ndo sdo a cura para todos os males que ha na escola, até porque o conflito faz
parte e é importante para o aprendizado da autonomia dos alunos e das alunas. Ela é um
recurso didatico importante para uma convivéncia ética, a pratica da autorregulacdo entre
professores e professoras, alunos e alunas e a cooperagdo matua. Esta pesquisa pretende
também, verificar a contribuicdo ou ndo das assembleias de classe como um recurso

didatico significativo para desenvolver a competéncia da argumentagdo moral.

4.3 A argumentacao habermasiana nas assembleias de classe

Um dos objetivos desta pesquisa € discutir, analisar e investigar a
contribuicdo das assembleias de classe como um recurso didatico significativo para
desenvolver a competéncia da argumentacdo numa perspectiva moral nas aulas de Lingua
Portuguesa da Educacgdo Baésica.

A assembleia de classe, de acordo com Puig et al. (2000) é um espago
estabelecido para que professores/professoras, alunos/alunas e funcionarios/funcionarias
da escola usem da comunicacdo para resolver qualquer tipo de problema relacionado a
convivéncia destas pessoas nesse espaco.

No entanto, mais que solucionar o problema em si, é importante, nesse
espaco educativo, o processo pelo qual se desenvolvem os acordos. Sabe-se que uma
divergéncia entre grupos de individuos, quando necessario, sempre sdo resolvidas de uma
forma ou de outra, contudo o que interessa para este estudo é propor que a escola seja um
lugar de aprendizagem dessas condutas por meio democratico, usando o discurso
argumentativo racionalizado entre os envolvidos e ndo a coercdo imposta.

A assembleia de classe € um recurso importante para promover a
democracia na escola e desenvolver a pratica do discurso argumentativo na perspectiva

habermasiana, conforme o quadro abaixo.

Quadro 3 — Aproximagdo do conceito de assembleia de classe proposta
pelos autores Puig et al. (2000) e Tognetta e Vinha (2007) e a Teoria do Agir
Comunicativo de Habermas (2003, 2012).
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CONCEITO DE ASSEMBLEIA DE
CLASSE

TEORIA
COMUNICATIVO

DO AGIR

Puig et al. (2000) ressaltam a importancia
da de

oportunidades para a participagcdo nas

equidade na  distribuicao
assembleias. Os autores colocam que,
neste momento, destinado a assembleia de
classe, professor/professora,
alunos/alunas tém participacgdo igualitaria,
ndo deve haver sobreposicdo de maneira
alguma de um grupo a outro, inclusive
de

educadores/educadoras, alunos/alunas no

sugere, dada a  assimetria
processo educacional, que isso seja muito

bem acertado antes das reunides.

A teoria do agir comunicativo de
Habermas (2003, 2012) afirma que uma
das premissas para a acdo comunicativa
racionalizada é a igualdade de
participacdo e a auséncia de coercao de

qualquer ordem.

A assembleia, de acordo com Tognetta e
Vinha (2007), é o espaco para discutir as
causas e as consequéncias dos problemas,
bem como encontrar coletivamente a
melhor solucdo. O que norteia 0 processo
argumentativo, segundo as autoras é a
descricdo do problema, anélise de como
esta ocorrendo, 0s sentimentos dos
envolvidos, as provaveis causas € como

deve ser solucionado tal problema.

De acordo com Alves (2009) a
comunicagéo racionalizada implica a
fundamentacéo das proposicoes
apresentadas, bem como sua
susceptibilidade a criticas e
reestruturagdo. Ele afirma que na teoria
habermasiana a opinido baseada em
dogmas que expressam 0 Senso comum
ndo tem validade alguma. S6 € valida as
opinides que possam ser avaliadas e

reformuladas sob diversos aspectos.

Nas assembleias, a proposta também ¢ de
que venca o melhor e mais justo acordo:
“Adotar a alternativa que a turma
considere melhor ou elaborar uma nova
alternativa que contenha os melhores
aspectos das propostas prévias” (PUIG et
al., 2000, p. 141).

No discurso racionalizado, segundo
Habermas (2003, 2012) o Unico a vencer
é o melhor argumento, ou seja, a verdade
colocada a prova, criticada, refutada,
justificada e, por fim, o acordo da validez

do mundo da vida.
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Os temas para a assembleia de classe,
conforme Tognetta e Vinha (2007)
precisam deixar claro que os envolvidos e
envolvidas tém direito a falar, a expor o
que pensam sobre o tema, mas também
precisam ir para esse debate
abertos/abertas a ouvirem outras opinides
acerca do mesmo assunto. E de extrema
importancia, conforme as autoras, que o
mesmo tema ou problema seja analisado
sob outras perspectivas, pois somente

assim poder-se-a tomar a melhor deciséo.

Na perspectiva habermasiana, o principio
norteador para o acordo é a dialética, ou
seja, as crencas individuais precisam ser
colocadas a prova e todos os envolvidos
dispostos a rever seus pontos de vista.
Isso é o que Habermas (2003, 2012)
denomina de agir comunicativo
racionalizado pautado pela

argumentacao.

De acordo com Tognetta e Vinha (2007)
um ponto fundamental na assembleia de
classe é a responsabilidade de todos e
todas os/as  concernidos/concernidas
diante dos acordos firmados. Propor o
debate dando voz aos alunos e as alunas é
muito importante, como afirmam as
autoras, mas ndo pode ficar nisso, é
necessario que eles partam para as acdes e

concretizem os planos.

Habermas (2003) aponta a necessidade
de uma autonomia do individuo para

negociar o acordo e agir em funcgéo dele.

Tognetta e Vinha (2007) argumentam que
é importante o professor e a professora
conscientizarem os alunos do direito de
atuacdo nas assembleias, mas, em hipétese
alguma, impor a participagdo ou coibi-la

sob qualquer aspecto.

Habermas (2003) declara que € licito a
qualquer pessoa capaz de falar e agir
participar de um debate, mas ilicito
impedir que algum falante exerga seu
direito de argumentar diante de uma

situacdo de comunicagao.

As assembleias s6 sdo validas se
favorecerem ‘“o desenvolvimento da
autonomia, se os procedimentos refletirem

verdadeiramente o processo democratico

Habermas (2003) afirma que os
participantes de um discurso devem
analisar criticamente as normas e regras
sociais e ter condicdes de afirma-las ou

trocé-las por outras mais adequadas
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e o respeito aos valores morais” | perante a escolha coletiva. A proposta do
(TOGNETTA, VINHA, 2007, p. 119). autor para um discurso ético e moral é a
apreensdo das normas e regras pela
compreensdo e ndo pela imposicao social

desprovida de reflexao.

Fonte: Elaboracao propria.

A proposta pedagégica de trabalhar a argumentacdo na oralidade por meio
da assembleia de classe € um compromisso que a escola tem com a democracia. Os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) ja previam uma educacdo voltada a
aprendizagem do exercicio democréatico, a BNCC (BRASIL, 2017) retoma e reafirma
esse compromisso. No entanto é preciso avancar: sair das normativas e se concretizar nas
atividades didaticas. Vale ressaltar que as assembleias de classe € uma metodologia de
trabalho democratico muito importante, mas como afirma Puig et al. (2000) ndo pode ser
o Unico.

A assembleia de classe feita isoladamente ndo constitui uma escola
democratica. Ela é uma atividade potente, mas € preciso que a democracia escolar seja
institucional, na verdade, uma proposta assumida coletivamente. O discurso racionalizado
e dial6gico precisa ser a pilastra que sustenta a escola, afinal, é preciso reconhecer que
obviamente as pessoas se comunicam, dialogam para resolver assuntos da praticidade
cotidiana, no entanto, ndo € para esse didlogo simples e puro que aponta esta pesquisa,
mas para o didlogo com proposta de transformacao, que so6 € possivel mediante a préatica
educativa que envolve epistemologia e muita sensibilizacdo, afinal, é preciso capacidade
volitiva para despojar-se das verdades subjetivas e construir novas verdades em parceria

com o/a outro/outra.
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5 METODOLOGIA E REFERENCIAL METODOLOGICO

A assembleia de classe € um método, de acordo com Puig et al. (2000) e
Tognetta e Vinha (2007) ja comprovadamente eficaz em muitas escolas particulares e
publicas do pais majoritariamente para instauracdo do ensino e aprendizagem de
convivéncia respeitosa entre alunos e alunas; professores e professoras; funcionarios e
funcionérias da escola.

Nesta pesquisa a proposta do trabalho com a assembleia de classe tem
finalidade também de promover uma convivéncia ética entre os/as alunos/alunas e
professores/professoras, mas, principalmente verificar a contribuicdo ou ndo como um
recurso didatico significativo para o desenvolvimento da competéncia da argumentagéo
moral desde o inicio do Ensino Fundamental I1.

A metodologia de pesquisa que mais se aproxima deste trabalho é a
pesquisa-ac¢do, uma vez que, de acordo com Thiollent (1986), é um tipo de pesquisa social
com base empirica visando a resolver um problema ou promover transformagdes.

Este trabalho prop@e analisar um recurso didatico sugerido pela professora
e pesquisadora junto ao grupo de alunos e alunas para desenvolver a capacidade
argumentativa na oralidade por meio de dialogos, de acordo com o autor citado acima “...
a pesquisa-acdo nao deixa de ser uma forma de experimentacao em situagéo real, na qual
os pesquisadores intervém conscientemente” (THIOLLENT, 1986, p. 21).

Foi muito importante para a pesquisadora deste trabalho reconhecer o
significado do nome do programa de pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos ao
qual esta inserida para compreender ndo somente a metodologia de pesquisa que usaria,
como também sua prépria funcdo enquanto docente. O programa se apresenta como pos-
graduacdo profissional em educacéo, ou seja, colocando de fato o/a professor/professora
como mencionou Paulo Freire (1996): pesquisador/pesquisadora de sua pratica. A
compreensdo do objetivo do programa norteia a metodologia que se adota na pesquisa,
como também sela o0 compromisso do/da educador/educadora com a pratica reflexiva.

No decorrer do inicio da pesquisa empirica e durante a busca do aporte
tedrico que sustentasse o trabalho, foi ficando evidente que a pesquisa-acéo € ou deveria

ser o trabalho fundamental do/da professor/professora, conforme Paulo Freire:

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador. No meu entender o

que ha de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser



64

ou de atuar que se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza da pratica
docente a indagagdo, a busca, a pesquisa. O que se precisa € que, em sua
formacdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor,
como pesquisador. (FREIRE, 1996, p.29)

Este trabalho nasce de uma inquietacéo reflexiva da professora diante de
um processo de ensino e de aprendizagem empirico: como o0 ensino da argumentacéo
moral na oralidade vem sendo desenvolvido nas aulas de Lingua Portuguesa? Depois esse
objeto de estudo foi analisado com maior rigor diante de uma pesquisa teérica que implica
uma nova pratica de ensino para a aprendizagem do discurso argumentativo, ou seja, esse
percurso da pesquisadora confirma a metodologia da pesquisa-acdo, conforme afirma
Abdala (2005), que é o processo que valoriza a agao de teorizar a préatica didatica.

A pesquisa deste trabalho condiz em discutir, analisar e investigar a
contribuicdo da realizacdo de assembleias como um recurso didatico significativo para
desenvolver a competéncia da argumentacdo numa perspectiva moral nas aulas de Lingua
Portuguesa da Educacdo Basica, sendo um trabalho de completo envolvimento da
pesquisadora no processo, o que se fez confirmar o rigor teérico necessario para conduzir
esse tipo de pesquisa de maneira mais indireta e objetiva, ja que é preciso muita disciplina
com embasamento para separar a professora e a pesquisadora, sendo que a professora
trazia consigo um conhecimento e uma pratica pedagdgica ja maculada pela estrutura
social escolar e era preciso muito preparo antecipado para conduzir o trabalho de pesquisa
empirica.

Nesse aspecto é importante recorrer novamente a Paulo Freire (1996) que
afirma a necessidade do professor e da professora serem pesquisadores e pesquisadoras
por exceléncia, porque o/a pesquisador/pesquisadora mantém um contato dialético com o
objeto da pesquisa constantemente, ndo se deixando levar pela repeticdo do senso comum.
Assim deve ser o/a docente: ter sempre um olhar critico e reflexivo sobre seu fazer
pedagdgico para que a pesquisa seja constante e traga transformacdes reais e duradoras.

Em relacdo ao processo desta pesquisa em que se encontram imbricadas
professora e pesquisadora é importante pensar na teoria de Habermas (2012) a qual afirma
que numa interacdo comunicativa, € preciso que as verdades e crencas dos atores

dispostos a dialogarem sejam colocadas a prova. Nas palavras do autor:
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A capacidade de fundamentar exteriorizacBes racionais, por parte das pessoas
que se portam racionalmente, correspondem a sua disposicdo de se expor a
critica e participar regularmente de argumentacGes, sempre que necessario.
(HABERMAS, 2012, p. 49)

Foi essencial compreender que pesquisadora e professora dialogassem de
maneira racionalizada o tempo todo para garantir a transparéncia da pesquisa. Enquanto
pesquisadora, foi preciso que a professora fizesse o0 exercicio constante de repensar seu
entendimento da situacdo como docente para dar lugar & compreensdo da pesquisadora,
no entanto, sem abandonar a intersubjetividade de ambas, mas sim interpretando-as.

Na pesquisa-acdo os participantes ndo sdo meros figurantes da pesquisa
que atendem a ela passivamente com a funcdo apenas de transmitir dados ao
pesquisador/pesquisadora, eles sdo sujeitos ativos e conscientes da funcdo social do
trabalho em busca da emancipacdo dos/das envolvidos/envolvidas, conforme aponta
Franco (2005). Nesta pesquisa, os/as alunos/alunas concordaram em participar e tinham
ciéncia que a proposta era subsidiar, por meio de um processo didatico-pedagdgica, uma
possibilidade de ocupar um espaco na escola onde eles/elas pudessem, pelo didlogo
argumentativo moral e ético, conviver de maneira exitosa e respeitosa, conquistando com
iSS0 a autonomia.

Por Gltimo vale ressaltar que, segundo Thiollent (1986), o objetivo da
pesquisa-acdo em relacdo a pratica é o levantamento de um problema e a perseguicdo a
ele durante a pesquisa na busca da solucdo. No entanto, o autor reclama cautela e realismo
com a resolucdo do problema ou com a transformacédo sugerida, afinal, nem todos os
problemas sdo resolvidos a curto prazo, ja o objetivo do conhecimento se refere a busca
de estudar o problema levantado por meios que nao sdo possiveis por outros caminhos
gue ndo o tedrico. Também afirma o autor citado acima que esses objetivos sao flexiveis,
porém ha uma forte relacdo entre eles ja que, quanto mais se estuda um problema mais o
conhece e melhor fica para enxerga-lo e com isso buscar a solucdo.

Neste estudo, a pesquisadora ndo se apropria do conceito de solucéo de
problema propriamente dito, uma vez que compreende muito ousado buscar mudanga em
tdo pouco tempo quando se trata especificamente de lidar com mudancgas de paradigmas.
O trabalho estad em experimentar outras metodologias didaticas que supostamente possam
contribuir melhor para o ensino e aprendizagem da argumentacdo moral, conforme o

autor:
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Nesse caso, ndo se trata apenas de resolver um problema imediato e sim
desenvolver a consciéncia da coletividade nos planos politico ou cultural a
respeito dos problemas importantes que enfrenta, mesmo quando ndo se veem
solucBes a curto prazo como, por exemplo, nos casos de secas, efeitos da
propriedade fundidria, etc. O objetivo é tornar mais evidente aos olhos dos
interessados a natureza e a complexidade dos problemas considerados.
(THIOLLENT, 1986, p. 18)

Analisando o objeto pesquisa, a pesquisa-acao é uma proposta, conforme
Accacio et al. (2008), de unir pesquisa e acao, preenchendo desta maneira a lacuna
existente entre pratica e teoria, além de ser um instrumento para o/a
pesquisador/pesquisadora docente de transformacéo subjetiva que vai se exteriorizando e
se materializando na pratica.

Como ja apontado acima, a pesquisadora deste trabalho foi se
transformando nitidamente conforme a pesquisa ia avancando e essa transformacéo
passou a nortear todo o seu trabalho na préatica docente cotidiana para além, inclusive, das
assembleias. Cada vez mais as metodologias didaticas, bem como o relacionamento com
os/as alunos/alunas foi sendo composto democraticamente, até nas situagdes corriqueiras
de sala de aula que passam despercebidas devido os transtornos inerentes a qualquer sala
de aula, comecaram a exigir posturas mais reflexivas e democraticas da professora-
pesquisadora.

Nesse movimento de pesquisar a propria pratica pedagdgica, é importante
dizer que durante o percurso foi exigido da pesquisadora-professora uma mudanca
bastante significativa do processo em estudo.

A assembleia de classe é constituida pela literatura e pela pratica nas
escolas no ensino presencial, no qual hd uma conivéncia intensa entre alunos e alunas
com docentes e funcionarios e funcionarias que pede um trabalho voltado para
instauracdo de uma convivéncia mais respeitosa e democratica. No entanto, um pouco
antes de iniciar a pesquisa de campo, veio a pandemia de Covid-19, as escolas foram
fechadas e foi preciso que a pesquisadora-professora repensasse a assembleia de classe,
propondo sua execucdo na plataforma Google meet e adequando o projeto para anuéncia
da Plataforma Brasil e, especialmente, 0 método observagdo, que passou a exigir mais
cuidado, mais reflexdo, mais, inclusive, arcabouco tedrico, uma vez que os conflitos se

deslocaram de lugar e o espaco de convivéncias da comunidade escolar ficou inexistente.
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Além disso, nesse novo lugar: a plataforma Google meet, ndo era um lugar
em que alunos e alunas, professores e professoras ficavam a vontade, pois nessas reunides

3

na plataforma a familia “vinha” junto e isso inibia tanto alunos e alunas como a
professora-pesquisadora e, claro, muitos dos conflitos que apareciam e que certamente
€sSes meninos e essas meninas gostariam de trazer para a assembleia ficaram encobertos
devido as circunstancias. 1sso também interferiu no resultado das assembleias e sera

discutido com mais acuidade na se¢do de analise de resultados.
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6 PRODUCAO DE DADOS

Desde o inicio da implantacdo da assembleia de classe nessa sala de aula,
foram executadas cinco (05) assembleias e utilizadas para analise quatro (04). Devido as
demandas da Secretaria da Educagdo com roteiros de estudos estabelecidos e com datas
determinadas para sua finalizag&o e o fato das aulas remotas terem tempos reduzidos, s6
foram possiveis realizar as assembleias mensalmente. A primeira ocorreu em dezembro,
a segunda em marco e assim sucessivamente até a Gltima desse semestre que ocorreu em
junho.

Devido o tempo escasso para esta pesquisa, foram escolhidas para analise
apenas quatro (04) assembleias: a dezembro, marco, abril e a de junho. O critério adotado
foi: até o exame de qualificacdo tinhamos as duas primeiras (dezembro/2020 e
mar¢o/2021); depois foi analisada na sequéncia a de abril. Havia tempo apenas para mais
uma anélise e foi escolhida a de junho, porque ela trazia dados diferentes das demais, ja
gue nesse momento as aulas comecgaram a ser concomitantes, ou seja, havia interagdo com
a professora os/as alunos/alunas que estavam no ensino remoto como também com o0s/as
estudantes do ensino presencial.

As trés primeiras assembleias tiveram trinta (30) minutos de duracdo em
média, que era o tempo destinado as aulas, no entanto, na maioria das vezes esse tempo
foi ultrapassado chegando a trinta e cinco (35), quarenta (40) minutos devido ao calor da
discussdo. Ja na assembleia do més de junho, as aulas ja estavam sendo ministradas com
0 tempo mais proximo do oficial (aulas de quarenta e cinco (45) minutos) e mais aulas
semanais, de modo que essa reunido teve em média uma (01) hora e trinta (30) minutos.

Todas as assembleias foram feitas pela plataforma Google meet e gravada
pelos recursos cabiveis a ela, com excecdo da assembleia de abril.

Em abril a escola, sob orientacéo da Secretaria, proibiu o uso exclusivo da
plataforma Google meet, sob alegacdo de que muitos alunos/alunos ndo tinham acesso a
internet e isso impedia sua participacdo nas aulas remotas, ficando, a partir de entéo, as
aulas exclusivamente sendo ministradas na plataforma patrocinada pela Secretaria CMSP.
Nessa assembleia a interacdo foi majoritariamente pelo chat, j que era o recurso mais
rapido para os/as estudantes interagirem. Para que eles/elas pudessem usar a voz para
participar, era preciso pedir autorizacdo para a professora, processo bastante moroso e

que ndo condiz com uma atividade de debate, na qual a participagdo é quase espontanea
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entre uma e outra fala, por isso os/as meninos/meninas optaram por usar exclusivamente
0 chat nesse dia.

A gravagdo dessa aula para que a professora pudesse analisar
posteriormente foi outro transtorno, pois essa plataforma ndo possui mecanismo de
gravacdo. A docente pesquisou diversas maneiras de fazer isso e comentou com o0s/as
estudantes antes da assembleia e um aluno a ensinou a gravar pelo préprio computador,
tal qual se faz para gravar jogos eletronicos. Ela testou e deu certo fazer a gravacgao desse
formato, inclusive foi o meio mais facil que encontrou, entre tantos pesquisados.

Nas outras assembleias, a professora ja tinha descoberto um meio de
migrar os alunos da plataforma CMSP para 0 Google meet sem que eles tivessem de usar
seus dados de internet e as assembleias passaram a ser feitas no Google meet e gravada
pelos seus proprios recursos.

As assembleias de classe escolhidas para analise desta pesquisa foram

transcritas e analisadas qualitativamente pela propria pesquisadora.

Equipamentos e Materiais
Foram utilizados para a realizacdo da pesquisa: notebook da marca Lenovo
Core 13, impressora, papéis, canetas, celular LG-M250ds, internet, plataforma Google
meet, Google forms, Classroom; CMSP (patrocinada pela Secretaria Da Educacdo do
Estado de Sdo Paulo para o uso dos/das alunos/alunas que assim quiseram ou que

precisaram).

6.1 Procedimentos metodolégicos

Toda pesquisa cientifica surge de uma necessidade do/da
pesquisador/pesquisadora. S6 ha investigacdo se houver um problema a perseguir. Com
esta pesquisa ndo foi diferente. Ela comecou com a inquietacdo da professora. Depois
veio o pré-projeto que desenhava um problema aparente. Em seguida, o pré-projeto ganha
corpo e apresenta timidamente as bases tedricas: Habermas (2003, 2012) e Freire (1967).

Apbs a fase do projeto, os estudos se iniciaram pelo aporte tedrico da
Teoria do agir comunicativo (Habermas 2003, 2012), dialogismo na educagdo (Freire
1967, 1996, 2013, 2019, 2020a, 2020b, 2020c), passando por um estudo mais acurado
sobre o0 que sdo as assembleias de classe (Puig et al. 2000) e a maneira de fazer de fato

uma, ou seja, o planejamento desse novo recurso didatico que é o experimento de estudo
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desta pesquisa. Entre o estudo da préatica de assembleias de classes, seu planejamento e
execucdo, a obra das autoras Tognetta e Vinha (2007) tornou-se praticamente o manual,
a “cartilha” da professora-pesquisadora.

No entanto, antes de ir a pesquisa de campo, a professora-pesquisadora
apresentou o0 projeto para a diretora da escola e para o dirigente regional solicitando
autorizacdo para fazer a pesquisa, lembrando-se de que a escola é o mesmo local de
trabalho da professora-pesquisadora, uma vez que sua pesquisa envolve sua prépria
pratica, por isso a escolha da pesquisa-acdo. Apds a autorizacdo do/da dirigentes da
escola, 0 projeto e toda documentacio necessaria foram submetidos ao Comité de Etica
da Plataforma Brasil, seguindo ap6s aprovacgdo deste 6rgdo, aos consentimentos dos pais
e assentimentos dos alunos para a participagdo na pesquisa e uso de imagem na gravagéo
de video para analise dos dados.

A observacdo foi o método mais utilizado neste estudo, ja que o objetivo
era verificar a contribuicdo ou ndo das assembleias para o ensino da competéncia da
argumentacdo moral. Ela € um instrumento que exige muito rigor, nada pode passar
desapercebido pelo/pela pesquisador/pesquisadora e tudo é importante para a analise.

Conforme os autores:

Para que se torne um instrumento valido e fidedigno de investigagao cientifica,
a observacdo precisa ser antes de tudo controlada e sistematica. Isso implica a
existéncia de um planejamento cuidadoso do trabalho e uma preparacéo
rigorosa do observador. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 25).

Como afirmam os autores acima, esse instrumento, por exigir tenacidade,
cobra também um planejamento rigoroso e uma preparacdo cuidadosa do/da
pesquisador/pesquisadora. Sendo a pesquisadora deste trabalho também a professora que
conduziu as assembleias, a exigéncia foi triplicada.

Segundo Ludke e André (1986) toda observacgédo deve constar duas partes:
uma descritiva, na qual o pesquisador descreve detalhadamente todo 0 campo de estudo
e outra reflexiva em que analisa a luz do aporte tedrico tudo o que observou. Desta
maneira, as observacdes eram garantidas por meio de gravagdes das assembleias pelo
Google meet e por mecanismos do aparelho notebook para anélises e interpretacfes da

pesquisadora em momentos posteriores.
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Vale ressaltar aqui, que a pesquisa de campo ficou comprometida devido
a pandemia de Covid-19, primeiro porque este recurso didatico é proposto para uma
escola e uma sala de aula em funcionamento presencial. E muito importante salientar que
é ali, no espaco de convivio diario, com pessoas muito distintas umas das outras que se
apresenta terreno fertil para a pratica do didlogo argumentativo, ja que as divergéncias e
conflitos séo inerentes a qualquer ambiente de convivéncia.

Estando, portanto, os/as alunos/alunas privados/privadas do convivio da
sala de aula, por estarem isolados em seus lares, os conflitos desse lugar desapareceram.
Claro que outros deram lugar, mas ja um tanto distante da realidade escolar. Segundo que,
por ser tratar de escola publica com pouco recurso digital para aulas em plataformas e
com alunos em condigdes financeiras limitadas para custear esse novo formato de aula
gue o momento exigia, a pesquisa de campo foi protelada, porque o contato com os/as
alunos/alunas e com os pais foi interrompido devido o fechamento da escola e os
encontros nas plataformas digitais demoraram a acontecer.

Depois da permisséo da Plataforma Brasil para a realizacdo da pesquisa,
deu-se inicio ao processo de permissdo dos/das alunos/alunas e autorizacdo dos pais para
a participacdo. Para essa etapa estava planejada uma reunido de pais com a professora-
pesquisadora para apresentacdo do projeto de pesquisa, convite aos/as alunos/alunas e
providéncias com as autorizagoes.

Como a escola estava fechada, a pesquisadora-professora precisou de outra
estratégia para ter acesso as autorizacdes: no final de outubro/2020 o governo
disponibilizou um material impresso — até entdo isso ndo tinha acontecido — para que os/as
responsaveis fossem retirad-lo na escola. Foi a oportunidade que a pesquisadora teve de
providenciar toda a documentacdo, leva-la até o local e pedir aos/as
funcionarios/funcionérias que solicitassem a assinatura dos/das responsaveis da classe
determinada. Antes disso, a pesquisadora elaborou um texto oral e encaminhou aos pais,
pelo aplicativo WhatsApp, explicando o teor da gravacdo e pedindo que, ao retirarem o
material na escola, fizessem a gentileza de assinarem tais documentos.

Em seguida, iniciou-se o trabalho com a assembleia de classe. Primeiro
foram feitos alguns estudos acerca do conceito de argumentacdo. O que o0s/as
alunos/alunas sabiam, o que entendiam. Depois a professora-pesquisadora sugeriu que
fizessem uma pesquisa para que tivessem contato com o conceito formal do termo que

depois foi discutido em uma roda de conversa.
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Neste momento, foi introduzido o conceito de argumentacdo na
perspectiva de Habermas (2003, 2012) traduzida para criangas entre 10 e 12 anos: a
argumentacdo é um acordo entre pessoas que se dispdem a discutirem assuntos e situacoes
divergentes para buscar um acordo em beneficio do bem comum e ndo disputas
estratégicas para interesses pessoais. Feita a explanacdo sobre argumentacdo e sua
importancia para a comunicacao, a pesquisadora-professora apresentou o conceito de
assembleia e propos fazé-la mensalmente.

Assim que os/as estudantes compreenderam o0 que era uma assembleia,
organizou-se a comissdo de coordenadores-estudantes: um/uma para conduzir, um/uma
para organizar a ordenagdo dos/das alunos/alunas a tomarem a palavra e a escrita da ata
ficou com a professora devido a dificuldade ainda de dominio da escrita desses/dessas
estudantes (entre dez e dozes anos).

