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RESUMO

CARDOSO, Nilton Francisco. As politicas publicas de educacdo: adolescentes com
trajetdrias truncadas. 2012. 267 f. Tese (Doutorado) - Faculdade de Educacédo, Universidade
de Séo Paulo, 2012.

Esta tese apresenta os dados e analises de uma pesquisa sobre os efeitos das politicas publicas
em educacdo no municipio de Belo Horizonte sobre alunos cujas trajetdrias foram marcadas
pelas mutilacGes impostas pela pobreza e pelas desigualdades sociais. O problema de pesquisa
foi elaborado a partir da constatacdo da presenga de criancas e adolescentes envolvidos com o
trabalho infantil e juvenil nas ruas da cidade e como alvo de programas educacionais que
visam corrigir fluxos e defasagens na aprendizagem. A pesquisa de campo, de carater
qualitativo, foi realizada entre abril de 2009 e maio de 2010. Nesse periodo, varios espacos,
tempos e atividades de ensino, de socializacdo e de gestdo desenvolvidas na escola e no
galpdo alugado para que as atividades do Projeto Escola Integrada pudessem ser
desenvolvidas foram observados. A coleta de dados se deu ainda por meio de entrevistas
semiestruturadas com docentes, agentes culturais, coordenadores, direcdo da escola,
funcionérios, pais e alunos do ensino regular e dos projetos educacionais. O roteiro das
entrevistas foi organizado com o objetivo de permitir aos sujeitos se expressarem sobre a
organizacdo, o funcionamento e a pratica docente desenvolvida na escola e nos projetos
educacionais. Os dados demonstraram que 0s espacos escolares eram densamente ocupados,
com muitos alunos e atividades. O excesso de alunos e atividades dificultava ou impedia que
0s objetivos educativos definidos fossem atingidos. O prédio da escola nao foi planejado para
receber esse excesso. \Verificou-se ainda que ha uma sobrecarga de tarefas e responsabilidades
sobre a direcdo e a coordenacdo pedagogica da escola que, somado a falta de tempo docente
coletivo, para formacéo e planejamento, inviabilizam ac¢Oes capazes de superar 0s obstaculos.
A coordenacdo se encontra ainda huma situacdo de indefinicdo de papel porque as demandas
apresentadas pela Secretaria Municipal de Educacéo, as apresentadas pelos professores e as
gue surgem no cotidiano escolar entre os educandos sdo contraditdrias. Por esse motivo, as
relagdes no interior da escola e com a secretaria de educacao ficavam tensionadas. O esforgo
docente era individualizado, ndo construiam acordos e nem combinavam estratégias
educativas. Com isso, por mais que os professores dissessem que queriam fazer a diferenca na
vida escolar dos alunos, o ensino ndo deixava de ser “retalhos da realidade desconectados da
totalidade” (FREIRE, 2005, p. 65). Os programas que deveriam servir para corrigir as
defasagens de aprendizagem dos alunos e lhes oferecer uma educacdo plena ndo sdo
universalizados e nem tdo pouco sdo oferecidos de acordo com as condi¢cdes materiais e
pedagdgicas necessarias. Dessa forma, as mutilacdes na vida dos adolescentes continuam se
reproduzindo em trajetorias escolares truncadas.

Palavras-chave: politicas educacionais, trajetoria de vida e escolar, desigualdade social,
pobreza, adolescentes, alunos.



ABSTRACT

CARDOSO, Nilton Francisco. Public Educational Policies: Teenagers with twisted paths.
269 f. Thesis (doctorate) — Education College, S&o Paulo University, Sdo Paulo, 2012.

This thesis presents data and analysis of a research on the public educational policies in the
city of Belo Horizonte about students who had their paths marked by the disruptions bound by
poverty and social inequalities. The proposition of this research was elaborated from the
realization of the presence of children and teenagers involved with child and teenager labor on
the streets and as target of educational plans aiming to correct deviations and deficits in their
learning process. The field research of qualitative nature was conducted from April 2009 to
May 2010. During this period were observed various venues, periods of time and activities of
education, socialization and management developed at schools and in a shed which was
rented so that the activities of the Escola Integrada (Integrated School) project could be
developed. The data collection was also done by semi-structured interviews with educators,
cultural agents, coordinators, school committees, employees, parents and students of both
regular teaching and educational projects. The content of the interview was organized in order
to allow the subjects to convey their opinions on the organization, the functionality and the
teaching practices developed at the school and with the educational projects. The data has
shown that the teaching venues were heavily occupied with many students and activities. The
excessive amount of students and activities was either preventing or hindering the fulfillment
of the educational goals established. The school building was not projected to receive these
excesses. It was yet verified the existence of an overcharge of tasks and responsibilities on the
school’s pedagogical coordination and on the school committee that, added to the lack of
educational collective time for the formation and planning, was obstructing measures that
could overcome these obstacles. The coordination is also in a situation of uncertainty of its
role because the Belo Horizonte’s Education Secretariat’s demands, the teacher’s demands
and the everyday school life’s demands of the students are contradictory to each other. For
this reason, the school’s internal affairs and the school’s relation with the Education
Secretariat were gaining tension. The teaching effort was individualized; it was not building
any agreements and neither compounding educational strategies. Given this situation, even
though teachers have declared their wish to make a difference in their students’ education, the
teaching did not cease to be “scraps of reality disconnected of its whole” (FREIRE, 2005, p.
65) The measures that should correct the learning deficits of students and offer a full
education were neither universalized nor offered according to its material and pedagogical
needs. For this reasons the disruptions in the lives of teenagers are still multiplying into
twisted paths.

Keywords: educational policies, life and school paths, social inequalities, poverty, teenagers,
students.
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1 INTRODUCAO

Em 1990, o Congresso Brasileiro regulamentou o artigo 227 da Constituicdo Federal
que determina prioridade absoluta a crianca e ao adolescente no atendimento aos seus direitos
de cidadaos. Foi aprovado, entéo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069/1990).
O objetivo era promover transformacdes na realidade da infancia e da adolescéncia no Brasil,
marcada pela exploracdo econémica e social.

Depois de 20 anos, ainda é comum encontrar criancas e adolescentes desenvolvendo
atividades econdmicas nas ruas das grandes cidades brasileiras.

Ha 10 anos, Walter Ernesto Ud Marques (2001) realizou um estudo sobre o trabalho
infantil em Belo Horizonte. O trabalho das criancas se destacou como o principal meio de
sobrevivéncia das familias pobres participantes da pesquisa. Algumas dessas familias
utilizavam o trabalho infantil como estratégia de sobrevivéncia ha trés geracbes. O autor
acompanhou suas andancas pelas ruas da cidade e identificou que mdes moradoras de
comunidades da zona sul saiam com seus filhos para pedir esmolas ou vender balas, chicletes,
entre outras mercadorias. Algumas delas enrolavam suas criangas pequenas em mantas,
faziam lembrar a imagem de Nossa Senhora com o Menino Jesus, para sensibilizar os
transeuntes. Outras colocavam os filhos para vender flores, durante a noite, aos casais de
namorados que frequentavam os bares da cidade. A distancia, elas acompanhavam os filhos,
assim tentavam garantir-lhes seguranca. Mas, “essas familias quando véo para as ruas sabem
0 quanto tém que auferir naquele dia para que possam comer no dia seguinte. Essas pressoes
recaem principalmente sobre as criangas, as quais se tornam as mais sobrecarregadas na rede
familiar” (MARQUES, 2001, p. 41). Tais familias, diante de suas condices de vida, ndo
conseguem vislumbrar outras saidas menos precarizadas de sobrevivéncia.

Naquela época, a maioria das familias pesquisadas ndo contava com nenhum programa
social que pudesse amenizar o impacto da pobreza em suas vidas. Segundo o autor, algumas
até dispensavam os beneficios, alegavam que queriam preservar a autonomia e ndo ficar
dependentes do Estado (MARQUES, 2001).

Embora néo estivessem abandonadas, ndo fossem moradoras de rua, essas criancas
eram motivos de preocupacdo social porque parte do seu tempo estava ocupado com o
trabalho infantil com vista a garantir o sustento ou a complementacéo da renda familiar. Com

iSso - as outras atividades que, na nossa cultura, é préprio da infancia e estdo expressas nas

leis como direito da crianca e do adolescente, como frequentar a escola e brincar - tinham
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menos importancia nas suas vidas, ficavam em segundo plano e, na maioria das vezes, nao
faziam parte das suas vivéncias. As brincadeiras, entre as crian¢as pesquisadas, serviam como
meio de convencimento dos clientes. Uma mae revelou ao pesquisador que seus filhos e
sobrinhos, vendedores de chicletes nas noites da capital mineira, inventavam frases com esse
intuito: “Chicletes tira gosto de cebola”, “O beijo fica mais gostoso” (MARQUES, 2001, p.

61). O autor informa:

[...] Nem sempre o repertorio de brincadeira é suficiente para convencer o fregués.
Diante disso, os pequenos trabalhadores apelam para a insisténcia como forma de
dobrar a resisténcia do cliente até ele se tornar sensivel pela situagdo ou ser vencido
pelo cansaco. Nesses momentos, todas as formas de apelagdes sdo tentadas, ja que
saem de casa sabendo que no dia seguinte ndo terd comida caso ndo se consiga
algum dinheiro. (MARQUES, 2001, p. 61).

O estudo de Marques (2001) apresenta situagdes tipicas de trajetérias humanas que
Miguel G. Arroyo (2004) denominou de truncadas. Sdo criangas “vitimas das adversas e
perversas condi¢des sociais” (ARROYO, 2004, p. 90) que repetem ou Se veem obrigadas a
repetir trajetorias e historias das geragdes anteriores. E nesse movimento de repetir trajetorias,

criangas e adolescentes pobres

ndo se veem outros, mas tdo parecidos com seus irmaos, primos, amigos, vizinhos.
Com os seus. Reproduzem percursos tdo parecidos com seus pais: minha mée
trabalhava. Eu trabalhei desde pequeno. Talvez sejam outros, diferentes do que nés
fomos ou gostariamos que eles fossem, porém eles se enxergam tdo iguais a seu
grupo. T&o idénticos a si mesmos que se vém repetindo numa espécie de destino as
mesmas trajetdrias das geracBes passadas (ARROYO, 2004, p. 91).

Mergulhados nessa situagéo social, meninos e meninas tém seu campo de viséo e de
vivéncia limitado, por isso seus referentes, as imagens que tém da vida e do mundo, cerceiam
suas experiéncias, direcionam e truncam suas caminhadas, deixam-lhes poucas condi¢des para
a escolha de outro modo de ser no mundo. Arroyo (2004) lembra ainda que as trajetorias

dessas criangas e adolescentes as deixam

bem distante da imagem de crianca, adolescente e jovem com que nds os olhavamos.
Estavamos tdo fechados em nossas imagens que nem queriamos saber se a pobreza
existe, se a infancia e adolescéncia mal sobrevivem. Quando se fazem presentes ha
um sobressalto: mas como é possivel! a pobreza existe, a infancia errante pelas ruas,
a adolescéncia brigando pela sobrevivéncia... sdo reais. (ARROYO, 2004, p. 91).
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A expressdo trajetdria humana truncada é utilizada por Arroyo para designar
percursos de vidas que foram mutilados, perderam parte importante de experiéncias que
poderiam ter sido vividas. O autor denuncia com essa expressdo o fato de muitas criancas e
jovens brasileiros se defrontarem com a absoluta falta de perspectiva, quando o normal é a
representacdo da infancia e da juventude como expressédo do futuro (ARROYO, 2004).

A variedade de situagdes que provocam mutilacBes na infancia, na adolescéncia e na
juventude brasileira é enorme.

Em junho de 2004, a Secretaria Municipal de Politicas Sociais de Belo Horizonte
coordenou uma pesquisa’ que tinha como objetivo colher dados sobre o trabalho infanto-
juvenil na cidade. Esse estudo destacou que o valor da renda obtida pelo trabalhador infanto-
juvenil era de grande importancia para a familia que, na maior parte dos casos, figurava-se
como monoparental feminina, ndo contava com a figura paterna. O estudo constatou, havia
ainda muita diversidade de tipo e de jornada de trabalho entre as criangas e os adolescentes,
era significativa a porcentagem de familias assistidas por programas de transferéncia de renda,
e as criangas e 0s jovens combinavam trabalho nas ruas e frequéncia escolar; ou seja, numa
parte do dia, frequentavam a escola e, na outra, trabalhavam.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) estad em vigor ha mais de duas décadas.
A partir dele, foram criados Conselhos Tutelares da Crianca e do Adolescente nos diversos
municipios do pais, com o objetivo de garantir uma infancia e uma adolescéncia dignas as
criangas e aos adolescentes brasileiros. Ocorre, porém, que, para proteger a infancia e a
adolescéncia, é necessario mais do que a aplicacdo da lei, € preciso que as instituicbes onde
esses pequenos cidaddos frequentam tenham os meios materiais, econémicos e sociais, para
Ihes garantir o desenvolvimento. Os estudos acima citados (MARQUES, 2001; GIL, 2005)
demonstram que a infancia desamparada encontra-se inserida em familias também
desamparadas que ndo relnem 0S Meios necessarios para proteger e educar suas criangas e
seus adolescentes.

Na década de 1990, alguns municipios brasileiros, na auséncia de uma politica federal

eficiente de combate a pobreza que possibilitasse as familias as condi¢cbes minimas para viver

1 GIL, Arthur Miguel de Oliveira; MAGALHAES, Edgar Pontes de. O trabalho infanto-juvenil nas ruas de Belo
Horizonte: complexidades e desafios. In: Pensar BH/Politica Social. Edicdo Especial Trabalho Infantil. Belo
horizonte: Camara Intersetorial de Politicas Sociais e Secretaria Municipal de Assisténcia Social da PBH, junho
de 2005. O trabalho a campo se realizou durante sete dias de junho de 2005, no hipercentro de Belo Horizonte e
corredores de acesso ao centro. Entre as 1099 criancas e adolescentes identificadas em situacdo de trabalho, 793
residiam em Belo Horizonte. Esses menores foram identificados, conforme sua residéncia, género e idade. Dados
como caracteristicas do trabalho, renda, relagdes com a familia, inser¢do em politicas sociais (frequéncia escolar,
transferéncia de renda e projetos sociais) também foram registrados nesse estudo.
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com dignidade, criaram o programa Bolsa Escola®. Assim ocorreu, no inicio da década, em
Campinas (SP), Ribeirdo Preto (SP) e no Distrito Federal; na segunda metade dessa década, a
Bolsa Escola foi implantada em outros municipios, como Salvador (BA), Vitéria (ES), Boa
Vista (RR), Jundiai (SP), Santos (SP), Osasco (SP), Belo Horizonte (MG), Franca (SP) e em
alguns estados: Amapa, Tocantins e Amazonas (FONSECA, 2001). Tal politica procurou
articular o combate a pobreza a melhoria da educacdo das criancas e dos adolescentes
beneficiarios. Em alguns desses municipios, a énfase foi direcionada para o combate ao
trabalho infantil. Acreditavam que, desse modo, poderiam combater as vérias dimensdes da
pobreza; ou seja, 0s seus aspectos material, intelectual e social, ao garantir assim o acesso dos
beneficiarios aos bens e servicos basicos, ao desenvolvimento cultural, ideoldgico, cientifico e
politico e sua integracdo no coletivo e participacdo na sociedade com direitos plenos
(ABROMOVAY; ANDRADE; WAISELFISZ, 1998).

Em alguns desses municipios, a implantacdo da Bolsa Escola esteve a cargo das
secretarias de acdo social; em outros, das secretarias de educacdo. Para alguns gestores, 0
programa deveria se vincular as politicas de assisténcia social; para outros, as politicas de
educacdo. Mesmo onde o programa esteve sob a responsabilidade da secretaria de educacéo,
como, por exemplo, em Belo Horizonte, 0 senso comum representou a Bolsa Escola como
uma politica assistencialista. De acordo com Aldaiza Sposati (2009, p. 13), a Constituicao
Federal Brasileira de 1988 procurou afiancar “os direitos humanos e sociais como
responsabilidade publica e estatal” e “acrescentou na agenda dos entes publicos um conjunto
de necessidades até entdo consideradas de ambito pessoal ou individual”. A autora afirma que
a Constituicao Federal inovou quando incluiu a assisténcia social como politica de seguridade
social, pois ampliou o campo dos direitos humanos e sociais. Resta, porém, entre outros
desafios, especificar a area de atuacdo da assisténcia social, 0 que “significa romper com a
hegemdnica concepcdo de que é uma politica de atencdo aos pobres, aos necessitados sociais,
aos frageis e carentes” (SPOSATI, 2009, p. 14).

A concepcdo de assisténcia social que permeia a Constituicdo Federal ndo é a de uma
politica socorrista, “provedora de alguns bens materiais ou, em especial, para situagdes-limite

dos comprovadamente pobres” (SPOSATI, 2009, p. 26). Trata-se de uma concepgdo de

2 Ao longo dessa década, o Congresso Nacional apreciou o Projeto de Lei (80/91) apresentado pelo senador
Eduardo Suplicy (PT-SP), que visava criar o Programa de Garantia de Renda Familiar Minima (PGRFM). S6 em
1996, porém, o Congresso definiu, depois da juncédo de varios projetos, que o Governo Federal iria conceder
apoio financeiro aos municipios que instituissem programa de renda minima associado a ag¢des socioeducativas
(FONSECA, 2001).
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assisténcia social que procura afiancar direitos e aponta para a protecdo social do cidaddo que

fora violentado pela pobreza. Nesse sentido,

a responsabilidade por uma crianga que vive nas ruas é da sociedade e ndo da
crianga, ou de exclusividade de seus pais. Entregar-lhe uma esmola é reforgar a
proposta da campanha do agasalho. O transito do ambito individual para o social é a
raiz fundante da politica publica que exige seu distanciamento da mediacdo da
benemeréncia ou da caridade (SPOSATI, 2009, p. 27).

A garantia da renda familiar minima é necessaria, vincular essa garantia a escolaridade
é fundamental, mas ndo bastavam. Era preciso ainda implantar uma escola cidada capaz de
garantir direitos. A década de 1990, além do debate em torno do Programa de Garantia de
Renda Familiar Minima (PGRFM) e da implantacdo da Bolsa Escola, fora marcada ainda pela
implantacdo, em diversas redes publicas de ensino do pais, de propostas de educacéo escolar
gue tinham esse objetivo. Como exemplos, podemos citar a Escola Cidadd da Rede Municipal
de Educacdo de Porto Alegre (RS), a Escola Plural da Rede Municipal de Belo Horizonte
(MG), a Escola Candanga do Distrito Federal, a Escola Cabana da Rede Municipal de Belém
(PA), entre outras que, de certa forma, dialogaram com a experiéncia da Rede Municipal de
Sdo Paulo durante a gestdo do professor Paulo Freire, quando este esteve a frente da
Secretaria Municipal de Educacdo, no governo de Luiza Erundina entre os anos de 1989 a
1992.

Todas essas propostas se basearam em principios universais e procuraram contemplar
0 cidaddo e seu direito de acesso a cultura e ao desenvolvimento de sua personalidade. N&o
eram, portanto, propostas de educacdo compensatorias destinadas apenas aos pobres nem que
desconheciam as particularidades econdmicas, sociais, politicas e culturais dos alunos
populares. Foram propostas que consideraram a identidade étnica, de classe, de género e o
tempo humano e de formacdo dos seus estudantes.

Esta escola, voltada para a pessoa do aluno, que reconhece sua cidadania, o seu direito
a uma educacdo plena, para ser efetivamente implantada e concretizar seus objetivos,
precisaria romper com a estrutura da escola tradicional. Uma escola seriada, meritocrética,
que usa a prova para coagir e selecionar alunos, tem um curriculo centrado nos contetdos das
disciplinas, rigida e excludente, ndo consegue garantir o direito do aluno popular a se educar
na sua plenitude.

A medida que crescia a presenca do aluno popular na escola em todo o periodo do

Ensino Fundamental, e ndo mais apenas nas suas séries iniciais, aumentava a responsabilidade



15

dos governos democraticos de transformar o ensino. A partir da segunda metade da década de
1981-1990 e principalmente na década de 1991-2000, com a eleicdo de frentes democraticas
populares em varios municipios do pais, seus governantes assumiram o desafio de transformar
a escola, atendendo aos anseios dos movimentos sociais e as necessidades e aos direitos das
camadas populares.

Para executar uma transformacdo desse nivel numa instituicdo secular, cuja imagem
foi naturalizada, é preciso mais do que uma portaria, uma lei, uma reforma bem formulada.
Ora,

seria preciso que seus professores também tivessem a chance de se transformar. Para
transforma-los, escola e docentes, seria preciso respeitar as suas experiéncias,
fortalecer a autonomia de cada escola, possibilitando que os sujeitos refletissem,
reconstruissem experiéncias, transformassem o ensino (CARDOSO, 2011, p. 198-
199).

Em Belo Horizonte, antes da implantacdo da Escola Plural (1995), havia uma tenséo
nas escolas produzidas a partir dos embates entre docentes que viam a necessidade de
transformacdo do ensino e aqueles que defendiam a manutencdo da escola tradicional. Além
de produzirem atividades diferenciadas e significativas, esses docentes, que desejavam a
transformacdo do ensino, desejavam romper a légica excludente que permeava 0 ensino
tradicional e punia apenas os alunos pelos insucessos do processo educacional®. Essa tensdo,
esses embates inspiraram a elaboracdo do Programa Escola Plural, que foi apresentado a
cidade em outubro de 1994*,

Por meio do “Caderno Zero” da Escola Plural, a Secretaria Municipal de Educacéo de
Belo Horizonte (Smed-BH) apresentou sua concepgéo de educacdo, os desafios colocados e
0s eixos norteadores do programa, que estimularia o cotidiano das escolas municipais no
sentido de fazer emergir uma escola de direito, cuja construcdo dos alicerces iniciara com as
Escolas Emergentes, anos antes, na Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME-BH)
e tinham como autores os docentes.

A medida que as mudancas mais localizadas nas escolas se expandiram pela RME-
BH, principalmente quando elas passaram a fazer parte de um programa de governo capaz de

provocar mudancas significativas e radicais na educacdo do municipio, as forcas

* O movimento dos docentes nas escolas da Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte ficou conhecido
como “Escolas Emergentes”

* A publicacdo que apresentou o programa a cidade “recebeu o titulo Escola Plural, proposta politico-
pedagogica, da Rede Municipal de Belo Horizonte, conhecida também como ‘Caderno Zero’ da Escola Plural.”
(CARDOSO, 2011, p. 197)
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conservadoras da cidade se manifestaram contra a Escola Plural. Inspirados huma concepcao
antiquada e conservadora de educacdo, que se “naturalizou” ao longo da nossa histdria, 0s
golpes foram aplicados por parte do corpo docente, por profissionais de imprensa e por
partidos de direita, inclusive aqueles que, em funcdo de interesses eleitorais e sem visar 0
interesse comum, passaram a fazer parte da frente politica que governava Belo Horizonte.
Assim, a cada eleicdo, crescia a pressdo contra 0 programa.

O processo de desmanche da Escola Plural — como politica educacional de governo —
foi mais visivel a partir do final da primeira metade da década passada (2001-2010).

A partir de entdo, as politicas educacionais passaram a conviver com outras propostas.
Algumas procuraram ampliar o tempo das criangcas e dos adolescentes na escola; outras
levaram as redes publicas a se organizarem a partir dos resultados das chamadas “avaliacdes
externas”. Esse fendmeno historico ndo ficou restrito a Belo Horizonte. Nas cidades onde
havia experiéncias que se organizaram em busca de uma educacdo plena, as forcas
conservadoras, ao tomarem como referéncia uma concepcdo tradicional de educacéo,
reagiram e procuraram desarticular tais experiéncias.

Este estudo, porém, parte do principio de que, apesar dos avangos sociais e
educacionais conquistados pela sociedade brasileira nas Gltimas décadas, ha muito que
avancar no sentido de se reconhecer as criancas e 0s adolescentes, publicos-alvo dessas
politicas publicas, como cidadaos de fato, principalmente diante do enfraguecimento das
experiéncias mais democraticas e participativas que neste estudo denominamos “escolas de
direitos”. Ou seja, a qualidade necessaria a educacdo brasileira deve estar vinculada ao
principio constitucional que visa a educacao plena do educando. Para tanto, € necessario que
as politicas educacionais reconhecam o0 educando como sujeito, como ser que pPossui
vontades, desejos, capacidade de expresséo e de acdo, portanto, digno de poder; que nédo se
limita a ser apenas “ser de necessidades”. E sujeito, ator, construtor de historia.

Esta pesquisa investigou uma escola municipal de Belo Horizonte e ofereceu aos
individuos dessa a oportunidade de se expressar sobre a politica publica educacional em
execucao no municipio, apontar como ela tem afetado a organizacdo da escola, o0 ensino e 0
cotidiano escolar.

O objetivo geral desta pesquisa foi conhecer, analisar e compreender - a luz das
politicas publicas educacionais do municipio de Belo Horizonte - os determinantes sociais,
politicos, econdmicos e pedagodgicos que possibilitam que as trajetorias humanas truncadas se

transformem em trajetorias escolares truncadas. Foi objetivo ainda desta pesquisa:
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a) lIdentificar e analisar a condicdo de gestdo da politica publica educacional do
municipio no interior da escola;

b) Analisar as relaces interpessoais, profissionais e pedagdgicas entre os diversos
individuos da escola no cotidiano escolar;

c) ldentificar e analisar os diversos programas educacionais implantados na escola pela
gestdo do municipio, bem como, sua capacidade de interferir positivamente na vida
escolar dos alunos.

No intuito de atingir esses objetivos, por meio de uma pesquisa qualitativa, foi
observado o cotidiano de uma escola da RME-BH, no turno da manha, entre o final do més de
marco de 2009 e o inicio de abril de 2010. Usamos o recurso do roteiro semiestruturado,
entrevistamos a diretora da escola, 8 professores, 3 coordenadores, 5 educadoras da Escola
Integrada, 3 pais de alunos®, 7 alunos do ensino regular, 13 do Projeto de Intervencdo
Pedagdgica e 7 do Projeto Floragdo®. Varias aulas foram observadas: de 6 professores do
ensino regular, 2 professores do Projeto Floracdo, 1 professora do Projeto de Intervencdo
Pedagogica e de todas os educadores da Escola Integrada. As observacdes se deram ainda em
varios outros espacos e tempos da escola.

Este estudo estd dividido em introducdo, nove capitulos e conclusdo. No capitulo
seguinte a introducdo, “Trajetdrias de vidas truncadas”, discutiu-se 0s conceitos de infancia,
as potencialidades da crianca e a construcdo da personalidade do sujeito. Em seguida, sdo
apresentados alguns estudos sobre criangas, adolescentes e jovens que podem ser
caracterizados como individuos com trajetdrias truncadas, bem como, seu agir positivo diante
das diversidades da vida. No capitulo “Escolas de direitos e a educacéo plena”, apresenta-se
uma discussdo historia sobre o surgimento de programas de governos que procuram implantar
nas escolas publicas de diversas cidades brasileiras uma concepc¢do de educacao que busca a
formagéo plena do educando. A referéncia para essa discussao neste estudo foi a Escola Plural
de Belo Horizonte. No quarto capitulo, mostra-se 0s novos programas educacionais da rede
municipal de educacdo e as trajetorias de vidas truncadas apresenta-se 0S novos programas
educacionais implantados na capital mineira na década de 2001-2010. No quinto capitulo,
destaca-se a Escola Integrada de Belo Horizonte e se analisa a concepgéo de escola de tempo

integral. No sexto capitulo, dedica-se a contextualizar tais programas e analisé-los ainda a

> Conversei com Varios pais e mées na porta da escola e nas reunides; a maioria foi gentil, respondia as minhas
questBes, mas ndo aceitou gravar entrevista. Algumas pediam para deixar para outro dia; trés concederam
entrevistas.

® Sobre as entrevistas com as educadoras da Escola Integrada e com os alunos, depois de escuta-los, optei por
fazer uma roda de conversa gravada com cada um dos 4 grupos, mais ao estilo de um grupo focal.
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partir das discussfes teoricas sobre a vida cotidiana. No sétimo capitulo, apresenta-se a
perspectiva tedrica da pesquisa a campo, bem como, os seus instrumentos metodoldgicos e
dados histéricos, da organizacdo e do funcionamento da escola pesquisada. No oitavo
capitulo, a partir dos dados empiricos, estuda-se o cotidiano da escola pesquisada. O material
recolhido durante a observacdo gerou ainda dois apéndices que descrevem 0S espagos
intraescolares dos estudantes e o funcionamento dos novos programas educacionais
implantados na Rede Municipal de Educacéo de Belo Horizonte.

Na Concluséo, o propdsito foi analisar os resultados deste estudo a luz dos objetivos

que orientaram a pesquisa, numa tentativa de apresentar alguma contribuicdo ao tema.
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2 TRAJETORIAS DE VIDAS TRUNCADAS

2.1 Infancia e poténcia

O termo “infancia”, desde sua origem latina, foi formulado e é geralmente empregado
a partir da falta, da auséncia da fala. O infante é aquele que ndo fala. Segundo Marisa Lajolo
(1997)

por ndo falar, a infancia ndo se fala e, ndo se falando, ndo ocupa a primeira pessoa
nos discursos que dela se ocupam. E por ndo ocupar essa primeira pessoa, isto €, por
ndo dizer eu, por jamais assumir o lugar de sujeito no discurso, e,
consequentemente, por consistir sempre um ele/ela nos discursos alheios, a infancia
é sempre definida de fora. (LAJOLO, 1997, p. 226).

Mais do que definida por fora, mais do que excluida do discurso, a infancia € excluida
de diversas praticas sociais com a justificativa de ndo dominar a fala, de ndo se expressar
como se expressa 0 adulto. Manuel Jacinto Sarmento (2009, p. 19) disse que “esta imagem
dominante da infancia remete as criancas para um estatuto pré-social: as criancas sdo
‘invisiveis’ porgque ndo sdo consideradas como seres sociais de pleno direito. Ndo existem
porgue ndo estdo la: no discurso social”.

Assim, o olhar sobre a infancia é revestido de aspectos negativos. Walter Omar Kohan
(2009, p. 41) observa que, “por razdes de uma falta, a infancia ficou de fora, como igual aos
deficientes, estrangeiros, ignorantes e tantos outros faltosos”. Kohan (2009) nota que €
possivel inverter esse olhar e representar a infancia a partir do que ela possui e “ndo do que
Ihe falta: como presenga e ndo como auséncia; como afirmacdo e ndo como negacao, como
forca e ndo como incapacidade” (KOHAN, 2009, p. 41).

Nessa direcdo, podemos assegurar que a crianga possui caracteristicas positivas que
faz dela um ser de vontade e de poder. Acostumados que somos a ver a infancia justamente a
partir do que lhe falta, faz-se necessario que especifiquemos melhor sua forca, sua
positividade. Sonia Kramer (2009), a partir de algumas reflexdes de Walter Benjamim sobre
sua infancia e alguns eixos que ele elencou sobre a nossa maneira de ver as criangas, aponta
alguns aspectos da vida das criangas que contribuem para dar visibilidade a forca da infancia.
Inicialmente a autora informa que a singularidade da inféncia reside no fato da crianca criar
cultura ao brincar. Ou seja, a crianga, ao brincar, nas suas praticas cotidianas, interessa-se,

relaciona-se, apropria-se, ao seu modo, da cultura que esta ao seu alcance.
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[...] Nesse “refazer” reside o potencial da brincadeira, entendida como experiéncia
de cultura. A palavra “brincar”, conforme os diferentes idiomas — spillen, to play,
jouer — apresenta diversos significados: dancar, praticar esporte, encenar uma peca
teatral, tocar um instrumento musical, brincar. Todos eles se relacionam a producao
de um sujeito protagonista de suas ac¢des. E a crianca que brinca e, ao brincar,
representa e ressignifica o que vive, sente, pensa, faz (KRAMER, 2009, p. 170).

Outro aspecto que oferece visibilidade a forca infantil estd na sua capacidade
colecionadora, de dar sentido a0 mundo, de recorrer & memoria e narrar sua historia. “As
criangas, em sua tentativa de descobrir e conhecer o mundo, atuam sobre os objetos e 0s
libertam de sua obrigacdo de ser Uteis [...] atribui significados diversos as coisas, fatos e
artefatos” (KRAMER, 2009, p. 170-171). As criancas colecionam coisas, objetos, brinquedos,
miniaturas e, diferentemente da linearidade dos adultos, recriam o passado quando manuseiam
suas colecoes.

Um terceiro aspecto diz respeito a capacidade da crianca em subverter a ordem
estabelecida pelo adulto. As criancas desmontam brinquedos, desmancham coisas, criam
novas utilidades para os objetos produzidos pelos adultos. Dessa forma, sua relacdo com 0s
costumes é critica, revela contradi¢cdes e oferece novos contornos a realidade. “Desvelando o
real, subvertendo a aparente ordem natural das coisas, as criancas falam nédo sé do seu mundo
e de sua Otica, mas também do mundo adulto, da sociedade contemporanea” (KRAMER,
2009, p. 171).

Por ultimo, a autora lembra que a crianga pertence a uma classe social, a uma etnia,
sofre influéncias culturais do seu grupo social que, por sua vez, sofrem 0s impactos da sua
realidade econémica. Nesse sentido, ao brincar, colecionar e subverter a ordem adulta, as
criangas o fazem no limite das condigdes dadas (KRAMER, 2009).

O fato de pertencer a uma classe social, a uma etnia, a uma cultura, de viver em um
determinado territorio faz com que a infancia vivida por uma crianca se diferencie daquela
infancia vivida por outras criancas que tiveram condicdes diferenciadas. Ndo ha, portanto,
uma infancia, mas diversas infancias.

De acordo com Cynthia Greive Veiga (2004), porém, no final do século XIX, a
infancia foi naturalizada. Estabeleceu-se uma representacdo Unica e universalizada de

infancia.

[...] Esse imaginério pretendeu desfazer as tensdes de classe, de género e da origem
étnico-racial: a crianga imaginada € inteligente com potencial para ser bem-sucedida
na vida, é branca, é bonita e sua condicdo de género é perpassada pelo referencial
masculino em curso, seja menina, seja menino (VEIGA, 2004, p. 78).
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Coube a escola o papel de homogeneizar e difundir a infancia universalizada e
consolidar as diferengas de acordo com o desenvolvimento fisico e mental de cada crianca,
justificando assim o acesso diferenciado que elas tiveram a cidadania (VEIGA, 2004).

Independente do modo como se relacionam com os padrfes unilaterais estabelecidos
pela escola, as criangas, na lida com o mundo adulto, assimila-o, mas também o recria, produz
algo novo a partir do que existe, mesmo que sua “recriacdo” seja considerada abaixo da
expectativa desejada pelos adultos ou permaneca ignorada por eles.

Essa presenca, essa forca, essa capacidade da crianca em se constituir em sujeito de
suas agdes pode ser denominada poténcia. Trata-se de uma heranca natural, no entanto
interconectada com a cultura herdada; em didlogo, todavia também em confronto com a
realidade que a envolve (BUSS-SIMAO et.al., 2010).

A poténcia da infancia pode ser apresentada de diversas maneiras. Janusz Korczak
(1997, p. 77) a representou assim:

Se vocé é capaz de diagnosticar a alegria da crianga, sua intensidade, notara que a
maior alegria dela é sempre porque venceu uma dificuldade, atingiu um fim,
desvendou um mistério. E a alegria da vitoria, a felicidade de se sentir independente,
de dominar o mundo, de ver seu proprio poder.

O autor demonstra como esse sentimento de poténcia esta presente até mesmo entre as

criangas mais pequeninas e nao so entre as maiores.

Por que sera que ela [crianca] procura sair de nossos bragos protetores para
engatinhar, andar, correr? Uma cena que acontece todos os dias: ele [bebé] corre,
afasta-se cada vez mais da baba e vendo que ela esté atras dele, corre mais ainda,
embriaga-se com sua liberdade e, perdendo todo senso do perigo, acaba por levar
um tombo; se ndo cai, mas a baba o pega, ele se debatera como um louco, dar-lhe-4
ponta pés, gritarda (KORCZAK, 1997, p. 77).

Korczak (1997) ndo acreditava que essa energia da crianca se reduza apenas ao seu
aspecto fisioldgico. Ele procurava também um fator psicoldgico. Descreve tarefas que a
crianca realiza cotidianamente, como o por e o tirar de uma meia ou um chinelo, ele explica:
“isso ndo € uma brincadeira, nem um passatempo gratuito, nem uma forma de imitar os
adultos. E um verdadeiro trabalho que esta fazendo” (KORCZAK, 1997, p. 79).

Na perspectiva de Korczak (1997), o trabalho seria mais significativo para a crianga do

que o brincar. Segundo Célestin Freinet (1998, p. 188), as criancas brincam “quando néo
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podem trabalhar.” O trabalho gera na crianca o “sentimento de poténcia, o0 desejo permanente
de se superar, de superar 0s outros, de conquistar vitérias, pequenas ou grandes, de dominar
alguém ou alguma coisa” (FREINET, 1998, p. 189-190, grifo do autor). O autor acreditava
gue “o individuo ndo pode viver com o sentimento de impoténcia; jamais se acomoda a
derrota. Precisa vencer e triunfar” (FREINET, 1998, p. 198). Freinet (1998) nem Korczak
(1997) pretendiam reduzir a importancia do brincar para a criangca. Tampouco defendiam o
trabalho como o experimentamos na sociedade capitalista ou o trabalho infantil que mutila a

infancia e a adolescéncia pobres contemporaneas. A necessidade de trabalho na crianca é

a necessidade orgéanica de usar o potencial de vida numa atividade ao mesmo tempo
individual e social, que tenha uma finalidade perfeitamente compreendida, de acordo
com as possibilidades infantis, e que apresente uma grande amplitude de reacdes:
fadiga-repouso; agitagdo-calma; emocdo-tranquilidade; medo-seguranca; risco-
vitoria (FREINET, 1998, p. 189).

O trabalho, no sentido apresentado por Korczak (1997) e Freinet (1998), refere-se a
“uma atividade adequada a um fim” (MARX, 2008, p. 212). De acordo com essa concepgéo, a
crianga coloca em movimento as forgas naturais do seu corpo, sua poténcia, e, dessa maneira,
apropria-se e se reapropria simbolicamente dos objetos e da cultura ao seu alcance. A crianca

é, entdo, sujeito, um ser de vontade e de acdo. E o sujeito € uma construcdo social.

2.2 A “construcao” da personalidade do sujeito

De acordo com a Constituicdo Federal de 1988 e com a Lei n° 9.394, de 1996 Leis de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a educacao € direito de todos, dever do
Estado e da familia e visa o pleno desenvolvimento da pessoa. Desde o movimento de
emergéncia dos Estados-NacOes, na Europa, o Estado procurou tomar para si a
responsabilidade de cuidar da formacdo dos seus cidaddos. Nos séculos XVIII e XIX, o
ensino foi, entdo, estatizado (PETITAT, 1994). A escola a partir de entdo passa a ser um
territdrio de disputas e tensGes. Para as camadas dirigentes, a escola existe, portanto, para, em
nome do Estado, colocar em prética seus programas e métodos, cujo objetivo seria educar o
aluno de acordo com o0s interesses vigentes. Dito de outra maneira, em cada sociedade, 0

ensino é utilizado como instrumento de legitimacdo de uma ordem social e procura exercer,
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conforme os valores das classes dominantes, uma intervencdo moral, ideologica e econémica
sobre 0S seus USUArios.

As camadas sociais populares, porém, resistem ao controle. Na Europa do século XIX,
0 movimento operéario, as organizacfes politicas comprometidas com os trabalhadores, além
de resistirem, desenvolveram outras concepgdes de educacdo e de sociedade e lutaram para
coloca-las em pratica (MORAES, 2009).

A escola é vista entdo como capaz de intervir na formacdo da personalidade dos seus
alunos.

Porém, antes de ser aluno ou quando ndo esti na escola, ele € uma crianga ou um
adolescente. A infancia e a adolescéncia ndo se restringem a uma fase bioldgica da vida.
Ambas sdo construcdes sociais. Sdo, portanto, producdes historicas, fundadas na medida em
que os adultos, por meio das relagdes sociais, evoluiram o sentimento ndo so de infancia, mas
também de familia e de vida privada. Philippe Aries (1981, p. 124), ao analisar a pratica dos
jogos, no século XIX, observou que era possivel “entrever desde ja uma relacdo entre o
sentimento da infancia e o sentimento de classes”. O modo de se relacionar com a infancia e
com a adolescéncia sempre esteve vinculado a forma de como elas eram concebidas pelas
pessoas. Entretanto, antes de serem concebidas, infancia e adolescéncia existiram no plano
real, a partir de circunstancias reais e ndo idealizadas. Por isso, € possivel dizer que ndo ha
uma infancia e uma adolescéncia, mas varias, de acordo com a época, com o lugar e com as
condigdes socioculturais e econdmicas.

Se a infancia e a adolescéncia sdo constru¢des sociais, com a categoria aluno nédo é
diferente. Segundo José Gimeno Sacristan (2005, p. 11, grifo do autor), “o aluno é uma
construcdo social inventada pelos adultos ao longo da experiéncia humana [...] que tém o
poder de organizar a vida dos ndo adultos.” Aluno, de acordo com o autor, € uma das muitas
categorias para se referir ao individuo que ndo é adulto. Assim, aluno, crianga, adolescente,
garoto, guri e outros termos similares fazem parte de uma categoria mais ampla que Sacristan
(2005) denomina de “menor”, que significa todo e qualquer ser humano que ndo pertence a
categoria dos adultos. Independente da idade, o aluno seria sempre “menor” porque, em
processo de escolarizacdo, ndo é um adulto completo. Em nossa cultura, ndo ha o habito de
escutar os “menores” nem mesmo “para elaborar ou reconstruir a ideia que temos sobre quem
eles sd0” (SACRISTAN, 2005, p. 12).

Diante dessa representacdo que se tem dos ndo-adultos, o discurso se adapta as
necessidades e aos interesses dos adultos. Quando usamos o termo *“adulto”, ndo nos

referimos unicamente aqueles que lidam diretamente com o0s “menores”, ou seja, pais e
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professores. Segundo Sacristan (2005, p. 14), a ciéncia também adaptou ao seu interesse 0
discurso sobre o menor: “A primeira tendéncia da psicologia foi descrevé-lo, normaliza-lo,
caracterizando-o; depois foi regula-lo, desmembrando-o de sua condicdo social e cultural (e
também escolar), dando, ao que mostrava a realidade, o valor de natureza constituida e
estavel”.

O autor afirma ainda que, ao estudar o menor, os cientistas sociais o dividiram em
diversas disciplinas cujas contribuicBes e discursos sdo incapazes de se relacionarem. Com
iss0, no seu cotidiano, em que predominam as elabora¢des do senso comum, o aluno é visto
como uma representacdo descontextualizada e estereotipada. Ele é notado como se
incorporasse o proprio discurso dos adultos. Como o aluno é mais do que isso, ndo € apenas
aluno, é menino ou menina, inserido no seu mundo, na sua cultura, portador de desejos,
vontades e necessidades. Ele ndo cabe dentro do discurso, por isso — e ndo s por isso - reage,
contraria, muitas vezes fracassa por agir de modo incompativel com o modelo de aluno. O
discurso, entdo, que surge no chdo da escola, permite-se fazer alguma contextualizacéo,
enviesada, preconceituosa, diferencia os alunos supostamente bons dos outros, considerados
lentos, preguicosos, bagunceiros, burros, etc.

O fracasso causa um imenso mal-estar. Os diversos programas que chegam & escola —
ou que raramente, sdo elaborados na propria escola - procuram tratar desse mal de acordo
com a perspectiva que vé os nao-adultos na condicdo de “menores”. Segundo Denise Jodelet
(2001, p. 17), as representacOes sociais “nos guiam no modo de nomear e definir
conjuntamente os diferentes aspectos da realidade diaria, no modo de interpretar esses
aspectos, tomar decisdes e, eventualmente, posicionar-se frente a eles de forma defensiva”.
Por isso, muitas vezes, as imagens, as representacdes, sdo criadas a partir de interesses sociais
hegemdnicos, simulam o padrdo de verdade para encobrir o real.

Por isso 0 “menor” ndo tem voz, ndo é convidado a se pronunciar sobre o fracasso que
Ihe aflige. Portanto, é pertinente a afirmacdo de Sacristan (2005, p. 15): “o fracasso escolar
preocupa, mas ‘os fracassados’ nem tanto”. As nossas visdes de mundo, de sociedade, de
educacéo, de escola, de infancia e de aluno reduzem a realidade a um modelo simplificado e
incompativel com a complexidade dos problemas e dilemas humanos, deixam muitas vezes os
individuos em segundo plano.

Ao tratar de escola publica, € preciso considerar, ainda, outro aspecto desse dilema
humano. Como vimos, ndo existe uma infancia, uma adolescéncia. Além de ndo caberem no
discurso, os sujeitos da infancia e da adolescéncia ndo cabem, geralmente, nas condicOes

socioculturais que geraram o discurso. Este foi elaborado a partir de uma representacdo de



25

condicéo de vida ideal, mais proxima — e nem tdo proxima — de um padrdo médio e desejavel
para se viver a infancia. Ndo é o caso da maioria absoluta das criangas e adolescentes que
frequentam a escola publica.

A escola publica é a escola do povo, dos alunos populares, sujeitos que, ao nao
caberem na representacdo de infancia e adolescéncia predominante na sociedade, s&o muitas
vezes representados negativamente. O ser humano constréi o tempo todo representacdes e
imagens do real. Mas, nesse caso, trata-se de um padrdo de representacdo que visa segregar
setores sociais considerados inferiores.

Na maioria das vezes, essa representacdo é construida dentro da propria escola, sem
que se considere sua realidade social. Para Arroyo (2004, p. 86), o “olhar da escola unifica
todos: violentos, lentos, indisciplinados, enredados na droga e no crime. Cortamos 0s pés e a
cabeca para unificd-los num preconceituoso protétipo de aluno popular”. O autor afirma,
ainda, que suas trajetorias de vida condicionam as escolares.

Independente de ser popular ou da elite, crianca ou adulto, toda e qualquer trajetoria
humana é condicionada pela realidade historica, na relagdo com os outros individuos e com a
cultura. Mas no caso das criangas e adolescentes populares, normalmente, pesa contra elas
uma condicéo de vida que degrada seu percurso humano.

Isso nos remete a uma discussao mais aprofundada sobre a formacao da personalidade
dos individuos. De acordo com Nobert Elias (1994), cada ser humano, para ser gerado,
partejado e, para poder crescer, precisa de outras pessoas.

Segundo o autor, por meio de um processo reticular, as pessoas dialogam,
compartilham ideias que tocam e se tocam, moldam e se moldam continuamente umas em
relacdo as outras. Ao longo da vida, ao partir de uma posicao Unica, nessa rede de relacdes,
cada pessoa vive uma histéria singular (ELIAS, 1994). Na medida em que constroi sua
personalidade, o individuo desenvolve, entdo, formas particulares de autorregulagdo em
relacdo as outras pessoas e coisas, ou seja, objetos, matérias, interesses, assuntos, etc.

Dito dessa maneira, pode parecer que o processo reticular entre individuos, inseridos
numa sociedade de classes, permeada por inimeras diferencas e desigualdades, ocorre de
modo sempre positivo ou natural, sem traumas para o individuo que adquire ou assume uma
personalidade. Na obra Pedagogia do oprimido, Paulo Freire (2007) adverte sobre o efeito do
contexto historico na producdo da personalidade do oprimido. Trata-se de um eu dualizado,
ambiguo, emocionalmente instavel, que hospeda dentro de si 0s interesses do opressor.
Portanto, a personalidade se caracteriza como Unica, mas ndo, necessariamente, unitaria,

totalmente consciente de si, de seus direitos, de seu potencial humano.
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Por essa razdo, ha um grande interesse das elites em manter a escola como esta ou
moderniza-la conservadoramente, sem que ela deixe de excluir e segregar, fornecendo méo de
obra para os diferentes postos e condi¢bes de trabalho, e consumidores para as diferentes
mercadorias produzidas. Nesse sentido, 0s projetos de governo, os curriculos se caracterizam
por serem estaticos, abstratos, capazes de produzir personalidades oprimidas, dualizadas,
ambiguas, submissas aos grandes interesses das corpora¢des que controlam a economia e a
politica no mundo todo. Freire (2007) procurou demonstrar no seu ensaio, no final da década
de 1960, que a educacdo, chamada por ele de bancéria ndo, serve aos interesses do oprimido,
homem do povo. O maximo que essa educacao pode fazer, e raramente o faz, é transformar o
oprimido em opressor. Consciente de si, de seus direitos, de seu potencial humano, na
perspectiva freireana, o oprimido devera agir no sentido de superar a sociedade de classes,
dualizada entre opressores e oprimidos.

Outros autores, ao tomarem como referéncia a perspectiva socio-historica
desenvolvida a partir do pensamento de Lev Vigotski (OLIVEIRA, 2001; OLIVEIRA;
TEIXEIRA, 2002; PINO, 2005) também trouxeram contribuicdes sobre a formacdo da
personalidade da pessoa humana. Para Angel Pino (2005), ao nascer, 0 bebé humano se
encontra em desvantagem em relagdo aos demais filhotes. Mas, ao longo do tempo e do seu

desenvolvimento, ele transforma essa desvantagem em vantagem.

[...] A fragilidade do bebé humano no momento de nascer e a sua insuficiéncia para
sobreviver por conta propria fazem dele, efetivamente, o mais indefeso dos
mamiferos. Durante muito tempo — bem mais de aquele que as crias de animais mais
préximos do ser humano precisam para adquirir sua autonomia -, a sobrevivéncia do
bebé humano depende totalmente da solidariedade dos seus semelhantes, em
particular dos pais (PINO, 2005, p. 43).

Seria justamente essa fragilidade, essa incompletude do ser humano, que faz dele um
ser em condicGes de se desenvolver a partir da relacdo com outros individuos e com a
natureza. Segundo o autor, “a aparente desvantagem em termos biologicos constitui uma
vantagem em termos culturais” (PINO, 2005, p. 46). A crianca nasce desprovida dos meios
simbdlicos para inserir-se no universo cultural. Mas, através da mediacdo do outro, ela,
progressivamente, se insere nesse mundo. Para que a crianga tenha acesso, entdo, a cultura e
se desenvolva, ela precisa da mediacdo dos signos e a de outras pessoas. Oliveira (2001, p.
26) afirma que, de acordo com as concepcdes de Vigotsky, a mediacdo, entendida como

processo de intervencdo de um elemento intermediério numa relagdo, tem um papel central no
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funcionamento psicolégico. Dessa forma, a relacdo entre humanos e do homem com as coisas
deixa de ser apenas direta. As coisas e 0s outros da relagdo, por mais que ela seja indireta,
mediada pelos signos, continuam a exercer influéncia sobre a personalidade e o
funcionamento psicoldgico dos individuos. Os signos refletem os objetos e os individuos
reais. Portanto, as criancas e os adolescentes com trajetdrias truncadas tém suas relacdes
mediadas por esses signos. Ou seja, as condi¢es precarizadas de vida e os interesses do
opressor estdo la produzindo personalidades dualizadas, emocionalmente instaveis (FREIRE,
2007).

O desenvolvimento humano é possivel porque o bebé& humano nasce equipado
biologicamente para se desenvolver culturalmente (PINO, 2005). Esse ser bioldgico se
transforma em humano na medida em que age sobre a natureza e as coisas. Para transformar a
natureza e se transformar, a pessoa precisa dos instrumentos e dos signos. O instrumento é o
recurso necessario para que o homem, por meio do trabalho, transforme a natureza em seu
favor. Ao transformar a natureza, o homem constréi cultura. A importancia dos signos é
similar a dos instrumentos de trabalho, porque a utilidade de ambos é analoga. O signo é o
instrumento da atividade psicoldgica. Marta Kohl de Oliveira (2001) lembra que Vigotsky
chamou os signos de instrumentos psicol6gicos. Enquanto os instrumentos de trabalho séo
elementos externos aos individuos, “os signos sdo orientados para o proprio sujeito, para
dentro do individuo” (OLIVEIRA, 2001, p. 30). Se os primeiros potencializam a acdo do
homem sobre a natureza, 0s segundos tornam a memoria humana mais poderosa, mais
eficiente. O homem é capaz, entdo, de representar mentalmente os objetos reais, sem
necessidade de relacionar-se com eles de forma direta. O homem desenvolveu assim a
capacidade de tornar presente 0s objetos ausentes. Esse poder de representacdo faz com que o
homem se torne capaz de imaginar, planejar, desenvolver intengdes.

Ora, os homens realizam suas inten¢des por meio do trabalho. Segundo Marx (2008, p.
211),

o trabalho é um processo de que participam 0 homem e a natureza, processo em que
o0 ser humano, com sua prdpria a¢éo, impulsiona, regula e controla seu intercAmbio
material com a natureza. Defrontando-se com a natureza como uma de suas forgas,
pde em movimento as forcas naturais do seu corpo — bragos, pernas, cabega e maos
- a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma (til a vida
humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a, a0 mesmo tempo
modifica sua propria natureza.
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Trabalho é, entdo, a acdo do homem sobre a natureza, que materializa seus planos, ou
seja, suas intencbes representadas. Tratamos aqui, porém, do homem genérico. Se o
contextualizamos na sociedade capitalista, em nossa época, saberemos que nem todos
conseguem planejar, quanto mais materializar seus planos, suas intengdes. Geralmente o
movimento das forcas naturais do corpo do homem simples esta a servi¢o de outrem. Pior:
ndo conseguem se movimentar ou se movimentam precariamente de modo subumano, em
troca das migalhas que o mantera sobrevivendo. Nesse contexto, a infancia e a adolescéncia
truncadas sdo cerceadas e ndo podem ser representadas ou ser representagdo do homem
genérico.

Essa producdo material, possivel por meio do trabalho, e a produgédo simbdlica, viavel
através da representacdo, sdo nada mais que cultura, de acordo com Vigotsky (apud PINO,
2005). Ao longo da histdria e do desenvolvimento cultural, a sociedade se torna cada vez mais
complexa, faz com que as atividades e as fun¢Ges de um homem adulto se tornem também
cada vez mais desenvolvidas.

O processo de desenvolvimento cultural pelo qual passou e passa a humanidade
demanda e possibilita a cada pessoa o desenvolvimento de sua personalidade, limitada, é
6bvio, pelas exigéncias da nossa sociedade hierarquizada e dualizada.

Segundo Marta Kohl de Oliveira e Edivaldo Teixeira (2002), esse processo esta
relacionado a trés fatores: 1) a etapa de vida em que se encontra; 2) as circunstancias
culturais, histéricas e sociais nas quais sua existéncia transcorre; 3) as experiéncias
particulares privadas de cada um e dos seus coletivos e que ndo se generaliza. O primeiro
fator introduz certa homogeneidade entre todos 0s seres humanos que se encontrem em
determinado ciclo de vida; o segundo fator introduz certa homogeneidade entre aqueles que
tém em comum o fato de viver em uma mesma cultura, no mesmo momento histérico e dentro
de um determinado grupo social; o terceiro fator € idiossincratico, produz a irrepetibilidade do
desenvolvimento psicoldgico.

A crianca e o adolescente, na condicdo de aluno, sdo sujeitos em desenvolvimento,
frequentam a escola para serem educados do ponto de vista escolar, portanto, deveriam ser
educados na sua integralidade. Para isso, seria necessario reconhecer sua condi¢do de sujeito,
ator, ser de vontade, cuja personalidade fora construida na relacdo com 0s outros seres
humanos a partir da cultura disponivel no seu tempo, no seu meio sociocultural, para sua
idade. Mesmo o aspecto idiossincratico, 0 modo particular e pessoal de agir e reagir em
relacdo ao que acontece ao seu redor é um aspecto desenvolvido de acordo com as condi¢des

dadas.
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Portanto, para que as criangas e o0s adolescentes sejam educados na sua plenitude, as
escolas deveriam estar equipadas e estruturadas suficientemente para oferecer aos seus alunos
uma educacao a altura, capaz de Ihes possibilitar o seu desenvolvimento integral. Equipar e
estruturar a escola para atingir tais objetivos ndo é consequéncia de atos espontaneos. A
direcdo da escola e o poder publico precisam apontar com clareza esses objetivos, organizar-
se e organizar a escola para atingi-los. Como afirma Paro (2006, p.18), no seu sentido geral,
“administracdo é a utilizacdo racional de recursos para a realizacdo de fins determinados”.
Nesse sentido, os esforcos do Estado precisam ser coerentes com este fim: o desenvolvimento
integral do educando.

A trajetoria de vida truncada de uma crianca ou de um adolescente pode explicar o seu
modo de se comportar na escola, mas ndo pode servir de justificativa para ndo educar
plenamente as criangas e os adolescentes. Quando um educando deixa de aprender 0s
conhecimentos escolares, de ter uma socializagdo com seus pares de idade no seu tempo de
formagdo humana, com sua cultura, identidade de género, etnia e classe, a sociedade, 0
Estado, a escola e o adulto fracassam juntos. N&o é civilizado transferir a responsabilidade
para a vitima ou para sua familia. Nem é correto inculpar docentes.

As péssimas condigdes de vida das nossas criangas e nossos adolescentes continuam
em processo de reproducdo na sociedade brasileira e, consequentemente, influenciando na
formacédo da sua personalidade e mutilando a infancia e a adolescéncia. Como vimos, nenhum
ser humano admite viver com o sentimento de impoténcia (FREINET, 1998), ninguém quer
viver para sofrer, para ser derrotado e humilhado. Se as condi¢des de vida do individuo s&o
impeditivas ou se lhe roubam direitos, esse, sendo sujeito, reage, constrOi outros
aprendizados, outros saberes, mesmos que ndo tenham o reconhecimento e a chancela da

sociedade.

2.3 Estudos sobre trajetorias truncadas

Ao usar a expressao trajetoria truncada, temos como objetivo explicitar as péssimas
condicBes de vida de muitas criangas e adolescentes que estdo entre nos, seja nas salas de aula
das nossas escolas publicas ou nas ruas das diversas cidades do pais. Assim como existem na
sociedade representacfes predominantes e naturalizadas de infancia, de educacao, de escola,

de familia, ha também uma representacdo predominante e naturalizada de trajetoria de vida.
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Por mais que o percurso de vida truncado se caracterize pela precariedade e pela mutilacao,
continua a ser uma trajetoria de vida e precisa ser analisada como tal.

O individuo que chegou a vida adulta passou pela infancia, pela adolescéncia,
acumulou experiéncias e aprendizagens. Formou sua personalidade na relacdo com os outros e
com o mundo. E, pois, um homem um ser coletivo. Sua trajetéria de vida mesmo que
mutilada, alvo de interdicdes, e, justamente por isso, produziu um sujeito histérico. Portanto,
ele estd ai entre nos, € um de nos e deveria ser reconhecido e tratado dessa forma.

No entanto, por mais que esse individuo de trajetdria truncada seja capaz de viver e
viva de modo positivo, o olhar dirigido sobre ele é produzido a partir de uma representacdo
social carregada de aspectos negativos. E como ja salientamos, as representacdes sociais tém
0 poder de direcionar nossas interpretacdes e guiar nossas decisdes (JODELET, 2001). Por
isso, 0 tratamento - as politicas publicas a ele destinadas — tende, em algum nivel ou
momento, a sofrer as influéncias negativas dessa representacédo social.

Nesta sessdo, apresentaremos alguns trabalhos que abordaram trajetérias truncadas
para aprofundar a analise sobre algumas dimens@es dessas infancias e adolescéncias.

Ao retomar o estudo de Walter Marques, temos o caso de uma adolescente de 14 anos
que procura apresentar ao autor os motivos para trabalhar na rua: “Porque minha mae precisa.
Se a gente ndo trabalhar, a gente passa fome.” A mée, em outra oportunidade declara: “Essa
casa, eu tirei na rua” (MARQUES, 2001, p. 44.) Para ndo passar fome, para manter a casa e
ter um teto onde viver, essa adolescente e seu grupo familiar se expfem as varias situacdes de
perigo. Marques (2001, p. 73) afirma que o0s sujeitos de sua pesquisa “depararam-se com
circunstancias ameacadoras para sua dignidade pessoal e para a propria vida: rapto, estupro,
assalto, furto, brigas, humilhacdo, assédio sexual, prostituicdo, tiroteios e atropelamentos por
veiculos”.

Observa-se que a margem de decisdo e de escolha para esses sujeitos € minima. N&do
hd por que e nem como elaborar um reflexdo mais profunda sobre a legalidade e as
consequéncias do trabalho infantil. A mae e a adolescente agem “naturalmente”. Para viver,
alimentar-se e ter um abrigo utiliza-se do trabalho infantil ou sede as ameagas. Ou seja, existe
sempre a possibilidade de que esses sujeitos se envolvam com droga, narcotrafico,
prostituicdo ou roubo. Marques (2001) relata que nem todas as criancas e adolescentes

pesquisadas se envolveram com o mundo do crime. A sua hipotese é que

a presenca protetora e cuidadora da mée, as orientacBes expressas pela figura
materna e pela figura paterna (quando este exerce a paternidade), os valores morais e
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religiosos repassados pela familia, a disciplina familiar e os préprios recursos
organizados a partir da subjetividade de cada sujeito, contribuiram para que alguns
desses pequenos trabalhadores e seus irmdos ndo caissem na “balanca da morte”, tal
como foi interpretado por um dos adolescentes entrevistados (MARQUES, 2001, p.
85).

Por um lado, embora consigam manter-se afastadas do mundo do crime, de colocar em
pratica certo grau de protagonismo, a opcdo que fazem, ao optar pelo trabalho infantil,
também ¢ prejudicial porque impede essas criangas e esses adolescentes de frequentarem a
escola em igualdade de condi¢do com os demais alunos. Com isso, acumulam desvantagens
em relacdo a aquisicdo do conhecimento necessario para enfrentar as adversidades da vida.
Por outro, ndo ha como negar que muito dessas criancas, desses adolescentes e suas
respectivas familias, aléem de sofrerem com os diversos tipos de privacdes, acabam
aprisionadas nas armadinhas da pobreza e se veem obrigadas a se resignarem (BRONZO,
2009).

O percurso dessas vidas € marcado, assim, por altos e baixos, por pequenas vitorias,
mas, quase sempre, por perdas muito significativas. Quando sdo assistidas por alguma politica
que as protegem, que as permite viver acima da linha de extrema pobreza, essas familias
conseguem reduzir 0S riscos aos gquais estdo expostos.

Em estudo anterior (CARDOSO, 2003), investigamos 11 criangas assistidas pelo
Programa Bolsa Escola de Belo Horizonte e constatamos que a maioria vivia em familias
cujas mées, por meio do trabalho precario e com o beneficio do Programa, criavam sozinhas
os filhos, sem a companhia ou qualquer tipo de apoio da figura paterna. Uma das criancas,
uma menina de nove anos de idade, antes de ser beneficiada pela Bolsa Escola, ajudava a
compor a renda da familia pedindo esmolas nas ruas da cidade. Verificamos, embora as mées
e as criangas bolsistas afirmassem que a vida havia melhorado com o recebimento do
beneficio, que suas vidas ainda eram miseraveis. Mas, foi possivel verificar que essas familias
ndo recorriam mais ao trabalho infanto-juvenil para garantir a sobrevivéncia. A vida
melhorou, as criangas e suas mées passaram a se alimentar e a vestir melhor, superaram a
linha da pobreza extrema, pelo menos enquanto se mantiveram incluidas no programa, porém

se mantiveram muito proximas desse limite.’

7 Utilizamos o termo “pobreza extrema” como sinénimo de indigéncia. De acordo com Ricardo Paes de Barros,
Ricardo Henriques e Rosane Mendonga (2000, p. 23), a linha de indigéncia ou pobreza extrema “refere-se
somente a estrutura de custos de uma cesta alimentar”. Portanto, é indigente quem ndo tem renda suficiente para
0 consumo calérico minimo. “A linha da pobreza é calculada como mdltiplo da linha de indigéncia,
considerando os gastos com alimentacéo [...] vestudrio e transportes.” Existem, assim, varios niveis de pobreza,
além da pobreza extrema.
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E sabido, porém, que o trabalho infantil nio é o Unico risco que atormenta esses
individuos. Ao analisar o risco de adolescentes se envolverem com as drogas, Anténio Sérgio

Gongcalves (2010, p.87) verificou que

ndo ha necessidade de uma psicopatologia para justificar a predisposicdo as drogas.
As formulagBes de uma vivéncia com conflitos estabelecida entre as condigdes
disponiveis na cultura e as exigéncias de trabalho psiquico configurariam esse
campo de maior vulnerabilidade para os adolescentes em relacdo as drogas.
(GONCALVES, 2010, p.87)

O autor chama atencdo para a ambivaléncia da sociedade que oferece aos individuos
varios elementos que estimulam o uso de drogas, principalmente as denominadas licitas,
como o alcool, mas, que também, trata com discriminacdo os dependentes (GONCALVES,
2010). Ao observar adolescentes e jovens viciados que frequentavam as ruas do centro de Sao
Paulo, o pesquisador testemunhou a dificil luta desses individuos para se livrarem das drogas.
Aos dependentes quimicos, faltam apoio, recursos e politicas publicas. As acbes a eles
direcionadas geralmente estdo nas méos de OrganizagOes Nao-Governamentais (ONGs) e
instituicdes religiosas. Logo, 0 atendimento sofre com a descontinuidade.

A combinacdo entre adolescéncia, pobreza e drogas, eventualmente, culmina em
atividades criminosas. Carmem Andréa da Silva (2003, p. 17), ao analisar trajetdrias de jovens
em conflito com a lei, em Belo Horizonte, verificou que, por ser menos frequente a presenca
de adolescentes das classes médias nas instituicdes de internacdo ou prisionais, criou-se, “no
plano tedrico e ideologico, a ideia de que o crime anda de maos dadas com a pobreza”. Em
busca de se afastar da associacdo automatica que vincula pobreza e desvio de comportamento,
a autora defende que a insercdo no mundo do crime se d& a partir de um conjunto de posi¢es
no qual os individuos se movem, de uma posi¢do a outra, até chegar a criminalidade.

Portanto, o risco de um individuo se envolver com o crime e com a droga independe
do seu nivel socioecondmico ou do seu perfil psicopatolégico. No entanto, simbolicamente, o
criminoso e o drogado estdo fortemente vinculados ao pobre. Entdo, mesmo que ndo sofram
as consequéncias legais de tais praticas, o fato de ser pobre, em situacfes especificas, gera na
sociedade atitudes de reserva e discriminacao. Segundo Arroyo (2009, p. 17), “nas décadas de
1990 e de 2000, pioraram tanto as condicdes de sobrevivéncia, que essa infancia-adolescéncia
passou a ser temida e rotulada de ameacgadora, violenta, indisciplinada, sem limites”.

Esse rétulo gerou impactos sobre a vida escolar dessas criancas e desses adolescentes,

colocou em ddvida sua condigédo de sujeitos de direitos. “A sociedade e a midia passaram a
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exigir das escolas o aprendizado dos deveres, dos limites, das disciplinas e controles”
(ARROYO, 2009, p. 17). Por ser a educagdo das criancas e dos adolescentes 0 motivo de
existir da escola, € normal que a escola e a pedagogia se sintam interrogadas pelas condicdes
de vida dos seus estudantes. Mas, sob a pressdo da midia e da sociedade, diante das condicGes
precérias de trabalho, da falta de tempo docente coletivo nas escolas, 0s docentes perdem a
liberdade de responderem as interrogaces de modo auténomo e sedem, na maioria das vezes,
as pressdes. Em condicdes adequadas, € possivel que os professores respondessem a essas
questdes de outro modo. Provavelmente do modo como afirma Arroyo (2011, p. 64): “Com
profissionalismo ético, tudo inventam para ndo truncar seus percursos nem frustrar suas
esperangas de felicidade. Sabem que em sua responsabilidade profissional estdo em jogo vidas
tdo precarizadas”.

Para além do risco de se envolverem com o mundo das drogas e do crime, do medo
que o pobre gera nos ndo-pobres, existe outra questdo que afeta a adolescéncia e a juventude
pobres. E o problema da segregacdo espacial, comum principalmente nas grandes cidades
brasileiras. Fernando de Oliveira Mendonca (2005) comparou as visdes de mundo de dois
grupos de jovens em Belo Horizonte. Um grupo de jovens moradores de um bairro de
periferia da cidade e outro de moradores de um bairro considerado nobre. O autor, além de
identificar os contrastes de ofertas culturais e materiais de cada regido, investigou o capital
cultural e material disponiveis nos lares dos participantes do estudo. Enquanto os jovens da
periferia tém acesso restrito a poucos canais da TV aberta, & Internet e aos livros, 0s outros
jovens tém amplo acesso. Mendonga (2005) afirma, entdo, que essas diferentes possibilidades
econdmicas, sociais e culturais interferem na maneira de cada individuo ver o mundo. Ao
considerar que as representacdes, os valores tém o poder de direcionar as atitudes dos
individuos, podemos afirmar que as condi¢Ges econdmicas, sociais e culturais disponiveis a
esses jovens influenciam o modo como eles se relacionam com o mundo e com 0s outros
individuos.

Ao analisar o lazer e o tempo livre dos jovens brasileiros, a partir da pesquisa nacional
Retratos da Juventude Brasileira, realizada em dezembro de 2003, Ana Karina Brenner,

Juarez Dayrell e Paulo Carrano (2008, p.179) ratificaram e ampliaram as conclusdes acima.

Pode-se afirmar com seguranga que, além das desigualdades regionais entre
pequenas e grandes cidades no quadro de distribuicdo de equipamentos culturais, ha,
no interior dos municipios, desigualdades tdo ou mais brutais. Nas médias e grandes
cidades brasileiras, as periferias, os bairros populares, os morros e as favelas sdo
verdadeiros desertos de equipamentos culturais; ainda que a média de equipamentos
seja elevada, estes se encontram concentrados em centros culturais de dificil acesso
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fisico e simbdlico aos setores populares. (BRENNER, DAYRELL e CARRANO,
2008, p. 179).

A andlise desses autores sobre a juventude brasileira revelou ainda que “os jovens das
camadas populares, que deveriam ser 0s sujeitos privilegiados de acgdes culturais, sé@o
exatamente aqueles que tém menos acesso a tais projetos” (BRENNER; DAYRELL;
CARRANO, 2008, p. 180). Entre os jovens com renda familiar de até dois salarios minimos,
apenas 8% alegam que tiveram acesso a um projeto cultural. Entre os jovens com renda
familiar acima de dez salarios minimos, o indice é de 23%.

Esses autores (BRENNER, DAYRELL e CARANO, 2008) chegaram a seguinte

conclusao:

Os contrastes socioecondmicos da sociedade brasileira se manifestam
eloquentemente na desigualdade do tempo livre juvenil e no precario acesso a bens,
servicos e espagos publicos de cultura e lazer da maioria da populagéo juvenil. Num
quadro de profundas restricdes orcamentarias tanto das familias como do Estado, a
cultura e o lazer sdo frequentemente vistos como algo supérfluo ou mesmo
privilégio de poucos. (BRENNER, DAYRELL e CARRANO, 2008, p. 210)

Seus estudos ajudam a compor o cenario que Arroyo (2004) chama de “indecente”.
Tais condicbes socioecondmicas e culturais além de interferirem nas escolhas cotidianas que
esses individuos fazem ao longo da vida, quando ndo os impedem de escolher, produzem
trajetorias humanas que, por sua vez, condicionam as escolares (ARROYO, 2004). Ou seja, a
realidade escolar das criancas e adolescentes das camadas populares tem relacdo com a
realidade social.

Em 2002, durante a coleta de material para pesquisa de Mestrado (CARDOSO, 2003),
observamos o cotidiano escolar de criangas pobres de 8 a 11 anos de idade em duas escolas

municipais de Belo Horizonte, algumas assistidas pelo Programa Bolsa Escola Municipal.

Em varios momentos, observam-se as criangas vestidas com roupas puidas,
descosturadas, ziper com defeito, parco material escolar, cadernos sem capa. Na
prépria pele, se veem as marcas da pobreza. Pés e pernas trincados pelo frio e pela
poeira; s&o meninos e meninas que chegam com fome, com dores, como a méo do
Jonatas, machucada e infeccionada pelo corte do cerol, ou que vivem sob efeito de
medicamentos. Algumas criangas comparecem as aulas com os cabelos
malcuidados; outras tém baixa frequéncia escolar e varias participam pouco das
atividades. Mas elas, com 0s recursos que tém, vao a escola, onde brincam, estudam
e aprendem (CARDOSO, 2003, p. 83).
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Durante trés meses, foi acompanhada a vivéncia escolar dessas criangas nos seus
varios espacos, principalmente na sala de aula, com acesso as carteiras dos alunos, aos seus
cadernos e as suas atividades. Presenciou-se a participacdo da turma nas diversas atividades
ministradas pelas professoras que, coerentemente com o projeto da escola, procuravam
desenvolver uma prética inclusiva. O desempenho escolar das criancas era, porém, variado.
Algumas aprendiam mais, outras menos. Varias cenas, situacdes, dificuldades de
aprendizagem e de relacionamento revelavam o quanto suas vidas eram dificeis, truncadas.

Essa situacdo de dificuldade das criangas das camadas populares na escola ndo é um
fendmeno novo. Marilia Freitas de Campos Tozoni-Reis, por exemplo, estudou na literatura
brasileira a realidade de criancas pobres no inicio da industrializac&o® no Brasil. Segundo sua
analise, “os contos e romances indicaram, como principal elemento de analise da vida das
criancas pobres na escola, o carater excludente do sistema de ensino”. A expansdo da
escolarizagdo no pais foi “controlada, isto &, discriminatoria, seletiva e excludente”
(TOZONI-REIS, 2002, p. 105). Em consequéncia, as varias criancas que tiveram acesso a
escola ndo conseguiram nela permanecer. Percebe-se com isso que 0 percurso truncado na
escola ndo se deve unicamente a dificuldade do individuo em se adaptar a légica da escola,
mas ao carater contraditorio do processo de escolarizagdo desse publico.

Cynthia Veiga (2010), ao investigar os conflitos e tensfes gerados com o processo de
inclusdo escolar de criancas pobres, negras e mesticas, na provincia de Minas Gerais, no
século XIX, durante o Império, identificou 0 mesmo caréter contraditério apontado por
Tozoni-Reis, no século XX. O Estado estabeleceu a obrigatoriedade da frequéncia escolar, no
entanto ndo criou as condi¢cdes necessarias. A insercdo escolar nessas condi¢fes criou uma
série de conflitos que se manifestaram de diferentes maneiras, tais como, embates entre
familias, professores e gestores do ensino. Os motivos, porém, “foram de toda ordem,
acrescentando-se ainda a total precariedade material da escola, com a auséncia de material
escolar, livros, bancos, além da falta de predios escolares apropriados” (VEIGA, 2010, p. 19).

Luciano Mendes de Faria Filho e Irlen Anténio Goncalves (2004) também analisaram
0 processo de escolarizacdo e obrigatoriedade escolar em Minas Gerais entre os anos de 1835
e 1911 de criancas com idades entre 7 e 13 anos®. Os autores verificaram que, ao longo do
tempo, o argumento daqueles que eram contrarios a obrigatoriedade escolar tornava-se cada

vez mais refinado. Apesar da precariedade das escolas e da falta de funcionéarios, a

® A autora se refere ao periodo entre os anos de 1885 e 1955.
® A introducdo da obrigatoriedade escolar elementar na Provincia de Minas Gerais ocorreu em 1835 com a Lei n°
13. (FARIA FILHO e GONCALVES, 2004).
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responsabilidade pela ndo-matricula das criancas recaia sempre sobre as familias; na melhor
das hipdteses, sobre as dificuldades impostas por sua condigdo social. Nos anos 80 do seculo
XIX, predominou nos discursos politicos “uma perspectiva muito pessimista a respeito da
possibilidade de se tornar obrigatdria a instrucao elementar” (FARIA FILHO; GONCALVES,
2004, p. 176-177).

A Constituicdo Republicana de 1891 deixou a cargo dos estados a responsabilidade de
implementar ou ndo a obrigatoriedade escolar. A Federacgdo caberia apenas o papel de animar
tais iniciativas. Faria Filno e Gongalves (2004, p. 177) observam que “menos do que uma
questdo que opunham conservadores e liberais, ou monarquistas e republicanos, opunham, em
boa parte, os partidarios da maior ou menor presenca do Estado na cena social e na garantia
de direitos sociais”.

Na ultima década do século passado, a formula de ampliar o ensino regular no pais
com minimo investimento ainda era usada. Segundo Marilia Ponte Sposito (2008, p. 97), nas
duas gestdes do governo do presidente Fernando Henrique Cardoso, houve aumento da oferta
de vagas nas escolas publicas, mas as politicas educacionais desenvolvidas eram desprovidas
“de qualidade e de condi¢Oes materiais e humanas de funcionamento adequadas para as
unidades escolares”. Ao partir do principio de que ndo havia insuficiéncia e sim mau uso das
verbas, o governo Fernando Henrique Cardoso reduziu os recursos destinados a educacao,
provocou alteracdes nos curriculos e providenciou medidas de correcdo de fluxo com o intuito
de reduzir as evasoes e reprovacOes. Walter Garcia (2008, p. 127) lembra que esse modelo de
gestdo e financiamento da educacgdo publica estd longe de ser eficiente, que 0s “orgcamentos
votados ndo sdo cumpridos integralmente, programas sé@o abandonados ao sabor dos interesses
imediatos”.

José Marcelino de Rezende Pinto Pinto (2008) calcula que, para garantir uma escola
basica de qualidade, o Brasil precisaria investir em torno de 7,4% do PIB*°, aproximadamente
0 dobro do percentual aplicado em 2006.

Os estudos de Sposito (2008); Garcia (2008) e Pinto (2008) informam que a década de
1990 fora marcada por um modelo de educacgdo basica em nivel federal que repetiu, de certa
forma, 0 mesmo modelo contraditorio de ampliacdo do ensino visto em outros periodos da
nossa historia. Com isso, a possibilidade de amenizar os efeitos de uma trajetoria humana

truncada sobre a trajetoria escolar fica bastante reduzida.

