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RESUMO

A educacédo é um processo dinamico, ligado a bagagem historica e politica dos
individuos, sendo considerada um ato politico. Portanto, é evidente a importancia de
fatores histéricos na composi¢do do processo educacional. No entanto, percebe-se
uma deficiéncia na formacao inicial dos professores de ciéncias, que apresenta-se
fragmentada e distante do preparo necessario para um posicionamento reflexivo para
uma educacéo para uma cidadania global. Como resposta a essa deficiéncia formativa
e para possibilitar o desenvolvimento de uma educacado libertadora politica e
transformadora apresentam-se como teéricos de destaque Paulo Freire e Chiara
Lubich. E possivel tragar inimeros paralelos entre Freire e a Pedagogia da Unidade
de Lubich, tendo como aspecto central uma proposta de dialogo com base no principio
da fraternidade. Embora o termo seja compreendido por Freire e Lubich a partir de
perspectivas distintas, ambos concorrem para uma compreensédo de educacéo que
pressupfe a inclusdo, em suas bases, da diversidade cultural e étnica, além da
diversidade e individualidade humana. O presente trabalho teve como propdsito
investigar a percepgao de professores em formacao inicial sobre temas controversos
da Biologia, sua importancia para a formacédo cidada e possiveis dificuldades no
desenvolvimento desses temas em sala de aula. Com base nessas percepcoes,
propds-se reflexdes sobre a educacdo numa perspectiva de fraternidade e de dialogo,
para analisar nos sujeitos da pesquisa o desenvolvimento de novas percepc¢des sobre
o conflito e a multiculturalidade, através da compreensao de experiéncia proposta por
Larossa. Para tanto, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa utilizando as as
narrativas autobiograficas como metodologia de investigacdo-formacéao. O trabalho de
pesquisa resultou, por fim, numa proposta de intervencéao didatica na forma de curso
de extensdo cuja base tedrico-metodoldgica tem por pilares a perspectiva dialégica
da educacéo de Paulo Freire, o principio da fraternidade da Pedagogia da Unidade e
a experiéncia larrosiana.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Dialogo; Fraternidade; Narrativas
autobiograficas.



SUMMARY

Education is a dynamic process, linked to the historical and political background
of individuals, being considered a political act. Therefore, the importance of historical
factors in the composition of the educational process is evident. However, there is a
deficiency in the initial formation of science teachers, which is fragmented and far from
the necessary preparation for a thoughtful positioning for an education for global
citizenship. In response to this formative deficiency and to enable the development of
a liberating political and transformative education, Paulo Freire and Chiara Lubich
stand out as leading theorists. Numerous parallels can be drawn between Freire and
Lubich's Pedagogy of Unity, with a proposal for dialogue based on the principle of
fraternity as its central aspect. Although the term is understood by Freire and Lubich
from different perspectives, both lead to an understanding of education that
presupposes the inclusion, in its foundations, of cultural and ethnic diversity, as well
as human diversity and individuality. The present work aimed to investigate the
perception of teachers in initial formation about controversial subjects of Biology, its
importance for a citizenship formation and possible difficulties in the development of
these subjects in the classroom. Based on these perceptions, it was proposed
reflections on education in a perspective of fraternity and dialogue, to analyze in the
research subjects the development of new perceptions about conflict and
multiculturalism, through the understanding of experience proposed by Larossa. To
this end, a qualitative research was developed using autobiographical narratives as a
research-training methodology. Finally, the research work resulted in a proposal for a
didactic intervention in the form of an extension course which has a theoretical and
methodological basis on the dialogical perspective of Paulo Freire's education, the
principle of fraternity of Pedagogy of Unity and the Larrosian experience.

Keywords: Teacher formation; Dialogue; Fraternity; autobiographical narratives
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1. APRESENTACAO
Uma luz em meio as trevas
Por menor que seja
Se vé mesmo que a distancia

(Chiara Lubich)

Quando optei pelo curso de Ciéncias Bioldgicas, ja tinha decidido também
dedicar-me a educacédo. Tinha sido o que me fizera escolher uma ciéncia basica,
diferente das opc¢des que meus professores insistiam veementemente que eu
escolhesse — uma engenharia — ou de familiares, que previam uma carreira de
sucesso na area juridica. Queria trabalhar com educacgéo, porque compreendia que a
educacao era um processo de formacdo do ser humano em sua integridade e que a
escola, a qual eu tinha acabado de deixar, a caminho da Universidade, era um dos
ambientes mais diversos e plurais, o0 que sempre me encantara. Ao ingressar na
Universidade de Brasilia, me deparei com uma diversidade ainda maior do que aquela
a qual eu tinha sido exposta durante toda a minha vida. No entanto, junto com essa
diversidade, e com a maturidade adquirida huma instituicdo desse porte, tomei maior
consciéncia de que essa diversidade, na escola ou na Universidade, era, muitas
vezes, razao de conflito e embate. De certo modo, isso me parecia esperado, mas
percebi que, na tentativa de evitar tais conflitos, era comum, e quase
institucionalizado, que se propusesse como solucdo simplesmente ignorar as
divergéncias de opinido ou cultura, tratar temas polémicos com respostas evasivas e
justificar tal postura com o pressuposto de que a ciéncia e a educagao sao campos de

neutralidade, atitudes que também sdo apontadas por Johann (2009).

Se, por um lado, me acometiam essas inquietacdes, do outro eu percebia
alternativas as concepc¢des de uma educacgao cientifica neutra, de uma op¢éao nao
pelo dialogo, mas pela fuga do conflito. Parecia-me cada vez mais necessario
entender caminhos que substituissem aqueles de uma busca por um respeito humano
que distancia os individuos ao invés de aproxima-los. E certo que, nesse ponto, ndo
conhecia profundamente as bases tedricas dessas alternativas no campo cientifico e
filoséfico, mas as experimentava desde pequena, de modo que, na minha realidade,
parecia algo indubitavelmente possivel e realizavel. Essa realidade, a qual
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experimento desde os seis anos de idade, se deve a vivéncia da Espiritualidade da
Unidade, que rege o Movimento dos Focolares, do qual sou membro.

O Movimento dos Focolares surgiu em Trento, regido norte da Italia, durante a
Segunda Guerra Mundial, fundado pela Prof2. Dra. Chiara Lubich, doutora honoris
causa em Ciéncias Sociais, Filosofia, Pedagogia, Teologia, entre outros titulos
(RODRIGUES, 2012), pela contribuicio com os mais diversos campos do
conhecimento através da vivéncia da espiritualidade proposta por ela. Em meio aos
bombardeios que destruiram parte da regido trentina, inclusive a cidade onde Chiara
e suas primeiras companheiras viviam, ela foi inspirada pela ideia de que devia dedicar
a sua vida para que se realizasse a unidade, uma unidade que ultrapassa barreiras
de visbes politicas, culturas, idiomas, etnias, nacionalidades. Um projeto que néo
visava esquecer as diferencas e divergéncias, mas reconhecer e defender uma
unidade baseada na diversidade, que a valorizasse como pilar de um relacionamento
real e profundo. Trazendo para termos historicos, posteriormente resgatados por
tedricos provenientes dessa mesma espiritualidade, tratava-se de retomar — e
ressignificar — o “principio esquecido” do lema da Revolugao Francesa: em um mundo
qgue travou guerras e derramou sangue em nome da igualdade e da liberdade, a
solucdo encontrava-se, precisamente, no elemento regulador dos outros dois, a
fraternidade. E valido destacar, aqui, que a compreensdo de fraternidade no
pensamento chiariano, embora resgate alguns aspectos da fraternidade francesa,
propde-se a ir além, pois ndo se restringe a uma fraternidade de compatriotas, ou de
individuos que compartilhem valores, mas estende-se a toda a humanidade. Do
mesmo modo, podemos citar a convergéncia entre essa Vvisdo e a Declaracéo

Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948) que afirma em seu Artigo 1°:

Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e em direitos.
Dotados de razéo e de consciéncia, devem agir uns para com 0s outros em

espirito de fraternidade.

. Devido as suas bases, profundamente cristas, Lubich propde uma fraternidade
universal, uma vez que considera todos filhos de um mesmo pai, Deus, e, portanto,
irmaos. Apesar dessas raizes religiosas, o Movimento dos Focolares, desde seu
advento e no decorrer dos anos, deu grande enfoque a todos os ambitos da

sociedade, inclusive ao campo politico, para o qual nasce um ramo préprio desse
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movimento em 1996, o Movimento Politico pela Unidade. Sobre o surgimento dessa
realidade, Lubich (2004) destaca que o principio da fraternidade possibilita que

(...) o agir politico se alargue de um amor interpessoal a um amor maior, aquele
pela polis. Um amor que, adquirindo a dimenséo politica, ndo perde as suas
caracteristicas: o envolvimento de toda a pessoa, com a sua inteligéncia e a
vontade de chegar a todos; a sua intuicao e a criatividade para dar o primeiro
passo; o0 seu realismo para se colocar na pele do outro, com a capacidade de
doar-se sem interesses pessoais e de abrir novas estradas, inclusive quando

as limitagBes humanas e os fracassos parecem obstrui-las.

Na redescoberta desses valores intrinsecos a humanidade e a consequente
vivéncia da assim chamada Cultura da Unidade, esse principio seria capaz de ajudar

na realizacéo do projeto da modernidade (BAGGIO, 2009).

Ao longo de minha formagdo humana e académica, sempre estive inserida
nessa realidade e a tenho como filosofia de vida e como norteadora de valores
essenciais do meu carater. Desde a infancia tive contato com outras culturas, ainda
que ndo tanto quanto gostaria, e aprendi a valoriza-las como a minha, além de buscar
tomar decisdes e atitudes que, de algum modo, contribuissem, ainda que nas
pequenas coisas, com esse projeto. Em 2012, ja durante a graduacéo, optei pelo
trancamento de dois semestres do curso de Ciéncias Bioldgicas para vivenciar um
processo de imersao na vivéncia da unidade na diversidade. Desse modo, transferi-
me para a cidadela de Loppiano (Incisa in Val d’Arno, Firenze) na Italia e ali, durante
um ano, dividi a casa — e a vida — com jovens de diversos paises e culturas, que
compartilhavam comigo quase que somente isso: 0 desejo de ver realizar-se no

mundo a fraternidade, um Mundo Unido.

Durante aquele ano, morando sob o0 mesmo teto que outras 56 garotas das
mais diversas partes do mundo, pude perceber que aquela unidade era possivel e
transcendia qualquer experiéncia de diversidade que eu poderia ter tido
anteriormente. Desde questdes praticas simples, como compreender como aquela
outra fazia para limpar o chéo, tdo diferente de mim, até os momentos de estudo, em
que as técnicas, explicacdes e exemplos que para mim poderiam ser tdo simples,
poderiam ter absolutamente nenhum significado para aquela proveniente de outro
continente. Foi um periodo de profundo conhecimento, inclusive, da minha cultura. E

também de perceber as tantas culturas presentes no Brasil, uma vez que, em certos
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momentos, eu pude conhecer um Brasil tdo desconhecido para mim. Deparar-me com
outras fés — ainda que em menor propor¢do — outros idiomas e outras culturas me fez
ter mais certeza de que cada pessoa é um universo e que, embora eu tenha conhecido
pessoas de diversas culturas, eu nunca terei conhecido perfeitamente uma cultura.
No entanto, mesmo que a diversidade fosse um aspecto encantador e enriquecedor,
de fato a experiéncia mais forte era a de perceber que, apesar de todas as diferengas
— ou por causa delas — havia algo que nos unia e que nos fazia experimentar, naquele
local que poderia ser uma torre de babel insana e impossivel, um verdadeiro clima de
familia. Havia um ideal em comum: a fraternidade, a percepc¢éo do valor intrinseco a
cada pessoa no reconhecimento, em suas diferencas, de que éramos parte de um
todo, que no outro encontrava-se um outro “eu”, unico e insubstituivel. Embora os
idiomas de origem fossem distintos, havia uma linguagem em comum: amor concreto,
tolerancia, servico, disponibilidade em fazer ao outro aquilo que eu gostaria que fosse

feito a mim.

Dentre os muitos exemplos que posso destacar estdo a escala que faziamos
para acompanhar uma das jovens, budista, durante seu periodo de meditacdo e
peniténcia, em sua caminhada até a sala que fora adaptada como templo para os
moradores da cidadela dessa mesma religido. Saiamos as 5h30 da manha no inverno
toscano apenas para caminhar os quinze minutos com ela até o recinto e ficavamos
aguardando-a no hall de entrada, enquanto fazia suas oracbes. Ou ainda, a
experiéncia de extrema liberdade de fazer algum comentario sobre algo que
percebiamos que podia ser corrigido ou melhorado na vivéncia umas das outras e a
abertura para dar ouvidos a esses comentarios e também a resposta daquela que era
criticada, num extremo respeito e reconhecimento do valor de cada uma e do cuidado
de umas com as outras que havia entre ndés. Numa outra ocasido, no pequeno grupo
em que faziamos as refei¢cdes havia uma jovem japonesa, recém-chegada, que sentia
muita saudade de casa e tinha muita dificuldade de aprender o italiano. A comida
também lhe era muito estranha e ela estava sem apetite. Decidimos entdo mudar,
dentro do possivel, o cardapio comum de toda a casa, buscando inserir aquilo que
tinhamos disponivel e que fosse mais proximo de sua cultura culinaria. Em seguida,
propusemos a ela que nos ensinasse a todas a comer usando os hashi — tradicionais
talheres japoneses — o que era um desafio para muitas de nds. A partir dali, vendo a

dificuldade das outras, ela sentiu-se mais livre e forte para enfrentar sua propria
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dificuldade, aprendeu o idioma e, mais tarde, assumiu por um periodo o comando da
cozinha comunitaria, cozinhando deliciosos pratos asiaticos, brasileiros,
mediterraneos e mais além. E ainda, ao fim de minha experiéncia, quando retornava
ao Brasil, escreveu-me uma cartinha, agradecendo por aqueles primeiros momentos
em que ela tinha passado por tantas dificuldades, num italiano quase perfeito.
Tratava-se de um constante exercicio — nem sempre bem-sucedido — que nos
impulsionava a agir com profunda e radical empatia. Por exemplo, procurando colocar-
nos a cada momento no lugar daquela jovem japonesa budista, durante seus
momentos de oracdo e meditacdo, ou de uma outra, proveniente da Republica

Democratica do Congo, num periodo em que ndo havia nenhum francéfono na casa.

Como se tratava de um “laboratorio”, voltei ao Brasil com a seguranca de que
isso pode, sim, ser reproduzido — salvaguardadas as limitacbes e diferencas de
ambientes e experiéncias — no “mundo real”. A educagao sempre representara, para
mim, esse ambiente de possibilidades de construir uma nova linguagem, uma nova
cultura e, por isso, me parece um campo fértil para essa vivéncia. Sei que ali vivi uma
experiéncia possibilitada por anos de aprendizado dessa filosofia e forma de vida
imersa em nossas proprias culturas, mas algo era muito claro, em especial na solugéo
dos conflitos: o didlogo. Diante da multiplicidade de universos que é uma sala de aula
com seus quarenta e tantos alunos, apenas o didlogo é capaz de possibilitar o
conhecimento desses mundos particulares. Apenas através do didlogo € possivel
reconhecer as infinitas semelhancas; apenas atravées do didlogo é possivel
compreender e enriquecer-se das diferencas. O didlogo ndo uniformiza, o dialogo,
com bases firmes e claras, € o que de mais diferenciador eu ja presenciei, pois,
mantendo todos os pilares de nossas culturas — pessoais ou patrias —, cria um lugar
em comum, um espaco precioso que so existe na presenca do outro. O outro, diferente
de mim, é fundamental para que eu seja “maior” ou “melhor”, para que eu seja além

dos meus proprios limites.

Deparando-me com tantos discursos de odio, de intolerdncia com quem é,
pensa ou cré diferente, para mim urgia a necessidade do dialogo, de aprender, ou
reaprender, a dialogar. E qual o melhor lugar do mundo para aprender que néo a
escola? E que melhor ensaio que justamente os temas que temos tanta dificuldade:
as polémicas, as controvérsias? Temas por vezes evitados pelos mais pacificos em

nome da manutencdo da harmonia das relacdes. Relacbes que deixam de existir
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porgque nos isolamos em nossas certezas tdo incertas. E preciso dialogar. E preciso
discutir. E preciso, por vezes, falhar no didlogo, na mediagéo de conflitos e ver tudo
“‘posto a perder’. Se eu aprendi alguma coisa diante das tantas dificuldades de
comunicacao e de convivéncia com culturas tao distintas, € que é possivel recomecar.
Esses relacionamentos foram os que me fizeram ser alguém muito maior do que eu
era ao chegar aquela experiéncia e os gue me possibilitam, até hoje, reaprender a ser

eu mesma, enriguecida de tantos outros.

Essa inquietacdo, permeada de esperancga, me impulsionou a pesquisar, no
Mestrado Profissional do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de Ciéncias da
Universidade de Brasilia, precisamente sobre maneiras de atuar na formacéo de
professores sob a perspectiva da fraternidade. Compreendo - talvez néo
completamente — os desafios de se falar de um tema t&o novo e desconhecido. Sendo
ao mesmo tempo tao antigo, repetido historicamente na triade da Revolugéo Francesa
ou relegado apenas aos ambientes religiosos, percebo-o sempre muito atual. Acredito
firmemente, também por té-la experimentado, que a fraternidade, assim como tem
sido compreendida e reconhecida por tantos tedricos contemporaneos como um
principio politico importante, também pode ser um pilar fundamental para a educacao
integral e para a cidadania. Portanto, com a presente proposta de pesquisa, me propus
a investigar como a fraternidade pode ser um elemento de grande valor na formacéo
para o dialogo e como pode influenciar no processo formativo de professores de
Biologia. A partir disso, espero ser possivel colaborar com a elaboracdo de propostas

de trabalho sob a perspectiva da fraternidade.
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2. INTRODUCAO

A educacdo é um processo dindmico e intrinsecamente ligado a bagagem
histérica e politica dos individuos que a desenvolvem. Paulo Freire a define,
explicitamente, como um ato politico (FREIRE, 1992). Embora 0 senso comum — e as
novas vertentes conservadoras que muito tem ganhado espaco nos ultimos anos —
muitas vezes a apontem como campo de neutralidade, tal como compreendem a
ciéncia como um fendmeno neutro e sem sujeitos, € evidente a importancia de fatores
histéricos na composicao do processo educacional, numa perspectiva como aquela
defendida por Fleck (PFUETZENREITER, 2003).

Ainda assim, em consonancia com a visao de mundo na sociedade tecnoldgica
contemporanea, a educacdo também €& muitas vezes, tal qual o ser humano,
compreendida de forma fragmentada. Tal fragmentacdo, apresentada por Morin
(2007) como a “patologia do saber”, resulta em uma educagao reducionista que “Ou
unifica abstratamente ao anular a diversidade, ou, ao contrario, justapde a diversidade
sem conceber a unidade” (MORIN, 2007, p. 12). De acordo com Rodrigues (2012, p.
30):

Essa fragmentacdo em grande escala faz com que o homem se encontre
despreparado para enfrentar problemas globais que exigem ndo s6 uma
formacédo polivalente, mas uma formacéo orientada para a visdo global da

realidade e uma atitude continua de aprender.

Tal fragmentagcdo e limitagdo decorrem também de uma deficiéncia na
formacao inicial dos professores de ciéncias, que enfatiza, com frequéncia, aspectos
técnicos e de conteudo, de modo que o preparo para um posicionamento reflexivo e
voltado para uma educacgéo para uma cidadania global nem sempre tem espaco para
se desenvolver no ambiente académico (OLIVEIRA, 2010).

pY

A cidadania global refere-se ao sentimento de pertencimento a uma
comunidade global, ao reconhecimento de uma humanidade comum. E uma
concepcgao de cidadania que da destaque a “interdependéncia e interconexao politica,
econdmica, social e cultural” (UNESCO, 2015) e que, portanto, considera o individuo

em sua integridade, assim como seu contexto social, historico e cultural.
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No cotidiano da sala de aula, os professores defrontam-se com mudltiplas
situacOes que tocam esses aspectos mais amplos da formag&o humana e cidada, para
as quais, no entanto, ndo foram preparados a lidar durante o curso de licenciatura, o
qgue lhes requer inovagdes em suas formas de agir e a construcdo e reconstrucao de
conhecimentos da docéncia de forma reflexiva, critica e processual (MIZUKAMI et al.,
2002 apud NASCIMENTO, 2010).

Os professores de ciéncias estdo, muitas vezes, despreparados para abordar
tematicas controversas relacionadas com os contetudos de biologia, fisica, quimica
etc., de forma direta ou transversal. Exemplo sdo temas que envolvem as teorias
sobre a origem do universo e questdes bioéticas. Apesar disso, tematicas
controversas estao intrinsecamente ligadas as ciéncias da natureza, podendo ser
identificadas, inclusive, em documentos como o Curriculo em Movimento, da
Secretaria de Estado de Educacéao do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2013) e
na, ainda em discussdo, Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017). Nesse
contexto, € inegavel a importancia dessas complexas questées na formacdo humana
dos estudantes, sob uma perspectiva técnica, mas também holistica, pensando em
formar cidadaos ativos e capazes de realizar acdes transformadoras na sociedade de
modo a torné-la mais justa, pacifica, tolerante e inclusiva (UNESCO, 2015).

