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Premissas

Em todos os contextos da contemporaneidade emerge uma exigéncia de mudanca da
escola nas suas estruturas fundamentais: os sistemas econ6mico, politico, cultural,
social, educativo e institucional assim o pedem. S3o muitas as vozes que evocam por tal
transformacao e se leem as possibilidades concretas nas diversas experiéncias - mais ou
menos estruturadas, com raizes mais ou menos antigas, com metodologias mais ou
menos cientificas - que povoam o panorama escolar de inovagao na Itdlia e no exterior.
Como pedagogos, estamos convencidos de que estas transformacdes exigem um
repensar organico e integrado, para que a escola possa responder como sistema as
necessidades das criancas, das familias e da sociedade na contemporaneidade. Com esta
convicgdo, trabalhamos no projeto de Una scuola, primeiro como um sonho, depois,
pouco a pouco que gradualmente tomava forma, como um projeto concreto, que se
materializou em algumas experiéncias no territorio italiano -entre essas a definicdo de
um protocolo de inovac¢do escolar numa escola publica em Varese. Decidimos deixar o
nome do projeto Una scuola, assim simples, como um soldado desconhecido, para que
ndo fosse centrado numa pessoa, ou sobre um método, mas pudesse constituir uma
base programatica para atravessar os diversos nds do formato escola e repensando-a
num todo harmonioso, coerente e equilibrado, e que, ao mesmo tempo, pudesse servir
de inspiracdo para qualquer escola.

As experiéncias de inovacdo escolar realizadas até agora sdo numerosas e muitas delas
foram para nés fonte de inspiracdo, estudo e andlise; temos também consciéncia de que
devemos, por um lado, ao pensamento de numerosos autores que desenvolveram uma
ideia de escola inovadora face ao modelo considerado tradicional, de escola hierarquica,
transmissiva, organizada por disciplinas e por classes etarias homogéneas; de outro, de
modelos de didatica orientados para propostas ativas, exploratdrias, imaginativas e
expressivas: teorias e meios que irdo repercutir no texto e na nossa literatura de
referéncia.

1O texto é resultado de um trabalho compartilhado entre as autoras. Somente para fins académicos destacamos que
Francesca Antonacci redigiu os subtitulos Encontros, Estilos, Linguagens; Monica Guerra os subtitulos Premissas,
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Una scuola reconhece as raizes do ensinar e do aprender na histdria dos modelos
educativos e didaticos do passado (Pizzigoni, 1950; Agazzi, 1950; Montessori, 1950;
Dewey, 1951; Freinet, 2002; Freire, 2011; Milani, em Scuola di Barbiana, 1969; Lodi,
1970; Ciari, 1972, Neill, 1979; Malaguzzi, 1995; Manzi em Farng, 2011). Colocar-se como
modelo inovador nao significa, de fato, rejeitar a histdria, mas sim assumi-la e repensa-
la para valorizar os seus aspectos irrenuncidveis e para recuperar aqueles mais
negligenciados ou abandonados.

N3o se trata de inovar por inovar, mas de buscar, no passado - como no presente - as
formas das estruturas e das relagbes pensadas para a aprendizagem, como espago
simbdlico e material de reelaboragao e transmissdo da cultura nas suas diversas formas
(Corlazzoli, 2013; Fielding, Moss 2014; Gray, 2013; Lorenzoni, 2014; Massa, 1998;
Melazzini, 2011; Orsi, 2006; Robinson, 2012, 2015; Salen, 2008, 2011; Tamagnini, 2016;
Zavalloni, 2008). Do mesmo modo, Una scuola tem o olhar voltado também para o
futuro, porque se torna disponivel a mudanca e sensivel aos processos de inovacao,
como instrumento de transformacdo do mundo que existe e daquele que haverd. Nao
se pode mais ignorar as questdes de repensar a atualidade, que hoje se tornam
estruturais e que pedem para ser interpretadas ndo com microintervenc¢des somativas,
mas com uma releitura global do que a escola deve representar para continuar a
responder a sua fung¢do formativa e educacional.

