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RESUMO

A educacio ¢é direito fundamental porque permite a instrumentalizagio dos demais. Sem conhecimento, nio hd o im-
plemento universal e de fato dos demais direitos, ji que a ignorincia leva a uma passividade generalizada que impede
questionamentos. Mas, com este artigo, foca-se principalmente no padrao de qualidade, que aparece no inciso VII do
art. 206 da Constituicio. E de fundamental importincia que se olhe cada vez mais nio apenas se hi escolas, mas quais
escolas existem hoje como opgio de educagio para criangas e adolescentes. Com esse propdsito, a discussio perpassa
por uma anilise e um entendimento do que é uma educagio de qualidade. A educagio deve enfrentar essa complexi-
dade e fugir da visdo reducionista que separa de maneira irredutivel sujeito/objeto, sentimento/razio, alma/corpo. O
conhecimento deve reconhecer esse cardter multidimensional do ser humano. O texto procura demonstrar a impor-
tincia de uma educagio que possua sentido/significado para os alunos, e nio conhecimentos que estejam totalmente
desvinculados de sua realidade. Nio é possivel exigir criatividade, tomada de iniciativa, posi¢oes e questionamentos por
parte dos alunos se a forma como o professor conduzir a aula nio abrir espagos € momentos para que assim ocorra, com
vistas 3 promog¢io de um ser humano mais critico, mais humano.

Palavras-chave: Processo de ensino-aprendizagem. Sentido/significado. Educagio.
1 INTRODUCAO

A educagio € a base para o crescimento sustentivel de qualquer nag¢io, fundado no desenvolvimento do ser
humano. Frase verdadeira? Nio parecem restar davidas de que sim. Por este motivo, o direito 3 educagio estd no art.

206 da Constitui¢ao Federal, e funda-se nos seguintes principios:

a) I - igualdade de condices para o acesso ¢ permanéncia na escola;

b)II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte ¢ o saber;

¢) I1I - pluralismo de idéias e concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de institui¢oes publicas e priva-
das de ensino;

d)IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

¢) V - valorizagio dos profissionais da educacio escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira,
com ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos da rede publica;

f) VI - gestio democritica do ensino ptblico, na forma da lei;

g) VII - garantia de padrio de qualidade;

h)VIII - piso salarial nacional para os profissionais da educagio escolar ptblica, nos termos de lei
federal. (BRASIL, 1988).

A educagio ¢ direito fundamental porque permite a instrumentalizagio dos demais. Sem conhecimento, nio
hi o implemento universal e de fato dos demais direitos, jd que a ignorincia leva a uma passividade generalizada que
impede questionamentos, assegura a manutengao de antigos sistemas violadores das normas que valorizam o ser hu-
mano ¢ impede o crescimento do homem e o consequente amadurecimento da nagio (AMIN, 2013). Nesse sentido,

os oito incisos citados anteriormente tratam de ideais para a escola pablica. Mas neste artigo se foca principalmente em
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um deles, o inciso VII, que fala em padrio de qualidade. E de fundamental importincia que se olhe cada vez mais nio
apenas se ha escolas, mas quais escolas existem hoje como op¢io de educagio para criangas e adolescentes. Que educa-
¢lo estdo tendo, e com quais conceitos? Afinal, esti na Constitui¢io: garantia de padrio de qualidade. Mas o que ¢ esse
padrio de qualidade? Quais os saberes e priticas necessdrias por parte de professores e da equipe pedagdgica para que
se alcance uma educagio de qualidade? Assim, também cabe discutir cada vez mais a fungio da escola como institui¢io
formal de ensino, no que se refere tanto aos contetidos quanto a problematizagio, buscando, assim, alcancar esse padrio
de qualidade definido como direito de todos.