A concepcao de que a ciéncia e a educacao se desenvolvem de forma paralela
e independente do contexto historico em que se inserem tem ganhado espago com os
movimentos que se autodenominam “anti-ideoldgicos”, tais como o Movimento Escola
Sem Partido. Em contrapartida a esse ponto de vista, proponho que é preciso dar
destaque as correntes filosoéficas, politicas e ideoldgicas que envolvem a ciéncia e a
educacao de modo a contextualizar o processo educativo e possibilitar essa formacéo
para uma visdo global da realidade. E claro que, tratando-se de uma experiéncia
comunitaria e interpessoal, a educacéao pressupde um carater politico. Segundo Freire
(1991), “Nao ha pratica educativa indiferente a valores”. Com efeito, a educagéo se
desenvolve de acordo com o contexto sociocultural em que se insere, sendo a
realidade contemporanea a de “uma sociedade com um universo -cultural
extremamente rico e, ao mesmo tempo complexo e fragmentado” (RODRIGUES,
2012, p.27).
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Em Pedagogia: Dialogo e conflito (1995), Gadotti retoma as definicbes
tradicionais de pedagogia e politica relacionadas aos termos “vencer” e “convencer”,
atribuindo ao primeiro de carater politico e, ao segundo, pedagogico. Segundo Sérgio
Guimaraes, co-autor da obra, tais definicbes tradicionais relacionam-se a ideia de que
0 processo politico ocorre entre antag6nicos, enquanto o processo pedagogico se
daria entre nao-antagonicos. Entretanto, compreende-se que, tanto 0 processo
pedagogico envolve os antagonismos pressupostos em qualquer relagéo intercultural,
guanto € possivel um processo pedagogico entre antagdnicos, uma vez que 0 ensino
e a aprendizagem se dao, também, na luta entre os contrarios, por vezes modificando
visbes de mundo. De fato, em sala de aula, o embate entre diferentes visdes de mundo

€, muitas vezes, profundamente pedagoégico (GADOTTI, 1995).

E possivel tracar inimeros paralelos entre Freire e a Pedagogia da Unidade,
de Chiara Lubich — que abordaremos com maior profundidade mais a frente. Observa-
se em ambos os pensamentos a educacao sendo defendida como processo libertador,
politico e transformador, de modo que os individuos possam emancipar-se do
determinismo e reconhecer seu lugar na histéria. Embora a fraternidade seja
compreendida por Freire e Lubich a partir de perspectivas distintas — 0 marxismo e o
cristianismo, a saber — ambos concorrem para uma compreensao de educacdo que
pressupde a inclusdo, em suas bases, da diversidade cultural e étnica, além da
diversidade e individualidade humana (RODRIGUES, 2012), ndo correspondendo a
ideia de que o processo pedagdgico inclui “apenas o convivio amistoso, simpatico,

entre as figuras que na realidade ndo se opdem” (GADOTTI, 1995, p.17).

Gadotti (2005) compreende que a escola deve favorecer a formacao do ser
humano como individuo autbnomo e independente, caracteristicas que se associam
a uma posic¢ao critica e politica diante da sociedade. Rodrigues (2012) considera que
esta € uma posicdo também defendida por Pedro Demo, em sua obra na qual
apresenta o processo educacional como educacdo para a cidadania, afirmando que
“(...) educar ndao €& produzir discipulos, asseclas, cumplices, mas sim outros
educadores, de cuja capacidade de autonomia se nutrem para serem educadores”
Demo (1996, p.66). Dessa forma, a pluralidade cultural dos personagens do processo
educacional é altamente relevante. No entanto, é esperado que tamanha diversidade

em um processo de socializacdo do conhecimento resulte em conflito. Isso ocorre
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porque mudanga e transformacdo, segundo Lucas Cerviiio (2011), tratam da
redistribuicdo e reequilibrio das forgas sociais e, portanto, conflito. E necessario
esclarecer que conflito ndo necessariamente representa situacdo de violéncia e
embate, mas que, de fato, ele “é sinal de que ha indicios de que esta comegando um
didlogo intercultural e fraterno” (CERVINO, 2011). Esse didlogo, abordado por Paulo
Freire em Pedagogia do Oprimido (1993), € compreendido como um processo
dialético-problematizador, ou seja, uma analise do mundo e da existéncia humana por
meio do dialogo “como processo, algo em constru¢cdo, como realidade inacabada e
em constante transformagdo” (STRECK, REDIN e ZITKOSKI, 2008). Segundo
Rodrigues (2012, p. 21)

A verdadeira educagdo € um didlogo. Certamente, um dos mais sublimes
didlogos humanos. O dialogo esta na raiz de toda transformacdo e mudanca
social, ndo é, portanto, uma simples concordancia disfarcada, um render-se

para nao criar problemas.

Tendo uma perspectiva dialégica como base, € certo que “a partir de um ponto
de vista politico, a fraternidade se situa antes de mais nada como um principio de
construcdo social, em que o outro — se pudermos nos definir irmaos — ndo € outro
diferente de mim, mas outro eu mesmo” (ROPELATO, 2006), ou, como coloca Paulo
Freire: “como posso dialogar se me admito como um homem diferente, virtuoso por
herancga, diante dos outros, meros ‘isto’, em que nao reconheco outros eu?” (1987,
p.80). Assim, “indagar a visdo de mundo do ‘outro’ que sou ‘eu mesmo’ torna-se
fundamental” (CERVINO, 2011, p.63). Trata-se, portanto, de um didlogo que
reconhece o valor dos interlocutores, tendo como principio a fraternidade, estimulando
um nao-predominio de uma posi¢ao sobre a outra. Um dialogo auténtico, nutrido pela
abertura ao outro e que “pressupde a confianga reciproca num aventurar-se comum
no desconhecido, ja que ndo pode ser estabelecido a priori se nos entenderemos um
ao outro, nem supde que o homem seja um ser exclusivamente 16gico” (PANNIKKAR,
2006, p.52).

Essa perspectiva sobre o processo educativo é compartilhada pela Pedagogia
da Unidade, a qual compreende que a educacdo envolve os individuos em sua
integridade, sob aspectos que abordam suas diversas — e distintas — dimensdes, tais

como biologica, espiritual, emocional, cultural, ética, socioldgica, psicologica
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(RODRIGUES, 2012, p.91). Tal abordagem holistica se aproxima da compreensao
proposta por Larrosa do processo educativo como experiéncia. Apoiando-se em

Heidegger, ele diz que

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanca; que se apodera de nés, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia, isso nao significa precisamente que nos
a fagcamos acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanca receptivamente, aceitar, a medida que nos submetemos a algo. Fazer
uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em nos proprios pelo
que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
transformados por tais experiéncias, de um dia para 0 outro ou no transcurso
do tempo. (HEIDEGGER apud LAROSSA, 2002)

A proposta de Larossa, de experiéncia capaz de transformar os individuos,
pode ser um pilar fundamental para a transformacédo social necesséaria diante da
intolerancia e polarizacdo das relacdes humanas na contemporaneidade. Através da
experiéncia, € possivel ao individuo o desenvolvimento de sua pluralidade, uma vez

que

se 0 experimento é genérico, a experiéncia é singular. Se a légica do
experimento produz acordo, consenso ou homogeneidade entre 0s sujeitos, a
I6gica da experiéncia produz diferenga, heterogeneidade e pluralidade
(LAROSSA, 2002, p.28).

Dessa forma, a construgcdo do conhecimento (FREIRE, 2002) ultrapassa o
conteudo programatico e possibilita ao estudante o desenvolvimento de uma cultura
com base em caracteristicas fundantes do dialogo, como propde Paulo Freire: amor,
humildade, fé nos homens e pensar critico. Portanto € necessario ter clareza quanto
ao fato de que ensinar néo é transferir conhecimento “mas criar as possibilidades para

a sua propria produgéo ou a sua construgao” (FREIRE, 1996, p. 27).

O processo educativo como construcdo de conhecimento, no entanto,
pressupde a formacao de professores capazes de atuar numa perspectiva dialdgica e
fraterna, que possibilite e estimule a criacdo de ambientes que favorecam a

experiéncia e valorizem a pluralidade de pensamentos e os decorrentes conflitos
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como valiosas oportunidades de experimentacdo da dialética-dialogal. Essa
compreensao do ato de ensinar é ainda um desafio, mas contém o inacabamento
préprio do ser humano e da experiéncia vital em si. Portanto, deve ser valorizada
enguanto possibilidade de experiéncia Unica e, por isso, plural — pois vivenciada pelo

particular sujeito do processo pedagdgico. De acordo com Paulo Freire,

Nada do que experimentei em minha atividade docente deve necessariamente
repetir-se. Repito, porém, como inevitavel, a franquia de mim mesmo, radical,
diante dos outros e do mundo. Minha franquia ante os outros e 0 mundo mesmo
€ a maneira radical como me experimento enquanto ser cultural, histérico,

inacabado e consciente do inacabamento (FREIRE, 2002, p. 28-29).

Nesse contexto, a transformacao pela qual parece ansiar a educacdo diante
dos desafios que se apresentam na atualidade nos ambitos de liberdades e tolerancia,

por exemplo, passa pelo educador.

Toda transformacdo inicia-se a partir de educadores bem preparados, com
maturidade intelectual e emocional, curiosos, abertos a novos desafios e
aprendizados, entusiastas, que tenham motivacdo e saibam motivar e
desenvolver o didlogo como instrumento fundamental na educacao.
(RODRIGUES, 2012, p. 40)

Héa diversas possibilidades para a formacéo de professores. Custédio (2017)
assinala que, em alguns casos, por exemplo, propde-se um aprofundamento nos
contetdos que compdem o curriculo da Educacéo Basica. Outra proposta, segundo o
autor, € uma maior dedicacdo a fundamentos teoricos da didatica e da pedagogia,
enquanto outros estudiosos propdem que a formacao dos professores seja mais
profissionalizante, ou seja, mais centrada no “saber fazer”, em metodologias e
estratégias de ensino e aprendizagem dos alunos. Por outro lado, alguns autores
ainda compreendem a formacédo de professores como um campo mais amplo e
complexo, que deve levar em conta aspectos dos ambitos pessoal, profissional e
organizacional, como recomenda Névoa (1995) ou mesmo um processo de reflexdo
dentro das quais € possivel destacar a capacidade de desenvolver a humildade e
reconstruir o saber, a escola e sua propria educacdo, como defende Paulo Freire
(2002). Entre essas perspectivas, o presente trabalho propde uma formagao centrada
no dialogo fraterno, embasado na Pedagogia da Unidade. Como trata-se de uma
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proposta recente nas teorias educativas, pode ser tratada como laboratério de uma

formacao cidada e humanizadora.

O termo “laboratério” apresenta o sentido figurado “situagdo ou ambiente
propicio para se observar ou experimentar algo” (LABORATORIO, 2018), ou “local
onde se realizam grandes transformagdes” (LABORATORIO, 2018), de modo
particular considerando que a observacdo pode levar a transformacdo através da
reflexdo. A observacédo e reflexdo séao feitas pelos sujeitos da vivéncia dialégica,
possibilitando transformacdes individuais e sociais. Além disso, consideramos o
significado do termo francés laboratoire, “lugar em que sao feitas experiéncias”,
tomando uma “liberdade poética” e semantica ao relaciona-lo a proposta de
experiéncia de Larossa, que considera que “[...] fazer uma experiéncia com algo
significa que algo nos acontece, nos alcanca; que se apodera de nds, que nos tomba
e nos transforma. ” (LAROSSA, 2002, p. 25)!. O ensino de ciéncias seria, portanto,
um ambiente de experiéncia que, através da reflexdo, conduz a transformacao. Além

disso, a Pedagogia da Unidade prop&e que

A paz s6 pode se tornar uma realidade se for construida nos pequenos atos da
vida cotidiana. A construcdo desta nova mentalidade depende de cada um,
comecando nos ambientes que frequentamos, ali sera nosso laboratério. Assim
como as grandes descobertas cientificas tiveram inicio muitas vezes, em
pequenos laboratérios, para depois serem propostas a comunidade cientifica,
também a cultura da paz deve nascer, em primeiro lugar, no coracdo de cada
ser humano para depois ser difundida no coragcdo dos grupos, sociedades,

nacdes até atingir a dimenséo planetaria (RODRIGUES, 2012, p.70).

Aqui, portanto, compreende-se a experiéncia nesse laboratorio de didlogo fraterno néo
como experimento, que é genérico, mas como experiéncia larossiana, ndo a ser

replicada, mas vivenciada como produtora de “diferenga, heterogeneidade e

1 E importante destacar que aqui tomei a liberdade de usar duas abordagens da palavra “experiéncia”,
que divergem fortemente em seu significado. Para Larossa, a experiéncia em nada se aproxima da
experiéncia cientifica, ou seja, daquela desenvolvida em um laboratério. No entanto, considero valido
0 “jogo de palavras” — principalmente pela importancia que o autor d4 as palavras — para interpretar a
realizacdo das experiéncias transformadoras de um processo formativo dialégico interpretado numa
investigacdo qualitativa. No entanto, tenho ciéncia de que o autor tem uma visdo diferente do termo e
de que tomei, aqui, uma — talvez arriscada — licenca poética e semantica.
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pluralidade” (LAROSSA, 2002, p.28), elementos fundamentais para uma sociedade

fraterna.

Marie-Christine Josso destaca com as narrativas autobiogréaficas o elemento
formativo. A autora propde o uso dessa metodologia centrada na formacéo e nas
aprendizagens dos individuos. Com isso, obtem-se, a partir das narrativas, uma
reflexdo que leva os estudantes, no caso do presente trabalho, os professores em
formacdo, a compreender seus processos de formacdo (JOSSO, 2010). A
introspeccédo pressuposta nesse processo de reflexdo possibilita aos professores em
formacao a tomada de consciéncia sobre as transformacdes que as experiéncias — na
perspectiva larossiana — lhe infligiram, a partir, também, dos elementos inter-
relacionais com outros individuos que desenvolvem seus proprios processos

formativos.

Com base na articulagcéo entre a perspectiva dialdgica da Pedagogia da
Unidade e da pedagogia freiriana, é possivel desenvolver as relagdes humanas que
permeiam o processo formativo a partir da compreensao das posturas que o0 ensino
exige. Segundo Paulo Freire, a coeréncia entre o falar e o agir dos professores, a
continua postura de pesquisadores e a disponibilidade para o didlogo figuram entre
os aspectos de fundamental importancia na Pedagogia da Autonomia (2002). Essa
postura de professores libertadores (FREIRE, 2002) mantém os educadores numa
necessaria disposicao de reflexdo, vigilantes as praticas de desumanizacéo, de modo
a tornarem-se promotores do dialogo entre diferentes visées de mundo assumidas no
espaco escolar (FREIRE, 2002). Assim, a escola se apresenta como espaco de
convivéncia, em que os conflitos podem ser trabalhados e ndo camuflados em simples
“concordancia disfarcada” (RODRIGUES, 2012). A intencdo de promover uma
atividade formativa que coloque em cena as perspectivas dialdgica e fraterna, de
modo a valorizar uma formacéo pedagodgica, cientifica e cidada, é o elemento central
para a elaboracéo desta pesquisa e da intervengcédo pedagogica que serve de locus de

construcdo de dados.

Para tanto, tive, como primeiro proposito, identificar percep¢des de professores
em formacao inicial sobre temas controversos da Biologia, sua importancia para a

formacdo cidada e possiveis dificuldades no desenvolvimento dessas tematicas em
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sala de aula. Em seguida, como segundo propdsito, a partir dessa compreenséao,
pretendi propor algumas reflexbes sobre a educacdo numa perspectiva de
fraternidade e de dialogo, para, em terceiro lugar, identificar pistas do
desenvolvimento, nos sujeitos da pesquisa, de novas percepcdes sobre o conflito e a

multiculturalidade?.

Os principios norteadores e conceituais dos fundamentos tedricos da pesquisa
balizaram a intervencéo pedagodgica desenvolvida. O trabalho de pesquisa também
devera resultar numa proposta de intervencao didatica estruturada como um curso de
formacao de professores cuja base tedrico-metodoldgica tera por pilares a perspectiva
dialégica da educacao de Paulo Freire, o principio da fraternidade da Pedagogia da
Unidade e a experiéncia larrosiana. Com essa intervencao, pretendo contribuir com a
formacdo de professores que se proponham a desenvolver atividades que envolvam
o conflito e o debate numa perspectiva de fraternidade e multiculturalidade e de

dialogo freiriano.

2 Nesse trabalho, compreende-se a multiculturalidade pela abordagem de Candau (2008), chamado
pela autora de multiculturalismo interativo ou interculturalidade que busca “promover uma educacgéao
para o reconhecimento do “outro”, para o dialogo entre os diferentes grupos sociais e culturais. Uma
educacédo para a negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos provocados pela assimetria de poder
entre os diferentes grupos socioculturais nas nossas sociedades e é capaz de favorecer a construcédo
de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas. A perspectiva
intercultural esta orientada a construcdo de uma sociedade democraética, plural, humana, que articule
politicas de igualdade com politicas de identidade” (CANDAU, 2008, p.8). A autora baseia-se na
interpretacdo de Walsh (2001), que compreende a interculturalidade como “(...) um processo dindmico
e permanente de relacdo, comunicagcdo e aprendizagem entre culturas em condi¢cdes de respeito,
legitimidade mutua, simetria e igualdade. Um intercdmbio que se constréi entre pessoas,
conhecimentos, saberes e praticas culturalmente diferentes, buscando desenvolver um novo sentido
entre elas na sua diferenca. Um espaco de negociacdo e de traducdo onde as desigualdades sociais,
econdmicas e politicas, e as relacdes e os conflitos de poder da sociedade ndo sdo mantidos ocultos e
sim reconhecidos e confrontados. Uma tarefa social e politica que interpela o conjunto da sociedade,
gue parte de praticas e a¢des sociais concretas e conscientes e tenta criar modos de responsabilidade
e solidariedade.” (WALSH, 2001, p.10-11).
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3. FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS

"Prezado Professor,
Sou sobrevivente de um campo de concentracao.
Meus olhos viram o que nenhum homem deveria ver.

Céamaras de gés construidas por engenheiros formados. Criancas
envenenadas por médicos diplomados. Recém-nascidos mortos por
enfermeiras treinadas. Mulheres e bebés fuzilados e queimados por

graduados de colégios e universidades.
Assim, tenho minhas suspeitas sobre a Educagéo.
Meu pedido €: ajude seus alunos a tornarem-se humanos.

Seus esforgos nunca deverdo produzir monstros treinados ou psicopatas

habeis.

Ler, escrever e aritmética s6 sdo importantes para fazer nossas criangas mais

humanas."

(Essa mensagem enderegada aos professores € atribuida a um sobrevivente
de um campo de concentragdo nazista e teria sido encontrada apds o fim da
Segunda Guerra Mundial. Ela estd, na integra, na abertura do livro de
Ladislau Dowbor, Tecnologias do conhecimento: os desafios da educacéo.
Petropolis, Vozes, 2001.)!

Segundo Ecco (2015), a palavra educacdo €¢ um termo complexo, que
compreende multiplos significados e sentidos. Muitas vezes é reduzida ao fendmeno
de ensino-aprendizagem realizado em ambientes formais. Em outras tantas,
relaciona-se a elementos da capacidade de socializacdo dos individuos. Na
perspectiva freiriana, no entanto, compreende-se a educagdo como um processo de
humanizag&o ao qual “[...] cabe, também, [...] a responsabilidade de abrir as portas da
mente e do coracdo e de apontar horizontes de construcao partilhada de sociedades
humanas mais humanizadas” (BRANDAO, 2002, apud ECCO, 2015, p. 3524).

Segundo Dantas e Junior (2009, p. 181) isso ocorre através do desenvolvimento, em
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seus sujeitos, de conhecimentos e reflexbes que contribuem com mudangas

individuais e sociais.

O presente trabalho fundamenta-se na visado freiriana de educacao. Portanto,
parte do pressuposto de que a educacao tem por objetivo formar e trans-formar seres
humanos. Com efeito, € um processo que valoriza a mudanga, uma vez que 0
inacabamento € intrinseco ao ser humano e que é a consciéncia dessa inconclusao
que torna o individuo “educavel’, que o torna sujeito do processo educativo (FREIRE,
2002). Para Paulo Freire, o ato de educar é ontolégico do ser humano, relacionado a
incompletude dos humanos que buscam modificar-se de modo a complementarem-se
COmo pessoas, € um processo de conquista da autonomia e amadurecimento do ser
para si (FREIRE, 2002). Ainda segundo Freire, (1983a, p. 79) “Ninguém educa
ninguém, como tao pouco ninguém se educa a si mesmo: 0s homens se educam em
comunhdo, mediatizados pelo mundo”, dessa maneira, a educacdo também
pressupde relacdo. Porém, tais relacdes, uma vez que se dao entre seres humanos,
gue trazem consigo uma bagagem cultural, emocional e histoérica, ndo se tratam de

algo simples.

Na visédo freiriana, é o relacionamento justo, sério, humilde e generoso com
outros seres humanos que “autentica o carater formador do espaco pedagdgico”
(FREIRE, 2002, p. 56). Rodrigues (2012) entende, a partir disso, que a formacao é
uma “série de relagdes entre individuos e grupos que compdem a estrutura social de
cada um” (RODRIGUES, 2012, p.23). As relac6es humanas envolvem a bagagem
histérico-cultural dos individuos, logo, seus valores, crencas, opinidées e todos 0s
argumentos que Ihes dao suporte. Para que essas relacdes sejam saudaveis e gerem
beneficios individuais e sociais, dois pressupostos sdo fundamentais: a comunicagao
e o dialogo (RODRIGUES, 2012, p.22). Segundo Gadotti (2003, p. 61) o papel da
educacédo é ensinar a comunicar-se, ndo apenas através de simbolos e signos, mas
pela compreenséo do outro, desenvolvendo um projeto de vida solidario. O ambiente
escolar € um dos lugares nos quais a dimensdo comunicativa do ser humano se
manifesta de forma mais marcante, no qual é possivel — e desejavel — que estimule “a
compreensao, a abertura ao diferente, a solidariedade, a reciprocidade, o dialogo, isto
€, deve preparar o educando para viver no mundo da diferenca, da diversidade e da
solidariedade, deve preparar o cidaddo para uma sociedade planetaria”
(RODRIGUES, 2012, p. 23). Em outras palavras, deve ser um ambiente de
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humanizacédo, uma vez que “educag¢ao e humanizacédo sao termos indicotomizaveis”
(ECCO, 2015, p.4).

A pluralidade cultural dos personagens do processo educacional pressupfe o
conflito. De modo particular esse conflito € perceptivel diante de temas controversos
que, muitas vezes, comparecem nos contelidos escolares. Um tema é considerado
controverso quando sobre ele existem divergéncias cuja resolucdo depende, além da
analise de fatos, de dados empiricos e vivéncias, ou ainda questdes de valores
importantes para um grande numero de pessoas (REIS, 1999). Portanto €,
precisamente, um tema que tangencia os elementos formadores da cultura e dos
valores dos sujeitos do processo educativo. A discussdo sobre temas controversos na
educacao é defendida por diversos autores (HARRISSON, 1993, LICKONA, 1991,
RUDDUCK, 1986, REIS, 1999) que a justificam por seu potencial formador para a
cidadania e para gerar reflexdes e reestruturagdes de opinides e crencas.