Além disso, é nesta direcao que seguem as recomendacdes italianas e europeias sobre
a pedagogia escolar e de aprendizagem permanente: a Recomendag¢éo do Parlamento
Europeu relativa as competéncias essenciais para a aprendizagem permanente, de 2006
e a sua versao de 2018; as Indicacbes nacionais, de 2012; as Novas prioridades para a
cooperacdo europeia no setor da educagéo e da formagéo, de 2015 e as Indicagbes
nacionais e novos cendrios, de 2018. Este ultimo documento, em particular, insiste na
necessidade de “abandonar modelos didaticos tradicionais de tipo prevalentemente
transmissivo” (p. 3) e direcionar os esfor¢cos para uma diddtica capaz de valorizar a
autonomia e a responsabilidade das criancas e dos jovens. O que é delineada pelas
Indicacbes nacionais, é uma escola que “ndo pode abdicar da tarefa de promover a
capacidade dos estudantes de dar sentido a variedade das suas experiéncias, de forma
a reduzir a fragmentacao e o carater episddico que correm o risco de caracterizar a vida
das criancas e dos adolescentes” (p. 4); uma escola que assume a responsabilidade de
favorecer a aprendizagem, mas também de cuidar do “saber estar no mundo” (ibidem);
uma escola que se compromete a promover o exercicio do pensamento critico,
fornecendo os instrumentos para compreender, elaborar, discernir. Uma escola que -
acolhendo as Recomendagdes do Parlamento Europeu - esta igualmente interessada em
tornar disponiveis competéncias culturais, competéncias metacognitivas, metodoldgicas
e sociais, e competéncias para a vida.



Portanto, as nossas Indica¢ées nacionais - em particular -, lancam as bases teodricas e
metodoldgicas para uma escola que tem muito pouco a invejar das escolas no exterior.
O que é evidente no nosso pais, no entanto, continua a ser a desconexao entre o que
deveria ser, o que poderia ser e a cotidianidade de muitas escolas, que permanecem
ancoradas em programas e modelos didaticos amplamente ultrapassados. Na Itdlia, o
“programa” é definido - muitas vezes ainda - através do livro didatico, o velho subsidiario,
e ndo pela normativa baseada em estudos sobre a transformac¢do da educacdo na
contemporaneidade.

O nosso projeto, que é voltado a criangas e jovens dos 3 aos 13 anos - inclui a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental - procura apresentar-se como uma proposta para
materializar uma escola possivel, que muitas boas praticas, na Italia e no exterior,
mostram ser realizaveis.

Encontros

A escola, antes de tudo, deve ser compartilhada, para permitir fazer fluir pensamentos,
ideias e conhecimentos e para reduzir as barreiras ao seu acesso. Por isto deve orientar-
se a participacdo de todos os seus atores: adultos e criancas.

A dimens3ao da comunidade e a do grupo estdao no centro, ndao a crianga. O bem-estar
pessoal estd sempre em didlogo com o bem-estar coletivo, sem que seja diminuida a
liberdade do individuo: todos deveriam, portanto, se perguntar mais sobre como criar
um mundo melhor ao invés de como estar satisfeito ou insatisfeito com o seu préprio
percurso e sua propria evolucdo (Fielding & Moss, 2014). No centro da proposta
educativa ndo estdo as necessidades dos individuos, mas as condi¢des de possibilidade
de um modelo comunitario capaz de valorizar a riqueza e salvaguardar a fragilidade de
cada membro. As relac¢des, portanto, sdo centrais e o grupo é a dimensdo predominante
da experiéncia (Reggio Children — Project Zero, 2009), ndo porqgue ndo haja espaco para
a pesquisa individual - que é sempre livremente possivel - mas porque o grupo é o lugar
para onde se converge para partilhar em comum, aprofundar, discutir, para compartilhar
a emocao de aprender, com um projeto de comunidade. E porque o conhecimento se
gera sempre coletivamente (mesmo quando se estuda sozinho, estamos apoiados nos
ombros dos “gigantes” que nos precederam).

As familias sdo parceiras com as quais discutir as orientacdes, em uma subdivisdo de
papéis que ndo deixa espaco para equivocos sobre as respectivas responsabilidades
educativas: o projeto cultural e as linhas de desenvolvimento da escola devem ser
projetados como fruto de um compartilhamento amplo. Enquanto as escolhas
educativas e didaticas sdo tarefas especificas da profissionalidade docente, que assume
a honra e a responsabilidade. Neste sentido, sdo pensados instrumentos de
comunica¢do (Lightfoot-Lawrence, 2012) e documentacdo que tornam possivel



compreender em profundidade os percursos e as propostas da escola, sob a odtica
delineada pelas abordagens orientadas para a participag¢do, a coeducagao, a parceria
(Guerra & Luciano, 2009 e 2014). Esta documentacdo tem o objetivo de ser um continuo
trabalho de traducdo de exigéncias e necessidades, de direitos em didlogo com os
deveres, de liberdades ligadas as responsabilidades de individuos e grupos.