Com base nesse propésito, no presente artigo se buscou, por meio do método analitico descritivo, discutir
um pardmetro do que se entende ser uma educagio de qualidade, ¢ o quanto ela ¢ importante para o desenvolvimento

integral de criangas ¢ adolescentes.
2 AESCOLA E SUA FUNCAO

A escola é, sem diivida, um espago complexo em todos os seus contextos. Neles estio inseridos sujeitos distin-
tos, em formagio, cada qual com seus desejos, sonhos, dificuldades, medos e virtudes. Um espago cujo principal obje-
tivo tem sido objeto de discussio desde muito tempo, mas que em uma andlise mais cuidadosa, sempre recai em uma
compreensio: o desenvolvimento do ser humano. A escola seria um ambiente para que o ser humano que se desenvolve
(aluno) obtenha apoio de quem se preparou para ajudar nesse propdsito (professor), que é conhecer e aprender o que
lhe serd aitil e importante em sua trajetéria de vida.

Mas afinal, qual a fungio da escola ¢ o que se espera dela (professores e equipe pedagdgica), pensando-se em
uma educagio de qualidade?

Morin (2005) contribui para esta discussio ao analisar a incerteza do conhecimento. O autor discorre sobre
todos os recursos que os seres humanos possuem na busca pela verdade e lembra da possibilidade de erros mentais,
intelectuais ¢ da razdo. O desenvolvimento do conhecimento cientifico ¢ um meio poderoso de detec¢io dos erros e
de luta contra as ilusdes. Contudo, os paradigmas que controlam as ciéncias podem, por si s6, desenvolver as ilusdes, e
nenhuma teoria cientifica esti imune eternamente ao erro. Poder-se-ia acreditar em eliminar todo risco de erro crendo
apenas na racionalidade e recalcando toda a afetividade. Mas essa teoria nio se sustenta quando se entende que o de-
senvolvimento da inteligéncia ¢ inseparivel do mundo da afetividade, qual seja, da curiosidade, da paixdo, que servem
também como mola para a pesquisa cientifica. A afetividade pode astfixiar o conhecimento, mas também pode fortalecé-
-lo. A faculdade de raciocinar pode ser diminuida, ou mesmo aniquilada, pelo déficit de emogao, ¢ o enfraquecimento
da capacidade de reagir emocionalmente pode mesmo estar na raiz de comportamentos irracionais. Nesse ponto é
que o autor reflete sobre o papel da educagio: em sua visdo, a educagio deve enfrentar essa complexidade e fugir da
visdo reducionista que se tornou o “grande paradigma do Ocidente”, que separa de maneira irredutivel sujeito/objeto,
sentimento/razio, alma/corpo. O conhecimento deve reconhecer esse cariter multidimensional do ser humano e nele
inserir esses dados: nio apenas nio se poderia isolar uma parte do todo, mas as partes umas das outras. A dimensio
econdmica, por exemplo, estd em inter-retroagio com todas as outras dimensdes humanas, ¢ carrega em si necessidades
e paixdes humanas que ultrapassam os meros interesses econdmicos. A educagio deve ampliar a visio de mundo, ar-
mar cada um para o combate vital para a lucidez e favorecer o desenvolvimento de uma inteligéncia geral, que consiga
relacionar de maneira mais refinada as particularidades de cada conhecimento. De fato, a hiperespecializacio impede
tanto a percepgao do global (que ela fragmenta em parcelas), quanto a do essencial (que ela dissolve) (MORIN, 2007).

Outro autor que trabalha a escola e sua fungio é Libineo (2012). Ele trabalha sob uma perspectiva de diferen-
ciagdo de contexto, em que existiria uma escola para ricos na qual privilegiaria a obteng¢io de conhecimentos, ¢ uma para

os pobres, onde restaria o acolhimento social em sua missio assistencial:

Assim, a escola que sobrou para os pobres, caracterizada por suas missoes assistencial e acolhedora
(incluidas na expressao educagio inclusiva), transforma-se em uma caricatura de inclusio social. As
politicas de universaliza¢io do acesso acabam em prejuizo da qualidade do ensino, pois, enquanto se
apregoam indices de acesso 2 escola, agravam-se as desigualdades sociais do acesso ao saber, inclusive
dentro da escola, devido ao impacto dos fatores intraescolares na aprendizagem. Ocorre uma inversio
das fungoes da escola: o direito ao conhecimento e a aprendizagem ¢ substituido pelas aprendiza-
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gens minimas para a sobrevivéncia. Isso pode explicar o descaso com os saldrios ¢ com a formagio
de professores: para uma escola que requer apenas necessidades minimas de aprendizagem, basta um
professor que apreenda um kit de técnicas de sobrevivéncia docente (agora acompanhado dos pacotes
de livros diditicos dos chamados sistermas de ensino) [...] Eis que as vitimas dessas politicas, aparente-
mente humanistas, sio os alunos, os pobres, as familias marginalizadas, os professores. O que lhes
foi oferecido foi uma escola sem contetido e com um arremedo de acolhimento social e socializacio,
inclusive na escola de tempo integral. O que se anunciou como novo padrio de qualidade transformou-
-se num arremedo de qualidade, pois esconde mecanismos internos de exclusio ao longo do processo
de escolarizagio, antecipadores da exclusio na vida social. (LIBANEO, 2011).

E preciso observar que a procura por um modelo de educagio que visa um olhar mais abrangente sob a pers-
pectiva humana nio pode esquecer de uma de suas principais fungoes: a preparagio para a vida social por meio da
obtengio dos conhecimentos culturalmente adquiridos e acumulados.

Nesse momento, outra pergunta se impde: quais sio os saberes e préticas necessarias por parte de professores e
da equipe pedagdgica para que se alcance uma educagio de qualidade? Como ensinar de modo que os alunos interajam
e realmente participem do aprendizado?

Arroyo (2007) afirma que:

A questio que muitos coletivos docentes se colocam ¢ se serd suficiente ensinar bem, competen-
temente para garantir a socializagio do conhecimento para todos os alunos ¢ alunas. Se nio serd
necessdrio perguntar-nos como profissionais pelos tempos mais adequados para ensinar. Respeitar o
tempo apropriado a cada conhecimento nio serd decisivo para que o conhecimento seja aprendido e
socializado?

O autor ainda reflete que hoje a matéria ji estd predeterminada para cada bimestre, resta aos professores se-
guirem essa rota e “correrem atrds”. Mas quando em uma turma os alunos sio indisciplinados, nio acompanham esses
tempos predeterminados da matéria, quais alternativas os professores tém? Dialogar com os alunos, motivi-los, partir
de seu tempo humano, mental, ou seguir o tempo indexoravel da matéria? Alguns procurario articular os tempos entre
a matéria e os educandos. Mas a tendéncia mais frequente serd correr com a matéria, quem acompanhar, acompanhou.
Muitas das dificuldades da docéncia e muitas das indisciplinas e desinteresses tém por base essa “disritmia” entre os
tempos predefinidos da matéria, os tempos de aprender dos educandos e de ensinar dos seus mestres (ARROYO, 2007).

Essa questio é central no processo de ensino-aprendizagem. O quando também se articula de maneira intrin-
seca com o como ensinar. De que maneira atrair a atengio dos alunos, que parecem cada vez mais dispersos, de modo a
integri-los realmente na aula? O modo como os contetidos sio escolhidos e a maneira como sio trabalhados, se partem
ou nio da realidade dos alunos e se ¢ algo que eles podem relacionar no seu cotidiano podem ser referéncias centrais

em uma nova visio da relagio conhecimento/problematizagio/ aprendizado.
3 EDUCA(;AO DE QUALIDADE: UMA EDUCA(;AO COM SENTIDO/SIGNIFICADO