10 Os calculos foram feitos com base nos dados do ano de 2006.
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Os alunos que foram objeto deste estudo se caracterizam como individuos aos quais
sdo impostas trajetorias de vida truncadas. Séo alunos pobres que vivem em regides também
pobres da cidade de Belo Horizonte; na escola também realizam trajetorias truncadas. Marcos
Cezar de Freitas (2005) inferiu que os alunos pobres, também denominados alunos rusticos,
arcaicos e primitivos, sdo vistos e tratados como pessoas de segunda e terceira categorias que
desequilibram o desenvolvimento.

Por essa razdo, tornaram-se alvos de politicas sociais e educacionais que, ao
prometerem retird-los dessa situacdo, deixaram-nos abandonados a prépria sorte. Freitas

(2005, p. 11), ao tomar como referéncia alguns estudos, procurou demonstrar que,

desde o final da Segunda Guerra Mundial, as politicas para o desenvolvimento
produziram mais fome quando atuaram sobre a desnutri¢cdo; mais polui¢do quando
atuaram sobre a natureza; mais miséria quando instituiram a competitividade como
estratégia capaz de dar as assim chamadas “populacGes alvo™ (ou seja, n6s e nossos
homens “de segunda” e “de terceira”) recursos para que obtivessem condicdes de
participar de um desenvolvimento considerado plausivel e aplicavel em qualquer
lugar e circunstancia.

No seu livro Alunos rusticos, arcaicos & primitivos: o pensamento social no campo da
educacdo, publicado em 2005, Marcos César de Freitas analisou situagdes, movimentos e
politicas destinadas aos pobres e afirmou que “o pobre € objeto de consideracdes [...] com as
quais o imperativo da adaptacao e da “higienizacdo’ indicam o que € necessario fazer para que
se tenha um lugar ‘preparado’ as demandas de um mundo global” (FREITAS, 2005, p. 16,
grifo do autor).

O modelo de ensino e de ampliacdo da escolarizacdo implementado durante os oito
anos do governo Fernando Henrique Cardoso apontam tracos que refor¢cam a desconfianca em
relacdo aos seus propdsitos, que se aproximam muito mais da preparagdo das novas geragoes
para 0 mercado do que para viver de forma plena e autbnoma.

Apesar das condi¢Oes adversas, dos limites estreitos a que sdo submetidos nos
momentos de escolhas e decisbes, de se resignarem, de reduzirem o0 seu grau de
protagonismo, existem reacdes entre essas criangas, adolescentes e jovens. Eles buscam
prazer, vitorias, possuem principios e valores, estdo impregnados do mesmo sentimento de
poténcia comum em qualquer ser humano. Ha aspectos positivos em suas trajetdrias que

podem e devem ser abordados.
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2.4 Aspectos positivos nas vidas de criancas, adolescentes e jovens com trajetorias
truncadas

E muito mais comum encontrar na literatura cientifica ou ficcional relatos sobre os
aspectos negativos presentes na trajetoria humana dessas criancgas, adolescentes e jovens que
sdo alvo das mutilagdes que a sociedade de mercado lhes imp&e. No entanto, os aspectos
positivos existem e sdo eles que permitem que essas trajetorias de vida, apesar das mutilagdes,
se efetivem. O estudo de Marques (2001), por exemplo, estd recheado de situacfes e acbes
positivas das familias e das criancas que sobrevivem do trabalho infantil. A maioria daquelas
familias estudadas recrimina o roubo, algumas dispensam o beneficio de programas de renda
minima, varias evitam o caminho do crime, da droga ou da prostituicdo (MARQUES, 2001) e,
por meio do trabalho das criangas, organizam a vida do grupo de um modo que pode ser
considerado autbnomo. Diante das condi¢Ges dadas, de acordo a estreita margem que lhes
permite fazer escolhas, podemos afirmar que essas familias fizeram, no minimo, a opcéo
“menos pior”.

No estudo de Marques (2001) ou nos contos e romances analisados por Tozoni-Reis
(2002), encontram-se varios relatos de como as familias pobres se reorganizam, constroem
modelos alternativos ao modelo conjugal nuclear, as vezes centrado unicamente na figura da
mde, outras incorporando novos membros, mas sempre com o objetivo de se protegerem
mutuamente. Os romances de José Lins do Rego, Graciliano Ramos, Jorge Amado ou
Guimardes Rosa, entre outros, revelam vidas miseraveis, mas de sujeitos que resistem a
miséria, que criam estratégias para superar as adversidades (TOZONI-REIS, 2002).

Esses personagens que lutam por uma vida melhor podem ser encontrados também no
mundo ndo-ficcional. Maria José Braga Viana (2007) estudou sete casos de longevidade
escolar em familias populares em Minas Gerais. Os sete jovens, cinco mulheres e dois
homens, eram oriundos de familias com dificuldades econémicas, com pouca escolaridade e
0S pais exerciam ou exerceram, enquanto ativos, ocupagdes predominantemente manuais.
André, por exemplo, era, na época da pesquisa, um jovem negro de 26 anos, filho mais velho
de uma familia de oito filhos que migrou do Vale do Jequitinhonha para a regido
metropolitana de Belo Horizonte. O avd materno e os avds paternos eram analfabetos. O pai
valorizava o trabalho mais do que a escola. Quando André fez 15 anos de idade, o pai exigiu
que ele trabalhasse.

Apesar das condicGes desfavoraveis, inclusive familiares, o jovem conseguiu

construir uma trajetdria escolar inesperada e frequentava, na época, 0 curso de economia na
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Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUC Minas). Viana (2007) aponta de
forma sucinta os seguintes “tragos” que teriam contribuido para compor o quadro de sucesso

escolar de André:

uma desvalorizacdo das origens, que tem como ponto nevralgico a questdo do
trabalho; referéncias de outro universo sociocultural que tiveram origem numa
convivéncia duradoura e forte com colegas da classe média; concepcdes basicas de
mundo que apontam para a possibilidade de transformacdo da vida; uma
autodeterminagdo imbativel de manter-se na escola, como meio privilegiado de néo
reproduzir a histéria dos pais . (VIANA, 2008, p. 85).

Nos demais casos, 0S personagens, para manterem-se na escola, com excecdo de
Helena, que foi estudante em tempo integral e cursou medicina na Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), tiveram de se defrontar com a questdo do trabalho. Segundo Viana
(2007), o caso mais sério foi o de Catarina, pedagoga, que na época da pesquisa tinha 40 anos
e fazia o curso de especializacdo em Psicopedagogia na Universidade Estadual de Minas
Gerais (UEMG). Catarina teve muita dificuldade para manter-se estudando devido as
condicBes desfavoraveis de trabalho, principalmente no que diz respeito a duragdo da jornada.
Aos 17 anos, quando cursava as séries iniciais do antigo ensino primario, a jovem quase

interrompeu sua escolaridade.

[...] Ela poderia ter interrompido definitivamente os estudos naquele momento, aos
17 anos, sem concluir sequer a 42 série, ndo fosse a atitude decisiva (lUcida, talvez?)
de sua professora, que lhe ‘facilitara’ o diploma, mesmo sem que ela tivesse se
submetido aos exames de recuperacao requeridos (VIANA, 2007, p. 230).

Os casos de longevidade escolar analisados por Viana (2007) podem ser classificados
como de individuos que, de acordo com alguns autores (MARQUES, 2001; SPOSATI, 2009),
caracterizam-se por ter resiliéncia. Ou seja, capacidade de superar situagcdes adversas ou
resistir a confrontos e conflitos.

A acdo positiva de sujeitos que realizam trajetorias humanas consideradas truncadas é
comum. O que encobre o valor dessas a¢Oes positivas € a escala de valores da nossa sociedade
hierarquizada, que valida algumas “conquistas” e outras ndo. Além dos casos de longevidade
escolar entre familias populares, vimos o caso das familias que apelam ao trabalho infantil
como solucdo para superar os dificeis limites impostos pelas suas condi¢cdes de vida. Mas
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existem ainda outras possibilidades de reacdo elaboradas por sujeitos que vivem nessa
situacdo, principalmente, jovens.

Nas Ultimas décadas, a sociedade moderna passou a conviver com novas técnicas e
formas de organizacdo da producéo que colocou em risco o modelo de producéo fordista. Tal
situacdo espalhou uma onda de mudangas que David Harvey (2011, p. 146) denominou de
“revolucdo (de modo algum progressista).” Houve muitas faléncias, fabricas foram fechadas,
a producdo passou por um processo de desindustrializacdo e de reestruturacdo. A rigidez do
sistema fordista fora substituida em varias partes do mundo por um sistema flexivel que se
utilizou sobremaneira da subcontratacdo de trabalhadores. A producdo, que antes era
concentrada em grandes areas industriais, foi deslocada para diversas outras areas onde 0s
trabalhadores ndo estavam organizados ou os sindicatos eram fracos, ndo tinham poder de
reivindicagédo (HARVEY, 2011).

Esse novo contexto provocou Varios impactos na vida da classe trabalhadora,
principalmente daqueles mais frageis que passaram a conviver, quando ndo era com 0
desemprego, com o trabalho precarizado; ou seja, com o trabalho temporario, de baixa
remuneragao e sem seguranca no emprego. As mudancgas na producdo foram acompanhadas
por mudancas no consumo. A moda tornou-se mais fugaz e foram utilizados vérios artificios
no sentido de induzir a necessidade do consumo (HARVEY, 2011).

Um dos artificios que serviram para aumentar o consumo foi o uso da publicidade. Um
dos principais alvos foi 0 jovem. Um dos objetivos da publicidade foi criar a figura do jovem
oficial, herdeiro imaginério do sistema da moda e da cultura do consumo. Segundo Mario
Margulis e Marcelo Urresti (2002, p. 16-17, traducdo nossa)'!, “é comum notar a presenca
reiterada de certo modelo de jovem, construido segundo o discurso do mercado, facilmente
identificado com um padrdo estético da classe dominante e ligado aos signos do consumo”.
Por um lado, esse modelo de jovem possui um conjunto de virtudes que devem ser comum
naqueles que ocupardo os melhores cargos nas empresas, na politica ou nos servigos publicos:
obediéncia, adaptabilidade, capacidade de progresso, gentileza, respeito, operatividade, ideais
inovadoras, ambicdo, responsabilidade, confianga, viséo de futuro e simpatia. Por outro, 0s
jovens das camadas populares, com o aumento da pobreza, diante do desemprego e da
exclusédo social, de modo consciente ou nédo, trilham um caminho alternativo, de resisténcia,
que se opde a figura do “jovem oficial”. Esses jovens passam a se organizar em tribos urbanas

e iniciam uma nova forma de sociabilidade juvenil. Margulis e Urresti (2002, p.19, tradugéo

11 «Eg usual notar la presencia reiterada de cierto modelo de joven, construido segun la retérica de la mercancia,
facilmente identificable com un patron estético de clase dominante y ligado com los significantes del consumo”.
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nossa)™? afirmam que “opcdo pelas tribos funciona — em parte — como uma deserc&o, um
caminho alternativo, movido por outros valores, orientado numa direcdo distinta, um
abandono radical do combate antes de iniciar, apear do trem antes da viagem comecar”. Os
autores alegam que essa postura ndo se trata de pura resignagdo, mas de resisténcia ativa
contra as formas culturais hegemonicas que orientam o modo de ser das geracGes que serdo
protagonistas no futuro. Rossana Reguillo (2002) afirma que existe entre 0s jovens que se
encontram a margem da sociedade uma crise que afeta sua percepcdo da politica, do espaco e
do futuro. Muitos abandonam a escola e procuram desenvolver outras praticas juvenis
baseadas na exploracdo do territdrio e da arte, com destaque para o punk, no caso do México,
onde a autora fez a pesquisa.

Os jovens sdo, porém, protagonistas de outros movimentos como o funk, o rap e o
grafitismo. Na década de 1990, a Escola Municipal Professor Tabajara Pedroso (EMPTP)™,
localizada na regional Venda Nova, em Belo Horizonte, promoveu vérios festivais. A escola
atendia alunos das camadas populares, de 3° Ciclo do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Muitos eram matriculados na EMPTP depois de serem excluidos de outras escolas da regiao.

Ao longo do ano, aconteciam trés festivais: um de musica, outro de danca e o terceiro
de poesia. Os festivais de masica, principalmente, mobilizavam inimeros jovens organizados
em bandas, dos mais diversos estilos, inclusive o gospel, o rock e a MPB, além do rap e do
funk. Nenhum evento na escola atraia tantos jovens, ndo s6 alunos, mas de seus arredores e de

outros pontos da regional**

. Apesar da diversidade de estilos, percebia-se uma caracteristica
em comum, que promovia por isso um ambiente de confraternizagdo: cada um do seu modo
estava ali para expressar por meio da musica sua maneira de ver e de se posicionar diante do
mundo. Os docentes da escola tinham como objetivo oferecer espagos e momentos
alternativos a sala de aula para 0s jovens se manifestarem, expressarem seu canto, sua palavra,
0 movimento do seu corpo. Durante o tempo em que os festivais de musica aconteceram, foi
desnecessario tratar com 0s jovens a respeito do consumo de bebida e de drogas ou sobre a
possibilidade de ocorrer brigas. Eles mesmos tomavam as iniciativas para que tais fatos ndo
ocorressem no interior da escola. Mas muitos consumiam garrafas de vinhos adquiridas na

mercearia vizinha a escola antes de entrarem para o festival.

12 opcién por las tribus funciona — en parte — como una desercién, um camino de vida alternativo, dirigido por
otros valores, orientado hacia una direccion distinta, un abandono radical de la pelea antes de iniciaria, bajarse
del tren antes de que el viaje comience.

13 Este relato sobre a experiéncia da Escola Municipal Professor Tabajara Pedroso foi elaborado a partir de nossa
experiéncia como docente da escola entre os anos de 1992 e 2006.

0 municipio de Belo Horizonte (MG) esta organizado em nove regionais administrativas.
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O visual dos jovens, seus cortes de cabelos e vestimentas diferenciados, alem do
consumo de vinho na area externa da escola, assustou muitos docentes que passaram a
censurar o evento. Depois disso, o fim do festival foi inevitavel. Aconteceu ainda uma ou
duas edicOes no formato de mostras de musicas, mais comportado, porém, menos atrativo aos
jovens. Os docentes que organizavam e coordenavam os festivais de musica chegaram a
concluséo que, com o novo formato e seu esvaziamento, o evento ndo fazia mais sentido, pois
ja ndo servia como espaco e momento de manifestacdo cultural para os jovens da escola e da
regido. Os festivais de danca e de poesia ainda permaneceram. Mas, & medida que 0s tempos
docentes de planejamento coletivo foram invadidos por demandas externas, apontadas pela
Secretaria Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (Smed-BH) e reduzidos até sua
extincéo, tais eventos também correm o risco de desaparecer™.

Naquela época, os docentes da Escola Municipal Professor Tabajara Pedroso tinham a
convicgdo de que era necessario criar mecanismos diferenciados que permitissem o didlogo
com seus alunos e com sua realidade social. Alguns desses mecanismos eram de carater
puramente pedagdgico, como os Conselhos de Classes semestrais nos quais participavam
todos os alunos de cada turma e seus respectivos professores. No entanto, o grupo de docentes
tinha um cuidado todo especial com a masica, com a danga e com a poesia porque via nessas
manifestacdes culturais um fildo rico e propicio para a socializacdo dos jovens. Dayrell

(2005), que estudou o rap e o funk na socializacao de jovens em Belo Horizonte, afirma:

Nos Gltimos anos, e de forma cada vez mais intensa, jovens lancam mao da
dimens&o simbdlica como a principal e mais visivel forma de comunicagio, expressa
nos comportamentos e atitudes pelos quais se posicionam diante de si mesmos e da
sociedade. A mdsica, a danga, o corpo e seu visual tém sido os medidores que
articulam grupos que se agregam para produzir som, dancar, trocar ideias, postar-se
diante do mundo, alguns deles com projeto de intervencdo social. (DAYRELL,
2005, p. 15).

Em Belo Horizonte, como nas diversas capitais do pais, 0s estilos mencionados acima
também atraem grande nimero de jovens das camadas populares, moradores das regifes mais
pobres da cidade, em sua maioria, negros. Esses estilos sdo meios que possibilitam ao jovem
pobre e negro a afirmacdo de sua identidade. Por meio do rap, surge um novo discurso
diferenciado do discurso do jovem branco. Algumas letras de suas musicas resgatam herois

> Na Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (RME-BH), as questdes relacionadas aos tempos
escolares e planejamento coletivo estdo vinculadas a Escola Plural, implantada em meados dos anos de 1990 e
serdo abordadas no Capitulo 3 deste estudo.
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negros, como Zumbi (DAYRELL, 2005). Segundo o autor, o rap e o funk propulsionam e

hospedam a esperanca desses jovens.

[...] Esses jovens mostram que viver a juventude ndo é preparar-se para o futuro, um
“vir-a-ser”. Para eles, o tempo da juventude localiza-se no aqui e agora, imersos que
estdo no presente. E um presente vivido no que ele pode oferecer de diverséo,
prazer, encontros e trocas afetivas, e também de angustias e incertezas diante da luta
da sobrevivéncia que se resolve a cada dia. N&o significa que sejam alienados ou
passivos, que ndo nutram sonhos e desejos. Eles os tém, mas, com uma
especificidade: quase sempre sdo sonhos ligados a realizacdo na esfera musical e na
possibilidade de uma vida com mais conforto, principalmente para a mae. Nesses
sonhos expressam o desejo de “serem mais”: mais iguais, mais humanos, com uma
vida mais digna (DAYRELL, 2005, p. 287, grifo do autor).

O funk e o rap sdo uma das poucas possibilidades que esses jovens tém para se
constituirem como sujeitos e exercerem seus direitos, principalmente, de escolhas. Em relacao
a escola, Juarez Dayrell (2005, p. 290) afirma que ela “mostrou-se pouco eficaz no
aparelhamento deles para enfrentar as condi¢cdes adversas de vida com que vieram se
defrontando”.

Isso nos remete a analise da escola. No proximo capitulo, analisaremos experiéncias
pelo Brasil, principalmente a Escola Plural de Belo Horizonte, que procuraram superar a
escola tradicional e oferecer de fato uma educacdo plena e cidadd para a infancia e a

juventude brasileira.
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3 ESCOLAS DE DIREITOS E A EDUCACAO PLENA

3.1 Introducéo

Vaérios estudos (ARROYO, 2004, 2011; FARIA FILHO, 2004; VEIGA, 2004;
DAYRELL, 2005; TOZONI-REIS, 2002) demonstram as dificuldades das criancas e jovens
das camadas populares, em épocas diferentes, em se adaptar a organizacdo da escola
tradicional, bem como as dificuldades da escola tradicional em cumprir o seu papel de ensinar
0 que ela mesma propde, o conteldo das disciplinas, a todos. Essa dificuldade é bem maior
quando nos referimos ao seu papel de educar a pessoa do aluno na sua plenitude, conforme
prevé o artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988.

Conforme dados extraidos do portal do Ministério da Educacédo (MEC), hoje, no pais,
— pelo menos nas disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica e, a partir de 2011, na disciplina
Ciéncias - o aprendizado dos alunos da educacdo béasica tem sido apurado por meio de
avaliacBes externas cujos resultados compdem o indice de Desenvolvimento da Educacéo
Basica (ldeb), criado em 2007 para medir o desempenho das escolas e redes de ensino.
Segundo o MEC, “o objetivo é que o pais, a partir do alcance das metas municipais e
estaduais, tenha nota 6 em 2022 — correspondente a qualidade do ensino em paises
desenvolvidos” (BRASIL, 2011, p.1). A primeira vista, este fim determinado pelo MEC
parece plausivel: colocar o ensino brasileiro no mesmo nivel de qualidade que o ensino
oferecido nos paises considerados desenvolvidos.

Mas ao trazer a cena nossos alunos com trajetorias humana e escolar truncadas
devemos indagar: como ficam eles perante esta meta? O que essa escola que alcanca média 6
pode fazer para que nossas criancas, adolescentes e jovens populares tenham uma educacgao
plena? Ficardo eles mais felizes, serdo mais contemplados nas suas necessidades e desejos,
seus direitos serdo de fato respeitados e atendidos quando o pais atingir a media 6? Essa
escola investira na socializacdo dessas criancgas, adolescentes e jovens, respeitara seu tempo
de formag&o humana, sua cultura, suas identidades de género, de etnia e de classe?

Quando se aumenta a média escolar de um pais de 4 para 6, 0 que muda é o nimero de
alunos em melhor condicdo de acesso aos melhores postos de trabalho e, consequentemente,
reduz o numero de alunos sem 0s requisitos necessarios para acessar tais postos. Mesmo com
uma média melhor, o quadro, de certa forma, se mantém: as escolas continuardo ensinando a

boa parte das criangas e dos jovens o suficiente apenas para atender as necessidades do
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mercado. Alguns ocupardo futuramente bons empregos; outros ocupardo apenas empregos
medianos. Porém, a maioria continuara ocupando 0s piores postos ou nem isso. Observa-se,
entdo, que a proposta de melhorar o indice do Ideb é insuficiente para oferecer uma educacgéo
escolar plena e cidadd as criancas e aos jovens mais pobres do pais. A Idgica que permeia a
meta do MEC é muito timida, é incapaz de provocar transformacdes sociais relevantes na vida
desse publico.

Na ultima década do século XX, o caminho trilhado pelos governos de esquerda
gue administraram varias cidades do pais apontava para outra perspectiva, atenta a
necessidade de se garantir a cidadania a todos, de oferecer, também as camadas sociais mais
pobres, um ensino orientado para a educacdo plena. Neste capitulo examinaremos algumas

dessas propostas.

3.2 A origem das escolas de direitos

Os anos 1980 e 1990 no Brasil foram de intensas lutas politicas. A sociedade se
mobilizou ndo s6 em favor do reestabelecimento da normalidade democratica no Pais, depois
de 20 anos de regime militar, mas também no sentido de ampliar os direitos dos cidad&os. Em
1984, nas capitais e nas grandes cidades brasileiras, 0 povo ocupou ruas e pragas pelo direito
de escolher por meio do voto popular o presidente da Republica, em apoio ao projeto de
emenda constitucional “Diretas Ja” de autoria do Deputado Dante de Oliveira do Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB-MT).

Apesar da derrota no Congresso Nacional, que manteve a eleicdo indireta para
presidente, as mobilizacdes populares continuaram e se tornaram mais visiveis anos depois
pressionando o0s constituintes com vista a elaboracdo de uma constituicdo cidadd e
democrética. A Constituicdo Federal de 1988 foi celebrada como uma vitéria do povo.

As lutas se estenderam para as diversas areas e segmentos da vida social e foram
marcadas por avancos e derrotas. A aprovacao do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei
n°® 8.069/90) pode ser entendida também como uma vitéria dos movimentos sociais.

Na educagdo, foram varias lutas em favor da melhoria do ensino e pela
democratizagdo da gestdo escolar. Os professores se mobilizaram ainda nacionalmente em
favor de uma nova Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDBEN), que foi
aprovada em dezembro de 1996 (Lei n° 9394/96), porém sem contemplar a maioria das

reivindicagdes da sociedade civil e do movimento dos educadores.
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As lutas também foram partidarias. Agremiacdes como o Partido Comunista Brasileiro
(PCB), Partido Comunista do Brasil do Brasil (PC do B) e Partido Socialista Brasileiro (PSB),
gue viviam na clandestinidade, foram legalizados. Outros foram criados, como os Partido dos
Trabalhadores (PT) e Partido Democratico Trabalhista (PDT). Em varios municipios de todos
os estados do pais, frentes democraticas e populares se organizaram para conquistar o poder e
fazer avancarem as conquistas politicas, econémicas e sociais. Em Belo Horizonte nao foi
diferente. Em 1992, uma coligacdo de esquerda denominada Frente BH Popular, encabecada
por Patrus Ananias do PT e Célio de Castro do PSB com apoio do PC do B, foi eleita para
governar a cidade. A bandeira da Frente era implantar na administracdo da cidade uma
inversdo de prioridades em favor dos mais pobres. Varias politicas foram criadas nesse
sentido, como o Orcamento Participativo, programas de Seguranca Alimentar e, na educacéo,
0 Programa Escola Plural (outubro de 1994).

No quadriénio anterior, uma frente popular que abrigava partidos de esquerda venceu
as eleicdes no municipio de S&o Paulo e outra no municipio de Porto Alegre. No poder, essas
frentes procuraram administrar suas cidades no sentido de cumprir 0s compromissos de
campanhas. Tais compromissos eram majoritariamente orientados para o atendimento dos
direitos das camadas populares, quase sempre negligenciados pelas administragcdes anteriores.
Essas frentes partidarias elegeram, entdo, a educacdo como uma das prioridades da gestdo
municipal.

Em Séo Paulo, o governo da prefeita Luiza Erundina de Souza (1989-1992), que tinha
a frente da Secretaria Municipal de Ensino (SME) o professor Paulo Freire, estabeleceu
quatro grandes prioridades: democratizar o0 acesso a escola, democratizar a gestdo escolar,
implantar uma politica de educacdo que garantisse qualidade de ensino e um movimento de
alfabetizacdo de jovens e adultos. Nesse sentido, nos primeiros anos do governo, a SME
procurou alterar a organizagdo das escolas e do processo ensino-aprendizagem por meio do
Movimento de Reorientacdo Curricular e da Formacdo Permanente dos Educadores, visava a
formulacdo de praticas e concepgbes que antecederiam e dariam sustentacdo a implantacdo
dos ciclos'® e da progressdo continuada no municipio, em 1992 (JACOMINI, 2010). A autora
esclarece, porém, que, “na pratica, o ensino manteve-se seriado com progressdo continuada,
na medida em que ndo houve nas administracdes subsequentes uma politica de construcéo de
uma escola ‘ciclada’” (JACOMINI, 2010, p. 100, grifo do original).

180 ensino do 1° grau na Rede Municipal de S&o Paulo fora organizado em trés ciclos: ciclo | correspondia aos
trés primeiros anos, ciclo Il correspondia ao 4°, 5° e 6° anos e ciclo Il aos 7° e 8° anos. Em 1998, no governo
Pitta, 0 ensino Fundamental passou a ser organizado em dois ciclos de quatro anos. (JACOMINI, 2010)
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A proposta de ensino organizado em ciclos, apresentada no ultimo ano do governo
Luiza Erundina, foi preterida pelos governos Paulo Maluf (1993-1996), que introduziu no
municipio o ensino na perspectiva da Qualidade Total em Educacdo, e Celso Pitta (1997-
2000), que deu continuidade as concepgdes e praticas do governo Maluf (JACOMINI, 2010).
Em Porto Alegre, a frente partidaria, chamada de Administracdo Popular, que
implantou varias mudancas de carater democratico na governanga da cidade, procurou
também democratizar a educa¢do do municipio ao criar espacos de participacdo popular e de
controle social do ensino pela comunidade escolar. José Clovis Azevedo, Carolina Contreiras
Rodrigues e Sumaia Fuchs Curgo (2010) afirmam que, a partir desse objetivo,

foi instituida a eleicdo de diretores e dos conselhos escolares das escolas pela
comunidade escolar, criacdo do Or¢amento Participativo das Escolas (OP/escola), os
encontros de Conselhos Escolares, o Congresso Municipal de Educacdo e a
democratizacdo do Conselho Municipal de Educacdo. (AZEVEDO, RODRIGUES e
CURCO, 2010, p. 11)

Ao contrério do que aconteceu em Séo Paulo, onde a interrupgdo do governo da Frente
Popular ocorreu ao final do primeiro mandato, em Porto Alegre, a Administragédo Popular,
que governou a cidade entre os anos de 1989 e 2004, teve, entdo, mais tempo e melhores
condi¢des para implantar as politicas pablicas no campo social e educacional. Com isso, a
partir do inicio de 1994, a Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre aprofundou a
discussdo sobre os rumos do ensino na Rede Municipal por meio do processo que ficou
conhecido como Constituinte Escolar (PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE,
1995).

A partir desse processo, efetivaram-se as principais mudangas que teriam
caracterizado a Escola Cidadé de Porto Alegre.

[...] Para garantir a permanéncia com aprendizagem, foi realizada uma profunda
reestruturagdo curricular, implicando nova forma de organizar o trabalho escolar e o
ensino. O trabalho individual, fragmentado, disciplinar, foi questionado e o sistema
seriado, no qual os alunos sdo enturmados com base em um pretenso nivel de
conhecimento, foi substituido pelos ciclos de formacgdo, sendo a enturmacéo dos
educandos organizada tendo como referéncia as idades correspondentes as fases de
desenvolvimento humano. Os tempos de aprendizagem foram redefinidos e
flexibilizados, considerando as diferencas, as necessidades e experiéncias proprias
de cada individuo (AZEVEDO; RODRIGUES; CURCO, 2010, p. 12).



48

A Escola Plural de Belo Horizonte ndo so apresentou e desenvolveu algumas praticas
semelhantes as experiéncias das redes municipais de S&o Paulo e Porto Alegre como serviu
também de inspiracdo para outras experiéncias de educacdo em varios municipios do pais
colocadas em curso por governos democraticos populares que pretendiam garantir aos
usuérios da escola publica o direito a educag&o plena.

Ao implantar essa nova concepcdo de escola, foi necessario romper com a velha
estrutura da escola tradicional responsavel pelas evasfes e fracassos que pesavam sobre 0s
ombros das criancas e dos adolescentes das camadas populares. Ao fazer isso, atraiu para si as
criticas dos segmentos mais conservadores e tradicionais da nossa sociedade.

Nos anos em gue se deu a implantacdo da escola “ciclada” de Sao Paulo e, mais tarde,
da Escola Cidadd de Porto Alegre e da Escola Plural de Belo Horizonte, varias politicas de
inclusdo, inclusive os Conselhos Tutelares da Crianca e do Adolescente, estavam sendo
estruturados em todo o pais. Além dessas politicas educacionais e de inclusdo, estava em
debate o projeto de lei da nova LDB. As varias forcas politicas procuraram defender suas
posicdes a respeito.

Enquanto isso, no interior das escolas municipais de Belo Horizonte, a implantagéo da
escola de direitos promovia impactos importantes que alteravam a rotina do ensino. Houve
resisténcia. N&o era raro, nem € ainda hoje, ouvir de docentes, de pais de alunos, de gestores,
de politicos e da imprensa a afirmativa que responsabilizava o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, a Escola Plural e a incluséo escolar pelos problemas do ensino.

Muitos dos que opinavam sobre a situagdo da educacdo o faziam a partir de um
conceito de educacdo formulado no senso comum, sem nenhum rigor cientifico, como se a
escola fosse uma instituicdo imune a influéncia da realidade do seu tempo e do seu publico.
Para esses criticos da escola de direitos, ensinar seria um simples processo de transmissao de
conhecimentos e informagoes.

Nesse sentido, Paro (2008a) € enfatico ao demonstrar que a concepcao de educacédo do
senso comum, com sua forma ndo-cientifica, que vigora na sociedade, principalmente entre
gestores, gera na pratica uma educagdo incapaz de cumprir as proprias promessas. 1SS0
acontece porque 0 senso comum “acredita que educacdo (ou ensino) é a simples passagem de
conhecimentos e informacdes de quem sabe para quem néo sabe” (PARO, 2008a, p. 20). Se
educar ou ensinar é transmitir conhecimentos e informaces, bastaria ao professor selecionar a
melhor maneira para dispd-lo, organiza-lo e explica-lo de modo adequado para que o aluno
consiga compreender e aprender. Nessa perspectiva, 0 que orienta 0 processo de ensino é o

conteddo das disciplinas e ndo as caracteristicas dos sujeitos envolvidos; as diferencas
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culturais, sociais, econdémicas e de ritmo de aprendizagem dos estudantes sdo ignoradas. Se a
educacdo do senso comum € incapaz de cumprir as préprias promessas, menos capaz ela é de
cumprir as fun¢des da educacdo anunciada na lei: a educacdo plena do educando. Ou seja, 0
senso comum, ao se tratar de educacdo escolar, desconsidera as diversas dimensdes da
formagdo humana, o direito dos estudantes se socializarem com seus pares de idade, no seu
tempo de formacéo, de acordo com sua cultura, seus valores, suas identidades de género, etnia
e classe.

Em oposicdo a concepgdo de educagdo do senso comum, Paro (2008a) defende a
necessidade de tratar a educacdo de modo cientifico, a partir de um conceito rigoroso e amplo,
que consista “na apropriacao da cultura”, também entendida de forma ampla, que considere

toda a producdo humana e com vista a formacdo do homem integral.

Pensar 0 homem como o objetivo da educacdo exige, antes de tudo, ter clareza a
respeito de sua especificidade histérica. O que capacita o0 homem a tornar-se
histérico é, antes e acima de tudo, sua condicio de sujeito. E como sujeito que o
homem se diferencia do restante da natureza (PARO, 20083, p. 23-24).

De acordo com essa concepgdo, educacdo como apropriacao da cultura seria 0 mesmo
que educagdo como atualizacdo historico-cultural. Atualizacdo esta que se d& a medida que
uma pessoa diminui, ao longo do seu processo educativo, a defasagem cultural em que se
encontra no momento em que nasce em relacdo ao que foi produzido culturalmente pela
sociedade até entdo.

Esse conceito ndo é apenas mais amplo e mais rigoroso; ele exige outro olhar, outra

maneira de conceber o conteldo e as relagdes no cotidiano da escola.

[...] Em primeiro lugar, a preocupagdo da educacdo tomada num sentido rigoroso é
com o homem na integralidade de sua condicdo histérica, ndo se restringindo a fins
parciais de preparacdo para o trabalho, para ter sucesso em exames ou para qualquer
aspecto restrito da vida das pessoas. Em segundo lugar, e em consequéncia disso,
seu conteldo é a propria cultura humana em sua inteireza, como producéo histérica
do homem, néo se bastando nos conhecimentos e informacdes, como costuma fazer
a educacdo tradicional (PARO, 2008a, p. 25).

A educacdo do senso comum esta tdo arraigada ndo sO na pratica docente, mas
também na mente das pessoas, que parece um contrassenso apresentar-lhe criticas. As
pessoas, em geral, falam de educacdo como se essa perspectiva mais tradicional fosse algo

natural, no sentido de algo dado, pronto, acabado, que ndo pode ser modificado. Com isso,
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muitos receberam a proposta da Escola Plural como algo estranho e impertinente. Nao falta
guem acha que criticar a escola tradicional ndo passa de modismo. Muitas das criticas contra
0 ensino tradicional surgiram antes mesmo do nascimento da escola moderna. S&o
preocupacdes antigas de quem pensava a educacado a partir de uma perspectiva mais critica.

No transcorrer dos séculos XVI e XVII, muito antes das revolugcdes burguesas e,
consequentemente, de se iniciar a implantacdo da escola moderna, o francés Michel de
Montaigne e o checo Jodo Amos Coménio advertiam a respeito da educacdo das novas
geracdes. Montaigne (2002, p. 33), por exemplo, entre outras preocupacdes, advertia sobre o
perfil do educador, “que se tomasse o cuidado de escolher um guia que tivesse a cabeca antes
bem formada do que bem cheia”. Adiante, ele explicava a razéo: “Nao quero que se ponha a
pensar e a falar sozinho, quero que se deixe também o discipulo falar por sua vez”. Para
Montaigne (2002), a educagédo deve formar o homem para a liberdade, capaz de governar a
propria vida. O ensino, nessa perspectiva, deve priorizar o homem na sua integralidade. Dizia
ele: “Nao é uma alma, ndo € um corpo que se estdo a educar: € um homem; é necessario ndo
os separar” (MONTAIGNE, 2002, p.63).

As questdes apresentadas por Montaigne (2002) destacam a importancia da condigéo
de sujeito das suas figuras envolvidas com o processo educativo: o educador e o educando.
Destaca ainda que alem de se fazer sujeito, o educador deve respeitar essa condi¢do no
educando para que a educacdo cumpra seu fim. Nesse sentido, ndo é papel do educador
transmitir informacdes ao educando, mas conduzir o processo de ensino de forma a permitir
que o educando desenvolva plenamente a sua personalidade.

Coménio (1954, p. 184), preocupado com a condi¢do de sujeito do educando e com
sua formacdo ampla, por sua vez, afirmou “que se deve formar, em primeiro lugar, a
inteligéncia das cousas, depois a memoria e, por fim, a lingua e as méos”. Em seguida ele diz
“que o Preceptor tenha em conta todos os meios de abrir a inteligéncia e utiliza-los
congruentemente” (COMENIO, 1954, p. 184). O autor temia 0 método de ensino utilizado
pelos docentes de sua época que desconsiderava a capacidade dos jovens de pensar e de

realizar escolhas.

Para educar a juventude, segue-se, nas escolas, método to rigoroso, que as escolas
acabaram por se transformar no terror dos jovens, destruindo talentos, e a maior
parte dos discipulos, tomando horror as letras e aos livros, se apressaram a entrar nas
oficinas dos artesdos ou a tomar qualquer outra ocupagio (COMENIO, 1954, p.129).
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De acordo com Coménio (1954), todos podem ser educados, apesar das diferencas de
qualidades entre os homens; basta para isso um método adequado, pois todos teriam uma
Unica e igual natureza humana. Sabemos, porém, que ndo existe a dimensdo da natureza
humana sem a dimensdo social. E a sociedade é rigorosamente hierarquizada, desigual. O
homem se faz na relagdo com outros homens e carrega as marcas de seu tempo, de seu
territério e de sua cultura. Portanto, é necessario mais do que um metodo adequado. N&o ha
uma esséncia humana, uma natureza a ser resgatada pela educacdo. O homem é um animal
socio-historico.

No século XVIII, Jean Jacques Rousseau (1968, p.10) disse que “tudo o que ndo temos
ao nascer, e de que precisamos adultos, eé-nos dado pela educacdo”. Na perspectiva de
Rousseau, educacdo e vida ndo se separam. A vida é o objeto da educacdo. “Nosso verdadeiro
estudo é a condi¢do humana. Quem entre nds melhor sabe suportar 0s bens e os males desta
vida é, a0 meu ver, 0 mais bem educado; dai decorre que a verdadeira educacdo consiste
menos em preceitos do que em exercicios” (ROUSSEAU, 1968, p. 16).

Assim como Montaigne (2002) e Coménio (1954), Rousseau (1968) se opunha ao
ensino meramente livresco e que prioriza os “preceitos”. Nesse sentido, ele afirmou que
“viver ndo é respirar, é agir; é fazer uso de nossos 6rgaos, de nossos sentidos, de nossas
faculdades, de todas as partes de n6s mesmos que nos ddo o sentimento de nossa existéncia”
(ROUSSEAU, 1968, p.16).

No inicio do século XIX, o francés Joseph Jacotot, exilado na Holanda, conforme
Jacques Ranciere (2005), trouxe novas contribui¢cbes que colocaram em duavida o ensino
tradicional. Jacotot atacou um dos aspectos mais caros a logica do ensino: a ordem

explicadora. Segundo Ranciéere (2005), para Jacotot,

a explicacdo ndo é necessaria para socorrer uma incapacidade de compreender. E, ao
contrario, essa incapacidade, a ficcdo estruturante da concepgdo explicadora de
mundo. E o explicador que tem necessidade do incapaz, e ndo o contrario, é ele que
constitui o incapaz como tal. Explicar alguma coisa a alguém €, antes de mais nada,
demonstrar-lhes que nio pode compreendé-la por si s6. (RANCIERE, 2005, p. 23,
grifo do original).

Jacotot acreditava que o método explicativo subordinava uma inteligéncia a outra — a
do aluno a do mestre. Nessas condi¢fes, 0 ensino se caracterizava como um processo de

embrutecimento. Nesse sentido, Jacotot defendia que “podia-se aprender sozinho [...] quando
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se queria, pela tensdo de seu proprio desejo ou pelas contingéncias da situagdo” (RANCIERE,
2005, p. 30).

Contra a figura do mestre explicador, Jacotot desenvolveu a figura do mestre
emancipador, que poderia ensinar além do seu préprio conhecimento, o que ignorava. O
método do mestre emancipador € o método do aluno, “que deve ver tudo por ele mesmo,
comparar incessantemente e sempre responder a triplice questdo: o que vés? O que pensas
disso? O que fazes com isso? E, assim, até o infinito” (RANCIERE, 2005, p. 44).

A principio podemos concluir que Jacotot pensa que as questdes da educacdo se
reduzem a uma questdo de método. Mas trata-se de uma questdo mais ampla, de postura
pedagodgica, de posicionamento politico do mestre em relacdo ao discipulo e as questdes
sociais que o envolve. De acordo com Cileda Perrella (2011), para Jacotot, o discipulo €
sujeito, é autor, e ndo deve ser submetido aos métodos, planos e objetivos de ensino do
mestre. O que importa é emancipacdo intelectual do discipulo. A autora compreende assim, 0

pensamento de Jacotot:

[...] O importante papel do mestre €, a partir da postura que adota, criar no aluno a
vontade de enfrentar o desafio de que pode construir e ampliar seu saber, se libertar
da dominagdo imposta pelo outro. Assim, 0 mestre ignorante é aquele que se
distancia do mestre explicador ao adotar outra postura perante o conhecimento e sua
construcdo. Nesse sentido, considera que também os pais, mesmo ndo tendo dominio
tedrico do que as criangas querem e precisam aprender, ao estimularem sua vontade
em querer aprender, em buscar o saber, exercem importante papel como mestres
ignorantes (PERRELLA, 2011, p. 97).

Todas essas posi¢des dos classicos e a do revolucionério Jacotot anunciam uma
concepgdo de educacdo que ainda hoje se mantém atual porque parte do principio de que o
educando € um sujeito e ndo um mero objeto, um receptaculo, onde basta, para aprender,
derramar sobre ele 0 conhecimento que a humanidade produziu. O individuo que se encontra
na condigéo de aprendiz para aprender necessita ser considerado um ser de vontade, capaz de
atribuir significado ao conhecimento a ser apropriado.

Essa é uma das mais importantes qualidades dos classicos: € capaz de comunicar um
conhecimento critico que, mesmo sendo antigo, permanece atual.

O Programa Escola Plural, proposta de educacao da Frente BH Popular para a rede de
ensino de Belo Horizonte, que foi formulado com base num didlogo intenso com as
experiéncias em curso nas escolas municipais da cidade, pode ser analisado e justificado a

partir da contribuicdo dos classicos da pedagogia com vista a propiciar uma educacao voltada
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para a formacao plena do educando. Por isso caracterizou-se, COmo veremos a seguir, numa
concepcao de educacdo que considerava os varios individuos da escola — docentes, educando
e comunidade — sujeitos de direitos e de querer. Nessa perspectiva, a escola se constituiu

entdo em um espaco publico, portanto, democratico.

3.3 Tomando a Escola Plural como referéncia

Em outubro de 1994, a Smed-BH, que tinha a professora Glaura Vasques de Miranda
como secretaria de educacdo do municipio e o professor Miguel Gonzales Arroyo como
secretario adjunto de educacdo, apresentou a cidade a proposta de governo politico-
pedagdgica para a RME-BH por meio de uma publicacdo que ficou conhecida entre docentes
e gestores pelo cognome de “Caderno Zero da Escola Plural.” A referida publicacédo se dividiu
em quatro capitulos. No primeiro “Trajetorias de vidas truncadas”, foram apresentados 0s
eixos norteadores da Escola Plural; no segundo “Escolas de direitos e a educagédo plena”, a
nova organizacdo dos tempos escolares; no terceiro “Os novos programas educacionais da
rede municipal de educacdo e as trajetorias de vidas truncadas”, os processos de formacao; e,
no ultimo “O projeto escola integrada”, uma nova logica de avaliacgao.

Antes, porém, na introducdo, os gestores declararam que a proposta da Escola Plural
havia sido construida a partir de experiéncias emergentes identificadas em varias escolas da
RME-BH. Essas experiéncias, segundo o “Caderno Zero”, se destacavam-se ndo sO pela
riqueza e pela criatividade com que atacavam os problemas mais sérios da educagdo no
municipio, mas por estarem em sintonia com 0s movimentos sociais e com a concepcao de
gestdo democratica. Por isso, varias dessas acdes emergentes eram de “carater ‘transgressor’
ou ‘ndo legal’” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 1). De acordo com Arroyo (1995), as escolas
da RME-BH, através dessas experiéncias emergentes, redefiniam-se por dentro. Era uma
“renovacdo que ndo vem de fora como nos chegou a escola nova, a escola tecnicista, a
qualidade total e outras. Renovacdo que vem de dentro, do movimento social e cultural por
que esta passando nossa sociedade” (ARROYO, 1995, p. 39).

A Secretaria de Educacdo do municipio se comprometeu, entdo, com essas agoes
emergentes que seriam assumidas e garantidas como proposta de Governo. Isso significou
transformar praticas alternativas existentes em algumas escolas em um programa educacional
para toda a RME-BH. A partir dessas experiéncias alternativas, a Smed-BH apresentou um

conjunto de acbes que foram denominadas de eixos norteadores da Escola Plural. Com o
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primeiro eixo norteador, denominado Uma intervencdo coletiva mais radical, a Smed-BH
anunciou o objetivo de “intervir nas estruturas excludentes do sistema escolar e na cultura que
legitima essas estruturas excludentes e seletivas” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 5). A
hipotese era que a “escola enquanto instituicdo — para além da boa vontade de seus mestres —
mantém a mesma ossatura rigida e excludente, desde que foi constituida hd mais de um
século” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 5). Segundo Arroyo (1995), s6 a gestdo democratica
seria capaz de quebrar uma tradi¢do de gestdo centralizada que teve origem no Império, bem
como os vinculos deformadores entre a escola e a politica clientelista que, durante muito
tempo, predominou na sociedade. Essa tradi¢do impossibilitou que a escola fosse um espaco
publico de fato, constituiu-se apenas em uma escola estatal ndo-publica.

Para combater essa situacdo, a proposta apontou para a construcdo coletiva de uma
nova organizacdo para as escolas da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME-
BH), mais democrdética e igualitaria do que a escola que vigorava até entdo. Arroyo (1995)
lembra que, apesar dos embates internos, reflexos das tens6es sociais e politicas presentes em
uma sociedade democréatica e no pensamento social, todas as escolas municipais de Belo
Horizonte ja& procuravam implementar uma gestdo democrética, todas tinham o seu projeto

politico-pedagdgico que apontavam para um novo estilo de gestdo do publico.

[...] Insisto em que essas formas de gestdo avangam na construcao da escola com o
espaco publico colado a um projeto politico-pedagogico, de sociedade. N&o
podemos confundir essa gestdo com a proposta neoliberal da qualidade total e outras
que tratam a escola como uma quitanda que vende o que sua clientela quer comprar.
H& um embate no interior das escolas em torno dessas duas concepc¢oes: reprivatiza-
las ou torna-la realmente pablica (ARROYO, 1995, p. 42).

A Smed-BH identificou ainda que a escola, de modo geral, ao executar algumas
experiéncias, funcionava em descompasso com o movimento social. Sua préatica educativa
seria muito estreita, fechada para a vida. Diante disso, 0 segundo eixo norteador advertia para
a necessidade de uma maior Sensibilidade com a totalidade da formacédo humana de sujeitos
concretos.

O terceiro eixo destacou A Escola como tempo de vivéncia cultural. De acordo com a
Smed-BH, as escolas da RME-BH estavam se abrindo cada vez mais para as dimensdes e
vivéncias culturais, no entanto ainda de forma marginal, e muitas vezes elas eram

consideradas perda de tempo. Dessa forma, desperdicavam seu potencial educativo.
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Em relacdo aos dois ultimos eixos, Arroyo (1995) informa que havia uma tensdo no
interior das escolas. “Os profissionais da cultura e das artes estdo pressionando por mais
tempos, espacos e recursos nas rigidas grades curriculares” (ARROYO, 1995, p. 43).
Consequentemente foi possivel identificar em diversas escolas “varios projetos que integram
arte e ciéncias, literatura, educacdo fisica e artistica, escola e tradicdes populares, educacao e
diversidade cultural” (ARROYO, 1995, p. 43). Esses projetos foram de encontro com uma
concepcao de educacdo reduzida a um treinamento mecanico, ao dominio de habilidades, que
chegou até dias recentes por meio das reformas dos anos 1960 e 1970, a Lei n° 5.692/71.
“Essas reformas impuseram curriculos tecnicistas, desequilibrados, distanciados da cultura, de
seus processos de producdo e manifestacdo. Essa concepgdo tecnicista empobreceu nossas
escolas e seus profissionais” (ARROYO, 1995, p. 43).

No eixo seguinte, o “Caderno Zero”, depois de atacar a educacéo tradicional, também
denominada de “educacdo bancaria”, conforme Paulo Freire (2007), ainda comum na RME-
BH, reconheceu que as escolas municipais, por meio dos seus projetos politico-pedagogicos,
apontavam o interesse em superar esse tipo de educacdo. Em seguida, indicou a necessidade

de as escolas desenvolverem experiéncias de producéo coletiva:

As instituicdes escolares sabem que sO6 serdo educativas na medida em que se
constituirem como centros de formacao coletiva. E nessa tarefa que elas adquirem
sua identidade e sua autonomia mais plena. E nessa formagdo coletiva que os
profissionais e alunos se afirmam como sujeitos plurais (BELO HORIZONTE,
1994, p. 8).

E possivel identificar, com esse eixo, a intencdo de fortalecer uma cultura ainda
incipiente nas escolas, em funcdo da tradicdo de gestdo centralizadora, que Arroyo (1997)
denominou de pedagogia das relagdes de trabalho. Esta “implica enfatizar a producéo
coletiva, a criatividade e autoestima no processo no qual adquirimos a imagem de alguém que
produz, é Util e pode pensar e decidir’ (ARROYO, 1997, p. 64) junto com o “chefe”, que
nessa perspectiva tem o papel de um coordenador.

O quinto eixo norteador ficou conhecido como As virtualidades educativas da
materialidade da escola. Este apontava, diante das limitadas condicOes fisicas e de
organizacdo das escolas da Rede, para a necessidade de se redefinir essas condicdes. As

escolas desenvolviam vérias préaticas que procuravam superar essas limitagdes, tais como,
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experiéncias de salas-ambiente, aulas geminadas, médulos geminados, seriagcdo mais
flexivel, provas interdisciplinares, avaliacdo processual, novos critérios de
enturmacdo e agrupamento de alunos, organizacdo por temas interdisciplinares,
mecanismos de integragdo extraturno, flexibilizagdo de horarios para entrosamento
das séries e professores, projetos de jornada integrada, etc. (BELO HORIZONTE,
1994, p. 9).

Estas acbGes, mesmo que pontuais, demonstravam que as escolas entendiam a
necessidade de superar suas limitagdes fisicas e de organizagdo no sentido de tornar suas
estruturas mais educativas. Arroyo (1995) diz:

[...] E necessario também levar em conta o peso educativo da materialidade das
condigdes de trabalho. O que educa ou deseduca sdo as condigdes materiais as quais
estamos submetidos. [...] E a materialidade do espaco, onde reproduzimos nossa
existéncia que nos torna humanos ou desumanos, que nos educa ou deseduca. Quem
for responsavel por um determinado recorte do trabalho devera preocupar-se com o
peso formador ou deformador da materialidade do seu espaco, de seu tempo, de suas
tarefas, de suas rotinas. (ARROYO, 1995, p. 65).

A partir dessas questdes sobre o peso formador ou deformador dos espagos, a Smed-
BH anunciou, entdo, sua intencdo de assimilar as iniciativas das escolas em prol de espacos
mais educativos também como Programa de Governo, reconheceu assim sua legitimidade
(BELO HORIZONTE, 1994).

Essa é uma questdo fundamental a ser considerada & medida que vai de encontro as
precarias condi¢des do viver da infancia e da adolescéncia. A escola ndo pode reproduzir, no
Seu espaco, nNo seu tempo e na sua organizagdo, as condi¢fes deformadoras presentes nos
territério onde vivem essas criangas e adolescentes pobres e que truncam seus percursos de
vida.

O sexto eixo se caracterizou como uma critica ao ensino de carater propedéutico, que
retirava das criangas e dos adolescentes a condicdo de viver seus direitos no presente. Nesse
sentido, o Programa anunciou a necessidade de se garantir a vivéncia de cada idade de
formagéo sem interrupcao; ou seja, sem reprovacgao.

A reprovacdo é um dos principais obstaculos que se apresentam a infancia truncada na
escola, que truncam ainda mais suas vidas tdo mutiladas: impedir, cercear, interromper seu
percurso de socializacdo de acordo com seu tempo de formacéo, com seus pares de idade, e
inculpa-la pelo fracasso do processo de ensino e afirmar que isso € necessario para 0 bem da

crianga e para preservar a qualidade da educacdo. Esse aspecto foi retomado no sétimo eixo
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norteador, com a introducdo da ideia do ciclo ou da socializacdo adequada a cada idade-ciclo
de formacao.

Vérias mudancas pontuais implantadas pelas Escolas Emergentes significou, de acordo
com o “Caderno Zero”, o surgimento de uma nova identidade da escola e de seus
profissionais. Dar continuidade a esse processo de mudanga no perfil de escola e dos
profissionais da RME-BH se constituiu no oitavo eixo norteador da Escola Plural.

Para que esses eixos pudessem de fato nortear as novas praticas formativas nas escolas
da Rede, seria necessario alterar a organizacdo dos tempos escolares, principalmente,
extinguir a seriacdo. Na visdo dos gestores da Escola Plural, o ciclo tnico de 8 anos, dos 7 aos
14 anos de idade, na educacdo fundamental, ndo atendia as necessidades educacionais e
sociais dos alunos. O encaminhamento, entdo, em 1995, foi a inclusdo dos alunos de 6 anos de
idade no ensino fundamental e a criacdo de trés ciclos de idade e formagdo. A proposta
apresentada a cidade foi a seguinte:

Ciclos Faixa de Idades de Agrupamentos/turmas
desenvolvimento formacao
Primeiro Infancia 6, 7, e 8/9 anos 6 —7 anos
7 — 8 anos
8 — 9 anos
Segundo Pré-adolescéncia | 9,10e11/12 9 -10 anos
anos 10 - 11 anos
11 - 12 anos
Terceiro Adolescéncia 12, 13, 14/15 12 — 13 anos
anos 13 - 14 anos
14 — 15 anos

Quadro 1: Organizacao dos ciclos da Escola Plural
Fonte: Belo Horizonte (1994, p. 18)

No “Caderno Zero”, a Smed-BH informa que partiu do “suposto, confirmado pelas
ciéncias humanas, de que dentro do grande periodo de Educacdo Basica (7-14) ha ciclos
menores mais homogéneos de formacdo social e socializacdo que tém de ser respeitados e
organizados pedagogicamente” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 18). A inclusdo das criangas
de seis anos no Ensino Fundamental, por exemplo, nessa perspectiva, ndo visava a sua
escolarizacdo. O objetivo era compor o ciclo da infancia, que deveria ser alvo de uma
proposta pedagogica coerente com as caracteristicas da idade.

Essa nova estrutura seria, entdo, mais flexivel do que a estrutura seriada, o que

possibilitaria maior integracdo e mais equilibrio na socializacdo entre os sujeitos envolvidos
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com o processo educativo e com o conhecimento®’. Dessa forma, aboliu-se a retencdo do
aluno ao final de cada ano letivo. A retencdo ao final do ciclo, porém, poderia ser aplicada
caso o coletivo de professores entendesse que um aluno ndo tivesse conseguido “o
desenvolvimento equilibrado em todas as dimensdes da formacdo apropriada ao Ciclo de
idade” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 19). Essa medida deveria ser de carater “excepcional e
de modo algum como pratica escolar habitual, como acontece atualmente na passagem de
série” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 19).

A experiéncia de ciclo, conforme j& afirmamos, antes de Belo Horizonte, foi
implantada no municipio de Sdo Paulo em 1992. Com os objetivos semelhantes aos de Belo
Horizonte, em Sé&o Paulo, o ensino fundamental se organizou, inicialmente, em trés ciclos, os
dois primeiros de trés anos cada um e o terceiro, de dois anos. Mas nas gestdes seguintes, dos
governos Paulo Maluf e Celso Pitta, caracterizaram-se pelo descaso em relacdo aos assuntos
do ensino.

Recentemente, Marcia Aparecida Jacomini (2010, p.47), ao estudar a organizacao do
ensino em ciclos na Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo, lembrou que a “seriacdo, forma
historica de organizar o ensino, respondeu de maneira satisfatoria ou parcialmente satisfatoria
a concepcdo de educacdo como privilégio”. A organizacdo do ensino em ciclos seria outra

forma para realizar o direito a educacgédo. Jacomini (2010) adverte:

E importante esclarecer que ensino organizado em ciclos n4o é a jungdo do contetido
de algumas séries num periodo maior denominado ciclo. Os ciclos tém como
esséncia o pressuposto de que determinados processos educativos devem ser
organizados dentro de um periodo que atenda as demandas de desenvolvimento e
aprendizagem das criangas e adolescentes em suas diversas dimens@es. Assim, 0
ensino organizado em ciclos permite maior centralidade na aprendizagem que no
ensino, e esse € um dos aspectos essenciais desse tipo de organizacdo. (JACOMINI,
2010, p. 47).

Jacomini (2010) aponta que a organizacao do ensino em ciclos vai além de acabar com
a retencdo ao final de cada ano letivo. Os ciclos requerem toda uma ordem de organizacao e
envolvimento da escola no sentido de colocar como eixo do processo de educacgdo escolar a

aprendizagem, portanto, o aluno. Na escola tradicional, o processo educativo gira em torno da

7 Na concepcdo de educacdo da Escola Plural (BELO HORIZONTE, 1994, p. 18), a aquisicdo de
conhecimentos é tdo importante quanto “a socializagdo de vivéncias e experiéncias, valores, representacoes,
identidades de géneros, raca, classe”. Esse é um aspecto fundamental para as infancias truncadas, pois demonstra
que o Poder Publico considera e se compromete com a totalidade da formagéo humana.
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acao do professor, ou, mais especificamente, em torno da organizacao didatica dos conteudos

das disciplinas a serem lecionados. Jacomini (2010) salienta ainda que,

embora frequentemente se coloque um sinal de igual entre ciclos e progressdo
continuada, sdo coisas distintas. Essa confusdo muitas vezes advém do fato de serem
propostos e implantados pelas secretarias de Educacdo conjuntamente. No entanto,
cabe destacar que os ciclos implicam uma concepcdo de organizagdo do ensino
respaldada nas teorias sobre desenvolvimento e aprendizagem que questionam uma
visao linear em tempos pré-determinados do processo de ensino e de aprendizagem.
Os ciclos opdem-se ao sistema seriado, propdem uma nova forma de organizar os
contelidos, os procedimentos metodoldgicos, as avaliagdes e o0s tempos de
aprendizagem, resguardando os ritmos diferenciados e a heterogeneidade
caracteristica dos processos de aprendizagem humana. Além de respaldados na
compreensdo de que o conhecimento é uma construcéo resultante da interagdo do
individuo com o meio num contexto histérico — portanto determinado, em grande
parte, pelas oportunidades e experiéncias sociais e individuais do sujeito —, os ciclos
buscam responder a problematica criada pelo processo de democratizagdo do acesso
a escola. Dessa forma, é uma tentativa de organizar a escola de maneira que ela
possa atender a demanda de uma educacgdo para todos. (JACOMINI, 2010, p. 48).

O “Caderno Zero” da Escola Plural ndo faz nenhuma referéncia ao “termo progressao
continuada”. Porém a justificativa para a implantacdo dos ciclos em Belo Horizonte é
condizente com a discussdo apresentada por Jacomini. Ou seja, era necessario outra maneira
de organizar os contetidos, 0s espacos, 0s tempos, as avaliacdes visando garantir a condicao
de sujeito do aluno no processo de aprendizagem, coerentemente com sua idade de formagéo
humana e socializacdo. Nessa mesma linha de abordagem, Paro (2003) chama atencdo para as
condicBes inadequadas e para 0os métodos antiquados de ensino. Para além da organizagdo dos
ciclos ou da aplicacdo da promogdo automatica, “é preciso mudar os métodos e condicGes de
trabalho e também o tipo de avaliacdes que os refor¢a” (PARO, 2003, p. 52).

Observa-se que a implantacdo dos ciclos ndo é algo que se faz por meio de leis e
pareceres, apenas. A implantacdo do sistema de ciclos requer um conjunto de mudancgas de
ordem geral na escola. Por isso, mais do que tempo, requer planejamento, recursos materiais,
financeiros e humanos favoraveis. Ao me referir aos “recursos humanos”, o fagco com o
sentido aplicado por Paro (2006), que concebe “recursos humanos” como “recursos do
homem”, contrario as concepg¢des que tém o homem como recurso. Nesse sentido, o saber, 0
compartilhamento de objetivos, a vontade, a a¢éo individual e coletiva dos docentes se fazem
necessarios na implementacdo dos ciclos. Arroyo (1999) observou, porém, que muitos

professores se sentiram ameacados:
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[...] Estamos tdo acostumados com a organizacdo seriada que ela passou a fazer
parte de nosso imaginario escolar [...] Para o sistema seriado fomos formados e ele
terminou nos formando e deformando. Trazemos suas marcas em nossa pele, em
nossa cultura profissional. Desconstruir a organizagdo seriada e sua ldgica é
desconstruir um pedaco de nos. Os ciclos ameagam nossa autoimagem. (ARROYO,
1999, p. 144).

Diante de ameaca tdo séria, 0 caminho seria buscar nos docentes e no seu oficio de
mestre aquilo que eles tém de mais permanente. Arroyo (1999, p. 152), com isso, afirma “que
a melhor estratégia é partir da formacao que eles ja tém, assumir que a funcdo de educador
carrega dimensoes definidas socialmente, partir do que ha de permanente nesses velhos papéis
sociais”. Ao propor o sistema de ciclos, o Programa da Escola Plural resgatou uma concepcao
de educacdo que tem, além do aluno, o docente como sujeito de querer e de direitos. Foi
introduzida, entdo, outra légica de formagdo também para os docentes. Na Escola Plural, o
professor era considerado autor e, como tal, deveria se fazer presente em toda a organizacao
do ensino, da escola e da sua formacdo, que normalmente era continua e em servico, a partir
das demandas e desafios identificados no cotidiano escolar.

Apos apontar a substituicdo da seriagdo pelo sistema de ciclos, o “Caderno Zero”
apresenta uma discussao acerca dos processos de formacdo na concepcéo plural. Inicialmente
defende o processo de aprendizagem como um processo global, ataca assim a concepcdo de

educacdo em vigor:

A concepcdo mais presente em nossa cultura escolar é de que aprender é sindnimo
de copiar, memorizar um conhecimento ja estabelecido. Consequentemente, ensinar
¢ transmiti-lo. O conhecimento é visto, nesta perspectiva, como algo pronto, verdade
absoluta que estad fora do aprendiz e deve ser nele inculcado para, depois de
assimilado, ser utilizado (BELO HORIZONTE, 1994, p. 26).

Essa concepcdo de educacdo, da qual a Escola Plural procurava se desvencilhar é a
mesma tratada acima, elaborada pelo senso comum, que tem a educacdo (ou o ensino) como
“a simples passagem de conhecimentos e informacgdes de quem sabe para quem ndo sabe”
(PARO, 2008a, p. 20). Concepcao essa que se orienta numa infancia abstrata, estatica, sem
cultura, sem identidades, sem valores, sem uma vivéncia real que, portanto, ndo precisa de um
ensino que permita sua formagdo humana total.

O “Caderno Zero” afirma que a “formacdo, em nossa cultura, é vista apenas como uma
atividade intelectual” com destaque para a aprendizagem de fatos, conceitos e principios, de

carater mais teorico, coloca em oposi¢do “o saber e o fazer, a teoria e a pratica, o trabalho
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intelectual e o trabalho manual, a ciéncia e a cultura” (BELO HORIZONTE, 1994, p.27). As
criancas reais levam para a escola as infancias reais, personalidades formadas nas condicdes
precarias do seu viver. A escola e a pedagogia precisam, entdo, estar abertas para esses
sujeitos e para suas trajetorias humanas truncadas.

A partir de uma concepg¢édo oposta de educacdo, a Escola Plural apresentou um novo

conceito de contetdo escolar.

Se temos como objetivo o desenvolvimento integral dos alunos numa realidade
plural, é necessario que passemos a considerar as questoes e problemas, enfrentados
pelos homens e mulheres de nosso tempo como objetivo de conhecimento.

[...]

A incorporacdo destes temas exige, assim, um repensar dos conteidos escolares,
estabelecendo a relagéo entre as disciplinas curriculares e os temas contemporaneos.
Esta relacdo serd diferenciada se 0 eixo passa a ser 0s novos temas de interesse
social, as disciplinas curriculares ou a interacdo entre esses dois eixos (BELO
HORIZONTE, 1994, p. 29).

No “Caderno Zero”, séo feitas ponderacdes, por um lado, quando o ensino se organiza
a partir das disciplinas, incorremos no erro de impor aos nossos alunos uma concepcgao
autoritaria de educacgdo. Por outro, se essas sdo desprezadas, incorremos em outro erro, ndo
menos grave, de desenvolver uma concepc¢ao de educacao espontaneista, que desconsidera 0s

fatores socio-historicos. John Dewey (1973) declara que,

a crianga € o ponto de partida, o centro e o fim [...]. Possuir todo o conhecimento do
mundo e perder a sua prdpria individualidade é destino tdo horrivel em educacéo,
como em religido. Além disso, ndo se ensina impondo a crianca externamente um
assunto. Aprender envolve um processo ativo de assimilagcdo organica, iniciado
internamente. (DEWEY, 1973, p. 46).

N&o se trata, portanto, de colocar em oposi¢do aluno e curriculo. Anisio Teixeira
(1973, p. 21), com base nos pensamentos de Dewey, assevera, quando a escola obriga a
crianca a se submeter a um ensino sem sabor e contraproducente, ela se afasta da sua funcéo e
torna um fim em si mesma, fornece ao aluno “um material de instrucdo que é da escola mas

ndo é da vida”. Teixeira (1973) afirma ainda:

A atividade educativa ndo se processa no vacuo, independente de objeto ou
condi¢Bes. Ao contrario, ela é sempre uma resposta a estimulos especificos ou
gerais, nascidos do proprio organismo e do meio ambiente em que o individuo vive.
[...] A direcdo é, de um lado, fornecida por esse meio social. [...] O meio social,
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pelos seus estimulos, provoca e dirige as nossas atividades. (TEIXEIRA, 1973, p.
21)

Por essa razdo, também, a infancia truncada ndo atinge as metas definidas nos
gabinetes das secretarias € ministério. O meio social que estimularia e daria direcdo as
atividades devido a sua concretude, onde a infancia concreta se desenvolve, onde a vida
acontece, é ignorado pela escola, em funcdo da necessidade de cumprir metas que sdo alheias
as criancas populares.

A solucdo, a principio, apresentada pelo “Caderno Zero” era de trabalhar com os
temas transversais. Acreditava-se que “a insercdo dos temas transversais como contedos
curriculares” possibilitaria que as disciplinas passassem “a se relacionar com a realidade
contemporanea, dotando-as de valor social” (BELO HORIZONTE, 1994, p. 30).

A apresentacdo sobre a melhor maneira de transformar o ensino na RME-BH néo se
reduziu a proposta dos temas transversais. Outra opcao, a Pedagogia de Projetos, também foi
apresentada. De fato, essa concepcdo, também conhecida como Projetos de Trabalho, foi a
proposta que a Escola Plural procurou priorizar. A discussdo presente no “Caderno Zero”
indica o propo6sito de que esta experiéncia se configurasse em um processo de negociagdo
entre docentes e discentes, entre suas vivéncias, seus saberes, reconfigurando o curriculo e a
docéncia, satisfazendo assim os interesses individuais e cumprindo a fungéo social da escola.
A Pedagogia de Projetos daria, entdo, “a atividade de aprender um sentido novo, onde as
necessidades de aprendizagem afloram nas tentativas de resolver situacdes problematicas”
(BELO HORIZONTE, 1994, p. 32). O objetivo era oferecer condigdes aos alunos para que
em seu processo de aprendizagem pudessem realiza-lo com significado e sentido. Segundo
Arroyo (2011),

na medida em que reconhecemos as criancas e os adolescentes reais, corpéreos,
famintos, sobrevivendo, trabalhando por viver, os processos de trabalho por um
sobreviver menos injusto ndo podem mais ser ignorados. Quando o sobreviver, o
trabalhar ndo é coisa de adultos, mas uma precondicdo para viver dessa crianga, a
pedagogia, a docéncia, os curriculos, as didaticas tém de repensar-se e incorporar,
trabalhar os sentidos, sem-sentidos dessas experiéncias humanas, desde as primeiras
infancias. (ARROYO, 2011, p. 93).

O ultimo ponto abordado no “Caderno Zero” foi o da avaliacdo da aprendizagem.
Nesse item, além do rompimento com a avaliacdo tradicional, que se caracteriza por se

realizar no final do processo com o objetivo de quantificar o resultado e definir se aluno
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deveria ser aprovado ou reprovado no final da serie, a Escola Plural apresenta uma concepcao
de avaliacdo coerente com 0s demais aspectos do programa. A proposta de avaliacdo plural
se caracteriza por ser processual, continua, incidir sobre aspectos globais, visa identificar
problemas e avancos com vista a redimensionar a acdo educativa (BELO HORIZONTE,
1994).

Nesse sentido, ao contrario da avaliagédo tradicional, na qual s6 o professor avalia o
aluno, na avaliacdo denominada de plural, outros sujeitos sdo sugeridos como avaliadores do
processo, inclusive o proprio educando, que se autoavalia e avalia 0 processo ensino-
aprendizagem, e 0s pais, que avaliam a instituig&o.

Os mecanismos de avaliacdo também foram ampliados. E mesmo os testes, provas e
trabalhos foram apresentados com outro fim, ndo mais voltados para as sancdes e juizos,
todavia para a necessidade de perceber as reais demandas de aprendizagem e dificuldades dos
alunos. Paro (2010, p. 79) lembra que “o0s exames, além de serem um recurso precario, s
podem ser aplicados para aferir uma pequena parcela da cultura que supostamente compde a
personalidade do aluno educado, ou seja, 0s conhecimentos e informacdes. Mas educagdo nao
é apenas isso”. A proposta de avaliacdo plural, que leva em conta o viver e o saber dos
estudantes, além de ser mais coerente e adequada ao Programa Escola Plural, é mais
condizente com o principio de uma escola e de uma sociedade democraticas, na medida em
gue amplia os aspectos avaliados e contempla e cria condi¢cGes de opinar aos varios sujeitos
envolvidos no processo educativo.

Ao contrério do que tem ocorrido com varias politicas de educagdo, em varios
municipios e estados do pais, que se preocupam e definem como objetivo preparar os alunos
para responderem aos diversos tipos de avaliacdes externas, a Escola Plural demonstrava
reconhecer a precariedade de se avaliar, principalmente quando se pretende levar as criangas e
os adolescentes a uma educacao integral ou, como destaca Vitor Paro, a uma “atualizacao
historico-cultural” (PARO, 2008a, p. 24, grifo do autor).

Nos anos que se seguiram, a SMED-BH se voltou para o debate de outras questdes que
se apresentavam como pertinentes a implantacdo do Programa Escola Plural. Do dialogo com
a Rede Municipal de Educacdo de Belo Horizonte (RME-BH), novas demandas surgiram e
novos cadernos e revistas foram elaborados com o objetivo de sistematizar os temas que
surgiam dai, tais como: Educacdo Especial, Educacao de Jovens e Adultos, Infancia, Projetos
de Trabalhos, Sexualidade, etc.

Destacamos, porém, os cadernos que apresentaram a Proposta Curricular da Escola

Plural, inclusive aqueles que davam énfase a proposta de cada ciclo de idade de formacao. Ao
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contrario de oferecer as escolas municipais uma proposta curricular em forma de documento,
onde se listam os conteudos a serem ministrados em cada série e disciplina, os cadernos
apresentaram uma proposta aberta, a ser construida no dia a dia da pratica docente, tendo
como referéncia o conceito de processo. Segundo a Smed-BH, “a centralidade dada & nogéo
de Processo [...] justifica-se pelo seu carater dinamico e cultural, capaz de refletir a amplitude
da formagcdo humana” (BELO HORIZONTE, 1995, p. 9). Nessa direcdo, 0s autores
procuraram explicar ndo s6 o significado dessa concepc¢do na elaboracdo do curriculo, e
também o impacto que esta teria sobre a pratica de ensino. A escola deveria: a) transformar-se
em espaco publico de cultura viva; b) ser capaz de enxergar as atividades de ensino-
aprendizagem e os conteldos que as sustentam como partes de um mesmo processo; C)
alargar a compreensdo de saberes escolares; d) romper com a logica fragmentada da seriacéo,
organizando os ciclos de idade de formacdo; e) tratar o curriculo como um processo em
construcdo (BELO HORIZONTE, 1995).

O Caderno 5, destinado ao 3° ciclo, cujo titulo € Um olhar sobre a adolescéncia como
tempo de formacdo, foi escolhido para podermos analisar de modo mais consistente a
proposta curricular da Escola Plural. Essa escolha se deve ao fato de a maioria dos sujeitos
investigados neste estudo serem alunos do 3° Ciclo do Ensino Fundamental.

Ao propor suas orientagdes curriculares, a SMED-BH procurou demonstrar que a
Escola Plural é resultado das “demandas da cidadania e [d]Jo movimento de renovacéo
pedagdgica, organizado desde o final dos anos 70” (BELO HORIZONTE, 1996, p. 9) em prol
da melhoria da educacdo béasica. Em seguida, 0s proponentes apontaram 0S avangos
experimentados pela maioria das escolas municipais nos dois anos de implantacdo do
Programa e destacaram algumas mudancas relacionadas com o redimensionamento do uso do
espaco e do tempo escolar, com a organizacdo do trabalho coletivo, com a incorporacao de
novas dimensdes da formacdo humana, com a adocdo da avaliacdo qualitativa e com o
alargamento da concepcdo de curriculo. Aspectos fundamentais para o viver adolescente
porgue considera seu tempo humano.

Depois de analisar alguns aspectos bioldgicos, psicolégicos e socioldgicos
relacionados com o desenvolvimento da adolescéncia, o “Caderno 5” destacou as dimensoes
sociocultural, afetiva e emocional, corporal e cognitiva da adolescéncia, para poder, entéo,
demonstrar um caminho desejavel para a escola relacionar-se de forma positiva com 0s
sujeitos da adolescéncia.

Postos esses principios, o “Caderno 5” identificou trés intencfes educativas que

deveriam ser priorizadas nesse ciclo de idade de formacdo. Seriam elas: o tratamento e
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valorizacdo das mdltiplas linguagens e das novas tecnologias, o posicionamento diante da
informacao e a interagéo ativa e critica com 0 meio fisico e social. Nesse sentido, o viver e 0
saber da adolescéncia truncada estdo contemplados. Seria necessario, porém, concretizar essas
intencgdes.

Os processos elencados pela Escola Plural, considerados capazes de cumprir essas
intengdes educativas, foram: a) observacao e agdo; b) investigacdo, analise e concluséo; c)
debate e posicionamento, problematizacao e busca de solucdes; d) utilizacdo de diversos tipos
de registros pelos alunos; €) e a inser¢do das vivéncias culturais no curriculo. Em seguida, 0
“Caderno 5” apresentou a organizagédo do trabalho escolar, inclusive o papel da coordenacao
pedagdgica, sugeriu atividades de estudo e como relacionar esses processos com o ensino dos
conteddos das disciplinas.

Essas intencBes educativas apresentam-se, também, de modo coerente com as
preocupacdes de Alfred North Whitehead (1969):

[...] A Unica utilidade de conhecer o passado esta em aparelhar-nos para o presente.
N&ao existe perigo mais mortal para as mentalidades jovens do que depreciar o
presente. O presente contém tudo o que existe. E solo sagrado, pois é o passado e
também o futuro. (WHITEHEAD, 1969, p. 14-15).

Na época da implantacdo do programa Escola Plural, era comum ouvir, nos debates,
que a proposta havia se inspirado na teoria educacional critica, cujas perspectivas tedricas e
analiticas centraram no questionamento do papel da escola, do curriculo e da reproducéo das
formas de dominacdo capitalista (SILVA, 2000). Ndo h& duvida sobre a postura critica da
Escola Plural em relacdo ao papel reprodutor da escola tradicional. Mas a Escola Plural ndo
focou nesse aspecto, foi mais longe, como veremos nas paginas adiantes.

Os cadernos da Escola Plural estariam também recheados de principios e aspectos que
dialogam de forma intensa também com a pedagogia classica. Podemos identificar essa
aproximacgdo mais uma vez pelo conceito de experiéncia formulado por Dewey e apresentado
por Teixeira (1973):

Esse agir sobre outro corpo e sofrer de outro corpo uma reacgéo €, em seus proprios
termos, o que chamamos de experiéncia. [...] No plano humano esse agir e reagir
ganha sua mais larga amplitude, chegando ndo s6 a escolha, a preferéncia, a selecao,
possiveis no plano puramente bioldgico, como ainda a reflexdo, ao conhecimento e a
reconstrucdo da experiéncia. Experiéncia ndo é, portanto, alguma coisa que se
oponha a natureza, — pela qual se experimente, ou se prove a natureza. Experiéncia é



66

uma fase da natureza, é uma forma de interacdo, pela qual os dois elementos que
nela entram — situacdo e agente — sdo modificados. (TEIXEIRA, 1973, p. 13-14)

N&o é dificil identificar na discussao curricular da Escola Plural, por exemplo, como a
proposta esta impregnada de sugestdes de como retirar o aluno da condicdo de receptor de
informacdes e inseri-lo em situacdes de interacdo com a natureza, com o meio social, podendo
assim modificar e ser modificado por meio da experiéncia. O conceito de educagao
formulado por Dewey permite essa aproximacdo da Escola Plural com esse classico da

pedagogia.

Podemos [...] definir, com Dewey, educacdo como o processo de reconstrugdo e
reorganizacdo da experiéncia, pelo qual Ihe percebemos mais agudamente o sentido,
e com isso nos habilitamos a melhor dirigir o curso de nossas experiéncias futuras.
Por essa definicdo a educacdo é fendbmeno direto da vida, tdo inelutdvel como a
prépria vida. A continua organizacdo e reconstrucdo da experiéncia pela reflexao
constituem o caracteristico mais particular da vida humana, desde que emergiu do
nivel puramente animal para o nivel mental ou espiritual (TEIXEIRA, 1973, p. 17).