A relagdo com a comunidade mais ampla tem o objetivo de apoiar o didlogo entre a
forma interna da escola e a externa, para que seja possivel incidir dentro e fora dela.
Nesta perspectiva, a vida do mundo entra na escola, por exemplo através da atencdo ao
trabalho, a politica, ao ambiente e ao territdrio, e a vida da escola entra no mundo, para
que todos os sujeitos da escola possam reabilitar a sua prépria vocagao politica (Freire,
2011).

Contextos

Os percursos de aprendizagem pretendem desenvolver-se a partir dos lugares, de modo
mais responsivo a natural inclinacdo dos sujeitos de habitar o mundo, de se
questionarem em relagdo aos contextos que atravessam, em fun¢do das necessidades

gue encontram e da curiosidade de cada um.

Por esta razdo, um papel central é confiado aos contextos de aprendizagem (Biondi,
Borri, Tosi, 2016), que constituem o nucleo da progettazione® dos conhecimentos por
parte dos professores. Sao contextos que precisam ser complexos, intrigantes, variadveis,
imbuidos de paixdo e que falam com diferentes linguagens (Ceppi, Zini, 1998; Weyland,
2014).

Ao lado de espacos que privilegiam linguagens especificas e sdo dotados de
instrumentos e materiais que solicitam de modo mais intensivo e direcionado as
inteligéncias (Gardner, 1987), existem locais que atravessam e promovem a organicidade
dos saberes, estimulando o amadurecimento de competéncias transversais.

Neste sentido, em Una Scuola estdo presentes espacos dedicados as linguagens
humanistico-antropoldgicas, ldgico-cientificas, artistico-expressivas, e espacos comuns,
como: a praga, as areas de documentacao, o jardim, a biblioteca, a cantina, a quadra
esportiva, o mundo externo a escola.

3 Nota de tradugdo: O termo progettazione n3o possui uma traducdo direta para o Portugués. Embora as vezes seja
traduzido como "planejamento”, decidimos manté-lo em Italiano para destacar suas caracteristicas. Progettazione
refere-se a um processo de investigagdo e construgdo da experiéncia educativa, no qual as condigdes de
desenvolvimento dos contextos de aprendizagem sao definidas de maneira recursiva, em uma perspectiva
aberta, flexivel e situada.



Espacos que convivem um ao lado do outro, de modo complementar, um funcional ao
outro, com instrumentos que sdo escolhidos baseados no que é util para aprofundar a
pesquisa.

Estes lugares tornam-se propulsores para a geragdo de perguntas, para a sua exploragao,
para a sua analise aprofundada: neles, criancas, adolescentes e adultos encontram
situagOes e materiais que lhes permitem testar as suas hipdteses, verificar as suas ideias,
chegar a teoria através da experimentacdo. S3o lugares que possuem caracteristicas
semelhantes as do mundo da vida, mas que dele se diferenciam por serem sempre
acessiveis e transformaveis, com caracteristicas de reversibilidade e aos quais se pode
retornar pelo tempo que se julgar necessdrio. Entre os instrumentos disponiveis estdo
materiais de todos os tipos, estruturados e ndo (Guerra, 2017), os equipamentos mais
modernos, as tecnologias as quais consultar - tanto em experimenta¢gdes como em
investigacOes - bem como livros que, independentemente do formato, representam uma
referéncia fundamental na experiéncia de pesquisa. A possibilidade de entrar em
contato com suportes diferentes permite a todos identificar aqueles mais Uteis ndo sé
para o objeto da pesquisa em curso, mas também as préprias modalidades de
aprendizagem e de estudo.

Pelas mesmas razdes, ndo existem agrupamentos tradicionalmente entendidos, mas a
escola estd organizada por grupos fluidos - ora homogéneos, ora heterogéneos por idade
- portanto sem divisdes rigidas e estaveis: a separag¢do por grupos etarios é “laboratorial”
(llich, 1972; Vaneigem, 2010; Robinson, 2015) e uniformiza o processo de
aprendizagem, enquanto a vida natural sempre nos ensina a ajudar e apoiar os menores
e a observar e imitar os mais velhos (Gray, 2013). O trabalho dentro de grupos abertos,
gue se definem em torno dos objetivos da pesquisa, permite também que cada um
cultive as suas proprias perguntas com aqueles que as partilham.