A ndo abordagem desses temas ¢€ justificada pelos professores pela falta de
tempo, desconforto por uma possivel exposicdo, medo de ndo ser capaz de
apresentar fatos - apenas opinides -, de represalias por parte da escola ou das
familias, ou ainda de perder o controle da turma (Silva e Krasilchik, 2013). Dearden
(apud REIS, 1999) atribui a essa postura uma compreenséo distorcida da ciéncia que
ainda se mantém no imaginario popular, como neutra, desinteressada, altruista. De
modo a combater essas distorcbes na compreensdo da ciéncia e a falha que pode
ocasionar na formacao cidada e moral dos estudantes, Rudduck (apud REIS, 1999)
propde que os temas sejam trabalhados dentro de determinados pressupostos, de
modo a promover a consciéncia critica e a independéncia intelectual. Dentre esses
pressupostos podem ser destacados, por exemplo, a renuncia do professor como
detentor do saber, capaz de resolver questdes de valores e a disposi¢cao em ajudar os
estudantes a compreenderem que pessoas diferentes e opinides diferentes podem
colaborar construtivamente a uma aprendizagem atraves da partilha e das discusses

e, até mesmo, através do conflito.

De fato, o conflito, assumido com carater fraterno, pode representar “a
oportunidade de uma harmonia mais plena, inclusiva, ampla e respeitosa da
diversidade” (STRECK, REDIN e ZITKOSKI, 2008, p. 82). Para que essa abordagem
do conflito seja possivel, no entanto, € fundamental que se compreenda a importancia

do didlogo como elemento central na educacdo e de construgdo das relagbes
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humanas na sociedade. Esse elemento tem sido estudado e desenvolvido por varios
tedricos, dentre os quais podemos destacar as contribuicdes de Paulo Freire e Chiara
Lubich.

3.1 A “neutralidade” da ciéncia e a filosofia da ciéncia

Embora nédo se trate de um tema central desse trabalho, é impossivel falar da
formacao dos professores sem abordar a tematica da compreensao da ciéncia como
neutra, amplamente discutida pela filosofia da ciéncia (CHALMERS, 1993; PEREZ et
al, 2001; HANSON, 1975; LATOUR, 2000).

Para se tratar do didlogo como elemento central da formacéo em ciéncia — e no
sentido mais amplo da palavra, em cidadania — € importante observar alguns aspectos
da filosofia da ciéncia que merecem destaque no processo de formacdo dos

professores.

Chalmers (1993) destaca a importancia da historia da ciéncia para o
desenvolvimento da propria ciéncia. Essa compreensao diverge da visdo baconiana
da ciéncia, na qual a verdade seria obtida a partir da observacao neutra e objetiva da
natureza. A verdade, portanto, estaria presente no préprio objeto de estudo e seria
apreendida pelo cientista a partir da observacao, chegando-se as mesmas conclusées
independentemente do individuo que as executasse. O “indutivismo ingénuo”, como o
autor define essa interpretacao do processo de construcao do conhecimento cientifico,
nao considera os personagens do desenvolvimento cientifico e, naturalmente, elimina
de sua elaboracdo qualquer elemento histérico, a menos que para justificar as
limitacdes do conhecimento a partir das limitacdes tecnoldgicas do periodo. Desse
modo, essa visdo de ciéncia, ainda amplamente aceita por muitos cientistas e
professores afasta-se, também da compreensdo da educacgéo cientifica como um

processo historico e contextualizado, abordada nesse trabalho.

E perceptivel, dentro da formac&o de professores, ainda uma deficiéncia em
aspectos relacionados a filosofia da ciéncia, o que prejudica a compreensao dos
processos de construcdo do conhecimento também pelos estudantes (PRAIA et al, ).

Desse modo, os professores orientam 0s estudantes a uma compreensao superficial
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da ciéncia, o que leva a uma visdo descontextualizada e desconexa. Essa ndo aborda
questdes como as politicas, sociais, culturais religiosas e econémicas e, portanto,
desconsideram as mudancas cientificas e paradigmaticas inerentes do processo
cientifico (CACHAPUZ et al, 2000 b).

Um outro filésofo da ciéncia que corrobora com uma visdo contextualizada da
ciéncia e, portanto, que serve como base para o presente trabalho € Thomas Kuhn
(1971). Esse autor apresenta, em sua visdo da ciéncia, a importancia da histéria e,
portanto, destaca 0s aspectos sociologicos e culturais que direcionam seu
desenvolvimento. De fato, Kuhn afirma (apud Chalmers, 1993) que “Se a histéria fosse
vista como um repositério para algo mais do que anedotas ou cronologias, poderia
produzir uma transformacéo decisiva na imagem da ciéncia que hoje nos domina”.
Desse modo, na perspectiva de Kuhn, a historia da ciéncia ndo sé é uma fonte de
informacdes sobre o progresso cientifico em si, mas aspectos historicos e sociais
estéo relacionados a esse processo. A crise de um paradigma que orienta a viséo do
cientista, segundo o autor, € o que motiva a revolugcdo capaz de gerar novos
paradigmas e novos conceitos cientificos. Ndo se trata de um processo cumulativo e,
claramente, o papel do cientista enquanto personagem do processo de
desenvolvimento cientifico se destaca, incluindo, nessa complexa estrutura teérica,
sua visdo direcionada em contraponto a visdo do cientista tida como neutra. Os
paradigmas, arcaboucos tedéricos acriticos sobre os quais embasam-se os trabalhos
da ciéncia normal e sua capacidade de resolucdo de problemas, modificam-se com e
para os cientistas diante, inclusive, de insegurancas profissionais e séo julgados como

validos sob aspectos multifatoriais.

Ludwick Fleck, em sua obra “La génesis y el desarollo de um hecho cientifico”
(1935) é ainda mais veemente quanto a compreensdo de que o conhecimento tem
origem saocio-histérica e afirma que a ciéncia € criacdo da sociedade e para a
sociedade. A ciéncia é, portanto, um elemento profundamente social, embora seja,
muitas vezes, vista de forma deformada, tendenciosa a uma visédo indutivista ou
empirista. De fato, em nosso fazer cientifico, ou em nossa pratica docente, pela
relacdo distante entre ciéncia e filosofia da ciéncia, € comum presenciar ou mesmo
reproduzir equivocos conceituais em relacdo ao conceito de ciéncia. Trata-se de uma
problematica séria, uma vez que clareza epistemoldgica seria essencial para uma

educacao cientifica eficaz. Por esse motivo, consideramos um importante elemento a
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ser inserido no curso que utilizamos como fonte de investigacdo a reflexdo sobre
alguns desses aspectos epistemologicos, de modo a provocar reflexées nos sujeitos

da pesquisa.

Jodo Félix Praia (2002) defende em seu artigo que epistemologia esta implicita
em qualquer curriculo de ciéncias, embora faltem esclarecimentos para muitos
professores. Segundo Gongalves (1991, apud Praia, 2002) “na ciéncia faz-se filosofia,
pensa-se como se faz, para que se faz e por que se faz’. Portanto, € necessario
reintegrar a filosofia da ciéncia e a ciéncia em si, vencer as barreiras do conhecimento
fragmentado. Tais necessidades ja urgem também ao professor que se propde a

pensar e problematizar sua prética.

Uma das formas de vencer a fragmentacdo do conhecimento € o estudo da
histéria da ciéncia. Na introdugdo de seu livro “Ciéncia em agao: Como seguir
cientistas e engenheiros sociedade afora?” (1998), Latour apresenta, de forma
bastante inusitada as possibilidades dessa abordagem. A partir da apresentacéo de
diversos eventos relacionados a historia do “descobrimento” da molécula de DNA e
suas aplicacdes, o autor retoma questdes sociais diversas ligadas a esse momento
histérico do desenvolvimento cientifico. Dentre essas questbes, destacam-se
aspectos econdémicos, culturais e mesmo de orgulho cientifico. A partir da abordagem
historica, diversos questionamentos inexistentes na abordagem tradicional do ensino
de ciéncias surgem e possibilitam a compreensao da ciéncia como fendémeno social.
Quantos outros aspectos ndo seriam passiveis de analise, problematizacdo e
discussé@o se outros conhecimentos cientificos fossem abordados dessa maneira?
Quantas oportunidades de acédo interdisciplinar ndo se perdem no processo
fragmentador da educacéo cientifica contemporanea? A inquietagao que surge a partir
desses estudos incomoda, mas, em contemporanea, estimula-nos a arriscar-nos com
novas formas de ensino, que, possivelmente, reposicionem o0 estudante como

protagonista do processo de aprendizagem.

E nesse aspecto que convergem a filosofia da ciéncia e dialogicidade do
processo educacional. Gil-Pérez (2001) afirma que € preciso compreender o carater
social do desenvolvimento cientifico, ou seja, levando em conta o contexto social,
histérico, politico, de modo a evitar cair no relativismo ingénuo que nao é capaz de
explicar os avancos cientificos e relaciona-los aos aspectos sociais que o rodeiam. E

também possivel compreender, segundo o autor, a influéncia dos avancos cientificos
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sobre a realidade em que esses se inserem, tal como — e abordaremos esse tema a
seguir — é possivel perceber a reciproca influéncia entre a formacgéo dos individuos e
a sociedade (FERRAROTTI, 1991). Tal abordagem da ciéncia pode contribuir com a
desconstrucao de uma “imagem imprecisa e nebulosa da metodologia cientifica” (GIL-
PEREZ, 2001), aproximando-a da sociedade e dos estudantes e, permitindo, assim,
sua melhor compreensédo. Uma das formas de se trabalhar para essa mudanca na
compreensdo da ciéncia, afastando-se do senso comum e possibilitando o
desenvolvimento de um raciocinio mais criativo e bem fundamentado em informacgdes
confiaveis, € através do didlogo, como proposto por autores como Paulo Freire e
Chiara Lubich.

3.2 O didlogo em Paulo Freire

“Existir € um conceito dindmico. Implica uma dialogacao eterna do homem com
0 homem, do homem com a circunstancia. Do homem com seu Criador. N&o
ha como se admitir o homem fora do didlogo.” (Paulo Freire, Educacéo e

Atualidade Brasileira)

O didlogo é um aspecto central na pedagogia de Paulo Freire desde seus
primordios. O autor trata-o como um elemento libertador, recorrente em suas reflexées

sobre a educacédo como pratica para a conquista da liberdade e da autonomia.

Em Educacdo como Prética da liberdade (1967) o autor propde uma pratica
dialégica como acdo que configura a liberdade, através da transcendéncia, da
consciéncia — de si e dos outros — e da comunhdo, que permite a integracdo dos
sujeitos (FREIRE, 2010). Para Paulo Freire, esse processo é também de
humanizagéo, possibilitando aos individuos um abandono do processo de
massificagdo que lhes tolhe a liberdade. Segundo ele, o individuo massificado “perde
a direcdo do amor, prejudica seu poder criador. E objeto e ndo sujeito. E, para superar
a massificacdo ha de fazer, mais uma vez, uma reflexdo. E, dessa vez, sobre sua
prépria condicdo de massificado” (FREIRE, 2002, p.71). Dessa forma, através da
educacdo, o autor compreende que os individuos podem tornar-se novamente
humanos, assumindo concretamente o protagonismo da vida e das transformacoes

sociais.
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E evidente na obra de Paulo Freire o destaque & importancia das relacées
humanas para o processo educacional. Segundo ele, “ndo € no siléncio que o0s
homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao” (FREIRE, 1968).
Freire compreende a educagdo como um processo que ocorre nas trocas entre 0s
sujeitos, através da comunhdo de saberes e experiéncias. Porém, para o autor, a
relacao entre individuos que desenvolvem o processo educacional é mediatizada pelo
mundo. Destarte, ndo se esgota nas relacdes interpessoais individuo-individuo
(FREIRE, 1987), mas resgata e envolve as relacbes com o mundo e a realidade.

Dessa forma, trata-se de uma acédo de humanizacao dos individuos e das relagdes.

Ao reconhecer a importancia do dialogo para a educacéo, Freire também da
especial énfase as palavras, apresentando-as como ferramentas de transformacéao.
Segundo ele, a humanizacao dos individuos se da através do dialogo, que favorece a
significacdo dos homens como homens (FREIRE, 1987). O didlogo, e a reflexdo que
ele promove, permite aos individuos “pronunciarem” (FREIRE, 1987, p. 8) o mundo e,
através dessa prondncia, dessa acao dialdgica, o transformarem através de sua acao-

reflexao

No entanto, para que a posicéo dos individuos envolvidos no dialogo seja de
fato transformadora, é necessario o desenvolvimento de uma consciéncia critica, o

que, segundo Freire, se da também na dialogicidade.

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que
se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos endere¢ados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar ideias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca da, ideias a
serem consumidas pelos permutantes. Nao é também discussdo guerreira,
polémica, entre sujeitos que nao aspiram a comprometer-se com a prondncia
do mundo, nem com buscar a verdade, mas com impor a sua. Porque é
encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser doacdo do
pronunciar de uns a outros. E um ato de criacdo. Dai que ndo possa ser
manhoso instrumento de que lance m&o um sujeito para a conquista do outro.
A conquista implicita no dialogo é a do mundo pelos sujeitos dialdgicos, ndo a
de um pelo outro. Conquista do mundo para a libertacdo dos homens.
(FREIRE, 1987, p. 35)

Freire defende, deste modo, que a educacédo aborde as tematicas que séo

consideradas questdes de opressao e, através da intersubjetividade, essas questdes
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sejam problematizadas para que, entdo, possam ser transformadas pelos sujeitos do
processo educativo. Para Freire, tal problematizacdo ndo pode ser feita de maneira
vertical, sendo “transmitida” dos professores para os educandos, mas deve ser
construida coletivamente, entre educadores-educandos e educandos-educadores
(FREIRE, 1987) através de uma relacédo de horizontalidade. Para o autor, portanto,
esse didlogo é

relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes “admiram”

um mesmo mundo, afastam-se dele e com ele coincidem, nele pdem-se e

opdem-se. [..] assim, a consciéncia se existencia e busca perfazer-se.
(FREIRE, 1987, p. 9)

No processo de posicdo e oposicdo que Freire propde como constituinte do
dialogo, é natural que ocorra a oposicao de ideias por vezes conflituosas. Para o autor,
o didlogo tem condic¢des de ocorrer somente se houver em seus sujeitos uma postura
dialégica, uma postura humilde, empatica e, eu poderia me arriscaria até mesmo dizer,
fraterna. Freire apresenta como pressuposto do dialogo uma abertura ao que 0s
outros sujeitos tém a dizer, ainda que — ou principalmente quando — esses apresentam
posicoes divergentes, através do reconhecimento desses como “outros eu” (FREIRE,
1987).

Tais contribuicbes de Paulo Freire encontram-se em profunda consonéancia
tedrica com a Pedagogia da Unidade, que seré apresentada a seguir: ambas nascem
da vivéncia e compartilham da crenca de que “através de uma educacdo séria,
comprometida com os valores humanos nasceria a possibilidade de construir um
mundo novo e melhor, mais belo, mais humano e fraterno” (RODRIGUES, 2012, p. 9).
E uma posicdo repleta de esperanca, mesmo diante das dificeis realidades
enfrentadas no campo da educacédo na contemporaneidade. No entanto, Freire afirma
que “Se o dialogo é o encontro dos homens para Ser Mais, ndo pode fazer-se na
desesperanga”. (FREIRE, 1987, p.47).

3.3 O dialogo em Chiara Lubich e a Pedagogia da Unidade
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O pensamento de Chiara Lubich, que fundamentou o desenvolvimento do
Movimento dos Focolares e suas ramificacdes, traduziu-se também, na proposta da
assim chamada Pedagogia da Unidade. Trata-se de uma realidade ja concretizada
em varias partes do mundo, pontualmente, por profissionais da educacéao de forma
individual ou coletiva e informal, mas também como eixo norteador dos Projetos
Politico-Pedagodgicos de algumas comunidades educativas e instituicoes
(RODRIGUES, 2012). Apesar disso, ainda é pouco conhecida e divulgada no meio

académico.

Piero Coda (2002) descreve o pensamento de Lubich e as propostas dele

derivadas como uma ideia que

estabelece as premissas de uma contribuicdo significativa para a mudanca de
paradigma cultural, que a nossa época, de modo tormentoso e com lances até
mesmo tragicos, exige com urgéncia e comecga, através de formas diversas e
até mesmo contraditérias, a pressentir e a configurar (CODA, 2002, p.51 apud
RODRIGUES, 2012, p. 3).

Desde seu advento, durante a Segunda Guerra Mundial, em Trento, Norte da
Itdlia, a experiéncia vivenciada por Chiara Lubich e seus primeiros seguidores,
pessoas das mais diversas origens, classes sociais, crencas e filosofias, foi norteada
por uma consideracdo dos individuos de forma integral, consideracdo essa que
perdura como um dos pilares da Pedagogia da Unidade. Tal percepcédo e abertura
para a diversidade possibilitaram a adeséo de milhares de pessoas e o surgimento de
varios ramos do Movimento dos Focolares, intuidos por Lubich como os cinco
didlogos: dentro da Igreja Catdlica — na qual a experiéncia de Chiara Lubich tem suas
raizes e da qual é integrante —, entre as igrejas cristds, com os fiéis de outras religides,
com pessoas que ndo professam uma fé religiosa e, por fim, com as culturas e
realidades que delas derivam, as chamadas “inundagbes”. Desse ultimo originaram-
se propostas, ainda novas, mas de grande impacto social e filosdfico, tais como o
Movimento Politico pela Unidade, a Economia de Comunhéo e a Escola Abba, para

citar alguns exemplos.

E também nesse “quinto didlogo” que foi incubada e continua a se desenvolver
a Pedagogia da Unidade que, presumivelmente, trata-se de um conjunto de ideias em
desenvolvimento. De fato, trata-se de uma teoria em desenvolvimento que destaca a

importancia metodoldgica do dialogo multicultural “como referéncia para a
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transformacdo permanente da pratica pedagdgica em uma sociedade com um
universo cultural dinamico, rico, complexo e fragmentado” (RODRIGUES, 2012, p. 4).
A mesma autora defende que a evidéncia dada ao aspecto do didlogo multicultural
possibilitou a Pedagogia da Unidade possuir 0s requisitos necessarios para ser
apresentada como uma metodologia necesséria para uma educacéao transformadora.
No entanto, € uma nova proposta pedagogica e “como tal, ndo possui no momento
seus contornos de significacdo delineados com a devida preciséo e clareza, isto €,
seu conteudo semantico necessita de definicdo mais precisa.” (RODRIGUES, 2012,
p. 91). O trabalho de definicdo dessa proposicéo estd em desenvolvimento, de forma
coletiva através do didlogo e do debate, elementos que também serdo importantes

para as futuras avaliacfes, ajustes e reelaboracdes.

O pensamento de Chiara Lubich &, claramente, de natureza religiosa. No
entanto, diversos tedricos o compreendem como valioso contributo para o
desenvolvimento sociocultural, e do ser humano em sua integralidade (RODRIGUES,
2012; BAGGIO, 2002, 2007, 2009, 2009; CODA, 2004, 2009; BRUNI, 2004, 2008;
ARAUJO, 2014). O presente trabalho baseia-se na andlise da relevancia da
Pedagogia da Unidade, partindo de suas raizes religiosas, nas dimensdes sociais,
politicas, econbmicas, psicologicas e educacionais desenvolvidas por Rodrigues na
tese “A Pedagogia da Unidade e o desenvolvimento sociocultural” (Universidade
Fernando Pessoa, Porto, Portugal, 2012). As raizes cristds da filosofia de Chiara
Lubich, que em nenhum momento pretendem-se ocultar ou diminuir, encontram
consonancia em valores e fundamentos de muitas outras religides e filosofias,
evidenciando, também, o imprescindivel e pleno respeito as demais crencas religiosas
— ou auséncia delas — e pelas diversas culturas. Esse respeito se estabelece atraves
de um dialogo aberto, que busca uma compreensao verdadeira do interlocutor. Para

tanto, segundo Lubich, é necessario esvaziar-se de suas proprias apreensdes,

julgamentos.

“Fazer-se um significa colocar-se diante de todos em posicdo de aprender,
porque ha o que se aprender realmente, significa cortar completamente a raiz
da tua cultura e entrar na cultura do outro e entendé-lo e deixar que se exprima,
até que o tenha acolhido dentro de ti, e quando o tiver acolhido, entdo sim,

poderd iniciar o dialogo com ele” (LUBICH, 1992)



37

Chiara Lubich, anteriormente ao advento do Movimento dos Focolares e ainda
antes das primeiras intuices durante a Segunda Guerra Mundial que deram origem
ao movimento, formou-se no magistério e trabalhou como professora primaria em
Trento. Sua atuacdo como professora é descrita como centrada no relacionamento
com as criancas e a comunidade (ROBERTSON, 1979), fazendo-se “igual a eles”
como descreve Igino Giordani, escritor e politico italiano :

“(...) as aulas eram sempre novas e cheias de atracdes, e assim tornavam-se
um jogo, por serem vivas. A aula era feita por elas [as criancas] e para elas,
sob a amistosa conducéo da professora, que se fundia em uno com elas. Se a
aula era de geografia, ndo podendo leva-los as ilhas e continentes, como teria
desejado, personificava os rios e 0s paises com os alunos e montava uma
coreografia (...)" (GIORDANI, 1949[7], p.2).

Segundo Rodrigues (2012), a metodologia pedagdgica de Chiara Lubich,
apresentada por ela mesma na ocasiao da outorga do doutorado honoris causa em
Pedagogia pela Catholic University of America, em Washington D.C., corrobora com
o conceito de experiéncia de Larrosa (2002) na compreensao da educacdo através do
par experiéncia/sentido. Para Larrosa (2002) a experiéncia ndo pode ser imposta ou
provocada, ela é feita pelos individuos que se propde a vivé-la, se expde a ela, e se

deixam ser transformados por ela.