Em consequéncia dessa aproximacao possivel, alguns criticos afirmaram que a Escola
Plural era o ressurgimento da Escola Nova. A Escola Plural é uma proposta que tém raizes
historicas e sociais, aproximou-se e dialogou com o conhecimento pedagdgico produzido pela
humanidade. Mas, sobretudo, dialogou com as questbes politicas, sociais, econdmicas,
filoséficas, socioldgicas e antropoldgicas do seu tempo.

A Escola Plural foi ainda uma proposta em sintonia com os principios da Constituicéo
Brasileira que apontou para a formacéo plena e integral do educando, mas procurou realizar
esse direito ao partir de uma concepc¢éo de educacdo que se refere ao educando como sujeito.
O Programa ndo se reduzia, portanto, a uma simples reforma curricular ou mudancas de
aspecto legal na educacéo basica do municipio de Belo Horizonte. O programa propunha uma
transformacéo profunda na concepcao de educacéo, na cultura escolar, na pratica docente e na
forma de lidar com o conhecimento. O Programa surgiu atento a precaria condicéo de vida do
seu publico, as dendncias e as lutas promovidas pelo movimento social.

No inicio de 1997, uma nova gestdo da Frente BH Popular, que passou a ser
denominada de Frente Popular Democratica, assumiu o governo da cidade. O comando da
Smed-BH também sofreu alteracdo, mas manteve 0 compromisso com 0s principios do
Programa. Ocorreu, porém, que a coligacdo eleita se ampliou e passou a contar com a

presenca de partidos que até entdo eram oposicao, inclusive a Escola Plural. Varios cargos da
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Smed-BH e dos Departamentos Regionais de Educacio (DRE)™® foram ocupados por pessoas
que eram francamente contrarios a politica de educacdo do municipio. A equipe responsavel
pela conducdo do Programa na regional administrativa onde se localiza a Escola Municipal
Anna Guimardes, cenario deste estudo, por exemplo, era divida. Uma parte, liderada pela
Diretora de Educacdo, responsavel por todo o Departamento de Educacdo da regional, ndo
acreditava nos principios dessa politica. A outra, liderada pela Coordenadora Pedagogica,
responsavel pela coordenacdo da equipe pedagdgica que acompanhava as escolas da regional,
procurava garantir a conducdo do Programa, apesar dos conflitos dentro da prépria equipe.
Esses conflitos refletiam na relacdo com as escolas da regido. Vérias direcdes de escolas
comprometidas com os principios da Escola Plural alegavam que se sentiam desestimuladas
em funcdo do tratamento que recebiam do Departamento de Educacdo. Verifica-se, entdo, no
comando da cidade e na gestdo da educagdo do municipio, a presenca e a militancia por
projetos de sociedade e de educacdo divergentes. 1sso, inevitavelmente, trazia consequéncias
para 0o Programa Escola Plural, cuja implementacdo ja ndo era tranquila, devido a
profundidade e a radicalidade da sua intervencao na educacdo do municipio.

No inicio do segundo mandato da Frente Popular Democratica, em 1997, a Secretaria
Municipal de Educagdo determinou o fim da reprovacdo também no final dos ciclos. Essa
medida acirrou os animos entre docentes e gestores. No mesmo ano, apds a promulgacao da
LDBEN (Lei 9394/96), as escolas contaram com uma perda significativa de tempo de
planejamento coletivo. Até 1996, o calendario escolar no municipio contava com 200 dias
assim distribuidos: 180 dias letivos e 20 dias de planejamento coletivo e de formacdo em
servigo. Com a aplicacdo da LDBEN, o calendario passou a ter 200 dias letivos e apenas 4 de
planejamento. A perda de 16 dias de planejamento e de formacdo em servico dificultou a
implantacdo do Programa a partir dai. Ainda no segundo mandato da Frente, a Smed-BH
assumiu uma proposta que aliviava o impacto dessa reducdo do tempo de planejamento
coletivo. As escolas foram autorizadas a reorganizarem o tempo das aulas e liberarem, uma
vez por semana, os alunos mais cedo. Com isso, 0s coletivos podiam se reunir duas horas por
semana, em cada turno.

O embate em torno da Escola Plural e a pressdo para o retorno do sistema seriado
cresceu nao s6 no interior das escolas, mas também na sociedade. A midia, politicos e
familiares de alunos alegavam que as escolas da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte

estavam perdendo qualidade porque ndo reprovava. A cada eleicdo municipal, crescia a

18 Atualmente, as Direcdes Regionais de Educacdo (DRE) sdo chamadas de Geréncias Regionais de Educagdo
(Gered).
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oposicdo ao Programa. Em 2005, apds a posse do ultimo mandato da coligacdo partidaria que
outrora recebeu o nome de Frente Popular Democratica, atendendo as pressfes politicas
eleitorais, retornou com apenas a reprovacdo no final dos ciclos. Outras mudancgas foram
implantadas a partir de meados da primeira década deste século, de tal maneira que o0s
principios da Escola Plural foram sendo abandonados aos poucos pelo governo.

Ainda em 2004, o Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacéo de Belo
Horizonte (Cape) foi reformulado. Desde o primeiro mandato da Frente Democréatica Popular,
o Cape, cuja equipe era composta por profissionais da prépria Rede Municipal de Ensino,
recrutados por meio de selegéo interna, caracterizou-se por desempenhar o papel de principal
interlocutor com os docentes e com as escolas do municipio. A partir da reformulagéo, a
equipe passou a se compor de pessoas indicadas pelo governo e perdeu ndo sé a legitimidade,
mas também um canal importante de didlogo com a Rede Municipal de Educacédo da capital.
No ano seguinte, a Smed-BH estabeleceu o fim da dispensa semanal dos alunos das aulas,
duas horas mais cedo, o que impossibilitou as reunides dos coletivos docentes das escolas.

Foi nessa época ainda que a Secretaria de Educacao iniciou uma adesdo mais forte a
politica de avaliagGes externas, introduziu o conceito de competéncia nas suas discussdes com
a RME-BH e, logo ap6s, comegou a produzir as Proposi¢des Curriculares do Municipio, que
procuram orientar o trabalho dos docentes com o objetivo de melhorar o indice das escolas
nas avaliacdes externas.

S6 no mandato atual, a Smed-BH deixou de usar o titulo de Escola Plural para se
referir a politica de educacdo do municipio, apesar de manter a proposta de ciclos.

A analise dos cadernos da Escola Plural permite perceber que a condi¢do de sujeito
gue emerge da proposta ndo é destinada s6 aos alunos. Embora as criangas e os adolescentes
tenham sido o seu alvo principal, e € normal que assim seja, é possivel perceber que o
programa sé prosperaria se 0s docentes assumissem a condigdo de artifice da proposta. Para
isso, mais do que entender tecnicamente a proposta, seria necessario comungar com Seus
principios, com seus fins, com seus métodos. A formacdo docente da atual geracdo de
professores, em geral, deu-se noutro ambiente, a partir de outras concepc¢des. Como lembra
Arroyo (1999, p.144), “desde criancinhas nos levaram as primeiras séries, fizemos o cursos-
percurso subindo por andares, por séries ou fomos retidos e tentamos de novo subir essas
rampas tdo escorregadias”. Para que a adesdo dos docentes ocorresse, portanto, seria
necessario superar a concepcao tradicional de educacdo com didlogo franco, comprometido
com o0s interesses das camadas populares, usuarios das escolas publicas municipais.

Entretanto o clima de dialogo, que existiu nos dois primeiros mandatos da Frente BH Popular
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(1993-2000), arrefeceu-se durante o processo. Os tempos e 0s espacos de dialogo no interior
das escolas e delas com a Smed-BH foram reduzidos de tal forma que nas escolas ndo mais se
criam projetos. Eles chegam prontos para serem executados.

Essa constatagdo nos remete a Paulo Freire, para quem “o didlogo, como encontro dos
homens para a ‘pronuncia’ do mundo, é uma condicdo fundamental para a sua real
humanizacdo” (FREIRE, 2007, p. 156). Paulo Freire afirma ainda que alguns lideres pensam,
as vezes, com boa intencdo, mas equivocadamente, que o processo dialdégico é demorado.
Nesse sentido, procuram agilizar o processo e acaba impondo as massas suas decisdes
unilaterais.

Desse modo, com a reducdo do tempo e espaco de didlogo na Rede Municipal de
Educacdo de Belo Horizonte, as condi¢bes para a continuidade da implantacdo da Escola
Plural se viram corroidas. Por tudo isso, a atual politica de educacéo, colocada em prética a
partir de meados da década passada, obrigatoriamente se diferencia da politica anterior. Os
novos programas ndo contam com o mesmo nivel de parceria e coautoria dos docentes, como

acontecia ou era previsto acontecer com a Escola Plural.

3.4 A escola de direitos e as trajetorias truncadas

Nas ultimas décadas, tem crescido o nimero de criancgas, adolescentes e jovens com
acesso a educacdo basica no pais. O Ensino Fundamental, bem como a Educacao Infantil e o
Ensino Médio estdo cada vez mais acessiveis as camadas mais pobres da sociedade. Observa-
se, ainda, a reducdo da pobreza. Embora importante, a universalizagcdo do acesso a educacao
basica e a diminuicdo da pobreza ndo significaram o fim do processo social que produz as
trajetérias humanas e escolares truncadas de criancas e adolescentes. Infancias e
adolescéncias continuam a ser mutiladas no pais porque persiste a desigualdade social, muitos
individuos continuam a viver com muito pouco, apesar do crescimento da producdo e do
desenvolvimento econdmico.

Tirar individuos da situacdo de pobreza extrema e Ihes garantir o acesso a escola é
muito importante e ponto de partida para que possam viver com dignidade e com autonomia.
Mas néo é suficiente.

No entanto, ir a escola, sentar-se em uma carteira na sala de aula, assumir a condicéo
de aluno e adquirir conhecimentos, atualizar-se historica e culturalmente € um processo

bastante complexo. Néo é algo que se da espontanea e automaticamente como pensam aqueles
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que concebem a educacdo como um processo puramente transmissivo do conhecimento.
Lahire (1997, p. 20) lembra que a “escola € um universo de cultura escrita”. E embora as
condicdes materiais sejam necessarias ndo sdo suficientes para que uma crianga ou
adolescente se aproprie do conhecimento veiculado pela escola.

Muitas familias populares, geralmente em funcdo da pobreza, desenvolveram uma
relacdo negativa com o universo escolar e com a pratica da leitura. A melhoria das condi¢6es
econbmicas, portanto, ndo é suficiente para promover mecanicamente uma melhora nas
disposi¢des para aprender. H& entre algumas dessas familias, porém, segundo Bernard Lahire
(1997), fatores - alguns sutis - que explicam o sucesso escolar entre alguns de seus membros.
Para o autor, o sucesso escolar nos meios populares € resultado de diferencas familiares que
ele denomina secundarias. Ou seja, embora tenham o0 mesmo nivel socioeconémico e cultural,
algumas familias desenvolvem préticas que favorecem o sucesso escolar.

Todavia o desafio colocado para a escola publica é educar todos os seus alunos na
plenitude. A escola, portanto, deveria ser mais do que o universo da cultura escrita, ndo
deveria se restringir a cultura intelectualizada. Sem duvida é importante contar com essas
disposicdes familiares para levar o aluno a aprender, mas uma escola ndo pode continuar se
organizar s6 em funcdo dessas disposi¢cGes, como se todas as familias estivessem de posse
delas, ou que o seu papel fosse ensinar apenas as criancas e adolescentes que possuem essas
disposicdes.

Os projetos politico-pedagogicos que foram elaborados e implantados em varios
municipios do pais a partir do final da decada de 1980, inicialmente em Sdo Paulo,
posteriormente em Belo Horizonte e Porto Alegre, procuraram contemplar as necessidades
sociais e educacionais desses individuos ao partir do principio que eles eram cidaddos,
sujeitos socio-histdricos, e precisavam ser tratados pelo poder publico como tal.

H& de se questionar, entretanto, se as experiéncias inovadoras de educacao
desenvolvidas nos trés municipios foram capazes de garantir de fato tais fins. A experiéncia
da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo foi entre as trés redes de ensino, a que menos
tempo teve para se efetivar e cumprir seus fins. A gestdo de Paulo Freire teve apenas um
mandato para colocar em curso as mudangas que a Secretaria Municipal de Educacdo de Séo
Paulo identificou como necessarias. No caso da organizacdo dos ciclos, que seria 0
contraponto ao rigido sistema seriado, responsavel pelo alto indice de exclusdo escolar dos
alunos populares, sequer chegou a se efetivar, de fato (JACOMINI, 2010).

Ao entrevistar e tentar analisar a concepcao dos pais dos alunos da Rede Municipal de
Ensino de Sdo Paulo sobre os ciclos e a progressdo continuada, Jacomini (2010) se
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surpreendeu porque os entrevistados desconheciam a organizacdo em ciclos. Para os pais
participantes do seu estudo, o ensino se mantinha seriado, mas sem reprovacdo ao final do
ano. De fato, a autora observou no cotidiano de duas escolas municipais, onde realizou seu
estudo, que toda estrutura de ensino desvelava a seriagdo. A organizagdo dos conteudos, 0
tempo de ensino e de aprendizagem, todo o processo de trabalho em sala de aula continuavam
se pautar pelo ano escolar.

Outras medidas observadas pela autora eram pontuais, como as atividades de
recuperacdo, reforco e atendimento nas Salas de Apoio Pedagdgico, incapazes de provocar
mudancas favoraveis a aprendizagem. As estratégias de ensino que procuravam dialogar com
as diferencas e com as necessidades dos alunos eram raras, decorriam da iniciativa individual
de um ou outro professor e ndo envolviam todos os alunos das duas escolas pesquisadas. Com
IS0, a escola nédo garantia a aprendizagem de todos (JACOMINI, 2010).

Como os alunos progrediam para a série subsequente, mesmo sem terem aprendido os
conteddos ensinados, a reprovacao reapareceu, entdo, para muitos, como solucdo de garantia
de melhor aprendizagem. Tinha, porém, entre 0s pais entrevistados por Jacomini (2010),
aqueles que entendiam que a reprovacdo ndo € a solucdo, principalmente porque ela causa
prejuizos a autoestima da crianca e a evasdo escolar.

A proposta de organizacdo do Ensino Fundamental em ciclos tem como pressuposto
gue cada tempo humano guarda suas especificidades e que tais especificidades precisam ser
consideradas pelas politicas publicas sociais e educacionais com vistas a atingir seus fins.
Essas especificidades sdo até certo ponto universalizadas. E comum encontrar, entre as
criancas e adolescentes das varias regides do mundo, caracteristicas que os assemelham. Mas
a infancia e a adolescéncia trazem outras caracteristicas que se definem a partir da cultura do
territdrio, das questdes étnicas, de género e de classe. Na sociedade capitalista, marcada pela
desigualdade e pela concorréncia, 0 que podia ser apenas diferenca se torna desigualdade.
Muitas criancas e muitos adolescentes, porque sdo negros, indios, mulheres, pobres, ndo tém
as mesmas chances de se atualizarem culturalmente, de corrigir seu percurso de vida por meio
da educagdo. Pois carregam sobre seus ombros o peso das desigualdades, essas criancas e
esses adolescentes ndo tém a mesma chance de aprendizagem, principalmente em uma escola
onde os tempos sao rigidos e os conteudos de ensino descontextualizados.

No caso da Rede Municipal de Ensino de Sdo Paulo, a reestruturacdo do tempo escolar
no sentido de deixa-lo mais flexivel e capaz de se articular com as necessidades e com as

caracteristicas das criancgas e dos adolescentes com trajetdria truncada ndo chegou se efetivar.
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As mutilagBes ocorridas no percurso de suas vidas, o roubo da infancia e da adolescéncia da
crianca e do adolescente pobre néo foi reparado por meio da educagéo escolar.

Em Porto Alegre, o projeto municipal da Escola Cidadd teve mais tempo para se
efetivar. O primeiro mandato (1989-1992) foi importante para definir principios, aprofundar
concepgdes, estabelecer didlogos com a comunidade e com os docentes. Foi a partir do
segundo mandato (1993-1996) que se implantou a organizacdo dos ciclos nas escolas
municipais. A Administracdo Popular, responsavel pela implantacdo da Escola Cidada,
governou a cidade até 2004. Apesar de ter havido um tempo bem maior do que experiéncia de
Sdo Paulo, a escola de direitos em Porto Alegre também sofreu com a descontinuidade.
Embora se verifique inimeros avancos na educacao da cidade nesses dezesseis anos de Escola

Cidada®, Azevedo, Rodrigues e Curgo (2010) afirmam que,

embora o projeto ndo tenha sido formalmente extinto, ndo se constitui mais como
politica publica. Sua continuidade depende do enraizamento que alcangou em
algumas escolas, onde as mudangas atingiram patamares irreversiveis. Tivemos a
oportunidade de conhecer um trabalho que vem sendo desenvolvido em uma escola
de Porto Alegre, o qual pode ser caracterizado como um trabalho de continuidade e
resisténcia dos principios da Escola Cidadd, apresentando resultados bastante
significativos. (AZEVEDO, RODRIGUES e CURGO, 2010, p. 13).

E animador tomar conhecimento de que, apesar das descontinuidades politicas
ocorridas em Porto Alegre, a Escola Cidada deixou raizes em algumas escolas da cidade.
Infelizmente o estudo de Azevedo, Rodrigues e Curco (2010) ndo revela maiores detalhes a
respeito dessa resisténcia na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre no sentido de dar

continuidade aos principios da Escola Cidada. Entretanto, como os proprios autores afirmam,

a experiéncia de Porto Alegre revela a importancia do papel do Estado como indutor
de politicas puablicas que mobilizem e estimulem o protagonismo dos segmentos
excluidos, fortalecendo a formagdo de sujeitos capazes de perseguir e exercer 0S
direitos, perceber as contradicbes que implicam nos processos de excluséo
(AZEVEDO; RODRIGUES; CURCO; 2010, p. 17).

O mesmo Estado que induziu a Escola Cidadd pode e desenvolve politicas de

descontinuidades e rompe com o equilibrio que era mais favoravel aos segmentos excluidos.

19 Azevedo, Rodrigues e Curco (2010) informam que a Escola Cidada foi responséavel pela diminuicdo do
analfabetismo, pelo aumento dos indices de permanéncia de criangas, adolescentes e jovens na escola, pela
redugdo drastica do abandono e da reprovacéo escolar.
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N&o ha duavida de que o tempo é um fator determinante para que tal politica tenha
sucesso ou ndo. Os resultados dos estudos de Jacomini (2010) e de Azevedo, Rodrigues e
Curco (2010) deixam claro que, em S&o Paulo, a experiéncia de uma escola de direitos deixou
menos raizes na educacdo do municipio do que a experiéncia de Porto Alegre porque aquela
teve menos tempo para se efetivar. Mas tempo apenas ndo é suficiente para definir o sucesso
ou o fracasso de um projeto. E preciso considerar varios outros aspectos que tm a ver com o
que se faz ao longo do tempo para que a politica se efetive de fato.

A implantacéo de politicas publicas com essa intencdo de transformacédo social requer
forca politica e capacidade administrativa do governo. Segundo Paro (2006, p.18), em sentido
geral, “a administracdo é a utilizacdo racional de recursos para a realizacdo de fins
determinados”. Se o fim da politica € viabilizar uma rede publica de educacgédo para todos, que
cumpra seus fins: educar as criangas e os adolescentes na sua plenitude, o Estado deve ser,
entdo, capaz de reestruturar os tempos escolares, a materialidade, o curriculo, a metodologia,
com a envergadura e com a radicalidade necessarias para que os fins determinados possam ser
de fato alcancados.

Toda essa reestruturagéo deve ocorrer de modo a permitir que 0s tempos escolares se
articulem com os tempos truncados. Quanto maior o sucesso da universalizacdo do acesso a
educacdo basica no pais, quanto mais a universalizacdo se aproxima dos 100%, maior € 0
nimero de criancas e adolescentes com trajetdrias truncadas frequentando as escolas
brasileiras. A escola publica, portanto, ndo pode se dar ao luxo de continuar elitista,
excluindo, reprovando como se bastasse dizer por meio de notas, de repeténcias escolares que
esses individuos foram incapazes de aprender o conhecimento supostamente ensinado pela
escola. Agir desse modo sO reforca e perpetua a condicdo de mal viver dessas criancas e
adolescentes.

Existem varios trabalhos académicos a respeito das experiéncias de distintas escolas
da RME-BH na época em que a Escola Plural ainda era a politica de educacdo oficial do
municipio. Um desses relata situacdes em que as condic¢Bes precarias de vida dessas infancias
e dessas adolescéncias eram ignoradas. Denise Conceigédo das Gragas Ziviani (2010), no seu
Doutorado, por meio da pesquisa-agdo, investigou entre 2003 e 2005 uma “turma de

120

aceleracdo”", que atendia, em maior quantidade, alunos negros, fora da faixa-etaria, em

processo de alfabetizacgéo.

20 A formagdo de “turmas de aceleracfo” foi uma pratica comum nas escolas municipais de Belo Horizonte e
tinha como objetivo intervir de modo mais especifico junto aos alunos que apresentavam defasagem entre sua
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Ziviani (2010) verificou que, nessa escola, gastava-se mais com pintura e grades do
que com as demandas pedagdgicas de seus alunos. No caso dos adolescentes com trajetoria de
exclusdo, o tratamento oferecido em algumas escolas, justamente aquelas que mais recebiam
verbas publicas, Ziviani (2010, p.332) afirmou que elas ofereciam o que tinham “de pior:
salas mal localizadas, armarios danificados, material de péssima qualidade e o pior de todos
esses inimeros fatores - a descrenca”.

A época da pesquisa, 0 Programa Escola Plural, enquanto politica ptblica do governo
municipal, j& se via em um processo de desconstrucdo. Ziviani (2010) relata inclusive que
recorreu a Geréncia de Educacgdo da sua regional, solicitou que os gerentes interviessem junto
a direcdo da escola no sentido de garantir a execucdo de uma oficina de interesse dos alunos.
Seu relato, porém, demonstra a omissdo e a falta de direcionamento dos docentes, dos
gestores da escola e das instancias de educagdo do municipio no sentido de viabilizar praticas

coerentes com o fim do programa.

[...] Em agosto, solicitei uma reunido com a instancia superior, que s6 ocorreu em
finais de outubro, quando os formadores do Departamento Regional de Educacdo
pretendiam avaliar com os professores Leonardo e Mariana 0 engajamento das
atividades de apoio ao grupo de alfabetizacdo. Ainda, assim, no momento da
reunido, o primeiro saiu para o dentista e a segunda concordou com tudo que ouviu
[e] ndo se manifestou. Sabendo do trabalho de autoestima que realizdvamos, a
Regional sugeriu a direcdo que financiasse uma oficina de Beleza Negra para o
grupo, que nao aconteceu porque dependia do interesse pedagdgico da diregdo em
aplicar a verba da Caixa Escolar ou do PAP — Projeto de Acdo Pedagogica -, mas
pareceu-lhe ndo valer a pena (ZIVIANI, 2010, p. 331-332, grifo do autor).

Na préatica, ao agrupar e separar as criancas supostamente defasadas, as escolas
segregaram alunos “fora de faixa”, em sua maioria meninos, negros e pobres e, ao contrario
de corrigir sua suposta defasagem, respeitando sua vivéncia, tornou seu viver na escola ainda
mais precario.

Mas o relato de Ziviani (2010) demonstra que ha, na escola, uma tensdo colocada em
funcdo da resisténcia por parte daqueles docentes sensiveis ao mal viver das criancas e dos
adolescentes com trajetorias truncadas e que procuram alternativas que considerem a
precariedade de suas vidas. Outros estudos apontam situacfes mais favoraveis, como é o caso
apresentado por Analise de Jesus da Silva (2007), que pesquisou jovens estudantes pobres,

com idade entre 14 e 24 anos, de uma escola noturna da Rede Municipal de Belo Horizonte.

idade e seu processo de aquisi¢do do conhecimento (ABREU, 2002). Os alunos com esse perfil eram agrupados
e formavam turmas cuja metodologia de trabalho diferenciava das demais turmas da escola.
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Segundo a autora, a juventude pobre esta sempre a volta com a insatisfacdo no trabalho, com
a auséncia de emprego, com o abuso de drogas, com as dificuldades de inter-relacionamento
com os colegas, com a pouca perspectiva de sucesso e com a baixa autoestima. Apesar dessas
angustias, as escolas ndo apresentam propostas que possam ajudar oS jovens pobres a
superarem a situacédo (SILVA, 2007).

Silva (2007) realizou seu trabalho a campo em uma escola municipal localizada na
periferia de Belo Horizonte e procurou verificar como jovens estudantes pobres
representavam a proposta de aula dos seus professores, que se consistia em praticas
pedagdgicas consideradas inovadoras ou, na linguagem dos jovens, “aulas diferentes”, porque
fazem uso da musica, do teatro, da danca, das artes plasticas, dos esportes. A autora afirma

que,

em sintese, a pratica pedagogica inovadora é a resposta criativa da Educacdo —
resposta dos sujeitos que a fazem - as realidades da exclusdo, da pobreza, da
injustica social e da indiferenca. As praticas pedagdgicas inovadoras, como a propria
inovacgdo, ndo surgem do nada. S&o o resultado das tentativas de alguns professores
de vivenciarem os pactos e as oportunidades que serdo desenvolvidos pela criagdo
de estruturas e condi¢Bes favoraveis, e de um curriculo que proporcione a
experiéncia da inovagdo (SILVA, 2007, p. 50).

Embora alguns estudantes pobres tenham uma visdo negativa da “aula diferente”,
porque acreditam que, para aprender, é preciso se “calar, pois somente quem cala aprende”
(SILVA, 2007, p. 258), a maior parte deles pensa que a “aula diferente”, além de uma
oportunidade de lazer e de acesso a cultura que, em geral, Ihe é negado, € uma proposta

docente que articula com sua realidade e demandas sociais. Silva (2007) conclui que,

0s jovens estudantes pobres das escolas noturnas da Rede Municipal de Educacéo de
Belo Horizonte, no Programa Escola Plural, que ouvimos na pesquisa, em sua
maioria, demandam, sim, de seus professores, o trabalho com préaticas pedagdgicas
inovadoras; querem, sim, “aulas diferentes”. Diferenciam o trabalho dos professores
e das professoras que os reconhecem, que os respeitam e que se relacionam com eles
considerando diversos componentes de sua identidade. Partilham saberes, pois
reconhecem que 0s t&m e constroem conhecimento. Afirmam que estes professores
sdo excecbes e que, em maioria, ndo é essa a pratica que experimentam
cotidianamente. Nessa perspectiva, as insatisfacdes manifestas no interior da relacéo
juventude e escola — focadas, muitas vezes, na insatisfacdo com as praticas
pedagégicas vivenciadas, mesmo aquelas consideradas “inovadoras" - sdo
expressdes de uma insatisfacdo mais profunda e, portanto, nem sempre manifesta.
(SILVA, 2007, p. 260).
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A experiéncia “plural” apresentada por Silva (2007) deixa claro que a tensdo, as
insatisfacOes e os conflitos do cotidiano dos jovens com trajetdrias truncadas, longe de serem
ignorados, sdo considerados nos trabalhados desenvolvidos em sala de aula pelos professores
do ensino noturno. Ou seja, ha, na organizacdo desse ensino, uma articulagdo com o viver real
da juventude pobre, com seu tempo e viver precarios.

No inicio da década passada (2001-2010), Ramodn Correa de Abreu (2002) procurou
entender as logicas subjacentes a relacdo que familias populares estabeleciam com a escola e
com a escolaridade de seus filhos no contexto do Programa Escola Plural. Além da
observacdo do cotidiano escolar de duas instituicdes de ensino, o autor entrevistou 30
familias.

Nas duas escolas, identificadas por nomes ficcionais, Escola Municipal “Monet” e
Escola Municipal “Matisse”, Abreu (2002) notou varias estratégias que demonstravam o
desejo delas em acertar e fazer avancar a implantacdo do Programa Escola Plural. Sobre a
Escola Municipal “Monet”, o autor relata varias experiéncias, entre as quais o0 projeto de

“turmas aceleradas”.

Observando o “caderno da aula de aceleracdo” de um aluno de final de 2° ciclo, que
uma professora fez questdo de me mostrar, constatei que, pelo menos naquele caso,
estavam ocorrendo avangos no seu processo de aquisicdo de escrita. A professora
aceleradora me contou que descobria sua paixdo por desenho e, partindo dai,
construiu uma estratégia para alfabetiza-lo: passou a incentivd-lo a desenhar
personagens de historia em quadrinhos, contos e programas de televiséo e a escrever
suas préprias historias. Mas, “ele ainda gagueja muito a ler”, disse-me ela, com ares
de quem tinha, ainda, muito por fazer (ABREU, 2002, p. 34).

Na “Monet”, foram identificados quinze alunos do final do 2° ciclo® que ainda no
estavam completamente alfabetizados e foram agrupados em uma “turma de aceleracéo”.
Apesar das questdes ja levantadas anteriormente sobre as “turmas aceleradas”, principalmente
por contribuir para aumentar a segregacdo de alunos considerados defasados, neste caso,
Abreu (2002) apresenta uma situacdo cujo resultado parece mais favoravel, porque a
professora da turma conseguiu compreender a vivéncia do aluno em questao e Ihe apresentar
uma proposta de trabalho que o considerou sujeito.

H& nessa experiéncia uma questdo que precisa ser explicitada. De acordo com a
coordenadora entrevistada por Abreu (2002), o nimero de alunos considerados defasados em

relacdo a leitura seria menos de que 2% do total da escola. Embora Abreu (2002) nédo analise

21 As turmas do final do 2° ciclo sdo formadas por alunos de 11 e 12 anos de idade, de acordo com o Programa
Escola Plural.
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esse dado, é interessante observar que esse indice € baixo e a coordenadora da escola o atribui
ao sucesso do Programa Escola Plural. Entdo, mesmo sendo as “turmas aceleradas” passiveis
de criticas, porque sdo turmas “especiais” que se diferem das demais turmas da escola, é
relevante o fato de a maioria dos alunos da Escola “Monet” estar aprendendo, na época, sem a
necessidade de medidas tdo pontuais, mas em funcdo da organizacdo da escola que seguia 0s
principios do Programa Escola Plural.

Da Escola Municipal “Matisse”, Abreu (2002) apresenta outra estratégia que foi
bastante utilizada na RME-BH.

[...] Duas vezes por semana, por exemplo, todos os alunos do 1° ciclo eram divididos
em turmas menores, por competéncia na leitura e escrita. Nesses momentos, as seis
turmas transformam-se em dez grupos, que eram assumidos pelas nove professoras
que atuavam no ciclo e por uma Coordenadora Pedagdgica. Os alunos também se
agrupavam por interesse, uma vez por semana, NOS CUrsos optativos: capoeira,
pintura, dobradura, modelagem, confeccdo de brinquedos com sucata, entre outros.
E havia também o “horédrio do brinquedo”, tempo semanal de socializacdo e
desenvolvimento de habilidades motoras, em que duas professoras-referéncia
levavam suas turmas para brincar, juntas, no patio existente no primeiro piso ou no
auditorio da escola, quando chovia. Esses reagrupamentos, as professoras
denominavam de “enturmacéo flexivel” (ABREU, 2002, p. 45).

A estratégia de “enturmacdo flexivel” revela que a escola “Matisse” considerava
aspectos interessantes da cultura e vivéncia da infancia para organizar o seu trabalho. Sem
descuidar da leitura e da escrita, a escola inseria outras atividades que normalmente sdo
desprezadas pelas escolas tradicionais. A proposta articulava tempos, espacos, conhecimentos,
cultura, convivéncia entre pares de idade, e resgatava o0 brincar como uma dimenséo
importante da infancia, portanto, dos alunos que ainda eram criangas e frequentavam o 1°
ciclo?. Embora o impedimento de brincar néo seja uma particularidade da infancia pobre, a
dificuldade de acesso aos brinquedos €é; e porque estdo mais expostos ao trabalho infantil,
como vimos no trabalho de Marques (2001), pois tém menos acesso a parques e a outras areas
de lazer, as criancas pobres brincam menos ou brincam precariamente. Portanto, a experiéncia
de “turmas flexiveis” na Escola Municipal “Matisse” se constituiu como uma pratica
pedagdgica de grande relevancia educacional, social e humana.

Os professores das duas escolas pesquisadas por Abreu (2002, p. 56) declararam que
os trabalhos que desenvolviam a partir dos principios da Escola Plural eram

“incondicionalmente benéficos aos alunos de camadas populares”.

220 1° ciclo é formado por turmas de alunos com idade entre 6 e 8/9 anos de idade.
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Sobre a posicdo dos pais, Abreu (2002) identificou que eles desconheciam e pouco
entendiam do Programa Escola Plural. Entre as 30 familias pesquisadas, 17 delas se
posicionaram predominantemente® contrarias ao programa. Boa parte delas suspeitava da
proposta ja que os filhos gostavam da escola quando, na visdo dos pais, deveria ser o contrario
porque a “Escola é incomodo necessario a garantia da sobrevivéncia” (ABREU, 2002, p.
106).

Abreu (2002, p. 144) conclui que as familias contrarias a proposta das escolas
pesquisadas e & Escola Plural tém essa posicdo, pois esperam que a escola prepare os filhos
para inserir no mercado de trabalho, “fornecendo-lhes o certificado escolar e o0s
conhecimentos necessarios a obtencdo de bons empregos e, consequentemente, uma vida
melhor que a dos pais”. A Escola Plural estaria falhando, na opinido dessas familias, porque
aboliu a reprovacéo e oferecia atividades pedagogicas alternativas que elas consideram “perda
de tempo”, como ir a escola “s6 pra brincar” (ABREU, 2002, p. 108).

No entanto, 13 das familias entrevistadas se posicionaram predominantemente a favor
da Escola Plural por diversas raz@es: os filhos estavam aprendendo a ler, a escrever e a fazer
conta; os docentes abordavam temas considerados relevantes pelas familias como
sexualidade, violéncia, drogas e adolescéncia; as familias acreditavam que a escola cumpria
melhor seu papel de servir como espaco de socializacdo, de lazer e de guarda dos filhos; com
isso, seus filhos teriam uma escolaridade mais longa que os pais e estariam mais bem
preparadas para enfrentar as dificuldades da vida. De acordo com Abreu (2002), ao construir
essa posicdo, o segundo grupo destacou elementos extraidos da sua vivéncia escolar,
geralmente marcada pelos maus resultados, como a reprovacao e a evasao, e 0 sentimento de
fragilidade que tém diante dos perigos que rondam os filhos.

Observamos que as posi¢Ges das familias ndo foram elaboradas somente em
consequéncia do desconhecimento que tinham do programa, mas também em funcéo das suas
representacfes de mundo, de sociedade e de educacéo e, devido a realidade que as cercavam,
das aspiracOes que elas conseguiam vislumbrar para os filhos. Com isso, podemos dizer que o
Programa Escola Plural estava mais bem estruturado para receber e promover a atualizagdo

historico-cultural das criancgas e dos adolescentes com trajetéria humana truncada.

23 Abreu (2002) alega que ndo foi possivel classificar as familias como simplesmente contrarias ou a favor da
Escola Plural, mas que em fungdo das contradi¢Bes presentes nos argumentos utilizados, ele as classificou de
predominantemente contrarias e predominantemente favoraveis a Escola Plural.
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4 OS NOVOS PROGRAMAS EDUCACIONAIS DA REDE MUNICIPAL DE
EDUCACAO E AS TRAJETORIAS DE VIDAS TRUNCADAS

4.1 Introducéo

Nos oito primeiros anos de implantacdo da Escola Plural era comum a circulacdo de
publicacdes que divulgavam os programas elaborados pelas instancias da Smed-BH. Essas
traziam abordagens tedricas relacionadas aos diversos temas de interesse da educacdo e
davam visibilidade aos variados tipos de projetos educacionais produzidos na RME-BH.

O Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo de Belo Horizonte
(Cape) organizava cursos, minicursos, seminarios, rede de trocas que permitiam a
participacdo ativa dos docentes e provocava na RME-BH um movimento sinérgico que
favorecia a formacdo docente, o planejamento coletivo do trabalho pedagdgico nas escolas e,
consequentemente, potencializava o Programa Escola Plural.

A mudanca da politica de educacdo, bem como da concepcdo que a orienta, fez com
que a forma de divulgar os programas educacionais fosse também alterada. Ndo ha hoje
nenhuma producdo sistematica da Smed-BH que divulgue e trate a0 mesmo tempo da
formacdo docente®. As informacdes sobre os diversos programas da Secretaria estdo quase
que restritas ao site do Governo na internet, na pagina da Educacdo. Essas informacGes sdo
geralmente superficiais e ndo permitem ao leitor aprofundar no seu conteido. O Projeto
Floracdo, por exemplo, em execucdo a partir de 2010, em parceria com a Fundacdo Roberto
Marinho, ndo tinha, até o primeiro semestre de 2011, nenhuma mencao no site.

Por isso, ndo foi possivel oferecer aqui 0 mesmo tipo de andlise realizado com o
Programa Escola Plural. A sintese dos programas que apresentaremos a seguir foi produzida a
partir do parco material encontrado no site da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte
(PBH)®, e das observacdes e entrevistas realizadas a campo. A andlise do trabalho a campo
sera a matéria do sétimo e oitavo capitulos. No final da tese, apresentaremos ainda dois

apéndices que descrevem “O ensino regular na Emag - os trajetos intraescolar” e “Os

programas educacionais e as trajetorias de vidas truncadas”.

* Em 2011, a Smed publicou apenas os Cadernos dos Proposicdes Curriculares Municipais.
% 0Os dados apresentados nesta sessdo foram obtidos a partir da consulta realizada no site da PBH
<http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/comunidade.do?app=educacdo> Acesso em: 3/ 1/ 2011.
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4.2 O Projeto Floracéo e o Projeto de Intervencao Pedagdgica (PIP)

O problema da repeténcia nas escolas tem sido um problema inerente ao sistema
seriado. As tentativas de corrigi-lo, segundo Arroyo (2000), sempre foram pontuais e com
resultados minimos. As motivacfes sdo diversas, como melhorar o fluxo escolar, corrigir
defasagem entre idade-série, reduzir custos.

A aceleracdo de alunos considerados defasados tem sido uma das propostas
normalmente apresentadas para resolver o problema da repeténcia. As vezes com a
justificativa de que se pretende melhorar a qualidade da escola ou elevar o indice de
aprovacdo (ARROYO, 2000). Esses objetivos timidos tém gerado propostas superficiais,
incapazes de solucionar de fato o problema.

Atualmente, na RME-BH, estdo em desenvolvimento dois programas de aceleracdo. O
primeiro foi organizado para alunos do 3° ciclo do ensino fundamental que, segundo a
concepcao predominante entre os gestores da Smed-BH, encontram-se em defasagem idade-
série; 0 outro visa alunos, também do ensino fundamental, que, segundo a mesma concepgéao,
encontram-se em dificuldade de aprenderem a Lingua Portuguesa e a Matematica.

Os termos “defasagem idade-série” e “dificuldades de aprendizagem” sdo utilizados
hoje entre gestores e, as vezes, por alguns docentes que desenvolvem 0s programas nas
escolas com o objetivo de justifica-los, sem a menor criticidade. Observa-se que a
centralidade é toda colocada nos conteidos a serem ministrados em sala de aula e na pratica
do “professor explicador”, como se tais conteudos e procedimento fossem algo dado, natural.
O menino é visto apenas como o aluno que néo foi capaz de aprender de acordo com o ritmo e
com o tempo também considerado natural: o ritmo e o tempo do sistema seriado. O
adolescente, sua realidade, a precariedade do seu viver, sua trajetéria humana, sua origem
social, seu género, sua etnia ndo tém relevancia alguma, embora a maioria deles seja homens,
pobres, negros.

O Projeto Floracdo, que inicialmente recebia o nome de Projeto de Aceleracdo da
Aprendizagem, foi criado e introduzido na RME-BH no final de 2009?° e se destinava aos
alunos com idade entre 15 e 19 anos e que ainda frequentavam o Ensino Fundamental. Os
alunos foram atraidos com a promessa de receberem, no final de 2010, o certificado de

conclusédo do Ensino Fundamental, independente da sua série de origem.

%6 Na escola pesquisada, as aulas do Projeto Floragdo tiveram inicio no dia 11 de novembro de 2009.
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As turmas sdo organizadas com 20 a 30 alunos e, para cada turma, a Smed-BH
contrata um professor pertencente ao quadro de docentes da RME-BH pelo sistema de
extensdo de jornada?’. Um Gnico professor é responsavel por todas as disciplinas ministradas
no projeto. O material didatico é fornecido pela Fundacdo Roberto Marinho e consiste nos
DVDs e livros do Novo Telecurso em formato de teleaulas.

Na maioria das escolas, o Projeto Floracdo funciona no noturno. Em 2009, as escolas
tinham liberdade para funcionar também no diurno, mas seguiam rigidamente as teleaulas. A
cada mddulo, os alunos estudam duas disciplinas. Em geral, sdo exibidas duas teleaulas
diérias e resolvidos seus exercicios. As aulas tém o seguinte formato: 1° momento: os alunos
sdo orientados a fazer um memorial narrando o seu dia (com introducdo, desenvolvimento e
conclusdo). Em seguida, o professor oferece uma explicacdo breve sobre os temas das
teleaulas. 2° momento: exibicdo das teleaulas no Data Show e, depois, 0s alunos séo
orientados a fazer as atividades do livro. No final, quando h& tempo, professor e alunos
avaliam a aula do dia. Os professores que atuavam na escola pesquisada disseram que
esporadicamente eram autorizados a fazerem adaptac6es e sairem do esquema determinado.

Quase todo material de uso diério fica sob o controle do professor, que o distribui no
inicio de cada aula e o recolhe no final: livros, cadernos dos alunos, lapis e borracha; exceto
apontadores e réguas.

As teleaulas sdo filmagens antigas, as palavras exibidas®® sdo escritas de acordo com
as antigas regras ortograficas e nem sempre sdo corrigidas em sala de aula. Os mesmos
problemas se repetem com os livros. Uma professora da escola pesquisada disse que ja
identificou problemas conceituais em um dos livros e fez a correcdo com os alunos. Ela alega,
porém, que fica preocupada porque, como a sua formacao € especifica em Lingua Portuguesa,
ndo tem como identificar problemas conceituais das outras disciplinas e nem como corrigi-los
durante as aulas.

O Projeto de Intervencdo Pedagdgica (PIP) é recente, teve inicio em 2009 e visa 0s
alunos com dificuldades de aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica. A Smed-BH
contrata o professor da disciplina, que ja atua na RME-BH, em sistema de extensdo de jornada
para ministrar aulas de reforgo, tal como faz com os docentes que ministram as aulas do
Projeto Floracdo. Os alunos sao indicados pelos professores das referidas disciplinas, com a

participacdo da coordenacao pedagdgica da escola.

2T A extensdo de jornada ou dobra é um expediente comum na RME-BH. A PBH contrata professores
concursados e lotados nas escolas, com um turno de trabalho, para estender ou no maximo dobrar sua jornada de
trabalho. O contrato dura até um ano e pode ser prorrogado de acordo com a necessidade das escolas.

%8 As teleaulas usam o método de destacar os conceitos e as dicas vérias vezes durante a exibic#o.
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As turmas chegam a ter no maximo 12 alunos e tém duas aulas de uma hora e trinta
minutos por semana para cada disciplina®®. Em 2009, tinha esse formato, de acordo com o
naumero de alunos e grupos de cada escola, mas a proposta da Smed é 1h/aula por dia, com 4
aulas por semana. Geralmente, nas tercas e quintas-feiras no contraturno; ou seja, se o aluno
estuda de manha, ele frequenta o projeto a tarde.

Os professores que atuam no projeto ndo tém regéncia na sexta-feira, o tempo é
destinado a formacdo docente. Quinzenalmente, eles cumprem o tempo na propria escola,
planejando as aulas e corrigindo atividades dos alunos e, quinzenalmente, frequentam
reunides de planejamento coletivo com os demais docentes que atuam no projeto sob a
coordenacao de um profissional da Smed-BH. Os docentes deslocam-se para a sede da Smed-
BH ou da Regional Administrativa responsavel pela regido onde ele atua.

Em dezembro de 2009 participamos de um evento que comemorava 0 primeiro ano
letivo do Projeto. De acordo com a gerente da Coordenacgdo Politica e Pedagdgica da Smed-
BH, o projeto oferece resultados positivos, consegue reverter resultados negativos e por isso
iria continuar em 2010. Ela apresentou alguns desafios do projeto. Primeiro: por
aproximadamente 10% dos alunos da RME-BH se encontrarem em defasagem idade-série. A
maior parte, de alunos matriculados no 2° ciclo, precisa ser contemplada com o projeto. A
gerente disse que a principal causa das retencdes entre esses alunos € a baixa frequéncia
escolar. Em momento algum da sua fala, assim como ocorre no cotidiano das escolas, nao se
guestionou e nem se questiona as razdes que levam os pré-adolescentes e os adolescentes a
serem infrequentes. Nenhuma anéalise sobre o viver desses sujeitos foi apresentada. Nao se
cogitou que esses garotos e garotas possam estar com baixa frequéncia porque a precariedade
de suas vidas e de suas familias exige deles primeiro sobreviver e, se houver tempo, ir a
escola.

Outro desafio apresentado pela gerente era avangar com um projeto destinado aos
alunos com dificuldades em Matematica, pois, até aquela data, o PIP se concentrou na Lingua
Portuguesa. Em Matematica, os resultados revelados pela avaliacdo externa indicam que a
aprendizagem dos alunos da RME-BH esta abaixo do satisfatério. A coordenadora do PIP
disse que esse era um projeto que estava dando certo porque surgiu a partir da iniciativa das
escolas da RME-BH, assumido pela Smed-BH. A fala da gerente aponta o PIP como um
projeto com prazo para funcionar, ou seja, ele ndo sera incorporado como um projeto

definitivo.

2 Em 2009, na escola pesquisada, o projeto funcionou s6 com aulas de Lingua Portuguesa.
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SO0 em 2010, as escolas comecaram a se mobilizar e voltaram a atencdo para a
intervencdo no reforgo do ensino de Matematica. As dificuldades para implementar o reforco,
porém, foram grandes, porque havia caréncia do professor da disciplina na RME-BH, fato que
parece se repetir também com a Lingua Portuguesa, mas em menor escala. A prioridade de
atendimento s&o as aulas regulares. Com isso, quando algum professor do ensino regular entra
de licenca e ndo se consegue um substituto na RME-BH, o professor que atua no PIP ¢
convocado a assumir as aulas regulares e suspende o projeto.

Esse tipo de intervencdo demonstra que também na Rede Municipal de Belo
Horizonte, novos programas tém sido criados para sanar problemas que surgiram em funcéo
da permanéncia da logica meritocratica e da cultura da seletividade, que continuam
produzindo alunos considerados defasados. Arroyo (2000) afirma que esse tipo de solucédo
ndo passa de um tipo de paliativo. Ou seja, uma solu¢cdo muito aquém do problema. E “esta
visdo pobre tem sido a medida da defasagem” (ARROYO, (2000, p. 139). Isso acontece
porgue a escola tem se organizado em torno de uma funcéo social que ndo contempla o pleno
desenvolvimento dos adolescentes das camadas populares. Ndo ha, na cultura escolar,
preocupagdo com a luta dos “pobres e suas tentativas de um viver digno e justo” (ARROYO,
2011, p. 168). As solucbes para as tais defasagens e dificuldades de aprendizagem sao
elaboradas para serem executadas em uma dimensdo paralela, que ndo cabem na classe, no
turno. Esses alunos sao adolescentes empurrados para o extraturno. Enquanto isso, a logica da
escola seriada, do “ensino bancério” e do “professor explicador” é reforcada, se mantém

intocada.

4.3 A incluséo digital e o Kit escolar e literario

Dois programas desenvolvidos pela atual gestdo da educacdo do municipio se
destacaram com o argumento de que melhoraram a materialidade nas escolas e qualificam a
educacdo na Rede: a inclusdo digital e a distribuicdo aos alunos do kit escolar e literario no
inicio de cada ano letivo.

O programa de Inclusdo Digital, segundo a Smed-BH, estd presente em todas as
escolas e tem como objetivo ampliar o acesso de alunos, professores e comunidade as
tecnologias de informacdo e comunicacdo, garantindo assim o direito essencial do cidaddo. A

Prefeitura informa no seu Portal que o acesso das escolas a Internet em banda larga é
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permanente. “Isto significa atendimento a cerca de 180 mil alunos e mais de 10 mil
professores”, de acordo com o site da Smed-BH.
A Inclusdo Digital na RME-BH, de acordo com os gestores do municipio, tem dois

eixos: a gestdo da informacéo e o trabalho pedagogico.

[...] O primeiro refere-se a garantia de uma infraestrutura tecnoldgica e sistema de
informacdo integrados. O segundo eixo busca colocar a tecnologia da informacédo a
servico do processo educativo, com o foco no trabalho pedagdgico com o aluno, na
formacdo dos profissionais da educacdo e no acesso a informagdo e servicos a
comunidade. A implantacdo dessa infraestrutura contribui significativamente para o
combate a excluséo digital em nossas comunidades (BELO HORIZONTE, 2008).

N&o ha duvida sobre a importancia da tecnologia da informacéo nas escolas e sobre
seu potencial pedagdgico. As escolas da RME-BH estdo equipadas com uma ou duas salas
onde funcionam os laboratdrios de informatica. Secretarias, bibliotecas, salas de coordenacéo,
da direcdo e dos professores também tém pelo menos uma maquina conectada a internet em
banda larga. Nas salas dos professores, por exemplo, 0os equipamentos estdo quase sempre em
uso. E possivel presenciar professores elaborando atividades, apropriando-se de textos e
materiais dos sites educativos, colhendo informaces sobre cinemas, teatros, parques e
museus.

Apesar do avanco, é perceptivel que a utilizacdo dessa tecnologia esta muito distante
do desejado e do anunciado. E comum encontrar as maquinas ociosas devido a defeitos ou a
lentiddo do sistema de banda larga disponivel. Ha profissionais que ndo usam a tecnologia na
escola de maneira alguma porque preferem usar em casa, pelas razdes acima citadas, pois ndo
receberam formacao suficiente ou ndo tém o habito de fazer uso dessa tecnologia.

A pratica de usar o Laboratorio de Informatica, como meio para criar as condicdes
necessarias para os alunos aprenderem os contetidos das disciplinas, € quase inexistente, como
poderemos ver nos apéndices “O ensino regular na Emag - os trajetos intraescolar” e “Os
programas educacionais e as trajetorias de vidas truncadas”. Na maior parte do tempo, as
aulas nos laboratérios sio ministradas pelos monitores*® que atendem aos alunos do Projeto
Escola Integrada, assunto do proximo capitulo. Os demais alunos da escola, que, na época da

pesquisa, eram a maioria, raramente se utilizavam dessa tecnologia. Em 2010 e 2011, o

%0 Os monitores sdo alunos do Ensino Médio de escolas publicas, contratados como estagiarios para conduzir e
coordenar o uso do Laboratdrio de Informatica. Cada escola municipal tem direito a um monitor por turno.
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Laboratorio ficou ainda mais restrito a Escola Integrada. Os alunos da “escola regular”
poderiam utilizar o laboratério na primeira hora de aula no turno da manha e na dltima no
turno da tarde.

O Kit Escolar e o Kit Literario se caracterizam pela distribui¢do no inicio de cada ano
de uma mochila ou caixa de papeldo contendo cadernos, lapis de cor, lapis de escrever,
borracha, régua e um conjunto de livros de literatura.

H& um reconhecimento geral, inclusive entre os professores, da qualidade do kit
liter&rio, que segundo o site da Smed-BH trata de “diferentes géneros literarios abordando
temas como solidariedade, cultura, arte, questdes étnico-raciais, meio ambiente, cidadania e
classicos da literatura”.

Quando o Kit Literario comecou a ser distribuido na Rede, algumas escolas
procuraram desenvolver projetos pedag6gicos com os livros, visavam cultivar entre os alunos
0 habito de leitura. Houve escolas que apresentavam pecas teatrais, outras que faziam
programagOes de leituras, encontros com 0s autores, atividades de narragdo e reconto de
historias. Algumas escolas distribuiam os livros aos alunos & medida que eles eram utilizados
na sala de aula. Essa Gltima pratica gerou algumas dentincias ao Al6 Educacdo®. A partir de
entdo, segundo depoimento colhido na escola onde a pesquisa se realizou, a Smed-BH
orientou as escolas a entregarem o Kit Liter&rio completo no inicio do ano, diretamente a
familia do aluno ou ao proprio, quando autorizado pelos pais por escrito.

Além de gerar toda uma burocracia, que ocupa uma grande parte do tempo das
direcdes e coordenacdes (algumas direcOes de escola tém receio de delegar essas tarefas a
outros profissionais e ocorrer desvios do material ou dos comprovantes da entrega), observa-
se que, de acordo com alguns docentes, os projetos pedagdgicos elaborados pelas escolas a
partir do Kit Literdrio, no minimo, reduziram-se bastante. Esses profissionais se sentiram
desencorajados. O movimento poderia ter sido outro; a Secretaria poderia assimilar os
projetos dos docentes e legitimar a entrega paulatina dos livros, a medida que fossem
utilizados em favor da aprendizagem e do bem-estar do aluno. Ou criar outro projeto que
explorasse a riqueza do material. Mas ndo foi iSso que aconteceu.

Esses dois programas sao bastante divulgados na midia mineira. A prefeitura

municipal procura demonstrar que, por meio da publicidade, a educacdo no municipio é

31 Al6 Educacdio é uma geréncia da Smed-BH que funciona & semelhanca de uma ouvidoria, recebendo
dendncias, sugestdes e elogios por meio de telefonemas e e-mails.
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tratada com seriedade e que os recursos publicos s@o bem gastos. Em geral, 0s programas séo
bem vistos pelos cidaddos da capital. No entanto, nota-se que 0 seu impacto sobre a qualidade
do ensino € reduzido devido a falta de articulagdo com a politica mais global de educacéo;

trata-se de iniciativas pontuais, com pouco poder de alterar a pratica educativa nas escolas.

4.4 O Projeto de Acdo Pedagdgica (PAP)

O Projeto de Acdo Pedagdgica (PAP), criado em 2003 e apresentado a RME-BH por
meio de uma publicacdo que discutia a educagéo de acordo com a concepgéo da Escola Plural
tem, a principio, o potencial de contribuir com a melhoria da educagdo na cidade porque
permite as escolas investirem em materialidade, formacdo docente, oficinas discentes e
projetos educativos de cunho artistico, esportivo e cultural. A Smed-BH declarou no Caderno
de apresentacdo do projeto que o objetivo do PAP era fazer avancar a educagdo do municipio,
para isso seria necessario “estar com os pés plantados na realidade das escolas, analisando-a,
enfrentado os problemas e buscando solugdes que possibilitem um avango na construcéo
coletiva da ‘Escola Plural’” (BELO HORIZONTE, 2003, p. 5-6).

Nesse sentido, a proposta do PAP se caracterizava como instrumento que
descentralizava recursos financeiros, permitindo a cada escola utiliza-los de acordo com suas
demandas. As escolas deveriam elaborar coletivamente seus projetos de acao pedagogica com
a participacdo da comunidade escolar, que tinha o poder de aprova-los ou veta-los. Além dos
recursos, a Smed-BH colocaria & disposi¢cdo das escolas uma equipe de apoio que
acompanharia todo o processo. Processo esse que, antes da execugdo, ainda passaria por uma
aprovacao final da Smed-BH, depois de avaliar sua pertinéncia pedagdgica e os critérios
legais, como aquisi¢do de bens, contratacao de pessoal, palestrante, por exemplo.

O eixo estruturante do PAP era a formagdo em servi¢o dos docentes. Acreditava-se
que, mediante a descentralizacdo dos recursos, orientados pela equipe de apoio, cada escola
seria capaz de identificar seus principais problemas e elaborar propostas para supera-los. O
Caderno do Projeto de Acdo Pedagdgica foi organizado, entdo, com proposito de convencer
os professores dessa possibilidade. Depois da apresentacdo da proposta e de algumas
orientagdes metodolégicas, o Caderno apresenta e analisa dois relatos de casos® cujos

%2 O primeiro caso relatado se passou em um colégio publico da periferia de Medelin, localizado em uma area de
graves conflitos e o segundo caso diz respeito a uma escola de ensino especial, localizada na zona sul de Belo
Horizonte.
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problemas educacionais teriam sido superados ao utilizar o modelo de projeto de acdo
pedagdgica.

De acordo com a Smed-BH, as producdes e experiéncias das escolas com o PAP
seriam motivo de debates e semindrios na RME-BH e poderiam se transformar “em
orientacéo curricular para as escolas da Rede Municipal de Educacdo” (BELO HORIZONTE,
2003, p. 6).

Desde 2003, o PAP se mantém. Mas, como foi informado, em 2004, — ano de elei¢des
municipais — a Escola Plural, em funcdo de suas caracteristicas progressistas, foi alvo de
inimeras criticas vindas dos setores mais conservadores da sociedade. O governo ndo estava
compacto e fechado em torno do programa. Desde o final do primeiro mandato, a tenséo entre
o0s partidos e nos partidos da coligacdo que governava a cidade crescia em relacdo a varios
aspectos e ndo s6 em relacdo a educacdo. Podemos dizer que a coligagdo abrigava, em seu
interior, no minimo dois projetos de sociedade que, embora contraditorios em varios aspectos,
conviviam em funcgéo do interesse de se manter governando a cidade.

A forca das criticas que emergiram nas eleicdes de 2004 fortaleceu o grupo mais
conservador. A partir de entdo, antes mesmo de encerrar 0 ano, a Escola Plural, que j& vinha
perdendo forga no governo, comega a ser desmantelada.

Apesar dessas mudancas, o PAP, junto com a organizagdo do ensino em ciclos, foi
uma das poucas iniciativas que surgiram com a Escola Plural e permaneceram, mesmo ao

deixar de se orientar na concepg¢éo de educacao expressa pelo programa.

4.5 As proposicoes curriculares para a Rede Municipal de Educacao

As proposicdes Curriculares para a Rede Municipal de Educacdo (PCM), segundo o
site. da Smed-BH na internet, foram elaboradas entre os anos de 2007 e 2008 com a
participacdo de varios profissionais da RME-BH e consultores das diversas disciplinas, num
esforco de elaboracéo de curriculo que superaria as lacunas deixadas pela Escola Plural, que
teria se orientado na teoria curricular critica, ou seja, nos estudos sobre classes, género e raca,
gue visam superar as praticas pedagodgicas e reproduzem as praticas sociais excludentes
(BELO HORIZONTE, 2008).

Essa argumentacdo de que a Escola Plural se orientou na teoria curricular critica é

pouco pertinente, como apontamos anteriormente. O texto produzido pela atual equipe da
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Smed-BH reproduz um ponto de vista, comum entre alguns docentes na época da
implantacéo, para justificar a op¢do da Smed-BH pela elaboracdo dos Parametros.

Nesse sentido, 0 documento anuncia uma revisitacdo a Escola Plural:

[...] A Escola Plural apresenta avangos tedricos centrados na defesa de uma
educacdo mais adequada aos tempos em que todos tém direitos a uma formacéo
integral. PropBe mudancas radicais, que ndo apenas alteram a estrutura e
organizacdo das escolas, mas também requerem dos profissionais da Rede
Municipal de Educagéo de Belo Horizonte a construgdo de uma nova concepgao de
escola, de organizagdo do trabalho pedagogico, de estudante, de educar, e uma nova
concepcao de si mesmos como profissionais (BELO HORIZONTE, 2008, p. 6).

Nos documentos dos PCM, a Smed-BH afirma que, apesar dos avancos, o Programa
Escola Plural deixou lacunas importantes. Estas teriam levado, entdo, os professores da Rede
a demandarem da Smed-BH uma organizagéo curricular claramente definida. Dessa forma, os
PCM elaborados entre 2007 e 2008 seriam um atendimento da Smed-BH as aspiracbes dos
professores da Rede Municipal de Educacéo.

A Smed-BH justifica ainda a necessidade de considerar “as novas condicGes da
organizacao escolar (mais coletiva e autbnoma, flexivel e diversificada conforme a situacao
de ensino) e do trabalho docente (sdo maiores e mais amplas responsabilidades educativas do
professor)” (BELO HORIZONTE, 2008, p. 8). Ao considerar essas condi¢cdes, ha, no
documento, o reconhecimento da necessidade de se estabelecer metas de ensino bem definidas
e metodologias cuidadosamente pensadas.

O exame da proposta revela que o documento é denso, detalhado, com varios
argumentos que procuram demonstrar sua aproximacdo das concepgdes progressistas de
educacdo. No entanto, cabem algumas questdes sobre a participacdo dos professores da RME-
BH e ao fim que os PCM de fato se vinculam.

Quanto a participacdo dos professores, ela se deu por adesdo no horario do trabalho.
Os encontros foram organizados por disciplina, de modo que o professor se ausentava do
trabalho para participar dos encontros. A escola, na auséncia desse professor, deveria se
reorganizar, usar os horarios das Atividades Coletivas de Planejamento e Avaliacdo do
Trabalho Escolar (Acpate)®®, suprir assim a falta do professor que estivesse no encontro
organizado pela Smed-BH. N&o houve nenhum debate anterior que mobilizasse de fato os

% A carga horaria do professor da RME-BH é de 16 horas na regéncia e 4 de Acepate. Apesar de serem
denominadas atividades coletivas, na quase totalidade das escolas municipais, 0 tempo de Acepate € organizado
de forma que cada professor desenvolve as atividades individualmente.
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docentes para participar desse movimento, nas escolas ou em quaisquer outros espacos
sociais.

Antes da Escola Plural, as escolas e os tempos de planejamento docente se
estruturavam nas disciplinas. Havia, porém, os 20 dias escolares que permitiam as escolas
organizar encontros coletivos que amenizavam a fragmentagdo do trabalho e do ensino, mais
comuns nas ultimas séries do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A partir de 1995, o
eixo organizador do curriculo deixou de ser, entdo, os contetdos das disciplinas e passou a ser
0 sujeito da aprendizagem. Com isso, 0s encontros destinados a formacao docente se tornaram
coletivos, pois ndo havia como pensar um sujeito e sua formacdo integral oferecendo-lhes
conhecimentos fragmentados, descontextualizados, por profissionais que ndo se articulavam,
gue ndo miravam o0s estudantes e sua realidade, mas apenas as listas dos conteddos
disciplinares. O modelo de docente da Escola Plural era o docente reflexivo que questiona as
“verdades naturalizadas” na educacéo.

Ao elaborar os PCM, a Smed-BH resgatou a velha pratica de organizar encontros de
professores por disciplinas e o curriculo a partir dos conteudos disciplinares. Esse modelo
iniciado em 2007 para formular os parametros se mantém até os dias de hoje, 2011, como
encontro de formacéo. Os alunos foram assim duplamente abandonados, pois deixaram de ser
0 eixo que orienta o curriculo e ficaram na escola com professores em quantidade insuficiente.
Para suprir a insuficiéncia em dias de formacdo, os coordenadores se veem obrigados a
assumir as classes vagas, as vezes mais de uma a0 mesmo tempo.

O retorno ao velho modo de se organizar ocorreu em condicOes piores do que aquelas
verificadas nos anos que antecederam a implantacdo da Escola Plural. Naquela época, as
escolas tinham 20 dias de planejamento e formacéo que possibilitavam aos docentes pensar o
ensino a partir do direito, das necessidades e da realidade dos alunos: criancgas, adolescentes e
jovens populares. Por isso, antes da Escola Plural, a Rede pdde viver as experiéncias que
deram origem ao que se denominou de escolas emergentes.

Embora se verifique, desde 2007, uma participacdo significativa de professores na
formagdo docente vinculada aos PCM, outro nimero também significativo de docentes da
RME-BH se mostrou desconfiado e receoso em relagdo ao controle que o governo poderia
exercer sobre o trabalho docente a partir do curriculo municipal. Ora, desde que o curriculo
surgiu nos Estados Unidos, no inicio do século XX, com Bobbitt, ele atende a “um processo
de racionalizagdo de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e
medidos” (SILVA, 1999, p. 12). Sabemos ainda que “a questdo central que serve de pano de

fundo para qualquer teoria do curriculo é a de saber qual conhecimento deve ser ensinado”
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(SILVA, 1999, p. 14). O curriculo, portanto, € um instrumento que visa formar identidades.
Segundo Tomaz Tadeu da Silva (1999, p. 16), o curriculo ndo é uma questdo puramente
epistemoldgica. Muito pelo contrério, esta “no centro de um territério contestado”, envolvido
com as disputas entre concepgdes e projetos de sociedade que aspiram ser hegemonicos,
manter a hegemonia ou apenas resistir a hegemonia do outro. Por isso, a participacdo de
professores em féruns de debate e de elaboracéo de propostas com gestores e especialistas da
academia, como aconteceu na elaboracdo dos PCM, sem nenhuma mobilizacdo prévia, depois
de varios anos sem tempo coletivo de formagdo nas escolas, numa conjuntura histérica em
que 0s movimentos sindicais se encontram esvaziados e cerceados, ¢ no minimo desigual,
gera desconfianca.

Além da possibilidade de controle sobre os professores, sobre sua identidade docente,
sobre o seu fazer pedagdgico, estd em disputa ainda a identidade que se deseja moldar do
aluno: do futuro adulto, trabalhador, consumidor e contribuinte. Portanto, contar com a pouca
participacdo dos professores e com a participacdo de docentes desmobilizados serve para
legitimar propostas ja previamente definidas e fechadas, que coadunam com determinados
interesses, visam descartar certos conhecimentos e selecionar outros, coerentes com a

identidade que se quer formar. Segundo Arroyo (2011),

em estruturas fechadas, nem todo conhecimento tem lugar, nem todos 0s sujeitos e
suas experiéncias e leituras de mundo tém vez em territdrios tdo cercados. Ha grades
que tém por funcdo proteger o que guardam e ha grades que tém por funcdo nao
permitir a entrada em recintos fechados. As grades curriculares tém cumprido essa
dupla funcdo: proteger os conhecimentos definidos como comuns, Unicos, legitimos
e ndo permitir a entrada de outros conhecimentos considerados ilegitimos, do senso
comum. (ARROYO, 2011, p.17).

A elaboracdo dos PCM foi concluida em 2008 e sé em 2011 se viu um movimento
nitido para implanta-los na Rede. As escolas tiveram que colocar a disposi¢cdo parte dos seus
recursos financeiros do PAP e redireciona-la para a formacéo de professores com o objetivo
de prepara-los para colocarem em pratica os PCM.

Diversos professores das varias disciplinas tém elogiado a qualidade dos encontros de
formagéo. Eles alegam que os consultores que ministram os cursos e como aplicar os PCM na
sala de aula sdo bons. Os encontros, segundo alguns docentes, parecem *“aulas da
universidade”. No entanto, percebe-se, a cada més, um numero menor de docentes

participando dos encontros. Em agosto de 2011, circulou um e-mail encaminhado por uma
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Acompanhante da Equipe de Monitoramento Pedagégico de uma das Gered* da Belo
Horizonte para os coordenadores de escola que cobrava melhor participacdo dos docentes. A
acompanhante dizia que no encontro de Historia, na parte da manhd do dia 11 de agosto de
2011, houve apenas algumas auséncias, mas, na parte da tarde, s6 um professor compareceu.
A mesma acompanhante me revelou que ha casos de professores que deixam de ir a escola,
mas também ndo comparecem ao encontro. Uma professora de Geografia, da mesma regional
a que pertence essa acompanhante, relatou que os professores estdo muito cansados,
desanimados; falta disposicdo para se deslocarem até o local dos encontros. Outra professora,
também de Geografia, alega que “ndo se deixa dobrar”, ndo participa da formacdo, pois sabe 0
que a Smed-BH quer com essas propostas. Com isso, ela ndo participa das formacgdes. Na
falta de espaco para o debate, os professores optam por acdes isoladas, sem muita reflexao.
Alguns apresentam argumentos de ordem pessoal, outros de ordem politica e pedagdgica para
néo participar dos encontros.

Outro aspecto que merece destaque é a falta de repercussdao dos encontros dentro das
escolas. Os docentes vao, voltam e ndo tém como repercutir o que supostamente aprenderam.
Os motivos sdo varios. Primeiro, por ndo haver mais tempo docente coletivo nas escolas.
Segundo, porque o professor que frequenta os “encontros” ndo tem com quem discutir e por
que discutir, o conteudo dos encontros € focado nas disciplinas, ndo motiva articulagdes entre
docentes e as disciplinas. O professor se afasta da escola, do lécus do seu trabalho, das
guestdes educacionais reais que ali se emergem para discutir e “se formar” (sic) a respeito de
um fragmento do ensino, apenas: 0s contetdos das disciplinas. Terceiro, porque 0s alunos,
seus tempos humanos, os proprios docentes, suas historias de vida, profissional e o cotidiano
escolar ndo sdo contemplados nos PCM. Os docentes aprendem a identificar as capacidades a
serem desenvolvidas com seus alunos, mas ndo conseguem abordar, nas salas de aula, as
questdes que emergem da realidade docente e da realidade de vida dos alunos. Os docentes,
hoje, no dia a dia das escolas municipais, sofrem pressdes de varios tipos e estdo tomados por
tarefas burocraticas que sao justificadas pelo discurso de que elas servem para melhorar o
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) da sua escola.

Diante dessa pressdo, ndo ha como afirmar que existe uma adesdo verdadeira dos
professores aos PCM. O que ha, entre alguns, é apenas aderéncia, no sentido usado por Paulo

Freire, para quem “adesdo conquistada ndo é adesdo, porque é ‘aderéncia’ do outro

% Gered é a instancia responsével pelo acompanhamento da execucdo dos programas educacionais em cada uma
das 9 regionais administrativas de Belo Horizonte.
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conquistado ao conquistador atraves da prescricdo das opcdes deste aquele” (FREIRE, 2007,
p. 193).

Todo esse esforco da Smed-BH para supostamente melhorar o ldeb serve como
mecanismo de controle dos docentes, estd a servico de uma organizacgdo estatica, paralisante,
que veio substituir a organizacdo dinamica, progressista, do tempo da Escola Plural. Aos

professores, é

uma forma perversa de dizer-lhes: tire o seu foco dos alunos, de suas experiéncias
tdo precarizadas de viver, esqueca de educa-los e de ser educador. Seja apenas um
eficiente transmissor de competéncias para eficientes resultados nas avaliacfes. Ndo
se importe com quem chega a sala de aula com seu viver, injusto sobreviver, mas
apenas com os resultados das avaliages (ARROYO, 2011, p. 31).

Para que haja a adeséo verdadeira dos professores, mais do que formacdo voltada para
os PCM, a Smed-BH precisa voltar a dialogar com os docentes, restituir tempos de formacéo
em servico e em rede. E preciso que os gestores acreditem de fato que, para construir uma
escola democrética e de qualidade, é necessario “estar com o0s pés plantados na realidade das
escolas, analisando-a, enfrentando os problemas e buscando solugfes” (BELO HORIZONTE,
2003, p. 6).

Uma simples aderéncia dos professores, sua submissdo acritica as proposi¢des reforca
um modelo de curriculo e de escola muito distante de atender as necessidades e os direitos das
criangas e dos adolescentes cuja trajetoria humana se caracteriza por ser truncada. Nesse
sentido, a implantacdo dos PCM serve mais aos interesses dos grupos e segmentos sociais que
sustentam e se beneficiam do atual modelo de sociedade e de Estado, onde prevalecem o0s
interesses do mercado. Interesses esses que se materializam no interior das escolas por meio
da implantacdo de uma organizagdo escolar estdtica, sem dinamismo, onde docentes e
educandos se submetem ao controle com o minimo de reacdo possivel. Mas os PCM séo
apenas um lado da moeda. No outro, encontram-se as avaliacBes externas, que procuram
conferir legitimidade a essa forma de conceber e controlar a escola e seus sujeitos. Nesse
caso, as condi¢Oes ja estariam dadas. No site da Prefeitura de Belo Horizonte, a Smed-BH

informa:

A Avaliacdo do Conhecimento Apreendido (Avalia-BH) é um instrumento criado,
pela Prefeitura, para diagnostico dos alunos da Rede Municipal de Educacdo, e se
soma aos outros ja existentes, do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb) e
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do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educacdo Publica (Simave), visando o
aprimoramento da politica educacional do municipio.

A Avalia-BH resulta de uma parceria entre a Secretaria Municipal de Educacédo e a
Fundacdo Getllio Vargas - instituicdo responsavel pela elaboracédo, aplicacdo e
correcdo das provas e realizacdo da pesquisa. Trata-se de um programa de avaliacdo
sistémica, que envolve os alunos do final do 1° ciclo, todas as etapas do 2° e 3° ciclos
e do 2° ao 8° ano do Ensino Regular Noturno.

Em dezembro de 2008, a Prefeitura realizou a primeira fase do Avalia-BH com o
objetivo de medir as habilidades e competéncias dos alunos em Lingua Portuguesa e
Matematica, através de questdes de maltipla escolha. A 22 fase, foi desenvolvida ao
longo de 2009, com pesquisa que avaliou os fatores que intervém no processo de
constru¢do do conhecimento do aluno. A amostragem teve grupos formados por
alunos, pais, professores, diretores e coordenadores pedagdgicos (BELO

HORIZONTE, 2008, p.1).

Embora se encontrem sem poder de reacdo, os professores das escolas publicas da
RME, como do resto do pais, ndo sdo ingénuos e nem se sentem tabulas rasas a ponto de
precisarem de um novo e redentor curriculo conduzido e orientado por avaliacGes elaboradas
distantes do chdo da escola, que ndo consideram o ritmo, as necessidades, os direitos, 0s
saberes, 0s valores dos professores, criancas, adolescentes, jovens e suas familias populares.

A analise das politicas educacionais em desenvolvimentos nas ultimas décadas na
Rede Municipal de Belo Horizonte deixa evidente um processo rico, dindmico, em alguns
momentos, transformador, em outros, marcados por recuos, por isso, longe de se caracterizar
como linear. Nele, as disputas e embates sdo flagrantes.

A histéria sempre se fez a partir de mudancas e permanéncias produzidas pelo homem,
organizado em sociedade. As transformacdes, segundo Karl Marx e Friedrich Engels (2008a),
sdo promovidas ao longo do tempo, com base nas realizacGes das geracGes anteriores, de
acordo com as novas necessidades. Mas cada valor que inspira e define as mudangas é
coerente com as condi¢cdes materiais de sua época. E, em cada época, aqueles que dominam as
forcas materiais imp8em aos outros suas ideias e o cardter das mudancgas; ndo sem lutas e
resisténcia.

O antagonismo no interior da sociedade leva a classe social hegemonica a se precaver
e conservar sob seu controle os meios e instituicbes de poder para serem usados contra a
camada submetida, conforme Marta Harnecker (2008). A escola é uma dessas instituicées que
a classe hegemdnica mantém sob seu controle e usa para tornar universais 0s seus valores e
ideias. Portanto, a situacdo do ensino em Belo Horizonte, narrada nas paginas anteriores, faz
parte de um contexto historico mais amplo e ndo pode ser visto de forma isolada.

O recuo da educacdo de direitos em Belo Horizonte, Sdo Paulo e Porto Alegre, como
no resto do pais, esta inserido nesse processo mais amplo, marcados pelo avango de uma

sociedade que cuida para que tudo se transforme em mercadoria e gere lucro, inclusive os
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seus individuos, que nessa sociedade se constituem como fornecedores e compradores de méo
de obra e produtos manufaturados.

Como essa sociedade € marcada por contradicdes, entre recuos surgem politicas
publicas que trazem em si possibilidades de avancos. E o caso da Escola Integrada, que tem
criado condigdes para que milhares de criangas e adolescentes populares de Belo Horizonte

permanecam em tempo integral na escola.
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5 O PROJETO ESCOLA INTEGRADA

5.1 Introducéo

Nos ultimos anos, a ideia de educacdo de tempo de integral tem se espalhado pelo
territorio nacional e sido apontada como solucdo para os problemas da educacdo no pais.
Varios municipios e estados tém aderido a proposta, principalmente depois que o Ministério
da Educacdo (MEC) criou o Programa “Mais Educacdo”, que visa ampliar o tempo e 0 espaco

educativos dos alunos da rede publica no Brasil. O portal do MEC informa:

O Programa Mais Educacdo, criado pela Portaria Interministerial n® 17/2007,
aumenta a oferta educativa nas escolas publicas por meio de atividades optativas que
foram agrupadas em macrocampos como acompanhamento pedagdgico, meio
ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes, cultura digital,
prevengdo e promocdo da salde, educomunicacdo, educacédo cientifica e educacéo
econdmica (BRASIL, 2011, p. 1).

De acordo com o mesmo portal, as atividades do programa tiveram inicio em 2008,
com a participacdo de 1.380 escolas, em 55 municipios, nos 27 estados, e beneficiaram 386
mil estudantes. No ano seguinte, em 2009, com a ampliacdo, o programa atingiu 5 mil
escolas, 126 municipios, com o atendimento de 1,5 milhdo de estudantes. O MEC informa

ainda que,

para o desenvolvimento de cada atividade, o governo federal repassa recursos para
ressarcimento de monitores, materiais de consumo e de apoio segundo as atividades.
As escolas beneficiarias também recebem conjuntos de instrumentos musicais e
radio escolar, dentre outros; e referéncia de valores para equipamentos e materiais
que podem ser adquiridos pela prdpria escola com os recursos repassados (BRASIL,
2011, p. 1).

O MEC, no entanto, ndo definiu detalhadamente por meio de legislacdo o conceito de
“educacdo de tempo integral”. Com isso, de acordo com alguns autores como Janaina S. S.
Menezes (2009) e José Damiro Moraes (2009), o futuro da educacdo em tempo integral no
pais corre risco. A falta de direcionamento possibilita que muitos projetos sejam criados sem
0 rigor necessario, coloca em risco os fins educacionais e sociais que motivam esse tipo de

projeto.
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5.2 Origem e objetivos da escola de tempo integral

Ao considerar a diversidade de atividades propostas pelo Programa Mais Educacéo do
MEC, seria pertinente aspirar que a “educacdo em tempo integral”, que perpassa esse
programa e outros nos diversos municipios e estados do pais, estivesse vinculada ao objetivo
de oferecer uma educacdo plena aos alunos da rede publica do pais, conforme anuncia a
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e a LDBEN (1996). No entanto, mais tempo na escola
néo significa necessariamente que as criancas e os adolescentes estejam sendo educados na
plenitude ou na integralidade. Moraes (2009) adverte que educacéo integral e escola de tempo
integral ndo coincidem, necessariamente. As indicacdes sobre a educacdo de tempo integral
apresentada pelo MEC, segundo o autor, sdo vagas, 0 que provoca um esvaziamento ou
descaracterizacdo do termo “integral”. Moraes (2009) questiona se o Programa Mais
Educacdo ndo estaria voltado apenas para ocupacdo do tempo escolar das criangas e dos
adolescentes.