A educacio parece nos dias atuais estar perdendo o sentido/significado perante os alunos. Sem cometer ge-
neralismos, percebe-se uma crescente desmotivagio no processo de ensino-aprendizagem. Ao que pese 0s indmeros
estudos e recorrentes esfor¢os envidados nessa drea — da educagio — o que se percebe hoje é uma incapacidade cada
vez maior por parte dos alunos em relacionar os contetidos que estudam com o seu cotidiano. E ao nio conseguirem
se enxergar como parte fundamental do processo de aprendizagem, sob uma perspectiva positiva da escola, gera-se, de
certa forma, uma aliena¢io do processo de ensino-aprendizagem, uma vez que ao perder o sentido/significado, por estar
desvinculada de sua realidade, pelos alunos nio visualizarem sua vida naquele contetdo, a aprendizagem passa a ser
apenas um meio para algo, um meio para conseguir “passar no vestibular” ou se inserir “no mercado de trabalho” no
futuro, marcado pela célebre frase “para ser alguém na vida”. S6 que esses objetivos/realidades estdo por eles mesmos
muito distantes da realidade do aluno e, por muitas vezes, ser desconecto de suas vivéncias gera completa desmotivagio

por aprender algo que nio possui significado mais concreto.
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Saviani e Duarte (2010) citam Marx ao falarem sobre o conceito de exteriorizagio (Entiusserung), que no con-
texto da andlise marxiana significa que o produto do trabalho, no momento em que ¢ apropriado pelo capital, torna-se
algo que nio expressa a individualidade do trabalhador, mas, ao contrério, defronta-se com o trabalhador como um ser

hostil e estranho, como um ser alheio ao ser do individuo que o produziu.

A exteriorizagio do trabalhador em seu produto significa nio somente que seu trabalho se converte
em um objeto, em uma existéncia exterior, mas que existe fora dele, independente, estranho, que se
converte em um poder independente frente a ele; que a vida que emprestou ao objeto se lhe defronta
como coisa estranha e hostil. (SAVIANI; DUARTE, 2010).

Sobre esse assunto, Marx prossegue questionando o que significa o trabalho para o trabalhador:

Primeiramente, que o trabalho é externo ao trabalhador, quer dizer, nio pertence a seu ser; que em
seu trabalho nio se afirma, mas se nega; nio se sente feliz, mas infeliz; nio desenvolve uma livre
energia fisica e espiritual, mas mortifica seu corpo e arruina seu espirito. Por isso o trabalhador sé se
sente em si fora do trabalho, e no trabalho se sente fora de si. Estd em sua casa quando nio trabalha
e quando trabalha nio estd em sua casa. Seu trabalho nio ¢, assim, voluntirio, mas forgado, trabalho
forgado. Por isso nio ¢ a satisfacio de uma necessidade, mas somente um meio para satisfazer as ne-

cessidades fora do trabalho. (SAVIANI; DUARTE, 2010).

Mas serd que ¢ possivel fazer uma relagio desses pensamentos com a educagio? Mésziros (2005) coloca que
“[...] poucos negariam hoje que a educagio e os processos de reprodugio mais amplos estio intimamente ligados.” Nes-
se sentido, ¢ preciso se perguntar se os contetidos ¢ todo o processo de ensino-aprendizagem estio realmente ligados e
relacionados a realidade dos alunos, se possuem sentido/significado para eles, ou se os contetidos estudados na escola
estdo se tornando muitas vezes “hostis e estranhos”. Se questiondssemos a respeito do que significa o aprendizado para
os alunos, em uma analogia ao questionamento de Marx sobre o trabalho para o trabalhador, serd que nio encontrarfa-
mos também uma resposta similar?

Mészaros (2005), em seu texto, defende uma educagio além do capital, isto é, uma educacio que seja capaz de
formar individuos capazes de se sobressairem a esse modelo de reproducio do sistema, e que nao esteja implicada ape-
nas nos anos “formais” da educagio, mas que contemple, por meio de priticas educacionais as quais habilitem o sujeito
a realizar redefini¢des por ele préprio, uma “educagio continua”.

Busca-se, nesse sentido, uma educac¢io que consiga realizar essa articulagio entre o saber acumulado histori-
camente, os conteddos, as disciplinas, as vivéncias e a realidade peculiar de cada regiio, de cada comunidade, de cada
sujeito. Uma educagio que faga os alunos se sentirem motivados em aprender, na qual eles consigam enxergar sua
realidade nos contetidos de sala de aula, contetidos que possuam sentido/significado. E, ao possuirem sentido/significa-
do, possam tornar a tarefa de apreender a realidade algo mais concreto. Uma educacio que seja critica, e sendo critica,
também seja emancipatéria.