A Pedagogia da Unidade nasceu e continua a desenvolver-se a partir da
experiéncia, da transformacao que a vivéncia da unidade, da fraternidade, € capaz de
operar nos individuos que com ela se comprometem. A proposta de Lubich é
justamente a abertura do individuo como propde Larossa, ou seja, que se disponibiliza
a deixar-se transformar, conduzir a uma nova realidade que vai além da educacgao
formal, mas que os transforma enquanto cidaddos e sujeitos. Tal ponto de vista
comparece no pensamento de Chiara Lubich também através da ideia de que a
educagao “nao consiste em educar alguém, mas em amadurecer juntos em direcéo a

uma realidade que transcende os individuos” (RODRIGUES, 2012, p. 91, grifo nosso).

A Pedagogia da Unidade, tanto por seu recente advento quanto por seu carater
filoséfico, ndo consiste em uma técnica ou curriculo. Trata-se de uma mudanca de
perspectiva no pensar a educacao, considerando, para essa, a integralidade dos
individuos, em suas dimensdes bioldgica, social, espiritual, politica, psicoldgica. Sua
proposta é a de criacdo de comunidades educativas, fundamentadas no respeito
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mutuo, em que todos 0s sujeitos — estudantes, professores, familia, comunidade —
possam formar-se reciprocamente para um processo de “fazer-se um” com cada
individuo em sua particularidade, “vivenciando”, assim, “o outro”, “seus sofrimentos,
as suas alegrias, para compreendé-lo, servir e ajudar de modo concreto e eficaz’
(LUBICH, 2004, p.6). Segundo Lubich (2000, apud RODRIGUES 2012, p. 96), na

Pedagogia da Unidade:

(...) o plano espiritual e humano se interpenetram e se unificam
(...)experimentamos a socialidade mais auténtica, onde se concretiza uma
sintese maravilhosa entre a instancia pedagdgica da educac¢éo do individuo e
a instancia pedagdgica da constru¢do da comunidade. Acreditamos que em
nossa experiéncia de espiritualidade comunitaria-trinitaria se realizem
plenamente as ideias defendidas por todos aqueles que — grandes na histéria
da pedagogia, embora partindo muitas vezes de premissas diferentes -
insistiram na importancia da educagdo na construcdo da sociedade fundada

nos relacionamentos autenticamente democraticos (LUBICH, 2000, p.8).

Uma vez que tem em tdo alta conta a relacionalidade® da educacéo, é previsivel
que, dentre os pilares da Pedagogia da Unidade, destaque-se a importancia do
dialogo para o processo educacional. Esse dialogo entre educadores e educandos é
concebido de modo a permitir a construcao de relacionamentos, a partir da postura de
escuta aberta e sensivel dos educadores, que Ihes permite adentrar, ainda que um
pouco, na realidade dos estudantes, em suas vivéncias familiares ou em outros
elementos da comunidade educacional. Tal posicionamento no processo educativo é
vinculado a valores humanos importantes para vivéncia em sociedade, tais como a
humildade, a solidariedade, o servigo aos outros. Segundo Lubich (2000, p.9) “(...)
falar de educacédo é antes de tudo um exercicio de humildade intelectual, que exige
didlogo com outras areas do conhecimento, com outras experiéncias. E esta uma das

caracteristicas dos grandes educadores”.

Dessa forma entende-se que a educacgéo poderia ser uma ferramenta para a
construgao do “mundo unido”, entendido aqui como uma sociedade em que se almeja
uma cultura de paz e de partilha, de respeito e tolerancia, se procurar levar em conta

a diversidade dos individuos e das culturas. De acordo com Rodrigues (2012) é

3 “Relacionalidade € aqui entendida como a condigdo humana que se torna exigéncia ética na interagéo
entre seres humanos.” Schpallir, M., & Anjos, M. (1). A relacionalidade como fundamento da
autonomia. Revista Brasileira De Bioética, 14, 1-16. https://doi.org/10.26512/rbb.v14i0.14682
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precisamente nos aspectos da diversidade cultural, da aceitacdo das diferencas e da
abertura ao didlogo que a escola se deve propor a trabalhar. Segundo Lubich (2000):

“(...) Parece um projeto utépico, mas cada pedagogia auténtica é portadora de
uma forca utdpica, a ser entendida como uma ideia reguladora para
estabelecer entre nds um territério que ainda ndo existe, mas que deveria
existir. Neste enfoque, a educacgéo é vista como meio para nos aproximar do

fim utépico, meta inacessivel” (LUBICH, 2000, p.8).

3.4 Fraternidade e Educacéo

Chiara Lubich e muitos daqueles que se identificaram com seu pensamento,
dentre eles estudiosos das mais diversas areas do conhecimento, em geral referem-
se as vivéncias nessa intencdo como “fragmentos de fraternidade”. Dentre esses
conceitos, podemos destacar a experiéncia de “conflito fraterno” apresenta por Lucas
Cervifio em seu artigo A Fraternidade em Conflito e o Conflito Fraterno: Contribuicbes
a partir da interculturalidade (2011). No referido trabalho, Cervifio apresenta o conflito
como um momento fundamental do didlogo, considerado como impulso para vivenciar
o dinamismo conflito — tensdo — harmonia. “Entdo o conflito ndo ha de ser evitado e
sim assumido com caréter fraterno, por representar a oportunidade de uma harmonia
mais plena, inclusiva, ampla e respeitosa da diversidade” (CERVINO, 2011, p. 82, grifo

N0SSO0).

Para compreender esse conceito, no entanto, é preciso partir, primeiramente,
do significado de fraternidade, compreendido como o “principio esquecido” da vivéncia

politica e social.

O termo “fraternidade” ja foi definido como “sentimento de afeto e amor que
se estabelece entre pessoas que ndo Sao irmaos e se expressa através de atos
benevolentes, com formas de ajuda e com acbes generosas empreendidas
especialmente nos momentos de maior necessidade, de maneira desinteressada”
(FRATERNIDADE, 2011). Trata-se de um termo comumente associado a uma
perspectiva religiosa "Na base da fraternidade a que se referem os crentes de varias
religibes, estd a relagcdo de amor que une os fiéis como filhos de Deus e, portanto,

irmaos e irmas" (FRATERNIDADE, 2011). No entanto, trata-se também de um termo
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correspondente a valores laicos, tais como “a fraternidade de armas” medieval, a
Revolugéo Francesa de 1789, o marxismo, referindo-se as relagfes dentro da mesma
classe social (DELL’OLIO, 2011).

No campo etimoldgico, fraternidade € um termo derivado do adjetivo “fraterno”
que refere-se a “do irméao, expressando benevoléncia, cordialidade, etc.” (sec. XIV,

Livio volgar.) (Dizionario Zanichelli 1999).

Também tratado na literatura por fraternidade universal, Daniela Ropelato,

expoente cientista politica italiana a define:

[fraternidade universal], entendida como conjugacdo de relacdes de
pertencimento reciproco e de responsabilidade, como principio de
reconhecimento da identidade e do aspecto unitario do corpo social, no respeito
de cada uma das diferentes multiplicidades (2006, p.184).

Certamente a fraternidade a que me refiro no presente trabalho difere dos
outros significados apresentados nos ambitos religioso e laico ao longo da historia,
mesmo se compartilha com esses raizes e influéncias comuns. Pode-se destacar,
dentre essas diferencas, a compreensao de fraternidade da Revolucdo de 1789 ou
aquela de Marx, que se baseia na noc¢ado de pertencimento a um mesmo grupo (ou
uma mesma classe, como é referida por Marx), contrapondo-se a outros grupos
distintos — burguesia x proletariado — e dando origem a lutas que estabelecam um
ambiente de liberdade e igualdade (DELL'OLIO, 2011). Segundo Antonio Maria
Baggio (2007), cientista politico italiano, trata-se de uma fraternidade reduzida e
excludente, uma vez que elimina os grupos diferentes das relagdes de fraternidade,

negando-lhe a dimenséao universal da fraternidade.

Sobre o conceito de fraternidade sobre o qual se baseia a Pedagogia da
Unidade e este estudo, ndo encontramos teorias consolidadas, no entanto,
depreende-se que seja um valor ao qual a sociedade sente-se impelida (DELL’OLIO,
2011). E justamente por compreendé-la como um valor de carater universal e que,
portanto, reflete aspectos que compdem as diversas realidades que compdem a
contemporaneidade, esse conceito pode sustentar-se sobre diversas bases: Na
proposicao religiosa, compreendendo que todos os individuos séo filhos do mesmo
Deus — ou de um mesmo deus, como € possivel identificar também em diversas

religibes politeistas —; no ambito cientifico, argumentos que corroboram com essa
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ideia podem ser identificados na Biologia Evolutiva, através das teorias que
apresentam a existéncia de um udnico ancestral comum que encontra apoio nas
semelhancas genéticas entre todos os individuos da espécie humana — e, numa
proposicao mais radical de fraternidade, através da semelhanca bioquimica entre os
organismos € possivel argumentar sobre um parentesco entre todos 0s seres Vivos,
conforme com dos alguns conceitos ja adotados em linhas da Educacdo Ambiental
(TOZONI-REIS, 2002). Esse conceito de fraternidade também vai de encontro aquele
de Cidadania Global, uma vez que compreende que, através da globalizacdo, o
mundo tornou-se uma grande “vila global”. Desse modo, todos somos co-cidadaos, o
que encontra paralelos a ideia de fraternidade dos revolucionarios franceses e do
marxismo, porém sem margens para a exclusdo daqueles que ndo pertencem ao
grupo, uma vez que se trata de uma “vila’ que contém toda a humanidade
(PORTUGAL, 2018).

Propor a fraternidade universal como categoria de pensamento e de acéo das
relacdes interpessoais — ou mesmo nas relacdes internacionais, como querem alguns

cientistas politicos contemporaneos —suscitara diferentes reacdes:

Certamente positivas, se a fraternidade é colocada no contexto dos
relacionamentos familiares, onde é compreendida como sinénimo de suporte
proximidade, comunhdo, calor afetivo. Rea¢Bes mais proximas da
perplexidade, se a fraternidade é colocada no ambito publico, onde no méaximo
entrevemos na solidariedade um principio marginal das rela¢gBes sociais.
(DELL’OLLIO, 2011, p. 54).

No ambito da educacéao universal, laica, plural e diversa — assim como na economia e
na politica — tal proposta pode ser recebida com desconfianca. No entanto, Chiara
Lubich apresenta a fraternidade como um principio libertador. Em seu pensamento
esse fundamento é (til ndo apenas para melhorar a educacdo, mas também os

diversos ambitos de relacdes publicas e interpessoais (RODRIGUES, 2012).

“Eis entdo a primeira ideia, a primeira ideia que ja pode revolucionar a nossa
alma se formos sensiveis ao sobrenatural: a fraternidade universal que nos
liberta de todas as escraviddes. Porque somos escravos das divisdes entre
pobres e ricos; entre geragdes; entre pais e filhos; entre brancos e negros, entre
racas; entre as nacionalidades; até mesmo entre bairros vizinhos, somos
escravos, nos criticamos, existem obstaculos, barreiras... A primeira ideia é

libertar-se de todas as escravidoes e ver em todos os homens, em todos os
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homens, nossos irméos. (...) Sim, em todos, em todos, em todos. (...) Temos
que abrir completamente o nosso coracao; derrubar todas as barreiras e
introduzir no nosso coracéo a fraternidade universal: eu vivo pela fraternidade
universal. Portanto, se somos todos irmaos, devemos amar a todos, devemos
amar a todos, devemos amar a todos. Olhem, parece (apenas) uma palavrinha,

mas € uma revolugédo: devemos amar a todos. (...)" (LUBICH, 1982, p.3).

Cabe ressaltar que a ideia de fraternidade universal, num contexto de educacao
laica e também universal, pode ser alcancada através do intelecto, da relacionalidade
humana, dos acordos éticos firmados ao longo da historia da humanidade, mesmo por
aqueles que ndo apresentam uma sensibilidade espiritual. De fato, trata-se de um
aspecto abordado pela propria Declaracdo Universal dos Direitos Humanos em seu
predmbulo “Considerando que o reconhecimento da dignidade inerente a todos os

membros da familia humana” (UNESCO, 1948, grifo nosso).

E muito comum que as politcas publicas e educacionais caiam no
universalismo, no qual se supde uma identidade Unica que acaba por descaracterizar
as diferencas e negar o que é individual (SANTOS, 1999). Isso acarreta prejuizos ao
processo educativo, jaA que “é o sujeito que aprende (...) ndo é um coletivo que
aprende” (GADOTTI, 2003).

E valido destacar, aqui, que, embora ndo busque, como algumas politicas
publicas e educacionais, 0 universalismo, a fraternidade como é compreendida no
presente trabalho é passivel de interpretacdo em seu carater universal porque
“pressupbe que nao exista a fraternidade de classes ou grupos, mas a inclusdo de
todos neste principio, mesmo aqueles que ndo compartilham determinados ideais”
(SILVA e TORRES, 2014). Segundo Baggio:

A fraternidade, no entanto, no decorrer da histéria, foi adquirindo um significado
universal, chegando a identificar o sujeito ao qual ela pode referir-se
plenamente: o sujeito “humanidade” — comunidade de comunidades -, 0 Unico
gue garante a completa expressdo também aos outros dois principios
universais, a liberdade e a igualdade (BAGGIO,2008, p. 21).

O principio da fraternidade, entretanto, ndo pressupde uma homogeneizacéo,
mas possui, em sua constituicdo, o carater intercultural, justamente por representar,
em sua definicao, “relagdes de pertencimento reciproco”, que ndo anulam a identidade
cultural plural de seus personagens, mas as valorizam através da interdependéncia

do género humano. De fato, a fraternidade € um elemento que encontra consonancia
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na afirmacdo de Boaventura Sousa Santos de que “‘nem toda diferenca é
inferiorizadora” (1999), mas que “temos o direito de ser iguais sempre que a diferenga
nos inferioriza; temos o direito de ser diferentes sempre que a igualdade nos
descaracteriza” (SANTOS, 1999, p. 44). Portanto, propde-se uma fraternidade numa
perspectiva multiculturalista, ou seja, “que articule politicas de igualdade com politicas
de identidade” (CANDAU, 2008, p.8), levando em conta a possibilidade do didlogo
entre diferentes — ndo entre desiguais (FREIRE, 2000).

Na perspectiva freiriana, tal diversidade, ou diferenca, deve ser valorizada e
trabalhada numa proposta de “invencéo” da unidade na diversidade (FREIRE, 1993),
nos exatos termos usados por Chiara Lubich em muitos de seus escritos e
intervencdes que servem de base para a Pedagogia da Unidade. Para ambos os
autores, a diferenca é trabalhada e compreendida sobre a base da dialogicidade — a
capacidade de falar e ouvir que sustenta as possibilidades de educacdo e
transformacao social —, uma vez que “sem escuta ndo ha dialogo, ha mondlogo; e este
€ terreno fértil para a imposicdo de valores, a invasado cultural e a dominagao”
(STRECK, REDIN e ZITKOSKI, 2008).

Portanto, a chave para que os possiveis — se ndo, iminentes — conflitos que
emergem na vivéncia de seres humanos que pertencem a diferentes culturas, possam
ser desenvolvidos de maneira fraterna € o didlogo. Panikkar (2006) propbe trés
passos-chaves para o dialogo intercultural: “apagar os mal-entendidos(...), explicar os
respectivos pontos de vista de forma inteligivel para o interlocutor(...) e o préprio dia-
logos, ou seja, passar através do logos para chegar ‘ao que se quer dizer. Aqui se da
o enriquecimento mutuo” (CERVINO, 2011, p. 78). O principio da fraternidade, que
propde, precisamente, 0 acolhimento e a consciéncia de pertencimento reciproco, por
conseguinte, atua como ferramenta central da experiéncia dialégica proposta por
Lubich. Desse modo, através do dialogo é possivel valorizar o conflito ao vivencia-lo

de maneira fraterna.

Conflito é o convite a revisitar, de maneira autocritica e criativa, nossas
proprias tradicdes culturais e religiosas. Nao para que sejam anuladas ou
perdidas, mas para amplia-las e aprofundéa-las, para fazé-las presentes e
capazes de responder aos desafios atuais. Enfim, o0 momento de conflito é a
possibilidade de abrirmo-nos e desenvolvermos um novo raciocinio (...): um
raciocinio sapiencial e intercultural capaz de construir pontes, (...). Um

raciocinio que n&o é excludente (...), mas inclusivo. (CERVINO, 2011, p. 82)
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A fraternidade, ainda comumente relegada ao meio religioso ou estagnada na
histéria como o elo mais fraco da triade da Revolugdo Francesa “liberté, egalité et
fraternité”, esta ligada profundamente as exigéncias sociais e foi constantemente
renovada ao longo da histéria, também como recurso humano, no meio politico e no
meio social (BAGGIO, 2009), uma vez que a nossa espécie apresenta um intrinseco

carater inter-relacional.

Por fraternidade, portanto, compreende-se a escolha consciente pela vida em
sociedade o estabelecimento de uma relacdo de igualdade hierarquica com seus
semelhantes.

Esse conceito € a pega-chave para a plena configuracdo da cidadania
entre os homens, pois, por principio, todos os homens sao iguais. De certa
forma, a fraternidade nédo é independente da liberdade e da igualdade, pois
para que cada uma efetivamente se manifeste é preciso que as demais sejam
vélidas. (BENITES et al, 2011, p. 10).

As relacdes humanas, em seus fundamentos interculturais e, portanto, com as
diversas formas de ver e viver no mundo, especificas de cada grupo social ou mesmo
de cada individuo, apresentam-se como “alternativa para reorganizar a ordem
mundial, por insistir na comunicacgé&o justa entre as culturas como visées de mundo”
(FORNET-BETANCOURT, 2001, p.375).

“Precisamente essa “comunicagao justa entre as culturas como visdes de
mundo” é o que langa uma ponte entre a interculturalidade e a fraternidade.
Pois, se é certo que “a solidariedade, a fraternidade e as rela¢des de alteridade,
como valores positivos, nos permitirdo ver que tudo o que acontece de mal ao
outro nos afeta, que nos devemos envolver’ (BARROS, 2009, apud, CERVINO,
2011)

Portanto, a fraternidade é compreendida pela Pedagogia da Unidade como
principio fundamental para que a educacéo seja capaz de formar individuos abertos
ao dialogo, a solidariedade, seja uma “educagdo a mundialidade para chegar a uma
humanidade renovada, que se reconhega como uma s6 familia” (RODRIGUES, 2012,
p.93). Chiara Lubich (2000, p. 10 apud RODRIGUES, 2012, P. 104) destaca a
urgéncia da fraternidade para transformacgfes sociais as quais anseiam as varias

culturas e sociedades:
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Diante de uma estratégia de morte e de ddio, a Unica resposta valida é construir
a paz na justica. Contudo, sem a fraternidade nao existe a paz. SO a
fraternidade entre individuos e povos pode garantir um futuro de convivéncia
pacifica. De resto, a fraternidade universal e a consequente paz ndo sao ideias
que emergem hoje. Muitas vezes inspiraram a mente de pessoas portadoras
de uma forte mensagem, porque “o plano de Deus para a humanidade é a
fraternidade, e o amor fraterno esta inscrito no coragao de cada ser humano”.
Mahatma Gandhi dizia: «A regra de ouro € ser amigo do mundo e considerar
uma s6 a familia humana» E Martin Luther King afirmava: «Eu sonho com o dia
em que os homens (...) se dardo conta de que foram criados para viverem
juntos como irmaos (...); e que a fraternidade (...) se tornara a ordem do dia de

um homem de negécios e a palavra de ordem do homem de governo».

Em um ambito mais laico e universal, essa mesma fraternidade figura no artigo
primeiro da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos: “Todos os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e em direitos. Dotados de razdo e de consciéncia,
devem agir uns para com os outros em espirito de fraternidade.” (ONU, 1948). Tal
presenca reafirma a importancia desse aspecto nas sociedades atuais e na

manutencao da paz e da justica social.

No pensamento de Chiara Lubich, a vivéncia da fraternidade pressupde um
processo muitas vezes referido dentro da espiritualidade do Movimento dos Focolares
como “fazer-se um”, ou seja, tornar-se uma coisa s6 com o outro, deixando de lado as
préprias convicgles, crencas, julgamentos e colocando-se numa postura de abertura
completa ao didlogo. Compreende-se desse empenho “o respeito maximo pela cultura
de uma raga étnica, grupo social e até do coletivo, suficientemente diferenciado”
(RODRIGUES, 2012, p.93). Para gue isso ocorra, € necessaria a consciéncia da
prépria identidade, em todos os envolvidos no processo, ainda que, para tanto, seja
necessario auxiliar o outro no processo de conscientizacado sobre si mesmo. Exige-
se, ainda, total respeito pelo outro e sua cultura, além da reciprocidade de saber que
se tem muito para dar e tanto para receber, a paciéncia para escutar e compreender,
considerar as opinides de outrem e considera-las um enriqguecimento. Por fim, é
essencial a consciéncia de que as convic¢gdes dos outros sdo tdo dignas quanto as

proprias.
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Encontramos em Morin (2003) um pensamento que se aproxima desta ideia,
através da proposta de vivéncia da empatia, reforcando esse fundamento do processo

educacional:

“(...) Esta (a compreenséo) comporta um conhecimento de sujeito a sujeito. Por
conseguinte, se vejo uma crian¢a chorando, vou compreendé-la, ndo por medir
o grau de salinidade de suas lagrimas, mas por buscar em mim minhas aflicées
infantis, mas identificando-a comigo e identificando-me com ela. O outro nédo
apenas é percebido objetivamente, é percebido como outro sujeito com o qual
nos identificamos e que identificamos conosco, o ego alter que se torna alter
ego. Compreender inclui, necessariamente, um processo de empatia, de
identificacdo e de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensdo pede
abertura, simpatia e generosidade” (MORIN, 2003, p.95).