Uma proposta com um fim tdo restrito e timido ndo teria a for¢a de mudar a situacdo
da educacdo publica no pais. Quando a Constituicdo Federal e a LDBEN afirmam que a
educacao deve ser plena, podemos interpretar que o fim Gltimo da educacao é formar sujeitos,
seres de vontade, autbnomos. Segundo Paro, para formar esse ser autbnomo, sujeito, ndo basta
aumentar o tempo da escola que ai esta, “é preciso investir num conceito de educacéo
integral, ou seja, um conceito que supere 0 senso comum e leve em conta toda a integralidade
do ato de educar” (PARO, 2009, p. 19). Portanto, uma escola de tempo integral precisa ir para
além do que é a escola hoje e ndo basta apenas ocupar o tempo das criancas e dos
adolescentes com atividades, por mais que elas sejam diversificadas.

Para analisarmos esses programas, fomos buscar, entdo, a origem e o desenvolvimento
da ideia de educacao integral e o seu vinculo com a educacdo em tempo integral. De acordo
com Ligia Martha C. da C. Coelho e Danielle Barbosa Portilho (2009), a ideia de formar
homens integrais ja estava presente na paideia grega ao tentar superar a dicotomia entre a
educacdo contemplativa ou espiritual e a educacdo manual ou técnica. As autoras afirmam

que:

A partir da explicitacdo destes classicos duelos, percebemos a preocupagdo com o
tipo de educacdo para a formacdo de um homem completo, na paideia grega, um de
seus bercos. Nesse caminho, a educacdo, como elemento organizador e orientador da
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vida humana e voltada para uma formacao integral — do corpo e do espirito -, recebe
atencdo especial dos gregos, que reconheceram sua importancia em todos os
aspectos e segmentos da vida em sociedade (COELHO; PORTILHO, 2009, p. 92).

A preocupagdo com a formacdo do homem completo esteve presente em varios outros
momentos da histéria; principalmente, a partir da Revolucdo Francesa (COELHO;
PORTILHO, 2009). Moraes (2009) destaca, porém, a preocupacdo de militantes e intelectuais
envolvidos com o movimento operario e com a transformacéo social, na Europa do século
XIX, que, ao tomarem como referéncias as doutrinas socialista e anarquista, apresentaram e
defenderam a educacgdo integral. Ao partir do principio de que a formacdo adequada ao
operario - que deveria ser preparado para tomar o poder e construir uma nova sociedade -
deveria vincular educacdo e trabalho, os diversos autores daquele periodo histérico utilizaram
de vérias maneiras para expressar o seu entendimento de educacao integral. Prevalecia a ideia
de que além da educacéo intelectual, o operario deveria desenvolver o conhecimento préatico.
Assim, as propostas previam ensino cientifico, profissional, produtivo, politécnico,
polivalente.

Ao estudar os escritos de Paul Robin®, de 1901, Moraes (2009) encontrou a definic&o
de “integral” aplicado a educacdo pelo ativista anarquista e defendida pela Escola Moderna de
Barcelona. O conceito de integral se organizava a partir de trés dimensoes: fisica, intelectual e
moral. A educagdo manual seria, porém, o ponto essencial da educacao integral por ser capaz
de promover a relacdo de troca, a reciprocidade, o aperfeicoamento dos sentidos e a destreza
manual do operério.

No Brasil, o debate que tratou da educagéo integral chegou por meio de outros grupos
sociais e predominou entre as pessoas da elite, durante o ultimo quartel do século X1X. Entre
essas pessoas, predominou uma representacdo que tinha a educacdo como dispositivo de
poder e de controle dos individuos, conforme Maria Zélia Maia Souza e Nailda Marinho da
Costa Bonato (2009). Segundo essas autoras, naquela época, médicos, advogados, ministros e
politicos defendiam um projeto civilizatério que conduziria o0 pais rumo a modernidade, tal
como vigorava na Europa. Para tanto, seria necessario modernizar também a educacdo
brasileira. Foi, nesse contexto, que surgiu a proposta de educacdo integral, que se
materializou com a criagdo do Asilo de Meninos Desvalidos na cidade do Rio de Janeiro. As

autoras explicam que a criacdo do asilo era assim justificada:

% Paul Robin era membro da | Associagdo Internacional dos Trabalhadores e foi diretor do Orfanato de Prévost
por 14 anos. Em 1893, uniu-se a outros educadores e lancaram o Manifesto dos partidarios da educagéo
integral. (MORAES, 2009)
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[...] dentro de um projeto mais amplo de elevar o Brasil & categoria de nacdo
moderna e civilizada, o asilo s6 seria inaugurado em 1875, como uma instituicéo
educativa responsavel por cuidar dos frutos e do futuro da nacdo, e como uma
proposta pedagogica que visava recolher, educar e instruir, menores de doze anos
em estado de pobreza, funcionando em regime de internato (SOUZA; BONATO,
2009, p. 105).

Os termos “educar” e “instruir” foram utilizados para justificar o recolhimento das
criangas pobres, menores de doze, e seu internamento no asilo. Esse discurso se inseria numa
perspectiva ideoldgica mais ampla de modernizacdo baseada na concepcdo higienista
(SOUZA; BONATO, 2009). Margareth Rago (1987) afirma que, nesse periodo, foram criadas
inimeras escolas e instituicdes de assisténcia e protecdo a infancia desamparada. Essas
instituicdes geralmente agiam sobre quatro pilares: abrigar, higienizar, incutir habitos de
trabalho e profissionalizar as criancas e os adolescentes pobres e desamparados. Para Rago
(1987, p. 120), “o interesse pela educacdo dos operarios desde a infancia reflete a intencéo
disciplinadora de formar ‘cidaddos’ adaptados que internalizassem a ética puritana do trabalho
comportando-se de modo a ndo ameacar a ordem social”. A autora acrescenta ainda que “a
tarefa de recuperacéo da infancia abandonada, neste contexto, cumpre a fungéo de justificar a
crescente intervencdo da medicina no campo da politica e sua interferéncia no dominio
privado da familia” (RAGO, 1987, p. 120).

O Asilo de Meninos Desvalidos, sob o regime de tempo integral, funcionou entre os
anos de 1876 e 1894 com capacidade para 350 alunos. Por meio de regulamentos, o asilo
procurou garantir a disciplina, a moralidade e a ordem entre os internos. Souza e Bonato
(2009), de acordo com o regulamento de 1883, informa que fazia parte da proposta de ensino
do asilo: Formacdo Profissional, Instrugio Primaria, Algebra Elementar, Geometria Plana e
Mecénica Aplicada as Artes, Historia e Geografia do Brasil, Mdsica, Desenho, Escultura e
Ginéstica. As autoras identificaram ainda, no discurso educacional da época, os trés aspectos
educativos que também estavam presentes no discurso dos anarquistas europeus; ou seja, as
dimensdes humanas fisica, moral e intelectual.

Entre os discursos dos anarquistas europeus e da elite brasileira, ha varios pontos que
poderiam ser entendidos como similares. Ambos utilizaram o termo educacdo integral,
defenderam um ensino que contemplasse as dimensoes fisica, moral e intelectual e visavam,
de modo préprio, a formacgdo de um homem novo, adequado a um novo tempo, a uma nova
sociedade a ser construida. Mas os dois projetos se divergiam quanto aos fins ou sobre o que
seria essa nova sociedade. Se, por um lado, a elite brasileira almejava um pais mais moderno,

industrializado e tinha os paises considerados desenvolvidos como parametros. Por outro, 0
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projeto anarquista visava a superacdo desta sociedade dita civilizada, moderna, fundada na
desigualdade social, na exploracdo do homem pelo homem. Um projeto tinha como objetivo o
controle social e a conducdo dos individuos, o outro projeto se orientava na formacdo do
homem livre. E notodrio, portanto, que ndo basta defender slogans, aplicar féormulas
consideradas progressistas; ndo basta instituir uma proposta de educac&o em tempo integral. E
necessario que a concepcdo de educacdo, a qual essa politica serve, seja explicitada
claramente e que vise garantir de fato os direitos das camadas populares. Ndo sé o de adquirir
conhecimentos, mas também o direito de ter acesso a um ensino que considera sua cultura,
seus tempos de formacdo, seus valores, suas identidades de género, etnia e classe. Nesse
sentido, as criticas de Moraes (2009) em relacéo a falta de clareza de concepcao que orienta o
Programa Mais Educacao faz-se pertinente.

O Asilo dos Meninos Desvalidos foi uma experiéncia de escola de tempo integral
localizada no Rio de Janeiro do final do século XIX e ndo se inseriu no movimento popular
progressista da época. Segundo Maria de Fatima Barbosa Abdalla e Silvia Maria Coelho Mota
(2009), foi, a partir de 1932, com a introducdo do movimento da Escola Nova no Brasil, com
Anisio Teixeira, que a educacdo integral - baseada no principio de que era necessario educar
a crianca e o adolescente como um todo - passou a fazer parte do debate educacional no pais.
Os defensores da educacdo integral, inspirados no pensamente do John Dewey, um dos

maiores expoentes da Escola Nova, afirmavam que,

a escola deveria estar profundamente ligada a comunidade local, aos seus problemas,
mostrando-se envolvida com o dia-a-dia do educando e, desta forma, respeitando a
diversidade dos alunos, como origem social, idade e experiéncias vivenciadas.
Quanto ao professor, este precisaria apresentar os conteidos escolares na forma de
questdes ou problemas e jamais dar de antemdo respostas ou solucfes prontas
(ABDALLA; MOTA, 2009, p. 147).

Mais de 20 anos depois, no final da década de 1950, surge na Bahia a primeira escola
publica de tempo integral: o Centro Educacional Carneiro Ribeiro (ABDALLA; MOTA,
2009). Ou, como dizia seu fundador, Anisio Teixeira, 0 complexo educacional construido em
um bairro popular da capital baiana era “uma escola de dia completo” (COELHO;
PORTILHO, 2009, p. 95).

Nas décadas seguintes, outras experiéncias de escola de tempo integral ou de dia
completo surgiram em outros estados do Brasil como os ginasios vocacionais em Sao Paulo,

na década de 1960, e os Centros Integrados de Educagdo Publica (Cieps), no Rio de Janeiro,
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na década de 1980 (ABDALLA; MOTA, 2009), durante o primeiro governo de Leonel
Brizola (1983-1986). Janaina Menezes (2009) explica, foi com o projeto dos Cieps, idealizado
por Darcy Ribeiro, que a concepcédo de escola de tempo integral ganhou destaque em ambito
nacional e se tornou referéncia para a experiéncia efémera dos Centros de Atencdo Integral a
Crianga (Caics), criados durante o governo do Presidente Collor de Mello (1990-1992) em
varias cidades do pais.

Em fevereiro de 1987, no seminario Escola Publica de Tempo Integral: uma questéo
em debate, Arroyo (1988) apresentou questdes relevantes a respeito. O autor reconheceu o
carater formador das propostas de escola de tempo integral em pauta na década de 1980 e sua
pretensdo de oferecer aos alunos uma formacgdo mais abrangente do que ilustrar suas mentes.
Mas destacou que, antes disso, porém, ao analisar historicamente as instituicdes que se
propuseram a educar em tempo integral, elas apresentaram alguns tragos comuns. Apontou

inicialmente seu carater formador.

Essas propostas de educacdo integral requerem que o educando permane¢a na
instituicdo para além do seu tempo de aula, que se alongue o tempo e, se possivel,
que o educando permaneca integralmente na instituicdo formadora, onde tudo seja
educativo, o tempo e a forma de acordar, rezar, comer, estudar, caminhar, descansar,
brincar, assear-se, dormir... Nessa instituicdo total, o educando formara e
conformard todos os seus sentidos, potencialidades, instintos e paixdes, a conduta
interior e exterior, 0 corpo e o espirito. Notemos que a forca educativa ndo esta tanto
nas verdades transmitidas, mas nas relacGes sociais em que se produz 0 processo
educativo (ARROYO, 1988, p. 4).

Vinculou ainda ao carater formador o carater preventivo dessas instituicdes. Segundo
Miguel Arroyo “as propostas de instituicbes de educagdo em tempo integral se alimentavam
de uma visdo negativa do social, enfatizam o carater deformador do convivio normal, do
trabalho e da vida cotidiana, da organizacéo e das relagdes sociais” (ARROYO, 1988, p. 4-5).
De acordo com essa representacdo negativa do meio social, “a escola surge como a arca
segura, protetora [...] onde a crianca [...] esteja a salvo da violéncia a que estd exposta no
convivio social” (ARROYO, 1988, p. 5).

Arroyo (1988) destaca ainda que até a ldade Moderna, as instituicdes totais estavam
voltadas para a formacdo da elite, como sabios, monges, clérigos, entre outros. Atualmente, a
tendéncia tem sido propor a escola de tempo integral para educar os filhos dos trabalhadores
pobres, as criangas carentes e indefesas. Nelas, os filhos dos trabalhadores permaneceriam
disciplinados, protegidos pelo Estado da prépria barbarie, ignorancia, desorganizacéo,

imoralidade e do trabalho infantil, enquanto aguardavam o momento de serem convocados
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para o trabalho. De acordo com Arroyo (1988), 0 movimento operario e seus intelectuais ndo
deram énfase isolada a defesa da infancia. A exploracdo do trabalho feminino e infantil foi
visto e tratado politicamente como parte da exploracédo do trabalhador.

Nesses termos, a defesa da escola publica de tempo integral faria certamente sentido
ndo como espaco e tempo de prevencgéo e protecdo da infancia pobre, mas como instrumento
de fortalecimento politico e cultural do educando (ARROYO, 1988). Em outras palavras,
mais relevante do que a educacgdo de tempo integral € oferecer ao aluno da escola pablica uma
educacdo que seja integral, capaz de promover sua formacao plena, que o considere sujeito e
desenvolva a sua autonomia. Paro (2009) chegou a concluséo que,

antes (e este é um “antes” I6gico e ndo cronoldgico) é preciso investir num conceito
de educacdo integral, ou seja, um conceito que supere 0 senso comum e leve em
conta toda a integralidade do ato de educar. Dessa forma, nem se precisara levantar a
bandeira do tempo integral porque, para fazer a educacéo integral, esse tempo maior
necessariamente tera que ser levado em conta. (PARO, 2009, p. 19, grifo do autor).

5.3 Experiéncias recentes de escolas de tempo integral e a Escola Integrada de Belo
Horizonte

Mais recentemente, antes da criacdo do Programa Mais Educacdo (2007), outras
experiéncias de escola de tempo integral foram iniciadas em Juiz de Fora— MG, Em Fortaleza
- CE e em Curitiba - PR.

Em Juiz de Fora, a implantacdo iniciada em 2006 pelo governo municipal tem sido
gradual e procura respeitar a formagdo do quadro de profissional, a autonomia e a liberdade
das escolas para elaborarem seus curriculos. A rede municipal de ensino de Juiz de Fora, que
contava com 96 escolas em 2006, iniciou 0 programa em quatro delas. Na segunda metade do
mesmo ano, Criou-se um novo projeto a partir da parceria entre a Secretaria de Educacao de
Juiz de Fora e a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), que visava subsidiar a
implementacdo do programa e garantir seus principios nas escolas. Assim, em 2008, outras
quatro escolas iniciaram a implantacdo do tempo integral, Conforme Luciana Pacheco
Marques et. al. (2009).

No Ceard, a experiéncia de tempo integral se restringiu a um projeto-piloto iniciado
em 2006 no primeiro ano do Ensino Médio de um colégio estadual localizado na capital do

estado. Segundo Valdeney Lima (2009), esse seria o primeiro passo de um projeto do
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governo do estado que tinha como objetivo amplid-lo para as demais escolas da rede estadual.
Com a mudanca de governo, porém, 0 projeto se manteve restrito numa so escola.

Em Curitiba, a experiéncia de educacédo de tempo integral é mais antiga, as discussdes
iniciaram em 1986. No ano seguinte, a primeira escola municipal, das oito criadas para
funcionarem em tempo integral, comecou suas atividades conforme o previsto. Nos anos que
se seguiram, outras escolas passaram a fazer parte do projeto. O prédio de algumas dessas
escolas foram adaptados para funcionar em tempo integral. S6 em 2005, criou-se uma
comissao que deu inicio a um processo que visava definir principios comuns da educacéo de
tempo integral para as escolas da Rede Municipal de Curitiba, de acordo com Maria Stival,
Marilia Mira e Simone Withers (2009).

Em Belo Horizonte, 0 movimento de ampliar o tempo escolar surgiu entre 0s
professores e tinha como objetivo superar as dificuldades de aprendizagem de parte dos
alunos da RME-BH. Havia na época, no inicio dos anos 2000, um grande mal-estar entre 0s
docentes em relacdo aos adolescentes que chegavam ao 3° Ciclo sem terem concluido a
alfabetizacéo.

A ampliagédo do tempo escolar foi, entdo, uma das solu¢Ges encontradas. Com a
autorizacdo da Smed-BH, a partir de 2003, varias escolas municipais criaram projetos que
receberam o nome de Turmas de Tempo Ampliado. Por volta de 2005, esses projetos foram
incorporados pela Smed-BH e nomeados de Rede do 3° Ciclo. A cada turma formada com 30
alunos, a Smed-BH colocava a disposicdo um professor da Rede Municipal de Ensino e
autorizava a contratacdo de um agente cultural na comunidade para atuar junto a esses alunos
no contraturno®®. A ampliagdo do tempo se destinava a um pequeno nimero de alunos, que
ndo tinha o seu direito de aprender assegurado. N&o era, portanto, uma proposta voltada para
todos os alunos e nem fora criado na perspectiva de se constituir como uma proposta de
educacao integral, mas apenas num reparo de um problema especifico do processo de ensino.

A partir de 2007 a Rede de 3° Ciclo deixou de existir. No mesmo ano, foi implantado
na RME-BH o Projeto Escola Integrada, que conta com recursos do Programa Mais Escola do

Governo Federal.

% Nas escolas da RME-BH, todos os professores do ensino regular s&o concursados, inclusive os que assumiam
as turmas da Rede do 3° Ciclo.
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De acordo com a Smed-BH, o Projeto Escola Integrada foi executado em 2010 em 88
escolas municipais das 186 existentes no municipio®. O Portal da PBH oferece as seguintes

informac@es sobre o programa:

A Escola Integrada é uma politica municipal de Belo Horizonte, que estende o
tempo e as oportunidades de aprendizagem para criangas e adolescentes do ensino
fundamental nas escolas da Prefeitura. Sdo nove horas diérias de atendimento a
milhares de estudantes, que se apropriam cada dia mais dos equipamentos urbanos
disponiveis, extrapolando os limites das salas de aula e do prédio escolar. Estas
oportunidades sdo implementadas com o apoio e a contribuicdo de entidades de
ensino superior, empresas, organizacBes sociais, grupos comunitarios e pessoas
fisicas® (BELO HORIZONTE, 2011, p.1).

Embora a Smed-BH anuncie que atende a milhares de estudantes, numero bem
superior a0 nimero que as Turmas de Tempo Ampliado atendiam, o programa ndo €
universalizado na RME-BH e nem mesmo nas escolas onde funcionam. S6 uma parcela dos
estudantes da RME-BH frequentam as atividades da Escola Integrada. Nao ha espaco fisico
suficiente para atender a todos os alunos.

O tempo de nove horas diarias de atendimento, na escola onde a pesquisa se realizou,
estava assim organizado: 1) alunos do matutino — o turno se inicia as 7 horas da manha com
atividades regulares em sala de aula e se encerra as 11 horas e 20 minutos. O almogo é
oferecido em seguida e os alunos ficam com tempo livre até as 13 horas, porém, sob a
vigilancia dos monitores. Das 13 as 16 horas e trinta minutos, os alunos sdo organizados em
grupos e participam de duas atividades diarias de uma hora e meia cada. 2) alunos do
vespertino — iniciam a jornada diéria a partir das 8 horas com duas atividades de uma hora e
meia. As 11 horas e vinte minutos, eles vdo para o almoco, tém um tempo livre até as 13
horas e, em seguida, sdo encaminhados para as aulas regulares, que se encerram as 17 horas e
vinte minutos.

As atividades da Escola Integrada séo organizadas de acordo com o planejamento de
cada escola e dependem da disponibilidade de espaco e pessoal “especializado”. Geralmente,
as atividades desenvolvidas com os alunos da Escola Integrada sdo as seguintes:

acompanhamento do dever de casa, inclusdo digital, atividades artisticas, atividades

3" Na Agenda da Educacéo de 2011, distribuida aos professores da RME-BH no inicio deste ano, a PBH informa
gue a “jornada ampliada ja é realidade em mais de 120 das 186 escolas da rede municipal” (BELO
HORIZONTE. Agenda da Educacéo 2011).

% Na Agenda da Educagdo de 2011, a PBH acrescentou o seguinte trecho: “O Escola Integrada se baseia no
conceito de Cidade Educadora, ao procurar integrar os diversos projetos sociais ja existentes na Prefeitura com
os programas desenvolvidos pela sociedade civil e ONGs que trabalham nas proximidades das escolas.”
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esportivas, tais como capoeira, danga, flauta doce. Durante 0 ano, as escolas organizam
excursdes a parques, museus, cinemas e teatros.

Parte dos alunos desenvolve suas atividades diarias dentro da propria escola e a outra
parte em locais diversos fora da escola, como casas, galpdes e ginasios alugados de
particulares ou cedidos por instituicdes (igrejas, por exemplo) e equipamentos publicos.

O atendimento é coordenado na escola por um docente pertencente ao quadro de
professores da Prefeitura; sua jornada didria € de nove horas. A Smed-BH denomina esse
profissional de Professor Comunitario. Os demais profissionais da equipe sdo estagiarios
cursando o Ensino Superior em alguma instituicdo conveniada com a Prefeitura e agentes
culturais contratados na comunidade. Os estagiarios cumprem uma jornada semanal de vinte
horas semanais, dezesseis horas com atividades na escola e quatro horas na sua faculdade,
onde s&o orientados com vista a atuar na Escola Integrada. Os agentes culturais cumprem uma
jornada de vinte horas semanais com atividades na escola. Em 2009, o salério bruto do agente
cultural era R$ 275,00 por més, referente a uma jornada de vinte horas semanais, sem direito
ao vale-transporte. O salario bruto do estagiario era R$ 350,00, referente a uma jornada de
vinte horas semanais (dezesseis na escola e quatro na faculdade), com direito ao vale-
transporte. Essa diferenca de beneficio dificultava, as vezes, o relacionamento entre o pessoal
da equipe. Alguns agentes culturais, na escola onde a pesquisa se realizou, reclamavam ainda
de serem obrigados a colaborar no controle dos alunos no horario do almoco, obrigacdo que
ndo era exigida dos estagiarios.

Alguns relatos informam que é mais facil contratar agentes culturais®® do que
estagiarios, principalmente no més de fevereiro, quando as faculdades estdo de férias ou
retornando as aulas. Com isso o desenvolvimento das atividades com os alunos, no inicio do
ano letivo, fica prejudicado. Ha ainda uma rotatividade de pessoal muito grande ao longo do
ano letivo devido a vérias raz6es, com destaque para o0 baixo salério e as precarias condices
de trabalho. No caso dos estagiarios, a rotatividade ¢ alta ainda porque, ao final de cada seis
meses, varios completam a graduacéo e sdo obrigados a se desligarem do projeto, quando ndo
o fazem antes, em troca de estagios com salérios e condicGes de trabalho melhores.

Se as Turmas de Tempo Ampliado estavam fortemente focadas nos problemas do
ensino, a Escola Integrada se volta para a oferta de atividades diversas, porém com pouco ou

nenhum didlogo com a proposta de ensino das escolas onde funciona o projeto. A dicotomia é

% Na maioria das vezes, os agentes culturais tém uma formacfo apenas pratica, adquirida por meio da
experiéncia, e baixa escolaridade, que os deixam mais vulneraveis ao desemprego e predispostos a aceitar
trabalhos menos valorizados, considerados precarios.



105

bem visivel e ndo se reduz a falta de dialogo entre o projeto da escola e da Escola Integrada.
A Escola Integrada simplesmente nio faz parte do projeto politico-pedagégico da escola. E
um projeto alheio; a escola o tem como intruso. E ndo é porque os docentes rejeitam a escola
de tempo integral, mas porque ndo se sentem seus autores. Ha, com isso, um mal-estar, um
estranhamento entre os diversos profissionais que estédo envolvidos com os dois projetos.
Dessa forma, a Escola Integrada perde a oportunidade de desenvolver uma pratica
educativa mais ampla, mais integral. A potencialidade educativa e de socializa¢do dos espacos
escolares e ndo-escolares, dos docentes e ndo-docentes ndo se somam, ndo se articulam, ndo

produzem sinergia em favor da infancia e da adolescéncia popular.

5.4 Em busca de uma educacéo integral

A escola ndo pode substituir as instituicdes sociais que tém a infancia e a adolescéncia
como objeto. Numa sociedade onde por muito tempo perdura a miséria e a forte desigualdade
social, € compreensivel que se queira que a escola ocupe o0s vazios deixados por essas
instituicGes, sobretudo pela familia, principal vitima das injusticas sociais.

Um olhar atento aos diversos espagos da cidade e do campo nos revela que a principal
maneira do Estado chegar as diversas comunidades é por meio da escola. A escola é a
instituicdo que mais facilmente e efetivamente aproxima os cidaddos do Estado. Entre os
individuos cuja cidadania foi truncada, a escola €, as vezes, o Unico modo de se chegar até o
Estado. Na escola, as criancas, 0s adolescentes, os jovens, as familias pobres revelam o
quanto foram abandonados pelo Estado. Falta acesso a cultura, a saude, a seguranca e, por
mais que seja gritante a contradicdo, falta educagcdo. O senso comum pode achar que o
problema se resolve com mais tempo, espaco e atividades na escola. Os gestores, sejam das
secretarias ou dos ministérios, parecem enxergar apenas 0s sintomas do problema, ndo
enxergam sua causa.

O olhar focado s6 nas defasagens escolares corre o risco de fomentar uma proposta
que oferece as infancias e as adolescéncias truncadas uma escola de tempo integral destinada
a recuperacdo da matéria ndo aprendida, apenas. Se, por um lado, a questdo se reduz ao
crescimento da violéncia e do consumo de drogas na sociedade, a escola de tempo integral
pode significar apenas mais tempo e espaco de protecdo moral. Por outro, se o ponto de

partida € o risco e a vulnerabilidade social, a escola de tempo integral pode se reduzir
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unicamente a mais tempo e espaco para as criancas e adolescentes viverem longe do perigo da
rua, da familia, da sociedade.

As questdes, as dificuldades, os sofrimentos que envolvem a infancia e a adolescéncia
truncadas sdo muitos e, por isso, mutilam suas trajetérias de vida e escolar. Portanto, mais do
que possibilitar acesso ao conhecimento, as atividades artisticas e esportivas, oferecer
protecdo moral e fisica, € necessario lhes garantir mais tempo para trabalhar as diversas
dimensbes da formacdo humana, fundamentais a uma vida autbnoma. A vida precarizada,
porém, nega essas dimens@es as crian¢as e aos adolescentes pobres. Segundo Ana Maria
Cavaliere (2009):

Atualmente, a prioridade de um processo educativo emancipatério estaria na
ampliacdo da capacidade de reflexdo, no enfrentamento aberto, regrado e refletido
dos conflitos e das diferengas, na compreensdo do significado, das limitacdes e das
determinacgdes historicas do trabalho e da existéncia humana. (CAVALIERE, 2009,
p. 49).

A ampliacdo necessaria ndo é s de tempo e espaco. N&o se trata também de incluir na
antiga estrutura escolar, com tempo e espaco ampliados, as infancias e as adolescéncias
truncadas que sempre estiveram ocultadas, por isso, invisiveis. Inclui-los, sem que se faca a
reflexdo, o enfrentamento e as mudancas necessarias na estrutura da escola, sem melhorar as
expectativas em relacdo ao trabalho e a existéncia humana, significa inclui-los para manté-los
ocultados, invisiveis e silenciados no interior da escola.

A insercdo da infancia e da adolescéncia truncada na escola regular, a ampliacdo do
tempo e do espaco requerem o reconhecimento das suas condicdes reais de vida, do seu
direito, entretanto, acima de tudo, é necessario considerar o sujeito que eles ja sdo. Eles
carregam, no corpo e no espirito, as marcas do que vivem: da cultura, das identidades, dos
valores, da estética, da arte que aprenderam e ajudaram a formular nas suas comunidades.
Eles sdo criativos e tém a prépria historia para narrar;, muitas vezes e varios deles narram
sobre as suas diversas caréncias: dos pais adultos, a quem se nega o emprego; delas, criancas,
inseridas precocemente no trabalho. Mesmo assim, o tema trabalho ndo é tratado no curriculo
da escola, nem incluido na programacéo da escola de tempo integral.

Tudo aquilo que essas criancas e esses adolescentes produzem e fazem delas as
criangas e os adolescentes que séo fica de fora, ndo entra na escola ou entra como caricaturas,

depreciado. Na nossa tradicional hierarquia politica e educacional, essas criancas e
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adolescentes fazem parte de um coletivo inferior (ARROYO, 2011). Por isso suas vidas ndo

se transformam em conteldo e saber da escola. De acordo Arroyo (2011):

Em nossa democracia republicana, o poder ndo vem do povo, nem de sua instrucao.
Houve e ha outros mecanismos de poder mais eficazes. As imagens sociais do
magistério, da instrucdo, do ensino elementar ou médio popular estdo associadas as
imagens negativas, inferiorizadas dos trabalhadores e dos coletivos populares, seus
destinatérios. (ARROYO, 2011, p. 74)

Um programa que surge a partir dessas imagens negativas, que ndo reelabora o
conceito de educacdo, que ndo aponta claramente seus fins ou se limita a ocupar o tempo dos
estudantes, sem mexer na velha e tradicional estrutura da escola, ndo tem como fazer frente
aos processos historicos de precarizacdo da vida das camadas populares. Os processos
truncados ndo sdo apenas escolares, mas humanos. Logo, exige-se mais do que ampliacdo de
tempo e espacos, mais do que redefinir conceitos, mais do que criar bons programas.
Obviamente que tudo isso se faz necessario, mas € preciso ainda que a escola se articule por
dentro e com os demais programas educacionais e sociais, que todos tenham como fim criar
processos que minorem a precarizagdo do viver dessas infancias e adolescéncias e que
enriquecam seus percursos de vida.

Todas essas politicas puablicas educacionais analisadas neste trabalho sao
elaboracgdes do seu tempo, resultantes das contradi¢des da sociedade que as produziram e das

correlagBes de forgas nela presentes. Por isso, faz-se necessario ainda analisar o seu contexto.
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6 AS POLITICAS PUBLICAS: CONTEXTO E COTIDIANO

6.1 Introducgéo

Desde a Constituicdo Federal de 1988, quando foram definidas as competéncias
administrativas de cada nivel do poder em relacéo & educacdo basica®, o estado de Minas
Gerais, ndo s deixou de construir escolas, como municipalizou grande parte de suas escolas
de Ensino Fundamental pelo interior. Alguns municipios, entre eles Belo Horizonte,
rejeitaram a proposta da municipalizagdo, argumentaram, mesmo que 0S municipios devessem
atuar prioritariamente no Ensino Fundamental e na Educacdo Infantil (8 2° do Art. 211), ao
estado caberia atuar no Ensino Médio, mas também no Ensino Fundamental (§ 3°) e que
ambos, municipios e estado, deveriam organizar formas de colaboragdo para assegurar a
universalizacdo do ensino obrigatério (8 4°).

Assim, a medida que a cidade crescia e aumentava a demanda por novas vagas no
Ensino Fundamental, foi o municipio que se responsabilizou por construir novas escolas e
atender a demanda. Nas Ultimas décadas, o crescimento da populacdo brasileira foi
acompanhado pelo crescimento da pobreza, em nimeros absolutos. Ricardo Paes de Barros,
Ricardo Henriques e Rosane Mendonca (2000, p. 23) afirmam que no Brasil “em decorréncia
do processo de crescimento populacional, apesar da pequena queda observada no grau de
pobreza, o nUmero de pobres aumentou cerca de 13 milhdes, passando do total de 41 milhdes
em 1977 para 53 milhdes em 1999”.

Portanto, o crescimento das cidades se deu simultaneamente com o crescimento da
pobreza. Consequentemente, a expansdo da demanda escolar em Belo Horizonte ocorreu nas
regides mais pobres e foi atendida pela Rede Municipal de Ensino.

Alem da condicéo de pobreza dos individuos que residem nessas localidades, a regido
também é pobre em termos de servigos publicos e de infraestrutura urbana. E nessa parte da
cidade, onde predomina a caréncia econdmica, que vive a maior parte das criancas,
adolescentes e jovens com trajetorias humanas truncadas. De acordo com Edmond Preteceille
e Licia Valladares (2000, p. 459), “muito embora renda e educagédo sejam dimensdes centrais
na diferenciacdo social, ndo se deve negligenciar a dimenséo espacial da desigualdade que se
manifesta pelas diferentes modalidades de segregacdo socioespacial”. Os dois autores, quando

estudaram as favelas e os bairros populares do Rio de Janeiro, revelaram que a grande maioria

“0'\er Artigo 211 da Constituicdo Federal de 1988.
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da populagdo que se encontra abaixo da média em relacdo as dimensdes renda e educacéo
residem em setores com maior grau de segregacao socioespacial. O Mapa da Exclusdo Social
de Belo Horizonte (2000), uma publicacdo da Secretaria Municipal de Planejamento de Belo
Horizonte, revela que sdo nas vilas, favelas e bairros mais pobres que predominam as varias
faces do processo de exclusdo, como a dificuldade de acesso a renda, emprego, educacéo,
saude, seguridade social, justica, lazer, entre outros frequentemente relacionados com a
excluséo econémica.

Os alunos participantes deste estudo sdo, com menor ou maior frequéncia e
intensidade, alvos desse processo que a Secretaria Municipal de Planejamento de Belo
Horizonte denominou de exclus&o.

Esses alunos, participantes do estudo, deveriam frequentar entre abril de 2009 e maio
de 2010, periodo em que foi realizado o trabalho a campo, o 3° Ciclo do Ensino Fundamental.
De acordo com as orientagdes do “Caderno Zero da Escola Plural”, o 3° ciclo seria o ciclo de
formacéo da adolescéncia, cujos alunos deveriam ter entre 12 e 14 anos de idade, no maximo
15 anos. A Escola Plural se baseou no “suposto, confirmado pelas ciéncias humanas, de que
dentro do grande periodo de Educacao Bésica (7-14) ha ciclos menores mais homogéneos de
formagéo social e socializacdo que tém de ser respeitados e organizados pedagogicamente”
(BELO HORIZONTE, 1994, p. 18).

O trabalho a campo, porém, colocou o pesquisador deste estudo diante de outra
realidade. No 3° ciclo da escola pesquisada havia alunos com idade superior, assim como
havia no 2° ciclo alunos que deveriam, de acordo com a idade, estar no 3° ciclo. Ou seja, no 2°
ciclo, nas mesmas salas estudavam pré-adolescentes e adolescentes, e no 3° ciclo,
adolescentes e jovens, se considerarmos os critérios da Escola Plural para definir os ciclos da
vida. A causa dessa distor¢do é a retencdo dos alunos no final dos ciclos, por terem um
desempenho escolar considerado abaixo do desejado, e nos demais anos dos ciclos, devido ao
excesso de falta no transcorrer do ano letivo.

Os estudantes participantes deste estudo sdo alunos do 3° ciclo de formacéo,
considerados adolescentes, de acordo com os critérios da Escola Plural. Mas alguns podem ser
classificados como pré-adolescentes e outros, como jovens. Os limites entre as idades sdo
bem flexiveis e mudam de acordo com os interesses sociais que envolvem os menores. O
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), por exemplo, define que crianca € “a pessoa até
12 anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e dezoito anos de idade” (Art.
2°, Lei n®8.069/1990). O Projeto Juventude e o Instituto Cidadania, por sua vez, ao realizarem

uma pesquisa sobre a juventude brasileira, em 2003, consideraram jovens os individuos com
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idade entre 15 e 24 anos (VENTURI, 2008). Estudos como o de Georges Balandier (1976) e
Bernice Neugarten (1999) apontam para essa dificuldade na definicdo das fronteiras entre os
ciclos da vida. Infancia, adolescéncia e juventude, embora universalizados, sdo conceitos
criados na lida com o individuo real e se alteram a medida que muda o contexto historico,
palco das relacGes sociais.

Analisamos, até o capitulo 4, as trajetorias humana e escolar das criancas e dos
adolescentes que foram mutiladas pela pobreza e pela desigualdade social que impera na
sociedade capitalista. Procuramos entender como as varias politicas publicas de educacdo, que
se sucederam ao longo dos ultimos 20 anos, procuraram lidar com esses cidadaos, com sua
cultura, seus valores, suas identidades no sentido de garantir seus direitos. Podemos constatar
gue, quanto mais chegamos proximos a uma universalizacao total da educacdo basica no pais,
maior € 0 nimero de alunos com trajetorias truncadas frequentando as salas de aula e as
escolas.

Ao mesmo tempo em que a humanidade avanca do ponto de vista econémico e
tecnologico, do ponto de vista social, ainda se mantém a producdo de pessoas vivendo na
miséria. No domingo que antecedeu o dia das criancas de 2011, ao observarmos as ruas de
Belo Horizonte, entre a Universidade Federal de Minas Gerais e a sede da Usiminas,
podiamos avistar criancas de 9, 10 e 11 anos, aproximadamente, praticando a arte do
malabarismo nos sinais de transito e pedindo uns trocados.

Devemos indagar, entdo: Que politicas sdo essas, que sociedade é essa que, apesar de
seu desenvolvimento econémico e tecnoldgico vertiginoso, ainda permite que essas

crueldades contra individuos tdo fracos continuem existindo?

6.2 As politicas publicas liberais, neoliberais e do Estado de bem-estar

Alguns estudos (BARROS; HENRIQUES; MENDONCA, 2000; HOFFMANN, 2000;
ROCHA, 2000) demonstram que o Brasil encerrou o século XX entre os paises mais
desiguais do mundo. A pobreza e a extrema pobreza que atingiram niimeros alarmantes* no
ano 1999 ndo eram consequéncias da escassez de recursos, mas da ma distribuicéo da riqueza.
Quando se comparava o0 grau de pobreza no Brasil com paises com renda per capita similar,

observava-se que a pobreza no Brasil era maior. Enquanto a pobreza nos paises que tinham

*! De acordo com Barros, Henriques e Mendonga (2000), em 1999, a indigéncia ou extrema pobreza atingia 14%
da populacdo brasileira e a pobreza, 34%. Com isso, 22 milhdes de pessoas eram indigentes e 53 milhGes eram
pobres.
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renda per capita semelhante ao do Brasil estava em torno de 10%, no Brasil a pobreza girava
em torno de 30% da populacéo total (BARROS; HENRIQUES; MENDONCA, 2000). De
acordo com esses autores, “apenas 8% da populacdo brasileira deveriam ser pobres”
(BARROS; HENRIQUES; MENDONCGCA, 2000, p. 28), caso 0 Brasil estivesse na média de
desigualdade verificada no mundo. O estudo aponta ainda que “o grau de desigualdade em
1999 é dos mais elevados nas ultimas décadas, sendo apenas inferior aos valores observados
no final dos anos 70 (1977/78) e 80 (1988/90)” (BARROS; HENRIQUES; MENDONCA,
2000, p. 38).

Em 1999, ano que foi realizado o referido estudo, foi o primeiro ano do segundo
mandado de Fernando Henrique Cardoso (PSDB-SP) na presidéncia da Republica, cujo
governo foi o responsavel por efetivar as medidas que reduziram a funcdo e o tamanho do
Estado Brasileiro, tal como sugeria os tedricos do neoliberalismo. De acordo com 0s
principios liberais, 0 combate a pobreza se faz em dois eixos. O primeiro principio seria por
meio do desenvolvimento econémico, “porém, enquanto isso ndo acontecesse, seria
necessario implementar algum tipo de politica social para atender aos mais pobres dos
pobres”, segundo Pierre Salama e Jacques Valier (1997, p. 103).

Para fomentar tal desenvolvimento econdmico, o neoliberalismo indica a reducdo dos
gastos publicos. Por isso, a politica de combate a pobreza se destina aos mais pobres dos
pobres. Mas esta seria apenas uma das caracteristicas das politicas sociais do neoliberalismo
(SALAMA; VALIER, 1997). Os autores apresentam ainda mais duas caracteristicas que
visam a limitacdo dos gastos publicos. A segunda diz respeito a transformacdo das politicas
sociais em politicas de assisténcia social e privatizacdo dos servigos. Nesse caso, a politica
social concebida no Estado de bem-estar como direito do cidaddo no Estado minimo se cinde
em dois niveis. Aos mais pobres, o Estado oferece programas assistenciais baseado na ajuda e
na solidariedade. Como esse tipo de servigo ndo atende as necessidades das camadas médias e
ricas, elas abandonam os servicos publicos em busca do setor privado. A terceira
caracteristica refere-se a descentralizacdo dos programas e ao fato de recorrer a participacdo
popular para implement&-los. A combinagdo dessas caracteristicas, além de reduzir os gastos
publicos, vai ao encontro dos interesses do mercado, que cresce no setor de aposentadoria,
salde e educacdo, principalmente. Ao mesmo tempo, provoca 0 sucateamento das politicas
sociais. Valier (1997) contribuem para explicar assim o aprofundamento das desigualdades
sociais que, no Brasil, os estudos de Barros, Henriques e Mendoncga (2000) vao confirmar
anos mais tarde com dados colhidos da realidade brasileira.
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Esse carater paliativo das politicas sociais implementadas pelo neoliberalismo também
foi identificado por Karl Marx, em meados do século XIX, época em que o liberalismo
econbmico ainda ndo havia enfrentado as crises mundiais que culminaram com a Grande
Depresséo, nos anos 1930. Conforme Ivo Tonet ( 2010, p. 35), uma das teses apresentadas por
Marx no artigo “Glosas criticas ao artigo ‘O rei da Prussia e a reforma social’. De um
prussiano”, publicados em agosto de 1844, foi “a natureza essencialmente paliativa de todas
as politicas sociais”. Nas “Glosas criticas”, ao analisar o combate a pobreza na Inglaterra,
Marx (2010, p. 53) criticou as posi¢des de Thomas Malthus, para quem a miséria era uma
eterna lei da natureza, e do Parlamento inglés, que escreveu, “o pauperismo é a miséria da
qual os préprios trabalhadores sdo culpados e ao qual, portanto ndo se deve prevenir como
uma desgraca, mas antes reprimir e punir como um delito”. Marx (2010) afirmou ainda, o
Estado inglés, que inicialmente tentou acabar com a miséria primeiramente por meio da
assisténcia e das medidas administrativas, desistiu da intencdo de eliminar o pauperismo, e
passou apenas a disciplind-lo e eterniza-lo, porque viu o seu aumento progressivo. Para o
Estado, o pauperismo ndo era “a necessaria consequéncia da inddstria moderna, mas antes o
resultado do imposto inglés para os pobres” (MARX, 2010, p. 54). Era, pois, um problema da
legislagéo inglesa.

De acordo com Marx (2010, p. 59), quando “o Estado admite a existéncia de
problemas sociais, procura-os ou em leis da natureza, que nenhuma forca humana pode
controlar, ou na vida privada, que é independente dele, ou na ineficiéncia da administrag&o,
que depende dele”. Neste caso, as causas das deficiéncias administrativas seriam acidentais ou
intencionais. O remédio para tais deficiéncias seriam medidas administrativas, apenas. Marx
(2010, p. 60-61) afirma ainda:

O Estado ndo pode eliminar a contradicdo entre a funcdo e a boa vontade da
administracdo, de um lado, e os seus meios e possibilidades, de outro, sem eliminar
a si mesmo, uma vez que repousa sobre essa contradicdo. Ele repousa sobre a
contradicdo entre vida publica e privada, sobre a contradigdo entre os interesses
gerais e os interesses particulares. Por isso, a administragdo deve limitar-se a uma
atividade formal e negativa, uma vez que exatamente 14 onde comeca a vida civil e 0
seu trabalho, cessa o seu poder. Mais ainda: frente a consequéncias que brotam da
natureza antissocial dessa vida civil, dessa propriedade privada, desse comércio,
dessa industria, dessa rapina reciproca das diferentes esferas civis, frente a essas
consequéncias, a impoténcia é a lei natural da administracdo. Com efeito, essa
dilaceracdo, essa infamia, essa escraviddo da sociedade civil é o fundamento natural
em que se apoia 0 Estado moderno, assim como a sociedade civil da escravidao era
o fundamento no qual se apoiava o Estado antigo. [...] Se o Estado moderno quisesse
acabar com a impoténcia da sua administracdo, teria que acabar com a atual vida
privada. Se ele quisesse eliminar a vida privada, deveria eliminar a si mesmo, uma
vez que ele s6 existe como antitese dela.
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Diante da sua dependéncia em relacdo a sociedade civil e da sua natureza
contraditoria, o Estado se apresenta como impotente face aos problemas sociais, portanto,
suas politicas sociais, seriam essencialmente paliativas. As contradi¢cdes sociais sO seriam
superadas, de acordo com Marx (2010, p. 78), a partir da emancipa¢do humana — que em
relacdo a emancipacdo politica, é superior — e de “uma revolucdo politica com alma social”.
Ou seja, ndo basta uma simples revolucdo politica que derruba o velho poder, mas uma
revolucdo que, além disso, fosse capaz de dissolver a velha sociedade e superar a vida
desumanizada.

No periodo entre guerras (1919-39), o liberalismo entrou em colapso. Os governos
liberais ndo conseguiam solucionar as diversas crises econémicas, politicas e sociais que se
multiplicaram nos paises capitalistas criaram campo fértil para o crescimento dos regimes
totalitarios e para a popularizagéo das ideias socialistas. Ao final da Segunda Guerra Mundial
(1945), “o Estado do Bem-Estar Social (Welfare State) foi implantado nos paises capitalistas
avancados do hemisfério norte como defesa do capitalismo contra o perigo do retorno do
nazifascismo e da revolu¢do comunista” para Marilena Chaui (1997, p. 429). Segundo Eric
Hobsbawm (2009, p. 116),

0 medo da revolucdo social, e do papel dos comunistas nela, era bastante real, como
provou a segunda onda de revolucdo durante e apds a Segunda Guerra Mundial, mas
nos vinte anos de enfraquecimento do liberalismo nem um Unico regime que pudesse
ser chamado de liberal-democratico foi derrubado pela esquerda. O perigo vinha
exclusivamente da direita. E essa direita representava ndo apenas uma ameacga ao
governo constitucional e representativo, mas uma ameaga ideoldgica a civilizagdo
liberal [...].

O Estado passa a desenvolver, entdo, acGes que visavam corrigir os problemas
econbmicos e sociais responsaveis pela instabilidade do mundo pds-guerra. Com isso
interveio na economia e criou um conjunto de programas sociais de carater universal,
fundamentados no ideal de cidadania, na area da salde, educacdo, moradia, transporte,
previdéncia social, seguro-desemprego (CHAUI, 1997).

Dessa forma, o Estado, nos paises capitalistas desenvolvidos, assume uma nova forma
e rompe com a concepcao liberal de Estado. Noberto Bobbio (2010, p. 17) observa que, “o
liberalismo é uma doutrina do Estado limitado, tanto com respeito aos seus poderes quanto as
suas funcdes”. Nesse novo contexto histérico, com a intervencdo na economia € com as
politicas sociais, o Estado amplia suas funcdes e adquire mais poder e deixa de ser um Estado

minimo tal como defendia os liberais.
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A reacdo liberal iniciou-se em meados dos anos 1940, quando as bases do Estado de
bem-estar, na Europa, ndo havia ainda se constituido efetivamente. De acordo com Perry
Anderson (1995), em 1947, Friedrich Hayeck, um dos principais teéricos do neoliberalismo,
convocou Varias personagens de reconhecimento internacional que compartilhavam dos
mesmos ideais liberais para organizarem uma reagdo tedrica e politica contra o Estado de
bem-estar. Para Hayeck, o igualitarismo, “promovido pelo Estado de bem-estar social,
destruia a liberdade dos cidaddos e a vitalidade da concorréncia, da qual dependia a
prosperidade de todos” (ANDERSON, 1995, p. 10).

O neoliberalismo, porém, sé passa a ganhar terreno a partir de 1973, quando quase
todos os paises capitalistas cairam numa longa e profunda recessdo. Hayeck afirmava que as
raizes da crise estavam no poder excessivo e nefasto dos sindicatos e do movimento operario,
que corroiam as bases da acumulacdo capitalista gerando aumento dos gastos publicos
(ANDERSON, 1995). S6 a partir do final da década, em 1979, com a chegada de Margareth
Thatcher ao poder na Inglaterra, em 1980, com Ronald Reagan nos Estados Unidos, e 1982,
com Helmut Khol na Alemanha, é que o receituario neoliberal comeca a se tornar hegemonico
em todo o mundo. Com isso, a maioria dos governos dos paises do mundo inteiro rompeu
com o poder dos sindicatos, buscou a estabilidade econdmica, a disciplina orcamentaria e
contencdo dos gastos sociais, restaurou as taxas “naturais” de desemprego, realizou reformas
fiscais, entre outros mecanismos que, de acordo com os tedricos neoliberais, iriam dinamizar
a economia e restabeleceriam o Estado minimo (ANDERSON, 1995).

Apesar de todas as medidas para conter os gastos publicos, o peso do Estado ndo
diminuiu muito, segundo Anderson (1995), pois aumentou 0s gastos com o desemprego e
com as pensdes devido ao aumento demografico dos aposentados na populacao.

Paralelo ao embate politico que permitiu o avango neoliberal, 0 mundo capitalista
experimentou o fendmeno da reestruturacdo da producdo capitalista. Harvey (1996) chamou
essa reestruturacdo de acumulacéo flexivel, que para ele “é marcada por um confronto direto
com a rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos
mercados de trabalho, dos produtos e padrbes de consumo” (HARVEY, 1996, p. 140) O autor
observa que, a implementacdo da acumulacéo flexivel provocava altos niveis de desemprego,
tornava obsoleto e reconstruia habilidades profissionais, reduzia ganhos e salarios e retirava
poder dos sindicatos. Com isso, 0s empregadores conseguiam impor aos trabalhadores
contratos de trabalhos mais flexiveis, promovendo o crescimento das jornadas parciais,
temporarios e dos trabalhadores subcontratados (HARVEY, 1996).
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O processo de acumulacdo flexivel foi acompanhado ainda por uma introducao
acentuada da tecnologia nos meios de producdo que ajudou a eliminar inimeros postos de
trabalho, gerou mais desemprego e debilitacdo da organizacéo sindical.

Todas essas mudancas afetaram a vida e a organizacdo politica do trabalhador e do
cidaddo, que ficaram mais vulnerdveis diante dos interesses capitalistas. Para Marta
Harnecker (2008, p. 17), “o que define as coisas em politica [...] ndo & a superioridade
numérica de uma determinada classe, mas a disposicao de lutar por determinados interesses
de classe”. Assim, a disposicdo e a capacidade de luta da classe trabalhadora reduziram-se
acentuadamente. Anderson (1995) observa, nos anos 1980, a queda dréstica no nimero de

greves foi acompanhada por uma notavel contencéo dos salarios.

6.3 A sociedade neoliberal e a globaliza¢édo negativa

As transformagfes econdmicas e politicas colocadas em préticas a partir do avango
dos principios neoliberais e da acumulacdo flexivel acarretaram mudancgas nos outros setores
da vida social. Em relacdo a democracia, Hobsbawm (2008, p. 103) afirma que, no final do
século passado, os Estados nacionais ndo conseguiram funcionar com a mesma mobilizagéo e
participacdo dos seus cidaddos, como ocorreu na maior parte do século XX e, “em paises com
cidadania de massas, apenas uma minoria modesta participa constante e ativamente dos

assuntos do Estado ou das suas organizacGes de massas”. O autor completa ainda que,

evidentemente, 0 modus operandi da empresa privada com fim lucrativo tornou-se o
modo ao qual até o governo aspira. Na medida em que isso acontece, o Estado tende
a confiar nos mecanismos econdmicos privados para substituir a mobilizacdo ativa e
passiva dos seus cidaddos. (HOBSBAWM, 2008, p. 105)

H&, portanto, uma mudanca na qualidade da relacdo entre o Estado e os cidaddos dos
paises com tradigdo democréatica. Bobbio (2010, p. 95) afirma que a relacdo entre liberalismo
e democracia foi sempre dificil, mas com a introducdo do Estado minimo pelos neoliberais, “a
relacdo tornou-se mais dificil do que nunca”. Tal fato ocorre porque, de acordo com a tradi¢do
liberal, a liberdade individual se sobrepde a igualdade. No Estado liberal, a igualdade se limita
a dois principios fundamentais, apenas: a igualdade perante a lei e a igualdade dos direitos.
No periodo em que predominou o Estado de bem-estar, a democracia se caracterizou pela
participagdo popular e pela busca da igualdade. Do ponto de vista de alguns liberais, a
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democracia é uma ameagca a liberdade, pois representa um perigo progressivo de realizacéo do
ideal igualitario e coloca em risco a liberdade individual (BOBBIO, 2010).

Além da reducdo da participacdo dos cidaddos nas decisdes politicas de seus
respectivos paises, as mudancas atingem outros aspectos da vida cotidiana. De acordo com
Harvey (1996),

a acumulacgdo flexivel foi acompanhada na ponta do consumo [...] por uma atencao
muito maior as modas fugazes e pela mobilizacéo de todos os artificios de indugdo
de necessidades e de transformagdo cultural que isso implica. A estética
relativamente estavel no modernismo fordista cedeu lugar a todo o fermento,
instabilidade e qualidades fugidias de uma estética pds-moderna que celebra a
diferenca, a efemeridade, o espetaculo, a moda e a mercadificacdo de formas
culturais. (HARVEY, 1996, p. 148)

Na primeira metade do século XIX, Marx e Engels (2008b), ja haviam verificado essa
caracteristica do capitalismo, que provoca incessantemente mudancgas em cadeia que afetam e
abalam a vida social. Em 1847, eles advertiram no Manifesto do Partido Comunista que “a
burguesia ndo pode existir sem revolucionar constantemente os instrumentos de producéo,
portanto as relagcbes de produgédo e, por conseguinte, todas as rela¢bes sociais” (MARX;
ENGELS, 2008b, p. 13). Na medida em que transforma os meios de producdo e de
comunicacdo, a burguesia integra, ao modo burgués de producgdo, 0os mais diversos povos,
avanca fronteiras. “Em suma, ela cria um mundo a sua imagem e semelhan¢ca” (MARX;
ENGELS, 2008b, p. 15).

Esse processo de transformacdo do mundo a partir das transformacgdes dos meios de
producéo se identifica melhor a partir da primeira metade do século XVIII, com a primeira
Revolucdo Industrial na Inglaterra e continua, sem interrupcédo, até os dias de hoje. Segundo
Hobsbawm (2008, p.10), o mundo hoje presencia “dois desenvolvimentos correlatos: a
aceleracdo enorme e continua da capacidade da espécie humana de modificar o planeta por
meio da tecnologia e da atividade econdmica e a globalizagdo”. Ambos néo trouxeram
impactos positivos sobre a vida da maioria dos individuos. Eric Hobsbawm (2008) afirma que

a globalizacdo, que teve seu avanco acelerado a partir da década de 1960, é

0 mundo visto como um conjunto Unico de atividades interconectadas que ndo séo
estorvadas pelas fronteiras locais — provocou um profundo impacto politico e
cultural, sobretudo na forma atualmente dominante de um mercado livre e sem
controles. (HOBSBAWN, 2008, p. 10).
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Trés observacdes de ordem geral sdo apontadas por Hobsbawm a respeito da

globalizacao.

Primeiro, a globalizacdo acompanhada de mercados livres, atualmente tdo em voga,
trouxe consigo uma dramatica acentuacdo das desigualdades econdémicas e sociais
no interior das nacdes e entre elas. [...] (HOBSBAWM, 2008, p. 11).

Segundo, o impacto dessa globalizagdo € mais sensivel para 0os que menos se
beneficiam dela. [...] (HOBSBAWM, 2008, p. 11).

Terceiro, embora a escala real da globalizagdo permaneca modesta, talvez com
excecdo de alguns paises em geral pequenos e sobretudo na Europa, seu impacto
politico e cultural é desproporcionalmente grande (HOBSBAWM, 2008, p.12).

E importante ressaltar, a globalizagio e o avanco do neoliberalismo e da acumulagéo
flexivel provocaram transformacGes que interferem na vida das pessoas, trouxeram novas
incertezas e desafios para a humanidade. Segundo Zygmunt Bauman (2007, p. 7), “estdo
ocorrendo, atualmente, algumas mudangas de curso seminais e intimamente interconectadas,
as quais criam um ambiente novo e de fato sem precedentes para as atividades da vida
individual”.

Uma das marcas mais relevantes desse novo ambiente diz respeito a

passagem da fase “solida” da modernidade para a “liquida” — ou seja, para uma
condicdo em que as organizacfes sociais (estruturas que limitam as escolhas
individuais, instituicbes que asseguram a repeticdo de rotinas, padrdes de
comportamento aceitavel) ndo podem mais manter sua forma por muito tempo
(BAUMAN, 2007, p. 7).

Essa nova fase, caracterizada, entdo, pela fluidez e pela efemeridade dos processos e
das estruturas sociais, gera, na sociedade, um grau de abertura que a deixa “impotente, como
nunca antes, em decidir o préprio curso com algum grau de certeza e em proteger o itinerario
escolhido, uma vez selecionado” (BAUMAN, 2007, p. 13).

Nessa nova fase, o capitalismo teria aumentado seu apetite e, cada vez mais, suas
empresas em crescimento se alimentam das grandes fusbes. A cada nova fusdo, aumenta o
namero de homens e mulheres que perdem seus postos de trabalho, suas terras e suas redes de
relacionamento e de protecdo social. Assim, o progresso econdmico, que deveria criar
melhores condic¢des de vida para os individuos, torna boa parte deles descartavel, rouba seus
direitos. Deixa-os a margem dos beneficios do progresso.

Esses individuos sdo vistos e tratados, logo, como membros das “classes perigosas”,

que geram medo e inseguranca na outra parte da populacéo da cidade, que ndo foi destituida
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das condic¢des materiais e, consequentemente, dos direitos do cidaddo. Bauman (2007) afirma

que:

Os moradores sem meios, e por isso vistos pelos outros como ameagas potenciais a
sua seguranga, tendem a ser forcados a se afastar das partes mais benignas e
agradaveis da cidade e amontoados em distritos separados, semelhantes a guetos. Os
moradores com recursos compram casas e, areas separadas por eles escolhidas,
também parecidas com guetos, e impedem todos os outros de se fixarem nelas. Além
disso, fazem o possivel para desligar 0 mundo onde vivem daqueles dos demais
habitantes da cidade. Cada vez mais seus guetos voluntarios se transformam em
guarnicdes ou postos avancados da extraterritorialidade. (BAUMAN, 2007, p. 79).

Tereza Pires do Rio Caldeira (2003) denominou esses ‘“guetos voluntéarios” de
“enclaves fortificados contemporaneos”, cujo objetivo é privatizar os espagos publicos
destinados aos mais ricos. Enquanto os enclaves fortificados sdo enquadrados por grades e
muros, 0s espacos publicos restantes sdo abandonados, tornam-se territorio do medo. As
cidades se fragmentam, sdo recortadas por muros, cercas e correntes que impedem o livre
transito nos espacos publicos. “Na cidade de muros ndo ha tolerdncia para com o outro ou
pelo diferente. O espaco publico expressa a nova intolerancia” (CALDEIRA, 2003, p. 313).

Ao observar a cidade de Sdo Paulo, a autora identificou que os espacos publicos mais
vazios sdo exatamente aqueles onde h& mais enclaves fortificados. Ela descreve assim esses

locais:

[...] As distancias entre os prédios sdo grandes. Os muros sdo muito altos, sem
proporcéo com o corpo humano, e grande parte deles ainda tem arames eletrificados.
As ruas sdo para 0s automoveis e a circulagdo de pedestres torna-se uma experiéncia
desagradavel. Na verdade, os espacos sdo construidos intencionalmente para
produzir esse efeito (CALDEIRA, 2003, p. 314).

Se as cidades antigas foram construidas, cercadas por muros e fossos, para proteger
todos seus habitantes de um inimigo externo, as cidades atuais “servem para dividir e manter
separados seus habitantes: para defender uns dos outros, ou seja, daqueles a quem se atribui o
status de adversarios” (BAUMAN, 2009, p. 42).

Num mundo interconectado pela globalizacéo e pelas tecnologias — midias, transporte
répido, internet, etc. —, 0 contato e o convivio entre os habitantes das cidades s&o reduzidos ao
minimo. Mas, enquanto os individuos das camadas mais ricas tém acesso aos beneficios da
globalizacdo, podem viver na extraterritorialidade, em contato com os lugares mais distantes,

0s das camadas inferiores sdo condenados a se restringirem aos recursos disponiveis no local
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onde vivem porque ndo tém acesso a tais beneficios do progresso. Essa situacdo aumenta,
ainda mais, a distancia entre ricos e pobres.

Diante disso, novas politicas sociais sdo criadas, entretanto, ndo em consequéncia das
demandas explicitadas pelos individuos alijados dos beneficios do desenvolvimento
econdmico, porém visavam aliviar o clima de tensdo, medo e conflito que crescem,
principalmente nas grandes cidades. Bauman (2007) afirma que o Estado oferece aos mais
pobres um tratamento que ndo os reconhecem como sujeito de direitos, todavia recebedores
de transferéncias.

Se 0s servi¢os e 0s programas publicos destinados aos pobres ndo os reconhecem
como sujeitos de direitos, se esses programas e servicos sdo de estrutura precaria, ambos
influenciam o seu publico na forma de agir e de se relacionar materialmente e com 0s outros,
principalmente as criangas, adolescentes e jovens. Segundo Marx (2007, p. 49), as “relagoes
materiais constituem a base de todas as suas relacGes [demais relagbes humanas]. Essas
relagbes materiais nada mais sdo do que as formas necessarias nas quais sua atividade
material e individual se realiza”. H4, portanto, uma coeréncia entre “os individuos reais, sua
acdo e suas condi¢bes materiais de vida” (MARX; ENGELS, 2008a, p. 44). Destarte, ndo ha
como formar um cidaddo na sua plenitude negando-lhe seus direitos basicos, mantendo-o
apartado dos beneficios gerados pelo desenvolvimento econémico.

Com isso, Marx e Engels (2008a) revelam que a producdo do homem real se da na

vida real, imerso na vida comum, o0 que nos remete, entdo, ao estudo da vida cotidiana.

6.4 A vida cotidiana

Todos os seres humanos, independente de classe e ocupacdo social, estdo sujeitos a
vida cotidiana. Por mais que um trabalho seja intelectual, contemplativo ou pouco afeito as
rotinas, aquele que o executa ndo se desliga completamente da vida cotidiana. Para o senso
comum, a historia € o resultado da vontade e da acdo dos grandes personagens, individuos
distantes da vida comum; herois. Marx e Engels (2008a, p. 63) salientam, porém, que a
“sociedade civil é a verdadeira fonte, o verdadeiro palco da histéria”. Agnes Heller (2008, p.
34, grifo no original), por sua vez, destaca a vida cotidiana e aponta que “a vida cotidiana ndo
esta ‘fora’ da historia, mas no ‘centro’ do acontecer historico: é a verdadeira ‘esséncia’ da

substancia social”.
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A historia é, portanto, um produto da acdo coletiva e cotidiana dos homens
organizados em sociedade. Ocorre que essa sociedade se divide em classes, portanto, é

desigual.

As ideias [Gedanken] da classe dominante sdo, em todas as épocas, as ideias
dominantes; ou seja, a classe que é a forga material dominante da sociedade &, ao
mesmo tempo, sua forca espiritual dominante. A classe que dispde dos meios de
produgdo material dispde também dos meios de producéo espiritual, o que faz com
que sejam a ela submetidas, a0 mesmo tempo, as ideias daqueles que ndo possuem
0s meios de producéo espiritual (MARX; ENGELS, 2008a, p. 78).

Em cada época, existe a classe social que domina e aquelas dominadas. Embora os
interesses de classes se divirjam e se oponham, os individuos daquelas dominadas estdo mais
predispostos a ndo tomar consciéncia dos seus préprios interesses. 1sso geralmente acontece
porque sua energia se direciona cotidianamente as atividades voltadas a sobrevivéncia.
Corrobora este estado de submissdo o predominio das ideias da classe dominante.

No Manifesto do Partido Comunista, Marx e Engels (2008b, p. 8) afirmaram que “a
historia de todas as sociedades até agora tem sido a histéria das lutas de classe” e que essa
“luta é ininterrupta, ora disfarcada, ora aberta”. O disfarce esta mais presente entre 0s
dominados. Para aquele que domina, a luta é sempre aberta, pois como afirma Harnecker
(2008, p. 77), “ndo ter o objetivo final permanentemente presente pode significar afundar-se
em problemas secundarios e perder a guerra”. A acdo estratégica é habitualmente a acdo de
quem domina, como assinalou Michel de Certeau (2005).

A acdo estratégica, segundo Harnecker (2008), organiza-se em operacg0es taticas, em
objetivos estratégicos parciais e, por ultimo, em objetivo estratégico final. A “tatica sdo as
diferentes operacgOes executadas concretamente para levar a cabo os combates, de acordo com
o plano estratégico geral” (HARNECKER, 2008, p. 76). Os objetivos estratégicos parciais sao
aqueles “perseguidos em cada etapa particular da luta” e o final € o0 objetivo que se busca em
ultima instancia” (HARNECKER, 2008, p. 77).

Imerso na vida cotidiana, sem controle do territorio e dos meios de producéo, preso as
demandas que emergem da necessidade de lutar todos os dias para garantir sua sobrevivéncia,
0 homem comum, geralmente, ndo tem um plano estratégico geral, realiza, apenas, operacdes
taticas, emprega meios para se sair bem. A tatica, observar Michel de Certeau (2005, p. 47),

“depende do tempo, vigiando para “‘captar no voo’ possibilidades de ganho. O que ela ganha,
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ndo o guarda. Tem constantemente que jogar com 0s acontecimentos para os transformar em
‘ocasifes’. Sem cessar, o fraco deve tirar partido das forcas que Ihes séo estranhas”.

Nesse movimento de lidar com forcas estranhas para realizar ganho, 0 homem comum
reinventa o cotidiano, reage astutamente as crises, ao autoritarismo (CERTEAU, 2005), com
todo seu potencial e toda sua vitalidade. Faz isso porque até o mais simples e humilde dos
homens tem desejos, quer a satisfagdo, quer provar o que € saboroso, apreciar o que € belo,
quer viver com algum prazer. Esses ganhos que podem parecer dispensaveis, fazem parte da

“necessidade humana”. Ortega y Gasset (1963) os denominou assim:

[...] © homem nédo tem empenho algum por estar no mundo. No que tem empenho ¢é
em estar bem. Somente isto lhe parece necesséario e todo o resto € necessidade
somente na medida em que faca possivel o bem-estar. Portanto, para 0 homem
somente é necessario o objetivamente supérfluo. Isto se julgara paradoxal, mas é a
pura verdade. As necessidades biologicamente objetivas ndo sdo, por i,
necessidades para ele. Quando se encontra preso a elas se nega a satisfazé-las e
prefere sucumbir. Somente se convertem em necessidades quando aparecem como
condi¢Bes do “"estar no mundo”, que por sua vez somente é necessario em forma
subjetiva; a saber, porque faz possivel o "bem-estar no mundo" e a superfluidade. De
onde resulta que até o que é objetivamente necessario somente 0 é para 0 homem
quando é referido a superfluidade. Nao tem ddvida: 0 homem é um animal para o
qual somente o supérfluo é necessario. (ORTEGA y GASSET, 1963, p. 21-22).

As operacOes taticas, portanto, sdo astdcias do homem comum que ndo se conforma
em estar no mundo apenas e se empenha cotidianamente para estar bem.

Todo homem submerge na vida cotidiana e o faz inteiramente “com todos os aspectos
de sua individualidade, de sua personalidade” (HELLER, 2008, p. 31). Segundo a autora “o
homem da cotidianidade é atuante e fruidor, ativo e receptivo, mas ndo tem nem tempo nem
possibilidade de se absorver inteiramente em nenhum desses aspectos; por isso, ndo pode
aguca-los em toda sua intensidade” (HELLER, 2008, p. 31).

Heller (2008, p. 34, grifo no original), ao analisar a estrutura da vida cotidiana,
afirmou que “a vida cotidiana é a vida do individuo. O individuo é sempre, simultaneamente,
ser particular e ser genérico”.

O individuo toma consciéncia das necessidades humanas sempre sob a forma do Eu:
fome, dores, afeto, paixao, etc. “A dindmica bésica da particularidade individual humana é a
satisfacdo dessas necessidades do ‘Eu’” (HELLER, 2008, p. 35).

A dimensdo genérica também esta contida em todos os homens. Cada individuo

representa a si, mas também representa os “outros”: seu grupo, sua comunidade, sua categoria
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profissional, sua camada social, a humanidade, mesmo que ele ndo tenha formado a

consciéncia de “n6s”. Para Heller (2008),

o0 individuo (a individualidade) contém tanto a particularidade quanto o humano-
genérico que funciona consciente e inconsciente no homem. Mas o individuo é um
ser singular que se encontra em relagdo com sua propria individualidade particular e
com sua propria genericidade humana; e, nele, tornam-se conscientes ambos 0s
elementos. E comum a toda individualidade a escolha relativamente livre
(autdnoma) dos elementos genéricos e particulares. (HELLER, 2008, p. 37).

A tendéncia de agir com liberdade, de acordo com Heller (2008), é maior nos
individuos que conseguiram desenvolver a individualidade unitaria; ou seja, a alianca entre
particularidade e genericidade. Tal avanco permite ao individuo dispor de condicGes que lhe
permitem “escolher sua prépria comunidade e seu proprio modo de vida no interior das
possibilidades dadas” (HELLER, 2008, p. 38). A autora alerta, porém, que essa unidade nao

passa de uma tendéncia.

[...] Na vida cotidiana, a esmagadora maioria da humanidade jamais deixa de ser,
ainda que nem sempre na mesma propor¢do, nem tampouco com a mesma extensao,
muda unidade vital de particularidade e genericidade. Os dois elementos funcionam
em si e ndo sdo elevados & consciéncia. O fato de se nascer ja lancado na
cotidianidade continua significando que os homens assumem como dadas as funcées
da vida cotidiana e as exercem paralelamente (HELLER, 2008, p. 38, grifo do
autor).

Geralmente a particularidade e a genericidade convivem em choques que, na maioria
das vezes, ndo séo levados a consciéncia do individuo. Nas comunidades modernas, hd uma
tendéncia maior de a particularidade submeter-se a genericidade, favorecendo as atitudes de
interesse particular em prejuizo dos interesses do humano-genérico. Essa tendéncia suscitou,
na comunidade social, a necessidade da ética. As exigéncias e as normas da ética formam a
intimidacdo que a tradicdo humana dirige ao individuo, a fim de que ele se submeta e aja de
acordo com a moral. Quanto mais as atitudes do individuo se submetem a um direcionamento
moral, mais facilmente sua decisdo estard acima dos interesses da particularidade, da
cotidianidade. O contrario, sua decisdo estaria submersa na cotidianidade (HELLER, 2008).

A autora aponta para duas restricbes que se fazem necessérias ao discutir o aspecto
moral, uma vez que todo homem toma decisdes e atitudes como individuo concreto e numa
situacdo concreta. Primeiro, ao se elevar acima da cotidianidade, o individuo jamais abole sua

particularidade. Seus sentimentos e suas paixdes sd0 no maximo suspensos ou redirecionados
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para a realizacdo do humano-genérico. Segundo, a decisd@o moral, tal como apresentada aqui,
é sempre uma tendéncia. Heller (2008, p. 41, grifo no original) alerta ainda que “ndo ha
‘muralha chinesa’ entre as esferas da cotidianidade e da moral. Apenas os moralistas utilizam
motivagOes morais ‘puras’ e, mesmo assim, o fazem mais na teoria que na realidade”.

Na cotidianidade, o individuo é constantemente solicitado a agir em diversas direcdes,
de forma imediata, o que torna dificil concentrar todas as suas energias em cada decisdo. O
gue ndo significa que suas decisdes sejam tomadas sem que ele recorra as suas dimensdes
particular e genérica. Mas, como ja foi salientado, ha uma tendéncia de que a particularidade
do individuo submeta sua genericidade.

Por essa razdo, a vida cotidiana é economicista, ha nela uma unidade imediata entre
pensamento e acdo. Desse modo, na cotidianidade inexiste diferenca “entre ‘correto’ e
‘verdadeiro’. Por conseguinte, a atitude da vida cotidiana é absolutamente pragmatica”
(HELLER, 2008, p. 50). Nesse sentido, 0 homem ndo pode dominar com um golpe de vista
todos os aspectos da realidade; o que exige do individuo, portanto, que ele confie no método,
no conhecimento e nos resultados cientificos, nas outras pessoas, etc.

Com isso, 0 pensamento cotidiano se caracteriza por ser ultrageneralizador. Baseado
na tradicdo ou na experiéncia individual, o homem constréi juizos provisorios sobre os fatos e
toma atitudes orientadas neles. Embora tais juizos ndo possam ser considerados preconceitos
(no sentido negativo do termo), eles sdo juizos prévios que podem se cristalizar como
verdadeiros, na sua forma negativa, ou podem ser testados e superados por outros conceitos
melhor fundamentados (HELLER, 2008).

Ao formular juizos provisorios, o individuo utiliza da analogia, da precedéncia e da
imitacdo. Ao usar da analogia para solucionar problemas, o individuo corre o risco de fazer
um uso grosseiro do mecanismo e ignorar o carater singular das situa¢fes. Algo similar pode
acontecer com 0 uso dos precedentes e da imitagdo. Com base na propria experiéncia e na
experiéncia dos outros, podemos repetir solucBes especificas para situacdes diversas que,
além de se apresentar como ineficiente, pode nos impedir de captar novas possibilidades.

Devido ao carater pragmatico do pensamento cotidiano, ndo ha como ndo recorrer a
esses mecanismos. A questdo reside em saber se somos capazes de produzir um campo de
liberdade individual de movimentos no interior desses mecanismos. Para Heller (2008, p. 57),
“a vida cotidiana, de todas as esferas da realidade, € aquela que mais se presta a alienacdo”. A
autora afirma ainda, “quanto maior for a alienacdo produzida pela estrutura econdémica de
uma sociedade dada, tanto mais a vida cotidiana irradiaré sua propria alienagdo para as demais

esferas” (HELLER, 2008, p. 58). Existem situacdes historicas em que a alienacdo e a
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desumanizacéo das relagcdes crescem em tal medida que inimeras pessoas se veem diante de
obstaculos quase que intransponiveis para usufruir minimamente dos seus direitos. Heller
(2008) afirma:

Existe alienacdo quando ocorre um abismo entre o desenvolvimento humano-
genérico e as possibilidades de desenvolvimento dos individuos humanos, entre a
produgdo humano-genérica e a participacdo consciente do individuo nessa producao.
Esse abismo ndo teve a mesma profundidade em todas as épocas nem para todas as
camadas sociais; assim, por exemplo, fechou-se quase completamente nas épocas de
florescimento da polis &tica e do Renascimento italiano; mas, no capitalismo
moderno, aprofundou-se desmesuradamente. Ademais, tal abismo jamais foi
inteiramente insuperavel para o individuo isolado: em todas as épocas, sempre
houve um ndmero maior ou menor de pessoas que, com a ajuda de seu talento, de
sua situagdo, das grandes constelagdes histdricas, conseguiu supera-lo. Mas, para a
massa, para o grande numero dos demais, subsistiu o0 abismo, quer quando era muito
profundo, quer quando mais superficial. (HELLER, 2008, p. 58).

Agnes Heller escreveu essas palavras na década de 1960, quando prevalecia o Estado
de bem-estar nos paises considerados desenvolvidos. Na década seguinte, as transformacGes
que se desencadearam nao foram no sentido de tornar o abismo da alienagéo e da exploracdo
humana menos profundo. Por meio do controle da vida cotidiana e dos diversos tipos de
instituicOes, o que se procurou foi legitimar essa situacéo.

O contexto histérico e a estrutura da vida cotidiana compdem a realidade social. Esta é
produto da acdo dos homens organizados em sociedade, marcada pela desigualdade. Dessa
forma, a atual realidade favorece uma minoria que se mantém no controle dos meios de
producdo material e espiritual. Como afirmou Freire (2007), a participacdo critica e
consciente das camadas populares na realidade social ndo interessa a classe dominante. O que
Ihes interessa é a permanéncia dos dominados em sua situacdo de submissdo. Se as “ideias
[Gedanken] da classe dominante sdo, em todas as épocas, as ideias dominantes” (MARX;
ENGELS, 2008a, p. 78), é compreensivel o uso da escola e de programas sociais no sentido
de manter a supremacia das suas ideias e, a0 mesmo tempo, manter a ordem social, o respeito
a propriedade privada dos meios de producdo, a oferta de méo de obra barata e, no minimo, a
perspectiva do individuo poder eventualmente consumir os produtos que o mercado oferece.

Diante desse quadro, ndo faria sentido oferecer, aos alunos populares das escolas
publicas, uma educacdo que o desenvolva na sua plenitude, que faca dele um sujeito ativo,
critico e autbnomo. Bauman (2007) explica que, o Estado oferece aos mais pobres um
tratamento que ndo os reconhecem como sujeito de direitos. Portanto, a educacdo a ser

oferecida as camadas populares deve ser parcial, compativel apenas com suas necessidades de
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pobre. Nesse sentido, as camadas dominantes entendem que 0s programas educacionais
devem ser pontuais, provisorios, garantidores da manutencdo da pratica seletiva, excludente,
mais comum na tradicional educacéo bancaria.