Nesse sentido, também o tempo (Zavalloni, 2008) n3o é organizado em hordrios,
justamente para favorecer a dinamicidade dos movimentos e das pesquisas em
andamento, sem interromper os processos de aprendizagem sé porque acabou a hora e
a campainha toca, como um modelo de fabrica fordista (Massa, 1998; Vaneigem, 2010).

As dimensdes abertas que dizem respeito a lugares, grupos e tempos buscam permitir
que criangas e jovens construam autenticamente os préprios percursos de
aprendizagem, com o intuito de favorecer o desenvolvimento das inclinacdes de cada
um, colocando a disposicdo de todos a possibilidade de explorar diferentes areas do
saber de modo variado e ndo homogéneo.

A escola que queremos é aberta ao mundo, portanto em didlogo com o exterior - tanto
na sua dimensdo tanto ambiental como social. Aqui as criancas e os jovens tém a
possibilidade de se reconhecerem como parte desta Natureza a qual pertencem: na
relacdo cotidiana com o ambiente pode nascer o respeito pelo mundo que sé o
conhecimento e a familiaridade podem dar. Em contato com um contexto que



naturalmente suscita questdes, pode-se experimentar uma didatica que interrogue o
mundo, na sua intrinseca interdisciplinaridade: a experiéncia na Natureza contém
simultaneamente cada linguagem e permite transitar por ambitos diferentes, sem
interrupgdes, mas em continuidade. Assim, descobre-se pertencente a um lugar e a uma
comunidade, exercitando a prépria sociabilidade espontanea, mas também a prépria
responsabilidade.

Por todas estas razbes, a Natureza é mestre: o tempo fora, portanto, é igual - em
importancia mas também em quantidade - ao tempo dentro na escola. Ou seja, ir para
fora ndo é um intervalo, uma pausa, uma diversdao, mas é uma ocasidao de experiéncia
ativa e pensada, onde corpo e mente trabalham juntos, onde o professor pode dar um
passo atras, onde as criancas e os adolescentes, mas também os adultos, encontram um
contexto naturalmente provocativo para as suas inteligéncias e as suas capacidades
(Guerra, 2015).

Estilos

A aprendizagem deve partir de uma pergunta significativa, Unica para cada sujeito:
professor e estudante. E a busca por esse significado esta intimamente conectada ao
exercicio da liberdade (Neil, 1979). Esta ultima ndo pode ser entendida como uma busca
livre pela satisfacdo das préprias necessidades: nao se trata de ser livre para fazer o que
quiser, como no sistema liberalista, mas de ser livre - tanto quanto possivel - de pré-
julgamentos, preconceitos e pré-condicdes que limitam a possibilidade de fazer
experiéncias auténticas no mundo. Gragas ao contato com o saber, cresce a consciéncia
das relagbes entre o homem e os outros, o mundo, as coisas e, portanto, cresce a
possibilidade de fazer um uso consciente da liberdade (Freire, 2011).

Para exercitar essa liberdade desde o inicio da formagao dos individuos, o papel do
professor na escola que sonhamos é leve, ele indica, mostra, sugere, ndo impde, ordena
e ministra. Una scuola nao é o lugar para apelar a um modelo de lideranga coercitiva,
mas ao contrdrio, nela é necessario postular um modelo de lideranca com uma
autoridade, que se expressa na capacidade de colocar a disposicdo o seu
profissionalismo, as suas competéncias, mas também a sua pessoa, numa posicdo de
relacdo, troca e reciprocidade auténtica (Scuola di Barbiana, 1969).

A orientacdo educacional e didatica é voltada a construcao de perguntas de exploracao
(Smith, 2012; Guerra, 2013 e 2016), de pesquisa e de transformacdo, sem matérias
separadas, categorizacoes e caixas disciplinares. O objetivo é a construcdo de um habitus
orientado a descoberta do saber, que convide a ir em profundidade no mundo e no
conhecimento através do exercicio constante a experiéncia com as coisas e com as ideias
(Freire, 2011). A construcao de perguntas de pesquisa abertas, que permitam a cada um



percorre-las a partir das proprias competéncias, faz de Una scuola um lugar
naturalmente inclusivo, onde as necessidades educativas especiais sao a normalidade da
didatica.