A Pedagogia da Unidade centra-se no ser humano, subjetivo e individual,
compreendendo que a igualdade e distincédo dos individuos nesse aspecto representa,
de forma resumida, a diversidade humana. Tal orientagdo encontra novamente

respaldo em Morin (2005), de acordo com o qual:

Deveriamos nos dirigir a uma sociedade universal fundada no génio da
diversidade e ndo na falta de génio da homogeneidade, o que nos leva a um
duplo imperativo, que traz em si uma contradicdo, mas que sO pode ser
fecundado na contradicdo: 1) por toda a parte preservar, estender, cultivar,
desenvolver a unidade; 2) por toda a parte preservar, estender, cultivar,
desenvolver a diversidade (MORIN, 2005, p. 117).

3.5 O dialogo em sala de aula

Escolhe teu didlogo

e tua melhor palavra

ou teu melhor siléncio.

Mesmo no siléncio e com o siléncio
dialogamos.

(Carlos Drummond de Andrade, in 'Discurso da Primavera')
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Rodrigues (2012, p. 103) afirma que “A sala de aula € um dos lugares mais
ricos e mais fecundos da convivéncia humana. Na sala de aula se verifica de modo
muito concreto e vivo que o homem é um animal comunicativo, 0 mais comunicativo
de todos os seres”. A educacdo e a sala de aula, portanto, apresentam-se como
ambiente ideal para a construcdo desses espacos de dialogo, uma vez que se trata
do espaco de formacao de valores e cultura comum aos mais variados jovens
individuos de nossa sociedade. Segundo Paulo Freire “Em ultima analise, dialogar
nao é so dizer ‘Bom dia, como vai?’ O didlogo pertence a natureza do ser humano,
enquanto ser de comunicacdo. O dialogo sela o ato de aprender, que nunca é

individual, embora tenha uma dimensao individual” (1987, p. 4).

E importante destacar que a perspectiva dialégica é bastante clara quanto a
manutencdo das diferencas em contraposicado a ideia de homogeneizacao que, por
vezes, se compreende — ou teme — de um processo dialégico. Paulo Freire (1992)
afirma que o didlogo tem significacdo na identidade de seus sujeitos e possibilita sua
defesa e desenvolvimento, implicando um profundo respeito entre os individuos e

suas diferengas.

E, antes de tudo, uma postura de aprendizado. Chiara Lubich afirma que “Nao
se pode entrar na vida interior de um irmao para compreendé-lo, para entendé-lo, se
nosso espirito é repleto de apreensdes, de julgamentos. ‘Fazer-se um’ significa
colocar-se diante de todos com a atitude de aprender, porque é necessario realmente
aprender.” (LUBICH, 1992). Na Pedagogia da Unidade, esse processo se da num
movimento de reciprocidade, de “troca de dons”, em que os envolvidos possuem a
absoluta liberdade de doar aquilo que compreendem como sendo importante — sua
cultura, opinides, visbes de mundo — e de receber de seu interlocutor aquilo que ele,
tdo dignamente quanto, pode oferecer. Os professores sdo convidados a essa mesma
postura, dispostos a doar aquilo que consideram importante apds terem recebido a
acolhido aquilo que os estudantes tém a partilhar. Também entre os colegas é
pressuposto esse posicionamento. No entanto, esse comportamento parte, antes de
tudo dos professores, que busquem atuar numa perspectiva fraterna e que se
disponham a fazer essa experiéncia, apresentando-a a seus alunos através de seu

proprio exemplo. Essa postura corresponde, em Paulo Freire, a consciéncia de que

“néo posso apenas falar bonito sobre as raz6es ontoldgicas, epistemoldgicas e

politicas da Teoria. O meu discurso sobre a Teoria deve ser o exemplo
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concreto, pratico, da teoria. Sua encarnacdo. Ao falar da construgdo do
conhecimento, criticando a sua extenséo, ja devo estar envolvido nela, e nela,

a construcao, estar envolvendo os alunos”. (FREIRE, 2002, p.27).

Uma vez que cada individuo contém em si e em suas idiossincrasias elementos
do corpo social, através de influéncias culturais, pois “o individuo ndo € o fundador do
social, mas antes um seu produto sofisticado” (FERRAROTTI, 1991), na escola esse
processo de dialogo e de unidade se da nas relacdes interpessoais entre estudantes

e entre professores e estudantes.

No entanto, nas escolas, observa-se pouco ou henhum desenvolvimento de
praticas dialégicas (OLIVEIRA, 2010, p.229). Diante da grande dificuldade de lidar
com os conflitos e com o didlogo e a tolerdncia com os diferentes, € comum que 0s
professores refugiem-se no siléncio e na “neutralidade” das ciéncias da natureza
(OLIVEIRA, 2016), abrindo mao de seus papeis enquanto formadores e mantendo-se
a parte do processo de humanizacédo dos individuos. Numa perspectiva de educacéao
libertadora, como a apresentada por Paulo Freire, o conflito é necessario e uma
oportunidade importantissima no desenvolvimento da autonomia do oprimido, de
modo que é essencial no processo de formacdo dos individuos. Em consonancia, o
aspecto libertador da fraternidade exige, que se trate, aqui, do que podemos chamar
de um conflito fraterno, um conflito entre iguais e diferentes, ndo entre antagonicos
(GADOTTI, 1989). A negacao do conflito pode tornar-se colaboracdo para préticas
dominadoras e autoritarias (OLIVEIRA, 2010, FREIRE, 1987, 1992), uma vez que,
sem espaco para que os educandos desenvolvam seu préprio pensamento critico e
identidade, os professores podem gerar nos estudantes um pensamento timido e
inauténtico (FREIRE, 1992).

E certo, porém, que ha uma lacuna na formac&o dos professores, centrada,
muitas vezes, numa formacgao técnica e individualista (GADOTTI, 2003). Para que
esses atuem através do dialogo, é necessaria uma mudanca de paradigmas também
nas bases formativas dos educadores, de modo a forma-los numa perspectiva politica,

dialdgica e colaborativa.

Muito sofrimento da professora, do professor, poderia ser evitado se a sua
formacao inicial e continuada fosse outra, se aprendesse menos técnicas e
mais atitudes, habitos, valores (...) Muita dor poderia ser evitada se o professor,

a professora, aprendessem a organizar melhor o seu trabalho e o de seus
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alunos e alunas, se aprendessem a sistematizar e avaliar mais dialogicamente,
se tivessem aprendido a aprender de forma cooperativa. (GADOTTI, 2003, p.
32).
Para trabalhar dialogicamente exige-se dos professores que saibam dizer e
ouvir, e, dos estudantes, que saibam ouvir, perguntar, responder (RODRIGUES, 2012,
p. 103). Ao contrario do que por vezes se possa pensar, o didlogo pedagogico nao
significa um “bate-papo” sem relagdo com os conceitos cientificos e que segue de
acordo com o gosto do professor ou dos alunos, mas envolve, também, a exposi¢ao
dos temas e contetdos e a andlise, conjunta, da exposicado (FREIRE, 1992). Num
processo dialdgico os estudantes e professores aprendem, na relacdo que se constroi
em sala de aula. Cabe ao professor, portanto, “expor-se ao dialogo” (GADOTTI, 1989)
e observar, analisar e acompanhar o desenvolvimento do didlogo com os estudantes,
de modo a auxiliar na sua formagao para o dialogo. Isso porque “Os sujeitos em
dialogo se recusam possuir posi¢cdes dogmaticas, imutaveis, pelo contrério, se abrem
aos outros, ao novo. Admitem, portanto, que suas ideias sejam colocadas em questao”
(RODRIGUES, 2012, p. 102).

3.6 O didlogo como experiéncia

Uma vez que o trabalho dos professores na perspectiva dialdégica exige essa
exposicao, essa disposicdo em ensinar, mas também em aprender, pode-se
compreender o didlogo, ainda, como uma proposta de experiéncia, tal como
compreende Larrosa (2002). Para o autor, o sujeito da experiéncia € aquele que se
abre para acolher aquilo que os outros — ou a realidade — Ihe oferece e deixa-se
atravessar por isso, tal qual o individuo que, no dialogo, se propde a, de fato, ouvir e
tentar compreender seu interlocutor. Nos termos de Chiara Lubich, trata-se da
experiéncia de “ser um” com aquele que fala, para escuta-lo profundamente e deixar-
se imergir na sua realidade. E uma postura que remete a vis&o larossiana, uma vez
que o0 “o sujeito da experiéncia se define ndo por sua atividade, mas por sua
passividade, por sua receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura”
(LAROSSA, 2002, P.24).
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E valido destacar que a experiéncia é profundamente subjetiva e, no ambiente
educacional, ainda que haja o planejamento de aulas e o contetado programatico, a

experiéncia na educacao nédo € algo programavel e que pode ser reproduzido.

A experiéncia ndo é uma realidade, uma coisa, um fato, nao é facil de definir
nem de identificar, ndo pode ser objetivada, ndo pode ser produzida. E
tampouco é um conceito, uma ideia clara e distinta. A experiéncia é algo que
(nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar, algo
que nos faz sofrer ou gozar, algo que luta pela expresséo, e que as vezes,
algumas vezes, quando cai em maos de alguém capaz de dar forma a esse

tremor, entdo, somente entéo, se converte em canto. (LARROSA, 2017).

A travessia de uma experiéncia como propde Larrosa € um desafio. No entanto,
pode ser um ensejo fundamental na transformacao social necessaria como resposta
a crescente intolerancia e polarizacédo das relagcdes humanas. A experiéncia, com seu
carater Unico e subjetivo, abre espaco para o desenvolvimento dos individuos em sua
singularidade, mas também é um campo favoravel para a comunhdo e
reconhecimento da subjetividade dos outros sujeitos, de modo a forjar a pluralidade e
o multiculturalismo. Aliada ao didlogo conduzido sobre o fundamento da fraternidade,
a experiéncia pode ser um importante caminho para o desenvolvimento de uma
cultura baseada no amor, na humildade, na fé nos homens e no pensamento critico
gue Paulo Freire propde como resultados de uma educacéo libertadora e ainda como

fundantes do mesmo diélogo.

E razoavel, portanto, que a educacdo e 0s sujeitos nela envolvidos sejam
importantes elementos na superacao dos obstaculos para o dialogo e a fraternidade.
Destacam-se de forma particular os professores, cuja formacao € voltada para dar
suporte e estimular o desenvolvimento dos estudantes, mas também todos os outros
personagens da sociedade em que se inserem. Para tanto, é necessaria uma nova
perspectiva na formacao de professores, que os convide a fazer a “ experiéncia” como
proposta por Larossa (2011): “a experiéncia é o que nos passa, nos acontece, 0 que
nos toca” (p.21), sendo necessario permitir que os individuos deem significado préprio
ao que lhes acontece e, possivelmente, sejam transformados por isso. A esse
processo de atribuicdo de sentidos ao mundo e aos acontecimentos o autor da 0 nome
de saber da experiéncia: “o que se adquire no modo como alguém vai respondendo
ao que lhe vai passando ao longo da vida e que vai conformando o que alguém ¢é”

(LAROSSA, 2011, p.14). Portanto, é fundamental, ainda, valorizar os sentidos
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atribuidos as experiéncias desses professores, possibilitando que haja um espaco de
dialogo no qual esses saberes da experiéncia possam ser compartilhados e
compreendidos como valiosos objetos de investigacdo, como parte de um novo

paradigma da ciéncia surgente nos ultimos anos (BUENO, 2002).

Uma das metodologias promissoras para o estudo das subjetividades € o uso
das narrativas autobiograficas. Essas ainda, além de ferramenta investigativa, atuam
como como elemento formador, que provoca a reflexdo dos individuos sobre sua
realidade e seu percurso histérico e social, mas também como inestiméavel fonte de
informacao sobre as subjetividades dos sujeitos, visto que € constituinte e constituida

pela sociedade em que se inserem.

3.7 Narrativas autobiograficas como metodologia de pesquisa e formacao

As palavras tém grande importancia no processo de educacdo e de
socializacdo de acordo com muitos autores, tais como Paulo Freire e Jorge Larrosa.
Esse, por exemplo, caracteriza o ser humano como um “vivente com palavra”
(LARROSA, 2002), apresentando a ideia de que sao, precisamente, as palavras que
permitem aos individuos significar suas experiéncias, sendo, portanto, transformadas

por elas. Ainda segundo Larrosa “ “homem é palavra, que o homem é enquanto
palavra, se da em palavra, esta tecido de palavras, que o modo de viver préprio desse
vivente, que é o homem, se da na palavra e como palavra” (LARROSA, 2002). Desse
modo, as palavras assumem uma grande importancia no processo de formacgéo do
individuo, tanto enquanto pessoa, quanto no meio académico, na formacédo de
professores, por exemplo. Em “Pedagogia do Oprimido” (1986) Paulo Freire afirma
que “Com a palavra o homem se faz homem. Ao dizer a sua palavra, pois, 0 homem

assume conscientemente sua essencial condicdo humana” (FREIRE, 1986, p. 7).

A concepcgado freiriana destaca a consciéncia da subjetividade. Essa
consciéncia também é pedra angular da pesquisa autobiografica, passando a elevar
a subjetividade ao valor de conhecimento cientifico. Observa-se o advento da
pesquisa autobiografica na Europa e seu amplo desenvolvimento nos paises da
Ameérica Latina. Pesquisas na area da educacéo classificadas nesse campo ou que

recorrem a metodologias autobiograficas tém se consolidado como abordagens de
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pesquisa formativa, possibilitando, muito além da coleta e andlise de dados,
ferramentas de formacao para todos os sujeitos nelas envolvidas (JOSSO, 2010).

Marie-Christine Josso, da Universidade de Genebra, expoente pesquisadora
no campo das pesquisas narrativas, destaca a importancia das palavras no processo
de formagdo numa perspectiva que tem como eixo central o préprio sujeito. Uma das
estratégias metodoldgicas propostas por Josso € o uso das chamadas “Biografias
Educativas” em que as narrativas autobiograficas produzidas tém como foco a
formacao dos individuos e suas aprendizagens a partir da reflexdo desses sobre seus
proprios percursos formativos. No exercicio de autorreflexdo que envolve o
desenvolvimento das biografias educativas, os individuos tém um papel de
protagonismo tanto no processo de investigacdo quanto no de formacao, tornando-

0S, a0 mesmo tempo, sujeitos e objetos da pesquisa (JOSSO, 2010).

Uma vez que as reflexdes a que sédo convidados os participantes de uma
pesquisa com metodologia narrativa consideram sua subjetividade, essa assume valor
de conhecimento a partir de uma analise qualitativa interpretativa. Ferraroti (1991)
insistiu na concepcédo de que a subjetividade dos sujeitos ndo apenas representa
elementos do corpo social, mas também é capaz de transformar sua realidade.
Naturalmente, leva-se em conta que a consideracdo das subjetividades ndo tem por
objetivo produzir generalizagdes sobre o0s sujeitos, mas possibilita valiosos vislumbres
do meio em que se inserem, pois “o individuo ndo € o fundador do social, mas antes
um seu produto sofisticado” (FERRAROTTI, 1991).

Em seu livro “La investigacién biogréafico—narrativa. Guia para indagar en el
campo” (1998), Bolivar, outro importante te6rico da pesquisa narrativa, critica a
exclusdo da dimenséo pessoal dos profissionais da educacao até o final do século
XX, destacando a importancia desses aspectos para uma correta compreensao da
vivéncia desse oficio. Emerge, nesse ponto, a pesquisa narrativa, de carater
qualitativo, em contraposicéo a ideia de que apenas o método quantitativo era capaz

de fornecer informacdes cientificas sobre os campos de conhecimento.

O autor justifica essa mudanca de perspectiva ha metodologia de pesquisa
pelo, assim chamado, giro hermenéutico-narrativo nas ciéncias sociais e,
consequentemente, na educacdo. Com a queda do positivismo ocorre uma quebra

com a concepcao de racionalidade instrumental do ensino, ascendendo ao status de
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informacdo cientifica as dimensdes moral, emocional e politica dos professores,

coletadas através de suas narrativas autobiograficas (BOLIVAR, 1998).

O interesse atual em histérias e narrativas pode ser visto como a expressao de
uma atitude que critica o conhecimento como racionalidade técnica, como
formalismo cientifico e conhecimento como informacédo. O interesse pela
narrativa expressa o desejo de retornar as experiéncias significativas que
encontramos na vida cotidiana, ndo como uma rejeigdo da ciéncia, mas sim
como um método que pode tratar de preocupacdes que normalmente sao

excluidas da ciéncia normal. (Van Manen apud Bolivar, 1998).

Bolivar propde, ainda, que a pesquisa nharrativa biografica possibilita captar
“a riqueza e a indeterminagdo da experiéncia” (1998), aproximando-se, assim, da
compreensao larrosiana da importancia da experiéncia e de seu carater formativo.
Nesse interim € evidente a interrelacao entre elementos de vivéncias da vida privada.
A autoreflexdo decorrente da elaboracdo das narrativas demonstra-se de especial
importancia no desenvolvimento profissional dos professores, assinalando, mais uma

vez, com o carater formativo das narrativas, além de ferramenta de pesquisa.

A proposta de investigacao autobiografica pode ser usada, de acordo com
Connely e Clandinin (1995 apud BOLIVAR, 1998), para analisar fendmenos, como
forma de reconstrui-los ou, ainda, como instrumento de avaliacdo moral, sendo,
portanto, um método de investigacdo e interpretacdo no campo qualitativo. A
investigacdo qualitativa é caracterizada, segundo Bogdan e Biklen (1994) como
aquela que tem por instrumento central o investigador e sua interpretacéo dos dados
coletados, os quais sao representados por palavras e/ou imagens, de forma narrativa
e buscando capturar os detalhes e particularidades das rela¢cées observadas. Nesse
tipo de pesquisa s&o mais importantes para a investigagdo O processo e seus
significados do que os possiveis resultados, as questdes relevantes séo delimitadas
ao longo do processo e o significado das experiéncias, dado pelos proprios sujeitos

investigados, assume grande importancia.

De modo a obter tao rico material, foi elaborado um curso de extensdo chamado
“Dialogo e Fraternidade — Temas controversos no ensino de biologia em tempos de

Escola Sem Partido”, oferecido no segundo semestre de 2017 para os estudantes da
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Universidade de Brasilia. O curso foi composto de 7 (sete) encontros presenciais e

trés atividades a distancia, compondo, assim, carga horéria de 30 horas/aula.

O presente trabalho propbfe-se a investigar elementos da narrativa
autobiogréfica de sua autora, além de interpretar aspectos emergentes nas narrativas
elaboradas pelos estudantes de graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
que participaram do curso de extensdo em que consiste 0 objeto de pesquisa dessa
dissertacdo. A analise qualitativa interpretativa a qual foram submetidos os referidos
materiais teve por objetivo considerar os percursos formativos desses individuos, as
reflex6es por eles desenvolvidas e suas idiossincrasias, além de seus efeitos sobre o
processo de formacdo enquanto professores de Biologia e pesquisadores em

educacao cientifica.

Ao longo do curso, foram apresentadas bases téoricas sobre os conceitos de
experiéncia, dialogo e fraternidade, além de discussdes sobre essas tematicas. Além
disso, foram discutidos os assuntos considerados controversos que compunham o
documento “Curriculo em Movimento” da Secretaria de Educacédo do Distrito Federal
(DISTRITO FEDERAL, 2013) a época, e a proposta do Projeto de Lei denominado
“Escola Sem Partido” (atualmente arquivado, mas cuja discussao segue sendo

reivindicada ao congresso por alguns grupos da sociedade civil).

O curso teve como ponto de partida estimular a reflexdo dos professores em
formacdo sobre seu proprio percurso formativo — dentro e fora da Universidade — além
de sensibilizar e promover nesses professores uma postura dialégica e fraterna, fruto
da experiéncia vivenciada nos encontros semanais. Enquanto isso, na perspectiva de
metodologia formativa, também minhas narrativas, elaboradas enquanto escutava os
participantes do curso e em momentos posteriores a cada encontro foram
interpretadas de modo a investigar o processo de formag&o como pesquisadora em

educacao cientifica.

Alguns parametros de analise foram pré-definidos durante o planejamento do
curso de extensdo, mas, conforme os encontros se desenvolveram, outros aspectos
foram mostrando-se importantes e, como o trabalho também se reconhece com algum
alinhamento a compreensdo de pesquisa-acdo, outros elementos que emergiram

desse movimento agora compdem a interpretacao das narrativas.
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4. RESULTADOS/RELATO DA EXPERIENCIA — CURSO DE EXTENSAO

O curso “Dialogo e Fraternidade — Temas controversos no Ensino de Biologia
em tempos de Escola Sem Partido”, como dito anteriormente, foi organizado numa
estrutura de sete encontros presenciais e trés atividades desenvolvidas a distancia,
totalizando 30 horas/aula. Os encontros ocorreram no ambiente da Universidade de
Brasilia e os sujeitos provinham do curso de Ciéncias Biologicas nas habilitacdes de
bacharelado e licenciatura. A formacdo da turma foi feita através do convite dos
estudantes das disciplinas de Estagio Supervisionado em Ensino de Ciéncias e
Estagio Supervisionado em Ensino de Biologia, duas disciplinas obrigatorias do
curriculo da licenciatura e ofertadas no 8° e 9° periodos da graduacao,

respectivamente.

Tomamos como publico-alvo do curso professores em formacéo inicial,
preferencialmente nos periodos finais da graduacao, j& com alguma experiéncia de
sala de aula através de estagios ou projetos desenvolvidos na Universidade. No
entanto, o grupo de inscritos foi bastante heterogéneo, ndo necessariamente
atendendo a esses requisitos, pois alguns alunos souberam do curso por indicagao
de professores-orientadores de PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao
Cientifica) e pelo contato com a autora do trabalho em disciplinas da graduacédo das

quais participei como ouvinte.