Mesmo apds negarem a condigdo de sujeito aos individuos simples, restringirem as
possibilidades das infancias e adolescéncias truncadas, eles sentem o peso dessa carga. Ha
conformacdo, mas alguns reagem, provocam tens@es, procuram viver bem da sua maneira
diante daquilo que € possivel. No chdo da escola, observando e convivendo com o cotidiano
escolar é possivel identificar essas reagdes e conformagoes.

Nos proximos capitulos, deter-nos-emos a analisar os dados colhidos com o trabalho a

campo.
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7 APESQUISA QUALITATIVA, AESCOLA E AS TRAJETORIAS TRUNCADAS

7.1 Introducao

A escola publica é a escola das criangas e dos adolescentes das camadas populares,
onde os trabalhadores, operarios, empregados do comércio, do setor de servicos,
desempregados, individuos sem ocupa¢do matriculam seus filhos. Muitos dessas criancas,
desses adolescentes e suas respectivas familias sdo vitimas da pobreza e da desigualdade
social que ainda imperam no pais.

No cotidiano de suas vidas, esses individuos tém sua trajetéria humana multilada, tém
seus corpos e mentes agredidos. A pobreza e a desigualdade social marcam ainda 0s seus
lares, seu territorio, suas relacfes sociais. Se ndo bastasse viver a pobreza, essas criancas e
adolescentes observam fora do territorio e das casas onde vivem que essa pobreza que lhes
agride ndo é geral, é para alguns. Os contrastes que revelam a pobreza em meio a riqueza
estdo presentes no seu cotidiano.

Muitas escolas publicas municipais de Belo Horizonte estdo inseridas nesse meio
social. S&o escolas com 10, 15, 20 anos de existéncia, construidas apds a Constituicdo Federal
de 1988 que determinou o Ensino Fundamental como competéncia do municipio. A Rede
Municipal de Educacdo de Belo Horizonte cresceu junto com a pobreza e com a desigualdade
social e abrigou, no seu interior, as camadas mais pobres da capital mineira.

As criangas e os adolescentes populares, quando adentram o territorio da escola, levam
junto sua pobreza e as marcas que ela produz. Por mais que estejamos vivendo um movimento
historico diferenciado no pais marcado pelo desenvolvimento, pelo crescimento econémico,
pela queda do desemprego e dos indices de pobreza, por mais que esse movimento tenha o
poder de afetar positivamente o animo dos individuos, a escola continua sendo afetada pela
realidade local, pelo seu entorno, como observaram Justa Espeleta e Elsie Rochwell (1989).

Por isso ndo basta que haja desenvolvimento econémico. E preciso desenvolver
politicas publicas educacionais que interfiram nessa realidade, que contribuam para
transformar positivamente a vida das criancas e dos adolescentes e sua condigdo de estudante.
Tais politicas precisam considerar ndo so sua realidade social e econémica, mas, sobretudo,
sua condicao de sujeito, que lidam cotidianamente com outros sujeitos, seus professores, seus

colegas de escola.
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A relacdo no interior da escola, além das influéncias locais, do movimento historico,
carrega 0s tracos de uma sociedade capitalista, hierarquizada, com suas diferencas e
desigualdades sociais. Os sujeitos reais da escola, com sua personalidade Unica, que ndo se
repete, produzem uma trama também Unica. Desse modo, o resultado dessa trama no interior
de cada escola é uma instituicdo escolar que se diferencia de todas as outras escolas por mais
que parecam semelhantes. A politica publica, portanto, mais do que expressar um fim e
normatizar as praticas desejaveis, precisa instrumentalizar os sujeitos da escola — docentes e
discentes - para que eles possam reagir e transformar sua realidade. Espeleta e Rochwell
(1989) afirmam, apesar da intencdo do Estado, que se faz presente por meio da legislagéo e
orientagdes administrativas e curriculares, a escola é sempre o produto de uma construcdo
social que articula interesses, historias pessoais e coletivas de sujeitos reais. No chdo da
escola, a vontade do Estado pode ser assumida, mascarada, recriada ou simplesmente negada
pelos sujeitos reais.

Por tudo isso, investigar as trajetorias escolares truncadas de adolescentes no contexto
das politicas publicas requer do pesquisador uma abordagem qualitativa que o permita

analisar os fatores que explicam esse processo de mutilagéo da infancia e da adolescéncia.

7.2 A pesquisa a campo

A pesquisa qualitativa requer do pesquisador, além do recorte tedrico, o recorte
empirico correspondente ao objeto da investigacdo. O trabalho a campo é essencial na
pesquisa qualitativa. Segundo Maria Cecilia de Souza Minayo (1996), a rigor, a pesquisa
qualitativa ndo poderia ser pensada sem o trabalho a campo.

Por meio da observacdo participante e da entrevista, o pesquisador pode se inteirar
socialmente com os sujeitos do seu estudo, confrontar seus pressupostos tedricos com a
realidade concreta e construir um produto novo a respeito do seu objeto de estudo, inserido
num processo amplo de elaboracéo de conhecimentos (MYNAYO, 1996).

Essa realidade concreta com a qual o pesquisador social se envolve, ao investigar seu
objeto de estudo, faz parte do mundo social, que é impregnado de relacfes entre sujeitos que
vivem em tempos humanos, condicOes e identidades de género, etnia e classe diferentes. A
realidade estudada, portanto, é subjetiva, carregada de significados construidos por esses
atores diferenciados no contexto de suas relagdes. A producgédo desse conhecimento demanda,

entdo, que o pesquisador interprete esses significados, isso s6 poderd se realizar com a
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participacdo dos individuos envolvidos com a realidade estudada, segundo Robert G. Burgess
(1997).

Neste estudo, usamos os dois componentes fundamentais do trabalho a campo: a
entrevista e a observagdo participante. Antes de entrar no campo propriamente dito, uma
escola que atenderia as necessidades da pesquisa deveria ser selecionada. Esta deveria fazer
parte da Rede Municipal de Educacdo, atender a estudantes do 3° Ciclo do Ensino
Fundamental e ter implantado os diversos programas educacionais em vigor no municipio. O
objetivo era investigar os fatores das trajetdrias escolar e humana truncadas no contexto de
uma escola que intervinha nessa realidade por meio dos programas educacionais elaborados
pela Secretaria Municipal de Educacao de Belo Horizonte.

Para selecionar a escola, procuramos inicialmente o Conselho Tutelar da Crianca e do
Adolescente (CTCA) e, posteriormente, a Geréncia Regional de Educacdo (Gered) de uma
das regides mais populosas de Belo Horizonte. Das duas instancias, colhemos dados que nos
apontavam duas escolas; ambas apresentavam ainda varios casos de alunos que se
caracterizavam por ter suas trajetdrias escolar e humana truncadas. As duas instituicdes se
demonstraram abertas ao estudo, porém, uma delas — a Escola Municipal Pagu** - ja havia
sido investigada na pesquisa de Mestrado (CARDOSO, 2003). Diante disso, concluimos que
seria mais apropriado desenvolver este estudo em outra instituicdo: a Escola Municipal Anna
Guimaraes.

Durante 13 meses, entre o final de margo de 2009 e final de abril de 2010, observamos
0s Varios sujeitos, seus relacionamentos e suas atividades escolares no turno da manhg;
realizamos ainda algumas visitas e contatos com docentes e estudantes nos turnos da tarde e
da noite. As observacdes foram direcionadas para 0s diversos espagos e tempos do cotidiano
escolar, como a sala de aula, sala de direcdo, coordenacéo, sala de professores, biblioteca, sala
de video, laboratorios, patio (durante o horario de aulas e de recreio), refeitorio, ginasio
esportivo, quadra esportiva, portdo no horario de entrada e saida de alunos. Observamos ainda
o funcionamento dos programas da Smed em execucdo na escola, tais como, Projeto de
Intervencdo Pedagdgica, Projeto Floragdo e Projeto Escola Integrada.

No caso da Escola Integrada, as observacGes se realizaram no prédio da escola e em
dois outros iméveis*® alugados para o desenvolvimento das atividades. Participamos de

*2 para manter o sigilo das fontes, foram usados nomes ficticios para as instituicdes e individuos participantes
dessa pesquisa.

*® Inicialmente, as atividades eram realizadas num antigo galp&o relativamente proximo a escola e que ja abrigou
uma mercearia. No inicio de 2010, um novo espaco foi alugado para o funcionamento da Escola Integrada: dois
apartamentos com quintal aberto.
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algumas reunides de docentes, de pais e da coordenacdo da escola, inclusive com uma
representante da Gered, que visitava a instituicdo semanalmente para monitorar o trabalho
pedagdgico e administrativo da escola. Algumas vezes optamos por ficar mais proximo a um
ou outro participante. Assim, durante toda uma manhd, acompanhamos todo o trabalho
realizado por um coordenador, em outra manhé, o trabalho da diretora, 0 mesmo ocorreu com
a representante da Gered na escola. Segundo Burgess (1997), o pesquisador é o principal
instrumento de pesquisa quando se faz uso da observacdo participante. Nesse sentido, com
base nas orientacOes desse autor, buscamos ficar mais proximo possivel das situacdes que

facilitariam a colheita dos dados. Burgess (1997) afirma que,

a vantagem de ser um observador participante reside na oportunidade de estar
disponivel para colher dados ricos e pormenorizados, baseados na observacéo de
contextos naturais. Além disso, o observador pode obter relatos de situaces na
prépria linguagem dos participantes, o que lhe dard acesso aos conceitos que sao
usados na vida de todos os dias. O observador pode, por conseguinte, fazer a
avaliacdo de uma situacdo social na base de relatos que foi obtendo a partir de
informantes. (BURGESS, 1997, p. 86).

Nesse sentido, na medida em que observamos o cotidiano escolar, realizamos varias
conversas informais procurando retirar dos participantes algum tipo de relato ou de explicacdo
daquilo que estava acontecendo. Com o tempo, depois de adquirir a confianca dos sujeitos da
escola, passou a ser comum entre alguns, eles nos procurarem para apontar e explicar algum
fato que estava ocorrendo na escola. Obviamente, seguindo ainda as sugestfes de Burgess
(1997), essa pratica exigiu de mim um questionamento constante com vista a tornar mais
precisas essas informacoes.

Apds um bom tempo de observacBes e conversas informais com os diversos sujeitos
da escola, iniciei a gravacdo das entrevistas com varios participantes da pesquisa, tais como,
professores, auxiliares de servigo, estagiarios, agentes culturais, pais, estudantes do ensino
regular, do Projeto Escola Integrada, do Projeto Floracdo e do Projeto de Intervencdo
Pedagogica. A proposito, observar e conversar antes, foram fundamentais para a preparacao
das entrevistas. Com isso, foi possivel elaborar um roteiro precario que serviu para orienta-
las. Esta opcdo de entrevista tem sido mais comum entre os pesquisadores sociais. Trata-se de
“um estilo de entrevista informal, ndo estruturada ou semiestruturada, o qual utiliza uma série
de temas e topicos em torno dos quais se constituem as questdes no decurso da conversa”
(BURGESS, 1997, p. 112).
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O trabalho a campo possibilitou-me, entéo, verificar e colher informacdes sobre varios
aspectos do cotidiano da escola e dos programas educacionais relacionados a estrutura fisica,
ao funcionamento do turno, ao trabalho pedagdgico, a administracdo da escola e ao clima

institucional.

7.3 A histdria, a organizacédo e o funcionamento da Emag

A Escola Municipal Anna Guimardes (Emag) localiza-se em um bairro de classe
média da regido norte de Belo Horizonte**. O local tem acesso facil & rede de comércio,
postos de saude, escolas publicas, linhas de 6nibus coletivo, entre outros servicos. H& na
regido, porém, algumas comunidades bastante pobres que ndo tém o mesmo tipo de acesso
aos Servicos.

Parte significativa dos estudantes da Emag reside nessas comunidades marcadas pela
pobreza e pela baixa qualidade de vida. De acordo com um estudo sobre a exclusdo social no
municipio de Belo Horizonte, conforme Maria Inés Pedrosa Nahas (1999), a regido esta entre
aquelas com maior indice de Vulnerabilidade Social (IVS)*. O melhor IVS da cidade fica na
Unidade de Planejamento (UP) da Savassi (0,12); o pior, na UP da Barragem (0,79). O Indice
de Vulnerabilidade Social da UP da Escola Municipal Anna Guimarées estd mais proximo do
indice da Barragem*. Quem conhece a regi&o e compara com o estudo de Maria Inés Pedrosa
Nahas (1999) percebe que o IVS da regido esconde uma situacdo ainda mais grave: a
gualidade de vida na UP ndo é homogénica, é assimétrica; parte da UP, as vilas,
principalmente, se fosse analisada em separado dos bairros, demonstraria, certamente, indices
bem superiores; ou seja, € possivel identificar nas vilas uma vulnerabilidade social ainda
maior do que a média verificada na unidade de planejamento.

Todos os dias, as criancas e 0s adolescentes que vivem nas vilas, para irem a escola,

deixam provisoriamente suas moradias - geralmente, barracdes simples, com poucos

* O municipio de Belo Horizonte esta dividido administrativamente em 9 regionais e em cada uma ha uma
Secretaria de Administracdo Regional Municipal (Sarmu). Na parte norte da cidade localizam-se os territdrios
administrados pelas Sarmu Norte, Venda Nova, Pampulha e Nordeste.

* A pesquisa baseou-se em uma escala entre zero e um, apontou um indice que, quanto mais alto, maior a
vulnerabilidade. Para se chegar aos indices de cada Unidade de Planejamento (UP), o estudo considerou cinco
dimensdes de cidadania: ambiental (acesso a moradia e a infra-estrutura urbana), cultural (acesso a educacéo),
econdmica (acesso ao trabalho e a renda), juridica (acesso a assisténcia juridica) e seguranga de sobrevivéncia
(acesso ao servico de salde e garantia de seguranca alimentar)

“® De acordo com a atualizagdo no portal da prefeitura, realizada em 30/06/2009, a UP da Escola Municipal Anna
Guimaraes mantém 0 IVS nos mesmos niveis verificados em 1999.
http://portalpbh.gov.br/pbh/ecp/contents.do?evento=conteudo&idConl>. Acesso em: 03/1/2011.
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comodos -, atravessam becos e vielas, até chegar ao bairro da escola. O ritual de caminhar de
seus lares até a escola coloca essas criancas e esses adolescentes diariamente diante de uma
forte contradicdo: as diferencas socioecondmicas que se materializam e podem ser observadas
na estrutura das ruas, nas fachadas e nos acabamentos das residéncias, nos automoveis
estacionados nas garagens — ou na auséncia deles e até de garagem, que quase ndo existem nas
vilas -, nos trajes dos individuos que circulam num e noutro local.

A Emag existe desde 1986. Foi inaugurada no dia 18 de outubro, com capacidade para
receber 800 alunos. Antes disso, a escola ja funcionava num espago anexo cedido por outra
escola da regido desde o inicio de fevereiro, com 357 alunos. Um professor, na época,
registrou, em carta datilografada, as seguintes palavras sobre o surgimento da nova unidade
escolar: “Escola destinada a receber, como alunos, as criancas de regido carente de
estabelecimento de ensino.” E prosseguia: “Uma escola popular, dirigida por gente do povo,
professores escolhidos por concurso, trabalhando no meio dos filhos da gente trabalhadora
desta cidade.” No dia 22 de outubro daquele ano, o jornal Estado de Minas*’ divulgou a
inauguracdo e informou que na cidade estava previsto a inauguracdo de 17 escolas, 11 na
mesma regido da Emag. O jornal noticiou que aquela era “a comunidade mais carente no que
diz respeito a educacao”.

Segundo relato de Carmem, professora que trabalhava na Emag na época da
inauguracdo, que se aposentou no final de 2009 e dirigiu a escola no inicio da década de
2001/2010, estiveram presentes na inauguracdo, além do prefeito, outras autoridades, direcao
e professores da escola e o presidente da Associacdo do Bairro. Os alunos apresentaram
numeros artisticos e teve em seguida um coquetel.

No ano da inauguracdo, a Emag funcionava em dois turnos com alunos das quatro
primeiras séries do Ensino Fundamental, com idade entre 7 e 10 anos. De acordo com a
professora Carmem, desde sua inauguragdo, os alunos ndo eram selecionados, mas tinham
bom desempenho escolar. Carmem afirmou que a escola “preparava alunos na quarta série
para prestar concurso no Colégio Militar... uma escola muito tranquila [...] muito almejada
pela comunidade [...]”.

A professora, quando afirma que ndo havia selecdo dos alunos, faz referéncia a um
periodo que antecedeu a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 e a san¢do do Estatuto
da Crianca e do Adolescente (1990) e da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo

Nacional (1996), quando ndo havia mecanismos consistentes para garantir o direito subjetivo

* Jornal Estado de Minas, Belo Horizonte, p. [?], 22/10/1986.
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a educacdo. Com isso, a selecdo no acesso acontecia independente da acdo da escola em criar
critérios para escolher seus alunos. A selecdo que ocorria nas escolas publicas da época era
aquela ja denunciada pelo Caderno Zero da Escola Plural (BELO HORIZONTE, 1994), que
excluia as criangas e adolescentes considerados maus alunos por meio das sucessivas
reprovagdes comuns ao sistema seriado.

Em 1993, o publico da escola comegou a mudar com a ampliacdo de séries; a escola
passou a receber, entdo, adolescentes das quatro Ultimas séries do Ensino Fundamental. Na
opinido da professora, isso ndo causou grandes impactos na escola, que absorveu bem seu
novo publico. E possivel compreender nas falas da professora e de outros na escola que a
chegada dos adolescentes na Emag ndo causou grande impacto porque ja havia em uso na
escola os mecanismos necessarios de exclusdo: castigos, suspensdes, expulsdes e reprovacoes
no final de cada série. A professora Ana, diretora da escola a época desta pesquisa, tem como
hip6tese que a escola vizinha atendia a comunidade mais pobre da regido, enquanto a Emag
selecionava alunos. Mais recentemente, a Emag se viu obrigada a se abrir para todos, perdeu
assim o seu “eixo orientador”, que se baseia no rigor do tratamento oferecido aos alunos.

A professora Carmem procurou demonstrar que a situacdo na escola comecou a
mudar, a partir de 1995, com a implantacdo da Escola Plural e do ECA. Ambos, segundo a ex-
diretora, seriam 0s responsaveis por uma mudanca paulatina no interior da escola, que se
agravou nos Ultimos anos. Ela alega que a Escola Plural e o ECA trouxeram a impunidade, a

perda de autoridade da escola e 0 aumento da indisciplina. Carmem afirma:

Entdo os professores, de 1995, 1996 a 2000... os professores tinham o respeito dos
alunos, da familia, da sociedade como um todo. Depois de cinco anos de Estatuto,
foi um processo crescente, fomos perdendo [...] Os pais se recusavam a aceitar o que
a escola propunha... recorria as ‘regionais’, ao Poder Publico... e cobra o Estatuto da
Crianca e do Adolescente. E este aluno retornava pra escola sem nada ter sido feito...
Eles perceberam, entdo, que poderiam cometer atos, né! Eu ndo vou dizer
infracionais, ndo. [ela quis dizer que ndo eram delitos] Mas a cometer atos... que
nada podia ser feito... Entdo a escola comega a entrar... isso reflete hoje, a
dificuldade com a indisciplina, com a violéncia... o aluno agredir verbalmente,
fisicamente o professor e ele voltar pra sala [...].

A fala da professora é contraditoria. Se a comunidade respeitava os professores e a
escola, ndo haveria por que recorrer ao Poder Publico e acusa-los de desrespeitar os direitos
dos filhos, garantidos no ECA. Se a comunidade ndo respeita a escola, a reciproca

provavelmente seria verdadeira.
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Esse tipo de relacionamento conflituoso entre docentes e estudantes existia antes e
continua existindo depois da nova legislacdo, que protege os direitos da infancia e da
adolescéncia. O que difere €, a partir da década de 1990, as familias tomam consciéncia dos
seus direitos e de suas criangas e passam a recorrer cada vez mais ao CTCA, no sentido de
garanti-los de fato. Entre esse publico, cujo direito é desrespeitado, que ¢ mal tratado na
escola porque ndo conseguem aprender os conteddos das disciplinas, predominam criancas e
adolescentes com trajetéria escolar e humana truncadas. Na falta de opc¢do, de outros
referenciais, essas criangas e adolescentes repetem, de certo modo, as histérias de vida que
Ihes cercam, tém dificuldade para se adaptarem a cultura da escola. Mas algumas familias,
mées e pais que viveram essas mesmas trajetdrias, apesar da infancia e da adolescéncia
mutiladas, de terem seus direitos de crianca e adolescente corroidos, tentam evitar que esse
mal se repita com seus filhos, por isso se indispdem com a escola que pune suas criangas.

A professora Carmem aponta que a mudanca mais grave ainda estaria por vir e ocorreu
em 2003, com o assassinato do porteiro da escola. A escola teria sido alvo de ameacas e
tomada pelo terror, pelo medo. Segundo a docente, o Poder Publico teria sido inabil para
tomar as providéncias.

O porteiro, de acordo com o relato de Carmem, teria visto uma camisa de um time de
futebol da cidade no outro lado da rua, achou estranho e comunicou a Patrulha Escolar.
Enrolada na blusa havia uma arma de fogo que foi recolhida pela policia. Os relatos na época
indicam que o proprietario da arma assassinou o porteiro por represélia. As investigacfes da
policia ndo chegaram ao criminoso. Na opinido da ex-diretora, esse fato teve um impacto

bastante negativo na escola.

A partir desse assassinato, em 2003, o [Ana Guimardes] virou a pagina. Os
professores, a partir de entdo, passam a ter medo... houve uma situacdo de terror.
Pois ndo se sabia quem era parente, quem era amigo, quem era sei I& quem fosse...
os funcionérios ficaram aterrorizados... ficavam quietos, calados. E houve ameaga a
direcdo: que se falasse para os funcionarios que ndo fizesse nada... porque sendo a
escola seria metralhada. As ameacas foram nesse ponto. Hoje, vocé vé o quadro da
escola do jeito que t&. O professor... estd de estresse, problema de voz, problema
psiquico... N6s ndo encontramos o0 apoio necessario do Poder Publico para as
questdes de incluséo [...].

Além do clima de medo e insatisfacdo, supostamente em fungdo do assassinato do
porteiro, a fala da depoente indica um novo problema, que teria tornado o clima da escola
ainda mais critico. A politica de inclusao, explica ela, foi um atentado contra a dignidade dos

professores. Carmem reclama que falta apoio de ordem médica e psicoldgica necessario para
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continuar trabalhando em prol do aluno. Ela afirma: “Nos tinhamos poder de interferir, de
evitar que ele [aluno] fosse para a marginalidade e hoje nés ndo temos mais [...] Porque o
Poder Pablico impede, tira a nossa autonomia”.

Carmem afirma que, ao contrario de apoiar a escola no sentido de permitir que a seus
docentes construissem sua autonomia, a Smed introduziu, nas instituicdes, a figura das
acompanhantes de escola*, “ditas democréticas, mas que na verdade era um mecanismo
ditatorial de imposicdo do Poder Publico sobre a escola”. Além da entrevista, tive a
oportunidade de conversar varias vezes com a professora Carmem. Ela sempre foi muito
franca em relacdo ao que pensava sobre a educacdo e a escola. Quando reclamava por
autonomia da escola como meio para superar seus problemas de indisciplina, recuperar sua
autoridade e acabar com a impunidade dos alunos, ela de fato estava reclamando por
soberania. Suas posicOes estdo perpassadas por um desejo de apoio para punir 0s “maus”
alunos da escola.

Ao narrar a historia da escola e ao se referir as interferéncias da Smed no seu trabalho,
a ex-diretora deixa transparecer que esse novo publico da escola era ignorado até 0 momento
em que as politicas publicas o introduz no cotidiano escolar, por meio do ECA, das politicas
de incluséo e do Programa Escola Plural.

Na medida [em] que entra a Escola Plural... houve uma abertura... a escola recebeu
um publico... a0 mesmo tempo, ndo nos deixou agir sobre esse publico da forma, da
forma... educativa. J& vinha junto a Escola Plural e o Estatuto. [Chamei atencdo que
0 ECA é de 1990 e ndo de 1995]. E? Entfo errei a data ai... Se o Estatuto era de
1990, eu passei a sentir de fato a partir da Escola Plural. O publico muda. Ele é
diferente. E o publico que vem... dos aglomerados, né! Das favelas, das vilas. Ja
estdvamos acostumados a trabalhar com esse publico... a escola tinha dominio... o
aluno jamais saia da sala sem autorizagdo, ele ndo respondia. Se respondia, tinha a
penalidade dele, era suspenso de aula, era lavrada uma ata... A partir de entdo, ja
com a Escola Plural, entra uma publico diferente.

Observa-se que a escola era muito rigorosa, muito dura com seus alunos. Com a
chegada do “novo publico”, a escola tentou manter esse rigor. Quanto mais esse método de
relacionamento com os alunos falhava, mais ele era aplicado no sentido de resgatar a

autoridade perdida. Com isso aumentava-se o autoritarismo e as puni¢cdes. Como a lei ndo

*® A Smed mantém vérias equipes organizadas para assessorar as escolas. Algumas realizam visitas sistematicas
e tratam de assuntos especificos das suas respectivas geréncias, tais como: acompanhamento do desenvolvimento
pedagdgico da escola, verificagdo e orientacdo sobre a prestacdo de conta da Caixa Escolar e inspecdo da
escrituracao de diarios, pontos dos professores, calendario escolar, etc. As pessoas que compdem as equipes sao
conhecidas na Rede Municipal por acompanhantes de escola.
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permitia abusos, os alunos que, segundo a depoente, cometiam “atos” retornavam para a sala
de aula sem a punicdo desejada e que no passado era habitualmente aplicada na Emag. Os

professores se sentiram, naquela ocasido, desestimulados, segundo a professora Carmem.

Até que tentar reagir nés tentamos... qualquer reacdo era barrada na lei... de
suspender um aluno que fosse extremamente desrespeitoso, porque a gente nédo ia
suspender por qualquer motivo, né? Era levado as “regionais”, ao Poder Publico e o
Poder Publico retornava com esse aluno, as vezes no outro dia, as vezes com o
mesmo professor com quem ele foi desrespeitoso, e impunha a presenca dele na sala
e tirava a autoridade do professor. Entdo, [as reacBes] foram terminadas. A cada
reacdo que se tinha, o retorno era pior... o professor acaba tendo até que mudar de
escola... entdo as pessoas foram perdendo a vontade de lutar, a vontade de reagir.

Ao longo do depoimento, a professora Carmem apresenta uma série de documentos
gue registram alguns acontecimentos na escola, como recortes de jornais, fotos e, entre eles,
uma copia de um projeto interdisciplinar de um trabalho a campo realizado em Ouro Preto,
apos a implantacdo da Escola Plural. Perguntei se ndo houve outras atividades desse tipo. Ela
falou que sim, que a escola fez muita coisa bacana, porém ndo soube citar nenhum outro que
ia nessa linha. Disse até que uma professora tentou copiar o seu projeto para aplica-lo em
outra situacao, entretanto, ela ndo consentiu. Por meio de conversas informais, a professora
me trouxe outros casos que desvelaram que, na Emag, predominava uma posi¢do politica e
pedagbgica mais conservadora, que “naturalmente” se opunha a Escola Plural. Existia um
grupo mais progressista, mas em menor nimero e que pouco se articulava em favor de suas
ideias. Além dos conflitos com os alunos, o grupo docente se articulava pouco e tinha uma
concepcao de coletivo incapaz de promover a¢des politicas e pedagogicas mais coerentes com
os principios da Escola Plural e com as demandas e direitos dos estudantes das camadas
populares.

Os conflitos entre alunos e docentes que identificamos no cotidiano da escola durante
o trabalho a campo diferem daqueles narrados pela depoente. A tensdo maior, hoje, no interior
da escola tem mais a ver com a introducgéo dos projetos e com as intervengdes da Secretaria de
Educacao, com a falta de tempo coletivo para os docentes realizarem seus planejamentos.
Tudo isso gera desconfianga entre os docentes e entre esses e 0s gestores da Smed-BH.

Desde a sua inauguracdo, principalmente a partir dd década de 1990, a Escola
Municipal Anna Guimarées passou por reformas no prédio, visou aumentar o atendimento.

Em 2010, a escola atendia diurnamente alunos do Ensino Fundamental, com idade entre 6 a
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14 anos. O noturno funcionava, até 2009, com o que a Smed-BH denominou de Ensino
Fundamental Regular Noturno, uma versdo da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA),
organizado em séries*®. No ano de 2010, essa modalidade de ensino seria suspensa na escola e
a previsdo era de funcionar apenas duas turmas do Projeto Floracdo, denominado também de
Projeto de Aceleracdo da Aprendizagem, para alunos fora da faixa etéria, com idade entre 15
a 19 anos e que ainda frequentavam as turmas do 3° ciclo. A direcdo da Emag, depois de
argumentar junto a Smed sobre os inconvenientes de se manter apenas duas turmas
funcionando no noturno, obteve a autorizacao para o funcionamento da EJA, em 2010, porém,
com uma organizacao diferenciada do diurno.

Assim, durante 2010, o matutino funcionou com 13 turmas de 2° Ciclo e 6 de 3° Ciclo.
O vespertino funcionou com 13 turmas de 1° Ciclo e 6 de 3° ciclo. De acordo com o Art. 9° da
Lei Orgénica do Municipio, as turmas poderiam ter os seguintes nimeros de alunos em sala
de aula: “de 12 e 22 séries do primeiro grau: até vinte e cinco alunos; de 3?2 e 42 séries do
primeiro grau: até trinta alunos; de 5% a 82 séries do primeiro grau: até trinta e cinco alunos”
por turma (BELO HORIZONTE, 1990). Ap6s a implantacdo da Escola Plural e dos ciclos em
1995, em geral, as turmas se compunham da seguinte maneira: 1° ciclo, até 25 alunos; 2°
ciclo, até 30 alunos; 3° ciclo, até 35 alunos. Portanto, o 1° turno da Emag funcionou em 2010
com aproximadamente 600 alunos regulares e 0 2° turno com 535, exceto os alunos da Escola
Integrada e dos demais projetos.

Como informa o site oficial da Prefeitura Municipal, o projeto de educacéo de Belo
Horizonte “é o Unico em Minas a trabalhar com a proporcao de 1,5 professores por turma”.
Consequentemente, a escola tinha 28 professores lotados no turno da manha e 29 a tarde. Com
essa organizacdo, a escola garantia a cada professor uma carga horaria semanal de 16 horas de
aula na regéncia e 4 horas de Atividades Coletivas de Planejamento e Avaliacdo do Trabalho

Escolar (ACPATE)® e conseguia prover cada turno com uma equipe de coordenadores®.

Essa equipe é formada por professores da escola que ndo tém nenhuma formacéo especifica

* A criagdo do Ensino Regular Noturno foi uma forma considerada legal pela Smed-BH de garantir
financiamento para atender os alunos jovens e adultos com 0s recursos do antigo Fundo de Desenvolvimento do
Ensino Fundamental.

%0 Na quase totalidade das escolas municipais, o ACPATE é organizado de forma que cada professor utiliza o seu
tempo individualmente.

*! De acordo com a Smed-BH, a equipe de coordenagdo de uma escola é composta pelo diretor, vice diretor,
professores convidados pela direcdo e pelos Técnicos Superiores de Ensino, os antigos supervisores e
orientadores, cujo cargo ndo existe em grande parte das escolas da RME-BH, como é o caso da Emag. Como
sera abordada a situacdo da diregdo em separado, dedicamo-nos aqui a analisar os professores em fungdo de
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para exercer a fun¢do. Em algumas poucas escolas, os coordenadores sdo professores eleitos
pelos seus pares. Em muitas outras, os coordenadores sdo professores convidados pela direcao
a cumprir a funcdo. Mas o que prevalece é uma situacdo mais delicada. Normalmente, a
funcéo tem sido ocupada por professores lotados recentemente na escola que correm 0 risco
de perder sua vaga e ter de procurar outra escola para trabalhar®’. Mas existe uma situacio
ainda pior e aconteceu na Emag. A direcdo ndo conseguiu, no quadro de docentes da propria
escola profissionais, interessados em exercer essa funcdo. O que obrigou a direcdo a convidar
professores de outras escolas que queiram expandir sua jornada de trabalho.

Quando isso acontece, o professor chega a instituicdo sem saber sequer o nome dos

colegas. Ele demora as vezes meses para compreender a dinamica da escola e criar uma boa
sintonia de trabalho; o que nem todos conseguem, inclusive entre os proprios coordenadores
que saem do quadro da escola. Uma situacdo € o professor querer ser coordenador, ter um
projeto de coordenacdo e vontade de coloca-lo em pratica. Outra situacdo é o profissional
assumir a funcéo por falta de opgéo.
Diante desse quadro cadtico, o principal papel que deveria ter um coordenador, que é o
de articular pedagogicamente a escola no sentido de fortalecer sua proposta pedagogica e
aprimorar o ensino, fica em segundo plano. Nem a diregdo, nem os demais professores e nem
0 acompanhamento da Gered exige isso da coordenacdo. A direcdo se da por satisfeita se a
escola estiver funcionando bem, com o menor nimero de conflitos possivel; os professores se
dao por satisfeitos se os coordenadores assumirem a responsabilidade de substituir os colegas
faltosos, para que eles proprios ndo precisem fazé-lo. Ja para o acompanhamento da Gered, a
questdo pedagogica, geralmente, reduz-se a garantir os encaminhamentos definidos pela
Smed-BH, tais como: aplicar e corrigir as avaliacGes externas, garantir que as datas de
encerramento de cada trimestre letivo, de preenchimento de boletim e sua entrega as familias
sejam cumpridos, que as intervencdes e recuperacdes de conceitos estejam acontecendo a
contento, ou seja, formalmente.
No turno da manhd da Emag, o quadro de coordenadores, em 2009, se organizou

assim:

coordenagdo. Esses coordenadores apenas cumprem funcdes, ndo ha o cargo de coordenador. E quem se dispde
a exercer esta fungdo ndo recebe nenhuma recompensa por isso.

°2 Nas escolas da Rede Municipal, a organizacfo dos professores e a escolha das turmas em que eles atuardo se
orientam pela data de sua lotacdo na escola. Os mais antigos garantem suas turmas primeiro; 0s mais novos, por
ultimo. Com isso, ao depender do fluxo de alunos, um ou outro professor pode ficar sem turmas para lecionar.
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Coordenador

Ciclo

Dias da semana

Obrigagdes
principais

Professor Frederico

30

Todos os dias

Substitui professores
faltosos em sala de
aula, atende alunos,

familias,
acompanhante da
Gered e coordena o
funcionamento do
turno, inclusive no
seu aspecto
pedagogico.

Professora Vilma

20

Todos os dias

Substitui professores.

Quando néo ha falta,

auxilia a professora
Irani.

Professora Felicia

20

2,5 dias

Ministra aulas aos
alunos com
dificuldades e
substitui professores
faltosos.

Professora Vilma™>

20

Todos os dias

Atende alunos,
familias,
acompanhantes da
Gered e coordena o
turno, inclusive no
seu aspecto
pedagdgico.

Quadro 2: Organizagéo dos coordenadores — 2009

Fonte: Elaborado pelo préprio autor

A direcdo de escola na RME-BH é composta por dois cargos: diretor e vice, que séo

eleitos pela comunidade escolar a cada trés anos. O voto € direto e universal; podem votar:

docentes e funcionarios concursados e lotados na escola, alunos com mais de 16 anos de idade

e a familia, quando o aluno é menor. Podem ser candidatos professores lotados na escola e

com mais de um ano de efetivo exercicio na escola. H4 sempre um periodo para o cadastro de

eleitores e de chapas concorrentes. Depois desse periodo, hd um tempo para a campanha

eleitoral. Os candidatos podem visitar as salas de aulas, as familias em suas casas, afixar

> No transcorrer da pesquisa a campo, essa funcéo foi ocupada por mais duas outras docentes: no primeiro
semestre de 2009, pela coordenadora Jane, que desistiu da funcdo e voltou para a sala de aula. A professora Irani
assumiu a funcdo no segundo semestre. Ela ndo fazia parte do quadro da escola e assumiu porque nenhum outro
profissional do quadro da escola aceitou desempenhar a fun¢do. Em 2010, a fungdo foi ocupada pela professora

Vilma.
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faixas e cartazes e utilizar outros meios para divulgar seus nomes e suas ideias. E comum, as
vezes, principalmente quando ha mais de uma chapa, a comisséo eleitoral organizar debates
entre 0s concorrentes.

Durante algum tempo, na época das Escolas Emergentes e da Escola Plural, eram
habituais os debates e os movimentos nas escolas no sentido de elaborar propostas
democraticas que visavam a administracdo das escolas e 0 ensino. Entre muitos docentes, que
defendiam ideias mais progressistas, prevalecia o principio de que a direcdo eleita deveria ser
o articulador politico e pedagdgico da escola, o fiel representante dos interesses da
comunidade escolar. Fazia parte dos discursos desses profissionais, afinados com o ideal
democratico, as ideias de organizar uma direcdo colegiada e de garantir a autonomia da
escola.

Nos altimos anos, porém, é comum ouvir dos docentes, principalmente daqueles que
viveram recentemente a experiéncia de diretor de escola, que estd cada vez mais dificil
preservar 0s principios democraticos e a autonomia da escola. Existe uma pressao por parte da
Smed-BH no sentido de fazer com que os diretores exercam o papel gestor, simples e acriticos
representantes dos interesses e dos programas educacionais do governo. Com isso, a cada
eleicdo, é comum o registro de apenas uma chapa concorrente na maioria absoluta das escolas
da RME-BH.

Na Emag, a professora Ana, diretora da escola, alegou que é muito dificil cumprir esse
papel. Ela achava, antes de assumir a dire¢do, que iria poder colocar em pratica varias
iniciativas que mudariam para melhor a escola. Ela fala do seu desejo em organizar um
grémio estudantil, uma associacdo de pais e de elaborar coletivamente com os diversos
sujeitos da escola um projeto politico pedagdgico. No entanto, ela disse que ressente das faltas
de condiges para colocar seu plano em pratica.

Em umas das nossas conversas, nos raros momentos em que isso foi possivel, ela nos
disse que ouviu de alguém da Smed-BH que o Diretor ndo € um administrador de empresa e,
sim, o responsavel pelo pedagdgico. Disse-nos ainda que a Geréncia da Caixa Escolar procura
criar alguns facilitadores para que o diretor possa ter mais tempo para se dedicar as demandas
pedagdgicas. No entanto, ela administra cinco contas bancérias: 1) uma da subvencdo regular,
das despesas correntes com o pedagdgico; 2) outra referente aos recursos destinados ao

pagamento do pessoal terceirizado, como cantineiras, auxiliares de servico®:; 3) a do

> Em 2009, a EMAG contava com 20 auxiliares de servico contratados pela Caixa Escolar e mais outros seis
funcionérios contratados pela PBH cujos salarios eram pagos com 0s recursos desta conta.
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Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE); 4) uma conta é para fazer frente as despesas de
execucdo das propostas do Projeto de Acdo Pedagogica (PAP); 5) e, a Ultima, refere-se as
despesas da Escola Integrada. Quando a diretora chama atencdo para a administracdo dessas
contas, ela deixa de chamar a atencdo de algo muito mais complexo, que € administrar a
execucdo de todos esses programas e pessoal.

E preciso considerar ainda que a escola funciona com alunos no horéario de 7h as
22h30. Cabe a direcdo e a vice cumprir uma carga horaria de 8 horas diarias. Portanto, elas
tém de se revezar nos turnos para que, em nenhum horario, a escola fique sem a presenca de
uma delas. Com isso, a diretora Ana deixa de trabalhar algumas manhés e tardes para
trabalhar no noturno. Nas manhds em que ela esta na escola, é sempre muito solicitada. As
vezes, ndo € possivel nem ficar na escola, porque é convocada para alguma reunido na Gered
ou na Smed-BH.

Num dia de julho de 2009, fomos até sua sala para tentar mais uma conversa, mas
percebemos que ela estava bastante ocupada e optamos por ndo incomoda-la. Ela nos
cumprimentou e se referiu as tarefas de cunho burocratico: “Vou virar empresaria quando
terminar o meu mandato.”

Com a vice-diretora, professora Mirtes, também ndo foi diferente. Ela estva sempre
muito ocupada e resolvendo conflitos. Percebe-se que as duas dividem o0s casos mais graves
de indisciplina de alunos e as tarefas financeiras e burocraticas. Ana cuida mais dos assuntos
pedagogicos do 3° ciclo, EJA, Floracdo e das demandas externas. Mirtes cuida mais dos
assuntos pedagdgicos do 1° e 2° ciclos e das demandas que surgem na secretaria da escola.

Dias depois, conversamos com as duas sobre a proposta delas em elaborar o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP) da escola. Elas se mostraram bastante desanimadas. Disseram que
0 PPP esta parado porque as propostas que vém de fora acabam por terem prioridade sobre as
que surgem dentro da escola. Ana afirmou que estd preocupada porque ouviu uma conversa
de que a Smed-BH estava preparando um modelo Unico de PPP para que cada escola da
RME-BH adaptasse a sua realidade especifica. Ela me disse que nao queria ser pega de
surpresa, que gostaria de poder adiantar as discussdes na escola para ndo ser atropelada mais
uma vez pelos projetos da Smed.

Na verdade, a intencdo da Smed-BH ndo era de preparar um PPP modelo para a RME-
BH, mas um novo Regimento Escolar. O governo elaborou um documento-referéncia de
Regimento Escolar, enviou para todas as escolas para que elas pudessem discutir, depois
organizou alguns encontros que a Smed-BH chamou de “Seminarios de Alinhamento”, contou

com a participacdo de alguns representantes de escolas, das comunidades e com participacdo
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massiva do pessoal da Secretaria. O produto foi um documento-base que foi devolvido as
escolas a fim de que elaborassem seu regimento a partir dele.

O documento € muito denso e levanta questdes muito polémicas, que mereciam uma
discussao mais responsavel, profunda e cuidadosa. No entanto, isso ndo aconteceu. Em
algumas escolas, as decisdes foram tomadas em uma assembleia escolar, apenas. SO para se
ter ideia, um dos artigos desse documento base previa o fim do terceiro ciclo e estabelecia o
sistema seriado para os adolescentes. O documento-base do Regimento Escolar elaborado
pela Smed-BH, com a aprovagéo de setores mais conservadores do professorado, indica que,
no terceiro ciclo, poderdo haver reprovagdes em quaisquer etapas. Mais do que se caracterizar
como um grande retrocesso, essa pratica agride de forma violenta o direito dos adolescentes
ao conhecimento, a cultura, a viver seu tempo humano de formacdo na companhia dos seus
pares de idade. O adolescente passa a arcar sozinho, novamente, com a responsabilidade de
ndo ter aprendido os contetdos da disciplina. Essa decisdo rechaca os direitos dos
adolescentes com trajetoria humana truncada. Dessa forma, a Smed-BH sede as pressdes dos
setores mais conservadores da cidade da coligacdo partidaria que governa o municipio e evita
conflitos politicos partidarios nas vésperas das eleicdes municipais.

Diante de tudo isso, e de muito mais — como veremos nos proximos capitulos — nao ha

boa vontade suficiente no chdo das escolas que seja capaz de superar tamanhos obstaculos.
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8 O ENSINO REGULAR NA EMAG - AS TRAJETORIAS TRUNCADAS

8.1 O portédo de entrada: criancas e adolescentes chegam a escola

Minutos antes das sete horas da manha, o portdo de entrada da Emag esta repleto de
criangas, de adolescentes e de alguns familiares que acompanham as crian¢as mais novas. No
turno da manha funcionam o 2° e o 3° ciclos do Ensino Fundamental, cujos estudantes tém
entre 9 e 15 anos de idade.

As criancas geralmente se colocam sobre o passeio, de um lado e do outro da rua. Boa
parte dos adolescentes fica na rua, mais expostos, dividindo espaco com os automoveis que
transitam pelo local. Alguns veiculos precisam parar e esperar que 0s estudantes deixem-nos
passar. Observa-se nos semblantes das mdes que acompanham os pré-adolescentes mais
novos o olhar de censura e preocupacdo. Algumas advertem prematuramente os filhos que
estdo bem comportados ao seu lado, quer que eles aprendam desde ja a ndo agir daquela
maneira. Outras comentam entre elas 0 comportamento temerario dos adolescentes.

Até as 6h50, o portdo permanece fechado. A escola é toda murada, os muros sao bem
altos e, sobre eles, tem ainda uma cerca de arame. O portdo é fechado com uma corrente e um
cadeado e tem uma janelinha que permite o porteiro ver de dentro quem esta do lado de fora.
A escola ocupa todo o quarteirdo que tem forma de triangulo. Ao olharmos de fora, podemos
perceber a escola como um local hermético, como se fosse um lugar distante e isolado do
mundo.

As 6h50, 0 portdo se abre e os alunos comegam a entrar. As méaes s6 afastam da porta
da escola depois que seus filhos estdo seguros & dentro. O movimento de entrada dos
estudantes permanece até por volta de 7h10. O porteiro ndo se afasta nem um minuto do
portdo. Parece olhar um por um, como se fizesse um movimento de reconhecimento de cada
um que entra na escola.

Depois de fechado, o portdo volta a se abrir por volta das 8h, com a entrada das
criangas da Escola Integrada. Nos demais horarios, o porteiro s6 abre o portdo depois de

conferir quem esta a porta e o que deseja.
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8.2 Os lugares da escola influenciando os tempos escolar e humano

A escola foi construida no nivel acima da rua. Do portdo até o patio central, € preciso
subir alguns degraus de escada. Do lado esquerdo da entrada, estdo localizados o ginasio
esportivo, a pequena quadra e o estacionamento, este parece insuficiente para guardar os
veiculos de todos os professores.

No lado direito do patio central, tem um bloco de salas de um andar, onde se localizam
a cantina, o refeitdrio (com seis mesas, doze bancos, com capacidade para cinco alunos, cada),
dois banheiros de alunos (um masculino e um feminino), um depdsito e, ao dobrarmos a
esquina do bloco, deparamo-nos com a sala de coordenagdo e mais um deposito. No lado
esquerdo do patio, localiza-se outro bloco de dois andares. No primeiro, tem uma sala de aula,
a sala dos professores (do tamanho de uma sala de aula), a biblioteca (uma sala de aula
adaptada) a sala da direcdo, a mecanografia e uma pequena sala de reunides, na qual cabem
aproximadamente umas seis pessoas reunidas e, as vezes, € utilizada para se ministrar aula de
reforco para alunos dos ciclos iniciais. Ao dobrarmos a esquina deste bloco, encontramos a
secretaria da escola, em um local bem afastado do portdo principal, o que dificulta o acesso da
comunidade. No andar de cima, funcionam seis salas de aula. Atras desse bloco, tem-se ainda
mais um pequeno bloco de dois andares. Localizam-se, no primeiro andar, a sala de artes, uma
sala de aula e dois banheiros (um masculino e outro feminino); no segundo, mais duas salas
de aula.

No fundo do pétio central, encontra-se um terceiro bloco de dois andares com oito
salas de aula (quatro no primeiro andar e quatro no segundo). Entre o segundo andar dos dois
blocos, ha um acesso que permite o transito de alunos e professores. Atras do bloco do fundo,
localiza-se outro bloco de dois andares. No primeiro andar, esta o laboratorio de ciéncias, que
na verdade € utilizado como sala da Escola Integrada, e, no segundo, tem uma sala de video e
o laboratdrio de informatica. Ao lado da sala de video, avistamos um parquinho para criangas;
no turno da manhd, nunca é utilizado; talvez pelo fato de a escola ndo atender criancas de
Educacdo Infantil e do 1° Ciclo. A escola possui, entdo, dezenove salas para as aulas
regulares.

A medida que nos deslocamos pela escola, percebemos 0 quanto o seu espago é
densamente ocupado por salas e, a0 mesmo tempo, insuficiente para um funcionamento
adequado. O patio e o refeitdério demonstram bem como a ocupagdo é densa e inadequada.
Para comportar todos os alunos, o recreio é dividido em dois momentos. Entre 8h30 e 8h50

funciona, o recreio dos alunos das turmas de 8 a 10 anos (que correspondem as turmas de



144

inicio e meio do 2° Ciclo). Entre 9h e 9h20, funciona o recreio dos alunos de 11 a 14 anos
(que correspondem as turmas do final do 2° Ciclo e do 3° Ciclo). Nesse horario, ndo precisa
ser um observador atento para perceber que, mesmo dividindo os alunos, o espaco é
insuficiente. Num espaco aproximado de 250m2, 360 adolescentes, entre 11 e 16 anos™,
circulam, correm, brincam durante vinte minutos. Mesmo ndo querendo, ndo ha como néo
ocorrer choques, esbarrdes, contatos fisicos entre os alunos, 0 que muitas vezes geram
conflitos. Nao é por coincidéncia e ndo s6 por motivo de espaco, que, ap0s O recreio, 0
namero de adolescentes que procuram ou sdo encaminhados & Coordenacdo é muito maior
que no periodo anterior. A temperatura esquenta e 0s atritos aumentam, literalmente.

A solucdo encontrada pela escola, de dividir o tempo de recreio, cria outro problema
para os alunos mais novos e para suas professoras, que estdo em sala quando os mais velhos
estdo no recreio. Como 0s pequenos estudam nas salas do primeiro andar, eles sdo
incomodados pelo barulho no pétio. A escola procurou amenizar o problema, amarraram
cordas nas duas extremidades do patio, tentaram evitar assim a aproximacao dos alunos que
estdo no recreio das salas de aula.

Na biblioteca também é possivel perceber a inadequacdo de espago. Durante o tempo
em que os alunos estdo em sala de aula, o local parece ser pouco frequentado. De acordo com
Janice, auxiliar de biblioteca®, durante as aulas, as visitas dos alunos s&o organizadas, eles
vao de cinco em cinco. No horario do recreio dos alunos do 2° Ciclo, 0 movimento aumenta:
dez alunos, em media.

Minutos depois, durante o recreio do 3° Ciclo, a biblioteca fica lotada. Todas as quatro
mesas com suas seis cadeiras, cada, sdo tomadas; varios alunos sentam no ch&o, nos cantos
mais improvaveis ou ficam de pé. Eles leem livros infantis, juvenis e gibis. Segundo Janice, a
biblioteca da escola possui entre 8 e 10 mil titulos. Ela ndo soube informar, porém, o nimero
de exemplares. Embora tenha um bom acervo, o local ndo corresponde ao nimero de alunos
da escola e muito menos ao desejo de ler desses adolescentes.

A sala dos professores é também um lugar onde se pode identificar a mesma

inadequacdo do espaco da escola. Assim como ocorre com o recreio dos alunos, o dos

% A RME-BH se organiza em ciclos desde 1995. Nesse ano, o Ensino Fundamental passou a ser de nove anos,
com a inclusdo dos alunos de 6 anos de idade. Cada um dos ciclos tem 3 anos; o 1° atende as criancas entre 6 ¢ 7
e 8/9 anos; 0 2°, atende pré-adolescentes ente 9 e 10 e 11/12 anos; 0 3°, atende adolescentes entre 12 e 13 e 14/15
anos de idade. Com a volta da prética da retencdo ao final de cada ciclo, em 2005, tornou-se comum, a partir de
entdo, ao final do Fundamental, a presenca de alunos com mais de 15 anos de idade.

*® Na RME-BH, as bibliotecas sdo organizadas em grupos; cada grupo tem uma biblioteca polo e uma
bibliotecaria que circula e acompanha o funcionamento de todas elas. Com isso, no dia a dia, tanto a biblioteca
polo como as demais funcionam com a presenca de auxiliares de biblioteca, cuja quantidade varia de acordo com
o0 tamanho, com acervo e quantidade de turnos funcionando na escola.
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professores é, também, obviamente, dividido em dois momentos. Mesmo assim, a sala,
principalmente durante o recreio do 3° ciclo, fica cheia. Nem todos conseguem lugar de se
sentar.

O Programa Escola Integral enfrenta também a mesma falta de espaco. Nota-se essa
insuficiéncia de espago em varios momentos e situacBes. Verificamos que, na Emag, o
programa ndo atende toda a demanda, exclui os alunos do 3° Ciclo e parte dos alunos dos
outros ciclos, porque ndo tem como acolhé-los nos espacos existentes. Mesmo com
atendimento abaixo da demanda, foi necessario alugar um galpdo préximo a escola para que
parte das atividades fosse desenvolvida. Observa-se ainda que os alunos do projeto que ficam
na escola enfrentam problemas diversos com a falta de espaco ou criam dificuldades para o
desenvolvimento de algumas atividades do ensino regular, com o laboratério de informatica,
por exemplo. O uso de outros espagos precisa ser negociado o tempo todo; € o caso do
laboratdrio de ciéncias e da salinha de reunides. Ha ainda o uso de alguns lugares, que seria
impensavel, como um pequeno espaco de passagem, que da acesso do laboratorio de ciéncias
a sala de video: € um caminho pavimentado, com um pequeno jardim lateral, em aclive, e uma
escada, também pavimentada, onde, as vezes, por falta de espaco, serve para desenvolver
atividades fisicas com alunos da Escola Integrada.

A inadequacéo e a insuficiéncia do espaco escolar se evidénciam a cada momento que

observamos a rotina da instituicdo.

8.3 O pequeno patio e o rico tempo de recreio

Na primeira visita a escola, percebemos que o patio era um local privilegiado para
iniciar nossas observacdes. Dele, se ndo é possivel ver toda a escola, permite ver toda a
movimentacao de alunos, professores, funcionérios e individuos que procuram a escola, como
os familiares dos alunos. Com isso, de acordo com 0s acontecimentos e com a rotina escolar,
é possivel deslocar pelo local e realizar as observagdes necessarias ao estudo.

Nos primeiros dias, observamos, entdo, no patio da escola, a movimentacdo dos
alunos, locomovendo-se até & Coordenagdo e no recreio. Do movimento na porta da
Coordenagéo, identificamos os alunos que os professores encaminhavam para solucionar
problemas de indisciplina na sala de aula. Nessas situacdes, as criangas e aos adolescentes, era
exigida a postura de aluno; ou melhor, de bom aluno. Entre 8h30min e 9h30min, porém, eles

se desobrigavam da funcdo de alunos e, além de lancharem e ir ao banheiro, corriam,
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brincavam, relacionavam-se como criangas e adolescentes, apesar da vigilancia dos adultos e
das condi¢6es inadequadas do local.

Quando a sirene da escola batia, as 8h20, os alunos do 2° ciclo desciam para o patio e
se distribuiam pelos locais. Muitos procuravam imediatamente o toalete. Todos os dias, antes
e depois do recreio, 0s banheiros passam por uma higienizacdo. Geralmente, 0 masculino fica
mais sujo e oferece mais dificuldade para limpar. Segundo Dona Neida e Norma, auxiliares de
limpeza, que acompanham os dois recreios, as meninas vao mais ao banheiro no horéario do
recreio para se arrumarem. Elas passam um bom tempo em frente ao espelho cuidando
principalmente dos cabelos. Essa preocupagdo é maior com as garotas do 3° ciclo, mas ocorre
tambem entre as do 2° ciclo.

O banheiro é grande, bem dividido, com boa manutencéo e atende bem a quantidade
de alunos. Percebemos, porém, que, nos banheiros de alunos da Emag, repete-se um problema
comum a muitos banheiros de outras escolas: falta sabonete para lavar as maos, o papel
higiénico ndo é colocado em cada reservado sanitario; um grande rolo € apenas na entrada do
toalete e serve também como papel toalha. Em 2009, na época do trabalho a campo, a grande
preocupacdo do momento, com muita repercussdo na midia que noticiava inimeras mortes
por todo o pais e no mundo, era a Gripe HLIN1. No entanto, como era comum ver nos locais
publicos, a Emag néo instalou e nem deixou a disposi¢do, nos banheiros dos estudantes,
recipiente com alcool em gel para que pudessem fazer a higienizacdo das maos.
Normalmente, a explicacdo para o atendimento precério dos banheiros publicos é 0 mau uso,
as depredacdes e 0 alto custo que isso acarreta.

Essa cultura de que as pessoas mais simples ndo sabem usar os servigos publicos
parece que esta impregnada por todos os espacos e tem um viés de classe. Em Belo Horizonte,
nas regides consideradas nobres, onde vivem as camadas mais ricas da cidade, a prefeitura
oferece, além da tradicional coleta do lixo, a coleta de lixo reciclavel. Nos bairros da zona sul,
o recolhimento é feito nas casas. Nos bairros das camadas mais pobres, nem postos de coletas
do lixo reciclavel existe. Prevalece uma concepcdo de que para 0S pobres, 0S Servicos
publicos podem ser mais pobres do que os servigos oferecidos aos mais ricos ou até
inexistente. Mergulhados no seu pesado cotidiano administrativo, as direcbes de escola
parecem ndo se atentar para essa desigualdade e para a necessidade de tentar corrigi-la no
interior da escola.

Na Emag, o grande rolo de papel higiénico afixado na porta de cada banheiro tem a
vigilancia de funcionério durante todo o recreio. Eles acompanham o fluxo de alunos e o uso

do papel higiénico. Um funcionario de escola informou-nos, o problema néo é o desperdicio



147

do papel, mas o seu possivel uso para entupir 0s vasos. Se esse fato é comum, qual seria a
razdo? Seria simples vandalismo? ‘Coisa de adolescentes’? Falta de educagdo? Ou existem
outros motivos?

Além de ndo oferecer um bom servico sanitario aos alunos, a escola se equivoca
porque ndo percebe que essa é uma questdo que poderia ser abordada na sala de aula. Esse é
um tema que poderia virar projeto de estudo e de pesquisa, que tem interfaces com varias
disciplinas do curriculo. A partir do banheiro de uma escola, os alunos com a orientacdo de
seus professores, poderiam iniciar um estudo sobre a estrutura de suas vidas nos morros, nas
favelas, nas comunidades, analisar os servicos publicos que chegam a sua regido, cotejar com
a oferta dos mesmos servicos em outras regides da cidade, buscar fundamentos historicos,
econémicos, politicos na Geografia, nas Ciéncias, na Historia, entre outros componentes
curriculares. E por que ndo analisar do ponto de vista da arte? Nao so a poesia, a musica, mas
a arte plastica tem muito a contribuir nesse sentido.

As escolas, quando estdo muito submissas as metas governamentais, preocupadas com
parametros curriculares, indices de desenvolvimento da educacdo, deixam de ousar, ndo
transgridem, e, junto com o poder publico despreza fatos, ocorréncias e demandas
aparentemente despreziveis, porém com grande potencial para provocar nos alunos um novo
sentido de estudar e aprender.

Quando a escola se submete em demasia as normas, foca nas metas estabelecidas nos
gabinetes dos governos e das secretarias, perde o foco dos sujeitos da escola, de sua realidade,
de sua cultura, da sua voz de oprimido. Arroyo (2011) questiona sobre como esse publico tem

chegado a escola:

Mas nao estdo chegando as escolas? Sua presenca no sistema escolar serd
incentivada, porém nao como portadores de experiéncias significativas, ricas em
indagacdes, significados e conhecimentos, mas apenas como meros receptores,
aprendizes de conhecimentos que os coletivos nobres, sujeitos da historia, da cultura
e da racionalidade produziram. Podemos dizer que os curriculos selecionam uns
coletivos e segregam e ignoram outros. (ARROYO, 2011, p.139).

O refeitdrio é outro local bastante procurado pelos estudantes. A maioria passa por la.
Quando eles consideram a merenda boa, a fila fica enorme e ocupa grande parte do patio. O
local, os bancos, as mesas, 0s balcdes e as panelas aparentam estar bem limpos. O zelo das
funcionérias com seus trajes, roupa branca, toca na cabeca, revela o cuidado que é exigido de

quem faz e de quem serve a merenda. Na entrada do refeitorio, fica uma funcionéria
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controlando o fluxo; outra ajuda a retirar os pratos e 0s restos de quem termina a refeigéo.
Geralmente, a passagem dos estudantes pelo refeitério é rapida e tranquila. Eles estdo mais
ansiosos em fazer contatos com os demais colegas no patio.

Entretanto essa tranquilidade tem excegdo. Nos dias em que a escola distribui
mexerica ou banana, por exemplo, a situacdo fica dificil. Alguns alunos fazem guerras com as
cascas. Geralmente, as brincadeiras acontecem durante o recreio do 3° ciclo e envolvem 0s
alunos mais velhos, fora da faixa de idade e considerados pela escola como ‘maus alunos’.
Todavia, varios outros, que ndo se enquadram nesse perfil, também se envolvem. A solucao
encontrada pela escola foi manter o coordenador Fred de plantdo na porta do refeitério com
uma grande lata de lixo ao lado. Do local onde ele se posta, evita-se que o0s estudantes facam
guerra dentro do refeitério ao recolher as cascas das frutas nas méos e bolsos dos alunos que
insistem em teimar. As medidas tomadas estdo mais préximas da coer¢do do que da
persuasdo, do convencimento. Baseiam-se mais na repreensdo do que no didlogo e na
educacdo. Novamente, a escola perde a oportunidade de tratar desse tipo de questdo em sala
de aula e de fazer uma rica relacdo com as questdes sociais, econdmicas e politicas que
envolvem nossas vidas e dessas criancas e desses adolescentes.

Outro local, que a principio é bem atraente para as criancas e adolescentes no horario
do recreio, na maioria das escolas, € 0 ginasio ou a quadra esportiva. No entanto, na Emag, o
acesso € vetado aos estudantes. Com isso, eles ficam confinados no patio. Isso se da por duas
razBes. Primeiro, porque cada um dos recreios funciona no horario de aula da outro grupo.
Assim, quando é o horério do recreio do 2° ciclo, as turmas do 3° ciclo estdo em aula e vice-
versa. O segundo motivo se deve a incapacidade dos profissionais da escola em perceberem a
importancia do ginasio e de atividades orientadas, de carater ludico, para as criangas e
adolescentes. O coordenador Fred, quando percebeu que os estudantes ndo poderiam ficar
tanto tempo ociosos no patio, iniciou uma conversacdo na escola no sentido de convencer as
pessoas sobre a importancia de reorganizarem os horarios com vistas a deixar o ginasio livre
para as criancas e 0s adolescentes no horario de recreio. Mas ele explica que teve muita
dificuldade:

H& professores que sdo muito relutantes em fazer qualquer coisa que seja diferente.
Mesmo que seja uma tentativa de melhorar o trabalho, de facilitar o trabalho. Acham
que vai dar trabalho. Deixam de resolver um problema, porque acham que vai dar
trabalho. E acaba dando mais trabalho. Entéo, é isso por que a gente brigou o ano
inteiro, ndo conseguiu fazer um monte de coisa. E quando consegue fazer alguma
coisa ¢ com muita luta particular. E muito dificil conseguir o apoio de professores
pra fazer qualquer coisa.
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Sobre a liberacdo do ginasio para as criangas e os adolescentes durante recreio, Fred
revela que, em 2009, depois de um grande esfor¢co, em meados do segundo semestre, obteve
sucesso. Mas, em 2010, ele voltou para a sala de aula, porém a nova coordena¢do e tampouco

a direcdo se preocuparam com essa solugéo criada por ele.

O uso da quadra é assim: cada turma tem um horério na quadra da frente [ginasio].
[...] Se o 2° ciclo estd na quadra no segundo horario, eu ndo posso usé-lo no horario
do recreio com o 3° ciclo. Porque a quadra vai ficar ocupada com aula. Entdo, até o
inicio deste ano, na hora de montar o horario, teve que resolver primeiro este
conflito. Por qué? Para que eu consiga fazer com que os alunos usem a quadra no
horario do recreio, o horéario [de educagdo fisica] do 2° ciclo ndo pode ser no
segundo horério. Entdo gerou um conflito. Estamos [em abril de 2010] no mesmo
esquema do inicio do ano. O objetivo de fazer o recreio na quadra era diminuir as
brigas na hora do recreio. Por causa deste espaco muito pequeno, eu vejo que 0S
alunos, eles ndo tém o que fazer na hora do recreio. Se nao tém o que fazer comeca a
gerar um monte de brigas. E brigam por motivos mais banais. “Ah, a menina
encostou em mim. A menina me empurrou. O cara pegou 0 meu boné. Ah, o cara
passou correndo e pisou no meu pé.” Por causa deste espago pequeno, e por ndo ter
nada o que fazer, o conflito comega. Com esta proposta de recreio na quadra, é uma
coisa facilima de resolver os conflitos. E o resultado justifica. Este ano como eu néo
td na coordenacdo, o tempo inteiro, a coordenacdo ndo tratou isso, ndo incorporou
essa medida. Apesar da gente ter colocado como ponto positivo.

A fala do professor Fred, além de localizar a importancia do uso do ginasio pelos
adolescentes no horario do recreio, revela também a situacdo dos estudantes no patio durante
o0 recreio. A movimentacdo dos estudantes naquele pequeno espaco é densa, cria um clima
carregado e faz surgir conflitos a todo instante, principalmente entre os adolescentes.

Habitualmente, os auxiliares de servi¢co que controlam o recreio ndo tém muito o que
fazer, sendo a vigilancia constante, que, as vezes, tem 0 apoio do coordenador ou da vice-
diretora da escola. Ndo se planeja e nem se coloca em pratica nenhuma atividade ou
brincadeira nesse tempo. Muitas vezes 0s colegas menores e mais fracos transformam-se em
‘brinquedos’ dos maiores e mais fortes. Alguns poucos alunos, geralmente no recreio do 2°
ciclo, levam figurinhas de albuns para a escola, improvisam e brincam de Abafa®’. No
primeiro recreio, identificamos entre os pré-adolescentes do 2° ciclo outra brincadeira que eles
chamavam de “Cho-co-pin”. Meninos e meninas de 8 e 9 anos de idade, no canto do paétio,
proximo da Coordenacdo, se divertiam. Um garoto, que desempenhava o papel de pegador ou

cacador, dava trés passos longos e a cada passo pronunciava cada uma das silabas: cho... co...

> Abafa é um jogo, uma disputa de figurinhas entre as criancas. Duas ou mais criangas colocam na “mesa” a
mesma quantidade de figurinha para serem disputadas. Eles decidem a ordem de quem vai jogar e com as duas
mé&os, em forma de concha, eles batem ao lado ou sobre o monte de figurinhas. Com o deslocamento de ar,
dependendo da técnica e da sorte, algumas ou todas as figurinhas viram. Essas sdo conquistadas, entdo, pelo
participante que aplicou o “abafa”.
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pin! No terceiro passo, 0 pegador tentava pisar ou acertar com o pé um dos colegas que
tentava se esquivar. Assim, a caca aos colegas se repetia varias vezes até que se conseguia
atingir um deles, que passava a ocupar o seu lugar de pegador. Todos pareciam se divertir, no
entanto, algumas vezes, ocorreriam excessos que provocavam conflitos entre eles. As
auxiliares de servigo, que tomavam conta do recreio, ficavam tensas e temerosas com a
brincadeira. As vezes, elas repreendiam os pré-adolescentes.

Entre os pré-adolescentes do 2° ciclo, o clima é muito mais tranquilo. Os funcionarios,
cinco auxiliares de servico, um homem e quatro mulheres, circulam tranquilamente pelo pétio,
orientam, advertem o0s mais agitados. Porém, depois das 9h, durante o recreio dos
adolescentes, o clima muda e as funcionarias ficam mais tensas. Visualmente é possivel
perceber essa transformacdo no ambiente. O patio fica aparentemente menor, a ocupag¢ao mais
densa, os contatos fisicos se multiplicam. Alguns, involuntarios, outros, néo.

Por isso surgem varios conflitos. A maioria ndo chega a se transformar em briga, de
fato, mas também ndo podem ser classificadas como simples brincadeiras. Os alunos se
encaram, demonstram sua insatisfacdo, porém ndo se afastam, mantém-se proximos. Parece
que a opcao de abandonar o local seria humilhante.

No dia 25 de junho de 2009, a escola estava desfalcada de varios coordenadores e
professores. A diretora estava participando de uma reunido na Smed-BH. A Unica
coordenadora que estava na escola substituia professores faltosos. A vice-diretora ficou
praticamente sozinha para dar solucdo aos problemas de rotina. Até o recreio do 2° ciclo, a
situacdo se manteve aparentemente tranquila. Mas durante o recreio do 3° Ciclo, ‘o clima
esquentou’. Os adolescentes trocaram varias agressdes; algumas vezes trataram iSso como se
fosse brincadeiras; outras vezes, a situacdo ficou mais séria. Alguns alunos, mais velhos,
chutaram os menores. Inacio (16 anos — 2° ano do 3° Ciclo) agia como se fosse o lider do
recreio: torceu bragos, intimidou colegas menores. Houve um momento em que ele e mais
dois adolescentes se juntaram, pegaram Carlitos (12 anos, 3° ano do 2° Ciclo) e o jogaram
dentro da lixeira. Carlitos teve dificuldades para sair. Outro garoto virou a lixeira no chdo para
gue ele conseguisse se desvencilhar da cesta de lixo. Carlitos se dirigiu chorando até a
Coordenacgdo, mas ndo havia ninguém para atendé-lo. In&cio o convenceu, entdo, a parar de
chorar e voltar para o patio. Mais tarde, outro aluno que acompanhava Inacio se desentendeu
com Neco (16 anos, 2° ano do 3° Ciclo). Este ficou extremamente arredio e agressivo. Inécio
tomou as dores do seu companheiro e tentou intimidar Neco, todavia ndo obteve sucesso.
Diante dessa reacdo do colega, Inacio mudou de estratégia e tentou persuadi-lo. Também néo

obteve sucesso. SO depois que o sinal tocou, a vice-diretora interveio e levou Neco para a sua
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sala e 0 advertiu. Mas o grupo do Inécio permaneceu impune; Carlitos voltou insatisfeito com
o desfecho da situacéo a sala de aula.

Dias depois, encontramos Carlitos na Coordenacdo. Ele foi encaminhado pela
professora de Arte. Ele alegou que se sente injusticado, que a professora passou algumas
orientagcdes quando ele ndo estava em sala e ndo as repetiu depois que ele voltou. Como ele
ndo agiu de acordo com as mesmas, foi retirado da sala pela professora. O menino reagiu
assim: “Toma no cu... me da raiva... eu ndo sabia o que era pra fazer! Aquela gordinha de
Artes!” E completou: “VVou matar ela!”. Marta, de 12 anos, de sua sala, que esperava no banco
de alvenaria, ao lado da porta da Coordenagéo, retrucou: “Vocé fala de mais, Carlitos!”. Ele
respondeu: “Me da raiva, ela ndo podia fazer isso comigo!”. Depois de algum tempo, ele
percebeu a nossa presenca e nos pediu desculpas e se justificou: “Té te atrapalhando.”
Carlitos nos perguntou, entdo, se éramos policiais. Explicamos a ele resumidamente o que
faziamos na escola. Ele entdo nos disse que deveriamos ouvir também os alunos “porque
sendo os professores iam ferrar com os alunos”. Marta disse que os professores falam em sala
de aula que “a escola é boa, os alunos que atrapalham”. O garoto nos disse que uma vez fugiu
de casa e depois foi internado numa escola profissionalizante localizada no municipio de
Ribeirdo das Neves. Ele tinha 8 anos e foi alvo de maus-tratos na instituicdo. Certa vez, com
um grupo de meninos, tentou fugir, mas foi descoberto e expulso da instituicdo. Ele alega que
prefere a Emag a instituicdo profissionalizante.

Neco e Inécio sdo alunos “fora de faixa” e acumulam algumas retenc@es. Se tomarmos
a idade como referéncia na época da pesquisa de campo, eles deveriam estar cursando o 2°
ano do Ensino Médio. A presenca deles entre os alunos mais novos cria uma situacédo
contraditéria e nada educativa. Além de colocar em risco a integridade fisica e moral dos
outros estudantes, eles ndo se educam e desenvolvem um comportamento infantilizado,
improprio para a idade. Ao assumirem o papel de lideres valentdes, Neco e Inacio conseguem
atrair a atencédo de varios adolescentes que veem neles uma referéncia a ser seguida.

Nascido em 14 de abril de 1994. Inacio é o penultimo de uma familia de seis filhos,
gue recebe beneficio do Programa Bolsa-Escola de Belo Horizonte. O professor Fred,
coordenador do ciclo, nos explique que Inacio é agressivo, tem dificuldade de relacionamento,
é extremamente agitado, ndo obedece as regras, agride fisica e verbalmente os colegas e €
desrespeitoso com os professores. No recreio, ndo sabe brincar sem brigar. Ainda segundo o
coordenador, a méde ndao demonstra “postura firme e se mostra incapaz de controlar o

comportamento dele”.
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Fred relatou que a mae do garoto teria encaminhado seu caso ao CTCA, alegou que 0
mesmo estaria sendo vitima de “praticas sodomitas”, provavelmente sob o uso de drogas. O
coordenador alega que percebe que o CTCA esta cuidando do caso, todavia o processo € lento
e pouco claro.

Pelo relato a seguir, podemos verificar que o garoto, embora se envolva em constantes
conflitos, é capaz de se comportar de modo considerado adequado e de se articular no sentido
de buscar superar sua condi¢édo de vida.

Em marco, no dia 19, Inécio agrediu um colega violentamente. A escola acionou a
Policia Militar. A coordenacdo convocou a familia duas vezes, nos dias 19 e 23 de marco,
para dar encaminhamentos, mas s6 a mae do aluno agredido compareceu. Dias depois um
homem compareceu a escola e se apresentou como empresério do Inacio®. Mas, de acordo
com a policia, ele seria um pedinte que vive na entrada da Toca da Raposa e se alimenta de
restos que os funcionérios do Cruzeiro lhe oferecem. Na semana seguinte, Inacio agrediu Fred
com palavrdes. O coordenador acionou a policia novamente. A policia lavrou um Boletim de
Ocorréncia, mas nenhuma outra medida foi tomada naquele momento.

No arquivo da secretaria da escola, encontramos varios relatorios produzidos pela
coordenac&o relacionados a vida escolar de Indcio. Em 2008, a Emag informou ao Programa
Bolsa-Escola Municipal e ao CTCA que o aluno tinha um numero grande de faltas. Isso
custou a familia a suspensdo do beneficio pelo programa e a retencdo do aluno no final do
ano. Na “pasta” de Inacio, ha o registro do relatdrio que a escola enviou ao CTCA sobre os
reiterados casos de violéncia em que ele se envolveu na escola, porém a énfase estava
relacionada ao seu envolvimento com as drogas e com a prostituicdo. Seu Boletim Escolar de
2008 informa que ele ficou com conceito abaixo da média em todas as disciplinas, exceto em
Educacgdo Fisica, no 1° trimestre, quando ele conseguiu um “C”. Em relacdo a “Atitudes e
Valores”, os melhores resultados (conceito B) dizem respeito aos itens: Emitir Opinides com
Clareza e Seguranca e Posicionar-se e Argumentar sobre seu Ponto de Vista. Identificamos
ainda que a Emag era a terceira escola em que Inacio estudava.

Em abril, Inacio foi procurado pela acompanhante Alessandra, da Gered, que desejava
saber da sua vida escolar, pessoal e as razdes dos seus conflitos na escola. O adolescente
demonstrou ser um garoto muito simpatico e articulado com as palavras. Em momento
nenhum, demonstrou inibicdo. Ele falava olhando para a acompanhante e para mim, sem se

intimidar e se preocupar com o que podiamos pensar a seu respeito. Logo no inicio, ele alegou

%8 In4cio nos revelou que o seu sonho é ser jogador de futebol e tem recebido ajuda do goleiro Fabio do Cruzeiro,
com o objetivo de ser contratado como jogador do clube.
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que nao tinha problema de aprendizagem e que gostava de todas as disciplinas. Disse que se
considera um aluno normal que as vezes fazia bagunca. Ele afirmou que alguns adultos da
escola sdo chatos, mas compreende que isso depende muito da funcdo que o adulto ocupa na
escola. Contou que “a professora que virou diretora ficou chata e que a diretora que virou
professora ficou legal”.

In&cio nos informou que passou no teste para jogar no Cruzeiro, que o goleiro Fabio o
levou para a Igreja Batista e que, desde entdo, ele frequentava a igreja todas as sextas-feiras.
Durante a conversa, ele disse que antes “acreditava em signos, mas ndo acredito mais. O
pastor falou que é bobagem”. A acompanhante, depois de ouvi-lo, tentou convencé-lo que
seria interessante sua participacdo no Projeto de Intervencdo, mas ele alegou com muita
firmeza: “Eu ndo preciso”. A acompanhante disse entdo que gostaria de conversar a respeito
com sua mae, no entanto ele respondeu que ela trabalha e ndo poderia ficar saindo do servico,
sendo perderia 0 emprego.

Observamos Inacio, dias depois, durante o recreio, de longe podiamos ver como ele se
relacionava com os colegas. Ele impds-se, deu ordens, apontou o dedo, deu cascudo. Houve
um momento em que colocou o dedo indicador com o polegar levantado, da méo direita, na
cabeca de um colega e, projetando o labio inferior para frente, lhe disse algo de um modo
rispido. A cena transmitiu a ideia de alguém colocando um revolver sobre a cabeca de outra
pessoa para intimida-la. Ninguém reagiu nesses momentos. Os possiveis insatisfeitos, no
maximo, se afastavam; na maioria das vezes, apenas se silenciavam ou agiam como se
estivessem se justificando.

No dia 30 de abril, um grupo de adolescentes usou uma pequena quadra no fundo da
escola para brincar de “Peru”. O espa¢o é muito pequeno para acomodar a brincadeira de uns
14 ou 15 adolescentes, entre eles, Indcio, que participava sem nenhum problema. Momentos
depois, também no apertado pétio da escola, no horério de recreio, Inacio colocou o dedo na
cara de um, esfregou a mdo com violéncia na cara de outro e parecia ameacar 0s colegas por
algum motivo.