O proximo passo foi conversar com os/as alunos/alunas sobre o que é uma
pauta, para que serve, seu objetivo e como fazé-la. Em seguida foi anexado um documento
editavel no classroom, na sala escolhida para a pesquisa (6° ano D/7° ano D) dividido em
duas colunas com as seguintes provocacfes: QUE PENA QUE...e Que BOM QUE...e
num prazo de trinta (30) dias, os/as alunos/alunas puderam sugerir temas como pauta para
a discussédo na assembleia.

Vale ressaltar também que houve um trabalho de conversar com os/as
estudantes de como escrever nessa pauta, perseguindo o que Tognetta e Vinha (2007)
apontam como conducdo adequada: usar linguagem descrita, falar dos problemas e néo
de pessoas, parabenizar também bons acontecimentos e ndo pessoas. Tudo isso, como
indicam as autoras, para que os/as alunos/alunas entendessem que a assembleia de classe
é deliberativa e ndo judiciaria.

Um dia antes da assembleia, a pesquisadora-professora junto com as/os
coordenadoras/coordenadores fizeram uma reunido para organizacdo da pauta. Tognetta
e Vinha (2007) apontam a importancia desse processo para ordenar os assuntos e priorizar
0S mais importantes ou urgentes.

Nos dias agendados para a assembleia de classe, foram feitas as aberturas
pela/pelo aluna/aluno responsavel por conduzir a reunido, apontando 0s principais
objetivos daquelas assembleias e como se procederiam. Em seguida foi feita a leitura dos
assuntos a serem discutidos e das felicitacfes, depois a palavra foi dada aos/as estudantes
para argumentarem e sugerirem ag0es acerca dos assuntos constantes da pauta; no final

a/o coordenadora/coordenador leu todos os apontamentos para as questdes levantadas.
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Tudo que foi discutido e deliberado nas assembleias, foram devidamente colocados em

ata e assinado por todos/todas os/as participantes.

Participantes

Foram convidados os/as alunos/alunas do Ensino Fundamental Il — 6°
Ano/7° ano D. A sala consta de 38 alunos, sendo 19 meninas e 19 meninos entre dez (10)
e doze (12) anos pertencentes a classe média C e D.

Critério de incluséo

Foram escolhidos/as para a pesquisa quinze (15) estudantes: nove (09)
meninas e seis (06) meninos do 6° ano D/7° ano D com os termos de assentimento e de
consentimento livre e esclarecido (TCLE/TALE) devidamente autorizados. A escolha
dessa turma se justifica pelo fato de ser a turma com mais alunos/alunas participando de

aulas no Google meet.

Critério de exclusdo
Foram excluidos desta pesquisa os/as estudantes que ndo estavam
cursando o 6° ano D/7° ano D e aqueles/as que ndo foram autorizados/as pelos/as

responsaveis ou nao quiseram participar da pesquisa.

Observacéo

Diante da atual situacdo sanitaria do pais causada pela pandemia da Covid-
19, as assembleias de classe foram executadas por meio de reunides gravadas pelo Google
meet no classroom e plataforma CMSP com gravacdo feita pelo préprio notebook com
os/as alunos/alunas que tinham acesso a internet e com a devida autorizacdo deles/delas

e dos/das responsaveis pelo uso de imagem.

Local

Escola publica estadual de um municipio de médio porte do interior
paulista: E. E. Prof. Geraldo Enéas de Campos, em Indaiatuba — SP por meio de reunido
virtual via Google meet pelo classroom e plataforma CMSP com gravacao feita pelo
proprio notebook.
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Nivel Socioeconémico
A escola apresentou em 2019, segundo o INSE (INEP, 2019), valor
absoluto de 5,89, portanto nivel VI, indicando que os/as alunos/alunas, de modo geral,

convivem com renda familiar superior a sete (07) salarios-minimos.
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7 ANALISE DOS DADOS E RESULTADO

As assembleias foram realizadas com uma sala do Ensino Fundamental
Anos Finais, especificamente um sexto ano (6° ano), que no ano seguinte passou a ser um
sétimo ano (7° ano) com alunos/alunas entre dez e doze anos de idade. Antes da realizagédo
da primeira assembleia, a professora/pesquisadora apresentou para os/as estudantes todo
0 conceito de uma assembleia deliberativa; explanou sobre o que era uma pauta de
reunido, discutiu o conceito de argumentacédo, partindo primeiro para o conhecimento
empirico dos alunos, depois pediu uma pesquisa sobre o0 assunto e por ultimo apresentou
a argumentacao na perspectiva de Habermas (2003, 2012) adaptada para a compreenséo
desses/dessas alunos/alunas: um didlogo em que todos os/as participantes tém o direito
de falar apoiados em justificativas verdadeiras em funcdo do bem-estar do grupo e
todos/todas ouvem genuinamente colocando suas conviccgdes a prova.

Vale acrescentar que durante a investigacdo empirica feita com os/as
alunos/alunas acerca de suas compreensdes sobre a competéncia da argumentacgéo e,
também, ap0s a pesquisa que realizaram, eles e elas trouxeram como conceito o
convencimento que leva as pessoas a aderirem outras ideias ou a¢des. Houve um trabalho
de explanar que, em muitas situagdes de negociagdes, o convencimento denota poder de
um/uma sobre o/a outro/outra e que o justo é percorrer o caminho da igualdade de
participacdo nas resolucdes dos conflitos.

As assembleias de classe sdo momentos importantes de encontro com o/a
outro/outra, de exercicio de cidadania, de aprendizado sobre o funcionamento da
democracia. E na convivéncia diaria na escola, na sala de aula entre estudantes que ela
ganha robustez de sentindo para cada sujeito na acdo comunicativa. As assembleias de
classe realizadas para este trabalho ndo contaram com esse plano devido a pandemia de
Covid-19. As reunides foram feitas na plataforma Google meet e no CMSP com cada
aluno/aluna em sua casa privados dessa convivéncia presencial, a convivéncia ainda que
remota e sincrona e apesar da frieza de uma tela de computador ocorreu efetivamente. O
inicio da instalagdo de assembleias de classe é por natureza complexo, afinal, ndo é habito
gue esse ambiente seja dialogico como aponta Freire (2020d).

Também néo e simples, dentro de uma cultura autoritaria, na qual ndo ha
muito espaco para o diadlogo franco e direto, estar com outro/outra para justamente
dialogar, se colocar, se opor ao outro e outra, ou concordar com eles/elas, ser

questionado/questionada. Comecar a participar desse movimento realmente ndo é facil,
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ao contrario é complexo quando se tem em conta as idiossincrasias, a cultura, a historia e
a ontogenia do ser.

Estando distante uns/umas dos/das outros/outras dificultou ainda mais o
propdsito de instituicdo das assembleias de classe. Junte-se a isso o fato de que a
assembleia € de classe, denotando que todos/todas alunos/alunos da classe deveriam
participar, no entanto, apenas quinze (15) conseguiram. Os motivos séo vérios: falta de
aparelho eletronico, falta de internet ou internet precaria, mudanga de moradia para outra
que ndo possuia condicOes para acesso, pais ausentes pelo trabalho e criangcas mais velhas
cuidando das mais novas, etc. Nesse sentido, entende-se que a assembleia, um colegiado
inclusivo e democratico, nesse momento, foi excludente. Apenas uma parcela pequena e
privilegiada dessa classe (6° ano D/7° ano D) conseguiu participar.

Envolveram-se ativamente do debate da assembleia na primeira reunido
os/ alunos/alunas “A”, “B”, “C”, “D”, “E”, “F”, “G”. Na segunda os/as alunos/alunas
“A”, “B”, “C”, “F”, “H”, “I”, “J”, “L”, “M”, “N”, “O”. Na terceira, os/as alunos/alunas
“B”, “F”, “H”, “T”, “J”, “K”, “L”, “M”, “N”, “O”. Na quarta os/as estudantes “A”, “B”,
“C”, “D”, “E”, “F”, “H”, “I”, “K”, “1”, “O”, ou seja, ha primeira reunido os/as
envolvidos/envolvidas foram seis (06), na segunda esse nimero dobrou passando a doze
(12). Na terceira assembleia onze (11) e na quarta doze (12) novamente.

Apobs as reunides, que foram gravadas, a professora-pesquisadora fez a
transcricdo e conduziu a analise dos resultados qualitativamente por meio da observacgéo
sob trés (03) categorias: didlogo, argumentacdo e mediacdo. A escolha dessas categorias
perseguiu 0 objetivo do estudo. Pela argumentacdo verificou-se a contribuicdo das
assembleias para o desenvolvimento do discurso argumentativo moral, por conseguinte,
ndo ha discurso argumentativo, instrumento democratico, sem dialogo racionalizado e
horizontal, por isso a importancia de analisar como esses/essas estudantes dialogavam
durante as assembleias, por fim, a mediacdo do/da professor/professora de maneira
intencional se faz necessario para o envolvimento dos/das alunos/alunas nesse processo

de construcéo da autonomia.

7.1 Anadlise e discussdo dos dados produzidos — assembleia de classe — sob a égide

da categoria — Dialogo

Ao organizar as transcrigfes das assembleias de classe na categoria

didlogo nos deparamos com um dado intrigante: o siléncio. O dialogo representa a
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abertura, a disponibilidade com o/a outro/outa (FREIRE, 1996). Se ndo ha esse encontro
ndo ha didlogo. Um/uma falar e receber resposta ndo denota que estdo dialogando. O
didlogo aqui vai ao encontro do conceito do autor citado acima. As assembleias de classe
¢ 0 momento do encontro e da disponibilidade em estar com o/a outro/outra para
problematizar, argumentar e buscar consenso acerca do mundo da vida escolar, mais
precisamente da classe de aula. Dessa maneira, o siléncio que é oposto de didlogo, diz
muito sobre o que ele representa. Observar esses momentos instantaneos, mas persistentes
de siléncio ndo permite ignora-los como sendo insignificantes, antes analisa-los,
especialmente sob o aspecto da reducdo desses momentos entre a primeira assembleia de

classe e a segunda, conforme aponta os graficos abaixo.

Figura 1 - Participagdo dos alunos

6 Participacao dos alunos nas Assembleias de Classe
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Fonte: Elaboracg&o propria.
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Figura 2 - Momentos de siléncio

Momentos significativos de siléncio das assembleias
35
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Fonte: Elaboragdo propria.

Nota-se que o numero de alunos/alunas presentes nas quatro (04)
assembleias é 0 mesmo — quinze (15), j& os/as alunos/alunas participantes sdo menores
na primeira assembleia (06), na segunda assembleia nove (09), na terceira (11) e na quarta
(12). Ou seja, 0 numero de presenca € 0 mesmo, mas gradativamente vai aumentando o
nimero de participantes nas discussdes das assembleias, demonstrando que os/as
estudantes vao ganhando familiaridade com a atividade.

Os momentos de siléncio, que para esta pesquisa sdo significativos,
totaliza entre as quatro (04) assembleias trinta e um (31). Na primeira assembleia mais
momentos de siléncio (16), na segunda menos momentos de siléncio (09), a terceira ndo
foi possivel analisar, porque os/as alunos/alunas estavam na plataforma CMSP sem
condicGes de falar, portanto apenas escrivam e ai ndo tem como avaliar se 0 tempo entre
uma resposta ou provocacdo denotava siléncio ou apenas o tempo de escrita; na quarta
assembleia os momentos de siléncio foram (06).

Importante de observar que esses momentos de siléncio significativo
decresce da primeira assembleia para a segunda e quarta, apontando que a atividade vai
ganhando familiaridade entre os/as estudantes, que certamente no decorrer do processo
vai conquistando mais adeptos, até porque, nessa escola, essa € a primeira atividade que
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trabalha com viés democratico, que cede espaco para o dialogo, que fomenta a autonomia
do aluno e isso, segundo Tognetta e Vinha (2007) e Puig et al. (2000) é uma construcao,
até porque, segundo as autoras e autores, a autocracia € imposta e a democracia nao, esta
¢ ensinada e assimilada.

Esses momentos de siléncio, que a pesquisadora chama aqui, de
“significativos” sinalizam a auséncia do didlogo verdadeiro, aquele que somente
acontece, de acordo com Paulo Freire (1967) com o encontro com o/a outro/outra numa
comunh&o para a busca do consenso. Para isso é preciso estar aberto/aberta a ouvir e
reconsiderar suas verdades.

Os/As alunos e as alunas dialogam cotidianamente, 6bvio, mas quando sdo
chamados a participar de sua vida escolar, a terem voz sobre suas escolhas naquele
ambiente, estdo tdo acostumados a ouvir, a receber a “educacdo bancaria” que a escola
deposita (FREIRE, 2020c) que ndo conseguem, a principio, dialogar, apresentar seus
pontos de vista, argumentar acerca de suas proprias coloca¢des, como se pode notar nos
trechos transcritos a seguir. Antes de apresentar tais trechos, € importante observar a pauta

elaborada pelos estudantes, conforme quadro abaixo:

Quadro 4 — Temas que 0s alunos e professora indicaram como pauta para

discussdo na primeira assembleia.

PAUTA PARA A ASSEMBLEIA DE CLASSE - 08/12/21 - 6D

QUE PENA QUE... QUE BOM QUE...
01- Xingamentos, ofensas ou 01- Tém pessoas que se
palavras desnecessarias. esforcam nas licOes;

02- Conversas paralelas no chat
02- Temos lives para nos

reunirmos e o0s professores passarem a
03- Nado prestam atencdo na | matéria, além de aula de recuperacéo;

aula, logan mas néo participam das aulas;
04- Tém alunos que ndo 03- Uma grande parte das

conseguem acessar as lives e também nédo tém | pessoas conseguiram pegar o Caderno do

acesso ao classroom e as atividades; Aluno e demais materiais para estudar.

durante as lives.

05- Nem todas as pessoas tém
0S materiais certos para algumas li¢es;

06- Alguns alunos vao ser
reprovados por causa da quarentena.

Fonte: Elaboragdo propria.
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Professora:

“Pessoal, nds temos um problema assim, éee uma situacio assim né? Ehhhh,
meninas, vocés podem, vocés que estdo conduzindo a assembleia podem falar,
ta? Ehhhh, vocés tioo dizendo aqui, a aluna “B” falou que ndo tem esse
problema, até anotei aqui, mas isso apareceu na, na sugestdo de pauta, entdo

alguém, alguém sentiu isso, né? Alguém mais quer falar sobre isso?”

Professora:

“Ha, ha?”

Siléncio

Professora:

“Alguém mais?”

Siléncio

Professora:

“A, a pessoa que escreveu isso pode se colocar também, ta, gente. Ehhh, ndo

precisa falar assim oh: fui eu que coloquei, ndo precisa, mas pode colocar.”

Siléncio
Professora:

“E ai? Ninguém mais quer falar sobre?... o xingamento? E ofensas? Ehhh, eu
gostaria que quem escreveu se colocasse, é importante a gente saber. Aluno
“D”, vocé quer falar? E vocé que vai falar agora, entdo? Vocé se inscreveu?
Né&o, vocé escreveu ai (chat), entdo vocé esta participando, entdo sé coloque

ai: eu quero falar. S6 isso.

Siléncio.

Nesse trecho transcrito, nota-se que os/as estudantes apontaram como

pauta a ser discutida e solucionada, o problema de xingamento no chat durante as aulas
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no meet. E importante observar que a pauta foi feita em documento editavel no Google
docs. Os/as alunos/alunas foram orientados/orientadas que n&o precisavam apontar temas
para a pauta nominalmente, podiam manter o anonimato e ai vem o problema do
xingamento. Na assembleia, até esse momento, por mais que a professora incentive, de
maneira até insistente, o siléncio impera. E perceptivel que ha o receio de se expor perante
a professora e colegas, porque é cultural em nossa sociedade o falar as escondidas, porque
se teme a reagdo do outro, uma vez que, num pais construido por viés escravocrata,
conforme Freire (2020c) falar as verdades € sindbnimo de desacato e, por isso, merece
sansao e isso leva a pessoa a um comportamento heterénimo, sempre pautado na
determinago da autoridade. E preciso aos poucos ir mostrando que é possivel “falar as
verdades” sem brigar, sem ofender, buscando a melhor solucdo sem julgamento,
pensando apenas na resolucdo do problema, porque em ambientes autocratas, o
julgamento impera. E necessario consciéncia por parte do educador e educadora que se
propde a ajudar a construir uma escola democrética, ter cautela, apontar esse caminho do
didlogo para as demandas da convivéncia e isso vai transformando essa cultura do
julgamento, do castigo, do esconder o que pensa por medo, etc. em dialogismo.

E importante também observar que, de acordo com o grafico acima, havia
dezesseis (16) alunos/alunas presentes na primeira assembleia, mas apenas seis (06)
participaram ativamente. Todos eles/elas estavam com a camera desligada. Uns/umas
participaram usando o microfone, outros/outras pelo chat. Embora, a professora tenha
sugerido abrir as cameras, isso ndo ocorreu. Esses momentos de siléncio, de auséncia de
didlogo envolvem todos/todas os/as alunos/alunas, mas a professora-pesquisadora,
contou especialmente com quem estava interagindo desde o inicio.

Outro fator, que ndo foi mencionado propriamente pelos/pelas
alunos/alunas, mas que foi apontado pela professora como uma causa possivel, é que os/as
estudantes ndo se veem como sujeito integrantes do espago escolar, porque geralmente
sdo convocados a executarem atividades para o fim de uma avaliagdo, nunca como
participes de uma construgdo em que atuam como sujeitos ativos. Dessa maneira, é
provavel que a pauta da assembleia, postada no mural do classroom, foi compreendida
por alguns/algumas alunos/alunas como uma atividade em que ele/ela tivesse obrigacdo
de fazer para ser avaliado. Nesse caso, o/a discente escreveu algo que talvez nédo fosse
real apenas para comprovar que fez.

Seja qual for o motivo, medo de assumir 0 que escreveu ou participagao

compreendida como obrigacéo para angariar nota, é fato que a escola trilha o caminho do
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antidialogo, afinal, o que marca essa passagem do tema “xingamento” ¢ o siléncio
causado pelo medo da participagdo ou a auséncia de sentido do tema, convocado apenas
para cumprir a obrigacao de participar da atividade.

E comum nessa escola, de acordo com a professora e mediadora da
assembleia, os/as e alunos/alunas participarem de qualquer evento — desde entrega de
atividades académicas até participacdo em festas — motivados/motivadas pela nota de
participacao e, caso contrario, a adesdo dos/das estudante é minima, ou seja, tudo que
ocorre na escola tem o tom da obrigatoriedade e a falta de adesdo, caso a avaliacdo nédo
ocorra, talvez seja porque a demanda sempre € para satisfazer os/as
professores/professoras, nunca aos/as alunos/alunas.

Ap0s a insisténcia da professora para que a discussdo sobre o xingamento

acontecesse, alguns alunos se posicionaram afirmando que isso ndo era um fato veridico.

Estudante “B”:

“T4, entdo, mais a Unica coisa que eu queria tipo comentar mesmo é qui nas
nossas lives, pelo menos na nossa sala ndo tem xingamentos nem ofensas no

chat, a gente sempre se respeita muito.”

Estudante “A”:

“Oh, pro, entdo, o que mais acontece, que eu vejo é as conversas paralelas e as
palavras desnecessarias, eu particularmente nunca vi xingamento e ofensa,

mais pode ser que alguma pessoa viu que eu nao vi.”

Estudante “B”’:

“Entdo, pro, éhhh, como o/a estudante A disse, ele ndo viu xingamento esse
ano. E ele entrou tipo assim, ndo entrou quando as lives comecou, ele entrou
um pouquinho depois e eu estou desde o inicio e literalmente ndo vi nenhum
xingamento nem ofensa, s6 bastante conversa paralela, mas nunca vi
xingamentos nem ofensa s bastante conversa paralela, mas nunca vi nem

palavras desnecessarias, nem xingamentos nem ofensas.”
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Estudante “C”’:

E, prof, ¢ a mesma coisa que a aluna “B” falou, porque eu também t6 desde o

comego que comegou € nao vi.”

Estudante “B”’:

“Quem colocou isso, foi provavelmente s6 para encher linguica.”

Todos/todas os/as alunos/alunas que participaram dessa discussao
motivados/motivadas pela provocacdo da professora, foram categéricos ao fato de que o
xingamento ndo era uma pratica delas/delas nas aulas e a Gltima estudante encerra
confirmando supostamente que a colocacdo de tal estudante fora para cumprir uma
obrigagdo, na fala dela “encher linguiga”.

Depois da discussdo sobre o tema da pauta “xingamento”, as
coordenadoras da assembleia sob a orientacéo da professora, abordaram o segundo item:
“conversas paralelas no chat” e abriram para as colocagdes dos/das estudantes. Nesse
momento tomaram a palavra trés estudantes: “A”, “B”, “C” e a professora tenta estimula-
los/las.

Professora:

“E ai, gente? Vai ficar s0 0s, éhhh, esses trés falando? Quem mais que falar

sobre isso?”

Siléncio.

Professora:

“Pode se inscrever ou entdo erguer a maozinha.”

Siléncio longo.

Professora:

“Quem mais?”

Siléncio.
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Professora:

“Que percebe isso. Isso que eu ia falar. Como ¢ que perc...como é que v&, como

¢ que acontece?”

Siléncio.

E notdrio, pela insisténcia da professora demonstrada no trecho acima, a
dificuldade que os alunos apresentam em dialogar, em falar, explicar, se posicionar,
argumentar. No entanto, é importante perceber que esses momentos de siléncio foram
reduzidos na segunda e quarta assembleia.

Para nds o ato costumeiro de entender as possibilidades de posicionamento
social como cidad&do/cidadd, o entendimento do funcionamento da ferramenta
tecnoldgica, o despertar para o entendimento das possibilidades proprias de se colocar
com respeito ao/a outro/outra, de ser ouvido/ouvida, da possibilidade de que com o seu
ato, no caso “fala” poder ajudar ou transformar o mundo ao seu redor, especialmente as
questdes inerentes aos/as alunos/alunas na sala de aula e na escola, sdo anélises que devem
ser aprofundadas, mas nos direciona para o fato de que os alunos ganharam familiaridade
com esse tipo de atividade dialogica.

Ainda discutindo a categoria “Didlogo”, ¢ importante analisar a postura
do/da estudante “B” perante o grupo de colegas da classe. Sua fala recorrente nessa
assembleia junto a observacdo da professora-pesquisadora no cotidiano da classe, pode
apontar um dado importante para uma suposta dificuldade dos/das alunos/alunas em
dialogar em situacdes de resolucdo de problemas da classe e, por conseguinte, demonstrar
uma realidade que exige muita perspicécia dos/das educadores/educadoras para amenizar
esse tipo de relacdo entre estudantes em que ndo ha nada de respeitoso.

ANo estudante “B” tem naturalmente uma postura de lider, sempre
tomando a frente nas decisdes da classe, porém o que ela compreende do papel de um
lider ndo condiz com um verdadeiramente. Ela/Ele sempre estad muito disposta/disposto a
conversar, debater, discutir, levar adiante demandas significativas da classe, no entanto,
ha uma resisténcia em abandonar suas ideias para aderir outra melhor. Luta por uma
causa, desde que seja a sua e muitas vezes percebe-se um poder de manipulagao por meio
de san¢bes que colocam em risco a amizade que oferece aos/as colegas. E, por ser sempre

muito dindmico/dinamica e proativo/proativa, 0s professores e professoras, sem notar,
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alimentam esse potencial de lider, que, claro, ndo pode ser desprezado, mas é preciso
mostrar a essa aluna a importancia de uma lideranca mais democratica e dialdgica.

Habermas (2003) afirma que s6 é valida uma situacdo de acéo
comunicativa racionalizada se todos e todas os/as concernidos/concernidas tiverem
direito de participar igualmente, se houver auséncia de coercéo e se o vencedor do debate
for o melhor e mais justo argumento.

O segundo tema da pauta do dia 08/12/2020 (quadro 04) era “conversas
paralelas no chat durante as aulas no meet”. Apds a discussdao sobre o porqué de iSSO
acontecer, como, etc., a professora pergunta o que os/as alunos/alunas sugerem para sanar
ou amenizar o problema e € interessante perceber que o/a aluno/aluna “B” oferece uma
solugdo bastante rigorosa, quase um castigo e como os/as alunos/alunas tendem a

concordar com ele/ela sem muito questionamento.

Estudante “B”:

“Entdo, pro, ¢hhh, eu acho quiii uma solucdo nio sei se exatamente, mas eu
acho que é cabivel que é os trem...alguns alunos, né, que eles ndo tém
microfone e conversam pelo chat, s6 que isso, as vezes, acaba atrapalhando
mais do que ajudando, éhhh, porque os alunos que tém microfone, fazem
conversinha paralela no chat, s6 que ai éhhh a pessoa que é administrador
desabilita o chat, s6 que ai 0s que s6 usam o chat se prejudicam, entdo, tipo
assim, quando a professora ta explicando alguma matéria éhhh desabilita o chat
e ai, tipo assim, quem ndo tem microfone é que esses € um dos “problema, se

ele ndo tem microfone haasa... ai eu nao sei.”

Estudante “A”:

“Acho que pode fazer assim...”

Estudante “B”’:

“Manda mensagem pra alguém que tem microfone, man, mandar mensagem
no WhatsApp pra alguém que tem microfone pra fala pra professora que tal
pessoa tem uma ddvida, entendeu? Porque ai desabilita o chat sem prejudicar
ninguém e também ndo tem conversa paralela e todo mundo presta atengdo na

aula.”
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Estudante “A”:

“Sim, e também ¢éhhh, a professora sempre que ela acaba de explicar um,
alguma coisa, algum assunto, ela sempre fala alguém tem alguma divida? Dai
nessa hora, ¢hhh eu acho certo tipo “desabilitar” (habilitar) o chat pra quem

tiver davida falar.”

Estudante “C”:

“Entdo, mais nem todo mundo aqui também tem WhatsApp, a estudante “R”,

por exemplo, ela ndo tem também.”

Estudante “B”’:

“Mais ela tem microfone, é uma escolha dela falar no chat, ela ndo fala no

microfone porque ela ndo qué.”

Estudante “D”’:

“E, assim, tipo, mais mesmo com chat desabilitado, se d4 para levantar a mio,
essa pessoa sem microfone s levanta a méo, as, a administradora habilita o

chat, entendeu?”

Estudante “B”’:

“Pro, eu acho que essa ideia que o estudante “D” deu foi assim essencial,
porque ai o chat fica desabilitado a aula inteira e quem tiver alguma duvida,

quiser falar alguma coisa é so levantad a mo e ai ja habilita o chat e pronto.”

Professora:

“Nao teria uma outra forma da gente resolvé?”

A professora-pesquisadora notou desde a primeira fala do/da estudante que
era uma solucdo impossivel, pois sabe que inibir um/uma aluno/aluna de falar, de se expor

durante as aulas ndo é a solugdo adequada, pelo contrario, é tirnica. No entanto, a
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assembleia é para os/as discentes pensarem juntos, refletirem e tomarem a deciséo.
Sabemos, contudo, que os/as meninos/meninas tém habito de imitar comportamentos e
para eles/elas o castigo € muito comum na escola, entdo, foi assim que o/a garoto/garota
e depois seus/suas colegas fizeram.

E importante notar que, possivelmente, numa outra atividade que néo
envolvesse téo diretamente a participacdo dos/das alunos/alunas nas tomadas de decisoes,
muito rapidamente a professora teria negado a sugestdo deles/delas explicando o quanto
é antidemocratico tirar o direito de alguém de se expressar. E claro que isso é uma atitude
louvavel, mas vertical, que promove a heteronomia. A assembleia € um recurso que visa
promover a autonomia moral. Sendo assim, a mediacdo do/da educador/educadora €
fundamental. Ndo podemos aceitar as propostas injustas dos/das estudantes ainda em
formacéo moral, contudo provocéa-los/las a refletir sobre suas acdes.

Nesse momento a professora ficou muito desconfortavel com a situacéo,
pois ndo podia, numa assembleia, se colocar como autoridade e quando percebeu que a
situacdo caminhava para a resolucgéo do castigo, apelou para que eles/elas pensassem em
outra possibilidade. Certamente havia outra maneira de provoca-los/las mais
indiretamente, promovendo maior reflexdo, como por exemplo: “para quem é bom ter o
chat fechado?”, “para quem nao ¢ bom?” “o que pode acontecer se o/a aluno/aluna
precisar se comunicar e tiver o chat desabilitado?”. Mas, também ¢ importante ressaltar
que a professora era inexperiente em assembleias. Conforme afirmam Tognetta e Vinha
(2007), para o/a mediador/mediadora de assembleias ganhar experiéncia é preciso estudo

e vivéncia.