A proposta do curso era promover discussdes e reflexdes sobre as questbes
consideradas controversas no ensino de Biologia, seus aspectos polémicos e sua
importancia na educacao cientifica. A partir dessa discussao, tinhamos por objetivo
provocar os participantes em relacdo a concepcao de neutralidade da ciéncia e na
educacao, confrontando essas percepcdes com a proposta do Projeto de Lei “Escola
Sem Partido” e buscando entender as bases e as problematicas que o envolvem.
Como proposicdo alternativa a essas concepgdes, buscamos trabalhar o
reconhecimento do valor humano dos individuos com diferentes interpretacdes da
realidade através do desenvolvimento de didlogos abertos e fraternos. Munidos dos
resultados dessas reflexdes e dos aportes teoricos desenvolvidos ao longo do curso,
como trabalho de conclusdo foram produzidas, pelos participantes, propostas de

trabalho pedagdgico sobre temas controversos no ensino de biologia.
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Apds um periodo de preparacdo e montagem da estrutura do curso, das visitas
as aulas das disciplinas de Estagio Supervisionado para o convite aos estudantes e o
processo de confirmacéo das inscricbes e elaboracdo do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, estava pronta para comecar nosso trabalho investigativo.
Iniciamos o curso em 22 de setembro de 2017, numa turma composta por sete
estudantes de graduacgao os quais, na assinatura do TCLE autorizaram a utilizacéo

de seus nomes verdadeiros, que serdo apresentados nos relatos a seguir.

No primeiro encontro cheguei a nossa sala de aula entre a excitagdo e o
desespero. N&o sabia bem quem seriam os estudantes — ou se haveria algum, apesar
das confirmacdes - e, principalmente, ndo sabia o0 que achariam da proposta. Iniciei
o momento pedindo-lhes que contassem sobre seu percurso dentro da graduacao em
Ciéncias Bioldgicas e sobre suas experiéncias com debates de temas controversos
na universidade e na escola — tanto como professores quanto como alunos,
incentivando-os a elaborarem uma primeira narrativa — oral. A pergunta motivadora
desse momento era 0 que os levara a fazer o curso e suas inquietacdes com relacéo
aos didlogos sobre temas controversos de modo que pudéssemos trabalhar a luz da
metodologia de Josso da construcdo das biografias educativas. No entanto, a
pergunta que propus para suscitar a fala desviou o foco do percurso formativo para
relatos espontaneos de experiéncia, extremamente ricos. Como muitas vezes
aconteceu, fui surpreendida de forma muito positiva pelo grupo, interessado e
entusiasmado para discutir os temas propostos, de modo que a apresentacao
transformou-se espontaneamente numa conversa em que todos trouxeram diversas

contribuicBes a partir de suas vivéncias e das analises das vivéncias dos colegas.

Camila era formanda no curso de Biologia e fazia parte do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID, onde tinha contato mais direto
com os estudantes da educagdo basica, contato que também teve nos periodos de
estagio docente. Ao responder a meus questionamentos, ela relatou ter se deparado
com situacdes complicadas, principalmente no estagio da licenciatura, em que se
confrontara com professores que néo acreditavam na capacidade de debate dos
estudantes e, por isso, tolhiam qualquer ideia em relagcédo a esse tipo de atividade.
Contou ainda que, também no estagio, viveu uma situacdo complicada num debate

fora do conteddo com um estudante que proferia discursos e atividades sexistas,
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contra as quais ela se posicionara, mas que, mesmo diante da complexidade da
situacao, ela percebia que o estudante tinha capacidade de debater e dialogar.

Isadora ja era bacharel em Ciéncias Bioldgicas e tinha acabado de iniciar a
licenciatura. Também ela relatou situagdes diversas relacionadas aos debates, tanto
no estagio quanto na propria universidade. Destacou uma situacdo vivida numa
disciplina da Psicologia, na qual ela era a unica bidloga, em que ela preferia calar-se
a tomar parte dos debates acalorados que ocorriam nas aulas. Comentou que
considera a maior dificuldade do debate o fato de ndo escutarmos realmente e de ser
tao dificil esperar a propria vez de falar, sem supor o que o outro vai dizer. Questionou,
e disse que foi essa uma das motivacdes de se inscrever no curso, como levar temas

controversos para sala de aula sem transformar a dialogo em briga.

Nathalia cursava o bacharelado e a licenciatura em Biologia. Relatou que sua
motivacdo para buscar o curso era a inquietacdo com relacdo as tematicas
controversas e como o professor pode trabalha-las, sublinhando o medo que muitos
professores tém de terem suas palavras deturpadas, sendo alvos, inclusive de
processos por assédio moral, uma realidade que ela conhecia de sua vivéncia em
familia, uma vez que a mae trabalha na éarea juridica. Destacou que, mesmo sem
efetivamente terem agido de forma assediadora, o estigma que permanece com 0O
professor que passa por uma situacdo como essa é extremamente complicado e leva

a inimeros julgamentos.

Marina chamou a atencdo em seu relato por comeca-lo dizendo, de antemao,
que procurara 0 curso porque ndo sabia debater. Assim como Nathalia, ela estava
cursando contemporaneamente o bacharelado e a licenciatura. Disse que suas
grandes experiéncias com debates tinham sido como estudante do ensino médio, e
gue Ihe marcara um debate em que a professora tinha definido os grupos e os
posicionamentos que deveriam defender. Destacou o quanto é dificil debater, porque
e dificil silenciar para ouvir a posi¢cao do outro.

Giovana, também estudante do bacharelado e da licenciatura, comentou, de
inicio, sobre a colocacdo de Marina, que achava interessante participar de um debate
em sala de aula estando num grupo de posi¢cfes com as quais ndo se concorda. Isso

porque, segundo ela, isso permitiria conhecer a opinido do outro mais profundamente
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e tirar-nos de nossas zonas de conforto, de modo que poderiamos aprender, de uma

forma mais dificil, é claro, a ouvir o outro.

Erika também cursava bacharelado e licenciatura e ainda ndo havia feito os
estagios docentes, mas, em resposta as falas dos colegas, comentou que seu maior
interesse do curso era pela percepcdo de que n&o sabia ouvir. Tal percepcéo se
acentuou apos cursar Topicos Especiais em Ensino de Biologia no semestre anterior,
disciplina sob a orientacdo da Prof. Maria Luiza Gastal e do Prof. Anténio Araujo, que
resultou num outro projeto, denominado Partilha de experiéncias e leituras em EJA -
PELEJA.*

Pedro também cursava bacharelado e licenciatura e comentou que percebia,
nas dificuldades dos debates, o distanciamento entre os individuos e entre alunos e
professores. Destacou que, na percepcdo dele, era necessaria uma aproximacao

maior, mas que essa era impossivel tendo sempre que “correr’” com o conteudo.

Dessa primeira troca de palavras pude perceber “pescar” alguns aspectos que,
posteriormente, seriam de grande importancia na conducdo de nossas atividades e
na analise dos resultados. Dentre eles, posso destacar a disposicdo a autorreflexao,
claramente j4 desencadeada nos processos formativos de varios participantes e o
anseio por solucionar a falta de didlogo que, mesmo em outras palavras, comparecia

nos relatos deles como um incémodo.

Outro aspecto que emergiu, de forma preponderante, era a dificuldade em calar
diante de aspectos dos quais se discordava. De uma maneira ou de outra, 0s
licenciandos percebiam-se assumindo uma postura de reconhecimento de si mesmos
como individuos com maior conhecimento ou autoridade para tratar daqueles
assuntos, fosse diante dos estudantes ou mesmo em situacdes de debates em outros
ambitos da sociedade. E possivel inferir, a partir desse relato, o fendmeno do auto
reconhecimento como diferente dos outros e a ndo percepgao do outro como um

“outro eu”, proposto por Freire (1987) como importantes ao processo educativo e

4 PELEJA - Partilha de experiéncias e leituras em EJA é um projeto desenvolvido no ambito do
Programa de P6s-Graduacgdo em Educacao Ciéntifica da Universidade de Brasilia. Inicialmente surgiu
como disciplina optativa do Instituto de Quimica, ofertada no segundo semestre de 2017, o projeto
ampliou-se para envolver professores e pessoas da sociedade civil que acreditam no conhecimento
como solidariedade, na riqueza de experiéncias que a Educa¢édo de Jovens e Adultos produz e no
quanto essa riqueza pode ensinar. Trata-se de um espaco virtual e presencial de trocas de vivéncias
sobre a Educagédo de Jovens e Adultos, coordenado pelo Prof. Me. Anténio Aradijo.
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dialégico. Essa deficiéncia na compreensao dos individuos pode estar relacionada a
uma deficiéncia na formacao de professores, mas € mais provavel que se origine da
auséncia do principio da fraternidade na formacdo humana ocidental como
apresentada por Bauman (2007) como a perda dos pontos de referéncia da sociedade
ocidental. Segundo o autor, ocorreu uma mudanca no significado dos principios que
orientam a busca pela felicidade pessoal e publica, uma vez que os pilares da
Revolucdo Francesa sustentavam que para chegar a felicidade os seres humanos
deviam ser livres, iguais e fraternos, mas hoje esses principios foram substituidos por
um outro: estamos prontos a renunciar a uma parte da liberdade em troca de maior
‘segurancga’, no lugar da igualdade efetiva ha uma ‘paridade’ superficial e trocamos a

verdadeira fraternidade por um seu substituto ilusério a ‘rede’.

Os participantes comentaram também do desconforto em ndo saber como
responder a colocacdes dentro de um debate, claramente maior do que aquele de nao

conseguir escutar, o que resgata a crénica de Rubem Alves “Escutatoria:

Sempre vejo anunciados cursos de oratéria. Nunca vi anunciado curso de
escutatéria. Todo mundo quer aprender a falar. Ninguém quer aprender a ouvir.
Pensei em oferecer um curso de escutatdria. Mas acho que ninguém vai se
matricular. (ALVES, 1999)

Percebi ali que, de forma mais concreta, aquele processo formativo passava
pelo aprendizado do didlogo e que tratava-se, numa comparag¢ao quase grosseira, do
curso proposto pelo poeta. Felizmente, em nosso caso, houve matriculados!

Todos os participantes evidenciaram a importancia de que os professores
escutassem mais os estudantes e tivessem a consciéncia de que nao sao “donos da

verdade”, também demonstrando isso aos estudantes. Marina exemplificou:

“As vezes, num debate, ‘menos é mais’. E dificil, mas talvez o professor
precise falar menos e escutar os alunos. Isso também faz com que o

professor fique mais proximo, ndo seja essa ‘entidade’ distante”.

Giovana questionou como o professor poderia se aproximar do aluno para gerar
esse dialogo. Pedro sugeriu que a aproximacao fosse feita através de banalidades,
justificando que isso ajudaria, também, a desconstruir essa ideia do professor que
sabe tudo e é um ser quase “mitico”, detentor do conhecimento. Nesse ponto é

possivel perceber que o conceito de didlogo dentro da educacao partilhado por muitos
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professores — em formacdo, mas também em exercicio — distancia-se daquela

proposta por Freire. No entanto, Pedro destacou:

“O problema é a falta de tempo, né? Mal da tempo de fechar’ o contetdo
do ano, imagina ir além, com dialogos e construindo relacionamentos

com os alunos?”

Segundo Pedro, a falta de tempo para cumprir o extenso contetdo curricular
proposto nas escolas, que leva os professores a “correr com o conteudo”, argumento
que também aparece como justificativa para excluir alguns temas controversos do

planejamento pedagdgico, como ja foi visto anteriormente.

No segundo encontro apresentei aos participantes a ideia de experiéncia de
Jorge Larossa com base no texto “Notas sobre a experiéncia e o saber da
experiéncia”, correlacionando a proposta de didlogo a nocdo de experiéncia
desenvolvida pelo autor e convidando os colegas a possibilidade de uma experiéncia
— no sentido larossiano — nos didlogos da disciplina.

Pedro foi o primeiro a questionar e, ele mesmo, a propor uma solucdo para a

problemética da experiéncia em sala de aula:

“E muito interessante, mas fico me perguntando: como fazer uma
experiéncia em sala de aula, se a experiéncia € tudo isso, ndo é
controlada, prevista? Talvez nosso papel entdo seja o0 de compor um
espaco que possibilite a experiéncia para 0s nossos alunos, mesmo que

nem todos vao fazer a experiéncia.”

Pedro sugeriu que talvez o caminho fosse a construcdo de um ambiente —
emocional e cognitivo - que favorecesse a experiéncia. Um ambiente de confianga,
seguranca, respeito e tolerdncia, como aquele sugerido por Chiara Lubich nas
propostas que embasam a Pedagogia da Unidade, através da valorizacdo das

diferencas através da perspectiva da fraternidade.

Com base nessa proposta, em duplas nos debru¢amos sobre o documento do
Curriculo em Movimento, buscando identificar quais temas seriam controversos nos
conteudos propostos. Dessa breve analise emergiram alguns aspectos relacionados,
por exemplo, ao conteudo de origem da vida, que apresenta controvérsias

principalmente com relacdo as crencgas religiosas professadas pelos personagens do
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processo educativo. Camila acrescentou que, diante de um aluno religioso, o
tratamento necessitaria ser de respeito a suas crencas. Marina contou sua experiéncia
do estagio supervisionado com esse tema, relatando que, ja de inicio, deixou claro
que durante a aula a abordagem seria cientifica. Isadora concordou, dizendo que
pensava que era importante deixar claro o que a ciéncia pensa sobre o assunto.

Marina trouxe algo sobre o que se perguntava:

J

“Determinar a linguagem’ a ser utilizada ndo pode gerar uma ‘descrencga

na ciéncia por parte dos alunos?”

Os colegas refletiram, mas concluiram que definir a ciéncia como uma
linguagem cabivel em situacfes especificas ndo tirava o seu valor, assim como fazé-

lo com relagédo a religido também néo o fazia. Camila ponderou:

“Acho que o importante € (...) deixar claro que a ciéncia ndo exclui a
religido — e nem a religido, a ciéncia — entdo ndo é como se a gente
estivesse ignorando os saberes prévios dos estudantes. S6 que sera que
o professor realmente consegue ficar neutro, ndo trazer pro discurso as
suas visdes espirituais, morais, aquilo que ele ja viveu? Da pra deixar
fora aquilo que ele viveu e que tem a ver com o que esta sendo discutido

em sala de aula?”

Marina, de pronto, disse que nao, era impossivel o que corrobora com a
compreensao de que aspectos histéricos e sociais — que forjam os individuos e sao
forjados por eles — influenciam na compreenséo e desenvolvimento da ciéncia e da

prépria histéria presente nos pensamentos de Fleck e Ferrarotti.

Marina e Erika comentaram sobre a dificuldade em nao “colocar-se”, no sentido
de ndo expressar as proprias opinibes em temas que Ihe sdo caros e que eles
percebem a presenca de aspectos e argumentos de importancia cientifica, ao que os
outros concordaram, revelando identificarem-se com a dificuldade apresentada por
elas. Isadora relatou ndo saber se, ao serem questionada pelos alunos, discutiria o
tema ou optaria por esquivar-se, e todos os colegas acenaram e fizeram comentarios

em concordancia. Pedro concluiu:

“E sempre uma tentacdo s6 escapar do tema e dizer ‘vamos voltar pro

assunto da aula’ né? “
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Com essas falas torna-se evidente o medo e a hesitagdo apresentados por
Silva e Krasilchik (2013) em seu artigo. A sugestao que surgiu foi, novamente, a de
tentar discutir o tema sem assumir uma posi¢cdo, mas novamente levantou-se a
questdo da dificuldade em manter a postura de neutralidade e, ainda, que essa
posicdo depara-se com 0 questionamento dos estudantes quanto ao motivo de
estudarem alguns temas, uma vez que parecem desconexos de sua realidade.
Através dessas discussdes, portanto, poderia ser possivel estimular-lhes a
criatividade em buscar solugdes, a reflexdo sobre questdes de seu dia-a-dia, leva-lo a
arriscar-se nesses temas, assim como o professor é levado a arriscar-se propondo

uma aula aberta a discusséo e ao dialogo.

Isadora propds, ainda, que em sala de aula fosse tratado, de maneira natural,
0 porqué de determinado tema ser controverso, de modo a mostrar aos estudantes
que dentro da ciéncia também n&o h&d um consenso absoluto, uma Unica opinido. A
partir disso, propus que as discussfes em sala de aula também nao precisariam exigir
uma opinido, uma posicdo dos estudantes, mas estimular sua reflexdo. Erika

comentou:

“S6 que a gente tem que ter cuidado, né? Pra quando comecar as
reflexdes, ndo acabar direcionando os alunos a nossa opinido. Porque
pro aluno a opinido do professor que € a certa, e a gente precisa fazer
gue eles entendam que nao tem problema guestionar o que a gente
pensa. E nem o que eles mesmos pensam, né? Pode ser uma forma de
ver outros pontos de vista sobre aquilo que ele aprende em casa desde

pequeno.”

Marina comentou que esses questionamentos ajudariam os estudantes em sua
formacao e amadurecimento, na construgdo dos adultos que eles podem vir a ser.
Concluiu-se que tais reflexdes auxiliam o estudante também a perceber-se como parte
de uma comunidade, de uma cultura e que, na escola, com seu carater multicultural,
€ possibilitado ao estudante ser apresentado a contrapontos das informacdes da midia

ou de seus conhecimentos prévios, ou seja, novas visdes sobre 0 mesmo assunto.

Tais conclusdes vieram de encontro ao texto proposto para o terceiro encontro
“Observacéo e Interpretacdo” (HANSON, 1979). Marina comentou que, lendo o texto,
ficou mais clara a perspectiva de que, para qualquer “descoberta” ha um complexo
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embasamento tedrico pressuposto e muitos outros atores para possibilitarem essa
descoberta. Pedro comentou que é essa base tedrica que nos permite dar “um passo
a frente”, avangar com a ciéncia e que antes tinhamos menos informag¢ao, mas que
agora temos acesso a um extenso arcabouco teorico. Portanto, as novas
“descobertas” cientificas desenvolvem-se a partir de uma perspectiva construida

sobre bases culturais e teoéricas.

Pedro levantou a problemética da manipulacdo de dados e Giovana
complementou dizendo que, além da manipulacdo, h4 a ndo publicacao dos “erros”, o
que leva a uma compreensao errdnea da ciéncia e do processo cientifico. Questionei
0 grupo sobre a influéncia dessa compreensao falha de ciéncia na nossa postura como
professores, uma vez que é muito comum a posi¢cao de pesquisador “de laboratorio”
mesmo no trabalho em educacgéo, tentando “aplicar” metodologias em sala de aula.
Erika ponderou, com base no texto de Hanson, que se mostra necessario interpretar
antes de fazer testes, relacionando com as questdes teoricas que precedem 0s
experimentos cientificos. Giovana comentou que, ainda assim, se trataria de um teste,
um experimento, e questionou a validade disso uma vez que s&o sujeitos, s&o
pessoas, e que € controverso comparar o ambiente a um experimento. No entanto,
ela afirmou que, diferente do cientista num laboratério, o professor traz o aspecto
humano, cultural, afetivo, para seu meio de pesquisa, € que isso o afasta da
“neutralidade” pressuposta na ciéncia. Natalia concordou, dizendo que nao é possivel

ser imparcial quando se trata de relagbes humanas.

A partir dessa colocacéo, introduzi o texto do PL “Escola Sem Partido”, lendo
para o grupo a lista de posturas indicadas para o professor a ser fixada nas salas de
aula, em caso de aprovacao dessa lei. Apos a leitura, os colegas comentaram que a
ideia, por alto, ndo soa ruim, mas que ela parece trazer questdes subentendidas que

sdo complicadas e limitam o trabalho do professor. Natalia trouxe a questao:

“Mas como vao ser definidas essas ‘“principais linhas teéricas” que o

projeto de lei sugere? N&o vai ser feito de forma imparcial.”

Pedro questionou ainda, inquieto, como manter essa neutralidade e néo
posicionamento, diante de um aluno transfébico, por exemplo. Giovana respondeu

dizendo que o projeto era inviavel e tendencioso, porque desconsiderava, claramente,
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que os professores sdo pessoas, tém sua cultura, suas ideias. Natalia concluiu: — E

um cabresto.

Questionou-se, entédo, dentro da proposta do Escola Sem Partido, como seria
feita a abordagem, por exemplo, do conteudo de Evolucéo. Isadora perguntou quais
teorias seriam tidas como principais e, ainda, por que essa seria uma temética
principal. Giovana concordou e disse que talvez isso pudesse ser feito através de
discussoes, respeitando as opinides dentro dos limites da tolerancia e civilidade.
Natalia argumentou que, diferente do que propde o PL, a discussao deveria incluir a
opinido do professor, para auxiliar na desconstrugao da viséo errénea dos alunos de
gue o professor ndo é humano e é o detentor da verdade. Giovana questionou como
garantir esse respeito na discussdo e como nao torna-la tendenciosa ao incluir a

posicdo do professor. Marina entéo posicionou-se:

“Mas se a gente ndo debater e discutir, a gente nunca vai falar de nada!
Se a gente né&o levar a diferenca pra dentro de sala de aula, pra que

serve a escola?”
Um instante de reflexao.

Giovana concordou, acrescentando que essa diferenca € o que contextualiza o
conteudo e a realidade do aluno na historia, na cultura. Isadora comentou que, sem
essa contextualizacdo, a tendéncia dos estudantes € permanecerem isolados em suas
crengas e em grupos que compartilham de suas mesmas ideias e mesmos valores.
Marina complementou, dizendo que esse processo é o que auxilia no desenvolvimento
da consciéncia critica do estudante e que a escola € um “laboratério” dessas relagdes
criticas. Ela concluiu dizendo que, se os estudantes ndo tém a possibilidade de
desenvolver sua capacidade critica, terdo grande dificuldade no “mundo real”, para

analisar a realidade e pensar solucdes para possiveis problemas.

Com isso, foi possivel perceber nos participantes algumas mudangas, com
relacdo aos encontros anteriores, em suas proprias posturas e opinides quanto a
postura do professor. Um posicionamento nao-neutro, porém dialégico, comecgou a
tomar o lugar da ideia mais homogénea inicial de que os professores teriam quase

gue uma obrigacdo de apresentarem-se sempre neutros.
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Iniciamos o quarto encontro, apos a leitura do texto de Cervifio (2009) e
assistirem o filme “A Onda” (Die Welle, 2008), por uma dinamica de escuta em trios
(proposta que me foi apresentada durante a disciplina de EJA ministrada pela Prof2
Maria Luiza Gastal e o Prof. Antbnio Araujo). Nessa, em cada trio, um colega deve
narrar uma histéria por 2 minutos, sem interrup¢des, em seguida, um segundo
integrante busca recontar essa histéria, 0 mais fielmente possivel, também sem
interrupcdes ou interpretacdes. Ao terceiro, cabe avaliar o processo e comentar as

mudancas nas narrativas.