Trebels (2006), em seu artigo, cita um exemplo de Held que ilustra a importincia da autonomia e do conceito

de emancipagio trabalhado nesse contexto:

Em uma sala com muitos objetos, cadeiras, mesas, armarios, etc., encontram-se duas pessoas fazendo
teste de percepgio ¢ movimento. Ambas sio dotadas de 6culos que deformam o ambiente, os con-
tornos de tudo que existe se desloca e se distorce. Uma das pessoas ¢ ativa, movimenta-se sozinha,
enquanto a outra, passivamente, ¢ deslocada pela primeira, numa cadeira de rodas. A pessoa ativa con-
segue, em questio de uma hora, adaptar-se aos 6culos e consegue “entender-se” com o ambiente. No
entanto a pessoa passiva, embora tivesse passado pela experiéncia da visio com os 6culos, da mesma
forma que a primeira, nio consegue se adaptar a eles.

Trebels (2006) quis explicitar que esse experimento comprova uma fundamental diferenca entre um movi-
mento préprio ¢ um simples ser movimentado. O autor afirma que “[...] certamente a constituigio intencional de uma
pessoa é decisiva para, por exemplo, ela querer movimentar-se para um determinado ponto e conseguir reajustar sua

percepgio com o passar do tempo”.
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Esse exemplo estd ligado 4 concepgio dialégica do movimento humano. Contudo, ao observi-lo com atencio,
percebe-se o quanto ele reflete uma verdade no campo educacional geral: a importincia de o aluno também se assumir
como sujeito da produgio, da construgio e da reconstrugio do saber, em uma postura ativa ¢ no passiva N0 processo
de ensino-aprendizagem, pois somente assim se pode falar realmente de saber ensinado, em que o objeto ensinado ¢é
apreendido na sua razio de ser e, portanto, aprendido pelos alunos.

Em sua obra Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) critica fortemente o “ensino bancirio”, que deforma a neces-

sdria criatividade do educando ¢ do educador, e discorre que:

E preciso que, pelo contririo, desde os comegos do processo, vé ficando cada vez mais claro que,
embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar e quem ¢ formado forma-se
e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar nio ¢ transferir conhecimentos, contetddos, nem
formar ¢ a¢io pela qual um sujeito criador dd forma, estilo ou alma a um corpo indeciso ¢ acomo-
dado. Nio hd docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferengas que
as conotam, nio se reduzem 2 condi¢io de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar ¢
quem aprende ensina ao aprender.

Ensinar nio € transferir conhecimentos. Esse conceito é de extrema importincia, isso porque

[...] é importante salientar que o homem, na visio sécio-histérica nio é entendido como um ser
passivo, que precisa somente aprender os simbolos ji construidos; ao longo do tempo, os homens
constroem e reconstroem novos sistemas simbdlicos; e é exatamente isso que dd ao homem seu
cariter de sujeito histérico que, ao criar cultura, cria a si mesmo. (LEITE; LEITE; PRANDI, 2009).

Bem, isso deixa claro que ¢ preciso entender o ser humano como um ser ativo, produtor, ¢ por isso mesmo

necessita desenvolver essa disposi¢io no sentido de intencionalidade e autonomia.

Mediar a aprendizagem, portanto, na perspectiva sécio-histérica significa possibilitar e potencializar
a construgio do conhecimento. “Significa estar consciente de que nio se transmite conhecimento”
(MEIER; GARCIA, 2007 apud LEITE; LEITE; PRANDI, 2009). Dessa forma, o professor precisa
atuar intencionalmente entre o objeto de conhecimento e o aluno, de forma a modificar, alterar, orga-
nizar, enfatizar, transformar os estimulos provenientes desse objeto, a fim de que o mediado construa

sua propria aprendizagem. (LEITE; LEITE; PRANDI, 2009).