Estudante “B”’:

“Eu acho que ndo teria, porque, ahhhh... conversa paralela ela sempre acontece
pelo chat, ndo importa qual o momento, a gente nunca vai fazer uma conversa
paralela pelo microfone, entdo eu acho que desabilitar o chat é nossa Unica

opgao.”
Estudante “A”:

“Sim.”
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E possivel perceber que o pedido da professora ndo surtir efeito,
certamente porque sua colocagdo ndo provocou reflexdo alguma. O/A aluno/aluna “B” ¢
por conseguinte alguns/algumas colegas sugerem a solugéo do castigo, porque cultuam
uma ideia simplista de que as conversas paralelas sdo desrespeitosas e por isso passivel
de castigo, sem associar que isso pode ser a consequéncia de uma causa e que cuidando
da causa, resolve o sintoma.

Esses/essas estudantes ndo conseguiram articular que as conversas no chat
aconteciam de maneira excessiva, porque eles estavam privados/privadas do convivio dos
colegas e porque tinham apenas trinta (30) minutos de aula por semana e que, com esse
tempo téo reduzido, ficavam apenas ouvindo os/as docentes explicarem o que tinham de
fazer nas atividades propostas no classroom, sem interacdo alguma. Ou seja, existiam
muitos outros fatores a serem analisados e que iam muito além da ma educacéo.

Essa reflexdo mais substanciosa trabalha com o desenvolvimento das
funcgdes psiquicas superiores dos/das educandos/educandas, desde que haja boa mediacao
e intencionalidade para isso (VIGOTSKI, 2001). A professora achava que boa parte
deles/delas levariam a solucdo para uma conscientizacdo de que deveriam deixar de trazer
assuntos paralelos a aula. Uma suposicdo bastante ingénua, afinal, se eles/elas convivem
e aprendem com os adultos que o castigo é a solucdo, por que repentinamente fariam
diferente? Além disso, faltou também a educadora refletir sobre as causas. Essa percepcao
sO aconteceu pela pesquisadora quando transcreveu os dialogos da assembleia e se pos a
analisa-los. Ou seja, a assembleia é um recurso que pode desenvolver as fungdes psiquicas
superiores dos/das estudantes por meio da mediacdo e do diadlogo e do/da educador por
meio da praxis reflexiva (FREIRE, 2020c).

Professora:

“Vocés ndo acham que poderia também existir, t4, um, por exemplo, um
acordo da gente tomar um certo cuidado durante as lives pra, pra usa o chat s6
na que...ndo durante as lives, né? As vezes a professora entra na live, gente, ta
faland...que nem agora eu tava la no, no 6°C, entrou uma abelha na minha sala,
ai precisei chamar meu marido para matar a abelha, enfim, ihhhh...nesse
momento ndo teria problema, na minha opinido, né? Conversar e tal, mas
assim, éeee...no momento que a professora estd explicando a...a...a, né? As, as
licbes da semana, hdhaha, ndo é um momento tdooooo grande assim, é uma

pergunta que eu faco, ta? Ceis acham que assim, que nao teria como é...
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ha,hd,ha...fazer um acordo menos drastico do que fecha o chat mesmo? Uma

pergunta, ta?”

Nota-se que a professora desnorteada com a insisténcia, especialmente
do/da estudante “B” em manter o castigo, de maneira sutil, determina que ¢ um acordo
radical e que, portanto, os/as alunos/alunas deveriam pensar em outra sugest&o.

Nesse momento a educadora poderia provoca-los/las com outros
questionamentos, mas o tempo se esgotava e ela ficou com receio de que se encerrasse 0
tempo e permanecesse a decisao do castigo.

Apesar de ter sugerido aos/as alunos/alunas que desabilitar o chat fosse
uma solucdo radical, a assembleia, devido a sua configuracdo, ndo permitiu que a
professora tomasse a decisdo pelos/pelas alunos/alunas. Certamente em outra atividade

isso seria mais possivel de acontecer.

Estudante “B”:

“Olha, na minha opinido, éhhhh, tipo assim, eu sim acho que ¢ uma mudanga
drastica, principalmente na nossa sala que ndo tem tanta conversa paralela, eu
acho um pouco meio que desnecessario, maaaiss, tipo assim, quem coloco esse
tema sabe do que ta falando, provavelmente, né, eu espero. Maisss quem
colocd esse tema sabe do que t& falando ihhh... sabe que tem conversas
paralelas no chat, realmente tem conversas paralelas no chat, eu acho que é
uma mudanga um pouquinho drastica, porque como eu disse tem varias
pessoas que nao tém microfone e s6 usam o chat, mais acho que isso foi uma,
um meio que a gente pegd, né? Queee eu acho, que tipo assim, essa de fazer
acordo ndo tem muito como, porque a gente tem muitos engracadinhos na sala,
que adoram fazer... que adoram falar, éhhhh....fazer piadinha durante a aula i

aiii, tipo assim, eu acho que é uma mudanga cabivel fechar o chat.”

Estudante “F”:

“Ehhh, eu nio acho necessario ter de fechar o chat mesmo tendo poucas éhhh...
conversas paralelas entre nds, eu ndo acho que é necessario fecha o chat,
porque a gente sabe que a gente tem, assim o controle do chat, né? As vezes...
Mas como a aluna “B” falou, né, t€m uns engragadinhos as vezes e tals ihhh...
as vezes a gente acaba indo com eles, mas eu acho que nao é necessario fechar

o chat.”
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Nota-se aqui que o/a estudante “F” se coloca contraria a decisdo do/da
aluno/aluna “B”, porém no final de sua fala tenta amenizar sua opinido dizendo que,

apesar de achar desnecessario fechar o chat, o/a estudante “B” tinha razao no que dizia.

Estudante “A”:

“Da pra gente tent, tipo conversa com a sala pra, pra da uma parada no chat,

ai se ndo der certo vai té que usar a...a... sugestdo diii... desabilita o chat.”

O/A estudante “A” consegue apontar uma solugdo mais razoavel, mas no

final da fala volta a concordar com a ideia do/da estudante “B” caso a sua ndo dé certo.

Estudante “B”:

“Entéo, prd, ¢hhhh, s6 mais uma coisinha, pra que eu possa parar aqui, porque
ja to falando mais que... (inaudivel). Ehnnnn. Realmente tem vezes que, tipo
assim, a professora ta explicando e a gente mesmo fala pras outras pessoas qui
é pra presta atencdo na aula e ai ndo fala mais nada no chat, s6 que tem umas
horas que tipo assim, por mais que seja intervalo de aula e outra ou até mesmo
da aula chega a irritd e ai vocé percebe que realmente tem que fechd o chat,

entdo, eu acho que é uma mudanga drastica, s6 que cabivel.”
Siléncio.

Esse/Essa estudante estd sempre muito disposto/disposta a debater,
inclusive, ele/ela mesmo/mesma assume isso quando diz que vai falar “s6 mais uma
coisinha”, porque ja falou demais, porém sua postura radical, franca, espontanea, acaba
inibindo os/as colegas de se posicionarem de maneira contraria a ele/ela e isso ndo é uma
acao dialogica, muito menos uma comunicacdo por meio da argumentacdo, na qual
todos/todas participantes tém direitos igualitarios de pronunciamento e agdo. E preciso
conscientizar os/as alunos/alunas que didlogo é o encontro entre as pessoas que estdo
buscando o consenso para a solugédo, ou seja, buscar o acordo ainda que todos divirjam
nas ideias. E preciso mostrar aos/as alunos/alunas que a assembleia de classe é uma
atividade acima de tudo democratica e, por isso, s6 ha espaco para a colaboragdo de

uns/umas com outros/outras e ndo de uns/umas para os/as outros/outras.
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Outra leitura possivel pela postura do/da estudante “B” e pelo historico ja
narrado por nos aqui, € que os/as alunos/alunas habituados/habituadas a militancia do/da
estudante, acabam se acomodando e deixando que ele/ela resolva. 1sso também é uma
atitude muito comum das pessoas em nossa sociedade. Quando se deparam com outras
mais capacitadas e destemidas tendem a deixa-las resolver as questdes.

Ainda falando da categoria “Didlogo”, ha um ponto interessante também
de notar: durante as aulas € muito comum que os/as alunos/alunas conversem entre si a
maior parte do tempo. Muitas vezes isso € motivo, inclusive, de reclamacgdo de
professores e professoras, no entanto, durante a assembleia, uma atividade que tem como
recurso para a sua realizacdo o dialogo, os/as educandos/educandas dirigiram a palavra

quase majoritariamente a professora, como se pode observar nas transcri¢des abaixo:

Estudante “B”’:

“Pro, eu quero falar, ¢ que meu chat deu sei 14 um bug e eu ndo td mais

conseguindo...”

Estudante: “D:

“Eu tava falando proooo aqui no chat eu escrevi aqui no chat...”

Em outro momento, o/a estudante “A” comenta:

“Oh, pro, entdo, o que mais acontece, que eu vejo é as conversas paralelas e as
palavras desnecessarias, eu particularmente nunca vi xingamento e ofensa,

mais pode ser que alguma pessoa viu que eu nao vi.”

Estudante “B”’:

“Entdo, pro, ¢éhhh, como o estudante “D” disse, ele ndo viu xingamento esse
ano. E ele entrou tipo assim, ndo entrou quando as lives comecou, ele entrou
um pouquinho depois e eu estou desde o inicio e literalmente ndo vi nenhum
xingamento nem ofensa, s6 bastante conversa paralela, mas nunca vi
xingamentos nem ofensa s6 bastante conversa paralela, mas nunca vi nem

palavras desnecessarias, nem xingamentos nem ofensas.”



92

Estudante “C”’:

“Eh, prof, é a mesma coisa que a estudante “B” falou, porque eu também to

desde o comego que comegou € ndo vi.”

Os/As alunos recorrem & professora quando vao se pronunciar, porque ela
controla a reunido de maneira bastante proeminente, em quase todos os momentos de fala,
ela interrompe questionando, repetindo, reafirmando antes dos/das participantes ou
dos/das coordenadores/coordenadoras se pronunciarem. Sendo assim, fica claro para
os/as estudantes que a condutora da assembleia é a professora. Uma postura bastante
complicada, ja que a maxima dessas reunides é a participacdo democratica. E preciso,
antes de tudo, segundo Tognetta e Vinha (2007) que haja um trabalho minucioso para
dissolver a hierarquia existente entre professor/professora e alunos/alunas durante uma
assembleia.

Essa postura € reflexo de uma escola na qual os/as professores e
professoras, como afirma Paulo Freire (2020c) sdo narradores ou dissertadores de
contetidos a frente da classe e os/as alunos/alunas meros ouvintes numa construcao de
relacfes antidialégicas, nas quais um/uma detém o poder e o/a outro/outra obedece
passivamente.

O trecho transcrito abaixo ¢ de um momento em que a professora saiu da
reunido, devido a instabilidade de sua internet, no entanto a gravacdo continuou sendo
feita, o que foi possivel notar a dificuldade de alguns/algumas estudantes em interagir
abertamente na presenca dela. Outro costume social, calar-se diante da figura de

autoridade por receio de punicdes.

Estudante “B”’:

“A pro caiu.”

Estudante “M”*;

“A prof. Caiu bem na hora que eu tava falando.”
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Estudante “B”’:

“Galera, ainda estd gravando, entd0, toma cuidado com o que vocés mandam

no chat” (risos).
Estudante “H”:
“E verdade.”

Estudante “K”’:

“Cara, mais, sinceramente, o que que eu vo fala? Tipo num tenho nada pra

fala!”

Estudante “B”:

“Sim, ela tava perguntando, éhhh sobre por que que as pessoas ficavam que

nem quando a Rachel falo que as pessoas ndo ficavam tdo...”
Estudante “J”
(Cortando o/a estudante “B”): oi, professora!

O/A estudante “J” corta a fala da colega de maneira muito euforica, quase
gritando, justamente emitindo um sinal de que a professora havia retornado e que,
portanto, encerrassem a conversa.

E possivel fazer duas leituras dessa situagéo. Primeiro, os/as alunos/alunas
se sentiam obrigados a participarem da atividade, por isso ndo tinham o que dizer, de
acordo com o depoimento do/da aluno/aluna “K”. Outra leitura cabivel é a de que tinham
muito a falar, mas tinham receio da reacdo da professora. E muito comum que os/as
discentes tendam a falar o que a professora/professor denomina correto. De uma maneira
ou de outra nota-se aqui uma atitude antidialdgica, na qual ndo ha o encontro em
comunhao, conforme Paulo Freire (2007) denomina entre os participantes da assembleia.

Se a escola é o lugar de ensinar e aprender a viver e conviver numa

sociedade democratica, essa cultura do silenciamento, da autoridade do/da
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professor/professora ndo deve prevalecer. E necessério buscar a mudanca e, como bem
falou Paulo Freire: “Mudar ¢ dificil, mas é possivel.” (FREIRE, 2020a, p. 207). Entdo, é
possivel mudar o direcionamento da fala dos/das estudantes centrada na professora no
decorrer da realizacdo das assembleias. Inclusive, Tognetta e Vinha (2007) apontam que,
na medida em que as assembleias vao se tornando comuns, ha a progressdo dos/das
alunos/alunas na maneira de se colocarem perante as demandas que essa atividade solicita
e, certamente, eles/elas junto a mediagdo do/da professor/professora vao compreendendo
a dindmica do didlogo em atividades formais, vdo absorvendo o funcionamento do espaco
democratico e dissolvendo o papel centralizador do/da educador/educadora.

Na terceira assembleia, ocorrida em 13/04/2021 (quadro 5), ocorreu um
fato interessante. Apesar dos/das alunos/alunas usarem um espaco (CMSP) que néo
permite a interacdo imediata pelo microfone, ocorrendo todo o debate pelo chat, com
excecdo da professora. Mas tiveram alunos/alunas que nédo participaram das discussdes
do meet e atuaram de forma intensa no chat do CMSP, inclusive um/uma estudante

verbalizou essa preferéncia:

Estudante Q:

“Escrever é um pouquinho melhor do que falar ao vivo pq vc néo vai estar na
frente da pessoa que vc falou aquilo. Se isso que estamos fazendo fosse ao vivo
eu ndo estaria falando tudo isso eu estaria quietinha no meu canto, e se eu

falasse alguma coisa ja ficaria toda vermelha. J& online ta tranquilo.”

Professora:

“Muitos falaram que té& dificil, que ndo tem paciéncia, que irrita, que sente falta
da escola, da conversa do dia a dia...éhhh, ta todo mundo assim, né, pessoal?
E ai, a estudante R falou que conversar, assim, né? Nao tem o que fazer, a gente
tem que aceitar, mas as vezes fica insuportavel, ihhh acho que assim...pode ter
algumas coisas para se fazer. Nada vai ser como é estar ali, né? Mas tém

algumas coisas que da para a gente fazer, né?”

Estudante Q:

“As pessoas que sentem falta de conversar ao vivo sdo as pessoas que nao séo

timidas kkkk, mas ndo € o meu caso.”
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O dialogo é a comunhdo com o outro, conforme Paulo Freire (1967) e
nesse encontro cabe diversas possibilidades: por telefone, pela internet, pela fala e por
escrito. Essa/essa estudante apresenta uma dificuldade: a timidez, que em outra situagdo
pode e deve ser trabalhada para amenizar, mas isso ndo a impossibilitou de contribuir
para a realizacdo dessa assembleia, ao contrario, a escrita pelo chat na plataforma garantiu
sua participagéo.

Outro fator interessante de analisar é que essa foi a primeira assembleia
desse/dessa estudante, embora faca parte da turma desde o inicio. Segundo ele/ela, nunca
havia participado, porgque ndo consegue usar a plataforma Google meet, ou seja, o que foi
um complicador para a professora e muitos/muitas estudantes, foi para outros/outras fator
de incluséo.

Se a falta de interacdo pela fala € um dificultador para o dialogo, notou-se
pela analise acima, que é determinante para sua exclusao e notamos, inclusive, que houve
um avanco na acdo dialdgica entre os/as discentes. Para essa analise, € importante

observar o quadro abaixo com as pautas sugeridas para essa assembleia em discussao.

Quadro 5 — Temas que os alunos e professora indicaram como pauta para

discussdo na segunda assembleia.

PAUTA PARA A ASSEMBLEIA DE CLASSE — 13/04 - 7°D
QUE PENA QUE... QUE BOM QUE...

N&o esta tendo aula presencial; As aulas ndo pararam, continuaram

Que nédo podemos tocar na méo, abracar e | online;

ter contato com as pessoas/pessoas; Uma grande parte das pessoas conseguiu
Tém alunos que ndo conseguem acessar | pegar o Caderno do Aluno e demais

as lives e também ndo tém acesso ao materiais para estudar;

classroom e as atividades, nem todas as Estamos em casa com nossas familias;

pessoas tém os materiais certos para Tém professores dando aula online, tém
algumas licoes. grupos das salas e podemos ver 0s
professores;

Tem pessoas que se esforcam nas ligdes.

Fonte: Elaborag&o propria.
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O tema “Que pena que ndo podemos tocar na mao, abracar e ter contato
com as pessoas/colegas” ¢ recorrente. Ele surgiu em todas as assembleias e isso, inclusive,
trouxe um incomodo para a professora, que julgava ndo ter mais o que discutir sobre ele.
No entanto, é importante observar que, se esta aparecendo frequentemente, € porque iSso
esta latente nos/nas meninos e meninas e, se nao é possivel, conforme Tognetta e Vinha
(2007) resolver tudo nas assembleias, € importante conhecer a complexidade do problema
e compreender que nem todas as demandas s&o passiveis de resolucdes simples, além de
oportunizar um momento de desabafo, pela privacéo de estar na escola convivendo com

os/as colegas, a que foram submetidos/submetidas.

Professora (apresentando o primeiro tema):

“Que ndo podemos tocar na mao, abracar e ter contato com as pessoas/colegas.
O que que voceis querem falar sobre? Sobre isso? Que pena, né? Que pena,

né? Que ndo podemos abracar, tocar. Pode comecar.”

Estudante O:

“E uma pena. Porque é muito bom sentir o abraco de alguém que vocé gosta.”

Estudante L:

“N6s gostamos de dar abraco, né, pro, é uma coisa diferente agora ndo ter

contato com os outros.”

Estudante I:

“Porque € algo fora do nosso normal. Do que nos estdvamos acostumados.”

Estudante K:

“Porque quando vemos um amigo, ndo podemos cumprimentar, agora s6 de

longe.”
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Estudante F:

“Que por enquanto, esses procedimentos de nos manter distanciados pode ser
triste, ja que os seres humanos geralmente necessitam de contato que

demonstram carinho, mas é o melhor para todos.”

Professora:

“E ai, gente? Vocés querem falar mais como vocés se sentem com isso...6? né?

Por que é ruim? Podem falar. Fiquem a vontade. Pode até usar o microfone.”

Estudante I:

“Isso parece ser uma coisa simples ndo ter contato, mas € bem chatinho pra nés

que estamos bemmm acostumados.”

Estudante H:

“Se sentimos muito triste as vezes.”

Professora:

“Estudante H como é que é esse se sentir muito triste as vezes?”

Estudante H:

“Porque ndo podemaos ir na casa de um amigo para fazer a licdo!'Nao podemos

sair muito na rua...”

Estudante O:

“Mas se for pensar pro lado bom toda essa situagdo nos deu uma li¢do.......dar
mais valores aos nossos lares porque antes, nos ficavamos o dia inteiro fora de
casa e n ficdvamos muito tem tempo em casa, ai com toda essa situa¢do nos
ficamos mais tempo dentro de casa e nos deu essa licdo de valorizar mais

nossos lares.”
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Estudante I:

“Também deu outra licdo de aprendermos a valorizar a vida que temos la fora.”

Estudante C:

“Verdade.”

Estudante I:

“Amar mais a familia.”

Estudante A:

“Acho que também nos ensinou que manter contato frente a frente com quem

amamos pode ser algo muito bom, mesmo que pareca pouco.”

Estudante M:

“Ter mais tempo com a familia.”

Estudante H:

“Com esta situagdo estamos ficando bastante no computador, ficamos um

pouco viciado.”

Embora ndo seja um dialogo que constrdi analises, é notorio que eles/elas
respondem uns aos outros com pouca interferéncia da professora e se dirigem menos a
ela também na hora de se colocarem e no altimo trecho ha, inclusive, um/uma estudante
que apresenta um contra-argumento aos/as colegas que estavam defendendo a tese de que
ficar em casa na pandemia trouxe a eles/elas mais valorizacdo da vida cotidiana que
tinham antes, afirmando que ficar em casa também deixou-os/as mais “viciados” em
aparelhos eletrdnicos. Esse € o didlogo que nos interessa, é pela dialética que os/as
estudantes vdo desenvolvendo suas fungdes psiquicas superiores e avolumando a

competéncia da argumentacao.
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7.2 Analise e discussdo dos dados produzidos — assembleia de classe — sob a eégide

da categoria — Argumentacao

O desenvolvimento da competéncia da argumentacao € o foco principal do
recurso didatico da assembleia de classe para esta pesquisa, uma vez que O
desenvolvimento da fala precede o desenvolvimento da escrita, conforme Vigotski
(2001). Sendo assim, o desenvolvimento da argumentacdo primeiro deve perpassar a
oralidade e desta transpor-se para a escrita. Dessa forma, a assembleia de classe pode ser
um recurso didatico fundamental para o desenvolvimento da argumentacdo na oralidade,
ja que para resolver demandas de suas convivéncias na classe de aula, alunos e alunas
precisam argumentar ao expor suas teses. No entanto, a proposta deste trabalho ndo € o
ensino e a aprendizagem da argumentacdo estratégica, e sim da argumentacdo
racionalizada para o entendimento muatuo e tendo como horizonte o bem comum
(HABERMAS, 2003, 2012).

Nos trechos transcritos das assembleias € importante notar que a
argumentacdo se apresenta de maneira timida, quase nula. Como ja foi mencionado
acima, os/as estudantes que participaram sdo criancas entre dez (10) e doze (12) anos que
ainda ndo tém muita vivéncia com esse recurso, especialmente, porque estamos em uma
sociedade, segundo Tognetta e Vinha (2007) que privilegia a autoridade como
instrumento de educacdo, tanto nos nucleos familiares como nas escolas, sobrando pouco
espaco para essas criancas trabalharem com o discurso argumentativo. No entanto, a
argumentacdo, como qualquer outra competéncia, é adquirida pela construcdo gradual e
constante, por isso a insisténcia desta pesquisa em contempla-la como um recurso
didatico na Educacdo Bésica desde o inicio do Ensino Fundamental 11.

De acordo com o quadro 04 acima que apresenta 0s temas da pauta da
assembleia do dia 08/12/2020, o segundo assunto a ser discutido foi; “Conversas paralelas

no chat durante as lives”. Sobre isso os/as estudantes argumentam:

Professora:

“...Agora vamos falar das conversas paralelas, t4? E ai, gente? O que vocés...

Quem quer falar sobre, explicar o que que, como € que acontece isso?”
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Estudante “B”:

“Entdaao, proo, éhhhh... hadi... o que exatamente acontece sdo nos intervalos,
que sdo a maioria das horas, mas tipo assim, quando tem, por exemplo, a gente
entra na aula de Portugués, um exemplo, e ai a gente comeca a falar a gente
comeca a falar sobre um assunto com a professora e ai a professora para esse
assunto e ai tava explicando sobre a matéria e ai, tipo assim, tem algumas
pessoas que continuam o assunto s que ai logo param, porque ai outra pessoa
fala que qué presta atencéo na aula, entendeu? S6 que é bem rapido sempre...E

quase a mesma coisa que sala de aula mesmo” (risinho).

Estudante “C”:

“Oh, estudante “B”, cé fald... cé faldé também de...de que quando o professor

sai, costuma ficar, querer ficar jogando também gratic, eles criam sala...”

Estudante “B”:

“Sim, s6 qui, tipo assim, isso, ah, é no intervalo dos professores.”

Estudante “C”’:

(Interrompendo): “Sim, mas nio deveria ter.”

Estudante “A”:

“Ehhh, na minha opinido s6 em aulas vagas, que a professora ou nio consegue
participar, jogassem, porque nos intervalos é ou pra pegar um copo de &gua,
pra também dar uma respira...tipo dar uma respirada, parar um pouco e depois
volta. Eu acho que é bom paré essa parte de jo (d4 uma engasgada), de jogos,

assim, durante os intervalos.”

Estudante “B”:

“Entdo, pro. A gente, nds do 6° D, no6s somos...(interrompe), nés do 6°D somos
sempre bastante participativo nas aulas, entdo, a partir do momento que a

professora sai da aula, a gente tem, por exemplo, agora, que a gente ficou
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esperando vocé, a gente tipo assim, a gente ficou todo mundo em siléncio em...
na sala, ninguém falou nada. S6 que tem vezes que, tipo assim, as professoras
demoram 10, 15 minutos e ai pra ndo ficar todo mundo em silencio sem fazer
nada, a gente criou uma sala no gart que é um jogo de desenhos ehhh...ai a
gente joga e ai quando a professora entra todo mundo para de jogar e presta

aten¢do na aula. E basicamente isso.”

Professora:

“Ehhhh, pessoal, éhhhh, alguns alunos colocaram sobre, algum aluno, algum,
enfim, né? Sobre as conversas, éhhhh sobre os xingamentos e tal, né? Na sala
de aula. As conversas paralelas éhhh...nd.., ndo precisa éhhh, ndo precisaria
falar, mas eu quero, t4? Fui eu que cologuei nessa pauta, porqueee eu noto isso,
que, assim, por exemplo ¢ taa to, to explicando uma matéria e aiii surge um
assunto e ai comega, ao invés de voceis falarem, éhhh... assim, surge um
assunto, por exemplo, né? Eeuu t6 explicando é sei la. Como é que fala gato
em inglés, ai alguém fala, né? Ai, meu gato é fofo, ai comeca todo mundo falar

LEINT3 EEINT3 LRI EEINT3

no chat: “ai meu gato”, “meu gato”, “meu gato”, “meu gato”, “meu cachorro”,
“meu coelho”, lalala, lalala, lalala... (imitando com as maos que um monte de
gente fala de seus pets) ih...ih...ih... comega essa conversa paralela e, as vezes,
eu nem sei do que si trata e ai, as vezes, eu td perguntando coisa da matéria,
né? lIhhh, éhhh o professor, né? Nao sou s6 eu, né? Ta perguntando coisa da
matéria e ninguém responde ehhh rolando a conversa la no no no chat, né?

Eh...¢h... assim que eu vejo.”

Estudante “B”:

“Entdo, pro, €hhh, quando, por exemplo, quando um professor pergunta
alguma coisa e a gente ndo sabe respondé, a gente, ndo é por a gente ta
conversando no chat, a gente nunca fica conversando no chat quando o
professor ta perguntando alguma coisa, entdo, isso é tipo assim, isso é bem,
bem, bem raro. Aconteceu algumas poucas e poucas vezes, maaais a gente ndo
é, a gente ndo responde o professor porque estd conversando no chat, a gente

as vezes ndo responde o professor, porque a gente ndo sabe da resposta.”

Estudante “A”:

“Sim, mas tem alguns assuntos em algumas lives que pode fugir um pouco do

que a professora ta explicando.”
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Estudante “B”’:

(Interrompendo): “Pode perceber que nunca foi a professora fala pra paré e a

gente continua.”

Estudante “A”:

“Intdo, pro, na maioria das vezes também como a estudante “B” falou, porque

ndo sabe a pergunta ou ndo sei...ou ndo ta prestando atencdo na live.”

Nesse trecho de conversa durante um momento da assembleia, nota-se que
a professora pergunta o motivo, no parecer dos/das estudantes, acerca do bate papo no
chat durante as aulas no Google meet e os/as alunos/alunas respondem justificando tais
acOes, quase como um pedido de desculpas ou negando que aquilo acontecia, mesmo a
professora afirmando que notava esse movimento, ou seja, provavelmente esses/essas
estudantes tém dificuldade em falar abertamente sobre as causas dessas conversas
inoportunas para a professora, mas que, certamente, para eles e elas tinham um motivo.
Isso deve acontecer, primeiro, porque ndo conseguem ainda elaborar a relacdo da causa e
consequéncia; segundo, porque, mais uma vez estdo diante da figura autoritaria da
professora e ndo compreenderam ainda que era uma conversa para resolucéo do problema
e ndo uma repreensdo, na qual a educadora pediu a opinido esperando o reconhecimento
e as desculpas com o juramento de ndo mais Se repetir tais agoes.

Perante uma atividade democratica como a assembleia de classe é
esperado que os/as alunos/alunas falem, de fato, os motivos de ndo estarem prestando
atencdo nas aulas, mas isso talvez requeresse deles/delas a acdo de despojar algumas
situacOes que talvez pudessem ser compreendidas pela professora como uma afronta e
ndo como um di&logo. Mais uma vez se revela que a democracia esta distante da escola e
que dialogo e argumentacdo € uma construcao, afinal, essa era a primeira assembleia de
classe desses/dessas meninos/meninas.