No dia 7 de maio, Inacio me relatou: “Esta escola é um fumo” porque ndo participa de
torneios e “nédo faz nada de diferente”. Uma garota, que estava sentada ao lado dele, no banco
de alvenaria na porta da Coordenacdo, concordou. Ele estava fora de sala alegando dor de
cabeca. Contou que ndo passou no teste do Cruzeiro, mas que voltaria a fazé-lo no ano
seguinte e que foi orientado pelo clube ao final do teste. Inacio disse que ndo passou porque

brigava muito e falava muitos palavrdes.
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Em junho, durante o recreio, Inacio nos disse que os adultos da escola davam pouca
atencdo aos alunos. Nesse dia, ele narrou uma situacéo que demonstrava 0s riscos a que estava
exposto. Contou que entrou e consumiu num bar da Avenida Antdnio Carlos, perto do
Mineirdo, por volta das 3h da madrugada, em companhia de outro adolescente. Um senhor
reclamou da presenca deles. O colega de Inécio retrucou: “Velho de cabega branca, esta hora
no bar correndo atrés de cocaina.” Segundo Inacio, no “bar rola de tudo.” Perguntamos o que
ele fazia la naquela hora. Ele deu um sorriso maroto e saiu, foi se juntar aos colegas.

Minutos depois, Inacio, Henrique e Marcia foram pegos com cigarros no “parquinho”.
Todos foram encaminhados para a sala da diretora, que convocou imediatamente a mae dos
trés.

S6 a mae de Marcia compareceu e comentou que ela ndo deveria fumar porque tem
problema de asma. Disse que até a 52 série, a filha era uma menina muito tranquila. Tudo teria
comecado a mudar na 52 série, quando foi agredida por uma colega da 72, que entrou na sala
da sua filha para pegar suas balas. No ano passado, foi novamente agredida. Levou uma
mordida no ombro. Depois disso, ela teria passado a se envolver com “as mas companhias”.

Indcio fez pressdo para que sua mae ndo fosse contatada, alegou que se ligasse para 0
trabalho dela, ela poderia perder o emprego. Ele alternava momento de risadas e de visivel
mau humor; tentava o tempo todo tomar a conducdo das discussbes e apontar 0S
encaminhamentos. Henrique, apenas ria e falava baixo com os dois companheiros. A diretora
sugeriu a mde de Marcia a muda-la para o turno da tarde ou para outra escola. Fred disse a
garota: “\Vocé € de sorte, porque sua mae veio atender ao nosso chamado para resolver os seus
problemas”. Nisso, Inacio interveio e disse que Fred estava querendo dizer que sua mée nao
se preocupa com ele. A discussdo foi até o final das aulas, quando todos tiveram de ser
liberados para irem embora. No dia seguinte, Inacio revelou que a mde nem tomou
conhecimento do fato ocorrido no dia anterior.

No dia 18 de agosto, durante o recreio, Inacio se aproximou para conversar. Disse que
estava procurando a acompanhante da Gered para ver se ela o ajudava. Ele ficou alguns dias
ausente e estava correndo o risco de ser reprovado pela segunda vez consecutiva por motivo
de faltas. Segundo Inécio, ele faltou porque teve de ir a delegacia explicar a respeito das
ameacas que teria feito ao coordenador Fred. Depois ele teria viajado para Minas Novas, no
interior do estado, para o sepultamento de uma tia. Disse, porém, que ndo chegou a tempo
para o sepultamento, mas foi a uma festa e brigou na rua.

Henrique de 14 anos, estudante no inicio do 3° ciclo, é companheiro inseparavel de

In&cio. Sua mée, dona Eva, foi a escola atendendo convocacéo da coordenacgéo. Ela informou
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que Henrigue se envolveu com as drogas e iniciou tratamento com um psiquiatra do Centro
Mineiro de Toxicomania (CMT). A mae afirma que Henrique da problema na escola desde os
6 anos de idade. O pai dos garotos (14, 12 e 6 anos) é alcoolista e ela separou-se dele por esta
razdo. Em junho de 2009, Henrique ja acumulava 41 dias de falta, préximo do limite maximo
permitido pela lei. Dona Eva alegou que ja estava cansada e tinha vontade de expulséa-lo de
casa, mas ndo tinha coragem, “porque, afinal, ele € meu filho e € menor de idade”. Durante a
conversa, Henrique foi muito desrespeitoso com a mdae, por varias vezes. Fred, que
geralmente é de pouca conversa, estava paciente, disposto a dialogar e a entender o que se
passava com 0 garoto. Mas o coordenador ndo conseguiu nenhuma resposta para as suas
questdes. Depois dessa reunido, 0 garoto se envolveu em varios problemas, foi pego com
cigarros, desacatou professores, fugiu da escola, agrediu colegas menores e pichou o muro da
escola. A familia foi, entdo, novamente convocada. O pai, que foi junto dessa vez, chamou a
atencdo do filho, porém a mée o desautorizou, disse que ele ndo tinha esse direito.

Em setembro, numa reunido na sala dos professores, a conversa era sobre a possivel
transferéncia de Inacio e mais alguns alunos para 0 noturno ou para outra escola. A
acompanhante da Gered foi questionada se tinha algum retorno do CTCA. Ela apenas
informou que o caso continuava nas maos do juiz.

No inicio de setembro, dona Norma, auxiliar de servigco, procurou se aproximar de
Neco™ e lhe dar alguns conselhos. Mas o garoto queria era fazer troca. Dona Norma lhe
perguntou: “Por que vocé ndo leva os estudos a sério? O que vocé vai ser quando crescer?”
Ele: “Nada.” Ela: “Por qué?” Ele: “Vou morrer com 18.” Ela: “Como vocé sabe?” Ele: “Vou
suicidar.” Ela: “Que isto!” Ele: “Ninguém gosta de mim, ndo, professora!”. Dona Norma saiu
chocada e levou o caso até a coordenadora; o garoto ficou dando risadas. Neco disse a
coordenadora: “Professora, eu estava brincando. Eu quero ter os meus filhos!” A
coordenadora saiu balangando a cabega.

Em seguida, Neco e Fernando se sentaram e comegaram a contar historias. O braco do
Neco tinha varias marcas vermelhas, que pareciam picadas de carrapato. O assunto deles era
sobre droga, trafico, Bob Marley e mulheres. Neco me disse que ja fumou maconha (usou o
termo “sabid™), cheirou “lolé”, cigarro comum e ja tomou bebida alcodlica. Contou que ja
colocou fogo em um 6nibus no Morro Alto, uma comunidade localizada entre 0s municipios
de Belo Horizonte e Vespasiano (MG), e que ja foi preso com porte de arma. Citou o apelido

de dois supostos famosos policiais da regido e dos “caras” que fumam maconha com ele no

% Dias depois, Inacio, Neco e mais alguns alunos foram encaminhados para o noturno para participarem do
Projeto Floracdo, cujas observagdes serdo feitas no ultimo capitulo.
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campo de futebol. Neco procurava me impressionar, passar a ideia de que era “esperto”. Para
isso, procurou dar um tom e um ritmo na fala caracteristico de um malandro. Algumas vezes
ele entrou em contradicdo. Mesmo que tudo ndo tenha passado de ficcdo, mais uma
brincadeira do garoto, ele tratava tudo com muita familiaridade. Os fatos que ele narrava
fazem parte do seu universo social.

Dias apds, Neco se desentendeu com Jean, que teria ameacado seu amigo Fernando.
Neco chamou Jean de “Pedrita”; no linguajar deles significa “cheirador de pedra de crack”.
Depois se virou e disse: “basta um telefonema meu que os caras da favela do [...] vem aqui e
fechar a escola.” Com ar de bravo, ele se sentou proximo. Apds ser indagado sobre as razdes
que o leva a tratar sempre dos mesmos assuntos, como droga e violéncia, ele disse entdo que
ndo podia “da mole pros caras”. Em seguida, contou que, na parte da tarde, ajuda o irméo
numa oficina mecanica localizada na regido da Pampulha. Disse que vai e volta de bicicleta e
consegue tirar uns trezentos reais por més. Quando conversavamos, o professor Felipe passou
e nos cumprimentou. Neco o tratou com distingdo e fez questdo de afirmar que gostava do
professor: “Felipe sabe conversar. Fred pensa que tem que ser do jeito dele; ndo ouve a gente.
Ndo é assim, ndo! Um dia, ele vai se dar mal”.

Dias depois, no horario do recreio, ele se envolveu em uma briga com um aluno da 72
série, mais novo do que ele. Dois funcionarios intervieram e separam. Um deles levou um
chute nas costas ao separar a briga. Depois de lavrada a ocorréncia e de ser advertido pela
coordenagdo, Neco subiu para a sala de video, onde, durante uns cinco minutos, tomou conta
da atencdo dos colegas. Disse ele aos colegas: “Dei tantas porradas que a minha mao ficou
doendo”. Observamos que, durante a briga e a narrativa do Neco, ndo sé para ele, no entanto
para muitos alunos, a briga proporciona prazer.

O porteiro, senhor Jonas condenou a violéncia. Disse que antigamente entrava para
separar, mas hoje ndo tem mais idade para isso; deixa para 0s mais novos. Ele narrou algumas
historias que retratavam a violéncia na escola. Uma vez, um menino, durante uma briga na
porta da escola, bateu com a cabeca no meio fio, desacordou e os colegas ficaram em volta
sem tomar providéncia. Ele teve que socorrer o garoto. Outra vez, aconteceu dentro de sala,
uma menina ficou desmaiada por muito tempo e s6 voltou a si no hospital. Ele teria passado a
tarde toda acompanhando a menina e 0 médico teria dito que, se demorasse mais tempo para
socorré-la, ela poderia morrer.

Entre os meses de junho e setembro de 2010, Neco foi visto varias vezes trabalhando
numa padaria localizada num bairro vizinho ao seu. Ele acordava bem cedo para ajudar a abrir

a padaria as 6h da manha. Ficava praticamente o dia todo 1a. O trabalho, segundo ele, “era
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puxado”, quase ndo tinha folga, trabalhava quase de segunda a segunda. Mas ele dizia que
estava satisfeito. A rotatividade de trabalhadores na padaria € alta, poucos permanecem no
trabalho por mais tempo. Na padaria, Neco parecia ser mais sério do que era na escola.

Os dltimos dias de Inacio e Neco no turno da manhd foram considerados muito
estressantes pelas auxiliares de servico. Dona Norma ndo parava de dizer: “Deus,
misericérdial Ainda falta dez minutos.” E completava: “Esse segundo recreio ja € dificil, sem
coordenador ainda € pior, meu Deus.”

Certo dia, ouvimos um desabafo de uma funcionaria: “Esse 1° turno esta muito
complicado, ninguém quer ficar na Coordenacdo. Os alunos estdo cada vez mais violentos.” E
arrematou: “Esta o caos!” Logo em seguida, ela reaproximou e chamou a atencdo para a
demora dos professores para subirem para a sala de aula. Disse-nos, sem coordenador, a
demora é maior. Aproximadamente uns 5 minutos depois, outra auxiliar de servi¢o veio do
outro lado do patio, entrou na sala da Coordenacdo, repetiu o sinal para encerrar o recreio e

também desabafou: “Vamos ver se desta vez vai.”

8.4 Outro sujeito e sua trajetdria truncada

A medida que iamos nos familiarizando com o cotidiano da escola, percebemos
algumas cenas e sujeitos que inicialmente passavam quase despercebidos. Um dia, avistamos
um menino enorme no horario do recreio do 2° ciclo, andando de um lado para o outro, como
se ndo tivesse lugar para ficar. Era Leonel, um garoto de 12 anos de idade, com
aproximadamente 1,70cm de estatura, aluno de uma turma do inicio do 2° ciclo, onde
predomina estudantes de 9 anos de idade.

Né&o é dificil perceber que Leonel ndo se conforma com sua situacdo, ele ndo gosta de
conviver no meio dos alunos menores, muito menos de ser comandado por eles. Leonel
circula pelo patio como um ndémade, ndo se fixa em nenhum grupo, em nenhum canto.
Aproxima, observa, toca nos colegas, ora no brago, ora na cabeca, fala alguma coisa, ouve, ri
e 0 contato, o didlogo, encerra-se por ai. Ndo tem continuidade. Os garotos menores nédo lhe
oferecem abertura, fecham-se; Leonel parece indesejavel, estranho para os pequenos. Ele sai,
entdo, e faz novo contato, com outro grupo, nos mesmos moldes. As vezes é recebido com
hostilidade, hostiliza também; mostra sua forca, exibe o seu tamanho.

Certo dia, Leonel desceu para o recreio com uma bola de ténis. Tentou atrair algum

colega com seu brinquedo. Vagou sozinho pelo patio, merendou s6, depois se posicionou ao
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lado de outros alunos do 2° ciclo (menores e mais novos) que jogavam “Abafa”. A bola de
ténis ndo saiu de sua mdo, e, com ela, ndo conseguiu atrair ninguém. Teve de se render aos
interesses dos outros para se relacionar com eles ou para manter-se proximo deles, apenas.
Geralmente, Leonel vai a escola calcando uma sandalia de borracha menor que o seu pé.
Metade do seu calcanhar encosta no ch&o. Neida, auxiliar de servico que mora no mesmo
bairro do garoto, disse-nos que onde ele mora é “uma pobreza! O chuveiro fica no meio da
casa de um s6 comodo.”

Passamos varios dias tentando nos aproximar de Leonel, mas ele ndo ofereceu muitas
oportunidades. Ja foi visto varias vezes, nas ruas do bairro, tomando conta de carro. Quando
se tenta conversar com ele, ele ouve, no entanto ndo responde. Em junho de 2010, a
coordenadora Vilma alegou que ele estava cada dia pior em termos de comportamento: “Bate
nos pequenos, é agressivo, ndo conversa, vem para a escola mal cheiroso”. Segundo a
coordenadora, ele j& foi encaminhado ao CTCA e chegou a ser retirado da familia e a morar
num abrigo. “Este ano ele parece que ndo esta nem ai.” Vilma disse ainda que tenta contato
com a mde, todavia é em vao. A coordenadora disse que vai encaminha-lo novamente ao
CTCA.

Na sala de aula, o garoto também parece deslocado. As professoras afirmam que ele é
improdutivo. Em junho de 2010, uma professora foi a Coordenacgéo e informou que aplicou
uma prova e que Leonel ficou o tempo todo debrucado sobre a carteira. Ao final da aula, ele
devolveu a prova sem 0 seu nome, sem fazer sequer uma questdo e justificou dizendo que
estava com dor no braco. A professora exclamou: “Depois a mée vem aqui e diz que a escola
persegue o filho delal.”

De acordo com Deise®, em parte a mée de Leonel tem razdo. Ela disse que “na escola
existe preconceito contra as dinastias [familias]. Tem as dos “Ferreiras” e contra os filhos da
Leda [mé&e do Leonel].

A questdo dessa familia € bastante séria. Além da pobreza ja relatada, a familia vive
em situacdo de vulnerabilidade, principalmente, Leonel. No dia 13 de maio, por exemplo,
quando da comemoragdo do Dia do Indio, os professores levaram pessoas de uma etnia
mineira para apresentar alguns numeros na escola. Depois da apresentacdo, os indios
colocaram algumas pecas artesanais expostas em uma banca para serem vendidas. Dona

Norma relatou que viu Leonel e seu irmdo Daniel entraram por debaixo das pernas dos

% Deise assumiu a Coordenag#o do 2° ciclo em 2010, em substituic&o & coordenadora Irany.
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colegas e pegarem varias pecas, como sarabatanas, arcos e flechas. As pecas foram
recuperadas e devolvidas aos donos.

O comportamento de risco se repete na rua, onde Leonel ndo tem a protecdo e a
orientacdo dos seus docentes. Dona Norma relatou-nos que certa vez Leonel foi pego de
madrugada tomando conta de automdveis, numa avenida ndo muito proxima de sua casa. No
interior dos veiculos, os casais de namorados faziam sexo, enquanto o garoto ficava de vigilia,
com a responsabilidade de alerta-los, caso a policia chegasse.

Embora compreendam que falta acdo efetiva do poder publico no sentido de proteger
esse adolescente e sua familia, ao relatar a situagcdo de Leonel e de muitos outros estudantes
que tém dificuldade de relacionamento e de aprenderem 0 que a escola quer ensinar, 0s
docentes focalizam muito no Leonel e nos alunos a responsabilidade pelo que sdo e pelo que
vivem. E como se cada um de n6s, na nossa infancia e na nossa adolescéncia, tivéssemos feito
livremente as escolhas que produziram o sujeito que somos. O contexto e a realidade
socioecondmica, por mais que sejam evidentes, ndo sdo considerados nos discursos dos
docentes e auxiliares de servico.

As vezes, o discurso revela uma carga enorme de preconceito e de discriminagio
negativa contra os pobres, 0s negros e 0s supostamente desajustados. A fala que informa que
Leonel e Leda s@o os brancos que deram errado, que naquela familia os pretos € que séo bons,
¢ uma demonstracédo disso.

Tal postura docente nos leva a levantar um questionamento fundamental para a nossa
época. Durante algum tempo na RME-BH, essa era uma das questdes centrais abordada na
formacéo dos professores. O sujeito, sua identidade de género, de classe, de etnia e seu tempo
humano eram discutidos sistematicamente em todos os niveis de formacdo e ponto de partida
para pensar a educacdo no municipio e nas escolas. Na época em que estava em vigor a
Escola Plural, em que havia tempo docente coletivo nas escolas, com certeza essa questao
flagrante de preconceito e de discriminacdo negativa contra os pobres, 0s negros e outras
minorias seria debatida incansavelmente nas escolas, gerava assim estudos, analises e projeto
de trabalhos. Com isso, 0s conceitos produzidos previamente na cotidianidade (HELLER,
2008) néo séo questionados e nem analisados e se “cristalizam” em forma de preconceitos e
discriminacdes. Os sujeitos discriminados optam por desenvolver asticias como forma de
resistir e reinventar o cotidiano (CERTEAU, 2005)

Em 2010, ano em que Se encerrou a pesquisa a campo na Emag, essa questéo estava

silenciada na escola. Ninguém falava a respeito, ninguém explicitava o problema.
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8.5 Outras maneiras de agir e resistir

No patio da escola, no tempo de recreio, ndo surgem e repercutem apenas momentos
de conflitos e violéncia. Embora essas ocorréncias saltem aos olhos, os momentos de
encontros e trocas de carinhos entre pré-adolescentes, adolescentes e deles com os adultos sdo
muito comuns. A propdsito, ha, principalmente entre os adolescentes, uma linguagem que 0s
aproximam bastante e, & primeira vista, parece briga. E a linguagem do contato fisico. Os
meninos se tocam, se empurram, se agarram, torcem o braco um do outro, as vezes trocam
socos, sem a intencdo de humilhar ou subjugar o outro. E um modo deles se comunicarem.
Longe de afasta-los e de criar um clima de agressividade e violéncia, a linguagem do contato
fisico os aproxima, gera confianca entre eles.

Num dia de agosto, a agitagdo no patio estava enorme. Dona Neida, se referiu a um
aluno, dos mais agitados, disse que ele estava “O cdo chupando manga”. Dona Norma
também reclamou da agitacdo dos alunos: “Deus tenha misericordia de nos!” E o patio ndo
estava tdo cheio, porque algumas turmas tinham ido ao cinema; mas chovia, o que fazia do
recreio um tempo-lugar com menos opgédo ainda. Alguns alunos do final do 3° ciclo
brincavam de dar socos. Havia um que era o alvo preferido dos colegas: Wagner. Foi
questionado, se aquilo era apenas uma brincadeira. Respondeu que sim e que gostava. Em
seguida agarrou um colega pelo pescoco e disse: “E o Bruno sangue bom!”

E inegavel, porém, principalmente com a falta de opcao de lazer e de recreagdo, que as
brigas sdo sempre uma atragdo entre os alunos, mesmo os mais novos. Num dia de outubro,
durante o recreio do 2° Ciclo, que normalmente é mais tranquilo, aconteceu um fato que
parecia briga. A grande maioria dos alunos saiu correndo em direcdo ao fundo do patio
gritando: “Uh! E porraddo!” Na mesma hora, com a chegada da vice-diretora e de um
funcionério, o que parecia tumulto se dissipou e o clima voltou a normalidade. Segundo o
funcionario aquilo era apenas uma “zueira” da meninada. Paulo, aluno do meio do 2° ciclo,
ficou estimulado e se divertiu com a situacdo: abracou as auxiliares de servico e até a vice-
diretora da escola.

Uma cena pouco comum, porém que revela bem o clima amistoso no patio da escola
aconteceu no final do més de outubro, época de provas na escola. Teresa, aluna de 11 anos do
final do 2° ciclo, estava preocupada com a prova de Ciéncias e queria estudar sobre vulcdes e
rochas com uma colega, nos degraus da escada que da acesso ao estacionamento. Mas ela ndo
conseguiu. Sempre chegava um colega e Ihe desviava a atencdo. Llcia, da mesma sala de

Teresa, por sua vez, estava sentada no banco de alvenaria que fica ao lado da porta da sala dos
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professores com o livro de Ciéncias aberto no colo e conversava com as colegas sobre um dos
livros de literatura do Kit Literario que estava lendo. Ela disse que adora ler. Enquanto isso,
no patio, a conversa e as brincadeiras eram intensas. Os pré-adolescentes riam, tocavam-se,
trocavam abracos, seguravam as maos, um do outro. Com isso, Lucia, a exemplo do que
aconteceu com Teresa, ndo conseguiu estudar durante o recreio. A sociabilidade pré-juvenil
era muito intensa para permitir que essas garotas pudessem desenvolver uma atividade tdo
escolarizada como a de estudar para uma prova.

Dona Neida e dona Norma, embora reclamem bastante da agitacdo dos alunos, néo
deixam de revelar que muitos deles sdo bastante carinhosos com elas. Dona Norma, por
exemplo, faz questdo de contar que, quando tem de ir a alguma sala de aula, é sempre bem
recebida pelos alunos. Mas ela diz que faz por merecer. Ela cuida muito bem das salas de aula
e as entrega sempre limpas para os alunos no inicio da aula e, as vezes, vai até la para elogia-

los por serem cuidadosos e ndo deixarem as salas sujas no final do turno.

No principio do ano, o qué que eu faco? Eu gosto de... eu crio homenagem pra eles.
No principio do ano, pra eles conservar a sala e fazer parceria comigo. Quando a
aula comeca, eu vou e me apresento na sala. Manhd e a tarde. A noite ndo tem como
eu me apresentar, né! Eu ndo td ai. Mas, eles respeita muito, ajuda muito. As salas
que eu tomo conta é um exemplo de sala.

Dona Neida narra como 0s meninos e meninas ficam alegres quando a veem na rua ou
no comeércio da regido. Ela disse que se sente muito feliz com o modo como é tratada por eles.
Dona Neida acredita que é bem tratada porque, mesmo que fique brava com os estudantes,
tem sempre uma palavra de carinho e procura orienta-los e dar bons conselhos. As duas
auxiliares de servico comportam-se como educadoras. N&do é sem razdo que os alunos da
escola as chamam de “professoras”.

No horario do recreio, é raro ver algum docente no péatio. Entretanto, quando séo
provocados, os adolescentes e pré-adolescentes tém sempre uma histdria para contar sobre
seus professores. Estela, aluna do meio do 3° ciclo, por exemplo, deu-nos o seguinte

depoimento:

Eu entrei na escola em 2005, na quarta série. Era uma 6tima aluna; a partir da 5°
série, comecei a aprontar na escola. Aqui dentro nada e nem ninguém mais gostava
de mim, somente o professor Erasmo que me ajudava a escrever cada dia mais. Mas
eu resolvi mudar essa minha atitude, pois 0 meu professor me ajudava e eu nem
ligava. E gracas a Deus, ao meu professor e a minha forca de vontade, hoje eu ndo
tiro mais notas ruins e todo mundo me vé com bons olhos.
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O patio, no horéario do recreio, mesmo com a presenca de alguns adultos, constitui-se
num espaco-tempo de maior socializacdo dos pré-adolescentes e adolescentes da escola. Por
mais que eles estejam confinados no pequeno espacgo-tempo do patio-recreio, por mais que a
instituicdo se faca ali presente, ainda assim é o espago-tempo menos institucionalizado da
escola. E o espaco-tempo onde eles s30 menos alunos para serem meninos e meninas, pré-
adolescentes e adolescentes com suas particularidades e identidades.

E quando os pré-adolescentes e adolescentes agem de forma que os adultos os
consideram exagerados, o “destino” deles € a Coordenacgdo, onde o0 agir astuto € novamente

desafiado e o cotidiano mais uma vez reinventado.
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9. CONSIDERACOES FINAIS: OS TRAJETOS INTRAESCOLARES E OS NOVOS
PROGRAMAS EDUCACIONAIS

Esta pesquisa foi realizada com o objetivo de desvelar os fatores responsaveis por
transformar trajetorias humanas truncadas em trajetorias escolares truncadas. Sao inumeras
criancas e adolescentes que frequentam a escola em condicdes desfavoraveis de aprendizagem
e de socializagdo com a cultura e com as demais pessoas das instituicbes de ensino em
consequéncia das mutilacbes que sofreram ao longo de sua curta existéncia. A trajetoria
escolar deveria se constituir em oportunidade real para que essas criancgas e esses adolescentes
pudessem garantir seus direitos.

No entanto, a mutilagdo que eles sofrem na vida muitas vezes se reproduz na escola.
Este estudo, por meio do trabalho a campo e da andlise dos dados, procurou, entdo, identificar
esses fatores.

No capitulo 7, procuramos observar e analisar a partir do patio e do recreio, as
trajetorias escolares dos adolescentes da Emag. A observacao, as conversas informais com os
diversos individuos, alunos, docentes e funcionarios, forneceram-nos dados para compreender
ndo s6 o momento do recreio e a movimentacdo fora da sala de aula, mas também suas
trajetdrias humanas e escolares. Apesar da riqueza das relacdes vividas no patio durante o
recreio, outros espacos e tempos foram observados. Os relatos que descrevem o transito e as
relagBes dos estudantes nos varios trajetos intraescolares e nos novos programas educacionais
foram organizados em dois apéndices que se encontram no final deste trabalho e servem como
referéncia para o leitor que desejar compreender em detalhes o cotidiano da escola
pesquisada.

9.1. As condicdes de gestdo da escola

A Emag localiza-se em um bairro de classe média, mas seus alunos séo moradores de
vilas e comunidades pobres. Do ponto de vista l6gico, e ndo geogréafico, a escola estd na
fronteira entre a pobreza dos alunos populares e uma vida confortavel possivel aos individuos
de classe média que residem aos arredores da instituicdo. Os alunos, quando se deslocam pela
regiao, alcangam visual e emocionalmente o poder e os efeitos da desigualdade social que esta
presente na infraestrutura das ruas, das casas, nos meios de locomoc¢do, nas vestimentas das
pessoas, nos servicos prestados pelo poder publico ou pela iniciativa privada, entre outros
produtos da nossa sociedade. Mais do que tomar consciéncia da sua pobreza, esses individuos,
ainda criancas e adolescentes, deparam e sofrem na propria pele com as diferencas das

condicdes de vida entre as pessoas que vivem no asfaltado e as pessoas que vivem na favela.
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Esses aspectos sociais, materiais € econdmicos que molduram a vida dos alunos da
Emag tém seus correspondentes no interior da escola; eles funcionam como uma submoldura
e também influenciam as condi¢bes de ensino e de gestdo da escola. Ou seja, a escola tem
uma histdria que é preciso considerar, principalmente quando se trata de analisar a vida
escolar de adolescentes. A Emag ndo foi planejada e nem construida para atendé-los,

tampouco na quantidade que hoje atende.

Ap0s sua inauguracao, a escola passou por varias amplia¢6es priorizando a construcao
de salas de aula e a insercdo dos alunos mais velhos do ensino fundamental. Com isso, a sala
de aula que, na escola tradicional é o lugar privilegiado para se ensinar, torna-se quase que 0
unico lugar de ensino. Os outros espagos como os laboratdrios de ciéncias e informatica, a
sala de video, quadras esportivas ndo sdo utilizados de modo satisfatorio, sequer para cumprir

0s objetivos da escola tradicional, de transmitir conhecimentos.

O projeto arquitetdnico da Emag foi elaborado para edificar uma escola tradicional e
as alteracOes por que ela passou ndo alteraram o projeto original. Quando se tenta praticar
dentro dessa estrutura fisica de escola outra concepcdo de educacédo, as condicdes dadas se
transformam em obstaculos, conspiram contra as novas pretensdes. No Apéndice A, é
possivel identificar varios movimentos dos docentes que tentam fazer um trabalho alternativo,
menos tradicional. No entanto, esses profissionais acabam sendo assimilados pela pratica
tradicional, individualista, fragmentada que predomina no nosso ensino. Na Emag, prevalece
a ideia de que o sucesso escolar € para quem merece, para quem se esforca e se submete as
regras; ou seja, para quem se comporta como aluno. Consequentemente, quem nao se
comporta assim nao tem acesso ao conhecimento que a escola oferece: os contetdos da
matéria, conforme promete o ensino tradicional. Nesse caso, a escola fica distante do
principio constitucional que anuncia uma educacéo plena do educando; ou, conforme defende
Paro (2008a p. 25), uma educacdo como atualizacao histérico-cultural em que o aluno pode
progressivamente diminuir a “defasagem que existe em termos culturais entre seu estado no
momento em que nasce e o desenvolvimento histérico no meio social em que se da seu

nascimento e seu crescimento.”

Caberia a direcdo da escola agir contra essa situacdo e implementar uma administragdo
em que as finalidades da educacdo fossem perseguidas incessantemente. De acordo com a
direcdo da escola pesquisada, o caminho seria a elaboracdo do PPP da instituicdo. Entretanto,
o0 que se verificou foi uma diregdo submersa em problemas cotidianos, atividades burocraticas

e demandas apresentadas pela Smed-BH.
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Com isso, a direcdo da escola passa a maior parte do seu tempo imersa no cotidiano da
escola, com raros momentos de distanciamento, analise e reflexdo a respeito da realidade,
com pouca possibilidade de buscar as explica¢es dos acontecimentos e outros caminhos mais
coerentes com 0s principios da educacdo. A vida cotidiana, embora “esteja no ‘centro’ do
acontecer histérico” (HELLER, 2008, p. 34; grifos no original), estrutura-se de tal modo que
pode levar os individuos a se perderem com problemas secundarios e afasta-los do objetivo
principal (HARNECKER, 2008). Nesse caso, 0 outro, o mais proximo, aquele que
compartilha da nossa vida cotidiana é visto como a causa dos problemas que nos aflige.
Varias vezes, como relatamos no Apéndice 1, a diretora Ana, da Emag, se viu numa situaco
de tensdo, ora enxergando como origem dos problemas a falta de um PPP na escola, ora o
corporativismo dos professores.

O distanciamento do problema, a possibilidade de analise faz com que os individuos
revejam suas posi¢cOes. Na entrevista, a diretora demonstrou esse progresso. No trecho abaixo,
por exemplo, ela revela que na sua visdo o grupo que ela achava “corporativo” ndo era assim

sempre, e tinha suas razdes para resistirem as imposicdes da Smed-BH.

A gente tem as demandas externas. A dire¢do é obrigada a executar. A gente tem um
grupo resistente a isso. Com argumentos, as vezes, muito irracionais. As vezes, com
argumentos bem fundamentados, pedagogicamente falando. Entdo, colocar isso pro

grupo e vencer esse muro que eles colocam, que é a maior dificuldade.

A escola e seus sujeitos ndo estavam organizados e nem estavam munidos das
condicdes favoraveis para identificar seus principais problemas, definir seus objetivos e 0s
meios para alcanga-los. A partir da segunda metade da década passada (2001-2010), coube
apenas a Smed-BH definir os fins e os meios para vencer os problemas que ela também
definiu ser os mais relevantes. Dessa forma, o projeto politico-pedagdgico que vigora na
escola é da secretaria de educacédo. Os projetos chegam prontos para serem executados. Nega-
se, portanto, aos profissionais, aos alunos da escola e a suas respectivas familias a condigédo de
sujeito, de autor. Os problemas educacionais e solucfes vistos e pensados pelos sujeitos que
atuam na escola sao rebaixados a um plano inferior, quando ndo sdao completamente ignorados

ou descartados.

Consequentemente, ha uma sobreposi¢cdo de objetivos educacionais que, mesmo

prevalecendo os fins determinados pela Smed-BH, provoca dificuldades de dialogo entre os
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diversos sujeitos e interesses. Com isso, os foruns de debate e de deliberacdo existentes na
escola sdo esvaziados, ndo superam sua funcdo formal, existem geralmente para referendar
decisbes previamente definidas pela direcdo, pelos docentes ou pela Smed-BH. Pelo menos
em trés momentos isso ficou evidente®. Inicialmente, na reunido dos docentes com as
familias para entregar os boletins, quando ficou claro a dificuldade dos professores em ouvir
0s pais e procurar entender suas necessidades e opinides sobre as questdes do ensino. Depois,
na incapacidade da direcdo em articular as familias e os alunos para viabilizar a “escola de
pais” e o grémio estudantil. Por Gltimo, quando da decisdo da Smed-BH em orientar apenas
uma assembleia na escola para “elaborar” o Regimento Escolar da instituicdo. Nao ha como

aprovar um regimento em uma assembleia apenas, quanto mais elaboréa-lo.

Nesse sentido, diante da inexisténcia ou da sufocacdo dos foéruns democraticos, a
escola, por meio dos seus profissionais, demonstrou pouca perspicacia quando desvalorizou a
convivéncia democréatica e deixou de unir forca com sua comunidade na busca de seus
interesses comuns. Segundo Paro (2008b), a organizacdo democratica da escola é necessaria

porque,

hoje, quando o diretor reivindica, é facil dizer-lhe “nd0”. Tornar-se-4 muito mais
dificil dizer “ndo”, entretanto, quando a reivindicacdo nao for de uma pessoa, mas de
um grupo, que represente outros grupos e esteja instrumentalizado pela

conscientizagdo que sua prdpria organizagdo propicia. (p. 12)

Num outro nivel da administracdo escolar, encontra-se uma coordenacdo pedagogica
que, além de sobrecarregada, ndo tem acordado no interior da escola qual é o seu papel de
fato. O coordenador de escola tornou-se tarefeiro, um faz-tudo que repreende e administra
conflitos entre alunos, convoca e atende pais que procuram a escola, encaminha providéncias
determinadas pela Smed-BH e, acima de tudo, substitui professores ausentes, entre outras
responsabilidades. Tal situacdo se mantém no cotidiano escolar porque ndo ha tempo de
planejamento e formacdo em servico que permita ao coletivo refletir, analisar e acordar sobre

essa e tantas outras questdes que assombram as escolas municipais.

Como relatamos no Apéndice A, os coordenadores Fred e Jane se sentiam desolados
com essa situacdo. Ambos compartilhavam ainda do sentimento de que o trabalho do

coordenador era desvalorizado pelos colegas professores que estavam em sala de aula.

51 O leitor pode verificar esses momentos no Apéndice A.
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Segundo os dois coordenadores, o esforco deles ndo era reconhecido pelos colegas. Com isso,
a coordenacdo nao tinha autonomia para agir. De acordo com a coordenadora Jane, as
dificuldades da coordenacdo eram grandes porque ndo havia tempo coletivo na escola para
que o grupo de profissionais pudessem se reunir, analisar a situacdo e fazer os devidos
encaminhamentos, acordos e planejamentos; no pouco tempo que tinham, prevaleciam as
lamentacdes.

Ao ndo solucionar essa questdo, outras também continuam a se entrelacar no interior
da escola e colocam em risco a educacgéo plena, capaz de formar sujeitos de direito. Na Emag,
é visivel, como pode ser verificado no Apéndice A deste estudo, um comportamento da
coordenacdo marcado pelas acgdes construidas no calor das necessidades, sem maior
aprofundamento e cotejamento com outras possibilidades. Assim, questdes como a alta
densidade de alunos no patio durante o recreio, os conflitos provenientes da falta de espaco e
da confusdo que ali, as vezes, instala-se por esse motivo, a maneira pouco dialégica de tratar
os conflitos e a indisciplina dos alunos continuam sendo tratadas espontaneamente, sem

reflexdo, de modo reiterativo.

O hébito de registrar os minimos deslizes dos alunos num caderno, de convocar ou
comunicar as familias sobre esses deslizes e a forma pouco reflexiva como é feito, as vezes
em grupo, expondo alunos, sem lhes garantir uma conversa mais intima e pessoal, revela uma
visdo que predomina entre os professores e o coordenador de que os alunos cometem atos de
indisciplina porque predomina, nas escolas e na sociedade, a impunidade. Por isso, é preciso
agir. E agem, aceitando tal principio como verdade; ou seja, é preciso punir para corrigir e

educar. Sobre isso, o alerta de Paro (2006) é importante:

[..] A atitude dos responsaveis pela Administracdo Escolar ndo pode ser a de
aceitacdo incondicional de tais determinacfes e de mera operacionalizagdo das
mesmas em nivel de escola, mas, pelo contrério, de desvelamento dos verdadeiros
propdsitos a que servem e, quando necessario, de sua reinterpretacdo e articulacao
com propositos mais identificados com a transformacdo social, o que quer dizer,

com os fins especificamente educacionais da escola. (p. 153)

Com isso, 0s alunos e seus deslizes s&o vistos e tratados de um modo muito impessoal,
ndo ha dialogo, ndo ha indagacgdo, ndo ha investigacdo, ndo se busca conhecer os motivos dos

adolescentes para se comportarem de um modo ou de outro. Se o ponto de partida e de
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chegada ndo € o sujeito real ali presente, com todas as suas dores ou alegrias, mas as regras
que devem ser cumpridas, torna-se dificil convencer os alunos adolescentes de que as regras
sdo importantes, necessarias a0 bem comum da escola. Assim, 0 processo que Elias (1994)
denominou de reticular entre os individuos e que permite a formag&o da sua personalidade, ou
que Vigotski (apud OLIVEIRA, 2001) chamou de processo de mediacéo, fica prejudicado e,
por sua vez, fadado ao fracasso se a finalidade da escola é o de educar seus alunos na sua
plenitude. Ou, como demonstraram os relatos no Capitulo 7 e Apéndice 1, a escola fracassa
também se o seu objetivo é apenas o de exercer controle sobre seus alunos. Porque eles se
rebelam. Submeter-se as regras e aos adultos da escola ndo é coerente com o seu sentimento
de poténcia. Submeter-se a quem nao os reconhecem como sujeito seria uma derrota, seria
admitir sua impoténcia em relacdo ao outro. E como afirma Freinet (1998, p. 198), o
individuo “jamais se acomoda a derrota. Precisa vencer e triunfar.”

Mas existe um problema da administracdo da escola que é mais sério do que 0s outros
porque diz respeito ao fim ultimo, primordial da escola, que é o de oferecer aos estudantes as
condi¢des necessarias para se educarem. Ora, administrar, em seu sentido geral, é utilizar
racionalmente 0s recursos necessarios para realizar os fins da educacdo (PARO, 2006). Numa
escola, utilizar racionalmente os recursos demanda, entre outras providéncias, a coordenacao
do esforco coletivo dos professores. E isso ndo € feito no dia a dia da escola. Diretor e
coordenadores ndo tém os meios necessarios para realizar essa responsabilidade. E desse
modo, sem um acordo coletivo que oriente o esfor¢o coletivo dos professores, que -
individualmente, orientados ou conduzidos por uma concepgéo tradicional de educacgéo - eles

desenvolvem seu trabalho em sala de aula.

Desse modo, direcdo e coordenacdo ndo tém acesso aos meios necessarios para

administrar a escola no sentido de garantir o direito do educando a educac&o plena.
9.2. As relacdes interpessoais, profissionais e pedagdgicas no cotidiano escolar

As relacdes, as conversas, 0s assuntos no cotidiano da Emag eram pautadas pela
necessidade de se transmitir os conhecimentos das disciplinas. Por essa razdo, muito da
energia das pessoas eram consumidas com acles que visavam o0 bom comportamento dos

alunos para que as aulas pudessem ser dadas e os contetidos ensinados.

Direcéo, coordenagéo, professores e auxiliares de servigo usavam parte significativa
dos seus tempos nesse sentido. Era preciso que a escola e 0s alunos estivessem em ordem para

que a escola cumprisse seu papel de transmitir conhecimentos. Na contrafase do controle e da
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busca da ordem, estava o0 que tradicionalmente se entende por ensino; ou seja, transmitir 0s
contetdos das disciplinas. Todos os recursos disponiveis eram, entdo, usados para que 0

professor pudesse exercer esse papel que é a “esséncia” da escola tradicional.

Nessa perspectiva, 0 ensino se reduz a uma parcela da cultura. Apenas o conhecimento
e a producdo humana organizados em forma de disciplina escolar sdo oferecidos as criangas e
aos adolescentes. Outros conteudos que dialogariam com a identidade étnica, de classe, de
género, de ciclo de vida dos estudantes, ausentes dessa organizacdo, ndo sdo ou raramente sdo

ofertados aos estudantes.

A observacdo das aulas dos professores na Emag, conforme apresentamos no
Apéndice A, demonstrou que os docentes organizavam didaticamente o conteldo a ser
transmitido aos alunos e procuravam fazer a transmissdo do contetdo da forma mais adequada
possivel. Por mais que alguns professores procurassem dialogar com a realidade social dos
adolescentes, com as caracteristicas do seu tempo da vida, num esforco de tornar a
aprendizagem desejavel, a organizacao das aulas era ditada pelo conteddo a ser transmitido,

como é corrente no ensino tradicional, e ndo pelas caracteristicas dos alunos (PARO, 2008a).

A seriedade e a boa vontade dos professores da Emag ndo os isentam de repetir com
seus alunos uma pratica que é comum da educacdo denominada por Freire (2005) de
“bancéria”. De acordo com essa concepcdo, que predomina na educacéo brasileira, educar se
reduz a transmitir conhecimentos, € “encher” os estudantes com os conteldos da narracédo do

professor.

Nessa perspectiva, os conteidos “sdo retalhos da realidade desconectados da
totalidade” (FREIRE, 2005, p. 65). Esta perspectiva nega ao educando sua condicdo de
sujeito, ndo o educa na sua integralidade. A educacdo é vista e praticada assim como
conhecimento ou informagéo a ser transmitida a quem ndo sabe: o aluno, por quem sabe: o
professor. Opta-se, portanto, por ensinar um contedo que “é da escola mas ndo é da vida”
(TEIXEIRA, 1973, p. 21), incapaz, portanto, de promover a “atualizacdo histérico-cultural
do aluno” (PARO, 2008a, p. 24 — Grifos no original). Diante do menosprezo a sua condicdo
de sujeito, ao seu tempo de vida e de formagdo, a sua identidade cultural, os adolescentes ndo
veem sentido na escola e no ensino e reagem como podem, geralmente desobedecendo as

regras da sala de aula e da escola.
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No cotidiano da escola, saltam das atitudes dos alunos e dos professores muitos
indicios®® de questdes que poderiam ser transformadas em contelido de estudo. Do uso do
banheiro na hora do recreio, da vaidade das adolescentes diante do espelho, do aluno que
aprendeu rudimentos de fisica observando seu vizinho fazendo “chupeta” na bateria do
automovel, dos conflitos entre adolescentes, da vontade dos professores em fazer a diferenga
na vida dos alunos borbulham demandas, necessidades, caracteristicas, elementos da cultura e
da identidade dos sujeitos que se entrelacam no chdo da escola com potencial de se
transformarem em conhecimento a ser ensinado, debatido, pesquisado e pronunciado sem que
a realidade seja retalhada e desconectada da totalidade. De acordo com Freire (2005, p. 78),
“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s homens se educam entre si,

mediatizados pelo mundo.”

Na perspectiva da pedagogia das classes dominantes, a palavra, a reflexdo, o dialogo
sdo negados aos oprimidos. Por meio do mono6logo, do isolamento e da imposicéo da palavra
dos dominantes, procura-se fechar a consciéncia dos oprimidos. Freire (2005) descreveu essa

situacdo assim:

Um dos elementos basicos na mediacdo opressores-oprimidos é a prescricdo. Toda
prescricdo é a imposicdo da opgdo de uma consciéncia a outra. Dai, o sentido
alienador das prescri¢des que transformam a consciéncia recebedora no que vimos
chamando de consciéncia “hospedeira” da consciéncia opressora. Por isto, 0
comportamento dos oprimidos € um comportamento prescrito. Faz-se a base de

pautas estranhas a eles — as pautas dos opressores. (p. 36-37 — grifos no original)

Apesar do revés sofrido pela Escola Plural, varios dos seus principios continuam
presentes na intencdo e na pratica de muitos docentes da RME-BH. Vimos, nas salas de aula
da Emag, muitas demonstracGes desses principios, principalmente nas aulas dos professores
Felipe, Lana, Maria, Deise, Cida, Erasmo e até mesmo nos movimentos do coordenador Fred,
que insistia em organizar outras possibilidades de ensino que traspassasse a sala de aula, como
as excursdes ou uso do ginasio esportivo no tempo de recreio. Os professores da escola que
abriram a porta de suas salas de aulas revelaram, por meio das relacdes que constroem com
seus alunos, que estdo no minimo tensionados, mais conscientes do seu papel profissional.
Segundo Miguel Arroyo (2011, p. 16),

62 Tais indicios foram narrados no Capitulo 7 e no Apéndice A.
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quanto mais vém crescendo a consciéncia profissional, a responsabilidade ético-
politica, a criatividade e autoria docente maiores as disputas sobre o que ensinar, o
que trabalhar, inventar, criar no nosso campo de trabalho. Tem sido a categoria
docente no espaco das salas de aula, da escola e até das redes na sua capacidade de
inventar projetos, propostas, oficinas, temas geradores de estudo, redefinindo e

ampliando o curriculo na préatica.

Mas toda essa tensdo, disputa e movimentacdo docente, embora relevante, ainda é
insuficiente para mudar a realidade do ensino e substituir as pautas dos opressores. Arroyo
(2011) lembra que os oprimidos, as criangas, 0s adolescentes e 0s jovens com trajetoria

humana truncada antes ndo chegavam as escolas publicas, mas agora chegam.

Quando eles ndo chegavam era porque estava sendo negado a eles um espaco de
dignidade e justica. Agora que chegaram, ndo é possivel continuar negando-lhes dignidade e
justica. O que fazer? O caminho, para Arroyo (2011), é aceitarmos “os educandos populares
como guias”; com isso, talvez, eles “nos levem a uma viagem por outros espagos, por
experiéncias menos triunfalistas” (p. 332), entretanto, capazes de lhes devolver sua condicédo
de sujeito que descobrem outras possibilidades de percursos, de luta e de libertacdo, que a
mutilacdo da sua trajetdria ndo € obra do destino, porém da opressao e da desigualdade social,
produtos do sistema capitalista.

A organizacdo mantida na Emag na época do trabalho a campo era a organizacao
possivel de acordo com a estrutura oferecida pelo poder pablico municipal e pelo contexto
historico e social. Ou seja, é a estrutura de uma escola onde predomina a concepcéao
tradicional de educacdo, apesar das tensdes ja assinaladas.

A manutencdo da concepc¢édo e da estrutura da escola tradicional por parte da Smed-
BH é acompanhada ainda por uma equipe de monitoramento. Uma vez por semana a
“acompanhante” visita a escola no sentido de garantir que os objetivos definidos pela Smed
sejam priorizados pela escola.

Foi possivel observar véarias conversas da “acompanhante” Alessandra com outros
profissionais da escola. Todas eram conduzidas no sentido de reforcar os programas e projetos
da Smed. Como mencionado no Apéndice A, acompanhamos ainda uma intervengdo dela
junto ao aluno Inécio. Ela foi bastante atenciosa com o aluno, ouviu com paciéncia, fez

questdes pertinentes que indicavam seu interesse, ndo sO pela vida pessoal e escolar, mas
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também pelo bem estar do garoto. Inacio ficou bastante satisfeito com a conversa. Todavia, ao
final, Alessandra tentou garantir a participacdo do Inacio no PIP.

O trabalho de acompanhamento e monitoramento da escola realizado pela professora
Alessandra é orientado previamente pela concepgdo de educacdo e de escola vigente hoje na
RME-BH e conduzido pela Smed-BH. A escola tampouco a acompanhante tém autonomia
para exercitar outras experiéncias que nao estejam no “manual”. Com isso, a condi¢do de
sujeito das criancgas, adolescentes, docentes e familias da escola € ignorada. Todo o
maquinario administrativo e toda estrutura escolar visam melhorar indices e dar consisténcias
aos programas governamentais.

Como assinalamos no item anterior e no Apéndice A, as reunides no interior da escola
que poderiam ser utilizadas como ferramentas Uteis para reverter a situacdo servem apenas
para fortalecer posi¢des ja sedimentadas. Com o0s pais viu-se uma conducdo de reunido que,
ao contrario de privilegiar o debate democrético, priorizou os interesses da instituicdo e o
ponto de vista dos docentes em detrimento dos interesses da cidadania e o ponto de vista das
familias. O objetivo da reunido era entregar aos pais 0s boletins e comunica-los a respeito do
desempenho dos alunos. A palavra pertencia a escola, a escuta, aos pais. Os varios
pronunciamentos deles durante a reunido foram ignorados. No caso dos resultados da
Matematica, que causou muita insatisfacio, nem mesmo a mae, que também era
coordenadora, conseguiu reverter a situacao.

O problema foi tratado na sua superficialidade, ndo teve aprofundamento, manteve-se
na questao dos resultados lancados nos boletins, sequer tratou dos conteidos da disciplina tdo
valorizados pela educacdo tradicional, principalmente em se tratando do contetdo da
Matematica.

A escola e os docentes perderam uma importante oportunidade de aprofundar o
didlogo com as familias e de colocar em prética principios democréaticos, necessarios para
transformar o ensino, a escola e a sociedade. Se a burocracia estatal se constituiu num entrave,
se 0 Estado se demonstra incapaz de dialogar e considerar a condicdo de sujeitos dos
docentes, ndo justifica transferir esse tratamento para as familias usuarias da escola. Segundo
Paro (2002, p. 57), “é a populagdo usuéria que mantém o Estado com seus impostos e é
precisamente a ela que a escola estatal deve servir, procurando agir de acordo com seus
interesses.”

O Conselho de Classe observado, que visava definir a vida escolar dos alunos no final

do ano letivo, seguiu 0s mesmos principios ja anotados de uma escola tradicional, que anuncia
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a transmissao de conhecimento como seu principal objetivo e acredita que a puni¢do dos

alunos que ndo atingem as metas é 0 modo mais correto de qualificar o ensino.

A pauta e o tratamento dela seguiram um percurso pouco pedagogico, marcado pelas
demandas mais burocraticas e prazos a serem cumpridos. No final, apontaram os alunos que

deveriam ser retidos.

Quando séo questionados sobre o trabalho que devera ser feito no ano seguinte com 0s
alunos que ndo foram aprovados, os professores ndo tém proposta. Aceitam os “curativos”
gue a Smed criou. De acordo com Paro (2003), ndo devemos, porém, imputar a
responsabilidade a ma vontade ou falta de compromisso dos professores para com a educacao.
“A presenca da reprovacao as vezes se faz tdo inquestionavel que, mesmo diante de situacdes
gue demonstram sua inutilidade, as pessoas continuam a contar com ela para fugir de outras
alternativas.” (PARO, 2003, p. 69).

Todos os profissionais da Emag nas entrevistas e nas conversas informais alegaram
que queriam desenvolver um trabalno melhor e levar os alunos a aprenderem. Alguns
repetiram o chavdo: “Eu tento fazer a diferenca para os meus alunos.” E de fato tentavam,
mas de modo isolado, cada um no seu canto, na sua sala de aula, sem organizar o grupo, sem
que houvesse formacdo adequada dos docentes para superar 0s obstaculos que se colocam
diante da pratica educativa. O isolamento ndo se dava apenas no interior da escola, porém da
escola em relacdo a sua comunidade.

Percebe-se, entdo, que a estrutura escolar da Emag, que ndo é uma exce¢do na RME-
BH, identifica-se mais com a estrutura hierarquizada da escola tradicional do que com a
estrutura democratica implantada durante a vigéncia da Escola Plural.

O espaco-tempo da escola, com a estrutura vigente, demarca a trajetoria escolar dos
seus alunos. Os adolescentes que trazem para a escola as marcas de uma trajetéria humana
truncada sdo aqueles que tém maior dificuldade de reconstruir seus percursos e tempos de
vida porque a escola, seus docentes, o poder publico ndo se preparam para lhes receber,
tampouco para promover por meio da educacdo a transformacdo que lhes devolveria a
expectativa de uma vida cidada.

A opcdo adotada pela Smed-BH, a partir da segunda metade da década passada (2001-
2010), foi manter e reforcar a estrutura das escolas, fundamentando-se nessa concepcao de
educacdo, que se mede por meio de avaliacBes externas, preocupada com indices. Para

corrigir os problemas da estrutura ou os problemas sociais que a estrutura ndo corrige, a
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Smed-BH criou, entdo, projetos paralelos cuja intencéo seria desencadear um efeito sinérgico

entre os programas de governo.
9.3. Os programas educacionais de governo vigentes na escola

Vimos, no Capitulo 3, que a Smed-BH desenvolve varios projetos nas escolas da
RME-BH. Entre eles, dispensamos maior atencdo aos projetos que atendiam diretamente 0s
alunos cujas trajetorias humana e escolar se caracterizavam por serem truncadas. Sao eles:

Projeto de Intervencdo Pedagégica (PIP), Escola Integrada e Floracdo®.

O PIP tem como objetivo atender a todos os alunos com dificuldades em Matematica e
Lingua Portuguesa dos 2° e 3° ciclos; o da Escola Integrada é atender a todos os alunos cujas
familias tivessem interesse®®; e do projeto Floragdo era atender alunos do 3° ciclo do Ensino

Fundamental com idade entre 15 e 19 anos com histérico de defasagem idade-série.

Podemos verificar, com essas poucas informacdes, que tais projetos tém objetivos
corretivos, compensatdrios, estdo focados em alguns individuos e, portanto, ndo sao

programas para serem universalizados.

Mas a observacdo a campo demonstrou que a questdo é mais séria ainda porque esses
programas atendem a um numero de criancas e adolescentes menor do que o previsto, com
qualidade inferior ao desejavel e anunciado, por vérias razGes. Numa reunido de pais na
Emag, por exemplo, a professora Cida deixou bem claro que o PIP sé atendia aos mais
defasados porque ndo havia vagas para todos que precisavam das chamadas aulas de

reforco®.

O estudo verificou que muitos alunos que supostamente precisavam do “remédio
compensatério”, que demonstravam dificuldades de relacionamentos, seja com o
conhecimento ou com os outros individuos da escola, ndo participavam do PIP e da Escola
Integrada. Verificou-se ainda que, nos trés casos, era relativamente alto o nimero de alunos
gue abandonavam os projetos. Com isso, duas turmas do Projeto Floracdo se transformaram
em uma. As aulas da Escola Integrada observadas funcionavam com ndmero bem inferior de

alunos, principalmente nas turmas dos mais velhos. A evasdo na Escola Integrada chegou a

% Qs relatos mais detalhados da observacdo dos trés projetos encontram-se no Apéndice B, no final deste
trabalho.

® De acordo com os relatos, 0 Programa Escola Integrada é habitualmente procurado por familias que no tém
como deixar os filhos em casa com seguranga durante o dia e preferem que eles fiquem na escola.

% A reunido de pais esta relatada no Apéndice A.
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um numero tdo alto que, em setembro de 2009, trés turmas de alunos de 10 anos — que

equivale a antiga 42 série — foram reduzidas a uma.

No Projeto de Intervencdo Pedagdgica também ndo foi diferente. Em vaérias aulas,

observamos um numero bem inferior de alunos presente nas aulas.

Ora, se nem todos 0s alunos tém acesso aos projetos, se muitos do que tém evadem, é
preciso, entdo, indagar quais seriam as razdes - principalmente no caso da Escola Integrada

que funciona todos os dias e tem por objetivo ser uma escola de dia inteiro.

As observacOes a campo revelaram uma constelagéo de dificuldades para que esses
projetos pudessem atender melhor seu publico. Do ponto de visa fisico e funcional, os espacos
onde funcionavam eram inadequados para educar; a infraestrutura fisica, tal como banheiro,
vestuario, ventilacdo, luminosidade, é ruim; ndo existem meios de locomocdo para os alunos
frequentarem outros espacos educativos da cidade, salvo aqueles cujas visitas foram
programadas pela coordenacéo central da Smed.

No que concerne ao clima institucional envolvendo os projetos, identificamos muitas
duvidas e desconfiancas entre o0s varios sujeitos da escola; as educadoras da Escola Integrada,
cujas condigOes e o contrato de trabalho se caracterizam por ser “precérios”, alegam que se
sentem discriminadas pelo corpo docente da escola; aos alunos, é imposto um controle

sistematico que os fazem sentir também discriminados pela Coordenacdo da escola.

Quanto aos aspectos pedagdgicos das propostas, é preciso apontar uma diferenciacao
que existe na pratica. No caso dos projetos Floracdo e PIP, o problema é mais conceitual. No
PIP, por mais que as aulas da professora Lana fossem atraentes aos alunos, bem planejadas,
trata-se de um reforco, um reparo, um curativo na ferida aberta pela incapacidade da escola

tradicional em cumprir o que oferece aos alunos: conhecimento.

Mesmo ao avaliar positivamente as aulas da professora, o nimero de estudantes que
abandona o Projeto é significativo. A meta da professora era atender a 24 alunos, mas
terminou 0 ano com muito menos do que isso. Aprender, apropriar-se da cultura é um direito
subjetivo da crianca, do adolescente e de todos os cidaddos. Se se deixa de investir no ensino
regular para criar um projeto paralelo que prevé que cada professor deva atender e educar 24
alunos, no minimo esses 24 alunos deveriam ser frequentes ao longo do ano. O abandono
deveria ser minimo. Onde esta o erro?

E nédo se pode inculpar a professora, como é tradicional na cultura brasileira. Lana é

vista pelos seus alunos como o “aspecto” mais positivo do projeto. E notério o seu
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comportamento ético, seu esfor¢co em alimentar nos alunos ou nédo frustrar neles a esperanca
de ser feliz (ARROYO, 2011).

Tampouco a responsabilidade podera ser atribuida unicamente a administracdo da
escola, cujos profissionais estdo sobrecarregados de responsabilidades e controle, o espaco
fisico que administram est4 densamente ocupado e o tempo de planejamento coletivo é quase
inexistente.

N&o se pode, porém, isentar a administracdo da escola e demais profissionais. Falta-
Ihe uma linha comum de acdo, um projeto que oriente suas praticas, € uma instituicdo pouco
integrada — tanto do ponto de vista das disciplinas como dos projetos vigentes -, suas regras
séo inflexiveis no turno da manh& e tolerantes nos outros turnos, o alunos ndo tém sua
condicdo de sujeito respeitada, exceto em algumas disciplinas, por alguns professores, e
predomina na escola uma concepgéo tradicional de educagdo. Por tudo isso, 0s alunos tém
mais motivos para se sentirem intrusos do que atraidos pelo projeto.

A realidade desses alunos é dificil também fora da escola. Seus relatos revelam vidas
sofridas e um meio social marcado pela precariedade material, pela violéncia, pela
intolerancia policial e pela dificuldade de superar seus problemas afetivos e familiares.
Com isso, “eles se enxergam tdo iguais a seu grupo. T&o idénticos a si mesmos que se vém
repetindo numa espécie de destino as mesmas trajetorias das geracdes passadas.” (ARROYO,
2004, p. 91)

Outro condicionante que precisa ser analisado diz respeito & politica de educagéo
vigente no municipio. Seus programas tém como finalidade melhorar resultados sem alterar a
tradicional estrutura do ensino. Isso porque ndo ha disposi¢cdo do governo de enfrentar a
opinido pablica mais conservadora da cidade que vé na existéncia da reprovacdo dos alunos
um sinal de qualidade. Com isso, mantém-se a reprovacédo, reprovando o minimo possivel.
Para reprovar o minimo possivel, reintroduz velhas praticas do sistema seriado. Como
assinalamos anteriormente, segundo Arroyo (2000), é comum, no sistema seriado, criar
solugdes pontuais em busca de resultados minimos com vista a melhorar fluxo, corrigir
defasagens e reduzir custos.

Por isso, apds 2005, assistimos, na RME-BH, o crescimento da utilizacdo de
profissionais terceirizados, a falta de didlogo entre Smed-BH e os docentes das escolas
municipais. Nega-se, assim, autonomia as escolas e reconhecimento aos professores da
autoria das propostas e das solucdes paras as questbes cotidianas do ensino que se

concretizavam a partir dos varios projetos que se multiplicavam pela rede de ensino. Ora,
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todos esses condicionantes fazem parte das condi¢des inadequadas que cercam nao s6 o PIP,
mas 0s demais programas vigentes.

O Projeto Floracdo é ainda mais grave. Para incluir o aluno, é preciso que ele seja
excluido do ensino regular. E uma vez inseridos no projeto, alunos e professores sdo
obrigados a se submeterem a um ritmo de aula, de transmissdo de conhecimento, de
informacdo, inconcebivel, tamanho engessamento das aulas e indiferenca em relacdo aos
sujeitos reais que participam do projeto. O projeto, anteriormente, era denominado de Projeto
de Aceleragdo da Aprendizagem, porém o que se viu foi o esgotamento, a exaustdo dos
alunos. Por isso, boa parte evadiu, ndo estd mais no projeto e perdeu a vaga no ensino regular

diurno.

Quanto a Escola Integrada, ndo ha integracdo entre o projeto e a escola. Sdo duas
dentro de uma. As propostas ndo dialogam, ndo enxergam suas interfases, ndo se juntam para
transformar positivamente o ensino. Com isso se vé muita improvisacao, alunos aprendendo a
tocar flauta em pé numa pequena quadra sem a menor condicdo, atividades preparadas para
turma de uma idade sendo aplicadas para outras idades, aulas sendo ministradas num canto da

escola que deveria servir de acesso a outros espagos, apenas.

Tudo isso faz com que as atividades sejam pouco atraentes, insuficientes para
provocar mudancas significativas na escola e na vida de seus alunos. A Escola Integrada ndo
oferece, dessa forma, uma educacdo integral; ou seja: ela ndo visa o desenvolvimento fisico,
intelectual e moral dos educandos, conforme Moraes (2009); mantém a mesma concepgdo
“pobre” de educagédo (PARO, 2009) da escola tradicional. Apesar disso, em funcdo da falta de

opcao de muitas familias, o programa satisfaz os seus objetivos mais imediatos.

Todavia, numa sociedade extremamente desigual, onde milhdes de pessoas sdo vitimas
da pobreza e dos processos de exclusdo social, uma politica pablica ndo pode se restringir as
questdes mais imediatas dos pobres. Por mais que seja socialmente relevante, ndo basta
manter as criancas e 0s adolescentes mais tempo na escola, oferecer-lhes seguranca,
atividades diferenciadas e alimentacdo. Dessa forma, os programas educacionais correm o
risco de serem insuficientes; ou seja, paliativos, como denunciou Marx no século X1X (2010).
Os programas educacionais precisam contribuir com a formacdo plena das criangas e dos
adolescentes. De acordo com Paro (2007), o conceito de qualidade raramente é explicitado
pelas politicas publicas em educacdo. A qualidade “depende dos objetivos que se pretende

buscar com a educacéo” (p. 15).
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Por isso faz sentido, portanto, as preocupacfes de Menezes (2009) e Moraes (2009)
quando afirmam que foi um equivoco do MEC néo definir detalnadamente por meio de
legislacdo o conceito de “educacdo de tempo integral”. Essa falta de clareza do conceito
impede que a qualidade se efetive de fato, de acordo com 0s interesses maiores das camadas
populares.

Projetos assim podem no maximo melhorar indices educacionais ou transformar
alguns oprimidos em opressores, como advertiu Freire (2007), jamais transformar a educacgéo
e preparar suas criangas, adolescentes e jovens para contribuir na transformacéo positiva da

sociedade e de suas vidas.

Fica o desafio de conceber as politicas publicas de modo que possam oferecer ndo
apenas resultados momentaneos, mas mudancas significativas que possam perdurar
historicamente. Marx (2010) acreditava que o Estado era impotente para isso, tinha poténcia

apenas para no maximo remediar os defeitos.

As criangas e 0s adolescentes com trajetorias truncadas vivem as consequéncias das
desigualdades sociais que mutilam suas experiéncias de vida. Tal agressdo a infancia e a
adolescéncia ndo pode ser considerada um desvio da sociedade, porém um sintoma do seu
modo de funcionar. As desigualdades sociais sdo produto do sistema capitalista. Assim,
qguando um adolescente, com trajetoria humana truncada resiste a aprender, agride fisicamente
o0 colega e verbalmente seu professor, ele esta reagindo, protestando contra a desumanizacéo
da sua vida, conforme o pensamento de Marx (2010). Segundo Certeau (2005), os individuos
de uma sociedade considerados e for¢ados a serem fracos, que ndo conseguem guardar o que
ganham, resistem, desenvolvem taticas, astlcias sutis, inventam outras artes cotidianas. 1sso
acontece porque ninguém quer perder, nem quer ser humilhado. Cada individuo possui

sentimento de poténcia (FREINET, 1998), deseja ser autor, quer ser feliz.

A politica de educacdo, portanto, ndo pode ignorar essa realidade, o desejo e a
necessidade dos individuos de serem escutados, de exercerem sua condicdo de sujeito.
Quando se cede as contingéncias eleitorais e se prioriza a vitdria nas eleicdes, opta-se pelos
projetos que oferecem mais visibilidade e produzem menos polémica. Tanto 0 senso comum,
como o bom senso, aponta para a necessidade de uma educacgédo de qualidade. A divergéncia

estd no significado de qualidade, que passa necessariamente pela finalidade da educacéo.

N&o ha davida de que nossas criancas e nossos adolescentes precisam de uma escola
de tempo integral, seguranca, boa merenda e material escolar, acesso rapido e ilimitado a
internet e de diversos tipos de atividades ludicas e educativas, de aprender a Lingua
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Portuguesa e a Matematica. Mas da forma como vimos na Emag, os programas educacionais
vigentes no municipio podem ser necessarios, no entanto sdo insuficientes para transformar o
ensino, porque continua praticando uma educacdo que ndo forma o educando na sua

plenitude, pois ndo valoriza suas identidades de classe, de género, de etnia e seu ciclo de vida.

Na escola, os individuos ndo sdo motivados, muito pelo contrério, a exercerem a
condicdo de sujeitos. O investimento na formacdo do professor é mediocre porque esta
voltada para os contetdos das disciplinas a serem ensinados e para a melhora de indices e ndo
para atender o educando na sua necessidade, nos seus direitos e de acordo com sua identidade.
Enguanto os professores realizam formacéo para aprenderem qual conteldo da sua matéria €
mais coerente com as capacidades e competéncias que devem ser desenvolvidas nos alunos
para que o Ideb da escola e da rede de ensino melhore, 0s espacos e a convivéncia
democrética séo preteridos nas escolas. S&o preteridos ainda os espacos e tempos de reflex&o,
andlise e elaboracdo docente. Os professores tém se especializado em executores de projetos

elaborados nos gabinetes do poder publico.

Pela imprensa, houve-se falar de inimeros programas que visam melhorar o ensino e a
condigdo de vida dos estudantes. Mas eles passam despercebidos para a maioria dos
individuos da escola. Quando percebidos, eles sdo representados como incdémodos, como

problema e ndo como solucao.

Uma politica publica educacional para ser exitosa no sentido de transformar
positivamente a sociedade precisa buscar impreterivelmente a educagéo das criangas e dos
adolescentes na sua plenitude; ou seja, a formagdo do homem integral. Nessa perspectiva,
precisa reconhecer e valorizar a diversidade cultural, a condi¢do de sujeito do docente e do
educando e criar 0s meios para que a convivéncia democratica, cultural e intelectual se instale
no ambiente das escolas. E necessario que os tempos-espacos de debate e de planejamento
sejam reorganizados e garantidos para que os sujeitos da escola superem suas dificuldades e

se eduquem.
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APENDICE A - O ensino regular na Emag - os trajetos intraescolar
1 - A coordenagdo: condicdes desfavoraveis para lidar com as trajetérias truncadas

Em tese, a coordenacdo de escola na RME-BH é composta pela direcdo da escola,
pelos docentes eleitos ou convidados para serem coordenadores e pelos Técnicos Superiores
de Ensino (TSE), ou seja, as antigas Orientadoras e Supervisoras de Ensino, cujas funcdes, ha
décadas nao sdo mais preenchidas na Rede.

Como afirmei anteriormente, os docentes eleitos ou convidados, muitas vezes sao
professores que optam por ocupar esse cargo por razfes pessoais, cComo garantir a vaga na
escola ou porque acham que é mais tranquilo o trabalho de coordenador do que o de
professor. Ndo é raro, porém, verificar o empenho dos docentes na nova funcdo. Alguns
procuram desempenhar o servico com zelo, por razdes também variadas: senso de
profissionalismo, responsabilidade com a funcdo publica, compromisso com a comunidade e
com a direcdo da escola, entre outros motivos.

Mas o zelo desses profissionais ndo é suficiente para que o trabalho dos coordenadores
esteja a altura das necessidades da escola. Faltam as condi¢Bes necessérias. A parca formacao
continuada dos coordenadores organizada pela Smed-BH é centrada nas demandas da
Secretaria, coerente com 0s programas de governo e com o objetivo de melhorar o Ideb das
escolas da RME-BH. Com isso, os encontros de coordenadores de escola se dedicam na
maioria das vezes a questdes e temas como as avaliagdes externas, datas para langamentos de
resultados, entre outras que dialogam muito pouco com as reais demandas dos sujeitos da
escola.

O professor na sala de aula geralmente acredita que o seu papel é ensinar os contetidos
da sua disciplina e tudo que venha a Ihe atrapalhar deve ser resolvido pelo coordenador. Na
maioria das vezes o problema é a crianca e 0 adolescente que ndo se comportam como se
deseja dos alunos. A solucéo habitual é o encaminhamento desses alunos a Coordenacao.

Se o professor falta ao servico, o coordenador deve substitui-lo. Com isso, a
Coordenacdo é um setor pressionado, o coordenador é um “faz-tudo” dentro da escola.
Contraditoriamente, coordenar pedagogicamente a escola é uma funcdo de luxo do
coordenador. Cotidianamente ele apaga incéndios, € um tarefeiro, esta sobrecarregado com
tarefas puramente burocraticas exigidas pela Smed-BH ou esta fazendo o minimo necessario
para que a escola ndo entre em colapso.

No primeiro dia de observacdo, logo que chegamos a escola, notamos, ainda no patio,

que o coordenador do 3° ciclo estava sobrecarregado. Ele foi bem objetivo: “Vocé vai querer
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assistir alguma aula ou quer que eu chame algum aluno para conversar com vocé?” Percebi,
minutos depois, que ele acumulava problemas e procurava soluciona-los o mais breve
possivel. Na porta da Coordenacdo, dois alunos e um senhor lhe aguardavam; dentro, dois
policiais militares. Eles tratavam do assunto relacionado ao aluno Inéacio, cuja mae foi
convocada e, no lugar, veio um homem que se apresentou como empresario do garoto. Um
dos policiais afirmou que o suposto empresario ndo tinha gabarito para isso e disse que iria
“filma-lo comendo num marmitex na porta da Toca [da Raposa I1]” e mostrar ao coordenador.
O professor Fred, depois da saida dos policiais, disse-me que ficava desapontado com aquele
tipo de situacéo.

Em seguida, Fred atendeu rapidamente um senhor, fornecedor de camisas de
formandos. Depois de se desvencilhar dele, o coordenador se voltou para um aluno que o
aguardava na Coordenacdo e parecia sentir frio e dores abdominais. Ele estava encolhido
sobre um banco de alvenaria localizado ao lado de fora da sala de Coordenagéo e se enfiou em
uma camisa de malha, cobrindo todo o tronco, até as pernas, na altura das canelas. Fred foi
bem objetivo: “Vocé tem condicdo de assistir aula ou quer ir embora para casa?” O aluno nédo
sabia responder. O coordenador repetiu a mesma pergunta, varias vezes, até que o menino
resolveu voltar a sala de aula. Depois disso, 0 coordenador saiu rapidamente em direcdo a
secretaria da escola.

Fred informou que se o garoto afirmasse que ndo tinha condicdo de assistir a aula, teria
de chamar a familia para busca-lo na escola. Ligar para as familias da escola €, porém, uma
tarefa sempre muito chata e demorada, pois a maioria das familias ndo tem telefone fixo em
suas casas apenas celulares. Na escola, sé o telefone da secretaria completa as chamadas para
celulares. Entdo, além do deslocamento até a secretaria, 0 coordenador tem de dar sorte do
telefone estar disponivel e o celular da familia ligado. Perguntei por que o telefone da
Coordenagdo ndo completava ligacdo para celulares. Ele me disse que era uma medida de
economia por parte da PBH.

Percebi, com o tempo, que, em funcdo da sobrecarga de responsabilidade, Fred tratava
os alunos com a maior objetividade possivel. Ele ouvia pouco os adolescentes e se respaldava
sempre nas regras da escola para agilizar os encaminhamentos. O coordenador disse que,
para as coisas interessantes acontecerem na escola, era preciso de um forte empenho pessoal
de quem esta a frente delas. Ele procurava, entdo, ser agil e objetivo no tratamento dos
problemas e indisciplinas. Os alunos que alegavam estar passando mal também recebiam o
mesmo tipo de tratamento. Fred disse que devia ter mais tempo para desempenhar aquilo que

ele pensa ser realmente o papel de coordenador de ciclo: como organizar projetos e visitas a
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87 & premiar os alunos de melhor

museus, idas ao cinema, planejar e conduzir o “provéo
rendimento nas provas e atividades escolares. O coordenador, apesar de toda a polémica que
existe em torno da premiacdo dos melhores alunos, da meritocracia na escola, acha-a
necessario porque sendo a escola sé se dedica aos alunos considerados problematicos e deixa
de apoiar os alunos que se dedicam ao estudo.

No dia 2 de abril, o coordenador Fred dedicou-se a conversar com alunos que tinham
muitas ocorréncias registradas nos cadernos das turmas®. No horario de Educacéo Fisica, ele
convocou nove alunos da turma 312 (turma do inicio do 3° ciclo). Os quatro tiveram a familia
convocada, os demais levaram bilhetes para os pais assinarem que estavam cientes dos
problemas escolares dos filhos. A familia de Jorge foi convocada devido o excesso de
conversa e por deixar de fazer as atividades; Nilo porque ndo faz o para casa; Ricardo por
conversa e desrespeito aos professores; Marcio, que tem seis ocorréncias, pediu para que a
familia ndo fosse chamada, mas lhe foi negado o pedido. Fatima, Isa, Vaguinho, Gina, Maria
e Carol levaram comunicado a familia informando sobre o excesso de conversas durante as
aulas. Carol questionou: “So tenho trés [ocorréncias]!” Mas ndo adiantou.

Fred ndo prosseguiu por muito tempo com essa atividade, chegou a chamar um aluno,
Henrique, da turma 311 e foi preciso interromper. No caderno de ocorréncias desse aluno,
observei 0s seguintes registros: 9 de marco — “Né&o fica na carteira, riscou um fosforo em sala
de aula”; 13 de marco — “Mascando chicletes no horario de aula, chegou atrasado em sala e
ndo trouxe a agenda e ndo fez para casa de Histdria”; 19 de marco — “Atrapalhando o
andamento da aula de Inglés, jogando bolinha de papel, fazendo todo o tipo de gracinhas e
suas atividades estdo incompletas”; 23 de marco — “N&o trouxe livro de matematica”; 24 de
abril — “O unico material que o aluno trouxe foi um caderno”.

Pesquisei todos os cadernos de ocorréncias do 3° ciclo e identifiquei que as
ocorréncias do Henrique s&o representativas das demais ocorréncias neles registradas e que
elas sdo muitas. Ou seja, sdo sempre registros que desvelam a falta de interesse dos alunos
para com as aulas ministradas.

Outro aspecto relacionado ao desinteresse dos alunos diz respeito & concepgdo de
educacao que predomina na Emag, onde o curriculo se baseia na transmissdo dos conteidos

listados em cada uma das disciplinas. Ou seja, a questdo ndo se resume a falta de dialogo entre

¢ A cada trimestre, o coordenador Fred recolhe de cada professor das disciplinas uma quantidade de questdes e
organiza uma avaliagdo interdisciplinar no 3° ciclo. A lista com os resultados é afixada na parede da
Coordenacdo, do lado de fora. Depois ele faz um levantamento dos alunos com melhores conceitos e esses séo
condecorados pela escola.

%8 Cada turma tem um caderno onde os professores registram as ocorréncias de alunos considerados
indisciplinados e que deixam de fazer as atividades.
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0s sujeitos docentes e discentes, mas tem a ver com o0 modo como a educacdo € vista e
praticada predominantemente nas escolas e na sociedade, como conhecimento ou informacao
a ser transmitida a quem ndo sabe (o aluno) por quem sabe (o professor).

Diante do menosprezo a sua condigdo de sujeito, ao seu tempo de vida e formacao, a
sua identidade cultural, os adolescentes ndo veem sentido na escola e no ensino e reagem
como podem, geralmente desobedecendo as regras da sala de aula e da escola.

A postura mais legalista e de pouco dialogo com os alunos que o professor Fred se vé
obrigado a colocar em pratica ndo € uma regra entre os coordenadores. A professora Jane, que
coordenou o 2° ciclo por algum tempo, optava mais por dialogar e por buscar os motivos dos
pré-adolescentes. Jane, que tinha apenas um ano na RME-BH, que caiu de paraquedas na
coordenacdo da escola. Apesar de ter sido supervisora na Rede Estadual, ela se sentia com
dificuldades para desenvolver o trabalho de coordenadora na Emag. Disse que faltava espaco,
tempo e os professores se mostravam muito resistentes as mudancas e as novas experiéncias.
Ela entendia que era preciso trabalhar com os valores e cidadania, mas ndo havia tempo para
nada. Suas conversas com o0s professores eram feitas nas portas das salas, interrompendo as
aulas.

Jane demonstrava ter uma preocupacao especial com os alunos do final do 2° Ciclo.
Disse-me que eles estavam com o pé no 3° Ciclo e muitos, pela idade, ja deveriam estar |a.
Ela se mostrou preocupada ainda com o recreio, mas alegou ser dificil acompanhar os alunos
durante esse intervalo porque era o Unico momento que ela podia se sentar com todos 0s
professores do ciclo. Jane informou ainda que a Gered recomendava aos coordenadores
priorizarem a presenca na sala dos professores durante o recreio.