Por isso a importincia do que ¢ ensinado nio ser algo “estranho ¢ hostil”, mas ter ligagio com os saberes ¢ as
vivéncias dos educandos, porque, compreendendo essa realidade é que o educador podera construir uma sélida acio
educativa que promova o desenvolvimento, estimulando o educando ¢ auxiliando-o, por meio de mediagdes significa-
tivas, a construir seu desenvolvimento potencial, transformando-o em real. Para Vygotsky (1988 apud LEITE; LEITE;
PRANDI, 2009), a escola é o lugar mais propicio para o desenvolvimento.

Em outra passagem, Freire (1996) argumenta que:

[...] transformar a experiéncia educativa em puro treinamento técnico € amesquinhar o que hi de
fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu cariter formador. Se se respeita a natureza
do ser humano, o ensino dos contetidos nao pode dar-se alheio a formagio oral do educando.

O que se entende nesse contexto nio ¢ uma minimizag¢io da importincia dos contetidos, muito pelo contririo.
Fala-se aqui na importincia do aprendizado relativo ao saber acumulado histérica e culturalmente. O que nio se deixa
de explicitar, contudo, ¢ que nio se pode reduzir a pritica docente ao puro ensino dos contetidos. Tao importante como
o ensino dos contetidos, ¢ o jeito que se ensina, ou o que Freire (1996) chamaria de “[...] meu testemunho ético ao
ensind-los.”

No que se refere a questao do sentido/significado proposto, Freire (1996) fala que ensinar exige respeito aos

saberes dos educandos, ¢ questiona o porqué nao discutir com os alunos a razao de ser de alguns desses saberes em
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relagio com o ensino dos contetdos. Por que nio discutir com os alunos a realidade concreta a qual se deva associar a
disciplina cujo contetido se ensina?

Relacionando esses pensamentos com o exemplo anterior de Held, ¢ preciso constatar que a educagio nio pode
ser algo estranho ao aluno, algo que o movimente em sua passividade perante os contetidos trabalhados, na concepgio
de ensino bancirio, de transmissio de contetdos. Se o objetivo é formar pessoas conscientes, criticas, emancipadas, au-
tébnomas, entio é necessirio fazer com que o aluno seja o personagem que se movimenta no exemplo anterior, qual seja,
sujeito que vai construindo seu saber com o educador no processo de ensino-aprendizagem, sujeito ativo e consciente
que ¢ sujeito da histéria e nio seu mero objeto.

Por que nio pensar uma educagio que seja instrutiva, sabedora da sua vocagio intrinseca de desenvolvimento
e da formacio de pessoas, mas que, a0 mesmo tempo que nao perde o foco desse ponto, possa ser atrativa, instigante,
desafiadora? Nao ¢ possivel exigir criatividade, tomada de iniciativa, posigdes ¢ questionamentos por parte dos alunos
se a forma como o professor conduzir a aula nio abrir espagos e momentos para que assim ocorra. Em um mundo
onde as informagdes estio ao alcance de um clique, j4 nio se pode mais imaginar uma educagio que prime apenas ¢ tio
somente pela obteng¢io de um conhecimento dito e aceito como necessirio. E jd ndo se pode mais furtar o pensamento
de como devem ser trabalhados os contetidos. Encontrar uma forma de criar um ambiente propicio para o didlogo, e
nio somente isso, mas propicio para que o aluno possa ir construindo seu desenvolvimento, ¢ uma das tarefas mais
urgentes. Buscar uma teoria, uma prética pedagégica que nio exclua o cardter humanamente formador da escola, em
sua dimensao moral, ética, cidada, privilegiando apenas os contetidos em uma experiéncia essencialmente técnica, nem
ao contririo, que mutile os objetivos da escola de acesso a cultura e a ciéncia em detrimento de uma escola que enfatize
a socializagdo e a convivéncia social, colocando em segundo plano a aprendizagem dos contetidos, parece ser o dilema

que ¢ necessario superar.
4 O SER HUMANO E A IMPORTANCIA DA AFETIVIDADE NA EDUCACAO