Para elucidar outros trechos transcritos da assembleia, € importante
observar, no quadro seis (06), os temas que os alunos e a professora trouxeram como

pauta na realizacdo da segunda assembleia de classe.
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Quadro 6 — Temas que os alunos e professora indicaram como pauta para

discussdo na segunda assembleia.

PAUTA PARA A ASSEMBLEIA DE CLASSE - 09/03 - 7°D

QUE PENA QUE...

QUE BOM QUE...

Um pouco de desanimo nas
lives do meet; os alunos e ndo prestam
atencdo, logan mas néo participam das aulas;

Que ndo podemos tocar na
mdo, abragar e ter contato com as
pessoas/colegas;

Tém alunos que ndo
conseguem acessar as lives e também nao
tém acesso ao classroom e as atividades, nem
todas as pessoas tém 0s materiais certos para
algumas ligdes.

Tém professores dando aula
online, tém grupos das salas e podemos ver
0s professores;

Estamos em casa com nossas
familias;

Tém pessoas que se esforcam
nas licoes;

Uma grande parte das pessoas
conseguiram pegar o Caderno do Aluno e
demais materiais para estudar.

Fonte: Elaborag&o propria.

Devido as alteracbes ocorridas nas assembleias em decorréncia da

pandemia de Covid-19, o tempo destinado as aulas e consequentemente as assembleias

foram significativamente reduzidos, apenas trinta (30) minutos, portanto, nunca se

conseguiu abordar todos os temas trazidos, na verdade, apenas um em cada assembleia

foi contemplado, por isso ha temas antigos colocados na assembleia do dia 09/03/2021.

Nas transcri¢des abaixo, o que estava sendo discutido € o item: “Um pouco de desdnimo

nas lives do meet; os alunos ndo prestam atencéo, logan mas nédo participam das aulas.”

Estudante “H”:

(Lendo) “E, numero 01, um pouco de, de, desanimo nas lives do meet e néo

prestam atencdo na aula, logam mas nao participam das aulas.”

Estudante “I”:

“E para dar opinido no que acha?”

Assim que um dos coordenadores da assembleia leu o primeiro assunto da

pauta, o/a estudante “I”” questiona a possibilidade de opinar. Essa fala pode revelar varios

problemas acerca da argumentacdo. Primeiro, ele/ela revela ignorancia sobre como
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proceder perante um fato colocado para eles/elas, segundo, e ndo menos importante, é a
expressdo “no que acha”. E preciso, aos poucos, ir apontando para os alunos que dizer o
que “acha” é sempre importante, mas precisa vir acompanhado de fatos e que esses fatos
precisam ser verdadeiros e analisados sob contextos e, em hipotese alguma pode
prejudicar ou privilegiar um/uma em detrimento do/da outro/outra. E assim que a
assembleia pode contribuir para o aprendizado da argumentacdo moral e para o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores (VIGOTSKI, 2001).

Estudante “I”:

“Ah, eu ndo sei, acho vai de pessoa para pessoa, porque tem, talvez, a pessoa

ndo goste da aula.”
Professora:

Professora: que mais vocés tém para dizer sobre isso? Entdo, o estudante “I”

falou...gente, vamos 14, vocés.”
Estudante “H”:
“Ehhh, por que ela tem preguica?”

A colocagdo do/da estudante “H” denota, primeiramente, ddvida sobre o
fato transcrito (o desanimo dos/das alunos/alunas nas aulas do meet) e mesmo diante da
incerteza ndo deixou de atribuir toda a responsabilidade aos/as estudantes, além de usar
um termo lugar-comum entre professores e responsaveis dos/das alunos/alunas de que
néo fazem li¢do, ndo participam das aulas, etc., porque tém “preguica”. E importante notar
que h& muitas construgdes culturais estereotipadas no ambiente escolar que escamoteiam
problemas estruturais sérios sobre Educacdo; culpabilizar o/a aluno/aluna é uma delas,
pior, tdo habitual que a vitima, sem condi¢Ges de compreender o que de fato ocorre, acaba
repetindo e reforgando.

E importante notar como a assembleia de classe colabora para a construg&o
moral do/da educando/educanda para a comunicagdo racionalizada e para a praxis

reflexiva do/ professor/professora. Ao analisar as colocagfes dos/das alunos/alunas com
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atencdo, percebe-se que ha um discurso entre eles/elas que denuncia a educacgédo
opressora, castradora e antidialdgica. A construcdo da autonomia e da argumentacdo ndo
é apenas dos/das educandos/educandas, mas também e junto com os/as educadores e

educadoras.

Desta maneira, o educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto
educa, é educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também
educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e
em que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem. Em que, para ser-Se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e
ndo contra elas. (FREIRE, 2020c, p. 96)

Professora:

“A estudante “B” falou que ¢é falta de vontade? E por que que as pessoas tém...

tém preguica ou falta de vontade?”

Estudante “B”:

“Meio cansativo, né, pro, ta todo mundo acostumado nesses tltimos sete anos
todo mundo indo pra escola presencialmente e ai chegou no ano passado, nesse
agora e a gente tem que aprender a lidar com tudo isso de novo e ai sdo coisa
muito novas e doze matérias e tem uma hora que cansa, mais do mesmo jeito

a gente nao pode desistir, né?”

Estudante “H”:

“T6 sem disposi¢do.”

Professora:

“Tipo assim, gente, esse desanimo, ¢h, éh... sempre foi assim ou agora que ¢
no meet que € assim? Né? No ano passado vocés eram mais animados no meet
do que esse ano? Né? O que que mudou? Por que que mudou, né? Do ano
passado para esse o que foi que mudou pra ter mais desdnimo do que no ano

passado, por exemplo?”
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Estudante “B”’:

“Entdo, ¢hhh, acho que a gente meio que acostumou assim, nao acostumou
porque, a gente nunca vai se acostumar, mais € quiii, ja ndo é mais uma coisa
nova pra gente, sabe? E por mais quiii a gente participe, as pessoas falem e
tudo o mais nas lives, realmente ndo € a mesma coisa que presencial e vocé ta
14 frente a frente com o professor, € muito mais cansativo e ai tem hora que a

internet cai e vocé ndo pode fazer nada, é muito chato.”

O/A estudante “B” devido seu historico de lider perante a sala de aula, é
quem, apesar de partir de uma opinido também rotulada “falta de vontade”, consegue
desenvolver melhor a argumentacgéo, pois relaciona o problema com supostas causas,
deixando o simplismo da culpabilizacéo e avancando para uma racionaliza¢do mais justa,
conforme aponta Habermas (2003, 2012), afinal, ao buscar a causa, 0 problema passa a
ser de todos e todas e ndo apenas de alguns e algumas e esse movimento conta com a
contribuicdo das assembleias de classe que adota o principio, segundo Tognetta e Vinha

(2007), de que nas reunides fala-se apenas de situacdes nunca de pessoas.

Estudante “F’:

(Com voz bem baixinha): “Ah, as vezes, as pessoas que ndo participam das
aulas, elas passam a madrugada tipo acordada por conta da falta de sono e

descanso, acabam ficando muito cansada e indisposto pra tudo.”

Estudante “K”’:

“Eu sempre tive muita disposi¢do e tirava notas boa, boas, desculpa, agora,

estava dois palitos de repetir.”

Professora:

“Por que, estudante “K”?
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Estudante “F”:

“As pessoas passam a madrugada acordada e ai tem de acordar cedo e dai da

desanimo.”

Professora:

“E por que vocé... éhhh... acha, agora, que as pessoas passam as madrugadas

acordadas?”

Aluna “F”’:

“Ah, porque depende da pessoa, as vezes, gosta de ficar jogando de madrugada
com os colegas ou fazer alguma coisa, entdo, acaba ficando indisposto por
conta disso e também, as vezes, a pessoa ndo dorme nunca, tem algum tipo
deee... coisa que nummm...ou insénia ou ansiedade e acaba ndo conseguindo

dormir muito cedo também.”

Estudante “K”’:

(Pelo chat). “Desanimo, ndo tendo vontade de fazer nada, pra baixo e o sono

esta muito precario.”

Estudante “L”:

(Pelo chat): “Meu sono também ndo esta dos melhores.”

Professora:

“Por que, estudante “L”, seu sono ndo estd dos melhores?”

Estudante “K”’:

(Pelo chat): “Nao sei.”
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No trecho transcrito acima, os/as estudantes com falas um pouco
desconexas, uma argumentacédo ainda escassa no desdobramento, estdo demostrando que
suas rotinas e de seus familiares estdo desorganizadas devido as mudancas causadas pela
pandemia e isso reflete na qualidade de seus envolvimentos durante as aulas.

O hiato entre o que disseram e seus verdadeiros significados seria 0 que
Vigostki (2001) chama de “zona de desenvolvimento proximal”, ou seja, parece que falta
um impulso para que os/as alunos/alunas consigam completar seus raciocinios e organizar
a argumentacdo na fala. Além disso, a assembleia de classe colabora para o
desenvolvimento dos conceitos cientificos da argumentacdo por meio da mediacédo
intencional do/da educador/educadora e este colabora com o desenvolvimento dos
conceitos espontaneos, levando os/as estudantes a se valerem dos argumentos morais em

situacOes cotidianas.

Estudante “M”:

“Pro, eu acho que também, que nas aulas presenciais a gente tinha mais pessoas
que interagia mais, essas coisa. Ai na aula online, vocé tipo vocé interage

menos e acaba dando um desanimo pra pessoa.”

O/A estudante “M” depois dos posicionamentos dos colegas, finaliza no
caminho de uma argumentacdo mais racionalizada e estruturada, isso demonstra a
construcdo do conhecimento: a interacdo entre os/as colegas e a mediagdo da professora
deram condicdes para que esse aluno finalizasse seu argumento.

Quando o tempo de duracdo da assembleia ja terminava, a coordenadora
chamou a atencdo da professora-pesquisadora para 0s outros itens da pauta que ndo
tinham sido ainda analisados. No entanto, a professora optou por abordar o primeiro tema

de maneira mais efetiva antes de passar para outro, conforme apontam os autores:

As assembleias eficazes, tal como nos recordam Franch e Martinell, ndo tém
qualquer relagdo com a rapidez na abordagem dos diferentes temas da ordem
do dia, mas com a profundidade dos contetdos e a solidez das decisGes
tomadas. A eficécia consiste em discutir adequadamente os temas num tempo
moderado. (PUIG et. al., 2000, p. 136)
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Estudante “J”:

“Prd, eu acho que a gente pode ir pra proxima pauta.”

Professora:

“T4, eu s ia falar o seguinte, pessoal, pra vocés, antes de ir pra proxima pauta.
Ceis acham que tem como, tem alguma coisa pra fazer pra melhorar isso? O

desanimo?”

A professora-pesquisadora levou a discussao, conforme transcrito acima,

para a resolugéo e tomada de decisdes, de acordo com as autoras:

Desta forma, além de proporcionar que se chegue a acordos, € fundamental que
a assembleia trabalhe no sentido de colocé-los em acéo, viabilizando seu
cumprimento. (TOGNETTA e VINHA, 2007, p. 101)

Estudante “I”:

(Pelo chat): “Eu acho que as lives tém que ser mais interativa, seria legal as
lives com pessoas com cameras aberta pra tentar ser 0 mais parecido com o
presencial. Seria até bom vir & aula com uniforme e cAmera aberta também,

etc, mas até eu tenho vergonha de ligar a cAmera.”

Estudante “J”:

(Cortando): “Eu acho legal porque dai para vocé ter uma certeza de quem ta

assistindo, de quem té interagindo e ndo t€ essa duvida...”

O/A estudante “I”’ trouxe uma sugestdo plausivel ao abordar o fato de todos
e todas abrirem as cdmeras nas aulas do Google meet para ficar mais semelhante com as
aulas presenciais e assim devolver a interacdo entre os/as estudantes e com isso 0 &nimo.
Ele apresenta uma argumentacdo racionalizada em prol do grupo todo, conforme as
implicacdes de Habermas (2003, 2012).

Ja o/a estudante “J”, embora tenha concordado com o/a estudante “I”, é

possivel que sua motivacio ndo seja a mesma dele/dela. E provavel, pela fala final, que
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ele/ela visualize a resolucdo do problema da participacdo animada dos/das alunos/alunas
nas lives pelo controle, ou seja, assim o professor e professora veem as pessoas e podem
marcar quem participa e quem néo participa.

Percebe-se nesse: “...vocé ter uma certeza de quem ta assistindo, de quem
ta interagindo e ndo té essa duvida...” duas situagdes: primeira: cimeras abertas ¢
professor/professora vendo os/as alunos/alunas € sindbnimo de participagdo, ainda que
forcada; segunda: ele/ela relaciona a solucdo do problema dos/das alunos/alunas na
satisfacdo do/da professor/professora: “...e ndo té duvida...” e ndo numa resolu¢do que
atenda aos anseios deles/delas.

E importante notar que a gestdo da escola, para esse/essa aluno/aluna, é
vertical, determinada pelo professor/professora, na qual o/a estudante néo se sente sujeito
nessa relacdo, pelo contrario, aguarda passivamente a decisdo dos/das mestres/mestras,
quando, na verdade, 0 que se espera da escola é justamente relacBes horizontais, como
afirma Paulo Freire: “Educagdo auténtica, repitamos, ndo se faz com A para B ou de A
sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2020c, p. 116), porque
a escola ¢ o lugar de ensinar e aprender a democracia: “A escola deve preparar para a
democracia, propiciando praticas pedagogicas que respeitem o espirito e os valores da
democracia...” (PUIG et. al., 2000, p. 27).

O/A estudante “F” dando continuidade ao dialogo acima, comentou:

Estudante “F”’:

(No chat): “Acho que ¢ legal, mais acho que ndo da.”

Estudante “N”’:

(No chat): “Pode dar errado.”

Professora:

“Por que?”
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Estudante “O”:

“D4 errado, éhhhh, tipooo, é alguma pessoa da sua familia passa atras, que nem
uma vez eu tava jogando, eu ja, eu ja contei essa histéria pra uma prof.2,, eu
tava jogando com meus amigos de camera aberta e meu irmao de cueca passou

atrais.”
Estudante “F”’:

(Interrompendo): “Também tém muitas pessoas que ndo tém camera e ndo tem

a condicdo de abrir a camera, porque a qualidade é péssima da camera.”

O/A estudante “F” respondeu que a sugestdo de abrir as cameras ndo é
valida, a professora questionou 0 motivo e o/a estudante “N” comentou que poderia dar
errado, mas ndo justifica. Em seguida o/a estudante “O” prosseguiu pautado/pautada na
fala do/da colega e explicou que abrir as cameras pode trazer problemas, uma vez que
estdo em suas casas.

Esse argumento € plausivel, mas foge da causa inicial, que é pensar em
meios de minimizar os desanimos dos alunos nas lives. No entanto, de acordo com
Tognetta e Vinha (2007) é comum esse comportamento dos/das alunos/alunas em se
distanciarem do assunto principal e trazerem, inclusive, experiéncias pessoais no inicio
das atividades com assembleias de classe, mas as autoras afirmam que, com a rotina e a
devida mediagdo do/professor/professora, a tendéncia € ir se dissolvendo tais atitudes.

O/A estudante “F” completa sua fala dizendo que ndo acha interessante
abrirem as cameras durante as lives, porque muitos alunos ndo tém cameras ou tém de
qualidade ruim. Seu argumento, que segue a linha do/da aluno/aluna anterior, e, portanto,
também esta fora da problematica central, apresenta, porém, relagdo com a argumentacao
moral habermasiana, j& que aponta para uma situacdo que envolve o grupo de colegas
desprestigiados com um bom equipamento eletrénico. E exatamente essa argumentagao,
esse senso de justica e esse olhar empatico que esta pesquisa busca ao trabalhar com
assembleia de classe.

Prosseguindo o debate sobre uma suposta solugdo ou amenizagdo do

“desanimo em sala de aula”, é interessante observar 0 argumento do/da estudante abaixo.
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Estudante K:

“Professora, eu acho que as aulas online, mesmo as presenciais eu sempre
achava muito chata, porque eu sempre fui acostumado com vérias piadas,

comédia e etc. Entdo, pra mim, aulas menos interativas ndo sao muito legal.”

Nessa fala nota-se que o/a garoto/garota percorreu Varios estagios de
raciocinio e conseguiu apresentar, talvez, o melhor argumento ao trazer para a discussao
araiz do problema. O desanimo nas aulas nao era “ma vontade”, “preguica”, etc. Era um
problema estrutural de uma educacdo vertical, na qual o/a professor/professora narram,
conforme Paulo Freire (2020c) e os/as estudantes assimilam passivamente.

Verificar o contetido por tras da fala desses alunos/alunas so6 foi possivel
mediante a analise da transcricdo da assembleia, dado importante para a formacao
continuada do professor/professora na execucao dessa atividade, pois por meio da analise
o/a educador/educadora tem subsidios para avancar na mediacdo e colaborar de maneira
mais efetiva com o desenvolvimento da zona de desenvolvimento proximal da

argumentacao.

Estudante “I”:

“Também podia ter algumas reunido com os alunos, por exemplo, pra

descontrair um pouco, fazer alguma coisa diferente.”

Estudante “I”:

“Ah, uma reunido. Por exemplo ouvindo musica, conversando ou jogando.”

Estudante “H”:

“Ah, eu acho que é que tem que fazer uma coisa maisss assim, mais pratica,

sabe?”

Estudante “B”’:

“Nao tanto a teoria.”
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Estudante “B”’:

“Fazer as coisas mais na pratica mesmo assim como o estudante “H” fald. Tipo
ndo fica escrevendo o tempo todo, ihhh... naquele negdcio motorizado todos

os dias.”

No trecho transcrito acima, o/a estudante “I” aborda a questdo da aula mais
interativa, primeiro falando sobre um espaco mais divertido, com jogos, musicas, etc.,
afirmando implicitamente que a escola ndo é lugar de diversdo, de descontracdo. Em
seguida, o/a aluno/aluna “H” formula o argumento de que uma aula interativa é uma aula
com mais momentos de “pratica” e isso € corroborado pelo/pela estudante “B” que
arremata com mais precisdo o fato de que as aulas poderiam ter menos momentos de
“escrita” e ndo ficar o tempo todo no “motorizado”, ou seja, aqui ele/ela confirma a escola
como um lugar de ensino instrumentalizado, de repeticéo e distante da interacdo, que seria
o lugar da criacdo, da participacdo, da construcdo do conhecimento critico, exatamente
como aponta Paulo Freire (2020c).

Aos poucos alguns/algumas alunos/alunas véo deixando a visao simplista
da realidade e buscando uma mais complexa e, por isso, mais critica, ou seja, comecam a
desenvolver as funcBes psiquicas superiores, de acordo com Vigotski (2001) e por isso, a
argumentacdo mais eficaz se faz notavel.

Abaixo a professora discute a maneira como poderiam encaminhar tais

guestionamentos.

Professora:

“Vocés falaram: “ah, aulas mais praticas, aulas mais interativas.” Mais e ai?

Como ¢ que a gente faz para, né? Levar isso adiante?”

Estudante “B”:

“Pro, acho muito complicado, tipo metade aluno, metade professor, entdo, a
gente t& tipo desanimado e os professores acho que também, porque é muito
trabalho em cima, eles que tdo com responsabilidade, no caso vocés, que tao
com a responsabilidade de ensinar e tudo mais, sé quiii... ah, realmente é tudo

muito complicado, acho que no momento assim, sO depende da gente mesmo



114

interagir mais, por mais que, ndo seja tudo aquilo que a gente imagina, né,

porque nem tudo que é bom vem fécil, entdo.”

Na transcricdo acima o/a aluno/aluna faz varias consideragdes
interessantes. Ele/Ela atribui o desanimo tanto para os/as alunos como para o0s/as
professores/professoras, ou seja, hd um terceiro elemento que talvez provoque todo esse
desanimo. Depois ele/ela diz que hd uma demanda grande de trabalho para os/as
professores/professoras e encerra dizendo que ndo € possivel fazer nada e que seria
melhor eles/elas mesmos/mesmas (alunos/alunas) buscarem meios para resolver o
desanimo.

Vejamos: had muito trabalho para os/as docentes executarem e, por isso,
os/as estudantes precisam resolver sozinhos o desanimo na participacéo das aulas. 1sso da
a impressao de que esse trabalho todo ndo corresponde as aulas e aos/as alunos/alunas, ja
que estes precisam buscar ajuda de outra forma que ndo com o/a professor/professora na
aula. Mas o trabalho docente ndo é com e para os/as alunos/alunas? Que trabalho é esse
que n&o envolve os/as estudantes? E um argumento que ainda ndo chegou na raiz exata

do problema, mas da sinais de que esta ali prestes a se desenvolver.

Estudante “B”’:

“Ehhh... eu acho quiii, por exemplo, éhhh em uma aula que a gente fosse
aprender sobre verbo ou coisa do tipo, a gente poderia fazer meio que tipo um
jogo pra ser mais interativo com todo mundo ihhh... ter aquele negécio, sabe?
Tipo, um pouco de interagdo e todo mundo ali junto ihhh té aquele neg6cio um
pouco e competicdo e todo mundo ali junto fazendo esse tipo de coisa, entdo,
por exemplo, quando a gente fosse fazer uma coisa sobre verbos ai a gente
podia fazer algum jogo ou quando fosse fazer alguma coisa pra aprende sobre
substantivo ou texto, coisas do tipo, a gente podia ndo necessariamente fazer

um jogo sempre, porque isso também se torna entediante.”

No trecho acima, o/a estudante “B” oferece exemplos de como tornar a
aula mais interessante com jogos e brincadeiras e ai ele/ela parte para uma solucgdo de
fato, chegando a ultima etapa da assembleia de classe, que é a apresentacdo de planos
para a solucdo do problema. No entanto, € importante notar que o/a aluno/aluna, na

verdade, ndo esta dizendo que precisa ter jogos de fato nas aulas, novamente ele/ela reitera
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a necessidade de uma aula mais significativa para eles/elas quando diz: “a gente podia
ndo necessariamente fazer um jogo sempre, porque isso também se torna entediante.”

Tomando o exemplo da argumentacéo nesse trecho acima do/da estudante
“B” notamos o quanto a assembleia de classe colaborou para a evolucdo de sua
argumentacao acerca dos supostos desanimos dos/das alunos/alunas durante as aulas. No
primeiro momento do questionamento da professora, o/a aluno/aluna simplesmente disse
que é “falta de vontade dos alunos”, mas a provocagdo da educadora e a participagéo
dos/das colegas por meio dos didlogos, levaram-no/na depois a problematizar o fato,
apontando uma causa mais complexa e significativa, que leva a raiz do problema acerca
desse comportamento dos/das alunos/alunas. E nesse sentido que a assembleia colabora
com a construcdo da argumentacdo moral, com a autonomia e com 0 exercicio da
democracia.

Ao observar o trecho abaixo do/da estudante “F” e dos/das estudantes “O”
e “H” é preciso trazer algumas informacGes que fazem parte do contexto dessas
assembleias. Desde o inicio da pandemia, em mar¢o de 2020, os/as estudantes deixaram
de ir para a escola presencialmente.

Primeiro, receberam informacdes para fazerem atividades do material
didatico pelo WhatsApp, depois essas informacGes passaram a ser feitas por e-mail, mais
tarde criou-se um banco de atividades na plataforma Google classroom. No classroom
despontou a possibilidade do/da professor/professora ministrar aulas no Google meet,
porém, essa plataforma exigia que tanto estudantes como docentes utilizassem internet
préprias para acesso e, devido as diferencas sociais, essa plataforma ndo poderia ser
adotada oficialmente, j& que muitos alunos e alunas, professores e professoras ndo tinham
condicdes de custear esse recurso tecnologico.

Nesse tempo, foi disponibilizado aos/as alunos/alunas via celular um
aplicativo chamado CMSP, com dados patrocinados pela Secretaria da Educacao, e por
onde eles/elas assistiam aulas a distancia, mas ndo havia a possibilidade de interagédo
alguma.

Na escola em que lecionamos surgiu, entdo, a ideia de utilizar o meet do
Classroom para que estudantes e docentes se encontrassem ao menos uma vez por
semana, ja que a realidade socioeconémica dos/das discentes e docentes, nessa escola,
era razoavel, permitindo, assim, que um certo numero de alunos/alunas pudesse utilizar o

meet.
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No entanto, como ndo era oficial, foi determinado que cada docente teria
trinta (30) minutos de aula por semana com cada turma para tirar supostas duvidas,
dialogar, ou seja, interagir. Porém, na realidade, esses momentos que seriam para
interacdo passaram a ser de aulas expositivas em que os/as docentes explanavam como as
atividades semanais deveriam ser desenvolvidas, sobrando tempo algum para a interacao.

Eram momentos em que o/a professor/professora dissertavam e os alunos ouviam.

Estudante “F”’:

“Seria o certo pelo menos duas ou trés horas de aula... Acho que ter uma parte

mais interativa na aula.”

Esse/Essa estudante havia justificado que o desanimo dos/das
alunos/alunas nas aulas do meet era um problema individual de desorganizacdo, de
desinteresse e até sugeriu que poderia ser problemas emocionais.

Certamente o/a incomodava a questdo da reducdo do nimero e do tempo
de aulas no meet, ele/ela s6 ndo conseguia racionalizar e externar essa posi¢do. Quando
o/a colega aponta que talvez o problema do deséanimo fosse a falta de aulas mais
dindmicas, encontrou apoio para o0 seu raciocinio e ainda problematizou o fato de que era
inviavel pensar numa aula diferente, interativa num tempo tao reduzido. A assembleia de
classe proporcionou aos/as estudantes problematizarem o mundo da vida, conforme
Habermas (2003, 2012) determinado para eles/elas no ambiente escolar. A aquisi¢do da

argumentacao se mostra mais eficiente quando se problematiza questdes do mundo real.

Estudante “F”’:

(No chat): “Seria legal falar com a diretora falando nossa opinido adicionando

os horarios...”

Estudante “O”;

(Cortando): “Ah, professora, como seriam os horarios de aula.”
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Estudante “N”:

(No chat): “Eu acho que depois que acabar a aula, ter uma parte a mais para

interacdo sobre a aula e tals. Uma aula a mais para interacdo sobre a aula.”

Estudante “K”’:

“Professora, eu acho legal t€ no minimo uma hora de aula mais, porque eu acho
que 30 minutos eu acho que é bem pouco, mais uma aula que tenha mais

interacdo e menas , menas partes teoricas.”

No trecho acima o/a estudante “F”” avanca ainda mais na constru¢do do seu
discurso argumentativo. Nao sO sugere ali na assembleia, mas propbe que eles/elas
dialoguem com a direcéo escolar sobre o tempo reduzido das aulas no meet. Vejamos que
a comunicacao se transformou em acdo. E € isso que esperamos das assembleias, que nao
sejam apenas espacos para discussdo, como apontam Tognetta e Vinha (2007), mas
também propulsoras de atitudes.

Outro fator interessante € notar, ainda que timidamente, o/a aluno/aluna
deixa a heteronomia, quando disse que o desanimo era um problema individual e percorre
para a autonomia sugerindo resolver a questdo com parceria entre a gestdo da escola e

os/as estudantes.

Estudante “M”:

“Tinha que negociar. Ndo, tinha que dedicar a escola inteira a uns horérios,

mais também ia ser muito mais trabalho para os professores ou...ndo...”

O/A estudante “M” consegue apreender o ponto central da argumentacdo
habermasiana, bem como um dos motivos principais para a execucéo das assembleias: a
negociagdo. Ainda que o aluno ndo tenha conseguido articular primorosamente seu
argumento na fala, ele conseguiu entender a funcdo do agir comunicativo numa reunido

de assembleia.

O conceito de agir comunicativo, por fim, refere-se a interacdo de pelo menos

dois sujeitos capazes de falar e agir que estabelecam uma relagéo interpessoal
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(seja com meios verbais ou extraverbais). Os atores buscam um entendimento
sobre a situacdo da acéo para, de maneira concordante, coordenar seus planos
de acéo e, com isso, suas a¢bes. O conceito central de interpretacdo refere-se
em primeira linha a negociacdo de definigBes situacionais passiveis de
consenso. (HABERMAS, 2012, p. 166)

Estudante “K”’:

“Oh, professora, eu gostei desse tipo de interagdo.”

O/A aluno “K”, o/a mesmo/mesma que falou em segredo para 0s/as
colegas na auséncia da professora que ndo sabia o que falar, depois trouxe 0 argumento
mais plausivel, de que o problema dos/das alunos/alunas estarem desanimados vinha de
longa data e encerra comentando que gostou desse tipo de interacao.