A dimensdo da brincadeira deveria, portanto, informar todas as experiéncias da escola
(Salen, 2008, 2011; Resnick, 2017), no sentido de que deveria envolver encorajando um
nivel de atengdo, sem nunca se tornar entediante ou frustrante. Em cada contexto de
experiéncia, nos entediamos quando as tarefas exigidas sdo muito faceis e nos
frustramos quando as tarefas exigidas sdao muito dificeis. A teoria do fluxo
(Csikszentmihalyi, 1990) ajuda a compreender que é possivel calibrar as tarefas, para que
permanegam sempre no limite do envolvimento imersivo, como acontece naturalmente
no brincar, mas ndo porque o brincar deixa mais leve a aprendizagem, e sim porque
ensina a empenhar-se e a esforcar-se por um horizonte de sentido. Brincar é
intrinsecamente uma experiéncia de crescimento, compreensao, amplificacdo, sob a
marca da liberdade (Antonacci, 2012): empenha-se livremente quando se brinca, pois
brincar é a atividade de “superacdo voluntdria de obstaculos ndo necessarios” (Suits,
2005). Assim deveria ser também nos contextos educacionais. A complexidade de
aprender e o esforco resultante decorrem de uma escolha de superacdo dos proprios
limites, dos obstaculos e dos impedimentos, pois se deseja o conhecimento para a
transformacao dos contextos e das situagdes.

Por este motivo, Una scuola, tal como a pensamos, pretende ser radical (Fielding & Moss,
2014; Vaneigem, 2010), no sentido de que nao esta interessada em apresentar-se como
boazinha, adocicada, defensora de palavras de bons sentimentos, ao invés disso abriga
a tudo de modo latente. Todos os temas devem, portanto, ser admitidos; de tudo se
pode falar e tudo pode ser argumento de aprendizagem e educac¢do, na marca de uma
liberdade em contraposicdo a hipocrisia e ao medo. Com as criancgas e os jovens se pode
falar de tudo, levando-se em conta modalidades e figuracbes adequadas a sua
compreensdao do mundo e das relagdes: pode-se falar de amizade e também de conflito,
de integracdo e de exclusao, de paz e de guerra, de espiritualidade e de corpo, de direitos
e de deveres.

Una scuola é o lugar ideal para o exercicio da divergéncia e da diferenca. Ndo através de
projetos temporarios, nem de visdes pacificadas e adocicadas, mas na pratica cotidiana
e constante de uma pluralidade de linguas, culturas, pensamentos que possam mostrar
suas conjuncbes bem como suas distancias, em momentos de debate comunitario,
instituidos de modo formal, mas também cultivados na sua necessidade (Freire, 2011).
Toda ocasido para colocar-se em didlogo com o que parece diferente deve ser
aproveitada, para poder discutir, para poder conhecer. Porque aquilo que se conhece
ndo é mais percebido como perigoso, porque se sente menos medo quando se é livre.

A escola que pensamos é poética e também utdpica (Massa, 1998; Vaneigem, 2010): é
uma escola na qual ndo se deve ter medo de experimentar o que ainda nao existe, ou



de dizer e fazer o que parece ndo ter sentido, ou ndo ter utilidade e relevancia. A ditadura
do util ja pressiona o mundo fora da escola. Dentro dela deve haver espago para o
exercicio da paixdo, da pesquisa pura e da maravilha, todas essas coisas que sdo
profundamente inateis do ponto de vista estritamente instrumental, mas necessarias a
vida das criangas, jovens e adultos.

Possibilidades

Em Una scuola serd necessario repensar toda a programacao escolar, ndo em virtude dos
conteudos, mas dos estilos de ensino, das linguagens a utilizar e difundir e das
modalidades de experienciar o mundo e os outros. Nao se trata de organizar a didatica
por projetos, mas de compreender o conhecimento como um todo organico que requer
diferentes perspectivas para ser compreendido e valorizado; de pensar as disciplinas
como linguagens que nos ajudam a compreender gracas a suas especificidades. O
mundo se oferece ao conhecimento de quem cresce na sua inteireza: as propostas da
escola devem levar isso em considera¢do, concordando em ndo decompoé-lo em
matérias, mas permitindo que as perguntas sejam percorridas na complexidade com que
se manifestam (lllich, 1972). As dreas disciplinares deixam de corresponder a uma
programacdo organizada em horas e aulas, e encontram espaco nos contextos de
aprendizagem, tornando-se chaves de leitura para reler aquilo que foi experimentado.
As disciplinas, portanto, ndo podem constituir o ponto de partida do conhecimento - que
se apresenta de modo naturalmente transversal aos diferentes ambitos - mas sim o
ponto de chegada das pesquisas, na medida em que, no seu aprofundamento, exigirdo
linguagens especificas e instrumentos dedicados, interceptando assim aqueles que, por
convencdo, pertencem a uma disciplina ou outra. Neste sentido, as linguagens
disciplinares sao aprofundadas a partir de problemas complexos, refinando-se de modo
progressivo, a fim de que a sua padroniza¢dao ndo seja nunca separada da complexidade
do saber.