O ser humano é um ser complexo. Essa afirmagio de Morin (2005) se completa afirmando que todo ser huma-
no traz em si, de modo bipolarizado, caracteres antagonistas. Para Morin (2005), o homem da racionalidade ¢ também o
da afetividade, do mito e do delirio. O ser humano ¢ um ser racional e irracional, capaz de medida e desmedida sujeito
de afetividade intensa e instdvel. Sorri, ri, chora, mas sabe também conhecer com objetividade; é sério e calculista, mas
também ansioso, angustiado, gozador, ébrio. E um ser de violéncia e ternura, de 6dio e amor. Por tudo isso, cabe 3 edu-
cagdo do futuro cuidar para que a ideia de unidade da espécie humana nio apague a ideia de diversidade ¢ que a da sua
diversidade nio apague a da unidade.

O grande desafio do professor hoje, que teve uma formagio na qual sua integragio nio foi considerada, é en-
xergar seu aluno em sua totalidade e concretude (MAHONEY; ALMEIDA, 2005). Em seu artigo, os autores tratam da
contribui¢io da teoria do desenvolvimento de Henri Wallon para a compreensio da dimensio afetiva ¢ sua relevincia
no desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem.

O processo de ensino-aprendizagem somente pode ser analisado como uma unidade, pois ensino ¢ aprendiza-
gem sio faces de uma mesma moeda; nessa unidade, a relagio interpessoal professor-aluno ¢ um fator determinante.
Esses atores sio concretos, histdricos, trazendo a bagagem que o meio lhes ofereceu; estdo em desenvolvimento, pro-
cesso que € aberto, constante e permanente (MAHONEY; ALMEIDA, 2005).

O processo de ensino-aprendizagem ¢ o recurso fundamental do professor, sua compreensio, ¢ o papel da
afetividade nesse processo é um elemento importante para aumentar a sua eficicia.

No polo ensino tem-se um professor que, para atingir seus objetivos, deve ter clareza de alguns pontos, como:
confiar na capacidade do aluno é fundamental para que ele aprenda; ao ensinar, estd promovendo o desenvolvimento do
aluno ¢ o seu préprio; ao desempenhar todas as suas tarefas no cotidiano escolar, revela diferentes saberes; as emogoes
e os sentimentos podem variar de intensidade em razio dos contextos, mas estio presentes em todos os momentos da
vida, interferindo de alguma maneira em nossas atividades.

No polo aprendizagem tem-se um aluno que busca a escola com motivagdes diferentes; tem caracteristicas
proprias, conforme o seu momento de desenvolvimento; e tem saberes claborados nas suas condigoes de existéncia
(MAHONEY; ALMEIDA, 2005).
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Quanto a esse assunto, Oliveira ¢ Cruz (2013) discorrem que a relagio professor/aluno estd revestida de afeto.
E uma relacio transferencial, ou seja, na sala de aula o filho revive a relacio original de pais e filhos, transferindo para o
professor todo o amor (ou hostilidade) que um dia teve de abrir mio para ingressar em um mundo social.

A teoria de Wallon se mostra relevante, pois traz dois aspectos que nio podem passar despercebidos em qual-
quer discussio sobre essa temdtica: a dimensio afetiva e a visio do aluno de forma integrada, em que as dimensoes
afetiva, cognitiva e motora estio imbricadas.

Sobre essa temitica, Arroyo (2007) tem uma fala muito interessante:

Sabemos bastante sobre o que e como ensinar e até sobre processos de aprendizagem, porém sobre
a formagio dos educandos como sujeitos totais, como sujeitos cognitivos, éticos, culturais, estéticos,
afetivos, sabemos muito pouco. Entretanto, os educandos se revelam nas escolas como sujeitos totais
e exigem que demos conta desta totalidade.

Um dos grandes problemas que o modelo social/capitalista impds foi o da visdo fragmentada. A busca pelo aper-
feicoamento das técnicas e ciéncias fez com que se buscasse na especializacio uma maneira mais veloz de desenvolvimen-
to. O contraponto ¢ que se gerou com isso uma visio dicotomizada da realidade, em que os saberes pareciam nio poder
se relacionar mais. Morin (2005) afirma que o ser humano continua esquartejado, partido como pedagos de um quebra-
-cabeca ao qual falta uma pega, ¢ que af reside um problema epistemoldgico: ¢ impossivel conceber a unidade complexa
do ser humano pelo pensamento disjuntivo, redutor. As ciéncias humanas sio elas préprias fragmentadas e compartimen-
tadas. Paradoxalmente se assiste ao agravamento da ignorincia do todo, enquanto avanga o conhecimento das partes.