Uma leitura possivel da fala desse estudante sobre interacdo € que eles/elas
querem fazer parte do processo educacional, querem participacdo ativa nas decisdes que
Ihes envolvem. Quando os/as estudantes argumentam que querem negociar o horario das
aulas no meet, denunciam uma escola autoritaria que decidiu apenas com parte da equipe
0 que era bom para eles/elas, deixando de lado os mais envolvidos numa gestdo
completamente vertical, apesar das normativas determinarem desde 1988 uma escola
democrética.

A terceira assembleia, ocorrida em 13/04 (quadro 5), aconteceu em outra
plataforma, como ja mencionado, no CMSP. Seguindo orientacdes da Secretaria da
Educacao, a gestdo escolar proibiu que as aulas fossem exclusivamente no Google meet,
como vinha ocorrendo. A justificativa foi que no CMSP os/as alunos/alunas tinham os
dados patrocinados, o que garantia maior inclus&o.

Nessa plataforma, a participacdo, com  excecdo  dos/das
professores/professoras, era majoritariamente pelo chat, ja que para abrir o microfone e
camera para conversar, era preciso pedir autorizacdo ao/a docente, processo um tanto
moroso, que tornava a escrita no chat mais pratica, os/as alunos/alunas, no entanto, ndo
aprovaram. Acharam que prejudicava a interacdo e tornava a aula remota sincrona
monotona e ainda mais distante das aulas regulares.

Os/As alunos/alunas, nessa assembleia, lamentaram muito a falta que
sentem da escola, além disso, eles/elas estavam bastante desapontados/desapontadas pela

mudanca de plataforma, poque, além dos motivos ja citados, tiveram de lidar com
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instabilidades devido a uma sobrecarga de usuarios/usuarias no CMSP e a qualidade das
reunides ficaram muito comprometida e isso levou-os/as a uma postura aversa, quase
irritadica durante o debate na assembleia desse dia.

Entdo, estavam mais para o embate que para argumentar, conforme aponta

o trecho abaixo em que se discutia o segundo tema da pauta dessa assembleia.

Professora:

“E al, gente, s pra gente ver aqui, éhhhh...o Gltimo (tema), dessa semana aqui:

Que pena que nao esta tendo aula presencial. E ai?”

Estudante O:

“E algo que nos deixa sem motivacdo, porque é bem diferente, mas,

novamente, é algo que nos permite ter acesso ao contetdo.”

Estudante J:

“N&o tem o que falar, pro.kkkk”

Estudante B:

“T& horrivel, principalmente nessa migracdo de plataforma ta4 tudo

complicado.”

Professora:

“Por que?”

Estudante B:

“Porque 0 meet é MUITO melhor, ja td complicado e o povo complica ainda

mais.”
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Estudante J:

“Mudando de app toda hora ta ruim mesmo.”

Estudante H:

“Verdade.”

Professora:

“Por que é tdo ruim de um aplicativo para o outro?”

Estudante B:

“Eu ndo quero dizer que é culpa da escola, mas ndo tem necessidade de ter todo

esse trabalho!”

Professora:

“Explica melhor, estudante B. Como assim todo esse trabalho?”

Estudante B:

“A gente ja tem mil atividades no class, e ai ainda tem as do CMSP, depois era
no meet, e agora é no CMSP, e tem gente que ndo consegue entrar. Aff isso é

chato.”

Estudante H:

“O meet tem como abrir o microfone em qualquer hora.”

Professora:

“Estudante H, vocé disse que o meet tem como abrir o microfone a qualquer

momento, aqui também. O que vocé me diz disso?”
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Estudante N:

“Sim, mas aqui é um de cada vez.”

Estudante H:

“Porque aqui no cmsp é uma pessoa por vez.”

A professora, nesse momento da assembleia, buscou levar os/as
alunos/alunas a refletirem sobre os motivos da migragao de plataforma.

No entanto, a argumentacdo requer conhecimento e este muitas vezes é
adquirido por meio de pesquisa. Seria viavel, entdo, a professora sugerir que o0s/as
estudantes buscassem os reais motivos da mudanga para um debate na assembleia
seguinte. Assim, eles/elas teriam subsidio para, de fato, argumentarem, trazendo inclusive
supostas solugdes para o problema. Ou ainda, a docente poderia ter dado essa informacao,
que na verdade deveria ter sido feita no momento do anincio da mudanca pela propria
gestdo escolar e, entdo, eles/elas conseguiriam argumentar.

Na quinta assembleia executada com esses/essas alunos/alunas, um fato
novo aconteceu. Nesse momento os/as alunos/alunas estavam num sistema de rodizio: a
cada semana um grupo, 35% (trinta e cinco por cento) dos/das alunos/alunas de cada sala
iam assistir as aulas presencialmente. Os/As docentes ndo pertencentes ao grupo de risco
para a Covid-19 também ministravam suas aulas presencialmente. Essa assembleia
ocorreu nesse sistema hibrido. Para analisa-la, observemos o quadro sete (07) que contém

0s temas da pauta:
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Quadro 7 — Temas que os alunos e professora indicaram como pauta para
discussdo na quinta assembleia de classe.
PAUTA PARA A ASSEMBLEIA DE CLASSE - 11/06 - 7°D

QUE PENA QUE... QUE BOM QUE...

Mais educacdo com os professores, Deus sempre esta com a gente;
em algumas lives as pessoas néo

parecem ter; Temos aula todos os dias (online).

Todo mundo nédo pode ir para a escola; | Que as aulas presenciais estdo voltando.

Outra coisa também o horario das lives
estdo bem pesadas;

Né&o poder mais ficar proximo um do
outro no intervalo.

Fonte: Elaborag&o propria.

O primeiro tema “Mais educagdo com os professores, em algumas lives as
pessoas nao parecem ter”, ¢ um problema ocorrido com os/as alunos/alunas que estavam

no ensino presencial.

Professora:

“Esse é uma questdo de maior urgéncia, porque faltar com educacdo, ser
grosseiro com as pessoas ndo € uma coisa que a gente quer. O que vocés tém a
dizer sobre isso? Lembrando sempre: a gente fala de fatos e ndo de pessoas,
ta? A gente sempre usa uma linguagem respeitosa pra falar de nossas questdes,

daquilo que incomoda.”

Estudante E:

“Pro, aqui na escola nds estavamos conversando e achamos uma falta de

respeito.”

Professora:

“Como acontece essa falta de respeito?”
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Estudante E:

“Tipo, voceé esta explicando uma matéria e ai vem um aluno qualquer e manda

voceé calar a boca e isso para a gente é um desrespeito.”

Estudante F:

“Qutra coisa: que a gente tava fazendo a aula, eu ndo vou citar o nome, né? E
toda hora ela retrucava a professora. Toda, toda, toda hora. Tipo ela errava
alguma coisa, a professora, a pessoa caia em cima dela falando... tipo muito
retrucando ela e eu ndo achei legal, eu achei bem falta de respeito o que ela

fez.”

Professora:

“Como € que VOC&s se sentem com essa sSituagao?

Estudante F:

“Eu fiquei um poco constrangida. Achei um pouco chato da parte dela.”

Estudante K:

“Eu também acho uma falta de respeito grande, porque o professor ta ali para

ensinar e ndo para ouvir aluno com falta de educagéo.”

Nesse trecho os/as alunos/alunas colocam o0 que aconteceu e como se
sentiram mediante o ocorrido abordando temas de ordem moral como o desrespeito com
o/a professor/professora.

Aparentemente parece que € um didlogo simples e O&bvio, ndo
acrescentando nada de novo a esse fato, ja que faltar com respeito com o/a
professor/professora € uma compreensao praticamente unanime.

No entanto, foi um momento que eles/elas encontraram para falar
especificamente desse caso e abordar o quanto foi constrangedor participar dessa
situacdo. Provavelmente, se ndo houvesse a assembleia, ndo haveria esse espaco e o

assunto ndo seria discutido e essa discussao € importante para que o/a estudante que teve
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esse comportamento tenha condigcdes de notar a reprovacdo dos/das proprios/proprias
colegas e com isso fazer uma autorreflexdo sem passar pelo serméo ou castigo dos/das
adultos/adultas. E um pequeno caminho em busca da autonomia moral. O fato de chegar
na assembleia mostra ao/a proprio/propria agressor que os/as colegas notaram e
desaprovaram tal comportamento.

Nos trechos abaixo a professora questiona o0 motivo de tal agressao.

Professora:

“Agora, gente, porque vocés acham que acontece isso?”

Estudante K:

“As vezes 0 aluno, ele... éhhhh... foi maltratado em casa e quer descontar nas

pessoas em volta dele. As vezes pode ser isso.”

Estudante E:

“Porque alguns alunos ndo gostam de ver as aulas.”

Estudante F:

“BEu acho que, as vezes, eles estdo com raiva e descontam nos professores,
sabe? N&o querem assistir a aula, ndo querem fazer ligdo, tdo sendo meio

obrigados, mas é mais que a obrigacéo e eles ficam bravos eu acho.”

Nas transcricdes acima, 0s/as estudantes comentam suposicGes para o
motivo do/da aluno/aluna ter sido agressivo/agressiva com o/a docente. Certamente essa
ndo € uma questdo que cabe uma justificativa, especialmente, porque as motivagdes sao
de cunho pessoal, além disso, discutir motivo para agressividade nédo parece ser plausivel,
0 que se deve debater € como nao ser desrespeitoso/desrespeitosa.

Segundo Tognetta e Vinha (2007), discutir os sentimentos envolvidos

pelas pessoas que sofreram a agressao & 0 mais importante. Saber a causa, nesse caso, ndo
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¢ produtivo, até porque ndo ha justificativa para situacbes como essas. O que precisa €
discutir como se deve fazer para néo ser agressivo/agressiva.
Nas transcri¢cdes abaixo fica notdrio que a professora percebeu que nao

havia justifica cabivel para tal problema e muda a provocacéo.

Professora:

“E como é que a gente faz, pessoal, quando vocé tem algum problema, por
exemplo, né? A estudante F falou assim: “A professora falou alguma coisa
errada e ela foi grosseira com a professora.” Vocés acham que ela poderia ter

falado algo em relacdo ao suposto erro da professora?”

Estudante F:

“Eu acho que ela poderia ter falado que a professora tinha errado, mas néo do

jeito que ela falou, de uma forma mais pacifica.”

No trecho acima ap0s a provocacéo da professora, o/a estudante reconhece
que o problema néo ¢ dialogar com o/a professor/professora sobre um suposto equivoco,
mas a maneira agressiva desse apontamento. E a argumentacéo feita por ele/ela justifica
a questdo moral, que € o que mais importa nesse caso. Para uma argumentacao moral, que
é o tipo de argumentacdo que perseguimos nesta pesquisa, € preciso, antes de tudo, o
desenvolvimento da consciéncia moral apontada por Habermas (2003) e o dominio dessa
consciéncia arguida por Vigotsky (1926).

O segundo tema da pauta dessa assembleia de 11/06/2021 (quadro 7) trata
dos horérios das aulas online, que eles/elas chamam de lives. Nesse momento, as aulas

online retomaram com horario comum (45 min) e os/as alunos/alunas reclamaram disso.

Professora:

“Vamos entdo para o outro tema: O horario das lives estdo bem pesados.”
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Estudante I:

“Verdade. Do ano passado aumentou ndo sei por qué. Tem CMSP de manha,

tem aula a tarde. De noite faz licdo. Eu praticamente fico o dia todo nisso.”

Estudante O:

“Porque das 13h as 17h fica na frente do computador. E ruim.”

Professora:

“E como ¢ que vocés se sentem assim?”

Estudante D:

“Cansados.”

Estudante K:

“Cansado.”

Estudante I:

“Minhas costas estd acabada.”

Nesse trecho os/as alunos/alunas apontam que o horario de aulas online é
exagerado e que estdo cansados/cansadas, mas nao apontam nenhum argumento mais

estruturado para esse problema.

Professora:

“Vocés acham que cansa mais a aula online do que fosse sete aulas no

presencial?”
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Estudante O:

“Ainda mais online, porque éhhh...tipo no presencial a gente pode conversar

com o0 amigo, tem um tempo maior de intervalo e também...é s6 iss0.”

Na transcri¢cdo acima, a professora questiona o paralelo entre as aulas
online e presenciais e o/a estudante O esbo¢a um argumento bastante legitimo, ja que sdo
dindmicas muito diferentes entre um tipo de aula e outro, no entanto, tem dificuldade de
articular a fala num discurso fluido e seguro e percebe-se isso quando ele/ela diz “e
também...sé iss0.”

Apesar da fala precaria, é importante, para a formacdo desses/dessas
estudantes, o contato com situagdes cotidianas que impliqguem em suas rotinas e que 0s
questionamentos feitos pela professora tragam a eles e elas 0 incbmodo necessario para a
reflexdo e que esta lhes tire da acomodacdo em busca da mudanca, da autonomia.

Na transcricdo abaixo, o/a estudante traz um argumento divergente da tese

apresentada pelos demais alunos/alunas, no entanto muito pertinente.

Estudante I:

“Aulas mais animadas também, né? porque as aulas que mais tem interagdo é
a sua, antes a de Educagdo Fisica, mas agora néis ndo tamo tendo mais no

online, a de Ciéncias e um pouco de Inglés, mas ...”

Professora:

“Mas o resto vocés fazem o qué?”

Estudante I:

“O resto € muito focado na aula em si, sabe? N&o que tenha que fugir do

assunto, mas ser mais...eu ndo sei explicar.”

O/A discente traz como argumento, inclusive esse tema ja foi assunto de
assembleias anteriores, ndo o fato de as aulas online serem cansativas, mas a maneira

como é ministrada.
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E importante ressaltar aqui, que nesse momento de aula hibrida, os
professores ndo pertencentes ao grupo de risco (a maioria) estavam lecionando
presencialmente aos/as estudantes que iam a escola e concomitante ministravam aulas
para os/as discentes que estavam em casa por meio de teldo, computadores e demais
aparelhos eletrdnicos necessarios para esse processo.

Porém, varios computadores, na época em que ocorreu a assembleia,
inclusive os microfones, estavam estragados, impossibilitando que o0s/as
professores/professoras da escola transmitissem as aulas com qualidade para os/as que
estavam em casa. Era comum, por exemplo, que os/as professores/professoras
discursassem e ndo fossem ouvidos/ouvidas ou usassem a lousa sem que os/as estudantes
conseguissem enxerga-la.

Além disso, a professora de Educacdo Fisica, enquanto esteve no trabalho
remoto, interagiu com os alunos como o/a estudante mencionou, porém, quando voltou
para o ensino presencial, no horério de suas aulas, ia com os/as discentes para a quadra e
os/as alunos/alunas de casa ficavam sem aula alguma.

Certamente, o que o/a estudante I aponta como aulas “mais animadas” €,
na verdade, apenas um apelo para que houvesse de fato aulas. Ele/Ela apenas ndo soube
externar o que pensava sobre o fato, tanto que diz: “eu ndo sei explicar.” Embora nao
tenha dito exatamente 0 que desejasse, ter esse espago para comecar a articular as ideias,
€ um bom comeco para exercitar 0 pensamento critico.

O préximo tema a ser discutido era que nao podiam ficar juntos/juntas no

intervalo. Esse tema levou a uma outra percepg¢édo, conforme apontado abaixo.

Professora:

“Proximo assunto: N&do poder ficar mais préximo um do outro no intervalo.
Isso dai pelo que entendi é do pessoal que estd indo no presencial, né? O que

voceés tém pra falar sobe iss0?”

Estudante E:

“No intervalo o povo fica tudo grudado.”
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Professora:

“E como é que tdo dizendo que nédo pode ficar junto, se estdo tudo grudado? E

pode ficar junto tudo grudado?”

Estudante I:

“NéO.”

Estudante E:

“Quando eu fui tava tudo grudado.”
Estudante O:

“E porque se falam pessoalmente ai vai tudo ficar junto, s6 que ai esquece do

coronga no meio da quarentena.”

Estudante E:

“O dia que eu fui na escola tinha uma roda cheia de alunos do 6° ano.”

Estudante H:

“Era bom que ndo tivesse aula presencial.”

Estudante E:

“Online j& ta bom demais.”

No trecho acima, os/as alunos/alunas acabam por trazer para a discussao
um problema muito sério, que é a aglomeragdo no intervalo escolar num momento de
pandemia. Os/As estudantes H e E, inclusive apontam que ndo deveriam ter aulas
presenciais, exatamente, para evitar esse tipo de problema e risco. E uma dentncia que
visa 0 bem-estar dos/das alunos/alunas, docentes e funcionarios/funcionérias e é muito

relevante notar que alguns/alguma discentes percebem o0 quanto isso pode ser
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problematico. Téo problematico que, uns dias apos a assembleia, a escola foi interditada
pela Vigilancia Sanitaria do municipio, devido um surto de contaminagdo de Covid-19
entre estudantes, docentes e equipe gestora. No entanto, a professora aponta a causa para

que as aulas presenciais acontecam nesse momento de alto indice de contagio.

Professora:

“Sim, mas tem que ter. As aulas foram colocadas como atividade essencial,

sendo assim a escola ndo pode fechar.”

Estudante E:

“Na hora do intervalo tem muita aglomeracdo.”

Professora:

“Sim. E como faz para evitar isso?”

Estudante E:

“Come na sala. Na escola da minha irma é assim. Fica melhor poque néo

aglomera.”

Estudante H:

“Dividir o recreio em outros horarios.”

Estudante K:

“Poderia fazer primeiro os 6°s anos depois 0s 7°s anos.”

O mais importante nessa discussdo é que os/as alunos/alunas trazem
sugestdes para a resolucdo ou amenizacdo do problema. Habermas (2003, 2012) afirma
que um dos principios da argumentacdo moral é a busca do consenso em prol do bem

coletivo.
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Pode ndo ser uma sugestdo possivel, mas o fato de participar de um
problema real que envolve a si e a todos e todas da comunidade escolar, comega a trazer
a dimensdo para eles/elas de que pertencem aquele lugar e por isso podem opinar, sugerir,
participar de decisfes que sdo importantes.

Tanto a participacdo como a qualidade da argumentacdo evoluiram da
primeira para as demais assembleias, 0 que comprova que a assembleia de classe tem
potencial para desenvolver as capacidades psiquicas superiores que leva a argumentagdo
racionalizada, no entanto isso ndo ocorre no individuo isoladamente, por ele mesmo, o
desenvolvimento das capacidades superiores, segundo Vigotski (2001) é adquirida
externamente pela mediacdo intencional de alguém mais capacitado, ou seja, a escola e
o/a educador/educadora sao elementos fundamentais para essa construcao.

Na proxima subsecao, abordar-se-a o papel da mediacdo da professora para
o desenvolvimento da assembleia, a fomentacdo da participacdo dos/das estudantes na
interacdo dialdégica como também para a gradativa evolugdo da capacidade argumentativa
na perspectiva de Habermas.

7.3 Analise e discussdo dos dados produzidos — assembleia de classe — sob a égide

da categoria — Mediacéo

A mediacdo feita pelo educador/educadora € fundamental para a
aprendizagem do/da aluno/aluna. Vigotski (2001) argumenta que a crianca aprende mais
sob a orientagdo de um adulto especializado, inclusive aponta pesquisas feitas com
criangas que passaram por testes sozinhas e outras em que tiveram o auxilio de pessoas
mais capacitadas e o nivel de aproveitamento desta foi maior que a primeira experiéncia,
mostrando a importancia da mediacdo no processo do ensino e da aprendizagem. Nas

palavras do autor:

Ao trabalhar o tema com o aluno, o professor explicou, comunicou
conhecimentos, fez perguntas, corrigiu, levou a propria crianca a explicar.
Todo esse trabalho com conceitos, todo o processo da sua formacdo foi
elaborado pela crianca em colaboracdo com um adulto, no processo de
aprendizagem. (VIGOTSKI, 2001, p. 341)
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Paulo Freire (2020c) afirma que o papel do/da educador/educadora é
proporcionar aos/as educandas condi¢gbes para superarem o conhecimento comum,
simplista, estereotipado pelo conhecimento racionalizado, cientifico. Nesse sentido, o
autor, aponta a responsabilidade do/da professor/professora na mediacdo do
conhecimento que serd adquirido pelo/pela estudante.

Mediar € tarefa complexa, exige pesquisa, conhecimento, sensibilidade e
humildade para que o/a educador/educadora forneca condicGes de levar os/as
educandos/educandas ao conhecimento, mas ndo como Unico detentor do saber e, por isso
depositante de contetidos nos/nas educandos/educandas.

Nas assembleias de classe, Tognetta e Vinha (2007) também falam da
importancia do/da professor/professora como mediador/mediadora no processo de
desenvolvimento das capacidades dos/das estudantes de se apropriarem desse recurso
para o exercicio da democracia e da convivéncia respeitosa. Como ja foi dito mais acima,
a escola se estrutura culturalmente num ambiente autoritario, no entanto, num pais
redemocratizado se convive com o paradoxo de que a escola é lugar de ensinar e aprender
a democracia (PUIG et. al, 2000) e € nisso que entra a funcdo fundamental da mediacéo
do/da educador/educadora que pretende desenvolver atividades democraticas.

Tendo a mediagcdo como um elemento importante na execucdo das
assembleias, a professora-pesquisadora, como ja mencionado acima, preparou os alunos
antecipadamente para a atividade e no dia marcado para a primeira assembleia, apos ter

organizado a pauta com os/as coordenadores/coordenadoras, apresentou aos/as
alunos/alunas um guia para uma reunio exitosa, contendo as seguintes informacdes: O

que esta acontecendo? Como esta acontecendo? Como nos sentimos com 0 que esta
acontecendo? Por que isso esta acontecendo?  Como Poderemos resolver?”
(TOGNETTA, VINHA, 2007, p. 85)

Depois de ler para os alunos e explicar o caminho a percorrer para cada
tema da pauta, as alunas coordenadoras fizeram a abertura da assembleia. No inicio, a
mediagdo da professora foi fundamental para que os/as alunos/alunas aos poucos se
sentissem a vontade e comecassem a participar. Assim que a coordenadora apresenta o

primeiro assunto, uma estudante pede a palavra se referindo a professora.



133

Estudante “B”’:

“Pro, eu quero falar, ¢ que meu chat deu sei 14 um bug e eu ndo td mais

conseguindo...”

Professora:

(Interrompendo a estudante): “Ndo é pra mim que vocé vai falar, ¢ para a

classe.”

Estudante “D”’:

“Eu tava falando proooo aqui no chat eu escrevi aqui no chat...”

Professora:

(Interrompendo): “Ta, gente, eu vou pedir de novo, oh...acho que vocés néo
entenderam, oh, o/a estudante “C” respondeu, o/a “C” falou...se inscrevam
para falar ou para escrever, porque isso aqui ¢ uma assembleia, eu vou registrar
em ata, gente. Ndo é uma conversa a toa, ta? Vocés podem falar pelo chat
também, mas precisa se inscrever, falar assim, oh: eu quero falar. So falar isso
dai a/o/a, a estudante “G” vé se tem mais alguém na lista, se ndo tiver ninguém,

pode falar.”

No trecho acima, a professora insiste para que os/as alunos/alunas se
dirijam aos colegas e ndo a ela. E uma intervencdo importante, porque eles/elas estdo
acostumados a falar apenas sob a ordem do/da docente, isso é habito que a professora
precisa minimizar para que a assembleia garanta um dos seus objetivos: participacdo
igualitaria e autonomia tanto para debater como para solucionar. A fala da docente é um
exercicio de fazé-los/las se acostumarem com esse tipo de atividade.

Outra situacdo comum em quaisquer rodas de conversa para busca de
solucBes ou resolugdo de conflitos, é o fato de que as pessoas buscam mais encontrar
um/uma culpado/culpada e julga-lo/la, do que a resolucao do problema em si. No trecho
abaixo, a professora interfere chamando atencéo para o fato de que a assembleia de classe

é legislativa e ndo julgadora, portanto, se discute problemas, fatos, ndo pessoas.
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Estudante “B”:

“Quem colocou isso, foi provavelmente s6 para encher linguiga.”

Estudante “C”:

“kkkkkkk” (da risada).

Professora:

“Vamos lembrar, gente, sem julgamentos. Tudo é valido. Nao vamos esquecer

disso.”

Estudante “A”:

“E que tipo, a pessoa que deve ter escrevido ela pode ndo té na live ou ta e néo

quer fala.”

Professora:

“Sim. E poderia falar sem dizer que foi ela que escreveu e mesmo que fale,
viu, gente, ndo tem problema. A assembleia é pra isso, é para escrever aquilo

que incomoda, né? Ehhh... tudo vai ser respeitado.”

Nos trechos acima, nota-se que a professora interfere quando comecga uma
brincadeira que desprestigia o tema colocado por um/uma estudante na pauta, pois “¢
licito a todo sujeito capaz de falar e agir participar de Discursos” (HABERMAS, 2003,
p. 112) e depois incentiva o/a aluno/aluna que escreveu a se manifestar sem receio, pois
tudo colocado na pauta da assembleia sera respeitado. E uma mediagdo importante,
porqgue reafirma o compromisso do respeito entre todos e todas fortalecendo a construgéo
da autonomia moral.

Nas proximas transcrigbes, é importante verificar que a professora
organiza as colocacgdes dos alunos/alunas dentro do roteiro apresentado acima (0 qué

acontece? como acontece? como se sentem? como resolver?).
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Estudante “B”’:

“Entdo, pro, realmente, acontece ¢ conversas paralelas no chat, ehhh...”

Professora:

(Interrompendo): “Como isso? explica como acontece. Descreve.”

Estudante “A”:

‘Ehhh... Na minha opinido s6 em aulas vagas que a professora ou ndo consegue
participar, jogassem, porque nos intervalos é ou pra pegar um copo de &gua,
pra também dar uma respira...tipo dar uma respirada, parar um pouco e depois
volta, eu acho que é bom para essa parte de j6 (da uma engasgada), de jogos

assim durante os intervalos.”

Professora:

(Interrompendo): “Na, ndo, estudante “A”, calma. Primeiro vamos pensar, todo
mundo vai falar como é que acontece isso, vamos por partes, ta? Depois a gente

pensa na solugdo.”

Aluna “B”:

“Pode perceber que nunca foi a professora faléd pra para e a gente continua.”

Professora:

“E por que que vocé acha que acontece isso, por que agora no, nos, nds tamos

nos motivos, né? Por que vocé acha?”

Professora:

“Ehhhh. E ai? A gente teria alg, alguma proposta de solugdo? Se é que tem

solu¢ao? Ou se € que tem um problema.”
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A organizagdo no pensamento e na fala ajuda os/as alunos/alunas a
focarem no problema discutido, no entanto, isso ndo deve vir como uma amarra. Nessa
primeira assembleia, talvez pelo nervosismo de principiante, a professora tenha
exagerado um pouco nessa conducdo. Nas duas mediacGes transcritas acima, ela
interrompe a fala dos/das estudantes para recoloca-los no roteiro. Isso pode atrapalhar a
espontaneidade do/da discente e inibi-los/las de participarem.

Observa-se que a professora-pesquisadora ficou muito preocupada, na
primeira assembleia, especialmente pelo fato de que achava que precisaria sair da reuniao
com as decisdes tomadas. Depois de rever sua pratica, relembrou-se de que o processo,
especialmente, na elaboragdo da argumentacdo, é fundamental e apressar isso,
especialmente no formato em que as assembleias aconteciam, trinta minutos apenas,
poderia prejudicar o resultado.

No entanto, € compreensivel que mediar uma nova atividade requer
experiéncia. Depois de rever suas posturas na primeira assembleia, revisitar o aporte
tedrico e conversar com a profissional que a orientou durante todo o processo de
instauracao da assembleia de classe nessa sala de aula, a professora-pesquisadora foi para
a segunda assembleia mais tranquila e sua mediacdo para que os alunos buscassem
argumentar de maneira mais racionalizada foi mais proveitosa, conforme consta das
transcri¢des abaixo.

Primeira assembleia:

Professora:

“T4, entdo, assim, gente, j& foi colocado, né, sobre essas conversas, agora éhhh,
por qué? Né? A/O estudante “B” ja, ja deu uma, ja falou um dos motivos, né?

Por que que isso acontece?”

Estudante “A”:

“Sim, mas tem alguns assuntos em algumas lives que pode fugir um pouco do

que a professora ta explicando.”
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Professora:

“E por que que vocé acha que acontece isso, porque agora nd, nds, nods tamos

nos motivos, né? Por que vocé acha, estudante “A”.

Professora:

“Ehhhhh. E ai? A gente teria, alg...alguma proposta de solugdo? Se é que tem

solu¢do? Ou se ¢ que tem um problema.”

E visivel que muito rapidamente a professora saltou das questdes sobre os
motivos para a solucdo do problema.

Segunda assembleia:

Professora:

“Vamos 14 gente, vamos pensar um pouquinho, né? Por que que as pessoas

andam desanimadas no meet? Nao tem um motivo?”