Apéds a dindmica, voltando ao grande grupo, os colegas comentaram algumas
de suas percepcdes, tais como a maior consciéncia do que se fala, mas,
principalmente, a dificuldade em escutar, sem deixar-se tomar por seus proprios
pensamentos, preocupacdes ou duvidas. Erika resumiu o que que a dindmica lhe fazia

sentir:

“Percebo o quanto sou ruim em ouvir 0s outros. Perceber isso incomoda,

né? A gente sempre acha que sabe ouvir.”

Comentei que, de fato, a atividade incomoda porque nos faz refletir, mas
também porque é uma forma de escuta a qual ndo estamos habituados, visto que, em
geral, ao escutarmos alguém temos a funcdo de responder, ndo de recontar. Trouxe
que, no fundo, a dificuldade em ouvir € a mesma, pois na atividade, pela proposta de
recontar, nos focamos muito nas palavras, sem acolhé-las, e num dialogo comum, nos
concentramos de tal maneira em responder que também ndo escutamos o outro.
Comentei que o desenvolvimento da escuta sensivel era um trabalho dificil, na medida
em que era necessaria uma postura de néo julgamento, ndo interpretacéo, que nao e
aquilo que fomos educados a fazer. Conclui propondo a reflexdo sobre o quanto as
nossas interpretacbes sobre a fala dos outros muitas vezes nos impedem de
compreender, de fato, o que os outros estéo dizendo, principalmente quando se tratam
de questdes controversas, sobre as quais ja temos uma visdo e alguns
posicionamentos, jA que tendemos a trabalhar as ideias dos outros com base nas
nossas interpretacdes e visdes de mundo. A partir dessa proposta de dialogo, busquei
compara-la com a experiéncia larossiana, uma vez que, ao abrir-nos a escuta sensivel
estamos nos expondo a sermos “feridos”, “atravessados” por aquilo que os outros

dizem, ao invés de nos refugiarmos em nossas proéprias ideias e opinides.
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Em seguida, propus a analise da situagcdo exposta no filme “A Onda” sob a

perspectiva do didlogo. Giovana comentou:

“No filme se percebe a falta de didlogo porque cada um interpreta a
proposta do professor de um jeito. Ninguém discute as ideias que tem
sobre ‘a onda’, e as meninas que tentam questionar sédo silenciadas.
Todo mundo fica o tempo inteiro ‘completando’ a fala do outro na sua
cabeca, achando que estdo entendendo o0 que 0s outros pensam, mas
na verdade uns entendem diferente dos outros. Igual a gente faz no dia-

a-dia.”

Questionei se, no filme, o professor, de fato, tem papel central no desenrolar
da histéria, ao que os colegas dizem que ele nao teve intencdo, mas também néo se
posicionou para impedir, assumindo um papel omisso ou extremamente neutro.
Natalia comentou que ele até pede que seja uma experiéncia restrita a sua aula, mas
gue os alunos ndo o escutam. Camila comenta que o professor do filme fica na
expectativa de que os alunos percebam o que esta acontecendo, fagam uma reflexao,
mas isso ndo ocorre. Erika propde que € uma espécie de experimento social com
pessoas, 0 que pode ser muito arriscado, ao que eu aproveito para relembrar a
diferenca entre o conceito de experimento cientifico (ou social) e a experiéncia,
proposta por Larossa. Natélia comenta que percebe uma corrupcdo pelo poder no
personagem do professor, que se encanta com a mudanca na postura dos alunos,
gue estdo mais obedientes, participativos. Diante disso, questiono se o objetivo ou
desejo dos professores seria somente a disciplina e obediéncia dos alunos. Pedro
comenta: — Apesar de a ideia de respeito pelo professor ser importante, se ndo tem
guestionamentos sobre aquilo que ele fala ndo se esta alcancando o objetivo da

educacao.

Questiono se os colegas percebem paralelos entre a situacdo proposta do filme
e as propostas educacionais e politicas no Brasil nos dias atuais. O grupo refletiu um
pouco e Natalia respondeu que em nenhum momento o professor faz uma doutrinagéo
aberta, mas que, de forma indireta, ele transforma a realidade da sala sem permitir
gue os estudantes questionassem. Giovana diz que a proposta inicial do professor é
interessante, mas que a falta de dialogo e as multiplas interpretacées sédo o maior
problema da situacdo apresentada. Os colegas comentam que, em todas as
situacdes, é muito clara a falta da escuta. Camila comenta que percebe o paralelo
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nesse ponto: — Tem uma série de situagcfes problematicas, mas quem questiona é
agredido. No fundo, as doutrina¢des, por exemplo no campo politico, vdo acontecendo

pela falta de tolerancia aos questionamentos.

Ela relatou uma vivéncia na disciplina de estagio em que era monitora, na qual
uma menina respondeu de forma agressiva e, em seguida, simplesmente se retirou
da sala de aula porque um colega comentou que achava interessante que 0s
professores conhecessem as Sagradas Escrituras e suas interpretacées — embora
tenha citado de apenas uma religido — para possibilitar o dialogo sobre temas como a
origem da vida com os estudantes que possuem essas crencas e até a desconstrucao
de algumas visdes distorcidas. Os colegas comentaram que a postura do aluno que
fez a proposta no relato de Camila era muito simples e sem intencdes religiosas, mas
gue a postura da menina foi intolerante. Questionei se ela, de fato, o teria escutado, e
Giovana diz que n&o, apenas interpretou o que ele disse a partir de suas experiéncias.

Erika destacou que no texto do PL “Escola Sem Partido” ha a proposta de que
as varias visbes sejam abordadas, no entanto, ela percebe que existe nas entrelinhas
a proposta real de que apenas uma visao, aprovada, seja, de fato, apresentada, sob
a justificativa de ndo-doutrinacdo. Giovana comenta que existe uma doutrinacao
disfarcada de neutralidade na postura do professor o que, de certo modo, poderia
acontecer numa situacdo em que a educacdo seguisse 0s principios do projeto.
Aponto que, as vezes, numa tentativa forcada de neutralidade, pode ocorrer uma
omissdo do professor, para evitar as controversas e que, com isso, 0s professores
perdem voz e ainda podem deixar situacdes graves se agravarem, como no filme.
Comento que, em diversas situacfes que aparecem na historia, o professor evita 0
conflito, ao que Natalia comenta que a lei tem uma posi¢cdo de evitar esse conflito,
seja ele fraterno ou nao, simplesmente impedindo que ele se desenvolva sob
orientacao do professor ou de terceiros. Camila aponta que, com o PL, ndo h4 abertura
sequer para 0 posicionamento do professor sobre situacbes de conflito de
relacionamento, como insultos entre os alunos, por exemplo. Com isso, Camila
entende que n&o h& possibilidade de dialogo, uma vez que se restringe a conversacao

ao tema da aula que, muitas vezes, nao € significativo.

A proposta inicial do encontro seguinte era discutir algum tema sobre o qual o
grupo apresentasse divergéncias de opinides, de modo a simular um debate que
poderia surgir em uma situacéo real de sala de aula. No entanto, os colegas optaram
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por um tema com o qual quase todos ja haviam tido algum contato ou experiéncia:
sexualidade. Uma vez que dentro da pesquisa narrativa, que é uma forma de pesquisa
qualitativa, € possivel o redirecionamento do método de acordo com o0s
acontecimentos e as contribuicdes dos sujeitos (ARAUJO, 2017), consultando aos
outros participantes, decidimos alterar a atividade proposta e trabalharmos em cima
dessas reflexdes. No encontro seguinte, 0os colegas comentaram que percebiam uma
grande dificuldade em imaginar-se simulando personagens cujos posicionamentos e
argumentos fossem diferentes dos seus e que sentiam maior necessidade de discutir

como portar-se diante dos conflitos decorrentes da abordagem dessa temética.

Giovanna iniciou relatando uma experiéncia vivida em sala de aula durante o
estagio supervisionado, em que a questdo de género surgiu em uma aula em que um
aluno questionou sobre determinagdo sexual no sistema XY. Ela contou sobre o
guestionamento de um aluno com relacdo a orientagdo sexual e sexo cromossdmico
e que, apos responder seu guestionamento com os argumentos da biologia que ela
conhecia, ela optou por interromper a discussao, por receio de que a conversa
avangasse para argumentos que ela desconhecia, novamente corroborando com o

que apresentam Silva e Krasilchik (2013).

Marina e Giovanna trouxeram aspectos de suas vivéncias em familia que
contribuiram para sua formacao nessas areas, evidenciando a influéncia reciproca
entre sujeito e sociedade apresentada por Ferrarotti e seu papel na construcdo de
narrativas autobiograficas. Nathalia acrescentou ainda a essas evidéncias a questao
de alguns temas serem tabus e como esses tabus se modificaram ao longo da historia.
Giovanna comentou que o ideal seria que os proprios professores pudessem trazer
esses temas para a sala de aula, mas tratando-os com naturalidade, ndo como se

fossem extremamente delicados. Nesse ponto, Nathalia questionou:

Mas como isso poderia ser feito se o “Escola Sem Partido” for

aprovado?”

As outras concordaram que esse questionamento era importante, e Marina
comentou que os pais criam seus filhos com varias concepg¢des preconceituosas e,
guando os professores trazem outros aspectos, eles vém confrontar a escola e os
educadores. Isadora pontuou que talvez esse seja um problema temporal, uma vez

gue somos uma geracao de transicdo, portanto, enfrentamos esses desafios inter-
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geracionais inclusive sobre temas mais “antigos” tais como o feminismo. Giovanna
trouxe algumas de suas experiéncias com a familia sobre o feminismo e como era
dificil fazer a mae entender alguns de seus valores nesse sentido. Nathalia comentou
que essa dificuldade talvez se devesse, também, a posicfes extremistas e nao-
dialdgicas desse grupo, como o femismo, o que dificultaria ainda mais a compreensao
de suas reivindicagdes. Desse modo, torna-se evidente a importancia da postura
dialogica e de acolhimento para permitir a construcdo de um ambiente de dialogo
fraterno, ainda que essa se inicie de apenas um dos lados, como propde Lubich, numa
tentativa de, de fato, “fazer-se um” com aquele que pensa diferente, para compreendé-
lo profundamente e ouvi-lo sem as prévias interpretacdes, mas numa proposta de

escuta sensivel.

Contei-lhe uma experiéncia vivenciada com estudantes do 9° ano na
construcdo de um dialogo fraterno entre estudantes cujas opinibes eram muito
divergentes, mas que conseguiram conversar de forma respeitosa e enriquecedora.
Os colegas comentaram que véem isso como possivel desde que ndo haja discurso
de &dio de nenhuma das partes, mas Giovanna contrapde que as vezes o problema
ndo esta apenas em quem fala, mas também na abertura de quem escuta. Conclui-
se, entdo, que a postura da pessoa pode auxiliar a reduzir o 6dio do outro personagem

do dialogo.

E clara a mudanca de percepgéo quanto as posturas dos professores e da
importancia do dialogo fraterno no tratamento desses temas, o que se manifestou de
maneira ainda mais clara na apresentacao da experiéncia sofrida pelos participantes

no ultimo encontro.

Para a conclusdo do nosso curso, propus que cada um trouxesse sua
experiéncia numa narrativa escrita, mas que também a expressasse de forma oral
através de uma palavra, que buscasse resumir o processo de transformagéo pelo qual
tinhamos passado ao longo daqueles encontros. As narrativas escritas eram
interessantes, mas aquilo que emergiu desse didlogo conclusivo e nas narrativas
pessoais apresentadas espontaneamente colocaram em relevo a riqueza daquela
experiéncia — e aqui me refiro ao termo larossiano — ja que se demonstraram repletas
de paixdo, padecimento, paciéncia e abertura aquele grupo e aquilo que lhes foi

proposto.
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Dentre os relatos, é possivel destacar trechos que corroboram com a
vulnerabilidade a que se expde os professores que se permitem vivencia-la. I1sso se
mostra através das narrativas dos sujeitos que descreveram o0 processo de
transformacao que, apesar de envolver sofrimento e, de forma mais explicita em suas
falas, o medo que Ihes acomete, antes e durante a experiéncia, permitiu-lhes agir e
pensar de formas diferentes aquelas que traziam no inicio do curso, nos diversos
ambitos da vida. Pedro, por exemplo, comenta, em um trecho de seu relato, de uma
nova consciéncia de que “é importante se colocar em risco e se expor a uma ma
recepgao se for para atingir o objetivo de ajudar a desenvolver verdadeiros cidadaos”.

E Camila relata:

“Ao final da disciplina me vem a reflexdo do quanto ela foi importante para o
meu crescimento e expansao disso para todos os meios que convivo. A nossa
vivéncia me proporcionou estar mais presente nas minhas relagbes e na
escola, a ouvir muito mais meus alunos e permitir que eles falem de suas

experiéncias, me permitiu aprender e ensinar”.

Portanto, ndo apenas o conceito de experiéncia tornou-se parte da identidade
pedagogica dos licenciandos — embora seja claro que sua aplicacdo no discurso nao
se restringe a visdo larossiana —, mas, ainda mais importante, creio que seja possivel
inferir de suas falas a vivéncia dessa experiéncia e a transformacéo que essa lhes

proporcionou.

Em seus relatos, aparecem também alguns termos que se relacionam a
aspectos do dialogo fraterno, apontadas como “respostas” encontradas por eles
através das vivéncias do curso de extensao, as dificuldades e inquietudes que traziam
e que, primariamente, 0s motivou a entrarem no curso. Dentre eles é possivel destacar
o termo “escutar”, frisado por Marina, como aspecto importante do didlogo, mas com
a visao fraterna de valorizacdo dos interlocutores, de modo que o considera como
fundamental de ser aprendido ao longo da formacdo académica e cidada. Esse
aspecto da valorizagdo também foi sublinhado no discurso final de Giovana, que
considerou como maior transformacgao em si ao longo do curso a consciéncia sobre o
valor da fala e da individualidade de seus estudantes. Para ela, reconhecer nos alunos
individuos com os quais é possivel — e necessario — fazer verdadeiras trocas, foi uma
mudanga em sua forma de ver o mundo e de relacionar-se, ndo apenas com 0S

estudantes, mas com todas as pessoas com quem convivia. Em seu relato ela
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sublinha que a valorizagdo dos outros individuos permite a vivéncia da experiéncia,
pois, exposta, ela se percebia mais permissiva a transformar-se e, com isso,

transformar sua realidade.

Também Natélia destacou o aspecto da transformacéo, de modo que me atrevo
a concluir que a proposta de experiéncia tenha sido bem aceita e vivenciada de modo
muito concreto. Em seu discurso final, a colega relatou que a experiéncia vivenciada
ali levou, mais do que tudo, a uma mudanca de perspectiva através da fraternidade.
Ao colocar-se na perspectiva fraterna, visualizando os outros individuos como dignos
de valor e portadores de capacidades de trabalhar e dedicar-se por uma realidade
melhor, ainda que, muitas vezes, com opinides divergentes das suas, ela percebeu
gue, embora o0 mundo esteja, sim, cheio de 6dio, ha também um caminho. Essa
“esperanga”, é essencial para a educacao, uma vez que, ja afirmava Paulo Freire “Se

o didlogo é o encontro dos homens para Ser Mais, ndo pode fazer-se na
desesperanca” (FREIRE, 1987, p.47).
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Ao término desse trabalho, que foi — ele mesmo — uma experiéncia (no sentido
larossiano) repleta de transformacgdes, padecimentos e paixdes, € preciso destacar
alguns aspectos, de modo a embasar e dar énfase as relagbes entre os aportes
tedrico-metodoldgicos propostos e os resultados obtidos durante a pesquisa de

campo.

Como era propésito desse trabalho identificar percepgdes de professores em
formacdo inicial sobre temas controversos da Biologia, sua importancia para a
formacdo cidada e possiveis dificuldades no desenvolvimento dessas tematicas em
sala de aula, antes de mais nada foi possivel perceber que as inUmeras pesquisas
feitas sobre as teméaticas controversas no ensino de ciéncias (HARRISSON, 1993,
LICKONA, 1991, RUDDUCK, 1986, REIS, 1999, SILVA e KRASILCHIK, 2013)
continuam a representar realidades da educacédo no Brasil. Tais conclusdes séo
obtidas a partir de diversos aspectos, tais como as apreensdes e dificuldades
vivenciadas pelos licenciandos em suas vivéncias ou em suas perspectivas de futuras
vivéncias, que se refletem nos temas abordados nas referidas pesquisas. Apesar
disso, é possivel também notar a deficiéncia formativa desses futuros professores na
dificuldade em compreender e conceituar essas tematicas controversas e mesmo em,
inicialmente, definir que posturas poderiam ser mais eficazes no tratamento desses

temas.

Pretendia-se ainda, propor algumas reflexbes sobre a educagdo numa
perspectiva de fraternidade e de dialogo. Com isso, foi possivel perceber o impeto em
direcdo a fraternidade que Lubich antevia em sua Pedagogia da Unidade, e que
encontra concordancia nos trabalhos dos mais diversos campos citados na presente
pesquisa, tais como a politica, a economia, a sociologia, as relacdes internacionais e
a pedagogia, a saber (BAGGIO, 2002, 2007, 2009, 2009; BRUNI, 2004, 2008;
BENITES, 2011; ARAUJO, 2014; DELL'OLIO, 2011; RODRIGUES, 2012). Considero
gue tal concluséo foi possivel a partir das narrativas apresentadas pelos participantes
do curso, que trouxeram, ao apresentarem seus percursos formativos, a inquietude e
o sofrimento da intolerancia, e uma inclinacdo — anterior ao curso de extensdo — a
buscar trabalhar numa perspectiva de valorizacédo e reconhecimento dos individuos

como dignos de serem ouvidos, mesmo que confessas as dificuldades em fazé-lo.
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Além disso, a dimensdo da experiéncia tornou-se bastante evidente no
processo de desenvolvimento da pesquisa. A vulnerabilidade a que se expuseram 0s
sujeitos e que, pode-se dizer, € presente na vivéncia dos professores que se permitem
vivencia-la, mostrou-se, como afirma Larossa, como uma vivéncia “que nos tomba e
nos transforma. ” (LAROSSA, 2002, p. 25). Isso se mostra nas narrativas, orais e
escritas, na forma de relatos sobre seu processo de transformacgéo, envolvendo o
sofrimento e padecimento e, muitas vezes, 0 medo que lhes acomete antes e durante
a experiéncia. De todo modo, comparece de forma explicita em suas falas a mudanca
nas formas de agir e de pensar ndo apenas na vivéncia pedagégica, mas em todos os
ambitos da vida. Com isso, identificam-se pistas do desenvolvimento, nos sujeitos da
pesquisa, de novas percepcBes sobre o conflito e a multiculturalidade. Essas
mudancas também se referem a compreensao do conflito e sua importancia e do valor
da multiculturalidade como elemento formativo, uma vez que se da o reconhecimento
da centralidade da diferenca e do conflito fraterno como caminhos para o crescimento

dos individuos e suas relacdes.

Tenho plena consciéncia de que esse é um trabalho revestido da mesma
esperanca a que se refere Paulo Freire (1987). Sei, também, que o que embasa a
minha esperanca, e a dos sujeitos de minha pesquisa, €, por si s0, um tema
controverso, uma vez que ainda associado a aspectos estritamente religiosos,
embora, com o embasamento de diversos teéricos (BAGGIO, 2002, 2007, 2009, 2009;
CERVINO, 2011; DELL’OLIO, 2011; RODRIGUES, 2012; ROPELATO, 2006), eu
tenha procurado trazé-lo e mostra-lo como um elemento valido para a vida laica e
publica. Sei que corri riscos, e fico satisfeita em fazé-lo, pois entendo também essa
exposicdo como parte de minha experiéncia formativa como professora e
pesquisadora. Além disso, acredito, e o Curso de Extensao corrobora com essa minha
percep¢do, que ha um caminho de constru¢cdo de uma educacédo melhor e de uma
realidade mais dialogal através da tolerancia e do dialogo entre as diversas linguagens
e ciéncias. Na perspectiva da fraternidade, isso € um aspecto fundante, visto que a
fraternidade € compreendida “como principio de reconhecimento da identidade e do
aspecto unitario do corpo social, no respeito de cada uma das diferentes
multiplicidades” (ROPELATO, 2006, p.184), de modo que a diversidade de crencas
ou ideologias ndo é um empecilho a sua vivéncia, mas, ao contrario, um seu aspecto

fundamental. De fato,
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Poderiamos definir a fraternidade como a busca do outro, como atengdo
incondicional que oferecemos a cada um|...] A fraternidade, nds a praticamos
por meio do contato, por meio do olhar que se faz a mesma altura do olhar do
outro. Ela reconhece cada pessoa como um diferente e um semelhante. Somos
diferentes por sermos Unicos, e semelhantes porque temos, cada um de nds,
a vocagdo de sermos irmaos em humanidade, irmédos de uma Unica familia
humana (MATTEI, 2009, p. 5)

Portanto, a fraternidade tem se consolidado, cada vez mais, como uma categoria
politica e social importante na gestdo educacional, por exemplo, e ndo mais delimitada

ao campo da espiritualidade, embora ndo renegue suas origens.

Com efeito, acredito que o presente trabalho contribua com a consolidacéo da
fraternidade ndo apenas como categoria politica, mas também como aspecto
importante na formacao dos professores. Tal concluséo pode ser obtida, uma vez que
através das vivéncias do Curso de Extensdo, este principio se mostrou como
promissora resposta as deficiéncias formativas apresentadas pelos licenciandos em
relacdo a seu preparo para lidar com temas controversos no ensino de Biologia. Trata-
se de uma teméatica — a partir dessa compreensao — nova e, como ja dito nos
fundamentos tedricos-metodoldgicos, em plena elaboracdo, mas acredito que as
evidéncias a apontem como uma possivel e importante ferramenta para a formacéo
de cidadaos globais, mais conscientes, capazes de dialogar e de construir, juntos,

uma sociedade mais justa.
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6. ANEXOS
6.1 — Anexo |

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - VIA DO(A)
PARTICIPANTE

Esta € uma solicitacdo para participacdo na pesquisa de mestrado intitulada “O
Ensino de Ciéncias como ferramenta para dialogos de fraternidade”, conduzida
por Ana Paula Oliveira, sob orientacdo de Maria Luiza Gastal pelo Programa de Po4s-
graduacdo em Ensino de Ciéncias (PPGEC) da Universidade de Brasilia.