No contexto educacional, é preciso superar toda visio fragmentada da realidade que a permeia, em que se contra-
poem professor versus aluno, ensino versus aprendizagem, corpo versus mente, cognitivo versus afetivo, contetido versus pro-
blematizagio, cultura geral versus vivéncias pessoais. Uma educagio que nio polarize essas instincias, mas que, a0 contrario,

busque perante as diferengas que a constituem uma unidade a qual possibilite uma prética educativa mais humana e eficaz.

5 CONCLUSAO

O espago escolar ¢ extremamente rico em propiciar experiéncias e um terreno fértil para grandes aprendizados.
Em seu cerne estd uma capacidade enorme de desenvolvimento de seres humanos em todos os atores que ali atuam,
alunos, professores e os demais agentes que interagem. Um ambiente complexo e desatiador, mas que permite, ao se
estudi-lo, perceber o quio importante ¢ na vida das criangas ¢ adolescentes. Tanto a figura do professor interfere de
maneira muito significativa no desenvolvimento dos alunos quanto os contetidos ensinados, e essa época escolar pode
ecoar na vida dos alunos em toda sua trajetdria, positiva ou negativamente.

Por todas essas constatagdes é que urge, nos dias atuais, pensar um novo modelo de processo de ensino-
-aprendizagem que valorize o aluno em toda sua capacidade criativa e inventiva. E um processo de ensinar que favorega
o entendimento geral, uma problematiza¢io dos conhecimentos que demonstre de maneira mais proxima a realidade
na qual se convive, um trabalho que traga a vida para dentro das aulas, as vezes tao tedricas.

Diante do exposto, a compreensio que se tem € a de que € necessario hoje pensar a educacio sob uma perspec-
tiva multifocal. Compreender que a realidade ¢ dinimica e interposta por diversos fatores (¢ nio menos a educacional
—violéncia nas escolas, desmotivagio, dificuldades de aprendizagem, problemas estruturais) faz com que a atuagio no
processo de ensino-aprendizagem também considere essa realidade diversa e integrada. Busca-se uma pritica, pautada
em uma teoria, que concilie o ensino dos contetiiddos com uma formagio moral e ética, com uma visio de unidade do
processo de ensino-aprendizagem e do aluno, compreendendo-o como um ser integral (cognitivo/afetivo/motor), com
uma problematizagio que possibilite ao educando visualizar um sentido/significado no que estd aprendendo e que,
assim, possa interagir ¢ produzir conhecimento em uma relagio de unidade na diversidade, com vistas 3 promogio de

um ser humano mais critico, mais humano.
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Carlise Inés Groth Lezonier, Diego Souza Lezonier

Quality education as a fundamental right of children and teenagers

Abstract

The education is a fundamental right because it allows the instrumentalization of others. Without knowledge, there is not universal and
actually implement the other rights, since ignorance leads to a widespread passivity that prevents questions. But this article focuses mainly
on the quality standard that appears in section VII of article 206 of the Constitution. It’s vital that increasingly observe not only there are
schools, but which schools exist today as an educational option for children and adolescents. For this purpose, the discussion permeates
an analysis of what a quality education. The education should face this complexity, and escape from the reductionist view that separates
irreducibly subject/object, feeling/reason, soul/body. The knowledge must recognize this multidimensional nature of human. The text
attempts to show the importance of an education that has sense/meaning for the students, and not knowledge that are totally unrelated to
your reality. Is not possible require creativity, initiative-making, positions and questions from students, if the way the teacher lead the class
not to open spaces and moments so that occurs, looking for to promote an more critic human being, more human.

Keywords: Teaching/learning process. Sense/meaning. Education.
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