Estudante “H”:

“Ehhh, por que ela tem preguica?”

Professora:

“A estudante “B” falou que é falta de vontade? E por que que as pessoas

tém...tém preguica ou falta de vontade?”

O questionamento feito pela professora parece simples, mas é muito
importante para o desenvolvimento da argumentacdo, pois exige do/da participante da
acdo comunicativa a explicagdo de sua tese. Esses questionamentos levam a reflexdo e
essa atividade mostrou a nds que muito mais importante que explanar conceitos é
questionar o/a discente. Sdo 0s questionamentos por meio das analises que levam ao

desenvolvimento das funcgdes psiquicas superiores e estas a argumentacdo moral.
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Estudante “B”’:

“Meio cansativo, né, pro, ta todo mundo acostumado nesses tltimos sete anos
todo mundo indo pra escola presencialmente e ai chegou no ano passado, nesse
agora e a gente tem que aprender a lidar com tudo isso de novo e ai sdo coisa
muito novas e doze matérias e tem uma hora que cansa, mais do mesmo jeito

a gente ndo pode desistir, né?”

Professora:

“Tipo assim, gente, esse desanimo, ¢hhh...éhhh, sempre foi assim ou agora que
é no meet que é assim? Né? No ano passado vocés eram mais animados no
meet do que esse ano? Né? O que que mudou? Por que que mudou, né? Do ano
passado para esse 0 que foi que mudou pra ter mais desanimo do que no ano

passado, por exemplo?”

A mediagdo feita no trecho acima, provoca o/a estudante a fazer uma
comparagdo entre como era a participacdo deles/delas nas aulas antes e depois da chegada
do meet. Provavelmente esse questionamento contribuiu para analise de que o problema
eram aulas que ndo havia interacdo, caso contrario, a discussao poderia girar em torno das

aulas do meet e esconder o verdadeiro problema do suposto desanimo dos alunos.

Professora:

“Ai ofa estudante “F” que abriu o microfone falou, né? Acho que foi o/a
estudante “F”. Que as pessoas passam a madrugada e ai tem de acordar cedo e
dai d& desanimo...e por que vocé é... acha que as pessoas, agora, passam as

madrugadas acordadas?”’

Aluno “K”:

(Pelo chat): “Desanimo, ndo tendo vontade de fazer nada, pré baixo e o sono

esta muito precario.”

Professora:

“E? E Por que esta muito precario esse sono, ¢hhh, estudante “K”?
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Professora:

“Té4, eu so ia falar o seguinte, pessoal, pra vocés, antes de ir pra proxima pauta.
Ceis acham que tem como, tem alguma coisa pra fazer pra melhorar isso? O

desanimo?”

Estudante “B”’:

“Prd, eu ndo sei, porque vai muito de pessoa para pessoa.”

Professora

“Mas, vamos pensar na, na sala, né? O que a gente pode fazer pensando na

sala, na classe?”
Professora:

“E ai? Que que a gente poderia fazer assim pra fica mais, pelo menos assim,
gente, vamo pensar assim? N&o é pra gente resolve a vida de todo mundo,
porque cada um tem suas particularidades, né? Mas assim, como é que a gente

poderia fazer esse momento mais legal, por exemplo, mais animado e tal?”

Nesse trecho a mediacdo chamou os/as alunos/alunas para a resolucéo do
problema deles enquanto grupo. E importante porque saiu do individualismo de que
“depende de cada um” para pensar no grupo. A assembleia, como uma atividade coletiva

por exceléncia, facilita essa mediacdo que busca a olhar para o grupo.

Estudante “F”:
(No chat): “Acho que ¢ legal, mais acho que nao. Acho que nao da.”
Professora:

“Acha que ndo da, por qué?”
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Estudante “N”:

(No chat): “Pode dar errado.”

Professora:

“Por que?”

Estudante “F”’:

(Interrompendo): “Também tem muitas pessoas que ndo tem cdmera e nao tem

a condicdo de abrir a cAmera , porque a qualidade ¢ péssima da camera.”

Professora:

“Téa. Entdo, mas daria pra gente fazer alguma coisa pra ficar mais legal sem
precisar abrir a cAmera, j& que tem gente que ndo tem, tem gente que ndo

funciona ou, né? Enfim?”

Certamente o/a estudante “F” acredita que sua coloca¢do encerrara a
discussdo acerca da tese de que ndo daria para abrir a cAmera, porque muitos/muitas
alunos/alunas ndo possuem aparelhos compativeis para isso. No entanto, a professora
responde com outro questionamento fazendo com que ele/ela e os/as demais reflitam na
possibilidade de fazer algo pela interacdo nas aulas mesmo com as cameras fechadas. E
importante notar que a tranquilidade da docente nessa segunda assembleia, permite que
ela se concentre no processo e, por isso questiona mais, isso exige maior reflexdo dos/das

estudantes promovendo uma argumentacdo mais racionalizada.

Estudante “H”:

“Eu acho que ndo.”

Professora:

“Nao tem nada que a gente possa fazer? Tem que ficar todo mundo desanimado

mesmo?”’
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A docente provoca o/a estudante “H” devolvendo o problema de onde
partiu, ou seja, se ndo tem solugdo alguma, resta continuar com o problema. Esse
movimento certamente fez os/as alunos/alunas repensarem se, de fato, tinham um
problema e se gostariam de resolvé-lo. Isso foi importante para confronta-los/las sob a
hipGtese de que estavam criando um problema inexistente ou fugindo dele. Talvez as
negativas para a solucdo tivessem a intencdo de impetrar a professora a demanda da
solucdo, um posicionamento heterdnimo bastante comum. No entanto, a devolutiva fez
com que percebessem que, ou resolveriam em conjunto ou ficariam com o problema.
Mais a frente eles/ela decidem que o caminho mais viével era falar com a gestéo escolar.

Isso acontece porque a assembleia suscita resolucdo de problemas reais,
talvez numa atividade em que houvesse uma situacdo hipotética, a professora néo

conseguisse provoca-los/las tanto.

Professora:

“Entao, ai, vamo 14, né? Pra ficd mais legal, a aula ser mais descontraida e tal.
S6 com piada? Que talvez tenha gente, tem professor que ndo gosta de contar

piada, né? Mais e ai? Né?”

A provocacao no trecho acima permite que o/a aluno /aluna reflita sobre a
diferenca de uma aula significativa, participativa para uma aula descontraida. Essa
mediacdo é importante para que o/a estudante além de compreender melhor o que seja
uma aula produtiva, aprenda a respeitar as diferencas. Ha professores/professoras mais e

menos engracados, no entanto, a qualidade da aula ndo pode ser medida por esse fator.

Estudante “B”’:

“A teoria. Fazer as coisas mais na pratica mesmo assim como o estudante “H”
fal6. Tipo, ndo ficd escrevendo o tempo todo, ihhhh... naquele negécio

motorizado todos os dias.”

Nas transcricbes acima, percebe-se que a professora-pesquisadora
aprofunda os questionamentos sobre os motivos que causaram o desanimo da turma nas

aulas, pois a cada nova resposta, elabora nova pergunta, exigindo que os/as alunos/alunas
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reorganizem suas justificativas. No entanto, ndo basta apenas questionar novamente, é
preciso elaborar a pergunta de maneira que ela exija nova reflexao.

Nas transcrigdes abaixo, a professora depois de questionar bastante os/as
alunos/alunas, provocando a argumentacdo, partiu, entdo, para a sugestdo de possivel

solucéo.

Professora:

“Vocés falaram ah, aulas mais préaticas, aulas mais interativas, mais e ai? Como

¢ que a gente faz para, né? Levar isso adiante?”

Professora:

“Mas assim, a gente pode dar, por exemplo, vamo pensar, né? A gente poderia
assim é...vocés poderiam pensar em uma, duas coisas quiii tivesse, que
ajudasse a, a d&d um up, ajudasse a ficar mais, desse um animo a mais, né? A

gente pode pensar nisso.”

Aluna “F”:

“Seria o certo pelo menos duas ou trés horas de aula. Acho que ter uma parte

mais interativa na aula.”

Professora:

“Entdo, éhhh... de repente nesse momento que nos estamos com 30 minutos de
live por semana em cada disciplina, né? T4 faltando tempo para interagdo, a
gente poderia sugerir, né? Alguma coisa, ihhh... assim, por exemplo, manda
préa coordenacdo e tal pra ver se é aprovado alguma coisa que desse pra ter esse

momento de interagdo, né? Vocés podem sugerir.”

Professora:

“T4, menos partes tedricas. T4. Gente, assim, tem algumas coisas que
dependem da gente outras ndo, entéo, né, assim, o horario de live e tal é uma
coisa que é, é a direcdo que monta, que faz esse horario e tal, né? Por que n6s

estamos em horarios diferentes, vocés tém centro de midias pra assistir, vocés
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tém as atividades da semana pra fazer, entdo assim tudo isso, né? Ehh... én...
contabiliza, mas assim, de repente, né? Ehhh, éhhh, éhhh a gente pode, vocés
podem sugerir, entdo, que tenha uma parte mais tedrica e uma parte mais

interativa, enfim, né? E isso que vocés estio dizendo?”

A professora inicia a provocagdo para a solucao, pedindo que pensassem
em situacOes para melhorar o envolvimento dos/das alunos/alunas nas aulas do meet e
apoia quando sugerem falar com a coordenacdo, ponto importante, pois o0s/as
alunos/alunas precisam aprender a argumentar e agir. Ja dizia Paulo Freire (2020c) que a
palavra sem acdo é verbalismo e a a¢do sem palavra € ativismo. Porém, a docente aponta
para os/as alunos/alunas que possiveis mudancas dependem da autorizacdo da
coordenacdo e direcdo da escola, ja prenunciando um impedimento autoritario que pode
barrar as negociacdes, desmotivando os/as estudantes a prosseguirem.

Nesse caso, a postura da professora deveria ser de incentivo e mediagédo
para gue o encontro entre estudantes e equipe gestora acontecesse num clima dialogico.
E notavel também que a propria docente demonstra certo receio com tais demandas
dos/das discentes, porque teme que a equipe gestora e docentes ndo apenas julguem
arrogante a postura dos/das alunos/alunas como também a repreenda.

Apds os debates na assembleia e as propostas sugeridas, é feito a ata que
registra por escrito os acordos firmados e o0s/as participantes assinam e seguem com a
execucdo dos encaminhamentos decididos na reuniao.

Na primeira assembleia, ficou decidido, por votacdo, que todos/todas iam
evitar conversar durante as aulas no meet. J& na segunda, o encaminhamento era propor
a equipe gestora que revisse 0s horarios das aulas e aos/as professores/professoras que
oferecessem aulas mais interativas e significativas.

Em seguida a segunda assembleia, a Secretaria da Educacdo decretou
quinze (15) dias de recesso escolar e no retorno das aulas, a equipe gestora fez uma
reunido com os/as docentes para anunciar que as aulas no meet passariam a dispor de um
tempo maior, porque havia muitas reclamagdes dos pais dos/das alunos/alunas.

Foi uma reunido muito complicada que levou docentes e gestdo a se
desentenderem por conta do trabalho excessivo imposto aos/as professores/professoras
nesse periodo de aulas remotas e 0s animos ficaram abalados. Todo o desgaste promovido
nessa reunido desencorajou a professora de prosseguir, naguele momento, com a proposta

dos alunos/alunas.
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Em seguida, a equipe gestora e 0 supervisor de ensino da escola, sob
orientagéo da Secretaria da Educacdo, proibiram as aulas de acontecerem no Google meet,
passando obrigatoriamente para 0 CMSP, plataforma da Secretaria que patrocina os dados
para os/as alunos/alunas.

Nessa nova plataforma, os/as alunos/alunas interagem pelo chat, para falar
usando camera e microfone s6 é possivel individualmente, pedindo a permissdo do/da
docente, alem disso, o sistema apresenta muita inconsisténcia, dificultando ainda mais a
participacdo deles/delas. Toda essa mudanca desmotivou os/as discentes e muitos
deixaram de assistir as aulas.

Sendo assim, as propostas sugeridas pelos/pelas alunos/alunas néo
chegaram até a gestdo e isso é ponto falho para a construcdo da assembleia. Se os/as
estudantes notarem que suas discussdes se encerram nas reunides, ou seja, nao se
concretizam, a assembleia deixa de ter sentido. A professora-pesquisadora sabe da
importancia de manter a assembleia como uma atividade democrética, mas no cenario
atual, ainda ndo conseguiu estrutura-la de fato.

Na terceira assembleia, como ja foi apontado anteriormente, os/as
alunos/alunas estavam em outra plataforma e isso dificultou a interacdo mais dinamica
pelo microfone, permitindo apenas a professora 0 acesso a essa ferramenta a qualquer
momento. Os/as alunos/alunas podiam participar usando o microfone desde que pedisse
autorizacdo e apenas um/uma de cada vez, o que tornava 0 processo lento e
desestimulante, ficando, entdo, os/as estudantes apenas no chat.

No inicio da reunido, a professora se conteve e deixou que eles/elas se
colocassem, mas no decorrer, talvez porque pudesse falar a qualqguer momento sem ser
interrompida, exagerou na mediacdo, 0 que, segundo a pesquisadora tornou o evento
cansativo e improdutivo.

No trecho transcrito abaixo, os/as estudantes vdo debater acerca do
primeiro tema proposto na assembleia do dia treze 13/04 (quadro 5) sobre a falta que faz
o0 contato fisico com os/as colegas. Embora perceba-se que tais estudantes tenham trazido
um tema ja bastante recorrente e que isso denota uma necessidade em falar a respeito
disso, ndo significa que haja uma suposta solucdo. Provavelmente eles/elas queriam
apenas conversar sobre isso, mas a professor se alonga na insisténcia de uma solucao que
ndo traz resultado algum e ainda pode prejudicar a relacdo dos/das estudantes com a

assembleia de classe.
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Professora:

“Que ndo podemos tocar na mao, abracar e ter contato com as pessoas/colegas.

O que que voceis querem falar sobre iss0?”

Professora:

“Gente, e 0 que vocés acham que daria para fazer pra amenizar isso dentro

daquilo que é possivel?”

Estudante H:

“Respeitar”

Professora:

“Como assim?”

Estudante B:

“E complicado tudo isso! E dificil vocé estar sempre acostumado a estar com
os colegas e tals, e DO NADA, vem uma pandemia global e caba com tudo, é
dificil.”

Professora:

“E assim, gente, é vocés, 0 que vocés pensam que pode amenizar ou entao até

0 que voceés estdo fazendo para ficar menos angustiante, né? Esta situagdo?”

Estudante L:

“Chamada de video.”

Estudante I:

“Conversar diariamente.”
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Estudante D:

“Ah, pro, ndo da para fazer muita coisa, de qualquer jeito mesmo se vocé

conseguisse falar pela internet ndo é a mesma coisa do que no presencial.”
Estudante B:

“Chamada de video, chat, insta, whats...”

Professora:

“Chamada de video que o/a estudante I falou que é uma forma de amenizar.

Vocés fazem isso?”

Estudante F:

“Com a utilizagéo da internet podemos conversar e respeitando as medidas de

seguranca para a situacdo acaba mais rapido.”

Estudante I:

“Sim.”

Estudante H:

“Sim.”

Estudante L:

“Sim.”

Estudante B:

“A gente ta usando os recursos disponiveis, né?”

Nesse momento, os/as estudantes comentaram o que faziam para melhorar

esse sentimento de solidao causado pelo fechamento da escola, no entanto a professora
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ainda insiste nesse assunto, na tentativa de que eles, de fato, trouxessem uma solugéo
mais palpavel. O que faltou foi ela ter sensibilidade para notar que é um assunto que ndo
hd solucdo imediata e certamente, os/as alunos/alunas queriam apenas desabafar,
provavelmente eles/elas ndo buscavam solucéo.

Também vale retomar aqui que a assembleia é um processo que vai se
aperfeicoando também para o/a docente. A professora estava impregnada da ideia de que
assembleia precisa findar com uma solucdo. Tognetta e Vinha (2007) apontam que néo

necessariamente, muitas vezes reconhecer a complexidade do problema ja € suficiente.

Professora:

“E 0 que tem né, gente? E uma forma de amenizar que vocés encontram, né?
E o que mais que vocés pensam? Que da pra deixar menos dolorido essa

saudade, né? Dos colegas? Da escola, né? Enfim?”

Estudante G:

“Relembrar quando podiamos se ver.”

Professora:

“Nossa, sO relembrar ja é suficiente, estudante G?”

Estudante G:

“Simm.”

Estudante G:

“Rir de tudo que faziamos.”

Estudante D:

“S0 a internet para nos ajudar. Porque como eu disse ndo d& pra fazer muita

coisa se temos que ficar em casa nessa situagéo.”
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Professora:

“E ai, gente? Vocés querem falar mais como vocés se sentem com isso...6? né?

Por que é ruim? Podem falar. Fiquem a vontade. Pode até usar o microfone.”

Estudante H:

“Se sentimos muito triste as vezes.”

Professora:

“Estudante H como é que é esse se sentir muito triste as vezes?”

Estudante H:

“Porgue ndo podemos ir na casa de um amigo para fazer a ligdo!!'N&o podemos

sair muito na rua...”

No trecho acima, é notério que a professora quer, além de provocar 0s
alunos a buscarem uma solucdo, também chama-los a argumentar e por isso a insisténcia
para que os/as alunos/alunas falassem. No entanto, observando os dialogos entre eles/elas,
fica evidente a importancia desse encontro para a desopressdao. O que destoou foi a
insisténcia da docente. E preciso que o mediador/mediadora fique atento/atenta para
encerrar 0 assunto no prazo adequado.

Na transcricdo abaixo vejamos como a insisténcia apenas traz respostas

repetidas que ja ndo acrescentam mais.

Professora:

“Certo! E porque que o lance de ndo poder estar perto dos amigos é téo, é tdo

complicado?”

Estudante O:

“E que antes nés mantinhamos muito contato, com essa situacdo o contato

diminuiu muito.”
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Estudante G:

“Porque ndo da para se ver.”

Estudante I:

“Porque a gente ficou a vida toda até agora, indo pra escola, conversar, trocar

ideia, se abragar, apertar a méo e etc.”

Estudante G:

“Faz um ano que ndo vejo meu melhor amigo.”

Estudante I:

“E agora tudo isso acabou.”

Estudante D:

“Porque um amigo faz uma diferenca na vida. O tempo passava muito rapido

quando tinhamos companhia.”

Estudante H:

“Sentimos saudades!!! Pq na escola a gente conversava pessoalmente.”

Na interacdo ocorrida entre a professora e os/as estudantes nessa
assembleia nota-se também o quanto é importante ter muito esclarecido a funcdo do
mediador. Nessa reunido, por motivos plausiveis e ja citados acima, a mediacao escapou
do controle da docente e deu espaco para a professora narradora, conforme afirma Paulo
Freire (2020c), que é o/a docente que mantém absoluto controle da aula, forcando o/a
discente a apenas ouvir e seguir sua narracao. E perceptivel pelas transcricdes apontadas
que a fala da professora, seja com questionamentos, seja com afirmaces, sobressai a dos
alunos. Na mediacdo acontece o contrario. O/A mediador/mediadora € quem oferece

subsidios para que os/as alunos/alunas possam se comunicar entre si e com o/a



150

educador/educadora. Os/as alunos/alunas é quem deveria findar o assunto e ndo a
professora. Eles/Elas até demostram o0 esgotamento, mas ela por inexperiéncia nao
percebe e insiste a ponto de um/uma estudante se demonstrar irritado/irritada com a

mesmice do debate.

Professora:

“Gente, e assim? Quando ta muito, muito, muito, muito dificil, né? O que que
da pra gente fazer? Eu sei que vocés disseram que nada substitui, nada mesmao,

nada.”

Estudante G (interrompendo)

“Chorar.”

Professora:

“S6é chorar, estudante G? Nao tem nada pra ser feito?”

Estudante G:

“NéO.”

Professora:

“Néo?”

Estudante R:

“Conversar.”

Professora:

“Como? E com quem? Fale um pouco mais... O/A estudante G falou conversar,

né?”
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Estudante D:

“Ser paciente. Nao da pra fazer muita coisa, mas ser paciente € uma coisa muito
dificil.”

Estudante G:

“Conversar com quem vc se sente confortavel.”

Estudante I:

“N&o sou paciente.”

Estudante G:

“Também ndo.”

Professora:

“Alguém quer falar sobre se conversar quando esta insuportavel, né? Quando

esta insuportavel como o/a estudante G fal6? Alguém quer falar sobre?”

Estudante B:

“Pro, ndo tem o que fazer. Ta dificil? Ta dificil, mas ndo tem como a gente
fazer nada! A gente tem que aprender a lidar e, pronto, ta complicado pra todo

mundo, mas pelo menos a gente tem salde! E pronto!”

Em outro momento dessa terceira assembleia, os/as alunos/alunas
trouxeram para o debate uma questédo de cunho moral: o fato de as pessoas julgarem umas
as outras. Como a moralidade defendida por Habermas (2003) é um dos pontos centrais
dessa pesquisa, a professora-pesquisadora, nesse momento, conduziu a reunido no sentido

de trazer a tona e discutir as questdes antiéticas por tras do julgamento.
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Estudante F:

“E paralisante saber que véo ter opinides sobre o que vocé diz, é poder ler isso
no rosto das pessoas € quase paralisante, pelo menos na internet eles véo ter

opinides, mas se te julgaram vocé nao vai ver isso.”

Estudante B:

“Exatamente, estudante F.”

Professora:

“Entdo, pessoal, mas assimmm...é importante a gente perceber que, né? E
necessario a gente fazer, conversar com quem a gente, com quem vocé confia.

Mas em guem vocé confia faz julgamento?”

Professora:

“Vocés encontraram um meio, né? O/A estudante B escreve, éhhhh... e assim,
é importante também voceé encontrar alguém que vocé possa confiar e que essa
pessoa ndo va fazer julgamento, né? E é importante também quem trouxe isso
que o outro fica julgando, vocés entenderem também, pessoal, e ndo fazerem
isso com o outro. Entdo quando alguém vier falar, ougam sem julgamento, t4?
Que é exatamente uma das propostas que a gente faz aqui na assembleia, né?
A gente ndo diz nome, a gente ndo fala da pessoa, a gente fala do problema que
é exatamente para ndo julgar. Nosso propdsito aqui é resolver, né? E...assim,
resolver, ouvir, né? Mas ndo € julgar, né? Entdo acho que é importante isso. E
comecar buscar, né, o/a estudante B ai que falou, pessoas que ndo fazem esse

tipo de coisa, né, que julga.”

Estudante F:

“Depende um pouco, mesmo que ndo falem do que eles pensam das minhas
palavras, esse sentimento de “melhor ndo” e a falta de coragem em enviar uma

mensagem ou falar em voz alta nunca vai embora.”
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Estudante B:

“Exato.”

Professora:

“Todo mundo é assim, estudante F?” Todo mundo tem esse sentimento? Sera

que todo mundo tem esse sentimento?”

Professora:

“Sera que todo mundo olha para o outro. Todo mundo, todo mundo e julga
mesmo que ndo queira, mesmo que ndo fale? Sera que nao tem ninguém que,

né, que possa, que ouve o outro sem fazer julgamento?”

Estudante B:

“Na&o, pro, ndo tem. Somos HUMANOS.”

Professora:

“Tudo bem, mas humanos... éhhh obrigatoriamente tem que julgar o outro?”

Professora:

“Eu penso assim, nds somos humanos e erramos, as vezes a gente pode uma

coisa ou outra julgar, mas toda vez?”

Estudante B:

“Ndo, sO que é da nossa natureza.”

Estudante I:

“Somos imperfeitos.”
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Estudante G:

“Infelizmente todos jugamos.”

Professora:

“Entdo, mas ai gente precisaria, entdo, se todo mundo faiz isso a gente poderia

pensar... éhhh...em fazer diferente, né? Comegar a tentar a fazer isso.”

Estudante D:

“Mesmo nao querendo julgamos 0s outros as vezes.”

Professora:

“E uma quest#o cultural, gente. A gente aprende a fazer isso, mas como assim

a gente aprende a fazer a gente pode aprender a desfazer, né?”

Estudante F:

“Eu acho que ndo, n6s naturalmente julgamos, mesmo que seja positivo, nés
todos temos a tendencia de criar opinies o que nos faz julgar certas situagdes

e pessoas, nem sempre vamos falar ou expressar.”

Estudante G:

“Simmmm.”

Estudante D:

“Exatamente.”

Professora:

“E um exercicio, gente. E um exercicio. Ihhh tudo bem também se a gente

ouvir e pensar assim: éhhhh... ai eu julguei, mas ai vocé falar assim: nossa que



155

feio e falar vocé para vocé mesmo e falar: Paral Ndo estou aqui para julgar,
estou aqui para ouvir e ajudar se preciso for e muitas vezes, pessoal, a pessoa
ndo quer nem que vocé fale nada, nem que vocé faca nada. Ela quer sé que
vocé ouca. Ta?”

Estudante B:

“Pro, é uma questdo de maturidade! VVocé julga, porque vc quer, e vc e vc tem

a oportunidade de escolher julgar ou néo, entéo ai é de cada um!”
Estudante I:

“Na verdade, 1&4 no fundo mesmo que vocé nao queira julgar, vc sempre tem

uma opinido la no fundo.”

No trecho acima, € interessante observar que os/as estudantes trazem a
questdo de que as pessoas sempre julgam os/as outros/outras e a professora debate com
eles/elas, primeiro a crenca de que todos e todas julgam sempre. Provoca-os/as a refletir
se de fato isso acontece com frequéncia.

Nota-se ai, que h& um movimento da professora em levar os/as discentes a
questionar as crengas pautadas no senso comum, a fazerem sempre a pergunta: sera que
é assim mesmo? A desmistificar o que é a opinido publica e o que é real. Foi muito
importante, especialmente neste momento em que vivemos, no qual opinido, fato e
argumentacao se misturam e as pessoas se sentem autorizadas a argumentar com opinides,
esse exercicio de conduzi-los/las a pensar sobre a crenca de que todas as pessoas julgam.

Depois da reflexdo acerca da crenca do julgamento, a professora conduziu
0 debate para o fato de que, se todos/todas julgam, ha algo de errado nesse comportamento
e é preciso rever. Os/as estudantes revidam dizendo que isso € uma condi¢do humana e a
docente argumenta que ndo, que nem todos julgam e, portanto, isso € uma questao cultural
e ndo algo nato.

E interessante notar a confusdo que as pessoas e por conseguinte os/as
alunos/alunas fazem de comportamento cultuado com comportamento espontaneo.
Segundo Vigotski (2001), a maioria do comportamento humano é adquirido socialmente
pela cultura e transmitido ao longo da historia. Sendo assim, o que os/as meninos/meninas

afirmam ser atitude espontanea da pessoa, é, na verdade um comportamento cristalizado
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culturalmente e que, por isso mesmo, pode ser transformado. Basta que sejamos
motivados a isso.

Claro que nessa Unica conversa acerca de um assunto tdo complexo, isso
ndo ficou resolvido e ndo ficara também nas proximas conversas, mas é uma construcao.
O importante aqui é que a professora levantou a discussdo acerca de um valor moral e
ético e provocou a reflexdo sobre mudancas de comportamentos.

Na assembleia do dia 11/06 (quadro 7), os/as alunos/alunas apontaram,
como ja mencionado em outro momento, como um dos temas a falta de respeito de
alguns/algumas estudantes com os/as professores/docentes e a professora mediadora da
assembleia teve a sensibilidade de trazer esse em primeiro lugar para discusséo, dado o

carater moral e deixa isso claro aos/as alunos/alunas.

Professora:

“Tem um segundo tema aqui, oh. Mais educagdo com os professores em
algumas lives. As pessoas parecem ndo ter. Esse é uma questdo de maior
urgéncia, porque faltar com educagdo, ser grosseiro com as pessoas ndo é uma
coisa que a gente quer. O que vocés tém a dizer sobre isso? Lembrando sempre:
a gente fala de fatos e ndo de pessoas, t4? A gente sempre usa uma linguagem

respeitosa pra falar de nossas questdes, daquilo que incomoda.”

Na sequéncia a docente guestiona os/as estudantes sobre o motivo disso

acontecer.

Professora:

“Agora, gente, porque vocés acham que acontece iss0?”

Estudante F:

“Eu acho que as vezes eles estdo com raiva e descontam nos professores. Sabe?
N&o querem assistir a aula, ndo querem fazer licdo, tdo sendo meio obrigados,

mas é mais que a obrigacao e eles ficam bravos eu acho.”
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Professora:

“Agora, vamos |4, gente: ndo gosta de ver as aulas, éhhh ndo quer fazer a
licdo...e 0 que isso tem a ver com ahhh...o que isso tem a ver com xingar o

professor?”