Por todas estas razées, a avaliacdo ndo deve ser considerada uma arma, nem mesmo um
instrumento, mas uma rela¢cdo: é o modo de construir relagdes na escola entre as
pessoas e entre as pessoas e as coisas; entre as coisas e o conhecimento; entre o
conhecimento e o significado (Tamagnini, 2016). A avaliacdo é uma dimensdo
interpretativa, tem a ver com o significado das coisas, que devem ser continuamente
traduzidos para serem compreendidos pelos diferentes atores envolvidos. As criancas e
os jovens na escola deveriam ser observados, ouvidos, questionados, valorizados
(Montessori, 1950), através de instrumentos e oportunidades permanentes. A
documentagdo dos projetos e processos é o instrumento que sustenta esta
possibilidade, a partir da qual é possivel, posteriormente, também construir avaliacGes.
Mas os professores também deveriam ser continuamente observados e escutados,
valorizados através de instrumentos e oportunidades permanentes. A documentacado do



seu trabalho deve andar de mdos dadas com a dos alunos. Todo professor deveria
equipar-se de instrumentos de auto-observacao, de descricdo de sua prépria conduta
para compreender sua propria forma de trabalhar e continuamente coloca-la em relacao
com o desempenho de seus alunos. Por fim, deveriam ser proporcionados momentos
permanentes de observagdo reciproca, com oportunidades de supervisdao de grupo.
Nesse sentido, na escola nao deveria haver avaliagdes em notas, nem em julgamentos
padronizados para ninguém (lllich, 1968), mas sim avaliacdes descritivas, amplificadoras,
poéticas, ricas (Antonacci, in Mottana 2009).

A avaliacdo deveria, portanto, tornar-se um sistema organico de documentagao dos
processos, discutidos nos percursos do grupo e dos individuos, por meio de materiais
oportunos que sirvam para focar nos pontos fortes e nos pontos criticos (Guerra, 2013 ;
Resnick, 2017).

Neste modo deveriam ser entendidas as tarefas de casa (Meirieu, 2003), ou seja, como
oportunidades de trabalho individual e/ou em grupo que visam ampliar o trabalho
realizado na escola, através da busca de conexdes entre este e a realidade cotidiana de
cada um, em respeito por um tempo - o tempo extra-escolar - em que cada aluno e cada
professor devem poder deixar livremente decantar e desenrolar as coisas feitas e
aprendidas na escola. Porque mesmo o saber e o conhecimento precisam de tempo e
espaco para amadurecer e crescer. Por estas razdes, Una scuola prefere conceber as
tarefas de casa como focalizadoras de olhares, que tém como objetivo manter elevado
o nivel de observacado, a curiosidade e o habito de fazer-se perguntas, mesmo para além
do tempo escolar e em relagdo a ele, e ndo como um exercicio complementar ou de
aprofundamento - que deveria permanecer dentro do horario escolar, especialmente
guando a escola é em periodo integral.

Linguagens

Em Una scuola, um grande espaco deve ser projetado para o exercicio da imaginacdo. A
imaginacdo é uma faculdade cognitiva fundamental e frequentemente esquecida na
escola. Ndo se trata da fantasia, isto é, a busca por algo inexistente, original e novo.
Imaginacao é compreender, aprender e relacionar-se com o mundo mediados pelas
imagens, portanto com a linguagem simbdlica da arte: com a poesia, o teatro, o cinema,
a musica, a danca. Todas as artes devem tornar-se um veiculo e uma linguagem de
aprendizagem - e ndo um mero ornamento decorativo de um saber conceitual e abstrato
- para dar valor ao aprender gracas a experiéncia estética e a beleza (Antonacci, 2012b).