Apés ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar a
participacdo como participante da pesquisa, assine ao final deste documento, que esta
em duas vias. Uma delas € sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de
recusa vocé nao sera penalizado(a) de forma alguma e sera mantido o anonimato do
material produzido.

Objetivo da Pesquisa: desenvolver reflexdes sobre o papel do didlogo na educagdo e
possibilitar o desenvolvimento de propostas que busquem auxiliar na elaboracado de debates
ricos e fraternos, visando contribuir com conhecimentos na area de Ensino de Ciéncias
e Biologia.

Participacdo: ter seu material — oral, grafico e escrito — vinculado as publicacdes
decorrentes desta pesquisa.

Risco: Nao havera riscos para integridade fisica, mental ou moral.
Beneficios: As informacfes obtidas nesta pesquisa seréo utilizadas na producéo de
conhecimentos na area de Ensino de Ciéncias e Biologia.

Privacidade: O material sera utilizado exclusivamente para fins académicos e
didaticos, com identificacdo e reconhecimento da autoria. Caso prefira 0 anonimato,
escreva na linha abaixo o nome pelo qual deseja ser chamado(a)

Desisténcia: Vocé podera desistir de sua participacdo, a qualguer momento, sem
nenhuma consequéncia. Solicitamos que, neste caso, vocé entre em contato e informe
a pesquisadora.

Ana Paula Oliveira. Email: ana.oliveiragen@gmail.com Telefone: (61) 99695-3794



mailto:ana.oliveiragen@gmail.com

Eu, Ana Paula Oliveira, expliquei a

os procedimentos do estudo.

Brasilia, de

Assinatura:

de 2017.
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a proposta desta pesquisa e
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6.2 — Anexo Il

PROPOSICAO DE ACAO PROFISSIONAL DOCENTE

Curso de Extensdo - Curso de Extensdo — Dialogo e Fraternidade: Questdes
controversas no ensino de ciéncias em tempos de Escola Sem Partido.

Resumo da proposta: O curso sera ofertado para professores de Biologia em
formacao inicial. O objetivo do curso é relacionar, a partir da valorizacdo da pluralidade
e diversidade, questdes consideradas controversas no Ensino de Biologia com uma
proposta de didlogo em suas perspectivas dialogal, fraterna e naquela abordada por
Paulo Freire como alternativa as propostas do Projeto de Lei Escola Sem Partido. Tal
processo serd desenvolvido com base em analises teodricas filoséficas quanto a
neutralidade da ciéncia, ao conceito de experiéncia larrosiana e ao conceito de
fraternidade proposto por Daniela Ropelato, visando a elaboracdo de uma proposta
de trabalho com tematicas controversas a partir das perspectivas trabalhadas no

curso.

Palavras-chave: temas controversos; dialogo; diversidade; saber da

experiéncia.

Justificativa: A educacao é um processo dinamico, parcial e intrinsecamente ligado
a bagagem histérica e politica dos individuos que a desenvolvem. Embora o senso
comum muitas vezes a aponte como campo de neutralidade, tal como compreende a
ciéncia como um fenbmeno neutro e sem sujeitos, € palpavel a importancia de fatores
histéricos na composicdo do processo educacional. Diferentemente da visdo
comumente aceita de que a ciéncia e a educacédo se desenvolvem de forma paralela
e independente do contexto histérico em que se inserem, é preciso dar destaque as
correntes filosoéficas, politicas e ideoldgicas que o envolvem. Nesse contexto, a
valorizagdo da pluralidade de pensamento é uma ferramenta valiosa na preparacéo
dos individuos para tornaram-se cidadaos, embasada na perspectiva arendtiana que
classifica a cidadania como o direito de ter direitos, sendo o espa¢co comum o local de
reconhecimento dos homens por outros homens como iguais. Tal reconhecimento
pressupfe a pluralidade intrinseca da espécie humana como individuos animais e
sociais. Quando tratamos de relagcbes humanas, embora consideremos este

reconhecimento como iguais, ainda que dentro de uma mesma regido, grupo ou
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classe social, é inevitavel pensar sobre relacdes interculturais. O curso proposto visa
estimular a reflexdo dos professores em formacgéo inicial sobre o papel do professor
enquanto formador para o didlogo na diversidade, além de possibilitar o acesso a
elementos tedricos sobre a neutralidade da ciéncia e da educacao, sobre o principio

da fraternidade e sobre o conceito de experiéncia proposto por Larrosa.

Fundamentac&o tedrica:

Dantas e Janior (2009, p. 181) descrevem a educa¢do como um processo de
humanizacéo das relacdes, pois desenvolve em seus sujeitos conhecimentos e
reflexdes que contribuem com mudancgas individuais e sociais. Sua importancia social
advém, ainda, de seu carater constitucional, descrito no artigo 205 da Constituicao
Federal de 1988. Cada individuo participante dessas relacdes apresenta
caracteristicas biolégicas Unicas, além de uma bagagem histérica e emocional
irrepetivel, e conexdes mentais impares. Portanto, é natural que, entre individuos,
num laboratério cientifico ou numa sala de aula, deparemo-nos com uma ampla

pluralidade cultural e de interpretacdes da realidade.

A pluralidade cultural dos personagens do processo educacional pressupfe o
conflito. Isso ocorre porgue mudanca e transformacgéo, segundo Lucas Cervifio (2011),
tratam da redistribuicdo e reequilibrio das forcas sociais e, portanto, conflito. No
entanto, é necessario esclarecer que conflito ndo necessariamente representa
situacao de violéncia e embate, mas que, de fato, “o conflito é sinal de que ha indicios
de que esta comecando um didlogo intercultural e fraterno” (CERVINO, 2011). Esse
dialogo, retomado por Paulo Freire em Pedagogia do Oprimido (1993), é
compreendido como um processo dialético-problematizador, ou seja, uma analise do
mundo e da existéncia humana por meio do didlogo “como processo, algo em
construgdo, como realidade inacabada e em constante transformacao” (STRECK,
REDIN e ZITKOSKI, 2008). O conflito, portanto, assumido com carater fraterno, pode
representar “a oportunidade de uma harmonia mais plena, inclusiva, ampla e

respeitosa da diversidade” (Idem, p. 82).

E necessario, desse modo, questionar-se: de que se trata um conflito fraterno?

Para compreender esse conceito, é preciso partir, primeiramente, do significado de
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fraternidade, também tratado, na literatura, por fraternidade universal. Daniela
Ropelato, expoente cientista politica italiana a define:

[fraternidade universal], entendida como conjugacao de relacdes de pertencimento
reciproco e de responsabilidade, como principio de reconhecimento da identidade e
do aspecto unitario do corpo social, no respeito de cada uma das diferentes
multiplicidades (2006, p.184)

O principio da fraternidade, portanto, ndo pressupde uma homogeneizacao,
mas possui, em sua constituicdo, o carater intercultural, justamente por representar,
em sua defini¢cao, “relagdes de pertencimento reciproco”, que ndo anulam a identidade
cultural plural de seus personagens, mas as valoriza através da interdependéncia do
género humano. Na perspectiva freiriana tal diversidade, ou diferenca, é
compreendida sobre a base da dialogicidade, a capacidade de falar e ouvir que
sustenta as possibilidades de educagao e transformagao social, uma vez que “sem
escuta ndo ha dialogo, ha mondlogo; e este é terreno fértil para a imposicdo de
valores, a invasao cultural e a dominagao” (STRECK, REDIN e ZITKOSKI, 2008).

A fraternidade, ainda comumente relegada ao meio religioso ou estagnada na
histéria como o elo mais fraco da triade da Revolugdo Francesa “liberté, egalité et
fraternité”, esta ligada profundamente as exigéncias sociais e foi constantemente
renovada ao longo da histéria, também como recurso humano, uma vez que a nossa
espécie apresenta um intrinseco carater inter-relacional. Baggio (2009) apresenta o
principio da fraternidade como duas classes de motivos para sua importancia no meio
politico e social: como exigéncia e pergunta e como experiéncia e recurso. As relacdes
humanas, em seus fundamentos interculturais e, portanto, com as diversas formas de
ver e viver no mundo, especificas de cada grupo social ou mesmo de cada individuo,
apresentam-se como “alternativa para reorganizar a ordem mundial, por insistir na
comunicagdo justa entre as culturas como visdes de mundo” (FORNET-
BETANCOURT, 2001, p.375).

“Precisamente essa “comunicacgdo justa entre as culturas como visdes de
mundo” é o que langa uma ponte entre a interculturalidade e a fraternidade.
Pois, se é certo que “a solidariedade, a fraternidade e as relagdes de alteridade,
como valores positivos, nos permitirdo ver que tudo o que acontece de mal ao
outro nos afeta, que nos devemos envolver’ (BARROS, 2009, apud, CERVINO,
2011)
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Tendo uma perspectiva dialdgica como base, € certo que “a partir de um ponto
de vista politico, a fraternidade se situa antes de mais nada como um principio de
construcdo social, em que o outro — se pudermos nos definir irmaos — ndo € outro
diferente de mim, mas outro eu mesmo” (ROPELATO, 2006), ou, como coloca Paulo
Freire: “[clomo posso dialogar se me admito como um homem diferente, virtuoso por
herancga, diante dos outros, meros ‘isto’, em que nao reconhego outros eu?” (1987,
p.80). Assim, “indagar a visdo de mundo do ‘outro’ que sou ‘eu mesmo’ torna-se
fundamental” (CERVINO, 2011). Naturalmente, trata-se ndo de um dialogo dialético
classico, mas da dialética-dialogal, como proposta por Paulo Freire, na qual ndo
predomina uma posi¢ao sobre a outra, mas em que o didlogo auténtico é nutrido pela
abertura ao outro e “pressupde a confianga reciproca num aventurar-se comum no
desconhecido, ja que nao pode ser estabelecido a priori se nos entenderemos um ao
outro, nem supde que o homem seja um ser exclusivamente l6gico” (PANNIKKAR,
2006, p.52).

A educacao e a sala de aula, desse modo, apresentam-se como 0 ambiente
ideal para a construcdo desses espacos de didlogo, uma vez que se trata do espaco
de formacgéo de valores e cultura comum aos mais variados jovens individuos de
nossa sociedade. Tal perspectiva de dialogo se apresenta, ainda, como uma proposta

de experiéncia, como compreendida por Heidegger (1987):

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanca; que se apodera de nés, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia, isso nao significa precisamente que nos
a fagamos acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer, tomar o que nos
alcanca receptivamente, aceitar, a medida que nos submetemos a algo. Fazer
uma experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em ndés proprios pelo
que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
transformados por tais experiéncias, de um dia para 0 outro ou no transcurso
do tempo. (apud LAROSSA, 2002)

A proposta de Larossa, do conhecimento significativo construido através da
experiéncia, € essencial para a transformacao social necessaria diante da intolerancia
e polarizagao das relacdes humanas na contemporaneidade. Através da experiéncia,
€ possivel permitir ao individuo o desenvolvimento de sua pluralidade, uma vez que
“[s]e o experimento é genérico, a experiéncia é singular. Se a légica do experimento

produz acordo, consenso ou homogeneidade entre 0s sujeitos, a l6gica da experiéncia
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produz diferenga, heterogeneidade e pluralidade” (LAROSSA, 2002). Dessa forma, a
construcdo do conhecimento significativo ultrapassa o conteado programético, mas
possibilita ao estudante o desenvolvimento de uma cultura com base em
caracteristicas fundantes do diadlogo, como propde Paulo Freire, amor, humildade, fé
nos homens e pensar critico. Para tanto, Hannah Arendt propde, em seu livro Entre o
passado e o futuro, no capitulo dedicado a crise na educacéo, uma reflexdo sobre as
responsabilidades coletivas de formacdo dos jovens, que ultrapassa os limites da
classe educadora. Ana Maria de Barros (2011), reforca a reflexdo arendtiana a partir

do papel exercido pelo exemplo na formacao dos individuos.

Nossa proposta de trabalho formativo, portanto, fundamenta-se fortemente na
necessidade de uma formacdo mais completa para o professor, para que esse,
posteriormente, atue por uma educacado libertadora a partir de uma coeréncia
metodoldgica que parte, essencialmente, de uma postura dialégica. Afastando-se das
ideias do Projeto de Lei “ Escola Sem Partido”, a proposta é justamente possibilitar, a
partir do dialogo aberto, que “a educagdo comecga pelo exemplo do educador ao
mostrar seu ‘jeito de ser’ aos educandos e dar testemunho pratico de suas convicgdes
politico-filosdéficas” (STRECK, REDIN e ZITKOSKI, 2008). Para tanto, é preciso que o
professor em formacéao faca a “ experiéncia” como proposta por Larossa (2011) “a
experiéncia € o que nos passa, nos acontece, o que nos toca” (p.21). Por isso é
necessario permitir que o individuo dé significado proprio ao que Ihe acontece e,
possivelmente, seja transformado pelo que lhe acontece. A esse processo de
atribuicdo de sentidos ao mundo e aos acontecimentos o autor d4 o nome de saber
da experiéncia: “o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que |Ihe
vai passando ao longo da vida e que vai conformando o que alguém é” (LAROSSA,
2011, p.14).

Objetivos:

Gerais: Contribuir com a formacao inicial dos professores de Biologia por meio
da reflexdo e experiéncia sobre o papel do didlogo na educacgédo e possibilitar o
desenvolvimento de propostas que busquem auxiliar os estudantes na elaboragéo de

debates ricos e fraternos.

Especificos:
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e Discutir questdes consideradas controversas no ensino de ciéncias e promover
a reflexdo sobre quais aspectos desses temas sédo considerados polémicos e
qual sua relacdo com a educacao cientifica;

e Fomentar areflexdo sobre a possibilidade e a problematica da educacéo neutra
e da ciéncia neutra e suas relacbes com a proposta do PL “Escola Sem
Partido”;

e Propor alternativas a partir do reconhecimento do valor humano dos outros

individuos e desenvolver a capacidade de estabelecer didlogos abertos com
pessoas de opinides divergentes;
e Desenvolver propostas de trabalho com temas controversos sob uma

perspectiva dialdgica de respeito, tolerancia e fraternidade.
Metodologia:

Curso de 7 encontros presenciais, sendo 5 de 2h/aula e 2 de 4h/aula, além de 12h
n&o presenciais, entre leituras e o desenvolvimento do produto final. Nestes encontros
0s participantes serdo apresentados as teméticas e, relacionando-as com textos
tedricos, levantaremos as principais questfes a serem discutidas. Como resultados
desses estudos e discussdes, produzirdo propostas de trabalho sobre teméticas

controversas do Ensino de Biologia na educacéo basica.

Tempo previsto: 30h/aula (entre presenciais e a distancia)

1° encontro — Apresentacao da Disciplina e das expectativas do curso

Apresentacédo da proposta do projeto “O Ensino de Ciéncias como ferramenta para
diadlogos de fraternidade” e coleta da motivagBes dos estudantes para aderir ao curso
e suas possiveis inquietagdes quanto ao assunto e as expectativas para a disciplina.
Apresentacdo também o conceito de experiéncia, desenvolvido por Larossa,

apresentando a atividade como uma proposta de experiéncia.

Objetivo: Apresentar a proposta e convidar os estudantes a vivéncia da experiéncia,
também como proposta de vivéncia com os alunos da educagdo basica, numa

abertura a um processo de transformacao social a partir da experiéncia.

Leitura: BONDIA, J. L.. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Rev.
Bras. Educ. [online]. 2002, n.19 [cited 2017-09-20], pp.20-28
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2° encontro — Temas controversos

Apresentacdo dos conteudos propostos pelo Curriculo em Movimento da Educacéo
Basica — Ensino Médio e solicitacdo de que, em grupos, os estudantes apontem
conteldos nos quais eles identifiguem possiveis controversas. Convite aos
participantes para que destrinchem os temas controversos presentes em cada um
desses conteudos e busquem justificar as possiveis dificuldades no ensino e
aprendizado de cada um desses temas. Discussao, no grupo grande, como esses
aspectos polémicos se relacionam com o processo de educacgdo cientifica, sua
relevancia e importancia na formacéo de cidadaos e no letramento cientifico e como

um professor pode vir a lidar com essas situacoes.

Objetivo: Discutir os temas que sdo considerados controversos e buscar, a partir da
reflexdo coletiva, destrinchar os aspectos polémicos dessas teméticas e como esses

aspectos se relacionam ao processo de educacéo cientifica.

Leitura: HANSON, N.R., Observacéo e Interpretacdo. Em Filosofia da Ciéncia, 1979.

Sao Paulo: Editora Cultrix.

Atividade: Iniciar o desenvolvimento de uma proposta de trabalho com tema
controverso, incorporando conceitos e ideias que serdo desenvolvidas ao longo do

curso.
3° encontro — Neutralidade do professor

A partir da leitura do texto de Hanson, provocacdo dos estudantes com a ideia de
neutralidade cientifica. A partir da discussao, transposicao da ideia de neutralidade
cientifica para o ambiente escolar, questionando sobre a neutralidade do professor,
em especial no ensino de ciéncias e a relacéo entre o papel do cientista e o papel do
professor. Proposi¢ao da leitura, em sala, das propostas da PL “Escola Sem Partido”,
buscando destrinchar, com os colegas, as vantagens e desvantagens da abordagem
proposta no processo de ensino-aprendizagem e questionando sobre a possibilidade
de uma educacéo neutra em aspectos de viabilidade e contribuicdo a educacéo.

Objetivo: Refletir sobre a neutralidade da ciéncia e do ensino, possibilidades e
propostas a partir de uma perspectiva de valorizacdo da diversidade, considerar a

importancia da pluralidade de pensamentos e ideias no processo educativo.



89

Leitura: CERVINO, L., A Fraternidade em Conflito e o Conflito Fraterno: Contribuicées
a partir da interculturalidade. Em A Fraternidade em Debate, Percurso de estudos na

América Latina, 2011. Sdo Paulo: Cidade Nova. (Trecho)
Filme: “A Onda” (Alemanha, 2008)
4° encontro — Didlogo

Iniciar o diadlogo a partir do que foi colhido da leitura sobre conflitos fraternos e sobre
o filme “A Onda”. Buscar provocar nos estudantes a reflexdo sobre a importancia da
diversidade e os riscos da homogeneizacao da sociedade, a partir, inclusive, da fuga
dos conflitos e confrontos. Apresentacao da proposta de fraternidade como alternativa
aos embates sob a perspectiva do conflito fraterno. Exercicio de escuta sensivel e
buscaremos identificar a importancia da escuta e da valorizacdo das opinides e
contribuicBes distintas numa perspectiva de fraternidade. Proposicdo de escolha,
dentre os temas identificados no segundo encontro, um tema para reflexdo de como
poderia se desenvolver um debate em sala de aula sob as perspectivas desenvolvidas
até este ponto, partindo da proposta de definicdo de um “cédigo de ética” do debate

para garantir a manutencéo do dialogo.

Objetivo: Refletir a valorizacdo da diversidade a partir do reconhecimento do valor

humano dos outros individuos numa perspectiva de fraternidade.

Leitura: Pesquisa sobre a tematica escolhida para preparacdo/embasamento tedrico

para o debate.
Orientacfes importantes — Exercicio de escuta sensivel

Trata-se de uma proposta de trabalho em trios para exercitar e refletir sobre as
préprias capacidades de escuta e qual a postura necessaria para o desenvolvimento

de uma escuta sensivel.

No trio, cada participante exerce uma funcao: O estudante 1 deve contar uma histéria
(curta, de no maximo 7 minutos), que sera ouvida pelos outros dois colegas. O
estudante 2, apds ouvir a histéria tem a funcéo de reconta-la, com a maior precisao
possivel. Para tanto, também ele dispde de 7 minutos. Por fim, o estudante 3, que
escutou ambas as narrativas, deve analisar comparativamente as falas de seus
colegas, apontando os pontos onde houve imprecisdes, interpretacdes pessoais do

estudante 2 ou aspectos dignos de destaque. Com base nessa atividade, tem-se por
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objetivo levar a percepc¢éo das limitac6es no processo de escuta, da postura reativa
que costumamos ter e das proprias interpretacdes sobre a fala e a realidade dos

outros individuos.
5% encontro — Debate

Com base nas pesquisas feitas pelo grupo, discutir aspectos que poderiam surgir num
debate em sala de aula, evocando também possiveis experiéncias vivenciadas pelos
participantes. A proposta € buscar solugbes que incentivem o didlogo entre os
estudantes hipotéticos e como trabalhar o debate numa perspectiva fraterna.

Objetivo: Exercitar a pratica do debate fraterno com base dos parametros

constituidos ao longo do curso.
Atividade: Produzir um relato/andlise qualitativa do debate.
6° encontro — Analise do debate

Discussao das propostas sobre o debate da aula anterior, retomando os desafios e
sucessos alcancados na atividade.

Objetivo: Analisar o desenvolvimento do debate, identificar a influéncia do periodo
preparatério, as possiveis diferencas quanto a um debate real executado na educacao
béasica, as falhas e 0s sucessos do processo.

Atividade: Concluir o desenvolvimento, em dupla, de uma proposta de trabalho para

educacédo basica com base nas perspectivas estudadas ao longo do curso.
7° encontro — Avaliagao da disciplina

Coleta das propostas de trabalho, analise conjunta do desenvolvimento da disciplina,
discussdo das problematicas que envolvem a questdo dos temas controversos e
reflexdo sobre a proposta de experiéncia vivida e suas possiveis consequéncias nas

realidades dos participantes.

Objetivo: Obter um relato de experiéncia — escrito e oral — sobre o que foi vivenciado
e 0S aspectos que podem ter sido transformados durante o processo. Analisar
aspectos validos e que necessitam de melhoras para o curso e avaliar o

desenvolvimento dos trabalhos.