Professora:

“Acho que a gente tem que pensar assim 6h: éhhhh, eu queria colocar para
voceés: falta de respeito, raiva do professor. Por que vocés acham assim que

quando a pessoa nao quer fazer tem raiva do professor?”

Estudante K:

“Por que é o professor que passa a atividade?”

Nesse trecho transcrito € importante notar que a professora mediadora

acertou muito em trazer esse tema para o inicio da discussdo devido sua urgéncia, no

entanto ficar insistindo que os/as alunos/alunas apresentassem 0s supostos motivos foi

descabido, afinal, ndo hé justificativa para o desrespeito. Seria mais interessante que ela

discutisse o que fazer quando se esta com raiva, contrariado com algo, etc. Exatamente

pelo fato de que os/as alunos/alunas sempre vao buscar responder aos/as docentes quando

questionados, dificilmente vdo dizer, nesse momento, que sdo perguntas que nao tém

respostas, haja visto o questionamento do/da estudante K.

Na transcrigéo abaixo a docente faz a provocacao de maneira mais correta.

Professora:

“E como é que a gente faz, pessoal, quando vocé tem algum problema, por
exemplo, né? O/A estudante F falou assim: “A professora falou alguma errada
e ela foi grosseira com a professora.” Vocés acham que ela poderia ter falado

algo em relacéo ao suposto erro da professora?”
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Professora:

“Certo. Vocés acham, por exemplo, que o professor ou a professora que errou
vocés acham o aluno ou aluna deveria ter falado pra ele ou ela? Que ela ou ele

errou?”

Professora:

“Ou alguém acha... ai tudo bem a professora errou e a gente tem que ficar

quieto e ndo pode falar nada?”

Estudante I:

“Néao, porque sendo se fizer isso ai ndo vai ta certo.”

Professora:

“Isso. Entdo qual foi o problema desse aluno ou dessa aluna?”

Estudante K:

“A falta de respeito com o préximo.”

Professora:

“Ninguém é obrigado a concordar com aquilo que ndo esta certo, que néo esta
adequado, isso € muito natural, mas ai o problema é como a gente faz isso,

como que a gente fala isso, né?”

No trecho acima, chama a atencédo o fato de a professora ter trazido como
reflexdo a questdo de os/as estudantes ndo se calarem diante de uma situacdo que nao
concordam somente pelo fato de estar diante de uma autoridade, mas alerta pelo fato de
que isso deve ser feito de maneira respeitosa.

E importante essa mediag&o, porque incentiva os/as discentes a manterem
uma relacdo horizontal diante do/da professor/professora, mostrando a eles/elas que nédo

h& nada de errado em questionar, pelo contrério, num espaco democratico ndo existe
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desafiar a autoridade, mas dialogo entre as duas partes e, € exatamente por isso, que 0

respeito vem a frente, porque ndo ha disputa de poderes.

“Se 0 agir comunicativo distingue-se de interacOes estratégicas, isso se deve a
que todos 0s seus participantes, sem restricdes, perseguem fins ilocucionarios
para alcangar um comum acordo que sirva de fundamento a uma coordenacédo
consensual dos planos de agdo a serem almejados por cada individuo.”
(HABERMAS, 2012, p.512)

Abaixo a professora aborda o tema em que os/as estudantes apontam seus
descontentamentos com os horéarios das aulas online, segundo eles/elas bastante

exaustivos.

Professora:

“Pessoal, vocés também colocaram sobre o horario das lives, que estd muito

puxado e tal. O que vocés querem comentar sobre isso?”
Estudante L:

“Pro, levando em conta que a gente fica umas quatro horas na frente do

computador, cansa, né?”

Professora:

“E vocés tém alguma sugestdo? Aquilo que eu falei para vocés, ndo fomos nos
que inventamos isso, mas nada impede que a gente sugira. Vocés teriam uma

sugestdo pra melhorar?”

Importante a colocagdo da professora quando questiona o0s/as
alunos/alunas acerca de sugestdes. E muito vélido reclamar, mas valiosissimo apresentar
sugestdes para mudanca. Ha uma cultura de reclamagGes em nossa sociedade. A tudo se
reivindica, briga-se, mas nunca ha o movimento de trazer novas situagdes para as que ndo
estédo funcionando.

Em diversos setores da sociedade nota-se um grande descontentamento a

quase tudo, mas acaba ficando nisso apenas, ndo avanca para um plano de melhoria aquilo
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que ndo esta agradando, parecendo que o desejo é apenas o de reclamar, de apontar que
o/a outro/outra ndo sabe fazer bem o que se propde.

Romper com isso na escola é uma maneira de educa-los/las a assumirem a
participacdo, o envolvimento. Podem e devem criticar o que ndo esta bom, mas também
€ preciso que aprendam que necessitam nao so trazer sugestdes como também se envolver
no processo. Isso € autonomia que visa a cidadania.

Nessa assembleia, quando a professora os/as provoca a trazerem sugestoes,

os/as meninos/meninas desistem e acabam por dizer que ndo ha o que fazer.

Professora:

“Eu perguntei: d& para melhorar? VVocés falaram que da pra fazer menos aulas,

mas ai como que a gente faz isso?”

Estudante L:

“Pro, ndo tem muito o que fazer.”

Professora:

“Fala mais sobre iss0.”

Estudante L:

“E que o governo do Estado manda.”

Professora:

“Alguém tem outra forma de pensar?”

Estudante L:

“Tem que cumprir mesmo que seja cansativo.”
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A professora insiste que podem e devem levar a reclamacéo até a equipe
gestora, mas que para isso € preciso também levar sugestdes. Talvez ndo haja solugéo
para essa questdo, mas a intencdo da professora é inseri-los/las nesse processo de

participacdo ativa, como sujeitos.

Professora:

“E importante vocés reclamarem que estd muito puxado, mas é também

importante que vocés levem alguma sugestéo.”

Professora:

“Ou alguém tinha uma ideia, uma intengéo, por exemplo: ah, vamos pensar em
alguma coisa e apresentar pra dire¢do da escola pra ver o que eles acham. N&o
sei. Conversar ndo é problema. Agora, se a gente vai ter ou ndo, se pode ou ndo
ai € uma outra histéria. Ou entdo outra coisa pra ficar menos cansativo para

VOCeés.”

No trecho acima, a professora da um exemplo de como poderia ser feito
esse processo de apresentar sugestdes. A principio pode parecer que ela esta conduzindo
os/as alunos para essa decisao, no entanto um olhar mais acurado mostra que é importante
trazer um exemplo de como deve ser feito. Afinal, ao que parece, esses alunos/alunas nao
participam das decisdes escolares, sendo, portanto, muito distante do que estdo habituados
a fazer. O exemplo pode clarear as ideias, s6 é preciso que nao ultrapasse esse limite.

Na transcricdo seguir, o tema foi para o caminho da denlncia sobre
aglomerac@es na hora do intervalo e é muito interessante verificar que a professora media
a discussdo para a questdo da autonomia moral, que segundo Habermas (2003, 2012) é o

cerne para a acdo comunicativa em prol de uma sociedade mais justa.

Professora:

“Os coordenadores tém de ficar perto. E correto a gente ficar perto um do

outro?”
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Estudante A:

“NéO.”

Professora:

“Néo, né? Nesse momento ndo. E por que a gente fica? Se a gente sabe que
ndo pode? Precisa os coordenadores ficarem em cima para ensinar algo que
vocés sabem? Por que precisamos da vigilancia do outro para fazer o que é

certo e que a gente ja sabe? Por qué?”

Professora:

“Por que que a gente faz isso escondido? Quando a gente sabe que ndo tem

ninguém olhando? E quando eu sei que tem alguém olhando, eu nédo fago?”

Professora:

“E por que que eu preciso que alguem me controle pra eu fazer ou ndo fazer

iSSO se eu ja sei?”

A professora questiona os alunos, com perguntas retdricas, mas que 0s/as
levam a refletir sobre a necessidade do controle de outrem para seguir regras que Sao
essenciais para a bem-estar coletivo.

De acordo com Habermas (2003), a aquisicdo dessa autonomia é uma
questdo de aprendizagem, conforme o sujeito vai compreendendo e introjetando que fazer
ou ndo algo implica ndo em sansdes pessoais, mas em problemas ou solugdes coletivas,

vai agindo eticamente por si mesmo, sem precisar da autoridade para inibi-lo.

O desenvolvimento moral significa que a pessoa em crescimento transforma e
diferencia de tal maneira as estruturas cognitivas ja disponiveis em cada caso
que ela consegue resolver melhor do que anteriormente a mesma espécie de
problemas, a saber, a solugdo consensual de conflitos de acdo moralmente
relevantes. Ao fazer isso, a pessoa em crescimento compreende o seu proprio
desenvolvimento moral como um processo de aprendizagem. (HABERMAS,
2003, p. 155)
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Nessa linha também corrobora com a teoria de Habermas (2003), os
principios de Vigotsky (1926) de que € preciso desenvolver uma consciéncia moral de tal
maneira que fazer o que € correto seja algo culturalmente cristalizado como qualquer
outra atividade.

Na transcricdo abaixo, os/as alunos/alunas criticaram o fato de a escola
abrir para aulas presenciais no momento mais critico da pandemia, especialmente, porque
um/uma dos/das alunos/alunas aponta que ndo viu muita diferenca entre a aula online e a

presencial.

Estudante K:

“Eu ndo acho muito bacana ter aula presencial nesse momento por causa que

0s hospitais estdo lotados.”

Estudante E:

“O que adianta ir presencial?”

Professora:

“Como assim?”

Estudante E:

“E que é assim, professora, quando eu fui, é assim, cé chega l4 e é presencial
e ai eles vdo la e coisa o teldo e vocé assiste online. Ai é mais fécil vocé ficar
em casa e assistir em casa. N@o entendi poque ir presencial e ver o teldo.

Mesma coisa que assiti em casa.”

Professora:

“E porque vocés acham que a escola ndo manda vocés ficarem em casa e

assistir aula de casa?”
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Estudante K:

“Porque tem pessoas que nao tem internet.”

Estudante K:

“As vezes pode ser que os pais trabalham o dia inteiro e ndo querem deixar os

filhos sozinhos em casa e ai preferem que véo a escola.”

Professora:

“Pessoal, vocés percebem como é complexa a situagdo? A/O estudante E falou
“mas para que ter aula presencial se vOCé vai assistir aula pelo teldao?” Mas ai
tem gente que ndo tem internet. T4, mas tem chip que a Secretaria (da
Educacdo) deu. Mas ai tem aluno que ndo tem aparelho. Tem aluno que o pai

ndo quer que fique sozinho, ou seja, sdo muitas situacdes.”

O/A estudante E traz um argumento muito solido, quando diz que nao
notou, nesse momento de pandemia e restri¢des, diferenca entre a aula online e presencial
e, exatamente por isso ndo via sentido em manter as aulas presenciais, ja que a pandemia
dava nitidos sinais de alastramento.

A professora questiona se eles/elas tém conhecimento do motivo de insistir
com a escola aberta e surgem diversas respostas que promovem a reflexdo acerca do
problema. Nao é um tema que pode ser resolvido em assembleia, nem é tdo simples achar
uma solucdo. No entanto, a professora conduz o debate apontando para a complexidade
da situacdo, ou seja, fica claro para os/as discentes que nem todos os problemas sdo
passiveis de solucdes facilmente, pelo contrario, muitas vezes nem ha solucéo.

Outro ponto importante da mediacdo da docente foi o fato de discutir os
inimeros motivos que pode haver para que se insista nas aulas presenciais, mostrando
aos/as educandos que o ponto de vista individual muitas vezes € distante da realidade.

A Assembleia de classe é um recurso didatico importante, porque sua
metodologia afasta tanto estudante quanto docente do trabalho estatico do material
didatico, por exemplo, que ndo requer questionamento, porque estd posto, como um
roteiro a seguir. A assembleia é viva e dinamica, seu material é o encontro entre

alunos/alunas e docentes para resolver questdes da vida escolar e é exatamente por isso
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que tem espaco para a praxis reflexiva, para a argumentacdo moral e para o
desenvolvimento das func¢Bes psiquicas superiores. Porém, seu fortalecimento requer uma
escola cujo valores sejam a participacdo democréatica de todos/todas.

Mudar néo é facil, como afirma Paulo Freire (2020c), mas é possivel. E,
numa escola conservadora, o/a professor/professora que ousa buscar a transformacao,
precisa de cautela para abordar o novo, paciéncia, porque nao sera mudanca imediata,
persisténcia para ndo desistir e &nimo para apoiar os/as estudantes.

Ter uma classe desenvolvendo uma atividade tdo importante para a
aquisicdo da argumentacdo e da autonomia moral, bem como exercitando a democracia
por meio de agdes dial6gicas racionalizadas € muito importante, mais que isso, € um
avanco para a construgdo de uma escola democrética. No entanto, como afirmam Puig et
al. (2000) e Tognetta e VVinha (2007) néo é suficiente. E preciso que 0 compromisso com
uma educacao horizontal e equanime seja uma busca coletiva.

Foram analisadas para este trabalho apenas quatro (04) assembleias. Por
ser uma atividade tdo complexa, ¢ insuficiente para apontar um resultado, porque se trata
de um processo que vai aos poucos se estruturando e esse nimero demostra que estamos
no inicio. Deu para notar que € um recurso importante para avancgar na aquisicdo dessas
competéncias, mas € preciso um periodo maior para encerrar essa conclusdo. Necessita-
se, por exemplo, verificar se as assembleias resistirdo ao tempo, se a escola acolhera esse
projeto como institucional, se os/as demais docentes assumirdo esse compromisso de
realiza-la frequentemente ou se, a0 menos, colaborardo a disseminacao da ideologia.

Além do pouco tempo, é pertinente observar que essas assembleias
aconteceram de maneira muito distinta do que comumente deve ser. Essa atividade foi
projetada para ser feita em sala de aula com os/alunos/alunas reunidos presencialmente
falando de situacdes que envolvem o cotidiano escolar, bem diferente do que ocorreu com
essas assembleias em que os/as estudantes estavam em suas casas, privados do convivio
diario da classe. Esse é um ponto importante também a ser considerado, para que néo se
obtenha um resultado determinado sobre a contribuicéo dessa atividade, afinal, ela é uma
atividade de muitas nuances, ndo comeca e encerra com a reunido no dia marcado, inicia-
se muito antes e continua apds a construcdo da ata e, exatamente por isso, que é um
processo que exige tempo, paciéncia e persisténcia, que nao é possivel verificar com
apenas quatro (04).

No entanto, apesar de ser um comeco, ja foi feito bastante. Primeiro,

colocar uma assembleia, atividade potencialmente democratica, para funcionar, ainda que
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numa sala apenas, numa escola e num sistema educacional que, de acordo com 0s
documentos oficiais, edificam uma escola democratica, mas que na pratica ainda perpetua
0 autoritarismo, conforme as andlises feitas acima, ndo é simples. Além disso, embora
essas assembleias ndo tenham sido feitas como se esperava, pelo fato de estarmos no
ensino remoto, ha de se reconhecer também que s6 foi possivel dar continuidade ao
projeto exatamente porque contamos com a tecnologia. Longe de ser o ideal, ela tornou
as assembleias possiveis, mesmo com todos os percalcos.

Outro ponto importante de abordar aqui é o fato de que, apensar das
assembleias online dificultarem todo o processo, néo foi a maior vila. O problema foram
as diferencas sociais, pois parte dos alunos ndo possuia internet ou aparelho eletrénico
para participar.

Vale ressaltar aqui também que a assembleia de classe € o momento
institucional da escuta. E um momento preparado para que docentes e toda a escola escute
0 que esses/essas estudantes tem a dizer. T&o importante quanto o/a professor/professora
conceder esse momento para escutar os/as discentes, € o fato de que nesse processo,
eles/elas estdo também desenvolvendo a habilidade da escuta, exatamente num momento
em que todos/todas gritam para serem ouvidos. Além disso, a escuta do porqué isso ou
aquilo acontece ou aconteceu faz parte do processo da argumentacdo, afinal, escutar a
justifica, o motivo por outro viés, pode fazer o/a outro/outra compreender e mudar suas
perspectivas. Muitas vezes ndo é de um argumento plausivel que se precisa, apenas

escutar genuinamente o que o outro tem a dizer.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Apesar do pouco tempo para a implantacdo de um recurso didatico t&o
complexo como as assembleias de classe, as analises ja apontaram indicios de um recurso
muito potente para o ensino e a aprendizagem da argumentacdo moral, uma vez que
permite que os alunos e as alunas busquem solugfes para problemas e conflitos do
cotidiano de convivéncia escolar, exigindo argumentar sobre situagdes concretas e reais.
Ficou notavel que, para os/as alunos/alunas, &€ mais acessivel argumentar sobre 0 que
vivenciam do que sobre situacfes abstratas.

Pode-se observar também que a argumentacdo moral pautada no dialogo
igualitario e com pretensdo de consenso para 0 melhor e mais justo acordo, conforme
Habermas (2003, 2012) é absorvida pelos/pelas alunos/alunas, a medida que se
desenvolvem as capacidades psiquicas superiores, de acordo com Vigotski (2001),
especialmente pela mediacdo intencional do/da educador/educadora.

Os/as estudantes que participaram desta pesquisa séo criangas entre dez e
doze anos e, devido a pouca idade, ainda apresentam comportamentos heterbnomos, ou
seja, atuam sob a tutela de um adulto, o que é natural. No entanto, precisam avancar
gradativamente para a aquisi¢cdo da autonomia, sendo funcdo da escola ensinar pela
democracia os valores universalizaveis.

Portanto, ensinar 0s meninos e as meninas a argumentarem sobre seus
problemas pensando no bem coletivo é uma das maneiras, entre tantas, de auxilia-los/las
nessa transposicao, e nisso a assembleia de classe junto com a mediacdo intencional do/da
docente revelou, nesta pesquisa, que ha potencial para o ensino e a aprendizagem da
competéncia da argumentacao moral. Sao 0s questionamentos exatos, as provocacgdes que
exigem aprofundamento das ideias que levaram os/as estudantes a avancarem nesse
conhecimento.

Além disso, foi possivel verificar que a competéncia da argumentacao ndo
necessita ser inserida nos estudos apenas de alunos/alunas com mais idade, porque exige
maturidade para tal, pelo contrario, a argumentacdo se desenvolve em conjunto com o
pensamento. Quanto mais este é desenvolvido, mais aquela se estrutura e, para isso, ndo
ha tempo certo de maturacao, ja que as fungdes superiores psiquicas sdo desenvolvidas

por fatores culturais externos, conforme afirma Vigotski:



168

As nossas investigagdes mostraram que, nesse periodo, operamos com a
natureza puramente social dos processos de desenvolvimento das funces
psiquicas superiores, que surgem a partir do desenvolvimento cultural da
crianga cuja fonte sdo a colaboracéo e a aprendizagem. (VIGOTSKI, 2001, p.
335)

O recurso da assembleia de classe é importante também para 0 ensino e a
aprendizagem do exercicio da cidadania que o sistema democratico exige por meio da
participacdo, uma vez que a assembleia ndo é apenas um espaco para discussdo, mas
também um recurso sistematizado que permite o exercicio da acdo social por meio do
dialogo e da argumentacao.

Todavia, instaurar um colegiado tdo democratico numa sala de aula cuja
escola funciona sob a autocracia, pode ndo surtir efeito. Se a assembleia findar nas
discussdes, ela perde completamente o seu sentido. Esse é o ponto mais problematico
dessa atividade, pois autoritarismo escolar € uma questao histdrica e cultural ainda a ser
vencida.

Sendo assim, é possivel, em pesquisas futuras, investigacdes que
relacionem o trabalho com argumentacéo moral na perspectiva de Habermas na oralidade
por meio de outras disciplinas e outros recursos didaticos, inclusive em universidades de
formacéo de professores.

Por fim, a pesquisa trouxe indicios que a problemaética do discurso
argumentativo em nossa sociedade, apesar do trabalho feito em lingua materna
envolvendo essa competéncia, tem menos relacdo com a capacidade linguistica do falante
e mais com o desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores e que estas denunciam
uma educacdo deficitaria, j& que tal desenvolvimento ndo acontece apenas
ontologicamente, pelo contrario, exige a interferéncia de fatores externos. Como
argumentar numa sociedade que cultua o siléncio? Que determina quando e como 0s
alunos aprendem? Que apenas o corpo docente escolhe o que € bom para o/a aluno/aluna
estudar? Que desprestigia a oralidade? Que determina niveis de conhecimento? Para que
a argumentacdo moral seja uma realidade nas relagGes interpessoais, € preciso cumprir
varias etapas anteriores e a primeira e mais importante ¢ 0 acesso a uma educacéo

libertadora.
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APENDICES

APENCICE A
A ASSEMBLEIA DE CLASSE
A Assembleia de classe organizar-se-a da seguinte maneira:
A professora-pesquisadora explanara o conceito de assembleia de classe: um
espaco para debates sobre assuntos pertinentes ao cotidiano escolar dos alunos.
Esses temas serdo gerados pelos proprios alunos que desejam falar o que Ihes
incomoda e 0 que acham que estd bom e deve ser mantido mediante um cartaz

exposto na sala de aula durante um periodo de 30 dias.

QUE PENA QUE... QUE BOM QUE...

Deliberacdo da equipe organizadora da assembleia: um coordenador que sera o
responsavel pelo cartaz acima, pela conducdo das assembleias e deliberaces,
um (a) redator (a) para escrever a ata, um (a) aluno para organizar o uso da
palavra que os participantes fardo durante as assembleias.

No dia e hora marcados, a pesquisadora organizara a sala em circulo para que
todos (as) se sintam acolhidos (as) e iguais para explanar suas opinides e
argumenté-las. Nunca se deve ter posic¢Ges hierarquicas entre os participantes,

muito menos da pesquisadora.
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APENDICE B

Solicitacdo de autorizagdo para a realizacdo de pesquisa cientifica.

SENHORA DIRETORA

Venho a presencga de V. Sa. a fim de formalizar a autorizagdo, conforme nossa
conversa presencial, para que a pesquisadora abaixo discriminada, regularmente
matriculada no programa de Pds-Graduacdo Profissional em Educacdo — PPGPE da
Universidade Federal de Sao Carlos — UFSCar, RA: 55911340 possa realizar a coleta de
dados da pesquisa intitulada “A Assembleia de Classe como Recurso Didéatico para a
Construcio da Argumentaciao Moral na Educacio Basica” junto aos alunos do 6° ano
D ja devidamente informados. Todos foram contatados, tanto alunos quanto responsaveis,
que concordaram com a participacdo voluntaria, conforme TALE (Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido) e TCLE (Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido) , nesta instituicdo escolar “E.E. Prof® Geraldo Enéas de Campos”. Informo
também que toda a praxe do comité de ética situado na Plataforma Brasil foi realizada
para a conducéo ética e segura da referida pesquisa sendo este documento parte integrante

de tal procedimento.

OBSERVACAO: Mediante a pandemia de Corona Virus em nosso pais, as aulas poderéo
acontecer remotamente, sendo assim as assembleias serdo executadas por meio de
reunibes gravadas pelo google meet no classroom com alunos que tenham acesso a
internet e com a devida autorizacdo dos alunos e responsaveis pelo uso de imagem
(Apéndices E e F), além disso seguiremos todas as recomedacdes sanitarias para execucao
da coleta de dados, conforme protocolos exarados pelas autoridades sanitarias mundiais

e regionais.

Apresento meus protestos de estima e consideragdo. Termos em que.

P.deferimento.

Atenciosamente,

Cristiane Santiago de Oliveira aluna do programa de pds-graduagdo

profissional em Educagdo — PPGPE — nivel mestrado
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IIma. Sr.2 Diretora Josiane Cristina Moller
Rua Voluntario Jodo dos Santos, 555 — Jardim Pau Preto — Indaiatuba —
SP. Nesta
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APENDICE C

OO0Q0E ufrreom

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — RESPONSAVEIS
(Resolucéo 466/2012 do CNS)
A ASSEMBLEIA DE CLASSE COMO RECURSO DIDATICO PARA A
CONSTRUCAO DA ARGUMENTACAO MORAL NA EDUCACAO BASICA

O seu filho (a) estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “A
Assembleia de Classe como Recurso Didatico para a Construcédo da Argumentacao
Moral na Educacéo Basica” por estar devidamente matriculado na turma do 6° ano D e
na escola em que a pesquisa sera desenvolvida (E.E. Prof®. Geraldo Enéas de Campos).

Esta pesquisa tem por objetivo geral: discutir, analisar e investigar a realizacéo de
assembleias estudantis como um recurso didatico significativo para desenvolver a
competéncia da argumentacdo numa perspectiva moral nas aulas de Projeto de Vida da
Educacdo Bésica dos estudantes de 6° ano D matriculados na “E.E. Prof® Geraldo Enéas
de Campos”. Sendo assim, este trabalho visa analisar e discutir os possiveis subsidios
constantes ou ndo das assembleias que possam ou ndo melhorar o conhecimento tedrico
e o desenvolvimento pratico dessa competéncia na escola, bem como a autonomia do
aluno como sujeito e sua transposi¢do para 0 mundo como cidadao que respeita seus pares
e media conflitos pautados no bem estar coletivo. Como objetivos especificos: aplicar o
conceito de argumentacdo de acordo com a idade dos alunos; promover as assembleias
estudantis, nas quais os alunos discutirdo temas pertinentes a sua realidade escolar; usar
esse espacgo para a pratica da argumentacdo; propor que eles deliberem acordos entre si e
com toda esquipe escolar de forma democratica levando em consideragdo o bem comum
em detrimento do interesse pessoal.

As assembleias acontecerdo na escola no horario da aula com todos (as) os (as)
alunos (as) da sala, devidamente autorizados (as) e sob a supervisdo da pesquisadora.
Lembrando-se de que as assembleias serdo filmadas pela pesquisadora com seu préprio
aparelho celular LG-M250ds para a coleta de dados num periodo de dois (02) meses (duas

(02) assembleias; uma (01) em cada més).
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A pesquisa apresenta riscos minimos para o participante, visto que os (as) alunos
(as) ndo serédo expostos a nenhum tipo de modificagdo intencional que venha a interferir
na sua integridade fisiologica, psicoldgica ou social. A probabilidade de risco prevista
refere-se a eventuais constrangimentos em virtude da participacao nas assembleias. Tais
riscos poderdo ser controlados pelos procedimentos metodoldgicos da pesquisa, e se
necessario for, poderd ocorrer sua suspensdo, uma vez que utilizaremos todos 0s
procedimentos éticos para preservar o bem estar do participante. As filmagens seguirdo o
mesmo padrdo ético com o cuidado de ndo identificar os participantes. Além disso, 0s
gastos necessarios para a participacédo de seu (sua ) filho (a) na pesquisa serdo assumidos
pelos pesquisadores. Fica também garantida a indenizacdo em casos de danos
comprovadamente decorrentes da participacdo na pesquisa de acordo com os termos da
Resolucao 466/2012 do Conselho Nacional de Saude.

A participacdo de seu (sua) filho (a) é voluntaria, podendo a qualquer momento
desistir de participar e retirar seu consentimento. A recusa ou desisténcia de seu (sua)
filho (a) ndo lhe trara nenhum prejuizo, seja em sua relacdo a pesquisadora, a Instituicao
em que estuda ou a Universidade Federal de Sao Carlos.

Todas as informacdes obtidas por meio da pesquisa serdo confidenciais, sendo
assegurado o sigilo sobre a participacao de seu (a) filho (a) em todas as etapas do estudo.
Caso haja menc¢do a nomes, a eles serdo atribuidas letras conseguintes: aluno (a) A, aluno
(@) B, aluno (a) C, aluno (a) D, etc., com garantia de anonimato nos resultados e
publicac@es, impossibilitando sua identificacéo.

Vocé recebera uma cépia deste termo constando do telefone, do endereco pessoal
e do e-mail da pesquisadora principal, podendo solicitar esclarecimentos, tirar suas
duvidas sobre o projeto e a participacdo de seu (sua) filho (a), agora ou a qualquer

momento.