O corpo é um lugar na escola, existem os corpos das coisas, o corpo da Natureza e
existem os corpos das criancas e jovens e dos professores que interagem continuamente,
mesmo que em grande parte inconscientemente. Na escola que pensamos, a
materialidade e o corpo sdo mais tematizados e mais ativos (Massa, 1998), gracas



também a disciplinas especializadas numa perspectiva de integracdo entre corpo e
mente, como nas artes performativas (musica, danca, teatro, circo) ou nas disciplinas
marciais, fundamentais para a experimentacdo das emocdes e sua gestdao, mas também
na meditacao e no yoga para dar espago a alma e a espiritualidade (Antonacci, 2012b).

O corpo precisa ser ainda mais valorizado na cotidianidade da escola (Massa, 1998), em
todos os momentos do dia e em todas as experiéncias didaticas (Gamelli, 2011), pois a
aprendizagem é dindmica e ndo acontece apenas sentado e parado, mas em pé, em
movimento, deitado, de cabega para baixo.

Nesta escola a tecnologia se propde, antes de tudo, como mais uma linguagem
inteligente a disposicdo da pesquisa, sempre em didlogo com as muitas outras
linguagens. A tecnologia ndo se apresenta aqui como uma panaceia para a solugao de
problemas educacionais - como em muitos modelos futuristas sem raizes - mas como
um instrumento a servico da documentacdao e da transformac¢dao de contextos, das
linguagens e das relagdes, com pensamento critico e reflexivo sobre os problemas e os
inconvenientes que a sua rapida e irreversivel transformacdo impde em todos os
contextos educativos, insinuando-se nos lacos mais estreitos das relacdes entre criancas,
adultos e jovens (Resnick, 2017).

A escola que imaginamos pode nao incluir horas dedicadas ao ensino da religiao, mas
deve, em todo caso, proporcionar a possibilidade de abrir espaco para diferentes
crencas. Espaco e tempo devem ser dedicados a possibilidade de cada um cultivar a sua
propria espiritualidade, como individuo em didlogo com outros individuos e com as
energias que habitam o mundo, bem como com o mais profundo de si mesmo.

Na escola com que sonhamos, gostamos — enfim — de dar um valor especial a palavra
membdria. Se, de fato, por um lado temos grande curiosidade e atenc¢ao pela inovagao
dos processos e instrumentos, ao mesmo tempo queremos preservar a memoria, que
ndo é simplesmente um reservatdrio de nocdes, ideias ou recordacbes, nem uma
técnica, mas um verdadeiro processo cognitivo (Steiner, 1998). A memodria é
conhecimento, de um lado atento a histéria pessoal, a prépria biografia e ao proéprio
processo de transformagdo entre crescimentos, involucdes, voos e retornos. Mas
também um processo de compreensao da histéria da comunidade, dos grupos, das
sociedades e do mundo, e também um vetor de compreensao do sentido de pertenca
ao tecido mais amplo da vida em comum e da aprendizagem nos contextos em que
vivemos.

A memodria também deve ser um exercicio e uma paixao, pois é uma técnica do coracao
(aprender de memadria em outras linguas é aprender par coeur ou by heart) e deve ser
nutrida no coracdo e pelo coragdo. Por isso, em Uma scuola pensamos que é necessario
recuperar a antiga arte da mnemonica para exercitar-se a recordar, gragas a um processo
que tem raizes antigas. Este é um conhecimento perdido e esquecido (ou quase) que
nada tem de mecanico ou sem sentido, porque se apoia no mundo ritmico, musical e



poético da arte, gracas a poemas, poesias, rimas, cangées, contos e outros jogos (Lanzi,
2012).

O projeto Una scuola realiza-se, portanto, ao longo de alguns eixos principais, com a
intencdo de desenvolver uma proposta organica a partir deles e que conecte
pressupostos tedricos com escolhas metodoldgicas da forma mais coerente possivel.
Isso, para traduzir em ag¢des o pensamento de uma escola que ndo se imagina
extraordindria, mas que é constantemente orientada para a atualiza¢do e a evolugao, a
fim de tornar possivel a todos encontrarem oportunidades Uteis para alcangar “o pleno
desenvolvimento da pessoa humana”, de todas as pessoas. Una scuola se propde a
tornar ordinarias as Indicagées, as Recomendagdes e intencdes de uma projetualidade e
de uma reflexividade que ja ha muito falam de uma renovacdao que nao tem teme ser
continuamente repensada.
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