No més de abril, constatei quao pequena é a sala da Coordenacao diante das demandas
cotidianas da escola. A sala da coordenacgéo era um tipo de para raio em dias de tempestades.
E o 3° ciclo era centro de concentracdo de maior carga elétrica. Também por isso, 0s
mecanismos utilizados pelo coordenador Fred era diferente dos da coordenadora Jane. Ele
falava e escutava pouco, porém era agil nas acdes. Jane ndao encaminhava nada antes de
escutar os alunos e lhes passar conselhos e orientagdes.

No dia 13 de abril, a movimentacdo de alunos dentro e na porta da Coordenacgéo estava
maior ainda. A maioria deles, desta vez, era do 2° Ciclo. Jane manteve a tranquilidade e a
opcao pelo dialogo. Eu me coloquei junto aos alunos que esperavam no banco de alvenaria.
Deixei que a conversa tomasse um tom bem informal. Bruno, que tem idade para frequentar o
3° ciclo, mas € aluno da antiga 32 série, inicio do 2° ciclo, estava fora de sala alegando que nao

passava bem. Juan, de 13 anos, aluno da antiga 5% série, final do 2° ciclo, disse que foi
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encaminhado a Coordenagdo porque perdeu o horario da aula e tinha deixado o livro de
Ciéncias em casa. O modo como estava a vontade, dava margem para concluir que, para ele,
estar ali era um prémio: conversava, ria, dava gargalhada. Quando Jane o atendeu, ele ficou
sério. A coordenadora disse que ia ligar para a familia, mas o garoto informou que ndo tinha
ninguém em casa. Jane também teve de interromper o atendimento aos alunos porque chegou
uma mae que havia sido convocada pela escola e tinha de ser atendida com prioridade.

Os alunos ficaram, entdo, na porta da Coordenacdo sem que as solucbes fossem
encaminhadas. Marcos foi encaminhado a Coordenagdo porque ndo levou o caderno da
disciplina, ficou fazendo uma cdpia orientada pela Jane, assim que ele chegou a Coordenacéo,
e conversando com os colegas. Julio, aluno da antiga 3? série, me disse que tinha 11 anos e
gue estava na 32 série. Meio sem graca, falou que tinha tomado uma bomba e ficou um tempo
sem estudar. 1sso porque seu irm&o havia sido ameagado pelo tréfico e toda a familia ficou
abalada, impedindo-os de frequentar a escola. Sem mais e nem menos, COMO Se quisesse
tornar seu drama menor, Julio narrou o drama de uma vizinha que estava hospitalizada porque
foi levada pela enxurrada. Durante todo o tempo, ele mexia, massageava uma bolha de sangue
localizada no dedo indicador da sua mao esquerda.

Paulo, aluno do 3° ciclo, que frequentemente era encaminhado a Coordenacao, estava
14, naguele dia pela segunda vez, bem inserido no clima de bate-papo que prevalecia na porta
da Coordenacdo. Ele contou varias historias. Fred, que substituia em sala de aula um professor
faltoso, ndo pode fazer nenhum encaminhamento. E ninguém fez. Os alunos ficaram todo o
terceiro horério fora de sala de aula. Outros alunos foram chegando e se juntaram aos demais:
um da 72 série, que ndo queria muita conversa, contou que a professora ndo o deixou entrar
porgue atrasou ao término do recreio; duas meninas disseram que estavam passando mal e se
mantiveram mais afastadas, sem participar das conversas. Bruno comentou com os colegas
que Paulo mora no orfanato, sem o pai e a mae. No inicio, tomou cuidado para Paulo ndo
ouvir; depois falou com menos cuidado e sem se preocupar com 0 colega, que se silenciou e
se fechou, ndo conversou com mais ninguém até o final da 3% aula, quando a maioria voltou
para a sala, sem que providéncias fossem tomadas.

No dia 15 de abril, encontrei Fred e Jane desolados. Ambos compartilhavam do
sentimento de que o trabalho do coordenador era desvalorizado pelos colegas professores que
estdo em sala de aula. Eles disseram que os professores fizeram um acordo entre eles, sem a
presenca da coordenacdo. Eles foram apenas comunicados do acordo: 1) na falta de um
professor: o coordenador substitui; 2) na falta de mais de um professor: o professor em Acpate

substitui; 3) quando a falta for programada: o professor faltoso deve deixar atividade para a
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coordenacao acompanhar a turma. Ou seja, a coordenagdo também substituiu. No dia anterior,
aconteceram quatro faltas de professores e nenhum deixou atividade. No dia 15, faltaram dois
no 2° Ciclo, sem que deixassem atividade.

Segundo os dois coordenadores, o esforco deles ndo era reconhecido pelos colegas.
Quando se fazia necessario tomar providéncias que afetavam o interesse de determinados
professores, esses alegavam “prejuizo do coletivo”. Com isso, a coordenacdo ndo tinha
autonomia para agir. Jane disse, ainda, que ndo tem tempo coletivo na escola para se
reunirem, analisar a situacdo e fazer os devidos encaminhamentos, acordos e planejamentos e,
no pouco tempo que tém, prevaleciam as lamentagoes.

Os coordenadores apresentam ainda um descontentamento em relacdo a “politica de
acompanhamento” da Gered e da Smed. Sdo ausentes e pouco atuantes, ndo dédo retorno. Em
relacdo a atual acompanhante da Gered, professora Alessandra, eles reconheceram que ela era
atuante, estava mais presente na escola. Mas ainda néo tinham retorno para suas questdes. No
dialogo e encontros com a acompanhante, predominava as questdes da Smed.

No dia 16 de abril, Fred ndo foi trabalhar. A Coordenacao ficou vazia, mas, do lado de
fora, os alunos continuaram descendo. Peter, de 14 anos, aluno do final do 3° ciclo, e Dennis,
de 12 anos, do inicio do 3° ciclo, alegaram que estavam passando mal e ficaram na porta da
Coordenacéo o 3° horéario todo, sem atendimento.

No dia 27 de abril, Jane se declarou desanimada, novamente. Disse que desejava
assumir uma sala de aula, que estava se sentindo muito cansada e pouco valorizada e encerrou
a conversa dizendo: “Cada professor prefere ficar no seu cantinho.” Mas ela permaneceu na
funcdo ateé a primeira metade do més de junho.

No dia 9 do més de junho, no final de um turno de aula, as 11h25, Fred fez uma
reunido relampago com os professores. O coordenador deu vérios informes e, no final, disse
que a coordenacdo ndo faria mais substituicfes, pois 0s professores ndo estavam cumprindo
0s acordos: ndo deixavam atividades quando faltavam, mandavam alunos para a Coordenacao
guando o coordenador estava em sala substituindo e ndo faziam substituicbes quando
ocorriam duas faltas ou mais no mesmo dia. As 11h37, Fred encerrou a reunido. Percebemos
muitas inquietacbes de professores que ndo se manifestaram por falta de tempo e
oportunidade.

No dia 10, na sala dos professores, uma professora, Marcia, questionou a reunido do
dia anterior, mais especificamente a decisdo tomada pela coordenagdo de ndo mais substituir
professores faltosos. Ela disse que era contra e gostaria de ouvir os colegas. Outros se

manifestaram. Professora Cida falou de um equilibrio necessario entre substituir e ficar em
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projeto em funcdo das demandas e cobrancas que pesam sobre os professores. Professora
Berta disse que professor substituir colegas no horario de Acpate ndo era legal e que o
sindicato da categoria estava questionando essa pratica na RME-BH. Acrescentou que o
coordenador é um professor, aposenta como 0 mesmo tempo do professor e tem que ir para a
sala de aula como os outros professores. Afirmou ainda que, se o professor for para a sala de
aula substituir o colega, a escola estaria criando um “quebra o galho” para a prefeitura, que
ficaria acomodada, sem interesse de resolver o problema. Professor Erasmo avangou um
pouco mais na discussdo e fez uma proposta: quando houver Licenca Médica e ndo for
“contratado” um substituto, a escola deveria fazer um horario alternativo e deixar as turmas
em casa: dispensa-las mais cedo ou deixa-las entrar mais tarde. E, quando a PBH contratasse
um substituto, esse faria a substituicdo da carga horaria que ndo fora ministrada aos alunos.
Segundo esse professor, 0 objetivo seria pressionar a PBH a tomar providéncias. Ninguém
aprofundou ou repercutiu essa proposta. Os professores Fred e Jane, mais uma vez, sentiram-
se sem apoio e desvalorizados.

No dia 16 de junho, Jane me disse que tinha deixado a coordenacdo. Segundo Fred, a
gota d’agua se deu no dia anterior. Um aluno que estava passando mal e foi encaminhado a
Coordenacdo. Jane teria tentado contatar a familia e ndo obteve sucesso. Ela perguntou ao
aluno, entdo, se ele conseguia assistir aula. Com a resposta afirmativa do garoto, ele foi
encaminhado para a sala de aula. Minutos depois ele retornou com o seguinte recado da
professora: “Alguém deveria leva-lo em casa.”

Na porta da Coordenacdo, todos os dias, chegavam alunos que haviam sido
encaminhados por motivo de indisciplina ou alegando que estavam passando mal. Todos eram
adolescentes, a maioria acumulava repeténcias. A escola, com 0s recursos que tinha, ndo sabia
ou ndo podia fazer muito por eles. Com isso, esses adolescentes repetiam na escola a mesma
trajetoria de vida truncada.

Leno era um adolescente de 13 anos, ndo estava alfabetizado e ainda frequenta o 2°
ciclo. Ele tinha problema de viséo, estrabismo e projecdo dentaria. A mée fora convocada pela
escola para tentar inclui-lo na Escola Integrada ou no PIP. A acompanhante perguntou, entao,
se alguma providéncia ja havia sido tomada em relacdo aos problemas de visdo do Leno. A
mée disse que descobriu uma otica na regido que vendia Oculos a prestacdo e fazia exame
oftalmoldgico. Alessandra fez, entdo, a sugestdo de inclui-lo no PIP, mas a méde se mostrou
resistente. O garoto também ndo queria. Ele leva e busca o irmédo de 8 anos e dois vizinhos, de
4 e 7 anos, na escola e recebe por isso R$ 10,00 por semana. Seu desejo era continuar com 0

“bico” porque desejava comprar um MP4. O garoto acrescentou: “Eu quero comprar coisas.”.
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Alessandra tentou negociar com a méae inscrevé-lo na Escola Integrada depois que ele
comprasse e pagasse 0 MP4. A mde, ainda resistente, respondeu: “N&o sei. O pai dele € muito
ignorante”.

Wallace tinha 12 anos, estava no inicio do 3° ciclo. Seus pais sdo separados; ele é o
segundo filho dos cinco que o casal teve. Disse que queria ser igual ao pai no que diz respeito
ao trabalho. Wallace falou que, quando vai a casa do pai, gosta de ajuda-lo no trabalho. Na
sua opiniao, estudar até o segundo ano do Ensino Médio estaria bom, pois achava que seria
mais importante comecar a trabalhar. Reclamou dos professores. Contou que estava fora de
sala porque a professora o0 encaminhou. Ela ia passar um video, um garoto o agarrou por traz e
ele tentou se desvencilhar, quando a professora viu, o encaminhou a Coordenacao. Disse que
ja gostou de Historia, mas ndo gosta mais, fica sd tirando notas ruins. Reclamou dos
professores que ndo procuravam compreender os alunos: “Os adultos sé sabem mandar”.
Informou que ja levou ocorréncias duas vezes porque ndo fez o dever de casa e por conta de
uma briga. Ele afirmou que “Brigas nédo vale a pena por causa da ‘lei da favela’, que os caras
chegam e dao tiro.” Falou ainda que uma das vezes que levou ocorréncia, por conta do dever
de casa, havia faltado e tentou se justificar com o professor de Histéria. Porém ele ndo aceitou
e teria dito: “Isso ndo é desculpa”. Era horério do recreio do 2° Ciclo e ele fitava os pequenos.
Perguntei se ele era mais feliz quando era pequeno. Ele disse que sim: “A minha mée cuidava
mais de mim.” Disse ainda: “Eu sou revoltado, queria que 0s meus pais estivessem juntos”.
Contou que estava com medo de levar ocorréncia e que a mae fosse convocada. Pois ela
poderia Ihe proibir de ir ao acampamento com o pessoal da igreja. Ao ver o coordenador Fred
se aproximar, disse: “Hora de cair fora”. E se foi. Antes de ir, mostrou-me que estava sem a
blusa do uniforme, que a blusa de malha de manga comprida que ele vestia era para ndo
deixar a coordenacdo perceber. Durante o recreio do 3° Ciclo, Wallace se aproximou e me
falou: “Por que vocé ndo da aula aqui? Vocé é legal!” Dona Norma o advertiu. Ele olhou para
mim e falou: “E por isso que a gente endoida.” Saiu e se juntou a turma do In4cio.

Jodo Marcos tinha 13 anos e estava no final do 2° ciclo. Ele foi encaminhado a
Coordenagéo porque agrediu um colega. A coordenadora Jane o aconselhou a pedir desculpas
e foi atendida. Jodo nos disse que gostava de eletronica e que sabia testar os fios negativos e
positivos colocando-os na boca. Contou que tomou consciéncia que existiam as duas
correntes presenciando um vizinho fazendo uma “chupeta” na bateria arreada de um carro.
Ele alegou que j& consertou um controle remoto substituindo uma pequena peca queimada por
um pedaco de chicletes, ja teria feito um ima com duas pilhas grandes e um pedaco de fio.

Segundo ele, este dltimo foi um trabalho livre orientado pela professora de Ciéncias. Revelou-
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me que se interessa por algumas disciplinas, como Ciéncias; mas de Histdria, ndo; “mas gosto
da professora”. Alegou que a maioria das disciplinas ndo o atrai porque “ensina coisas que a
gente ndo vai precisar.”

Tininho de 12 anos era aluno do inicio do 3° ciclo. A coordenacdo estava preocupada
com o comportamento do garoto. O pai havia se suicidado recentemente e, desde entéo,
Tininho vinha desenvolvendo um comportamento preocupante como arrancar cabelos, isolar-
se, deixar de fazer as atividades. A mae procura lhe oferecer um acompanhamento
sistematico. A escola ja tinha encaminhado um relatério ao Posto de Salde, solicitou
acompanhamento psicolégico, mas a solucdo estava morosa. A mde disse que estava
procurando outros meios, mas a coordenacdo ndo soube dizer quais. Fred tentou agilizar a
solucdo procurando o Centro de Referéncia da Assisténcia Social (Cras) da regido, mas nédo
teve sucesso, também. Segundo o coordenador, toda vez que procurou esse equipamento da
PBH, foi informado que a familia residia fora da sua &rea de abrangéncia.

Vilmar de 13 anos estava no meio do 3° ciclo. Quando ndo esta na escola, trabalha
como carroceiro. Ele me disse que ja possui um cavalo e uma carroga e que COmecou a
desenvolver o oficio com o pai, que também € carroceiro. Com o rendimento do trabalho, faz
suas despesas e a do animal. Disse que trabalha s6 no final de semana e que nos dias em que
tem aula, sai algumas vezes com o cavalo para o animal ndo perder o habito do trabalho. Sua
professora de Geografia disse-me que ele é muito inteligente, entretanto, é também
dissimulado, manipulador e tem problemas de disciplina. Nas aulas de Geografia, ele se
interessa por meio ambiente, violéncia e pobreza. Segundo a professora, € 0 Unico que
consegue sair do senso comum. As vezes, recorta noticias de jornal e revista e leva para a
professora. Ele ja foi reprovado por faltar muito as aulas.

Ricardo de 14 anos estava no final do 2° ciclo. Ele foi retido nas antigas 22 e 52 séries
e que entrou um ano atrasado na escola. Geralmente, quando vai a Coordenacdo, ele alega que
estd passando mal. Assim, passa bom tempo sem frequentar as aulas e, quando esta entre 0s
colegas, fora de sala, comporta-se como se estivesse bem. Numa manhd, sua mée foi a escola
buscar a irma de Ricardo que estava passando mal. O garoto que estava fora de sala desde o 2°
horério, quis ir embora, também. A coordenadora Jane ndo deixou e a mae concordou.
Ricardo fez “pirraca”, voltou bravo a sala de aula ameacando a ndo fazer nada. E realmente
ndo fez; poucos minutos depois ele ja tinha sido encaminhado novamente a coordenacao.
Jane, cheia de servico e problemas, apenas manteve o aluno por ali durante quase todo o 4°
horario. Dias depois, Ricardo voltou a coordenacdo alegando que estava passando mal. Seus

labios estavam muito trincados do frio. Ele disse que a manteiga de cacau havia acabado e que
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sentia arder os labios. Na conversa que teve com Jane, ele alegou que sua mée tentou marcar

uma consulta médica, mas o Posto de Saude ndo pode atendé-lo.

2 - As salas de aula: algumas possibilidades e limites do ensino

O contato com os alunos no recreio e na coordenacgdo, suas narrativas, 0 modo como
agem e as reclamaces que apresentam de alguns de seus professores nos revela apenas parte
da realidade vivida nas salas de aula e das relacdes nelas construidas. Para que néo
construamos uma imagem falseada da sala de aula e do processo ensino-aprendizagem €

preciso observa-la.

Antes, porém, procurei preparar a entrada nas salas de aula, me aproximando dos
professores, participando de suas reunides, de suas conversas na sala dos professores durante
0 recreio, nos percursos que faziam pela escola, principalmente quando se dirigiam as salas.
As aulas da professora Jane — Lingua Portuguesa — 2° Ciclo

Jane era uma professora veterana, mas havia sido admitida na RME-BH recentemente.
Apesar disso, ela exerceu a funcéo de coordenadora do 2° ciclo no primeiro semestre de 2009.
Desde o inicio, quando iniciamos o trabalho de campo, Jane se mostrou disponivel a
contribuir com este estudo e procurava sempre nos narrar sua experiéncia na coordenacado e
depois na sala de aula. Depois que deixou a coordenacéo, a professora se dizia entusiasmada e
que estava colocando em prética a ideia de se trabalhar valores, principios e a convivéncia
interpessoal com os alunos sem perder o foco do contetdo da lingua portuguesa, que era
disciplina que lecionava para o final do 2° ciclo. Um dia de agosto, durante seu horario de
Acepate, sentamos na sala dos professores e ela me apresentou seu plano de trabalho. A
professora disse-nos que sua intencdo era realizar um trabalho agradavel, que despertasse o
interesse dos alunos. Combinamos entdo, que a partir do dia 24 de agosto iriamos observar
algumas das suas aulas.

No dia 24 de agosto, no 2° horario, iniciei a observacdo na sala 11, da turma 503, com
a professora Jane. Havia 23 alunos presentes. Alguns deles eram velhos conhecidos da
coordenacdo e do recreio. Nesse dia, os alunos deveriam formar duplas para produzir
coletivamente textos sobre “valores e virtudes”. A professora listou no quadro 29 itens ditados
pelos alunos e que foram trabalhados na aula anterior. Cada aluno apresentou oralmente
alguns valores que eles consideravam importantes para si. Depois os alunos tiraram as
carteiras da fila indiana e formaram duplas. Esse processo de formar dupla foi um pouco

demorado, o que deixou a professora um pouco impaciente, pois ndo conseguia passar as
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orientacdes. Ela disse que iria dar um prémio aos alunos que produzissem o melhor texto.
Dois alunos queriam saber se na historia deles poderia ter cenas de sangue. A professora ndo
aprovou. Eles consentiram. Formadas as duplas, sanadas algumas duvidas, os alunos
participaram bastante da aula.

No 3° horario, acompanhei a professora até a sala 16, da turma 505, onde havia 25
alunos em sala. Identifiquei véarios outros alunos frequentadores da Coordenacdo. Jane
desenvolveu nesta turma a mesma proposta de trabalho que desenvolveu na turma 503. No
primeiro momento, ela fez um resgate do trabalho iniciado na aula anterior, pediu significado
aos alunos para alguns termos que ela registrava no quadro e, em seguida, problematizou a
respeito. Disse que as virtudes e os valores sdo responsaveis por formar o carater dos
individuos, que as pessoas aprendem a diferenca entre praticar o bem e o mal, que todo o ato
tem consequéncia e que devemos “plantar, cuidar para depois colher”. Pediu o significado das
palavras “eficacia” e “virtude” de um modo mais enfatico. Uma aluna utilizou o dicionario.
Depois de provocar a participacdo dos alunos, ela passou para uma segunda etapa: orientou as
duplas a escolherem cinco palavras do “pacote de valores e virtudes” para produzirem seus
textos. Ela foi flexivel com alguns alunos, deixou formar trios e até a producgdo individual.
Alguns alunos excederam com as conversas e brincadeiras e foram advertidos: “Assim vai ter
que descer.” Nao vimos, realmente, disposicdo da professora em retirar alunos da sala de aula,
parecia mais uma reacdo automatica, um tipo de “basta”, um cddigo acordado entre docente e
seus alunos. Nas varias vezes em que prometeu retirar o aluno de sala, ela ndo o fez. Uma das
vezes, fez vista grossa; nas outras, aproximou-se do aluno e fez, por algum tempo, conversas
mais particulares, que geralmente produziram melhor efeito.

A maioria dos alunos estava bastante envolvida com a atividade. Alex era um deles.
Consultou a lista de “virtudes e valores” em seu caderno, folheou as paginas, escreveu, voltou
a lista e, novamente, escreveu. Segundo Jane, geralmente, ele ndo tem essa disposicao.

Ao final da aula, antes de sair, a professora Jane entregou uma caixa de chocolate a
uma aluna como prémio de melhor texto da turma. A professora disse que tinha muitos textos
bons e que ela iria dar prémios de menor valor porque sendo ela ia falir.

No ultimo e quarto horério, dirigi-me & sala 16, da turma 504. Identifiquei outros
alunos que frequentavam bastante a Coordenacdo por motivo de indisciplina. A professora
desenvolveu a mesma proposta das turmas anteriores. Quando a professora Jane desenvolvia a
primeira etapa da aula, uma aluna brincou com a professora: “O nosso coragdo nao é do jeito
que a senhora desenhou no quadro!” A professora concordou, fechou a méo e respondeu a

aluna: “E assim”. A menina disse sorrindo: “E isso mesmo...”. E completou: “Que dia que um
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pai e uma mae vdo querer o mal da gente?” Fernando reagiu: “Tem mae que joga o filho no
lixo”. A garota respondeu: “Tem familia e familia, né?” As reflexdes coletivas continuaram:
falaram de amizade, de pessoas que veem defeitos nos outros e ignoram os seus. A professora
e tampouco a turma conseguiram contextualizar a rica discusséo que tomou conta da sala. O
debate ficou no nivel da interpessoalidade. Varios outros aspectos poderiam ser aprofundados,
como, por exemplo, o conceito de familia e as razdes sociais que levam uma mae a jogar um
filho no lixo. Se a escola tivesse um PPP; se tivesse uma proposta coletiva de trabalho para
cada idade e ciclo de formacéo; se tivesse, pelo menos, tempo e condigdes para que 0s
professores pudessem planejar coletivamente suas aulas, talvez essa rica oportunidade de
abordar um contetdo de ensino com potencial para dialogar com a realidade social dos alunos
e reconhecer sua condicdo de sujeito e sua identidade cultural fosse mais do que
possibilidade; talvez pudesse se transformar numa pratica corriqueira do cotidiano escolar.
Segundo Miguel Arroyo (2011), as disputas em torno do curriculo se ddo porque 0s sujeitos e
suas experiéncias estdo ausentes do desenho curricular das escolas e das redes publicas de
ensino.

As iniciativas individuais dos professores sdo importantes, mas nao sdo suficientes,
geralmente elas caem no isolamento e se findam. E o caso da experiéncia da professora Jane.
Ela planejou e aplicou uma proposta de trabalho significativa, porém o fez s6. Por isso ela
teve dificuldades para reconhecer na sua proposta os coletivos de sujeitos e suas experiéncias
geralmente ignorados nos curriculos.

Por volta das 11h10, Fernando gritou vérias vezes com um colega. A professora
chamou sua atencdo. Ele, que havia sido arrogante com o colega, foi, também, com a
professora. Jane falou firme com Fernando: “Vocé fica julgando os colegas e ndo aceita que
eles revidam. Pode parar com isso.” Ele tentou render a conversa, no entanto ela mandou
parar e passou para uma nova etapa da aula: escolher o melhor texto da turma. A leitura dos
varios textos havia sido feita na aula anterior e a turma ficou em davida em relacdo a dois. Os
alunos votaram e escolheram o texto da aluna Claudia, que me revelou que o texto da sua
colega era melhor, mas, segunda Claudia, a colega ndo contava com a simpatia da turma.
Claudia ganhou da professora uma caixa de chocolate.

No dia 25 de agosto, a professora Jane exibiu &s turmas o filme “Corrente do Bem”®®
com o objetivo de dar sequéncia ao projeto “Valores”. A versdo que ela usou era legendada, o

gue dificultou aos alunos mais distantes da TV a leitura e o entendimento da histéria. Como

% LEDER, Mimi. A corrente do Bem. [Filme-video]. LEDER, Mimi. EUA, Warner Bros, 2000. 1h55min;
color.som.
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cada aula tem uma hora de duracdo, ela ndo conseguiu exibir o filme sem interrompé-lo. Até
o0 3° horario, cada turma viu uma parte. No horario do recreio, ela negociou com 0s outros
professores a liberacdo das trés turmas para que juntas pudessem ver a parte final do filme no
quarto horario.

O resultado, porém, ndo agradou a professora. A turma que chegou a sala de video no
3° horério, depois do recreio, estava agitada, os alunos chegaram suados e falaram alto. Foi
necessario que a professora agisse no sentido de acalméa-los. Mas, a situacéo piorou quando as
trés turmas se juntaram. Por mais que a sala de video fosse confortavel e bem estruturada, ndo
era suficiente para o numero de alunos. A professora ficou, entdo, muito chateada e concluiu
que seu trabalho tinha sido em véo.

No dia 27 de agosto, ao retornar as turmas, a professora ignorou completamente o
trabalho que vinha desenvolvendo e pediu aos alunos que abrissem o livro de Portugués na
pagina 42 e fizessem o exercicio n° 3. Visivelmente abatida, Jane afirmou: “Vocés véo ter
aula de Portugués de verdade”. Disse, ainda que, quando eles apreendessem a se
comportarem, ela voltaria com as atividades diferenciadas. Antes de os alunos iniciarem a
atividade, a professora introduziu algumas questfes e contavam com as respostas dos alunos:
“Que é folclore?” “E lenda?” “Dé exemplos.” “Esta ndo é uma lenda urbana?” Um aluno
disse que a “Lenda do Curupira” era mentira, porque sendo ninguém desmataria a Amazonia.
Ela repassou a questdo para a turma que conseguiu explicar ao colega o conceito de “lenda”.
Os alunos participaram positivamente. Além de demonstrar o dominio de varios conceitos,
conseguiram relacionar com alguns aspectos historicos, como identificar que os indigenas
viviam no territorio brasileiro antes da chegada dos portugueses africanos. Jane, depois do
debate, orientou a turma a fazer uma pesquisa sobre folclore. A medida que a primeira turma
se envolveu com a aula, a professora foi recuperando seu animo e, no final, fez uma proposta:
“Vamos fazer um lanche coletivo”. Com a ajuda dos alunos, fizeram uma lista com algumas
comidas tradicionais, como bolo de fuba, pdo de queijo, biscoito de polvilho. Lembrou que
ninguém era obrigado a trazer o lanche. Os alunos ficaram empolgados, provocando excesso
de conversas e um pouco de irritacdo da professora, que tinha dificuldades para concluir o
combinado. Ela explicou que o lanche e a pesquisa iriam possibilitar o encerramento do
assunto sobre o folclore. A proposta de aula que desenvolveu na primeira turma foi
desenvolvida também nas outras duas. Assim, as trés turmas do final do 2° ciclo encerram a
jornada com uma pesquisa e um lanche coletivo planejado.

Na aula seguinte, fui para a sala 11, onde estava a turma 503. Quando la cheguei, 0s

alunos estavam agitados com seus lanches: bolos, broas, biscoitos, paes recheados, pdes com
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cobertura e ate salgadinhos industrializados. A professora pediu aos alunos que colocassem 0s
lanches na sua mesa, perguntou sobre a pesquisa e, durante um bom tempo, mudou Varios
alunos de lugar, procurando diminuir a conversa entre eles. Depois, Jane solicitou a
participacdo oral dos alunos. Eles apresentaram parlendas, ditados populares, trava-linguas,
cantigas de ninar e de rodas. A grande dificuldade da professora era administrar a ansiedade
dos alunos para falar e a impaciéncia para ouvir. Ao faltar 15 minutos para o término da aula,
iniciou a partilha do lanche que prosseguiu até o horario do recreio.

A proposta, 0 envolvimento e a ansiedade por participar das leituras e do lanche se
repetiram nas outras turmas. Em uma delas, a aluna Claudia brincou com a professora Jane a
respeito da atividade. A aluna olhou para mim e disse: “Eu brinco com ela porque ela é muito
gente boa.” Em seguida, Claudia se levantou, foi ao quadro, desenhou um coracdo e escreveu
dentro: “Jane. Te Amamos!!! Bjs.”

A professora Jane me revelou que tentava “fazer a diferenca” para os seus alunos e
que reconhecia que suas vidas eram sofridas. Por isso, ela procurava desenvolver uma pratica
que fosse rica, diferenciada. Mesmo achando que tinha retrocedido para uma pratica mais
tradicional de sala de aula, por avaliar que seu projeto sobre valores havia fracassado, a
professora, ainda assim, manteve a perspectiva do dialogo e da busca de uma aula rica,
promotora de sentidos e significados.

As aulas do professor Felipe — Historia — 3° Ciclo

O jovem professor Felipe é docente na RME-BH desde 2002. As minhas primeiras
conversas com o professor se iniciaram no final do més de abril de 2009. Nessa oportunidade
ele narrou sobre seu trabalho a campo em Ouro Preto com duas turmas do meio do 3° ciclo
(antigas 72 séries). No dia 23, quinta-feira, ele foi com 30 alunos; no dia 24, com 29 alunos. O
grupo, professor e alunos, saiu de Belo Horizonte as 13h, chegou a Ouro Preto as 14h30, fez
as visitas até as 17h, retornou as 17h20 e chegou a Belo Horizonte as 19h20. Segundo o
professor foram dois dias muito “puxados”. Mas ele disse que ndo tinha como ser de outra
maneira.

Além de ter sido muito cansativo para o professor, o tempo foi insuficiente para se
visitar os varios pontos histéricos e turisticos da antiga capital mineira. O grupo conseguiu
visitar apenas os museus da Inconfidéncia e do Aleijadinho, as igrejas de S&o Francisco e
Nossa Senhora do Carmo. Lugares de interesse historico como a Casa dos Contos e a mina
subterranea, ou de interesse dos alunos, como os passeios no Horto Florestal, na Praca
Tiradentes e na feirinha de artigos de pedra sabédo, por exemplos, ficaram fora do roteiro. O

relato do professor Felipe demonstra bem o quanto os docentes estdo desarticulados e



204

solitarios nos seus trabalhos e projetos dentro das escolas. As propostas mais significativas
para serem colocadas em pratica dependem muito do esforco individual e da boa vontade do
professor. Tal situacdo acarreta prejuizos a formacéo integral dos alunos.

Nos meses subsequentes, mantive o contato com o professor. Em agosto, marcamos
um dia para a observagéo de sua aula.

No dia primeiro de setembro, observei, entdo, a aula do professor Felipe numa turma
do final do 3° ciclo. O professor desenvolveu uma atividade que ele denominou de “Correcéo
de Prova Mutua”, sobre a Era Vargas. Em uma aula anterior, o professor havia dividido a
turma em grupos e cada grupo recebeu a prova com um conjunto de questdes. No dia da
observacao, cada grupo recebeu a prova de outro grupo para corrigir.

O tema sobre a Era Vargas foi trabalhado da seguinte forma: 1) primeiro dia: com o
objetivo de provocar uma leitura prévia do tema, o professor solicitou aos alunos que
desenvolvesse uma atividade chamada por ele de “Diagrama com defini¢fes”. Felipe colocou
no quadro o titulo da matéria na posicao vertical; os alunos precisaram ler a matéria para
recolher do texto palavras que comporia o diagrama, formou um desenho parecido com o das
palavras cruzadas; depois disso, os alunos retiraram do texto o conceito ou uma informagao
sobre cada uma das palavras que compunha o diagrama; 2) segundo dia: por meio de uma
exposicdo dialogada, o professor fez uma correcédo coletiva do “diagrama com defini¢des”; 3)
terceiro e quarto dia: os alunos foram orientados a formular questdes sobre o tema para
compor a “prova muatua”. O professor levou as questdes para revisar em casa e formular a
prova; 4) no quinto e sexto dia: os grupos de alunos responderam a dez questdes (abertas e de
multiplas escolhas); 5) no sétimo dia: o professor entregou a cada grupo a prova de outro
grupo para ser corrigida. Ao final da aula, o professor fez uma conferéncia para verificar se as
correcOes foram feitas com responsabilidade e, como estava em acordo, ele validou o
resultado, que ajudou a compor o resultado que foi registrado no Boletim. Para o professor,
habitualmente, ele trabalha com o “diagrama” e com a “prova muitua” uma vez por ano. Essa
experiéncia é aplicada somente nas turmas de meio e final do 3° Ciclo (antigas 72 e 82 séries).
As turmas do inicio do ciclo, segundo ele, ndo tem maturidade para esse tipo de trabalho.

Nesse dia, o professor Felipe s6 teve mais uma aula, no 4° horario com uma turma do

inicio do ciclo. A aula foi uma exibicéo do filme “Apocalypto”™

, realizado por Mel Gibson
(2006), que narra uma historia que se passa em lucatd (civilizacdo maia), antes da chegada

dos espanhdis. O objetivo do professor era dar continuidade ao seu trabalho sobre os povos

® GIBSON, Mel. Apocalypto.[Filme-video]. GIBSON, Mel. EUA, Fox Filmes. 2006. 130 min.Color. Som.
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pré-colombianos. A professora Janice, que iniciou a exibicdo no 3° horario, achou o filme
muito violento. Felipe, preocupado quanto a pertinéncia de se passar o filme para uma turma
de 12 anos, pediu para que eu 0 visse e depois opinasse a respeito. Durante a exibicdo, o
professor deu varias explicacbes sobre as cenas; geralmente, essas explicacbes eram
solicitadas pelos alunos. Certo momento, o professor se aproximou e disse que ndo gostava de
usar a repreensdo como estratégia para garantir a disciplina e o interesse dos alunos pela
matéria. Ele disse que gosta de seduzir os alunos com amizade, falando da importancia do
compromisso com os estudos. Ele alegou que “alguns alunos fazem as atividades porque eu
pedi e ndo para adquirir conhecimento.” Observamos que os alunos demonstravam ter muito
carinho e respeito pelo professor. Varios pareciam desinteressados pelo filme, que ¢é
demasiadamente longo, dura mais de duas horas e, realmente, apresenta cenas de muita
violéncia, com riqueza de detalhes, como é comum nos filmes de Gibson; porém se
mantiveram bem comportados durante todo o tempo em que estiveram na sala de video.

Outro fato que nos chamou atencdo € que o professor parecia saber pouco do filme,
ndo s6 quando a professora Janice chamou sua atencdo para a questdo da violéncia, mas
principalmente quando ele respondia aos alunos seus questionamentos, sem criticar o
contetdo das cenas e sua veracidade historica.

No dia 14 de setembro, o professor Felipe, no 2° horario, estava com uma turma do
meio do ciclo e orientou aos alunos uma atividade sobre a Real Biblioteca. Enquanto os
alunos faziam o exercicio, ele dava visto nos cadernos. O seu objetivo era fechar o conceito
do 2° trimestre. As atividades no caderno eram um dos componentes que definiam o conceito
do periodo. Ou outros componentes eram uma prova tradicional, a “prova muatua”, e a prova
interdisciplinar. Para avaliar as 17 atividades do caderno, ele usou a seguinte tabela: conceito
“A” = 17 atividades; “B” = 14 a 16 atividades; “C” = menos de 14 atividades. O professor
evita avaliar as atividades do caderno com os conceitos “D” e “E”, pois ndo acha justo. Ele
alega que geralmente o aluno faz, participa, embora nem sempre consiga fazer o registro
adequadamente no caderno. Felipe disse que alguns colegas “da a nota e transforma em
conceitos”, de acordo com uma tabela definida pela Smed. Ele prefere trabalhar diretamente
com o conceito, sem a nota, pois entende que a quantificacdo dos resultados ndo possibilita
um olhar mais atento para a qualidade da producdo dos alunos. Afirmou que: “As vezes o
aluno faz menos, mas faz bem feito, € capaz, ou estd melhorando e a nota ndo consegue
perceber iss0.”

Antes de langar o conceito do trimestre, o professor chamou cada aluno, mostrou o

conceito de cada avaliacéo e, diante do aluno, consolidou o resultado depois de ouvir sua
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opinido. Houve um caso em que o aluno ficou com um “D”, dois “B” e um “C”. O professor
perguntou ao adolescente qual deveria ser o resultado dele. O aluno disse “C”, mas o
professor anotou “B” e justificou: “Vocé melhorou bastante em rela¢do ao primeiro trimestre.
Se vocé continuar assim, no terceiro pode ficar com ‘A’”. O menino voltou satisfeito para a
carteira. O professor Felipe disse: “Se eu for trabalhar com nota e se eu for rigoroso com este
critério, eu perco a possibilidade do dialogo”. Ele me disse que se inspira numa experiéncia
gue teve numa outra escola da RME-BH, onde, a cada semestre, a escola organizava um tipo
diferente de Conselho de Classe, que permitia a participacdo dos alunos e promovia a
autoavaliacéo.

Houve outro caso em que o aluno havia ficado com trés “B” e um “A” e queria “A”
como resultado do trimestre. O professor problematizou e o aluno concordou que teria de ser
um “B”.

Felipe é um professor reflexivo e participativo, bem articulado com os vérios sujeitos
da escola e se preocupava em contribuir com a melhoria da qualidade do ensino e, por isso,
defendia que a escola, por meio de seus docentes, deveria ter um trabalho mais coletivo. Ele
alegou que o trabalho docente na Emag se caracterizava pelo isolamento, quando deveria ser o
contrario porque cada um tem o que aprender com o outro. O isolamento se dava porque seus
colegas se divergiam muito sobre o que é educar, todavia, entendia que predominava na

escola uma concepg¢do mais tradicional.

Aquela educacdo... eu ndo gosto de rotular as coisas, ndo. Mas, é uma educacao
ainda que € o reflexo daquela escola é... determinada a colocar o aluno no seu lugar,
limitado, disciplinado, sem o colocar o que pensa e o que fala... sem falar o que
acredita. Ainda tem essa predominancia, das pessoas que acham que elas sdo as
donas da verdade. Entdo, as outras verdades que sdo, que estdo presentes ali, eles
ndo comungam, ndo. Entdo, isso é o professor com o aluno. Eu vejo muito isso ainda

n[a Emag]. Quer dizer: o professor, aqui, € 0 aluno, la.

Felipe afirmou que, no passado, procurou participar de um grupo de professores que
queriam mudar essa situacdo elaborando um projeto politico-pedagdgico da escola.

™ No final de 2010, depois de se destacar na escola, foi convidado pela Smed a compor a equipe de gestores da
Escola Integrada.
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Agora, divergéncias politicas todo mundo tem. Isso ndo impede nada. Ai sim,
deveria ter tempo para conversar e atingir um ponto comum entre as partes. Agora,
teve um momento que foi em 2008 [..] Naqueles sabados remunerados, nos
pegamos para fazer isso. Vamos pegar isso. Acho que é a maior demanda que a
gente tem. Entdo, eu até puxei um pouco essa questdo |d. Com outros colegas. Ai
nés comegamos. Dividimos ai... que é um projeto politico-pedagdgico? Fizemos esta
divisdo. De objetivos... setorizando ali 0 que se devia fazer do projeto politico-
pedagdgico e dividimos as tarefas... tal, tal, tal. O que a gente quer pra escola? O que
a gente... qual escola a gente deseja? Essas coisas assim. Entdo, os grupos foram
trabalhando esse tipo de coisa. E ai a gente registrou. Deixamos a coisa assim, tal.
Um dos colegas ia fazer a digitacdo, mas ai a coisa se perdeu. Depois do fim dessas
reuniBes, ndo mais fizemos esse contato. [...] Nds ndo retomamos o que a gente fez.
Entdo, t&4 14, guardado. Mas foi um inicio interessante. Porque dai, com essas
propostas colocadas, a gente ia bolar uma assembleia para comungar isso pra todo
mundo. Né? Comunidade escolar e tal. E ai tendo inclusive o exemplo do [da Escola
Municipal Professor] Tabajara [Pedroso]. Né? Foi pra mim um exemplo muito legal.
Que é fazer um projeto e atualizar... atualiza-lo, né? Ano a ano e tal. De dois em dois

anos, né?

Apesar de reconhecer a seriedade e a competéncia dos professores da sua escola,
professor Felipe disse que ndo é facil romper com essa logica de ensino, que isola cada um na
sua sala de aula, com os conteudos da sua disciplina. Ele alega ainda que a estrutura fisica da
escola € toda coerente com a logica de ensino mais tradicional e destacou o numero de aluno

por sala, principalmente quando se leva em conta o tamanho das salas na Emag.

No geral, se for ver o trabalho, a lida de cada um dos professores, € dificil ver um
rompendo com isso. Romper com essa escola pragmatica. Ela ainda existe. Ela ainda

¢ forte. Fechada nos contetdos... fechadinha.

Aula do professor Erasmo — Ciéncias — 3° Ciclo

Erasmo é professor da RME-BH desde 1992, possui dois cargos e ja exerceu a funcao
de diretor por dois mandatos na outra escola onde trabalha. Os alunos afirmam que ele é
muito tranquilo, nunca fica bravo e, por isso, ha sempre agueles que abusam e fazem bagunca

na sua aula.
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No dia 26 de novembro de 2009, observei sua aula numa turma do inicio do 3° ciclo,
que tinha 26 alunos presentes. Erasmo retomou o contetdo da aula anterior sobre os
vertebrados: anfibios, répteis, aves e mamiferos. O professor lembrou o tema e os alunos
deram retorno sobre cada um dos vertebrados. Depois o professor citou os vertebrados e 0s
alunos apresentaram as respectivas caracteristicas. Em seguida, ele indicou exercicios do
livro. O envolvimento dos alunos variou. Alguns participaram ativamente; outros ficaram
calados, acompanharam pelo livro; varios, s6 ouviram. Uns 3 ou 4 alunos se mantiveram
aparentemente alheios ao que se passava em sala de aula. Entre os alunos que mais se
envolveram com a primeira parte da aula, predominaram as meninas e os alunos dentro da
faixa-etaria (nascidos em 1996 e 1997). Durante o desenvolvimento dos exercicios do livro,
os mais velhos conversavam e brincavam, deixaram 0s mais novos atraidos pelas suas
brincadeiras; varios deixaram de fazer os exercicios. Gustavo, nascido em novembro de 1995,
por exemplo, ouviu masica no celular durante toda a aula, ndo fez os exercicios e nem prestou
atencdo na exposicao dialogada que o professor fez no inicio da aula.

A aula foi interrompida por duas vezes. Primeiro foi o coordenador Fred, que queria
ouvir alguns alunos para fechar a avaliacdo sobre o trabalho do Jardim Zooldgico. Isso deixou
algumas alunas inquietas. Erasmo, pacientemente, foi até as carteiras dos alunos, ouviu suas
duvidas e os orientou individualmente. Quando algum aluno se levantava da carteira, 0
professor se aproximava, colocava a mao no ombro do aluno, olhava nos olhos e perguntava
por que ele estava de pé. Depois de ouvir, orientava-o para se sentar.

Logo depois, a diretora também interrompeu a aula. Ela solicitou ao professor que
fosse ao estacionamento tirar o carro para que ela pudesse sair com o seu. Nesse interim, a
turma ficou apenas comigo e manteve o mesmo nivel de comportamento. Quem fazia as
atividades, continuou, e quem nao, também ficou sem fazé-las.

Erasmo ndo € um professor disciplinador, tem um perfil do didlogo. A suas
intervencdes em relacdo ao comportamento dos alunos sdo sempre pontuais e buscam sempre
aqueles alunos que ele pensa que podem melhorar e tem potencial para aprender. Os outros,
geralmente os adolescentes com mais idade, que conversam e brincam em sua aula, suas
intervengdes visam apenas conter os animos de modo que ndo atrapalhem os demais alunos.
Seu tom de voz € sempre baixo, as intervengdes sao sempre na carteira, individualmente,
voltadas para as questdes que os alunos apresentam. Ele afirma que para atender aos alunos e
orienta-los no sentido de vencer suas dificuldades, seria necessario um ndmero menor de

alunos por sala.
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Eu acho assim, pelo tamanho de cada sala de aula, eu acho que deveria ser menor,
pelo nimero de alunos. [...] Mesmo que as salas fossem maiores, eu acho o seguinte,
0 ndmero de alunos é que te complica. [...] Precisa ter uma aten¢do um pouco mais
de perto, os alunos, e acaba que a gente ndo consegue fazer isso. Ndés temos o
laboratdrio de Ciéncias. Quando comecei aqui no [Emag], ndo tinha um laboratorio
de Ciéncias. E ndo tinha como substituir por outra sala. As pessoas nunca deram
muita importancia para essa questdo de laboratorio. Ai com o tempo, acho que no
final dessa direcdo [da gestdo anterior a atual], ai comegou a ser construido um
laborato6rio. Mas teve que esperar, os mobiliarios, os banquinhos pros alunos. E o
laborat6rio ¢ montado fisicamente. Mas ndo tem tudo assim... que a gente precisa
pra trabalhar num laboratério. E eu encontro dificuldades também com o nimero de
alunos pra levar para o laboratorio. E preciso de um nimero bem menor pra
conseguir trabalhar.

Professor Erasmo narra a sua dificuldade e a dos alunos em algumas turmas maiores,
em funcdo do pouco espago para locomocgdo e a falta de angulo para os alunos avistarem o
quadro de giz.

Tem sala que tem 33, que chega até os 35, que é o da legislacdo do 3° ciclo [Lei
Organica do Municipio de Belo Horizonte]. [...] A sala é pequena. E dificil pra
transitar nos meios dos alunos pra dar assisténcia e, muitas vezes, pro controle da
disciplina. [...] Abarrotado que eu digo, é no sentido de muito cheio. Ai dificulta
essas coisas. Podia aproximar dos alunos... [...] Os alunos ficam muito proximos do
quadro. [...] A disposicdo das carteiras na sala, é de um jeito que os alunos nas
laterais e ndo ficam com um angulo muito bom para visualizar o quadro. E ai, acaba
que os alunos ficam com dificuldades, acabam se dispersando, ndo conseguem ficar
atentos. Tem dificuldade pra enxergar no quadro, ai acaba se dispersando com outras
coisas. Ele tem que virar de lado pra enxergar o quadro e ai acaba chamando a

atencdo do colega do lado, comeca a conversar.

Além da falta de espaco, Erasmo chama atencdo para outro aspecto, que € o da
substituicdo do professor faltoso, que dificulta o desenvolvimento do trabalho dos docentes.
Ele traz aqui outro ponto de vista que, de certa forma, justifica porque professores pressionam

para que o coordenador assuma a responsabilidade de substituicdo.
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Eu penso o seguinte: 0 tempo, essas quatro horas que a gente tem... chamada de
Acpate, seria suficiente pra gente ta trabalhando, o que a gente precisa, fora da sala
de aula. S6, que normalmente, a gente ndo consegue. Porque sempre tem
substituicdo, falta de professor. E a gente acaba comprometendo esse tempo. Esse
tempo é suficiente, mas bem no limite. N&o é um tempo sobrando. Entdo, se vocé
tira uma hora, ja compromete. Ultimamente, eu tenho tido costume de levar muita
coisa pra casa, pra fazer, ndo. Antigamente, eu levava. Atualmente, eu ndo levo
muita coisa, ndo. Ai, acaba ficando na correria, pra fazer... muita coisa pra fazer, pra

realizar as coisas. [...] Porque, as vezes, ele é usado para substituicao.

Outro obstaculo para desenvolver um bom trabalho na escola diz respeito a falta de
articulacdo entre os docentes. Ele diz que: “A gente ndo tem mais este tempo pedagdgico. [...]
As pessoas se encontravam, se reuniam, [...] planejavam as coisas da escola. Um momento
gue ndo existe mais.” Esse tempo pedagdgico que nao existe mais, mencionado no capitulo 2,
deste trabalho, refere-se aos 20 dias escolares que foram transformados em dias letivos em
1996, com a promulgacao da nova LDBEN, e a polémica préatica de dispensar os alunos mais
cedo nas sextas-feiras, quando os professores faziam planejamento coletivo, e que vigorou nas
escolas da RME-BH entre os anos de 1998 e 2005,

Depois disso, a escolas e a Smed criaram formulas alternativas; todas foram alvo de
polémicas e nenhuma com o mesmo potencial das experiéncias do tempo em que antecedeu e
em que esteve em vigor a Escola Plural. Apds 2005, a Smed-BH autorizou as escolas a
fazerem reuniBes extras, para além do previsto no calendario escolar. Os professores que
participassem das reunides e nem tivessem nenhuma falta ou Licenca Médica receberia uma
gratificacdo de cem reais. As adesbes dessa pratica foram insuficientes para atender as
necessidades do ensino.

A prética que tem sido mais utilizada atualmente consiste na contratacdo de agentes
culturais que assumem as turmas para que 0s professores possam se reunir. Habitualmente as
reuniGes duram duas horas e ocorrem uma vez por més. Além de ser um tempo pequeno
diante das demandas, de se priorizar as que séo apresentadas pela Smed-BH, em boa parte das
escolas, os recursos para a contratacdo dos agentes culturais esgotam bem antes do final do
ano.

Trés escolas da RME-BH, na época em que a Escola Plural ainda estava em vigor,
chegaram a desenvolver uma pratica que parecia promissora, que era a de oferecer o
ACPATE aos professores no contraturno, no mesmo dia e horario. Semanalmente, 0s

coletivos se reuniam, entdo, e garantiam momentos individualizados e de grupo. Em uma das



211

escolas - onde as reunides pedagdgicas foram instituidas sem muita discussdo, mais pela
vontade do diretor e de uma minoria que o0 apoiava - 0s encontros foram alvo de muita critica,
porque boa parte dos docentes se recusava a participar. Mas, nas outras duas, a participacdo
era da quase totalidade dos professores, que resistiram quando a Smed resolveu por fim nesses
projetos de formacdo em servico. Na Escola Municipal Professor Tabajara Pedroso, por
exemplo, a ordem para suprimir as reunides ocorreu no final do ano 2008. Porém a escola
conseguiu segurar as reunides por todo o ano de 2009.

Com o fim do investimento no planejamento coletivo e no aprofundamento das
questdes que surgem no cotidiano escolar, muitos docentes, inclusive os mais experientes,

como Erasmo, por exemplo, ficaram confusos e ndo conseguem conciliar as demandas.

Eu gosto muito de dar aula. Mas eu gosto de dar aula com a contrapartida, né? O
aluno ter interesse e querer aquilo que esta no programa. Sé que, nem sempre, 0 que
esta no programa € de interesse do aluno. Eu fico questionando: Seré que... serd que
seria isso mesmo? Sera que seria mais adequado seguir o interesse do aluno,
mesmo? [...] Eu ndo consegui ajustar ainda [...], nos Gltimos tempos, o que eu faco
direito. Se... é seguir mais o que eu acho que o aluno precisa ou seguir o que é do
interesse do aluno. [...] Sinto falta de conversar [...] Sinto impotente... que ndo vou

consegui chegar em algum lugar plausivel.

Aula da professora Lana — Lingua Portuguesa — 3° ciclo

Professora Lana divide seu tempo na escola em duas partes. Ela é responsavel pelo
Projeto de Intervencdo Pedagdgica (PIP) junto aos alunos do 3° Ciclo da tarde — atendidos no

turno da manha - e leciona Lingua Portuguesa para as turmas do final do 3° ciclo da manha.

Lana, que é professora alfabetizadora da RME-BH desde 1994, tem experiéncia em
direcdo de escola, afirma que seu trabalho docente parte sempre da condi¢do de sujeito do
aluno, da sua realidade social e do desejo de ajuda-lo a ter uma vida melhor.

A nossas conversas se iniciaram em abril de 2009. Além de observar uma das suas
aulas numa turma do final do ciclo, acompanhei sistematicamente seu trabalho no PIP. O
modo como ela se relacionava com os alunos, a confianga que eles depositavam nela, a troca
de carinho, a liberdade reciproca entre professora e alunos para falar dos mais diversos

assuntos era algo bem diferenciado do que normalmente se vé na escola.
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No dia 9 de dezembro, observei, entdo, sua aula numa turma do final do 3° ciclo. A
atividade dos alunos nesse dia era produzir um envelope estilizado, pessoal, que seria afixado
num mural em azulejo na sala de aula para receber correspondéncias dos colegas. A
professora iria utilizar mais algumas aulas com a producdo das mensagens dos alunos e sua
corregao.

Os alunos se envolveram bastante com a tarefa, tinham liberdade para se locomoverem
na sala, falarem entre si e trocarem impressoes e fazerem sugestdes aos colegas de material,
cor, etc. Apenas dois alunos pareciam deslocados. A Carla apenas dobrou a folha de papel
oficio e ficou olhando para os colegas. Vinicius estava com o caderno e o livro abertos
fazendo atividade de outra disciplina. Lana saiu e deixou os alunos a sés por uns 20 minutos.
Eles continuaram no mesmo ritmo. Quando voltou, ela identificou os dois alunos que nao
participavam da atividade. Colocou-os para trabalhar. A professora comentou comigo que 0
ritmo do Vinicius é bem lento. Disse: “Se o Onibus estiver saindo agora, ele estard em casa
trocando de roupa.” Ao bater o sinal, os alunos se mantiveram em sala, dando continuidade a
atividade. Fato raro, normalmente, 5, 10 minutos antes do sinal, eles ja estdo se preparando
para o final da aula, guardando material na mochila ou trocando com o da préxima aula.

Lana alega que a maioria dos alunos participava de forma satisfatoria de suas aulas,
mesmo quando a atividade desenvolvida em sala nédo era pratica, mas tedrica. Ela apresentava

a seguinte justificativa:

Eu trabalho o contedido no contexto. Ndo adianta, por exemplo, eu ensinar oracédo
subordinada se o menino ndo sabe ainda nem construir uma oragdo. Primeiro eu
trabalho a construgdo da frase. Ai eu jogo no contexto. Com a historia de vida deles.
Pra trabalhar a gramatica dentro do texto que tem significado pra eles. Quando eu
aprendi a ler e escrever, com “Barquinho Amarelo”, com “lvo Viu a Uva”. E agora
ndo tem sentido. Como é que eu vou ensinar pra crianga que o Ivo viu a uva? E dai?
Entdo eu trabalho voltado para a situacéo de vida deles. Com assuntos que tém a ver
com a vida deles.

Na opinido da professora, a escola perdeu muitas oportunidades de articular melhor o
trabalho docente e de organizar o ensino a partir das demandas do aluno. Ela deu o seguinte

exemplo relacionado a Copa do mundo:
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Hoje um aluno do primeiro grupo me perguntou assim: ‘Professora! Tomara que 0s
jogos sejam todos de tarde’. Eu falei assim: ‘Por qué?’ Fui até o Igor. ‘Ah, porque
eu quero ficar em casa assistindo a Copa’. Ndo era a hora entdo de trazer uma
televisdo pra nossa sala de aula? Assistirmos juntos. E construir um texto em cima
daquilo. E nesse campo que eu trabalho. E nesse campo. Construir a partir de coisa
que tem significado pra eles. Sendo nao justifica. [...] Eu trouxe hoje um projeto, né,
sobre a Copa pra escola. E ai vou apresentar para os coordenadores e vou passar
para os professores. Se eles aceitarem direitinho, a gente pode fazer um trabalho de
equipe. Bem interdisciplinar e colocar os alunos pra assistir. Sendo eles vao ficar em

casa ou na rua.

Lana, tal como outros professores da Emag, disse que queria fazer a diferenga na vida
do aluno, quer que ele aprenda e, por isso, procurava fazer algo inovador, mesmo que seja

algo que as pessoas possam considerar bastante simples.

[...] Eu acho muito bacana, igual aquele menino, o Robson, né? “Oh, professora, eu
vou parar de estudar porque eu nao estou dando conta”. Onde vocé nédo estd dando
conta? Isso, eu sO pedi para ele fazer um texto com tema a Copa de Futebol, a nossa
Copa Mundial, da Africa do Sul, de 2010. Ele n&o deu conta. Por causa disso precisa
parar de estudar? De jeito nenhum. Vem c&! Vamos sentar nds dois? E ele tem
vergonha de ler pros outros. Ele se sente totalmente incompetente. Né! Ai eu falei
com ele: ndo, vem cé& nos dois. Ai eu sentei com ele sozinha, fora do horario dos
meninos e fomos construindo o texto. Ai ele viu que era capaz. Quer dizer; de
sujeitado ele vai passar para sujeito. A partir dali, tenho certeza ele vai querer
construir outros textos. N&o vou deixar esse menino cair por terra. Eu gosto muito de
fazer a diferenca, sabe! A vezes eu me sinto bobal! Idiota, diante de um grup&o. Mas,
se eu conseguir fazer a diferenca para alguns meninos, pra mim, ta 6timo. Porque

trabalhar com os bons é facil. Dificil é trabalhar com esses pequenininhos...

Assim como os demais colegas, o esfor¢o da professora era um esfor¢co que ndo se
articulava com o trabalho dos seus colegas. Nessa hora, falta tempo de planejamento coletivo

e a liberacdo do coordenador para de fato coordenar as a¢des pedagogicas na escola.

Elas acabam tendo de fazer de tudo um pouco. Num... por exemplo, hoje,
excepcionalmente. Faltaram quatro professores. Dois estdo em excursdo. Entdo elas

ficam... muito cobradas, |14 na area de coordenacdo, né. Acaba que eu fico isolada,
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mesmo. [...] Eu passo pra elas, eu converso. Eu explico. Vamos fazer? Vamos. Mas
depois elas acabam tendo outras funcdes e eu acabo tendo que seguir o projeto
sozinha. N&do posso contar muito com elas. Sempre que eu vou la e peco ajuda, elas
estdo prontas para ajudar. Mas passou aquele momento ali, elas j& tém outras

atribuicdes. Ai vira aquela bolinha de neve.

Aula da professora Cida — Lingua Portuguesa — 3° ciclo

Cida € professora ha 22 anos, 14 deles na Emag. Na época do trabalho a campo, ela
atuava nas turmas de inicio e meio do 3° ciclo. Ela era tida pelos alunos como uma professora
séria até quando brinca. Além de ministrar as aulas de Lingua Portuguesa, foi coordenadora

do 3° ciclo por 6 anos.

A observagdo de sua aula se deu no dia 11 de marco de 2010, numa turma de meio do
ciclo. Nesse dia, ela tinha marcado uma avaliacdo com a turma, mas optou por remarca-la. A
turma ficou contente com a noticia. Cida apresentou entdo o planejamento da aula, que
trataria da ditadura da moda com o objetivo de debater com os alunos a questéo da anorexia e
da bulimia. A professora formou uma grande roda e orientou os alunos que sentassem em
dupla com os livros abertos. A turma levou um tempo para se organizar, provocaram uma
pequena agitacdo. A professora se sentiu acomodada e ameagou soprar um apito. Os alunos
temeram o som do instrumento e, rapidamente, retomaram a ordem.

Cida orientou a leitura e atribui a cada aluno a responsabilidade de ler um paragrafo
em voz alta. Alguns leram com bastante desenvoltura, outros nem tanto. A maior parte
prestava atencdo na leitura dos colegas; poucos ficaram dispersos; raros conversaram durante
a leitura. No corredor, os meninos da Escola Integrada aguardavam a sala de video abrir. Eles
conversam alto, mas a professora e a turma ndo se incomodaram. Eu tive dificuldade para
acompanhar a leitura, talvez por estar bem perto da janela proxima ao corredor. A medida que
a leitura fluia, a dispersé@o dos alunos dentro da sala de aula aumentava. Ao final da leitura, a
professora perguntou se era possivel conceituar anorexia e bulimia. Uma aluna respondeu
corretamente o que era bulimia. A professora fez um comentério e perguntou: “E anorexia?”
Outra aluna respondeu também corretamente. A professora fez um novo comentério. Uma
aluna, em seguida, fez um pequeno relato sobre a morte de uma tia vitima da anorexia. A
professora passou a turma, entdo, alguns dados que ela havia pesquisado. Outra aluna
apresentou um caso. Mais dados. Mais alunos dispersos. O barulho no corredor continuava.
Dois alunos faziam atividades de outra disciplina. A professora 0s orientou a fechar o
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caderno. Ja haviam se passado 35 minutos do inicio da aula. Mais dados foram colocados pela
professora. O sinal do inicio do recreio do 2° ciclo tocou, os alunos ficaram mais dispersos.
Mais dados foram apresentados pela professora, dessa vez sobre a adolescéncia. Cida falou
ainda sobre o perigo das dietas. Os alunos estavam cada vez mais dispersos. A professora
soprou o apito. A turma retomou a disciplina.

Cida ensinou aos alunos a calcularem o indice de massa corporal (IMC = peso/altura?).
Cada aluno deveria calcular o préprio IMC. Varios meninos ndo fizeram a atividade. Alguns
nem sabiam a propria estatura e peso. A maioria se envolveu, principalmente as meninas. Ao
final da aula, a professora passou um “para casa”: calcular o IMC das pessoas da familia.
Quatro alunos passaram toda a aula sem fazer nada.

A aula da professora Cida, apesar da mudanca de atividade na ultima hora, devido a
minha presenca em sala, ndo foi algo improvisado. Percebe-se pelo desenvolvimento da aula
que a professora realizou um planejamento prévio e trouxe dados que extrapolaram o
conteddo do livro didatico. O tema abordado tinha relevancia. Poderia dizer que a anorexia e a
bulimia afetam mais adolescentes da classe média, porém os relatos de duas alunas revelam
que essas doencas ocorrem também entre adolescentes e jovens das camadas populares. A
ideologia do corpo perfeito, o sonho de ser modelo ndo se restringe hoje a essa ou aquela
classe social.

Mais tarde, Cida me revelou que essa questdo foi tratada em sala porque percebeu que
algumas adolescentes demonstravam ser excessivamente “vaidosas”, preocupadas mais com a
beleza e menos com a saude.

Verifiquei, porém, que a disposicdo das carteiras ndo favoreceu muito o debate. Os
alunos ficaram perfilados, distribuidos em 5 filas quando o mais adequado seria formar um
circulo, de modo que cada um pudesse ver todos 0s outros. Mas, o tamanho e o formato da
sala ndo permitia. E também ndo existia outro espaco adequado na escola. Segundo a

professora Cida, nas escolas s6 se pensam em sala de aula.

E, nos ndo temos um espago adequado para determinadas atividades, porque quando
se... quando foi construido uma sala de artes, por exemplo, essa sala passou a ser
usada como sala de aula. N6s tinhamos um laboratorio de ciéncias que passou a ser
utilizado como sala de aula. Entdo foi necessario fazer reforma para que fosse feita
uma nova sala de artes, um novo laboratério. Eu acho que sempre prioriza a questao:
este espago tem que ser preservado para a sala de aula. Entdo. Vocé pode observar

que o recreio tem que ser separado porque o0 pétio ndo comporta todos os alunos;
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tem o problema de faixa etaria, também. Eu acho que falta sim um vestiario para os

meninos, né? Eu acho o espaco pequeno.

A professora informa que, para construir salas de aula, outros espagcos importantes e
necessarios para a pratica de outras acdes de ensino foram desmanchados.

[...] nds perdemos um teatro de arena. Poucos professores utilizavam, mas de vez em
quando eu gostava de estar ali, um espago que os alunos podiam apresentar um
teatro ou um bate papo mais informal. E nés ficamos sem este espaco. Muitas
pessoas falaram assim: Ah! E um espaco que é pouco usado e tudo, mas eu sinto
falta dele. Ele ficava aqui atras da biblioteca e foram construidas duas salas, na
verdade é a sala de artes e a sala de cima também. [...] Sempre a sala de aula... A
gente V& muito aqui é construgdo, né? E cimento. Entdo, eu acho que falta um pouco
de verde, um pouco de espago, que eu vejo que existe em algumas outras escolas

que eu trabalhei, né?

Observa-se que o espaco fisico da escola ja condiciona uma concepc¢do de ensino
tradicional do tipo bancéaria (FREIRE, 2007) que visa a informacdo e a transmissdo dos
contetdos das disciplinas. Entretanto, esse condicionamento é mais dificil de ser superado
porque outros aspectos corroboram a estrutura que nega aos docentes e aos alunos sua

condicéo de sujeito.

Bom, com relagdo as politicas da prefeitura. Eu acho que eles estdo um pouco
perdidos e isso repercute aqui na escola. Por qué? Porque hd mudangas constantes.
Todos os anos vocé vé alguma coisa nova surgindo e isso ndo é discutido dentro da
escola, porque a gente ndo tem mais esse espaco. As coisas ja vém prontas e nds
temos que segui-las, nés temos que obedecer as decisfes, nés temos que obedecer
aquilo que j& vem pronto pra gente. E se € algo viavel... a gente ndo tem muita

autonomia.

Os docentes tentam reagir e construir outras possibilidades, mas relatam sempre

dificuldades para alcancar tais objetivos.
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A escola ndo tinha um projeto politico-pedagdgico, até pouco tempo. Ele ainda esta
sendo construido, ndo temos uma coisa ainda pronta. Agora, com relacdo aos
projetos, especificamente do 3° ciclo, eles sdo organizados juntos com a
coordenacdo na medida em que h4 uma brecha no tempo, né? E muitas vezes as
ideias sdo muito boas, a gente comega um projeto, mas a gente ndo consegue dar
continuidade justamente porque ndo temos tempo para discutir, para avaliar e esses
projetos ficam soltos. As vezes, esses projetos sdo propostos pelos grupos, sdo
executados por um ou dois professores ou, entdo, o projeto que é discutido para ser
implementado em um determinado tempo leva um tempo maior justamente porque
ndo temos tempos para discutir, reorganizar, reformular, justamente porque nao ha
essa possibilidade. O professor agora somente em sala de aula.

Aula da professora Maria — Matematica — 3° ciclo

No mesmo dia, depois de observar a aula da professora Cida, dirigi-me a sala de aula
da professora Maria para observar sua aula de Matematica. Era uma turma do meio do ciclo,

de alunos com idade em torno de 13 anos.

A professora, depois de me apresentar formalmente a turma, iniciou sua aula que se
consistia em fazer correcédo de atividades. Maria indicou um aluno que lembrou a professora e
aos colegas os problemas que seriam corrigidos naquela aula. Ela passou trés sentencas no
quadro e pediu, entdo, a trés alunos que fossem resolvé-las. Apds os alunos encerrarem as
resoluc@es, a professora corrigiu com a participacdo dos demais. Os exercicios haviam sido
retirados do livro didético.

Encerrada essa etapa, a professora passou novos exercicios e chamou Fernando para ir
ao quadro. Alguns de seus colegas riram. Um, ao meu lado, disse que ele era o “nerd” da
turma. Outro aluno disse em voz alta: “Ele é génio!” Mas Fernando errou o célculo. A turma
identificou varios erros na operacdo executada pelo colega. Alguns fizeram troca dele, a
professora protestou e refez a operacéo no quadro de modo pausado para que todos pudessem
acompanhar o raciocinio e as regras: “-1+1 se anulam; corta ou expressa o resultado zero.”
Em seguida, ela esclarece: “Expressdo numérica precisa de organizacdo e atencdo.” Apesar de
zombarem de Fernando, somente cinco alunos da turma conseguiram acertar a operacao.

A aula transcorreu de forma tranquila e participativa. Maria procurava envolver tanto
os alunos que normalmente se destacavam positivamente quantos aqueles com maior
dificuldade, inclusive os considerados timidos que tinham receio de ir ao quadro. Quando a

turma zombava de um colega, a professora chamava atencdo. Ao passar um novo problema,
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Maria convidou Geraldo para ir ao quadro; mas ele tinha esquecido o caderno em casa. Ela
simplesmente convidou outro aluno. Mesmo sem ser repreendido, Geraldo ficou sem jeito.
Parece que a indiferenca da professora teve mais efeito do que uma possivel repreensao. Lea,
indicada para solucionar o problema, estava manuseando o aparelho celular. A professora fez
uma breve adverténcia, em um tom normal, sem exageros. A aluna se redimiu: respondeu e
acertou. Uma funcionaria entrou na sala para entregar um documento a professora. Ela
recebeu e assinou comprovando o recebimento, sem atrapalhar o ritmo da aula. Com o
envelope na mao, ela se dirige a um aluno: “Janio, interprete: tirar os parénteses significa o
qué?” Janio ndo soube. A professora se dirigiu novamente a Lea, que depois da adverténcia
ficou mais participativa. A professora explicou o jogo de sinais ao resolver um exercicio no
quadro.

A professora passou mais dois problemas. O primeiro quase todos acertaram. Para
resolver o seguinte, Luiza foi ao quadro. “Errou”, disse um dos colegas. Muitos outros alunos
pensaram a mesma coisa. A professora paciente, demonstrou que a resposta de Luiza estava
correta: “Nao existe s6 uma linha de raciocinio.” A aula chegava ao final. Maria passou o
dever de casa: pagina 28 do livro. A aula foi bastante envolvente. Os alunos estavam
aparentemente satisfeitos com a aula e com a professora.

Maria é professora ha 21 anos. Leciona Matematica na RME-BH e Fisica na Rede e

Estadual de Ensino de Minas Gerais (REE-MG). Ela explicou como iniciou na carreira.

Na verdade nem escolhi ser professora, acho que foi a profissdo que me escolheu.
Eu sou formada primeiramente em telecomunicacdes. Ai, quando eu me casei, no
primeiro casamento, eu morava no interior e o pessoal me procurava pra mim dar
aula, pra dar aula particular e eu comecei a gostar. Ai eu achava bacana, achava
interessante. E resolvi mudar de telecomunicagdes para Matematica, que era onde eu
mais me dava bem. Ai comecou. A partir dai foi. Foi rolando e ai td ai até hoje. [...]

Peguei gosto. Acho que agora estou mais no desgosto do que no gosto. (risos).

A professora explicou o motivo de tal desgosto.

Entdo, eu tenho aluno de 72 série que agora, neste momento, eu td vendo com ele o
contelido da 62 E! Neste momento, eu acho que pra eles... que vai acrescentar é que
no futuro... porque dentro da sala de aula de Matematica, efetivamente, ndo ta

fazendo muita diferenca. E! Deixa ver se eu falo de contetido. Os alunos da 62 série,
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eles tem conteudo... positivo e negativo, s6 que na 72 série [deveriam estar] numa
algebra bem avancada. [...] fazendo produtos notaveis, fracdo, essas coisas. Entéo,
mesmo que, neste momento, em que estou tentando recuperar o0 que ele perdeu na
série anterior, mas eu ndo consigo ajudé-lo no contetdo de agora. Ele t& falhando
porque ndo aprendeu... 0 anterior, entdo ele ndo ta aprendendo corretamente o atual.
Entdo, assim, a minha angustia é... eu t6 colocando pra eles uma base agora que eles
ja deveriam ter antes. Eu ndo td conseguindo ajudar muito, efetivamente, o contetido
atual. Entdo, eu fico assim, as vezes eu quero até parar e ajudar, o que eles estdo

fazendo na aula, mas ai eu ndo posso [...] Entdo, eu t6 ficando angustiada.

O dilema da professora residia no fato de ela acreditar que o conteldo mais importante
a ser ensinado na sala de aula era o conteddo programatico da sua disciplina de acordo com os
pré-requisitos previstos. Mas a realidade dos seus alunos ndo lhe permitia trabalhar esse
conteido. Ela tentava, entdo, corrigir a defasagem matematica deles. A medida que o tempo
passava, na sua concepc¢do, mesmo aprendendo o que ela estava ensinando, os alunos
continuavam defasados; ainda estavam longe de aprender o conteudo previsto para a serie.

Perguntei a ela se o caminho seria um trabalho de refor¢co no extraturno ou se a

solugéo seria outra.

As vezes eu tento conversar. Tem alguns alunos que depois da aula, ou, antes da
aula, eu ja tentei sentar e conversar e vé se eu consigo conquista-lo de alguma forma,
mas eu ainda ndo consegui e ndo sei qual estratégia que a gente usaria pra buscar
esses alunos. Agora, por exemplo, a minha estratégia, eu td tentando incentiva-los,
porque eu to montando um projeto na escola de sair com as minhas turmas, fazer
uma excursao bacana, leva-los [...] fazer umas coisas bacanas. Estou premiando.
Premiar é bom. Tem gente que fala que ndo é didatico. Eu acho que ndo. Eu acho
que é didatico sim. Vocé tem que premiar o aluno pelo bom, pela coisa que ele
consegue. E ai eu estou tentando conversar com esses alunos que eu ndo consigo
atingi-los pra ver se eu consigo. Posso usar um termo péssimo? Comprando. Através
do estimulo de fora. Vamos ver se vocé melhora, vamos fazer tal coisa, vai ser
bacana. Se vocé ndo conseguir melhorar, como vocé vai fazer? Vocé ndo vai
participar vocé ndo vai ficar com a sua turma, ndo vai ser bacana pra vocé. Mas as
vezes eu vejo isso como muito errado. Eu acho que o termo [comprar]... talvez criar

empatia seria o termo correto.



220

A professora defendia que era preciso fazer algo no dia a dia da sala de aula e que era
preciso persuadir o aluno a querer aprender. Nesse sentido, ela conseguia perceber a condicao
de sujeito do estudante, mas ndo conseguia ainda se desvencilhar da légica do contetdo
programético concebido pela educacdo tradicional. Nessa perspectiva, Maria planejava e
executava sua aula de maneira adequada e, com estratégias eficientes, conseguia atrair a maior
parte dos seus alunos que participava e tentava aprender. Mas as suas aulas, como de boa
parte dos docentes da sua escola, por mais que fossem preparadas com responsabilidade,

esbarravam nos limites fisicos e administrativos da escola e conceituais de educagéo.

3 - A sala da direcdo: alguns limites e possibilidades da administracdo

Conforme verifiquei no item sobre a coordenacdo pedagogica da escola, 0s
coordenadores no seu cotidiano estavam envolvidos com as tarefas mais elementares que
poderiam caber a eles, como o de substituir professores ausentes na sala de aula, cuidar da
disciplina dos alunos e fazer cumprir as demandas e determinac¢des da Smed-BH, no tempo

exigido.

Diante da impossibilidade da coordenacdo em articular os docentes e aumentar o
potencial educativo da escola, caberia, entdo, a direcdo o papel de criar as condicGes
necessérias para que essa articulacdo ocorresse. Diretor e vice-diretor sdo cargos’® exercidos
por professores que ingressaram na RME-BH por meio de concurso e eleitos para exercerem
o0 papel de lideranga pedagogica da escola. No entanto, a diregdo da escola, como assinalei no
capitulo 7, também estava sobrecarregada de atividades-meio que dificultavam
acentuadamente o exercicio das atividades-fim da escola.

Havia, porém, em Gltima instancia, uma tarefa que pertence ao diretor de escola e que,
em consequéncia da falta de condi¢6es e da precariedade do didlogo no cotidiano das escolas,
tem se tornado mais comum do que deveria: solucionar conflitos interpessoais e
intergeracionais.

A diretora Ana e a vice-diretora Mirtes eram acionadas corriqueiramente para intervir
nesse tipo de situacdo. A gravidade dos conflitos, os &nimos exaltados dos individuos
envolvidos e a impoténcia para dirimir algumas questdes geravam, as vezes, um desgaste
fisico e emocional enorme naqueles que cumprem a funcdo de arbitro. A diretora Ana,

divorciada, mae de dois garotos, um de 12 e outro de 2 anos, disse que chegava em casa

"2 Nos documentos expedidos pela Smed-BH ha uma diferenciacdo do exercicio de “diretor” de escola do de
“vice-diretor”. O primeiro é denominado como cargo e o segundo, como funcéo publica.
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esgotada e ainda tinha de se dedicar aos filhos. O mais velho, principalmente, € o que mais
demonstrava sentir sua auséncia’® e explicitava esse sentimento com o modo caracteristico
dos adolescentes. Percebi vérias vezes uma professora mais madura, com mais tempo na
profissdo, Ihe alertando: “Filha, vai com calma. Sua vida ndo € s6 escola.”

No inicio de abril de 2009, Ana estava reunida com um educador de um abrigo que
mantinha suas criangas e adolescentes estudando na Emag, quando um pai de aluno invadiu
sua sala e a agrediu verbalmente com palavr@es. Segundo o educador, a diretora “manteve a
linha”. No final da conversa, o pai saiu da sala da diretora convencido de que o filho precisava
ser orientado.

Em meados de maio, quando entramos em sua sala, Ana manuseava uma maguina
fotografica digital que ela e Mirtes tinham acabado de comprar com recursos proprios para a
escola. Sorrindo, ela explicou: “A da escola desapareceu; para ndo usar termo mais pesado.”

No dia 9 de junho, encontramos Ana muito indignada. Ela reclamou do excesso de
faltas dos professores e destacou uma situacdo: nos dias de paralisacdo da categoria
convocada pelo sindicato, alguns professores faltaram sem que tivessem declarado adeséo ao
movimento. Ela disse que o grupo de professores era “corporativo e fechado neles mesmos.”
Em tom de desabafo, contou que, a noite, os professores reclamaram do coordenador
alegando que ele conversa demais com os alunos quando deveria ser “mais curto e grosso”.
Apesar de concordar com a linha de atuacdo do coordenador do noturno e de acha-lo
dindmico, ela pediu a ele para ser menos “amiguinho” dos alunos e evitar problemas com os
colegas.

O distanciamento do problema, a possibilidade de analise faz com que os individuos
revejam suas posi¢oes. Depois desse dia, voltei a conversar com a diretora Ana varias vezes e
percebi que ela tentava ver a situacdo a partir de outro angulo. Na entrevista, ela demonstrou
esse progresso. No trecho abaixo, por exemplo, ela revela que na sua visdo o grupo que ela
achava “corporativo”, ndo era assim sempre e tinha suas razdes para resistirem as imposic¢oes
da Smed-BH.