OBSERVACAO: Mediante a pandemia de Corona Virus em nosso pais, as aulas poderéo
acontecer remotamente, sendo assim as assembleias serdo executadas por meio de
reunides gravadas pelo Google meet no classroom com alunos que tenham acesso a
internet e com a devida autorizacdo pelo uso de imagem (Apéndices E e F),, além disso
seguiremos todas as recomedacdes sanitarias para execuc¢do da coleta de dados, conforme

protocolos exarados pelas autoridades sanitarias mundiais e regionais.
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Prof. Dr. Douglas Aparecido Campos
(pesquisador principal)

Rod. Washington Luiz, Km. 235

Séo Carlos — SP - Fone: (16) 3306-6559

e-mail: profdouglas.eg@gmail.com

Cristiane Santiago de Oliveira
(aluna de p6s-graduacdo)
Rua: Oswaldo Cruz, 1561, Cidade Nova I - Indaiatuba — SP Fone: (19) 3834-8596

e-mail: scristiane223@gmail.com

Eu, , portador (a) do

documento de Identidade , responsavel pelo aluno (a)
do 6° ano D da E.E. “Geraldo Enéas

de Campos” declaro que fui informado (a) dos objetivos do presente estudo de maneira

clara e detalhada. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacoes,
entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacdo de meu filho (a) na pesquisa e
concordo em autorizar sua participacdo nas assembleias de classe, bem como autorizo o
uso de imagem para as filmagens. A pesquisadora me informou que o projeto foi aprovado
pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-
Reitoria de P6s-Graduacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada
na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Sdo Carlos
- SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletronico: cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Assinatura:
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APENDICE D
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TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — ALUNOS (AS)

Vocé estd sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa: “A
Assembleia de Classe como Recurso Didatico para a Construcdo da Argumentacao
Moral na Educacdo Basica”, conduzida por Cristiane Santiago de Oliveira, sob
orientacdo do Prof. Dr. Douglas Aparecido de Campos.

Esta pesquisa tem por objetivo geral: discutir, analisar e investigar a realizagéo de
assembleias estudantis como um recurso didatico significativo para desenvolver a
competéncia da argumentacdo numa perspectiva moral nas aulas de Lingua Portuguesa
da Educacdo Baésica dos estudantes de 6° ano D matriculados na “E.E. Prof. Geraldo
Enéas de Campos”. Sendo assim, este trabalho visa analisar e discutir os possiveis
subsidios constantes ou ndo das assembleias que possam ou ndao melhorar o conhecimento
tedrico e o desenvolvimento pratico dessa competéncia na escola, bem como a autonomia
do aluno como sujeito e sua transposi¢do para 0 mundo como cidaddo que respeita seus
pares e media conflitos pautados no bem estar coletivo. Como objetivos especificos:
aplicar o conceito de argumentacdo de acordo com a idade dos alunos; promover as
assembleias estudantis, nas quais os alunos discutirdo temas pertinentes a sua realidade
escolar; usar esse espaco para a pratica da argumentacdo; propor que eles deliberem
acordos entre si e com toda esquipe escolar de forma democratica levando em
consideracdo o bem comum em detrimento do interesse pessoal.

Vocé participara das assembleias de classe nas aulas de Lingua Portuguesa sob a
mediacgdo da professora e pesquisadora Cristiane Santiago de Oliveira. A sua participagdo
¢ voluntaria e a recusa em participar nao acarretara qualquer penalidade ou modificagao
na forma em que ¢ atendido (a) pela pesquisadora, que ira tratar a sua identidade com
padrdes profissionais de sigilo, ou seja, seu nome ndo serd revelado, caso se faca
necessario identificar tais participante, usar-se-a letras conseguintes: Aluno (a) A, Aluno
(a) B, Aluno (a) C, Aluno (a) D, etc. Este estudo apresenta riscos minimos ¢ tais riscos
poderdo ser controlados pelos procedimentos metodoldgicos da pesquisa, e se necessario

for, podera ocorrer sua suspensdo, uma vez que utilizaremos todos os procedimentos
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éticos para preservar o bem estar do participante. Além disso, 0s gastos necessarios para
a sua participacdo na pesquisa serdo assumidos pelos pesquisadores. Fica também
garantida a indenizacdo em casos de danos comprovadamente decorrentes da participagdo
na pesquisa de acordo com os termos da Resolucao 466/2012 do Conselho Nacional de
Saude.

Os resultados esperados com a pesquisa poderdo contribuir para a formagao de
alunos mais conscientes de suas participagcbes para a construgcdo de uma escola
efetivamente democrética.

Vocé receberd uma cépia deste Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.
OBSERVACAO: Mediante a pandemia de Corona Virus em nosso pais, as aulas poderéo
acontecer remotamente, sendo assim as assembleias serdo executadas por meio de
reunides gravadas pelo google meet no classroom com alunos que tenham acesso a
internet e com a devida autorizacdo dos alunos e responsaveis pelo uso de imagem
(Apéndices E e F), além disso seguiremos todas as recomedacdes sanitéarias para execugao
da coleta de dados, conforme protocolos exarados pelas autoridades sanitarias mundiais

e regionais.

Mestranda Cristiane Santiago de Oliveira

Pds-Graduacdo Profissional em Educacdo

Universidade Federal de So Carlos

Eu, :
portador do documento de ldentidade , fui informado dos

objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei
que a gqualquer momento poderei solicitar novas informacdes, € 0S meus responsaveis
poderdo modificar a decisdo de participar, se assim desejarem. Tendo o consentimento
dos meus responsaveis ja assinados, declaro que concordo em participar das assembleias
de classe, da entrevista, bem como autorizo o uso de minha imagem nas filmagens. Recebi
uma copia deste termo de assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer
as minhas duvidas.
Séo Carlos, de de 2020.

Assinatura do menor e/ou responsavel
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Assinatura da pesquisadora

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé
podera consultar: Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pro-Reitoria de Pos-Graduacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Séo
Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP
13.565-905 - Sdo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.
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APENDICE E
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TERMO DE AUTORIZAQAO PARA USO DE IMAGEM
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

Eu, ,

portador da Cédula de Identidade n° , inscrito no CPF sob n°
, residente a Rua , n° :

na cidade de , AUTORIZO o0 uso de imagem do menor

sob minha responsabilidade em filme, sem

finalidade comercial, para ser utilizada na pesquisa: “A Assembleia De Classe Como
Recurso Didatico para a Construgdo da Argumentagdo Moral na Educag¢do Basica”. A
presente autorizacdo é concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso da imagem acima
mencionada apenas para analise dos dados coletados. As imagens adquiridas por meio de
filmagens com o aparelho LG-M250ds ou gravagdes pelo Google meet no classroom

serdo descartadas imediatamente ap0s seu uso na pesquisa.

Assinatura do Responséavel
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APENDICE F

POQPE

TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE IMAGEM
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

©
U1

Eu, :

portador da Cédula de Identidade n° , inscrito no CPF sob n°
, residente a Rua , n° :

na cidade de , AUTORIZO o uso de minha imagem em filme,

sem finalidade comercial, para ser utilizada na pesquisa: “A Assembleia De Classe Como
Recurso Didatico para a Construgdo da Argumentac¢do Moral na Educagdo Basica”. A
presente autorizacdo é concedida a titulo gratuito, abrangendo o uso da imagem acima
mencionada apenas para analise dos dados coletados. As imagens adquiridas por meio de
filmagens com o aparelho LG-M250ds ou gravacdes pelo Google meet no classroom

serdo descartadas imediatamente apds seu uso na pesquisa.

Assinatura do aluno
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Programa de Pés-Graduacio Profissional em Educacio
Universidade Federal de Sdo Carlos

Sao Carlos, maio de 2020.

A Diretoria de Ensino da Regido de Capivari, Sao Paulo.
Ref. Carta de apresentagéo.

Prezado Dirigente,

Com os meus cordiais cumprimentos apresento Cristiane Santigo de Oliveira,
RA: 55911340, Mestranda do Programa de Pos-Graduago Profissional em Educagéio da
Universidade Federal de S&o Carlos.

A pesquisadora pretende desenvolver sua pesquisa na escola onde leciona: “E.E.
Prof°. Geraldo Enéas de Campos”, no municipio de Indaiatuba, Sdo Paulo, com o
objetivo de poder contribuir profissionalmente e socialmente com a pesquisa intitulada
“A Assembleia Estudantil como Recurso Didiatico para a Construgio da
Argumentacio Moral na Educacfio Basica” sob minha orientag3o.

Solicito, deste modo, sua colaboragdo no sentido de permitir 2 Mestranda e
também professora da Rede Estadual desta Diretoria de Ensino Estadual a realizar a
pesquisa em nivel de mestrado na escola mencionada acima.

Certo de sua contribuigdo, desde ja agradego ¢ coloco-me & disposigio para
esclarecimentos.

Prof°. Dr. Douglas Aparecido de Campos
Programa de Pés-Graduagéo Profissional em Educagéo-UFSCar
profdouglas.eg@gmail.com




ANEXOS

Governo do Esfado de 330 Paulo

Seoretana da Educsgin

GERALDC ENEAS DE CAMPOS PROF

Expedisnts de atendimento
SECUC-EXP-2020/ 202504
Dta die ProducBe | DOW0A2020
Infereasado EE "PROF. GERALDD ENEAS DE CAMPOS™

Azsunta

A nonzacan para pasquisa de masiradoe da
professors Crislans Seniags oe Cliveirs, nesta
WE.

Jrssiana Cristing Moller da Silva
Cirainr de Escola

GERALDED EMEAS DE CAMPOS PROF

bz Vwere Soourmg nin apsempenelp. goe

[ O docrrsnie’ | Q0G0 I0D0E ||

Aygiegss com she s JODWRE CAESTIME WOLLCR O SILVA - DR0E3] da 1000228,
Do mms i o (0 e TR - il Sl e e

b ‘pigman et icharp srmrboe Tr=2000 148- 1102

184

Sooun

AFAGICTIR4A



Govermno do Eatado ds 330 Paulo
Secretana da Educagio
GERALDO ENEAS DE CAMPOS PROF
Oficlo
Interegaado: E E "PROF GERALDO ENEAS DE CANPOS™

Assunto: Autarzagho pers pasquisa de mestrado ds professors Cristians Santiago de
Olivesra, nests UE

Tl S, Dingenie de Eossno
Dirctoria de Ensino Rogido de Capnvan
Capevan - Sdo Paulo

N qualidede de dretora da EE. Prof. Gerakdo Bndes de Campos, encaminho o
paddo de mutocacio i protcswoes Crestiane Sandisgn d¢ Oliveira, tesdar nesta ULFE. paes
ator ol e pesquinsa referente 20 seu mestieks o Fdacagia

Segee cm snex, documenie apresentando pels profcsscen

Agnedo memfcatiagioo » ropain,

Indhiatuba, 09 de jusho de 2000.

Josiane Cnstina Moler da Siva
Dirator de Escola
GERALDO ENEAS DE CAROS PROF

Aaxirace com senha por JOSUANG CRISTINA MOLLER DA SLVA - 000030 A 100047,
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Prograss ¢ PésLoraduscio Profimbees o Foscagso
Vnhvervideate Vodersl de Sho Carin

S50 Carden. mass e 2000

A Drvtcrs de Erumo da Ragtha de Capovary, S0 Fasle
Wl Canw de agovemsioniv).

Froode Dwgprs,

Corz on mares condisn comyrmentm st (natimce Sastipe de Crepss,
HA 011340, Mosrmands o Progomns & Ne-Goadonde Profesund o Thousio da
Usiversidade Todernl de So Cartes.

A porgunadors prscade ATl cor st pRUEdG T mcols ande Seciona “LL,
Pt CGerslds Sndas 2e Usrnpot™, an mumisipvo de ladeamabe, Sio Paale, ool o
objckve de poder cutirbuir profusanalncnds ¢ vociraseis cam 2 pongeaa intiealake
YA Ascmbicis Fatadsatll rome Heowrss Patsice para a4 Comirm®s de
Aryomevitacie Meral aa Fanrarhe Ty’ «of 2000 (0w magie

S0l Guvie 2aado, s culsbosecie 09 seudo O peremir & Madoaras o
tarhém profeve da Rods Pataday! dosts TNmtarks d6 Famoo Fatadan] & sonlicns »
oo un tivel o mostads te mocks tencionads acene

Cote & s comlixiu, dode & apaday © ohapar 3 Gxpesde par
LS e T

5
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Prrgrena ¢ Pie=Ornduncio Prodied oot v Pdwcacho-UMSUsn
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Govemo do Estado de 330 Paulo
Secretania da Educsgin

GERALDD ENEAS OE CAMPOS PROF

Despacho de devolugio A arigem

Apaunto: Autorzagao pers pesquEs de mesireoo de professons Cristiens Santsgo de
Oirvedra, mesha LLE

Considerande a documeniacds apreseniads pela professora Cristiane Santizgo de
Oliveira, bem como o fabo da temdtica do seu projeto de pesquisa sor pertimene a0 conlesio
esonlar, esa diregho de sonla anones o realizaeghs do meoma com obeerdncia dos aspectos
lzgais.

bsclorece minds qee, o professomn om guestio, & tmlar de carge nesm LLE
desempentiards sua Ningho corm nespossal=labicle & hoa condkimm

Inchsiziuba, (9 db: jumho Je D20,

Jimsianme Crislina Maller da Silva
Diredor de Escola
GERALDD EMEAS DE CAMPOS FROF

SaC [V LBDI0E STt | SR e &

o e’ | S ]

Laaiegds com snhs e JODWRE CRISTIME WOLLER 04 SLVA, - DI0ES3] da 1063010,
Mhaamms i W ST IR - ol S L P
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Intarapaada: EE. Prof. Garslin Endas de Camoos - IndastubaSe
Apsunto; Autorizagio pers peequUEa 08 mesreio de professora Cristiens Santiago de
Oiiweira na EE. Prof. Geraldo Endes de Campos - Indaiabuba 5P,

A pariir da domumenincio apreseniada e do posicionamenio da Diregio Escolar, esia Supervisdo
de Ensine mamifsin-ce favonnel an padido o quesilo considerando que:

& Tratrse de solicitacho de professor titelar de cange na EE. Mol Gerlde Enéas do
Capnpoe, resporsdvel & boa profissional, gue esid regulomente matriceladn em
Cursa de Muestrado de [nslitwigio do Ensine Supenior meconbecida pedo MEC - a
LIFSCAR,

5 A lematica do peojeio de pesguisa apresentado & perfinenie § educacdo escolar ¢
vl s desnvolvishs com pespalidi acsiémacn ¢ obseorvime dios aspictos kmis,
em especial o abordados pelo Esmiuro da Criongo @ do Adolescente com tosal
rusperto ¢ sepurangs dis cenalvidos o opester Ja selormesgsio dos. respomsingis komisg

¢ As aividedes decorrenges do Projelo de Pesquisa serfo deservolvidos pela
professors som prgjuizos de suas atribuipbes docentes e jomada de irabalho, com
alunes devidamenle smbonendis pelos resporaiieis @ om respeio il & vontade dis
ENESmICS S participar om ndio.

d A equipe gestoan deven acompanlan o ohvelades realizdes, dods & agoeTncg &
contribuicéo das mesmas para a convivéncia escolar na perspecliva da gestio
democraien, ssscpurmmly, inclusive, s omedidss povermamentais ¢ g prolegds
previsins para o perods de guarentena estendida em fancSo da pandemia covid-19,

A Comsiderazio Superior.

Capivari, 09 de junha de 01). !
-+
Juliara Ganassm Vi i
Suparvisor da Ensna -
Equipe dn Supernisan de Capivan .g
H
a
|
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Intarasaadn: Professsra Cretians Santiagn de v
Ansuntn: Autorizagis e Pesdquisa am Linidads Escolar

TERMO DE AUTORIZACAOD

Considerande o papecer fovordvel da diretora da BE Cierabdo Endas, Jnsiane Cristing Moller da
Siha, e do sspervieora esonlar, Julisna Cronoeam Verdi, mmorizn o mestrands do Progroma de
Fos-grafiado Frofissional da Universalade Foderal de 560 Cales, Cristiose Santissn de
CHivar, a desermvodver o s pesdquea innnilet “A Assemibloa Fanadsinl coms meciirsd
dulbiacn peam a oonsineche da arpacniagis ol i Folicadis Fieess™, sol & oncilagio do
Frul D Dougles. Apsricido g Cirmpas,

Para alimm g inles s comsidoraeies aprosenbube pols supervisom csoplar, suprescitals, @ quais
rlificy, acrescmnio o sopuinies ponlis 3 STom impeTicsameniy observaidis pely dinsgio esookr
& el pesquissdor. doconie da referida LUE.

A presomiy mulorissio s basoa na carla de apresemiagio da posquisadora, gue especifica oomao
chieto da pesquiza. dizcuccin, andlice @ investigacio da realizacio de assembloios eudaniis
oome recursy didition significativo par desenvolver a compedéncia da arpumeningdo muma
perspectiva moml nas aulas de Lingua Poreguesa da Eduragho Bésca. dos estudanies de 6 ano
rvim calnchons na esoola supraciisde.

Eewalin que, condomee apresentandn na cana de onstneia, o8 geanns & 06 regponsives pelos
calmianics, poihcianies dic aessmbbai cshidams, deveo ser ofRalienie ooniinciles i
renlizecio dn pesquisa @ coneoder ey de anoneacin walividiel para cadaum dos cenadenics.
Tas sinnrsaics niy deverio dar dirgiio mo e de wrapeis dos ales, salvageEsnkedo o
AT TR & b e i il o8 mEsmies

A prosgnle splortessia pnples ® pesqunsslkies O compromises & sprosonlae (e o communids:
el ox syl db pesgur, b como eliotar voluntarsamenie gms agis fonmediva, cm
nivel die Dirciona Hegiom| de Erdme, em prol b formacio contime dos dooenies, apdas
oo heide o seu imtalho die pesguisa o defesa

Capivari. 09 de jusho de 2000,

EDMNILE0N CARDOSD RAFAETA

iR, oL TR 1

T [ LD S | S A

dagirasc com mnhe o DORLES0N CARDOSD RArALTA, - TRTEC] fa 143324,
Diacammsimn W Gl E s TRES - ey 5 Ju Sl sl frl
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Govemo do Estado de 330 Paulo
Secretana da Educscgzio
Direlona de Ensing de Capivan
Dingenta Hegonal da Ensing
Diraiona da Ensing da Capivan

HC [ LTI S | S A

[

Laaireds com wnha e DOIL S0 CARDOSD FANALTA - TRTEE] e 140004,
[haamms i W CETE e JRES - ol S el P
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PARECER COMSUBSTANCLIADO DO CEP

DADD 2 DD FROJUETD DE PEIGLUIEA

Thulo de Pecquica: b Assambdsa Estutang] Coma Rocunss Didabion: nora & Consirucaa da Argumantacsio:
bomal ra Educaio Basc

Paequitador. CRETIAHWE SANTIAGT OE TUAVEIRA

Aman Termtioe

Varclo: 7

CAAE: OO0 0l S50

incittuipio Proponsnis: CECH - Centro de BSUcacan & Ciencias Humanas
Fabroolnador Prinokpal: Fiososmanln Pripos

OADDE DO PFARECER

Momero do Parsear: 4 108 155

Apracenisgio do Projedo:

A argumaniachio @ conledds B compaiinee obeigaideia na deciping da Lingua Poruduaks nA. sducsian
hdsioa, pondm sempra ol abordada por melo da. rebdiica, da persuasio oom a deda de oonstruir hosdos,
erspeeaciadrraarie esoriios, Lo feses b Tundameniades para oorsssnol mesnbo: oo oponenle. A BRICC (20T}
ORISR LT NoWAS PRFERGCvE Dans GEse ansing da angumentaciin. O documento neondas W arguimentao
NS £Ara & persaassc, mas pan racar aoordos. respalands semprs o bem tomurm. Esse rabalho exige
lambém UMa NoVE Manera de HManizar o ensing & aprendizagem dess competancis induindd junio oom
o5 lecdioes Dpicarmeniie de QEnero escriio o praioa oolidlana. Diafoqar & fazer acoidos pala CONMUNICaCao oo
argumerios fudamentados & um esrcicn de cdadana requents pela demooraca. Essa pesgusa e por
el geral propor O LD 08 U nscUTsD kcahon ques coincE ssta compsiinoa e engEnos m prabca
sasiar polfiang por meie de aessmbleies estudanis: com alunos malncukaios e So ana do Ensne
Fundameseial | 8 coeng olpslives sapsclioos; 1- aplcar o orcelo de angemaniai@n, - prosoue &3
i waluckanis, nes quers o6 slunos dieclinie leeres perlinecies & aus el dads e, 5 e
REAR SANSCH [EfA A pRLCA da arguereniagin, - prope oun sles dalilerar Aoordds AR & & o0 LoelR
PRI ARCAT cbe forere dRITCRsALCR Beannads Tt Consl dRTRgI & DR EXTU

Cndsrmgec WaREHRE M LULE KM 7S

Dabma: JEADE CLULEMERAMNE TP 11 T
ur: o= Nerndoipde:  S80 CARLOS
Tuhwlans: (405025 i Comall: capharmsmwahoecnr
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Objeitva da Pasqulce:

O objetean cesta. pesquiza & discutr, analsar & mveshigar 3 real zacho o8 FSsemoieas esudanls ooma um
recurss diddlos sSgriicatiso par desenvolesr a compeiEncia da amumentaclo noma perspedtiva moml nas
aAulas de Lingua Porluguesa da Educacio Basica Sendo assm, eshe rabalho visa analsar e disculir os
possries suDsidos comslaniss ou rA0 nas arsembleas qus poTENT O s mehorar o conhsomenin
I=tnoo & o desemahomenin pritco dessa competiincia na sscola. bem mo & auloromea do aluno oo
BUSIG B pE PRTRoR R (ars o s e absBo gue meRiele s pEres & mecis corlbios paulsgos
ri by gl codulie

Avallegdio doc Risooc 8 Berafioloc:

A, preayUitRdOra AT DO R0

"0 portici pankes poderio Sanlir-e constmngidos om v it i parlicipacilo nes JEsombinias oo Clasn o
da participacio ra annrisia, Taks nsoos podorad sef controlados pelos procedimenine maladokdgons da
pReaUisa, & S0 nemossdrio ior, podord CoOMMEr Sud SUSDENGIn, uma we2 gue ublizaremas ndos oS
procedmentos 4H00s para presersar o bem esiar do paricpante. As Himagens sequirdc O mesma Dadnis
Moo om0 culdaco de ndo kdenbificar os participanies.”

E coma beneticios:

T bensfico que o gluncs pode e @ a amplacao do conhesmenin da compeiéncia ca angumentagiao,
apaciiade de ss rEunreT ge forT democrdice &M assembl e & apnmoramenio da moralnads pars 3
HE L TE R T e

PARCCER

E svidaiiln A pross i & pRiduitadara no Aporlamanto don psaian s @ e aslraldsias oun
Bl |AngRdas MAN pada Amaniza-dng. Eisd fdvd vkl apeasenladd, Sonlamphs o8 Apanlameeices
oonElanas naR Penlcting AlicRA vighnled 0 BARER, M QR CONCAITS AOR faiE & hanalicing pars o
desanwiisiman b Do pEsdulSas DO SRS NUTSres .

m-m poibire & Pecquics:

O prngalns pEicd poF ieRdauRilins DRSIATTe eddariie. A PRk URadtna APRFRRATIGL RN COSffirEA ned
infomaciies consanies. nos novos dofumenins apresaniados, o gue taclita o apreciacio dicm, airbuindo:
Mo Cooriingia o0 prpehs. Fossul dolinsamants Baddiod o melodoidgioo @ & evidenta o conribuicao oo
MESMo Dafa & CoNSruCEo oo conhad MEnio Na aria am Jueslan.

Concidersgdac cobre ot Tarmot da apmecentagBo obrigabsriac

Codersgoc  BVsHPCT IO LULT KM 7S

Oalrra: JEMDE CEMARENE LEP: 173 pem
ur: e Merlciple: 5S40 CARLOS
Tadwlanm: (404035 C-mall  capraam i i arsohr o
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A, PRcUERANTA AFRcRRINL (R R The G ST, AT NOVE APPRCHRCD At

. FB com informates hisicas do pnopafio;

. Cana da aubnriacio pam Sosamenid menin o pesouis

. Modeio da maria de aulorizacss vilizadoe para soliciacio da auborizaddo para O desenyvoalvimanio da
pESOUEa (desnEIessAno ]

. Poreoer anlenior [Cesnacesmsinal;

. TALE;

. TOLE commeadequactas [nio gritadss s amanss, conforms pedda no pnmeen panmesce

. Progedn cetal hesdo coen alemhes;

Cromasrams oo projeii;

Falfea da roaio s peks axedenadons G Cenlm

O cicarrmios el rulsniss pace o rocasss de avalingio slics oo propsln de peacuiss s aguasiia

PARECER:

Catamanta, hoave Ui Seania nesss nive vanlo spratenbada no gus langs & coandecia enlia &3
iformagias constantes nos diferanbes documenios apresantados.

Coniuda, a pescuisadora ainda prewd o usa da imagem (Timagem) sem apreseniar fermo especifio pam
tal. Sendo assim, & necessdrio QU 2 mesma apresemis o TERMO DE AUTODRIZALAD PARA USD DE
IMALSEM, conforme consia nas resolucbes vigenles (466/1Z) para o desenvsohwmenio 08 pESQUISa Dom
SEres RUmanos.

Somado a e, no TALE & no TOLE ndo constam a garani ds indenizachs nos avios da b, confome
consta ra Fesoluglo 46612 - Ing=o IV.3 alinea h.

Ha nova wersSo do projelo @ pesguisadora apressria o instrumento que serd ulilizsdo para o
dlemarrabvimeniio da enlresia Conluia, na rasmo cansla A denlilcacho dos sk [aolala do MOME]
Cpssliorn: sobrs = rasl necsssdads de coislar ses dacn pare G dessmvehiresnk de presenls pesguEae,
TRERANIATIC-TIA NRR iR ies 36 B0 & Annmaln G0k el paniag A ORI R IMeTR, COETIonTE
PrRsiEln NA resclugin S5EMT. Saria relavania Gua & peesusadors Ofsafvasss Al quasiie, poesbiilars
CrsbalAd, Steeiees, AR CiarR dhoed e, cuAnddn ecila Tor, ekl e, nekreRnng

Dz Torma, 2valio gue O pressenis projeln: ainda necessia o readequacies com a finakdads de alendar
a8 requisins Slocs. pora O GesemdeiTRHTIO O PRSOUSIE CONT SONaS Rumanos

Chderages WaEHPESIOM L EM T

Diabra: JEADE CUEMERANS LIEP: 13 e
ur: Sg Merloiple: G800 D& Ol
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Resomandegsas:
PENDENGIAE,
AEndimenio 35 eadequandes espacitadas aoao.
ConolucSac ou Pandéneiac & Licts de Inadeguagiac:
FEHDENTE
Frrter, sprassitar
TERMO DE AUTOREACAD PARA LSO DA IMAGEM, mnlarme resohcho vigerets & casg, da lhla, ke
nRCREAA A & LiEACRG da imaeDem parA e da proddudn oo dRas proposics.
. ApFasaniAln O ganania da irdanizacia i TOLE & TALE, confiema rescducies vigenia
. RasdenuagAn da mgimumanins dak eninesmias, gamrninda o anosimato dos asldanias parlcpanias Oa
PRES) i Seal

FAVDR, TOOWS A5 MODIFICACOES TEXTURES REALIZADNS NS DOCUMENTOSE, DESTASNLANS EM
AMARELD BARA FACILITAR & MOV AFRECINCRD ETICA,
Concidersgdas Finalc & orisrio do CEF:

Ecita paracer fol slaboredo hasssds moc dooumenins akaloo relsslonados:

Ty Lz sk ATty Prisdacpr Paskir Sl
R ML s = I =g e o al WEE Ry ey =
B o b R L e 2130
EEln-u A_LARETORS pxil TR [CHISTNE Ak
211503 EANTIAGD DE
|Farmcer Bnleriar || Pamcar_ankorcs pdl T m Aodin
210288 PEANTIRGD DE
CHINEIRA
| Deciaracan de Ay slorza_ et Ersino padf TIAOEA JOHIS TSHE Arsin
CErEnGE 21003 JSANTAGD DE
TCLE ¢ Termes g || TALE petl 1Rl m A=k
Amonbimonts ) 20703 |SANTAGD DE
Justhcaiea e CHINEIRA
3
Im-'n':Tﬁnﬂ-:::-:H- TELE nal el JCRISTRME F. R ]
Aezenbmenis /! 210648 JEANTINGD DE
Justficang de CLINEIFA,
AiEREA

Cndammgec WaEHRGE S LULE K878

Oalma: JAFDE D e MaEn s LLF: 13 penns
ur: o= Nerdoiple: G800 CARL OGS
Tubwlaas: 405015 i Cormall:  aphaamnmsu seow =
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Promadn Deadalhsc: ! || Progets dedaihacio. pof 11020 | CRISTIANE Aoesioi
Bmchum 210600 | SANTNGD DE
i i i1 LR IEIHA
Lronograma L =prngrara et WIS TARNE Ao

Mad0d | SANTIAGD DIE
Pt e Hisda Forha_dhe Piisso gl AT EA o | %r HArwaka

3333 | SANMAGT OE

CHINEIRM
Shunsgio do Farsoar:
Hongerin
Meosccis Apreciapdo da COKEF:
L]
SAD CARLOS. M da Jush e )
Accimado por:
ADRIANA BARNCHES GARCIA DE ARALLD
|Coordenador s}
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