A gente tem as demandas externas. A dire¢do é obrigada a executar. A gente tem um

grupo resistente a isso. Com argumentos, as vezes, muito irracionais. As vezes, com

® O diretor e o vice-diretor cumprem individualmente uma carga horéria de 40 horas semanais. No caso da
Emag, que funciona em trés turnos, as duas profissionais planejaram um horario alternando as jornadas de tal
modo que elas atuam nos trés turnos ao longo da semana. E comum situacdes em que elas se veem obrigadas a
extrapolarem a carga horaria diaria para resolver problemas da escola.
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argumentos bem fundamentados, pedagogicamente falando. Entdo, colocar isso pro

grupo e vencer esse muro que eles colocam, que é a maior dificuldade.

A seqguir, ela revela um olhar sensivel em relacdo aos professores, mas sem perder de

vista 0 compromisso da escola com a ética e com o0s alunos.

O pessoal vive angustiado. Fazendo as coisas meio automaticamente. Ninguém esta
refletindo. O pessoal esta... meio que... falando do outro pelas costas. A professora
chega chorando na minha sala. E... uma coisinha com aluno, gera um conflito
gigantesco na escola. Uma influenciando a outra, jogando uma contra a outra. 1sso
acontece. Logico que tem lugar que é muito pior. Isso estd minando, todos os dias,
acabando com o clima na escola. A minha preocupacdo é com as relagdes aqui na
escola. As relagdes éticas, inclusive, né? A pessoa chega e fala que vai pegar um
Atestado ou que ndo vai fazer certa coisa de jeito nenhum... Tem problema com
horario ou ofende um aluno. [...] E isso que eu percebo que esta acontecendo na
escola.

Nos momentos em que era possivel aprofundar as reflexdes, a diretora Ana
argumentava que o caminho para superar ou ndo deixar a escola ficar presa a essas questdes
passaria pela construcdo da autonomia da escola e dos seus sujeitos. Para isso, ela pretendia
movimentar a Emag no sentido de elaborar o seu PPP, organizar um Grémio Estudantil e uma
“escola de pais”. Ana me revelou que estava preocupada porque ouviu uma conversa de que a
Smed estaria interessada em formular um PPP padréo e enviar para todas as escolas. Ela
queria, entdo, sair na frente e desenvolver o PPP da escola para “néo ter que engolir mais esta
ordem, de cima para baixo”. Na verdade, o que Smed-BH queria e realmente aconteceu,
nesses moldes apresentado pela diretora, foi a elaboragcdo de um Regimento Escolar padrdo
para a RME-BH.

A diretora, além de algumas iniciativas, fez contato com um professor da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) para que ele assessorasse a
escola na formulacgéo do PPP.

Sobre os projetos, por exemplo, essa coisa do... da Escola de Pais, né? Vocé lembra
que a gente conversou? A gente conseguiu fazer uma reunido com a comunidade. Eu

queria [risos], o meu sonho era chegar aqui na escola tentar, chegar e... hoje a minha
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meta aqui é conseguir organizar o0 Grémio. Entdo, o que eu quero fazer? Eu quero
passar em todas as salas, conversar com todos os alunos, movimentar, incentivar a
participagcdo deles e, daqui a um més, eu consigo fazer funcionar o Grémio
Estudantil. Eu ainda ndo consegui fazer isso. Escola de Pais. Eu queria poder, é... ter
tempo para sentar, fazer os contatos... eu comecei a fazer os contatos, mas eu néo
tive tempo. [...] Um dia eu fiz uma coisa. Depois tive mais um tempinho, fiz mais

alguma coisa. E muito esporadico os momentos que eu consigo trabalhar com isso.

O desejo de elaborar o PPP, organizar o Grémio e “Escola de pais” na Emag nao
chegou nem ao papel. O professor que faria a assessoria, apesar dos varios contatos realizados
por Ana, nunca apareceu e ela permaneceu mergulhada no cotidiano da escola, como ela
disse: “Apagando incéndios”.

4 — O acompanhamento da Equipe de Monitoramento

A Gered e a Smed-BH mantém varias equipes cujo trabalho consiste no
acompanhamento pedagdgico, administrativo e financeiro das escolas da RME-BH.

Periodicamente as escolas recebem visitas dessas equipes que exercem um controle
sistematico sobre 0s seus servicos de caixa escolar, secretaria e pedagogico. O mais polémico,
gue gerava mais resisténcia dos professores era 0 acompanhamento pedagdgico. Todas as
tercas-feiras, Alessandra, acompanhante pedagdgica, visitava a Emag’* e procurava conversar
com todos os coordenadores, com a direcdo e com alguns professores, principalmente de
Lingua Portuguesa e Matematica.

No dia 7 de abril, Alessandra esteve na escola e tratou de varios assuntos. Na sala de
professores, durante o recreio do 3° Ciclo, ela chamou atencédo para a data final de concluir a
elaboracdo PAP. Ouviu de alguns professores que o 3° ciclo estava preparando uma prova
interdisciplinar. Um dos motivos apresentados pela escola seria treinar os alunos a trabalhar
com gabarito visando as avaliacBes externas. Os professores aproveitaram e cobraram
respostas para algumas questdes que os pais teriam apresentado: “Qual é a proposta para
alunos com problemas psiquiatricos?” A acompanhante disse que ndo tinha resposta. “E 0s
alunos que atrapalham o ‘reforgo’?”” Alessandra disse que era preciso chamar as familias para
conversar, explicar bem a proposta e garantir a presenca e a participacdo de todos os alunos.
Lembrou que naquele momento a prioridade eram os alunos que estavam para concluir o

Ensino Fundamental.

™ A funco de acompanhante pedagdgico é exercida por um professor da RME-BH selecionado para monitorar o
desempenho das escolas.
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Ao final dessa Gltima resposta, o sinal tocou e Alessandra se assentou com Maria,
professora de Matematica, que estava em ACPATE. Com o manual do ldeb na mao, a
acompanhante passou a docente os descritores da Matematica e justificou a necessidade de
trabalhar com eles: apresentou metas e indices.

Maria lhe apresentou, entdo, a situagdo dos alunos do final do 3° ciclo. Informou que
no 1° turno, os alunos estdo de acordo com o desejado, mas disse que no 2°, tem uma turma
com sérios problemas. Falou do seu trabalho, das alternativas construidas e dos pré-requisitos.
Apontou as dificuldades, disse que ja segue os descritores porque no “Estado”, ou seja, na
Rede Estadual, onde ela trabalhava, ja era assim: “Ensinar para melhorar o indice” da escola e
da Rede.

No dia 7 de julho, Alessandra aparentava sinal de desgaste com a educacao e com sua
funcdo “acompanhante” de escola. Ela indagou como uma escola poderia melhorar
efetivamente sem uma coordenacdo em condi¢fes de coordenar de fato as acGes docentes na
escola. Disse depois que ja foi militar (da Aeronautica) e achava que, na educacao, as pessoas
eram mais militaristas, mais duras e inflexiveis do que no meio militar.

Na semana seguinte, a acompanhante cobrou do coordenador Fred um planejamento
para 0 2° semestre tendo em vistas as avaliagfes da Prova Brasil. Fred respondeu que ndo
tinha nenhum planejamento, que o assunto tinha sido pautado para uma reunido que aconteceu
no dia anterior, mas que ndo chegou ao seu fim devido as varias interrup¢ées por motivos
emergenciais — ou seja, por motivo de indisciplina de alunos. Alessandra perguntou, entdo
sobre o planejamento geral, que também ndo existia, segundo o coordenador. Fred justificou
dizendo que, na escola, a principal tarefa do coordenador era substituir professores ausentes.
A acompanhante perguntou, entdo, qual era a média de falta de professores. O Coordenador
disse que era uma falta por dia. Ela falou que acompanhava escolas piores, com 3 e até 5
faltas por dia. Fred informou a acompanhante sobre o acordo com o0s professores a respeito
das substituicdes e lhe disse que o problema era quando faltava apenas um, porque, nesse
caso, o coordenador seria o0 responsavel pela substituicdo e ndo poderia coordenar.

Diante da resposta do coordenador, Alessandra retirou seu notebook da bolsa e Ihe
mostrou Vvarios quadros e graficos que monitoravam a situacdo dos alunos da Emag e sugeriu
ao professor Fred que os utilizasse, que mostrasse aos alunos e professores e tentasse tirar
propostas de trabalho para melhorar os indices da escola. Fred lembrou a acompanhante que
existe no 2° e no 3° ciclos “turmas homogéneas” (turmas formadas com alunos considerados
“bons” ou “ruins”). Que foi isso que a escola conseguiu elaborar como solucdo. Alessandra

considerou que essa experiéncia era um avango, mas Seria preciso avancgar mais, como
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organizar “turmas flexiveis””. Fred perguntou, ent&o, por que a Smed n&o transformava esta
proposta como diretriz. A acompanhante respondeu que se fosse uma diretriz seria recusada
ou se fingiria a aceitacdo para boicotar depois. Ela sugeriu o convencimento individual antes
de levar este tipo de assunto para o coletivo. Alessandra disse que considerava os professores
da escola resistentes, mas tecnicamente bons. Ao final da conversa, ela continuou firme no
propdsito de se ter um planejamento para o 2° semestre, incluindo atividades que preparassem
os alunos para a Prova Brasil.

Foi possivel observar vérias conversas da acompanhante Alessandra com outros
profissionais da escola. Todas eram conduzidas no sentido de reforcar os programas e projetos
da Smed. Acompanhamos ainda uma intervencgéo dela junto ao aluno Inécio. Ela foi bastante
atenciosa com o aluno, ouviu com paciéncia, fez questdes pertinentes que indicavam seu
interesse ndo s pela vida pessoal e escolar, mas também pelo bem estar do garoto. Inacio
ficou bastante satisfeito com a conversa. Mas, ao final, Alessandra tentou garantir a
participacao do Inacio no PIP.

O trabalho de acompanhamento e monitoramento da escola realizado pela professora
Alessandra era orientado previamente pela concepgéo de educacdo e de escola vigente hoje na
RME-BH e conduzido pela Smed-BH. A escola tampouco a acompanhante tinha autonomia
para exercitar outras experiéncias que nao estejam no “manual”. Com isso, a condi¢do de
sujeito das criancas, adolescentes, docentes e familias da escola sdo ignoradas. Todo o
maquinario administrativo e toda estrutura escolar visam melhorar indices e dar consisténcias
aos programas governamentais.

5 — As Reunides

A maior parte do tempo escolar é consumida com aula. Professores, funcionérios,
coordenacéo, direcdo, alunos e pais se retinem eventualmente™® de acordo com o interesse

institucional para conformar pessoas e agdes aos interesses tradicionais da escola.

Embora tenha sido possivel acompanhar e registrar varias conversas e momentos de
dialogo, reuniGes formais aconteceram poucas ou aquém das necessidades da escola. A

maioria ocorreu entre professores em tempos forjados com expedientes pouco comuns, COmMo

™ “Turmas flexiveis”, pratica muito comum na época da Escola Plural, consistia na estratégia de reagrupar 0s

alunos, uma ou duas vezes por semana, com 0 objetivo de corrigir defasagens, reforgar aprendizagens especificas

ou para atender interesses dos alunos.

"® Niao considerei como reunio os breves encontros e conversas, algumas emergenciais, que ocorrem no horério
do recreio, nas salas de professores, de direcdo, de coordenacdo e nos corredores da escola. Reunido, na
perspectiva aqui abordada, € um tempo organizado, com pauta, com objetivos de debater e construir
encaminhamentos necessarios a instituicao.
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contratar agentes culturais para desenvolver atividades alternativas com os alunos enquanto 0s
professores se reuniam. Ora, se a escola tem como objetivo a educacgéo de todos, se as escolas
e o Estado pretendem oferecer ao povo a educacdo na sua integralidade, se € interesse superar
uma escolarizagdo tradicional, fragmentada, baseada na simples transmissdo dos conteddos
das disciplinas, seria necessario desenvolver sistematicamente a pratica do dialogo, do
planejamento coletivo, do distanciamento para refletir, analisar e reinventar o fazer
pedagdgico. Uma escola deveria, portanto, reunir-se sistematicamente de modo organizado e
voltado para sua finalidade fundamental.

No entanto, de acordo com as condicOes atuais das escolas da RME-BH, as reunides
entre docentes e com 0s outros segmentos sdo pouco comuns. Diante disso, selecionamos
duas reunides para analise.

Reuniao de pais

As reunides de pais geralmente ocorrem com vistas a comunicar as familias o
desempenho das criancas e dos adolescentes durante o trimestre. O 3° ciclo do 1° turno da
Emag realizou as suas primeiras reunides com essa finalidade no inicio do més de junho. A
reunido observada aconteceu no dia 5, entre 7h e 8 h e contava com 4 pais e 20 mées de
alunos das duas turmas do inicio de 3° ciclo, que somavam juntas 70 estudantes. Logo no
inicio, uma mae se retirou e alegou que poderia ficar apenas 20 minutos, pois tinha
compromissos. O coordenador Fred disse & mae que iria encaminhar o Boletim pela aluna. O
coordenador deu explicacdes gerais sobre o Boletim, falou do desinteresse dos alunos, da
indisciplina, da importancia da familia para a aprendizagem dos filhos. Depois disso, passou a
palavra ao professor Felipe, de Histdria, que deu informacdes sobre o seu modo de trabalhar.
Disse que, pelo menos uma vez por semana, passa dever de casa e que tentava motivar o0s
alunos, mas que o retorno deles ndo estava de acordo com o desejado.

Uma mée pediu a palavra e disse que o controle da disciplina estava muito centrado no
coordenador Fred e que faltava pulso aos professores. Acrescentou ainda que, da forma como
os alunos estavam se comportando, o futuro deles e a garantia de um bom emprego estavam
correndo risco. Felipe respondeu que cada professor tem a sua maneira de exigir e estabelecer
suas regras, que o mercado ndo pode ser referéncia para o ensino, falou de cidadania e
responsabilizou as familias que ndo acompanham a vida escolar dos filhos.

Outra mae e depois um pai reclamaram porgue até o0 més de maio as turmas do inicio
do 3° ciclo tiveram quatro professores diferentes de Matematica e, consequentemente, 0s
alunos teriam sido mal avaliados. Fred ndo estendeu muito o assunto, mas tentou justificar e

tirar a responsabilidade do professor que lecionava Matematica naquele momento. Antes de
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passar a palavra para a professora de Lingua Portuguesa, o coordenador falou ainda do rigor
com o uniforme e da proibicdo do uso do boné no 1° turno. A maioria dos pais se manifestou
a favor desse rigor, alguns se mantiveram em siléncio.

A professora Cida disse aos pais que os alunos estavam na puberdade, tinha um bom
relacionamento com eles, porém faltava a muitos o compromisso com os estudos e boa parte
das familias ndo acompanhava a vida escolar de seus filhos. Disse, ainda, que passava dever,
no entanto os alunos ndo o faziam e nem estudavam em casa. Alegou que a sala “5” era a
mais fraca, mas que 95% dos alunos faziam o dever de casa. A outra turma, segundo a
professora, era melhor, mas estava piorando o rendimento. Na opinido dela, muitos alunos
precisavam participar do PIP, entretanto ndo havia vagas para todos que precisavam.
Informou que o PIP estava focado nos mais defasados e, a medida que os mais defasados
fossem melhorando, surgiriam novas vagas.

A mae de uma aluna disse que notou que a filha tinha piorado e que estranhou porque
a escola ndo a chamou para conversar. Por isso ficou aguardando a entrega do Boletim. Os
professores apenas concordaram que a menina havia piorado, mas nao explicaram por que a
mée ndo foi informada a respeito. O coordenador Fred, no momento da intervengdo dessa
mae, tinha saido da reunido para resolver outros problemas na Coordenagdo e ndo voltou
mais.

Em seguida, o professor Ailton, de Matematica falou aos pais. Disse que chegou a
escola no dia 14 de abril e que ndo encontrou nada na escola sobre as avaliagdes dos alunos.
Notou que as turmas estavam fracas e, por isso, voltou com a matéria, ndo avancou, para
recupera-los. Alguns pais se mostraram indignados com a situacdo. Ailton disse a eles que 0s
alunos estavam chegando fracos. Uma mde o questionou, ndo aceitou essa afirmacdo. O
professor Ihe respondeu, entdo, que a responsabilidade era da Escola Plural e a liberdade que
ela ofereceu aos alunos, que “faltou policiamento”. Ailton foi enfatico: “Os alunos precisam
de policiamento e de horarios”. Falou ainda que “os pais mandam os alunos para a escola
educar. Eu ndo sou educador. Eu sou professor de Matematica.” As 8h6, s6 nove pais
permaneciam na sala conversando com o professor. Os outros professores também haviam
saido, porque tinham de dar a aula do 2° horario. Uma mé&e perguntou ao professor se havia
possibilidade de ocorrer greve naquele ano. Ele respondeu categoricamente: “Ndo! O PT que
fazia greve esta mandando. Esta cheio de professor la. Quem ta no sindicado ta é querendo

cargo. Ndo vai sair greve, ndo.”
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Enquanto pais e professores conversavam na sala de video, do outro lado do corredor,
ao final da 1?2 aula, os alunos se agruparam na janela da sala de aula, alegres, sorridentes,
tentando identificar seus pais.

Alguns dias ap0s a reunido de pais, o Unico problema que repercutia na escola eram 0s
resultados da Matematica. O professor Ailton teria avaliado os alunos usando critérios que
geraram muita polémica. A coordenadora Jane, que também era mde de aluno, disse que o
professor apurou os resultados com uma s avaliacdo, sem conhecer os alunos direito e sem
dados suficientes, inclusive dos professores que o antecederam. A maioria dos alunos ficou
com conceitos “D” e “E”. Disse, ainda, que o professor ndo procurou a Coordenagdo e nem a
direcdo para tomar decisao.

Essa questdo se arrastou até o inicio de julho. No dia 7, Alessandra e Jane
conversaram a respeito. Alessandra disse que a solugéo seria a escola cancelar os resultados
apurados pelo professor Ailton e os resultados obtidos pelos alunos no 2° semestre seriam
repetidos no 1°. Jane ndo ficou satisfeita, pois a solugdo ndo atendia aos interesses do seu
filho, que teve um mau resultado no 1° semestre e havia mudado de turno, para uma turma
que estava com o conteddo mais avancado. A coordenadora entendia, entdo, que seriam
minimas as chances do seu filho recuperar o contetido e os resultados. Alessandra, quando
tratava dessa questdo, via o problema de modo objetivo: a escola tem uma solucdo que deve
servir a todos e pronto. Jane via o problema do filho: essa solucdo ndo lhe atende e
possivelmente ndo atenderia a outros alunos cujas familias ndo tinham como pronunciar a
respeito. As duas ndo se entenderam. A professora afirmava que a familia e o aluno ficaram
com a responsabilidade de corrigir uma falha da instituicdo criada pela ineficiéncia do Poder
Publico em substituir professores em Licenca Médica.

Questbes como essa se multiplicam pela escola porque sdo tratadas de modo genérico
sem se preocupar em garantir o direito subjetivo dos cidaddos. Observa-se, desde o inicio, que
a reunido nao visava dirimir os problemas do processo ensino-aprendizagem a partir de
principios democraticos. Ao contrario disso, privilegiava os interesses institucionais e o ponto
de vista dos docentes em detrimento dos interesses da cidadania e do ponto de vista das
familias. O objetivo da reunido era entregar aos pais o Boletim e comunica-los a respeito do
desempenho dos alunos. A palavra pertencia a escola, a escuta, aos pais. Os varios
pronunciamentos dos pais durante a reunido foram ignorados. No caso dos resultados da

Matematica, nem mesmo a mae-coordenadora conseguiu reverter a situacao.
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O problema foi tratado na sua superficialidade, ndo teve aprofundamento, manteve-se
na questdo dos resultados langados no Boletim, sequer tratou dos conteudos da disciplina tdo

valorizados pela educacéo tradicional, principalmente ao se tratar do conteddo da Matematica.

Conselho de Classe

O conselho de classe ¢ a reunido que ocorre sistematicamente nas escolas da RME-BH
e tem por objetivo concluir a avaliacdo de cada periodo letivo; o conselho ocorre ao final de
cada trimestre. Este estudo tomou como referéncia o conselho de classe do 3° ciclo ocorrido
no dia 4 de novembro de 2009 e, neste caso especifico, visava organizar o final do ano letivo.

O coordenador Fred iniciou a reunido e lembrou que o ano letivo terminaria no dia 22
de dezembro e a agenda estava apertada. O primeiro ponto pautado foi a respeito dos alunos
que poderiam ser retidos em cada ano do ciclo por motivo de excesso de falta. Alguns casos
foram identificados e os docentes se posicionaram a respeito. Predominou a ideia de que
muitas dessas familias sdo negligentes e seria interessante a retencdo para o aluno que nao
teve acesso ao conteudo desenvolvido durante o ano devido as faltas.

Em seguida, o grupo se dedicou a programar o final do ano. Iniciaram organizando a
visita das turmas do inicio do ciclo ao Jardim Botanico e a exposi¢do dos trabalhos dos alunos
na escola para as demais turmas. Fred disse que necessitaria de duas semanas para preparar a
exposicdo’’.

Depois de organizar o trabalho a campo e a exposi¢do, 0 grupo tomou conhecimento
de que a Prova Brasil ainda ndo tinha data marcada e fechou as datas da semana de prova. O
ponto seguinte, que gerou certa polémica e ironia por parte de alguns professores, foi a
recuperacdo. Fred informou que estava em evidéncia a emissdo de uma portaria a respeito,
mas ela ainda ndo estava pronta. A discussdo deveria acontecer, entdo, no “escuro”, segundo o
coordenador. Um professor fez um trocadilho: “Estd para sair a portaria ou a porcaria da
recuperacdo?”. Alguns demonstraram temor de serem convocados em janeiro para aplicar a
recuperacdo. O grupo achou por bem organizar e registrar rodo o processo de recuperacdo. A

atividade seria para todos os alunos. Para aqueles que de fato precisavam, a atividade seria

" A visita ocorreu em meados de novembro e a exposicdo, no final do més, na sala de artes. Os alunos
prepararam varios cartazes, treinaram a apresentacdo e se organizaram em subtemas. As demais turmas do 3° e
do 2° ciclos, de acordo com uma programagcao, visitaram a exposicéo e, além de ver e ler os cartazes, receberam
explicacbes e conselhos sobre a preservacao ambiental dos alunos expoentes. O nivel de satisfagdo dos alunos e
dos professores foi grande, principalmente do coordenador Fred, que tomou a frente do projeto.
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uma recuperacéo; para os demais alunos, seria uma atividade extra. Alguém disse: “E uma
furada porque, em uma semana, ninguém recupera nada”. Outro propds 0 uso “provao” como
recuperacdo. Uma professora questionou: a recuperacdo é do trimestre, do ano ou do ciclo? A
guestdo gerou novas polémicas e o grupo decidiu apenas, naquele momento, que o “provao”
se basearia somente com o contelldo do trimestre. As demais dividas seriam levadas a
professora Alessandra, acompanhante da escola. Fred disse, ainda, que os professores ndo
poderiam esquecer que no dia do encerramento do ano letivo, 22/12, o “consolidado” deveria
estar pronto. Alguém questionou: Quem disse? Onde esta escrito? Fred ficou sério, alguns
professores deram um sorriso irénico, mas ninguém se deu ao trabalho de responder.

Surgiu uma questdo que ndo estava pautada: “Os alunos do reforgco [do PIP]
melhoraram?” Nem todos os professores sabiam quem eram eles. O grupo néo se julgou capaz
de fazer essa avaliacdo. Fred orientou os professores a fazerem um levantamento dos alunos
do final do ciclo que poderiam ser retidos. Ele pediu ao grupo que ficasse atento porque tinha
boletins e diarios incompletos.

Ao longo da reunido surgiram varias reclamacdes: falta tempo para tantas tarefas, final
de ano é estressante. Pairava sobre os docentes um sentimento de indignacéo. Lana disse:
“Para a PBH somos s6 numeros.” Maria acrescentou: “O estado esta cagando e andando pra
gente. A prefeitura também.” Fred queria marcar a proxima reunido e indicou datas: “esta ndo
da por isso... também, ndo”. Depois de varias indica¢fes, marcaram o dia 18/11. Quando
notou a auséncia da professora Eveline, o coordenador ficou irritado: “A Eveline ndo esta aqui
de novo, na hora de tomar uma decisdo. Depois ela reclama e diz que é contra”.

Outras questdes foram surgindo e se sobrepondo umas as outras. O fluxo de alunos,
por exemplo, que alterava a composi¢do das turmas e tinha impacto sobre a permanéncia do
professor na escola provocou muita ansiedade no grupo. Sobre isso, Fred anunciou que
haveria um encontro de coordenadores que tentaria pensar propostas para serem discutidas e
implantadas em 2010, conforme os objetivos da escola e ndo para atender aos interesses
pessoais. Essa € uma discussdo muita dificil nas escolas da Rede, principalmente quando
esbarram numa questdo: Qual é o professor que deve atuar nas turmas da antiga 52 série (final
do 2° ciclo)? Em todo o pais, predominam os professores especialistas; na RME-BH,
conforme orientacdo da Smed-BH, desde a época da Escola Plural, o professor habilitado
para atuar nessas turmas deve ser graduado em Pedagogia. De acordo com a necessidade
verificada pela Secretaria, autoriza-se que docentes de Educacédo Fisica, Artes e Inglés atuem
nessas turmas. Essa definicdo da Smed, segundo os professores em reunido, deixa a escola

amarrada, com dificuldades de discutir propostas mais adequadas ao problema.
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Fred apresentou um penultimo ponto. Ele queria levar 40 alunos, com idade até 12
anos, a Santos (SP). Eram estudantes da Emag que nunca tinham ido a praia. O coordenador
ja tinha tudo organizado: autorizacdo dos pais, da direcdo da escola, recursos financeiros,
local de hospedagem, etc. Faltava apenas o consentimento e 0 apoio do grupo que nao poderia
contar com sua presenca entre os dias 23 e 27 de novembro. Ou seja, 0 3° ciclo da manha
ficaria sem coordenador nesses dias. A conversa foi dificil, houve resisténcia velada dos
professores sem que as razbes fossem explicitadas. Todavia, também ninguém conseguiu se
posicionar contra. O assunto encerrou-se por inanigéo.

O professor Fred ndo conseguiu colocar em pratica a proposta. Na entrevista, o

professor procurou explicar o que aconteceu.

Vocé pode ver que quase ndo acontecem projetos na escola. Quando acontece um
projeto? Quando um grupo de professores que é mais amigo, consegue fazer alguma
coisa. E muito dificil os professores concordarem em participar. E preciso fazer um
trabalho gigantesco de convencimento, demonstrar quais sdo 0s ganhos para a turma
se ele participar, que ndo vai gerar um trabalho excessivo pra ele. Como um projeto
pode ndo dar trabalho? D& trabalho. E uma forma de trabalho. Entfo, este
convencimento é muito dificil de acontecer aqui. No ano passado, eu consegui fazer
alguns porque, na Coordenacéo, eu conseguia agilidade para que eles acontecessem.
Como professor € um pouco mais dificil pela falta de tempo que vocé tem. No
horario de Acpate vocé tem que ter o computador disponivel e funcionando, tem que
ter o telefone disponivel para vocé conseguir fazer os contatos que vocé precisa
fazer, que vao resultar no projeto. Um desses projetos, da viagem, foi um problema
muito grande. Por qué? Mesmo sabendo desde o inicio do ano, esses professores,
guando o projeto foi acontecer, disseram que ndo sabia de nada. Teve um problema
também com a acompanhante da escola. Disse que ndo foi informada do projeto.
Que ndo sabia do projeto. Vinhamos falando do projeto o semestre inteiro. Ela tinha
que indicar o caminho que devia percorrer, passando pela Regional, passando pela
Smed, pedir a autorizagho. E ela sabendo do projeto e ela ndo informou. Eu
considero isso como um boicote. Se eu ndo sei que tem que informar a Smed e quem
sabe ndo me d& essa informacgdo, como é que eu vou adivinhar? Ela ndo me

informou o caminho para ele acontecer.

O conselho de classe se encerrou com os professores listando seis alunos como
provaveis retidos no final do 3° ciclo. N& houve muita discussdo a repeito dessas

reprovacdes; a definicdo foi rapida e parecia que ja acertada antes mesmo da reunido comecar.
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Seis alunos correspondem a pouco mais de 10% do total frequente nas turmas do final do 3°
ciclo. O numero de retencdo era bem maior em anos anteriores, mas algumas medidas criadas
pela Smed-BH, que a professora Maria chamou de “curativo”, contribuiram para diminuir as
reprovacoes.

O professor Aquiles alega, porém,” que esse tipo de recurso ainda utilizado pela

escola é um contrassenso.

Nos ainda estamos discutindo se vai ou nao vai dar bomba. [...] Tem muito professor
que tem saudade da bomba. O pai também exige isso. Essa é a discussdo que nem
deveria ser feita mais. Ndo € isso! N&o tem ligacdo cientifica entre a bomba e a
qualidade da educacdo. Mas o professor ndo pensa assim. [...] A escola incluiu o
sujeito. Agora ndo deixa ele sair. Mas o professor ndo sabe se comunicar com o
aluno. Com esses alunos aqui que séo dinamite pura. O aluno se comunica entre si,

sabe jogar bola [...] se organizar em campo. Por que ele ndo aprende?

78 Aquiles, durante a maior parte de 2009, foi coordenador do noturno e, frequentemente, fazia substituicdes nos
outros turnos, sempre que um professor ou coordenador entrava em Licenca Médica.
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APENDICE B - Os programas educacionais e as trajetorias de vidas truncadas

1 - Introducéo
Numa sociedade de classe, com grave desigualdade social, como ainda ocorre no

Brasil, € comum que as camadas mais pobres, ao serem incluidas na escola, matriculem-se nas
instituicGes publicas. Embora localizada em um bairro de classe média, parte significativa dos
alunos da Emag sdo moradores das comunidades vizinhas, onde predomina a pobreza.

Ao se dirigirem a escola, cada criancga e cada adolescente levam junto sua pobreza e as
marcas que ela deixou no seu corpo, no seu espirito, na sua memoria. Dessa forma, tudo
aquilo que foi acrescentado a sua natureza biolégica ou que Ihe foi negado, inclusive sua
condicdo de sujeito e de cidaddo, esta nele, na sua personalidade. A cultura da escola, essas
trajetorias humanas truncadas se conformam, adaptam-se, mas também reagem, revoltam-se.
A escola é a instituicdo onde essas criancas e esses adolescentes com trajetoria humana
truncada revelam seus sentimentos e suas mutilacGes.

O Programa Escola Plural, durante aproximadamente uma década (1995-2005),
procurou reconhecer a identidade desses estudantes e sua condi¢éo de sujeito de direitos. Ao
analisar a estrutura, as relacfes e o ensino regular na Emag, verifiquei que muito pouco restou
daquela escola de direitos. A atual politica publica de educacdo do municipio criou
alternativas para atender as demandas dos alunos com trajetorias truncadas e deixou intacta e,
as vezes, fortaleceu a estrutura da escola tradicional que sobreviveu a Escola Plural.

Da politica pablica de educacdo em vigéncia no final da primeira decada do século

XXI, analisarei os Programas de Intervencdo Pedagogica (PIP), Floracdo e Escola Integrada.

2 — O Projeto de Intervencdo Pedagdgica (PIP) e as trajetorias truncadas
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No capitulo 3, informamos que o PIP é recente na Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte, iniciou em 2009 com o objetivo de sanar as dificuldades aprendizagem dos alunos
nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica. O projeto geralmente acontece no
contraturno e tem sido chamado também pelos docentes e alunos de “aula de refor¢o”. A ideia
é corrigir a defasagem dos alunos de modo que eles possam se colocar em condicdo de

igualdade com os demais alunos e aprendam o conteudo ensinado na sua serie.

As turmas do projeto podem chegar a ter no maximo 12 alunos e tém duas aulas de
uma hora e trinta minutos por semana para cada disciplina. Geralmente, nas tercas e quintas-
feiras. O trabalho a campo acerca do PIP se deu no segundo semestre de 2009, nas aulas da

professora Lana, cuja aula no ensino regular foi analisada no capitulo 8.

Segundo a professora Lana, antes de iniciar o projeto, convocou e conversou com as
familias dos alunos que haviam sido indicados pelos professores de Lingua Portuguesa do
turno da tarde. Na oportunidade, ela pediu ainda aos pais que assinassem um termo
comprometendo a encaminhar os seus filhos para as “aulas de refor¢o” de acordo com a
programacao da escola. Segundo apurei na escola, as aulas do PIP “da professora Lana era um
sucesso”. Os alunos elogiavam e participavam em peso. Dias depois, presenciei a
acompanhante Alessandra solicitando apoio do professor Fred para mobilizar os alunos da
manha, que ndo estavam frequentando como deviam as aulas do PIP. Alessandra disse que a
baixa frequéncia do PIP na RME-BH era o0 normal, o sucesso das aulas da professora Lana era

uma excecao.

No dia 10 de setembro, fui pela primeira vez observar a aula do PIP ministrada pela
professora Lana. Nesse dia, a professora me permitiu 0 acesso a Avaliacdo Diagnostica e
Avaliativa aplicada aos alunos do projeto. Varios itens foram avaliados: ortografia, divisdo
sil&bica, grafia dos sons, das palavras, interpretacdo de frases, textos simples, mais complexos
e elaboracdo de texto (uma biografia). Observei que os alunos cometeram diversos tipos de
erros: ortograficos, de ligacdo de ideias. O resultado foi bem variado: alguns alunos
produziram textos bem curtos, com varios erros, um ou outro ndo produziu nada, mas uns
poucos que produziram bons textos. Mesmo com o0s erros indicados, 0s textos tinham
contetdos, apresentavam personagens cujas vivéncias eram marcadas por sofrimento,

superacéo e vontade de viver, de serem felizes.

No dia 15, voltei a sala do projeto. A aula do primeiro grupo se iniciava as 7h30 e
terminava as 9h; a do segundo grupo se iniciava as 9h30 e terminava as 11h. Nesse dia,

apenas seis alunos do primeiro grupo compareceram. A professora desenvolveu a seguinte
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atividade: cada dupla recebeu uma tarjeta com uma palavra (interventora, cidadania,
grafiteiros ou comunidades). A professora escolheu essas palavras a partir dos erros
verificados na correcdo de uma atividade anterior e porque essas palavras, de alguma forma,
diziam respeito ao contexto de vida dos alunos. Eles deveriam formar novas palavras
utilizando somente letras que continham na palavra grafada na tarjeta recebida. Sempre que
havia duvida com a grafia ou se eles desejavam saber se a palavra pronunciada por eles
existiam, a professora indicava o dicionario. Depois de algum tempo, os alunos ditaram as
palavras novas para a professora lista-las no quadro. Em alguns casos, a professora convidava
os alunos a pensar sobre o significado da palavra, principalmente quando havia mais de um
significado: tiro, por exemplo. Quando era uma palavra que os alunos costumam ter maior

incidéncia de erros - garrafa, por exemplo, que varios alunos usam apenas um “r” - ou
guando a palavra pudesse ser motivo de duvida na forma de grafar, Lana destacava e
provocava o0s alunos para que eles mesmos descobrissem 0s erros e corrigissem. Depois 0s
alunos foram orientados a separar as palavras em silaba. O aluno mais resistente era o Jair,
que brincava muito, alegava preguica, pedia incessantemente para ir ao banheiro. A
professora chamou sua atencédo: “Fala assim: eu vou estudar para ser um engenheiro”. Jair lhe
respondeu: “Professora, ele [apontando o dedo] falou que eu vou ser um cafetdo”. A
professora ndao ouviu ou preferiu ignorar. A seguir os alunos deveriam escolher cinco palavras
e escrever uma frase com cada uma. Enquanto faziam a atividade, alguns alunos comentaram
que, no dia anterior, Jair havia matado aula no turno da tarde. Ele ficou rindo

debochadamente.

O segundo grupo também tinha seis alunos. Um deles chegou bem antes do horario (as
8h30). Outros dois ndo compareceram porque estavam na Escola Integrada. Segundo Lana,
possivelmente a atividade da Escola Integrada naquele horario era na quadra, que fazia
concorréncia com as aulas de portugués do Projeto de Intervencdo. A professora repetiu a
mesma atividade desenvolvida com o primeiro grupo. Durante a aula, Fred foi a sala do PIP
para tratar de uns problemas com o grupo e com a Lana: tinha um aluno sem uniforme e com
boné, que é proibido no turno; “assanhamento” de alunos durante o recreio (varios alunos do
segundo grupo chegavam um pouco mais cedo para aproveitar o recreio e merendar). O
coordenador ameacou deixar os alunos do projeto sem recreio. Paulo riu, Fred ndo gostou: “E
a segunda vez que eu chamo atencéo e ele faz isso”. Lana interveio: “o Paulo é mesmo assim.
Ele é feliz, ndo faz isso por maldade”. Fred apenas ouviu, ndo disse mais nada e se retirou da

sala.
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Ao final da aula daquele dia, Lana comentou que Paulo (14 anos) lhe disse que tinha
um relacionamento com uma mulher mais velha, que ja era inclusive mae. Lana disse que iria
voltar a conversar com ele para saber dessa histdria melhor. A professora comentou ainda que
estava preocupada com outro aluno que faltava muito por motivo de trabalho; o garoto pegava
“bicos”.

Paulo frequentava, na época da observacdo, o inicio do 3° ciclo (antiga 6% série).
Apesar de sorridente, ele fazia relatos tristes sobre sua trajetoria de vida. Sua permanéncia no
PIP s6 durou mais alguns dias; foi transferido para o noturno, onde frequentou o Projeto
Floracdo, que seré analisado mais adiante. Ele revelou porque frequentou o PIP e se transferiu

para o “Floragédo”:

[...] estou no projeto porque estou precisando de trabalhar. [...] pra ndo ser igual ao
meu pai, pra ndo ser ignorante e estipido igual a ele. Aprender. Ah, eu quero ter um
futuro melhor pra mim. Porque o futuro que meu pai deu pra nés é sO de

espancamento. Cuidar da minha mée. Isso mesmo.

No dia 22 de setembro, onze alunos do primeiro grupo estiveram presentes e nove do
segundo. A professora orientou producdo de textos. Dois irmaos, da Escola Integrada, que na
ultima aula ficaram na quadra, compareceram. Alguns alunos demonstraram ser bem
autdbnomos para realizar as atividades; outros, nem tanto. A professora precisava acompanhar
de perto, orientando, incentivando, sendo eles abandonavam a atividade. Sandro (14 anos,
antiga 82 série) é irmado de Elias (12 anos, antiga 62 série). Ambos séo vaidosos, cuidam bem
da aparéncia, sdo “espertos”, mas suas brincadeiras e posturas demonstram certa infantilidade.

Nesse dia, Lana pediu a cada um dos alunos que lessem em voz alta a atividade que
haviam desenvolvido na aula anterior. A cada leitura, a professora fazia as devidas correcoes
e um comentario animador depois: “Parabéns!”, “Vocé melhorou bastante.”, “Otimo!” Lana
disse que os elogios eram sinceros, tomava como referéncia e melhora e a coragem de ler dos
alunos. No inicio, eles ndo liam de forma alguma ou liam com mais dificuldade. Enquanto os
colegas faziam suas leituras, a professora os orientava, varios alunos excederam com a
brincadeira. Mas Lana ndo se importou com isso. Ela tinha como objetivo valorizar a
producdo dos adolescentes e ndo deixou gque nada Ihe atrapalhasse. A professora ficou muito
brava apenas quando Sandro tentou beijar sua colega e, depois, quando colocou um canudo de

papel nas nadegas de outro colega. Nesse momento, ela ameagou a ndo deixar o aluno voltar
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as aulas do projeto. A turma se acalmou e, ja no final da aula, a professora pediu aos alunos
que limpassem a sala e foi atendida prontamente.

No dia 1° de outubro, os alunos do segundo grupo foram comunicados pelo
coordenador Fred que, a partir daquele dia, ndo poderiam chegar para as aulas antes do
recreio. A coordenacéo alegou que eles estavam se envolvendo em brigas e desordem durante
0 recreio. Lana ouviu tudo calada, no entanto, apos a saida do coordenador, ela questionou:
“Por que vocés ndo se defenderam? Por que aceitaram a culpa?” Seu questionamento era mais
um desabafo. Nesse momento, ela chamou seus alunos de “integrados”. O uso do termo
pareceu irdnico, parecia que ela queria dizer o contrario, que eles ndo estavam integrados,
estavam sendo ameacgados de serem suspensos do recreio. Os alunos alegaram, entdo, que
uma aluna do turno agarra 0s meninos e os leva para os cantos. Como alguns alunos do
projeto foram vistos conversando com a menina, foram considerados responsaveis pelo que
aconteceu.

O turno da manha tem fama na escola de ser muito mais rigoroso com a disciplina do
que o turno da tarde. E como se fossem duas escolas diferentes; quem da o tom é a
coordenacdo do turno e ndo a direcdo ou o projeto da escola. Durante o periodo da pesquisa a
campo, nenhum movimento foi percebido no sentido de unificar as regras da escola. Tal
situacdo dificulta ndo apenas a integracdo entre o ensino regular e os projetos do contraturno,
mas a escola como um todo.

Embora entendesse a importancia das regras para as institui¢cdes, Lana se preocupava
com o rigor no 1° turno, que as vezes afastava alguns alunos do PIP. Na entrevista, ela

procurou tratar essa questdo de modo ético, sem expor a coordenacéo da escola.

Particularmente este aluno € o Neto. Ele € um aluno muito rebelde com a vida.
Apronta, bagunceiro, ele é dono da sua propria opinido. Ele quer vir pra escola de
short estampado, de boné. E a nossa escola tem regra, como toda institui¢do. Entéo,
nos pedimos que eles usem o uniforme. Que venha igual aos outros. Até por questao
de organizacdo e de parametro, mesmo. Todos sdo iguais. Ndo precisa vir mais
bonito, mais enfeitado, com roupa de marca. N6s queremos todos iguais. E 0
uniforme da essa igualdade pra nés. E ele bate muito de frente com a coordenagéo.
As vezes some algumas coisas da Escola Integrada, sem querer acusar, percebe-se
que tem a ver com ele. Entdo, com isso tudo, a desculpa que ele teve foi, justificou
pra mim: “Ah, professora ndo vou vir mais ndo. Muito cheio de regras e eu quero
ficar com o meu boné.” Entéo, por esse motivo, ele parou de vir. O boné pra mim, e

pra escola até, ndo é fator tdo importante, ndo. D& pra relevar. Mas ele bate o pé, é
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sistematico. Ele ndo aceita os combinados. A gente faz combinados com ele e ele
ndo cumpre. Entdo, ja tem duas semanas que ele ndo comparece a escola nesta parte

da manh&, no nosso projeto.

No momento da entrevista, havia um aluno do PIP na sala com atividade. A professora
Ihe pediu noticia do Neto. “O Caca, é isso que eu queria saber! Ele saiu da escola? Vocé sabe

0 motivo?” O garoto respondeu que Neto teria sido expulso do PIP.

A escola ndo expulsa ninguém assim, ndo. Ta vendo! Esse menino... E a questio
daquele traficante que queria pega-lo, 14 fora, na rua? Eu acredito por questBes
particulares ele resolveu d& uma sumida da escola. Porque se for o caso de ligar pra
casa dele e pedir uma reunido com os pais. Que comparecam a escola. Ai entra na
parte legal da escola. Tem que ver com a coordenacdo e com a direcdo para ver 0
que fizeram para ajudar essa crian¢a. Que eu acredito que estdo tentando, sim. A
nossa coordenadora, deve ter ligado pra casa e olhado o que estd acontecendo. Ele é
um menino que precisa de apoio. Mas, ele € assim, o tempo todo, Ele é criado solto,

né? Entdo ja criou suas proprias coordenadas de vida.

Naquele dia, 1° de outubro, entre 9h20 e 11h, havia sete alunos do segundo grupo e
duas alunas do primeiro grupo presentes no PIP. Elas ficaram ajudando a professora a
preparar um material de artesanato para Lana usar na outra escola onde trabalhava. A
atividade do dia era com a letra da musica “Noticia de Jornal”, de Chico Buarque”®. Os alunos
fizeram leitura em voz alta da musica e da biografia do autor. Cada aluno leu um pouco.
Leituras timidas, tropecando nas palavras. Depois, interpretacdao oral e coletiva. Nessa etapa
da atividade, inspirados na letra da musica, surgiram alguns assuntos como suicidio,
frustracOes amorosas, casos de vizinhos e de familiares. A forma como os alunos falavam
revelavam fragmentos da vida intima das pessoas da comunidade. As falas que informavam
gue muitos casais se mantinham porque as pessoas eram pobres demais para levar uma vida

s0, era recorrente. Um aluno contou que conhecia um casal que ndo conversa ha dez meses e

™ Tentou contra a existéncia/Num humilde barracdo/Joana de tal, por causa de um tal Jodo/Depois de
medicada/Retirou-se pro seu lar/Ai a noticia carece de exatiddo/O lar ndo mais existe/Ninguém volta ao que
acabou/Joana é mais uma mulata triste que errou/Errou na dose/Errou no amor/Joana errou de Jodo/Ninguém
notou/Ninguém morou na dor que era o seu mal/A dor da gente ndo sai no jornal.< http://letras.mus.br/chico-
buarque/292211> Acesso em: 03/1/2012.
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dormia na mesma cama. Laura disse que o0 seu padrasto dormia no sofa e sua mée dormia no
quarto com os filhos. Para dialogar com essas situacdes narradas, Lana se inspirou na religido.
Essa opcdo de abordagem da questdo inibiu os alunos, que voltaram exclusivamente para a
atividade orientada anteriormente pela professora.

Depois os alunos foram levados a desenvolver atividade de compreenséo do texto. Em
seguida, submeteram-se a um “ditado interativo”. Durante os exercicios, Lana tirou varias
fotos dos alunos. No inicio, a maioria queria evitar ser fotografado. Depois, mais a vontade,
deixaram e passaram a fotografar uns aos outros. Ao final da aula, varios alunos brincaram de
“forca” no quadro. Durante a brincadeira, surgiu entre os alunos uma divida sobre a grafia de
uma palavra: PICHAR. A professora fez uma correcdo técnica e de juizo de valor: “Pinchar
estd errado, pichar é coisa de bandido, grafite € coisa de artista.” Paulo discordou da
professora, mas ndo quis levar o assunto para frente. Na opinido do garoto, pichar ndo é coisa
de bandido. Enquanto a professora conversava com os alunos, Jodo abandonou a sala sem que
a professora percebesse.

No dia 6 de outubro, a professora Lana continuou a atividade com a mdsica “Noticia
de Jornal”. Tania, uma aluna novata, a pedido da professora, fez leitura do texto, com
desenvoltura. Ao final da leitura da aluna, Lana disse que iria pegar mais pesado com as
atividades porque alguns alunos haviam ficado com “E” no Boletim e ela acreditava que
precisava melhorar bastante. Nesse dia, sete alunos estavam presentes, trés sem uniforme;
Ténia estava com a blusa do uniforme no colo. Outros dois alunos estavam de boné. Até entdo
ninguém havia chamado atencédo deles. Lana ndo se incomodava com isso.

Depois a professora corrigiu um ditado, dando énfase para 0s erros mais comuns: uso

L I 11

do “c” quando deveriam usar “¢”, de “r” no lugar de “rr”, “u” no lugar de “I” e uso indevido
de letras maidsculas e minusculas. Durante a corre¢do, Jodo e Sandro mostraram seus Boletins
a turma. No Boletim do Sandro predominou os “E” e “D”, nos dois primeiros trimestres. Jodo
piorou em algumas disciplinas, mas melhorou nos itens relacionados a “Atitudes e Valores”.
Enquanto a turma analisava os Boletins dos dois colegas, as balas circulavam: os alunos
chuparam bastante. Lana os advertiu a respeito do consumo excessivo de agucar. Jodo disse
que estava sentindo tonteiras e enjoo. A professora orientou 0 aluno a pedir a mae para leva-lo
ao médico.

No dia 27 de outubro, havia dez alunos do grupo 2 presentes e mais duas do grupo 1.
Lana conversou com os alunos, disse que no horario do recreio e de ir embora iria
acompanha-los até a saida. “Nada de andar por ai nos beijos, na bagunca. Porque se acontece

alguma coisa de errado, a culpa é sempre nossa.” Essa questdo sempre volta, a coordenacao
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do turno estd sempre cobrando dos alunos do Projeto um comportamento melhor. Os alunos e
a professora consideram injusto.

As atividades do dia foram: 1) palavras cruzadas, 2) escolher seis palavras, 3) fazer
trés frases exclamativas e trés interrogativas. Por volta das 10h20, algumas alunas do Ensino
Regular chegaram até a janela da sala do Projeto. Em seguida, alguns alunos pediram para ir
ao banheiro. Lana ndo deixou, falou que eles queriam era “besourar” as meninas do ensino
regular.

No dia 5 de novembro, tinham 8 alunos presentes no PIP. O aluno Sandro foi retirado
pela coordenacdo da sala de aula porque usava boné. Ele questionou: “Por que pode no 2°
turno e ndo pode no 1°?” Ninguém da escola respondeu ao aluno.

Nesse dia, ouvi vérias narrativas sobre o universo onde vivem os alunos do PIP. Tania
contou que, perto da sua casa, um homem agrediu uma mulher que teria roubado alguma coisa
dele e queria coloca-la no carro a forca. A policia foi acionada. Outro homem, para ajudar a
mulher a escapar, fez-se de isca. Saiu correndo para atrair a policia e permitir que ela
conseguisse se desvencilhar. Geralmente, as histérias narram as astlcias utilizadas pelos
moradores da comunidade para sobreviver em meios adversos. Geralmente, eles optam pela
solidariedade entre os iguais, 0s mais fracos, contra a policia e os “bacanas”.

A medida que o final do ano letivo se aproximava, era cada vez menor o nimero de
alunos frequentando o PIP. Elias nos disse que seu irmdo, Sandro, tinha sido expulso da
Escola Integrada por ter cuspido no prato de um colega. Dora (12 anos) contou que foi
namorada do Sandro (14 anos), mas o garoto a agrediu. Sua mae chamou a policia. Ela cortou
a boca e quebrou o dedo mindinho da méo esquerda. O Pronto Socorro ndo pode atendé-la.
Recorreu a outro hospital. O menino foi para a Delegacia e ficou la o dia inteiro. O Juiz o
repreendeu e o liberou.

Apos encerrar o ano letivo de 2009, voltei & sala do PIP no dia 15 abril de 2010 para
entrevistar a professora Lana. Nesse dia, s6 um aluno participava do PIP apos o recreio. Lana
adaptou a aula de acordo com a necessidade do aluno que ia fazer uma prova de sele¢do nos
Correios. No dia 18 de maio, a professora nos avistou e nos chamou para nos dar um retorno
sobre o aluno Neto. Disse que, infelizmente, a noticia era que o garoto tinha sido assediado
por um traficante e sumiu. Alegou que tinha vontade de visitar esses alunos que somem do
projeto, de ir a casa deles e tomar um café e tentar resgata-los. Muitos desistem.
Complementou: “Rick, por exemplo, me disse: “Vou desistir porque ndo dou conta’.”

Na Emag, o trabalho realizado pela professora Lana no PIP de Lingua Portuguesa era

bem considerado. Direcédo, coordenacao, professores, os alunos do PIP e a acompanhante da
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Gered faziam referéncia positiva sobre o seu trabalho. E possivel verificar que ele era
dindmico, atraia os adolescentes e era coerente com 0s principios que ela anunciava, como
valorizar a condicdo de sujeito dos alunos e sua realidade social. Em alguns momentos,
percebia-se que faltavam a docente 0s conhecimentos necessarios de psicologia, sociologia e
antropologia para aprofundar algumas questdes que os alunos levantam em suas aulas. Ela
optava, entdo, por ndo aborda-las ou raramente abordava do ponto de vista religioso. Para os
adolescentes, isso ndo era problema, muito pelo contrario. A afetividade religiosa da
professora Lana era considerada por eles com um aspecto positivo da sua personalidade.

Quando eram questionados® sobre o que achavam de positivo no projeto, os alunos,
inevitavelmente, citavam a relacdo com a professora e a comparava com outros docentes. Um
aluno afirmou: “Eu acho interessante que a professora interage com a gente. Qualquer coisa
que a gente precisar, ela pede para esperar e ajuda muito a gente...” Imediatamente outra aluna
interveio: “A professora da tarde ndo explica.”

Quando questionados sobre 0 que estava ruim no projeto, a primeira preocupacéo foi
resguardar a professora Lana e depois reclamar do rigor do turno da manhd, principalmente

em relacdo ao boné:

Nada... nada... quando tem problema, a professora arruma jeito de melhor.. melhora.
De manhd, eles ndo deixa usar boné, mas a tarde deixa.

Eles falam que o boné atrapalha estudar, mas nao atrapalha, ndo. Se colocar assim,
em cima da sobrancelha, atrapalha [tampando os olhos e atrapalhando a viséo]. SO
de colocar o boné... ndo atrapalha, ndo; ndo atrapalha, ndo.

Eles falam que o boné fica na cabeca e atrapalha a gente a pensar. Ndo tem nada a
ver.

Qualquer coisa que a gente faz, da um panico. Falam que é s6 a gente que faz as
coisas de ruim.

O Fred ja tomou 0 meu boné. Ele falou que o meu pai era pra buscar o boné. S6 que
ele ndo me deu 0 meu boné, neste dia, porque eu desrespeitei ele, também. Ele falou
pra gente ndo misturar com a parte da manh@, néo, porque o que acontece de errado

no recreio, ele fala que é a gente, no recreio.

80 A conversa com os alunos se realizou no més de novembro de 2009, antes do encerramento do ano letivo. Eu
propus a eles uma programacdo em que eu faria algumas entrevistas individuais com uma parte do grupo. Eles
fizeram uma contraproposta: fazer a “entrevista” com todos 0s13 alunos que permaneciam no PIP, juntos.
Aceitei a proposta deles e adaptei em forma de “grupo focal”, embora o nimero de participantes tenha excedido
um pouco ao recomendado, que é de 6 a 12 pessoas.



242

Questionei, entdo, se as aulas do projeto haviam melhorado alguma coisa em suas

vidas.

Melhorou bastante coisa. Melhorou muita coisa, porque eu aprendi coisa que eu ndo
sabia. Eu aprendi a escrever... eu esqueci como é que fala. Eu aprendi a escrever
certo, na verdade.

Melhorou a minha literatura, a minha letra, melhorou meu desempenho nas aulas,
melhorou minha letra, melhorou minhas notas, melhorou um monte de coisa.
Melhorou minha leitura, minha escrita, minhas notas, que estavam muito baixa.
Depois do projeto melhorou minha escrita, minha nota de portugués. Eu estava com
D, agora eu estou com B. Melhorou a minha fala, porque eu falava muito errado. A

minha letra melhorou.

3 - A Escola Integrada e as trajetorias truncadas

Na Emag, o Projeto Escola Integrada atendia em 2009 criangas e pré-adolescentes com
idade entre 6 e 11 anos. Aos alunos do 3° Ciclo era oferecido apenas um curso preparatorio
para o Cefet, na parte da tarde. O curso iniciou-se com 40 alunos e, ainda no primeiro
semestre, havia caido para 30 alunos. Alguns deles acharam que ndo iam conseguir
acompanhar o ritmo dos colegas. Ou seja, a Escola Integrada e o curso preparatorio ndo eram
para todos.

A meta naquele ano era atender 250 alunos na Escola Integrada. No més de fevereiro,

eram 194 alunos listados nos “diarios”®!

, em junho, 284 e, em novembro, 269. Os diarios
registravam que, ao longo do ano, houve constantes alteracbes na composicdo de todas as
turmas. Muitas criancas abandonaram o projeto e outras foram incluidas.

De acordo com Regina, professora comunitéria (coordenadora) da Escola Integrada na
Emag, a coordenacdo central do projeto apontou uma meta para a escola de dobrar o seu
atendimento em 2010. Para isso, seria necessario melhorar o espaco disponivel. Esse era um
galpédo alugado proximo da escola, o laboratério de informéatica, a pequena quadra esportiva e,
de acordo com a disponibilidade, uma sala de aula que era utilizada pelo PIP, uma sala de
video e um laboratorio de Ciéncias. A melhoria do espaco seria colocar divisorias no galpéo.

A professora comunitaria fez o orcamento e o melhor prego apurado para realizar o servico de

81 Estou chamando de “diarios” os cadernos que a coordenadora responséavel pela Escola Integrada na Emag
organizou para registrar a frequéncia de todos os alunos e turmas. N&o se trata, portanto, de um documento
oficial como ocorre com o ensino regular.
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instalacdo das divisorias foi de R$ 3.500,00, porém a prefeitura autorizou gastar para isso
apenas R$ 1.000,00.

O referido galpdo localiza-se na mesma rua da escola. No local funcionava uma
mercearia. O proprietario fechou as portas do comércio e o alugou a Prefeitura do municipio.
O lugar € espagoso, mas tinha varios inconvenientes, entre eles: era um local fechado com
ventilacdo ruim e muito barulhento. A equipe acreditava que o barulho ia melhorar com a
instalacdo das divisorias. Com isso melhoraria o controle sobre os alunos. Desta forma, eles
fariam menos barulho e circulariam menos pelo galpdo. O espago seria, entdo, uma
reproducdo da escola, em condi¢Ges mais precarias.

A observacao mais sistematica do projeto se iniciou no dia 20 de maio de 2009. Fiquei
primeiramente no portdo da escola, pouco antes das 8 horas, observei a movimentacao dos
alunos que chegavam. Alguns chegavam a pé e acompanhados dos pais; ha maioria das vezes,
das mées. Um ou outro chegava de carro. Depois que entravam na escola, eles formavam fila
no patio e, em seguida, entravam no refeitorio para lanchar. Nesse dia foi servido leite com
biscoito “agua e sal”. Eles sairam do refeitorio e fizeram uma nova fila no pétio, de onde
foram conduzidos para os varios espagos onde as atividades se desenvolveriam. Uma turma
de criancgas de 6 e duas de 7 anos foram encaminhadas ao galpdo; duas de 8 anos ficaram na
escola: uma, na quadra e a outra, no laboratério de ciéncias.

Acompanhei as trés turmas que se dirigiram ao galpdo. Em cada turma, tinha 25
alunos listados. Nesse dia, estavam presentes 19 alunos da turma de 6 anos e 23 das duas
turmas de 7 anos. Os 42 alunos foram a pé até o galpdo. Andaram uns 300 metros
acompanhados por 5 educadoras: uma para cada turma, uma para fazer uma atividade especial
com 5 alunos (pintar, decorar os postes de luz que ficam no trajeto da escola até o galpéo) e
uma de apoio. Entre elas, 2 sdo agentes e 3 estagiarias (de Artes, de Letras e de Pedagogia). O
grupo atravessou trés ruas. Embora existam placas de adverténcia avisando que existe escola
nas proximidades e faixa preferencial para os pedestres nas ruas, 0s motoristas ndo respeitam
a preferéncia das criangas. Na rua mais movimentada, uma das principais do bairro, as
criancgas tiveram de aguardar as melhores oportunidades para fazerem a travessia aos poucos.

A professora comunitéria, Regina, disse que havia feito contato com a coordenacao do
programa e solicitou providéncias para melhorar a seguranga das criancas na travessia das
ruas. Mas até o final daquele ano®, nenhuma medida efetiva havia sido tomada. Regina disse

que as vezes alguém se incomodava com a situacao e tomava iniciativa. Ela narrou dois casos:

82 Em 2010, o projeto funcionou em outro local, mais préximo da escola, sem esses riscos.
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uma viatura da policia presenciou a situacao, parou e interrompeu o transito para os alunos
atravessarem; outra vez, foi um senhor, que passava pelo local.

Ao entrar no galpdo, a primeira impressdo foi de estranheza. Achei o local pouco
apropriado para desenvolver atividades educativas. Boa parte do piso foi feita com retalhos de
granitos e marmores, o restante, de cerdmica. Parte das paredes do galpdo tinha texturas até a
altura aproximada de 1 metro e 60 centimetros, uma faixa cor de laranja de 25 centimetros
limitava horizontalmente a parte superior, que era pintada de branco. As demais paredes eram
pintadas de cor prata. Na parte central, mais para o fundo, tinha algumas bancadas de
alvenaria que me lembrou um “sacol&o”. Possivelmente as bancadas serviram para expor
verduras, legumes e frutas. Nessa parte, tinha uma rampa com inclinacdo leve, mas
escorregadia. Uma aluna derrapou, caiu e bateu com as costas no chao. A educadora Leda a
repreendeu: “Bem feito, ndo fica quieta!” Mais no fundo tinha uma parede que separava uma
sala dos banheiros.

Logo na entrada do galpéo, ao lado esquerdo, de quem entra, desce uma escada de 14
degraus que da acesso a um porao, que funcionava como deposito da mercearia. Esse espaco
ndo era utilizado pela Escola Integrada. Identifiquei ainda uma pia e trés ventiladores fixos
nas paredes, mas apenas um parecia estar em condic¢do de uso.

O galpéo foi ocupado pelo grupo da seguinte maneira: hall de entrada: parcialmente
limitado pelas paredes da frente, portdo, paredes laterais e quatro armarios de aco colocados
ao fundo para servirem de divisorias. O hall tinha aproximadamente 9 por 12 metros e s era
usado com atividades na parte da tarde, nos dias em que tinha capoeira. Depois dos armarios,
tinha o segundo espaco, com cinco mesas de plastico e quatro cadeiras cada, todas na cor
azul. Embora tivessem constando 25 alunos nas listas, o local s6 comportava 20.
Descobrimos, entdo, que tinha uma reserva de cadeiras, porém ndo tinha de mesas. Nesse
espaco, uma estagiaria de Letras trabalhava com as criancas. Entre o segundo espaco e 0
terceiro, ficavam as bancadas de alvenaria. O terceiro espaco seguia até uma parede que fazia
divisa com um comodo proximo aos banheiros. Era para ter nesse espaco nove alunos, no
entanto cinco participavam da atividade especial de decorar os postes do percurso do galpdo
até a escola. Nesse espaco havia seis mesas. Quem ministrava atividades nele era uma
estudante do curso de Pedagogia, Leda, contratada como agente, porque sua faculdade se
localizava em outro municipio da Grande BH e ndo era conveniada com a Prefeitura de Belo
Horizonte. O quarto espaco, ja delimitado pelas paredes e os banheiros, ficou bastante
reduzido, pois, proximo ao meio, tinha uma parede de 1 metro e 20 de altura dividindo o

comodo e, a parte mais proxima do banheiro, tinha outra bancada de alvenaria. Uma estagiaria
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de Artes ministrava atividades ai. Por volta das 10 horas, os alunos fizeram um rodizio de
lugar e foram desenvolver outras atividades.

Segundo a educadora Leda, elas preparavam e imprimiam suas atividades em casa e a
escola reproduzia. A educadora Jessica alegou que elas ndo recebiam nenhuma formacéo
especifica sobre o Projeto Escola Integrada, tampouco para atuar com os alunos. Elas sdo
contratadas e comecam a trabalhar imediatamente. Disse ainda que elas sdo pegas de surpresa
constantemente e se veem obrigadas a improvisar. Como exemplo, ela apontou a caso da
colega Simone que estava ocorrendo no dia da observacdo. A estagiéria, estudante de Letras,
que tem o acompanhamento semanal de um professor da faculdade onde estuda, havia
preparado uma atividade para as criancas de 7 e 8 anos, mas teve de aplicar em uma turma de
6 anos. A atividade, portanto, ndo era a mais adequada. Simone, sobre a caréncia de formacao
e a constante necessidade de se improvisar atividades ou aplica-las em turmas para as quais

elas ndo foram preparadas, apresentou a seguinte opiniao:

Este tipo de problema, penso eu, que poderia ser amenizado... com reunides, pelo
menos uma mensal, com o grupo da Escola Integrada. Essas reunies, que a
professora comunitaria estaria orientando todo mundo, direcionando ai os trabalhos,
por qué? Pra saber o que cada um ta fazendo, claro que... a universidade acompanha
a gente, uma vez por semana. SO que a universidade estd longe. Isso ndo é
suficiente. Uma coisa é vocé ter um professor acompanhando na universidade, outra
coisa € vocé na realidade da escola. E preciso deste convivio entre nds para saber o
que cada um esta fazendo, trocar experiéncias...

A posicdo da estagidria demonstra que a falta de reunido e articulacdo, ja apontadas
também pelos professores do ensino regular, séo demandas também das educadoras da Escola
Integrada no sentido de melhorar o trabalho que executam.

No dia 22 de maio, 38 alunos do projeto compareceram ao galpédo: 20 da turma de seis
anos e 18 (10+8) da turma de 7. No primeiro momento, os alunos de 6 anos ficaram com a
educadora Isménia, estagiaria de Artes; os de 7 anos ficaram com e Simone. Os meninos de 6
anos fizeram artesanato com linha de nylon e macarré@o; produziram colares e pulseiras. Os de
7 anos fizeram dever de casa. O barulho excessivo das conversas exigia um tom de voz muito
alto das educadoras, principalmente daquelas que ocupavam os espacos 3 e 4. O trabalho no
espaco 4 era mais dificil; o local, além de barulhento, era muito apertado. Os alunos

apresentavam dificuldades diferenciadas, seus deveres de casa eram diferentes; ritmos e
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interesses também diferenciados. Esses fatores exigiam um esforco extra da educadora.
Quatro alunos demonstram ser bastante autbnomos, compreendiam e sabiam o que fazer e se
orientavam tranquilamente por meio da leitura. Um aluno, José Carlos, era muito dependente,
precisava de assisténcia constante. A educadora tinha de ler cada exercicio e tinha de
admoesta-lo o tempo todo para que ele produzisse. Outros cinco estavam num nivel
intermediario, e também demandavam um acompanhamento sistematico da educadora.

Nesse dia, que s6 havia dez alunos presentes, dessa turma, a educadora Leda se
descuidou do aluno José Carlos para orientar outros. Por questdo de segundos, o garoto se
levantou pegou uma lixeira e saiu pelo galpdo, manuseando o objeto como se fosse um
volante de carro. Outra crianga que estava no espago 2 observou: “Ele s6 pensa em carro.”

No espaco 2, a educadora Simone orientou 0s alunos que lessem e interpretassem um
texto escrito com uma ilustragdo. Mas o barulho deixou boa parte dos alunos dispersos. Em
seguida ela pediu a eles que fizessem uma leitura em voz alta, todavia o barulho os
incomodou bastante. A dispersdo era enorme.

Enquanto isso, no espaco 3, a atividade de artesanato também nao foi capaz de manter
0s alunos mobilizados o tempo todo. Por volta das 9h20, a educadora teve de buscar os alunos
que corriam pelo galpédo. Depois das 9h30, os alunos foram orientados a desenhar as pecas
que confeccionaram, porém a dispersao se manteve.

No mesmo dia, voltamos a tarde ao galpdo, tinham duas turmas de onze anos (antiga
5% série). No total eram 13 alunos. Por volta de 13h30 chegaram 7 e, logo depois, mais 5
alunos. Esses que chegaram por ultimo estavam pintando postes. Leda, que trabalhava de
manha e a tarde, mostrou-me o diario da 52 série A. Eram 29 alunos listados, 3 ja haviam sido
cortados e 9 mais faltavam do que compareciam. Alunos frequentes, de fato, nesta turma,
eram 17. Nesse dia, eram apenas 6. A educadora os orientou a fazer uma redagdo, com um
minimo de 20 linhas, comparando a Escola Integrada com a escola regular. Pediu que
fizessem uma boa redagdo, com letras bonitas. Mas, os alunos ndo se mostravam muito
interessados. Um, inclusive, estava sentado na cadeira com o0s pés sobre a mesa. Leda ficou
brava, gritou e ameagou. Os alunos se concentravam por alguns momentos, uns 5 ou 10
minutos no maximo, e logo comegavam a se dispersar. Segundo a educadora, nesse dia, as
coisas estavam bem. Quando iam as trés turmas e elas estavam cheias, a situacdo ficava
dificil: “Se deixar, os meninos sobem no teto.”

Mario, educador de capoeira, estava com cinco alunos no hall de entrada (espago 1).

Alguns jogavam capoeira. Ndo me pareceu que os alunos estivessem interessados também na
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capoeira. Durante a aula, trés deles se sentaram na mureta que protegia a escada e dava acesso
ao pordo e ficaram brincando com um celular.

Renata, que ensinava mausica, disse que havia ficado decepcionada com o galpao,
porque ndo conseguia ensinar os alunos a tocar flauta. Para ela, o barulho da flauta ndo
deixava ninguém mais ter aulas. Ela explicou que o barulho da flauta tocada por iniciantes,
atrapalha, é ruim. Sua expectativa em relacdo ao galpdo era alta, porque, na escola, sua
musica também parecia invidvel. Disse que na escola, os professores reclamavam do barulho
e alguns espacos ndo eram adequados. Na sala de video, os alunos se dispersavam e néo tinha
onde colocar a pauta e nem estante para guardar os instrumentos musicais. No laboratério de
Ciéncias, incomodava as salas proximas. Ela disse que ficou sentida com uma professora do
ensino regular que lhe perguntou se ela usava “tampdo” nos ouvidos quando estava
ensinando. O melhor lugar, até entdo, era a quadra do fundo, mas ainda ndo era um bom lugar.
Os alunos colocavam a pauta no chdo e ndo desenvolviam uma boa postura ao tocar. A
vantagem era gque a aula se dava longe das salas de aula e ninguém reclamava.

Durante a entrevista com o grupo de educadores, o problema do espaco disponivel ao

projeto foi novamente exposto.

No primeiro momento, eu falo... que ela atendeu as necessidades basicas, basica
mesmo, o basicdo. No inicio tinhamos uma casa, dois pavimentos, que ndo era
estruturada para receber os alunos. Era um sitio, né? Tinha uma piscina... mas
acharam que ndo atendia. Depois mudou para onde a gente esta agora, o galpdo. O
galpdo também ndo atende as nossas necessidades porque... é.. ndo tem um
ambiente, ndo esta separado, esta tudo junto. Quem esta na frente escuta, quem esta
atrds escuta. O espago ndo atende as nossas necessidades, um professor sem querer
interfere na aula do outro. Assim, fala alto e atrapalha; os alunos sdo muito espertos,
ndo conseguem concentrar, sai da sua aula e vai pra outra atrapalhar, chamar outro
menino. Isto forma uma pequena bagunca. As vezes a gente consegue controlar:
quem levantar ndo ganha certa coisa; ai a gente vai e tira. Eu acho que o espago nao

atende.

A educadora Leda lembrou das condicdes dos banheiros: “Tem o banheiro também.
Sé tem um funcionando, entra menino, menina e professor também. N&o tem aquela
separacgdo...” Jéssica complementou: “Tem vezes que 0s professores ndo conseguem entrar no

banheiro, né? De tdo sujo que ta. Ai é meio complicado.”
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O Unico que se diz satisfeito com seu espaco € Dario, responsavel pelo laboratorio de

Informatica.

Quanto a0 meu espago fisico, ndo tenho nada a reclamar. E (nico, é uma sala
grande, tenho la hoje dezesseis computadores em funcionamento... A escola me
ajuda neste espaco... ndo tenho nada a reclamar. Minto? né. Vestiario, que ndo tem,
quadra que ndo tem, mas o meu espaco fisico [laboratdrio de Informética] nada a
reclamar. S6 a Escola Integrada que usa. Agora comecamos a liberar para o terceiro
turno, noturno. SO que ai é outro professor que usa la. Agora, em relacdo ao
laboratorio, é s6 a Escola Integrada que utiliza. S6 temos um laboratério. S6 a

Escola Integrada que usa; a escola regular ndo usa.

Em relacdo ao apoio que recebe da Smed-BH, Dario apontou alguns problemas:

Eu procuro ficar atento a todas as questdes da escola, porque eu nao trabalho s6 para
a Escola Integrada. A minha funcéo aqui é cuidar de todo equipamento tecnoldgico
da escola... As Vezes a gente pede [material] para a direcdo, para a coordenagio,
para a professora comunitaria e, ndo depende delas. Sempre depende da prefeitura,
da Smed, da Secretaria. Quando chega este pedido |4, ai é a boa vontade deles. Eles
liberam o recurso, a gente ndo sabe quando e nem porque. Eu falo por depender de
alguns equipamentos. Por exemplo, a gente ta dependendo que instale um
equipamento que aumente a velocidade da internet. Este aparelho ja esta aqui em
nosso poder hd mais de seis meses, até hoje nada. A gente liga, fica em cima da
prefeitura, ‘e ai, vamos instalar quando?’ N&o tem data prevista, vocé tem que
aguardar. Entdo, isso ndo depende s6 da escola. Sempre dependemos da Secretaria

da Educacdo.

As educadoras disseram que o problema com a caréncia de material para as atividades
do projeto poderia ser resolvido ou amenizado dentro da escola. Elas fizeram a seguinte

discussao a respeito:

- Eu acompanho o pedagogico. Muitas vezes, trabalho [as] disciplinas Portugués,
Matematica. Igual a gente fica acompanhando o para casa deles, é diversificado, de
cada matéria. Entdo, ndo s6 do contetido de escrever, de ler, eu queria passar mais

pra eles, o ludico também. Igual, Matematica. Eu queria trabalhar jogos, néo ficar ali
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no tradicional, sé escrevendo, copiando, lendo, sabe? Tem que ter o ladico pra
trabalhar. (Leda)

- Mas tem né, Leda! Tem um armario sé de jogos. (Simone)

- Tem! sé que ndo liberou. Eu ndo sei quem nao liberou, se foi a escola. Uma vez
por semana podia ter aquilo. Na sexta-feira, na segunda-feira, que ninguém tem para
casa. E tem um armario s6 de jogos, la. A gente ndo sabe quem nao liberou, se foi a

Regina ou se foi a escola. (Leda).

Leda e Renata alegaram que a Escola Integrada ndo era bem-vinda na Emag, pois tudo
que acontecia de supostamente errado, os professores falavam que tinha acontecido com o0s
alunos que estavam no horario da Escola Integrada. Renata disse que uma vez foi advertida
por ter deixado a sala de video suja, quando, na verdade, ela ja havia encontrado a sala
naquela situacdo. As duas disseram que foram chamadas a atengéo até quando nao chegaram a
usar determinado espaco que fora alvo de vandalismo, por exemplo.

Na semana seguinte, a observacao das atividades da Escola Integrada se deu no prédio
da escola. Antes, porém, foram feitos os primeiros contatos com os educadores que
trabalhavam no prédio. No dia 16 de abril, aproximei-me de Ivo, que foi bastante receptivo e
simpatico. Combinamos que, depois da troca de turma, eu iria observar suas atividades com a
turma. Mas, antes da observacdo, Dona Norma chamou a atencdo de uma aluna do 1° Ciclo
que participava do Projeto Escola Integrada: “Vou falar com a Ana que vocé vem para o
projeto e fica passeando pela escola, viu?” A menina ndo reagiu. Logo depois, outra aluna do
projeto passou pelo patio. Dona Norma foi entdo atrds de Ivo. Depois disso mais nenhuma
aluna do projeto passou pelo patio. Uns dez minutos depois da mudanca de turma, fui, entéo,
atras dele e da turma. Como descrevi anteriormente, o espa¢co usado pelo educador e
aproximadamente 26 alunos de 7 anos era totalmente inadequado: um canto da escola, um
caminho, com escada para se chegar a sala de video. Nesta escada alguns alunos se sentaram,
porém a maior parte trocava agressoes, palavrdes, dendncias. Ivo levou o apito a boca e
assoprou forte, entretanto ndo adiantou; chamou a atencéo, tentou explicar o significado do
apito (parece que ele fez um acordo anterior com 0s meninos sobre o significado de cada tipo
de silvo). Vérias criancas vieram em minha direcéo e queriam a minha intervencéo. lvo estava
constrangido. Ele, entdo, disse-me: “Outra hora eu te convido para vocé assistir outra aula;

este grupo é muito dificil.” Compreendi o recado e me retirei depois de agradecé-lo.

Ivo fazia, em 2006, o 6° periodo de Educacéo Fisica na Faculdade Estacio de S&. Disse

gue queria adquirir mais experiéncia antes de se formar; se fosse preciso, iria fazer menos
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disciplinas para alcancar esse objetivo. Ele foi contratado como agente, porque sua faculdade
também ndo tinha convénio com a prefeitura.

As observacgdes no prédio da escola se iniciaram de fato no dia 25 de maio. Ivo estava
com uma turma de 8 anos na quadra do fundo. Havia 17 alunos presentes. Outros 2 estavam
no reforgo escolar e 6 faltaram. Durante aproximadamente 8 minutos, ele orientou
alongamento aos alunos. Com um aluno ao seu lado, ele orienta os outros como alongar.
Foram quatro sessdes de dois minutos, cada. Em cada sessdo, um aluno diferente ia a frente
para auxilia-lo. Observamos que alguns alunos faziam o alongamento com postura incorreta.
Uma aluna fazia com um pirulito na boca. Ivo ndo fez nenhuma correcdo. Apds o
alongamento, o educador introduziu uma nova atividade, usando apito e pregadores de roupa.
Os pregadores de cores diversas eram colocados nas costas dos alunos, que ndo podiam saber
a cor do pregador que se encontrava nas suas costas. Os colegas podiam. Quando o educador
falava uma cor, azul, por exemplo, os alunos saiam correndo para pegarem o0s pregadores
azuis nas costas dos colegas. Todos corriam ao mesmo tempo, mesmo aqueles que
carregavam os pregadores azuis. Assim todos cacavam e eram cacados. Ivo demorou bastante
para conseguir explicar a brincadeira as criangas. Depois da atividade, ele avaliou com a
turma os problemas de execucdo da atividade. Os problemas de indisciplina e de
relacionamento néo foram avaliados.

Depois, o educador iniciou outra atividade com pregadores. Duas alunas sairam da
guadra alegando que estavam passando mal. Essa nova brincadeira consistia em colocar uma
fileira de 8 alunos de frente para uma outra, sendo que, em uma delas, os alunos colocam no
braco um pregador. Ivo apitava e a fila que estava sem o pregador tentava arrancar o pregador
do colega que estava a sua frente com um Gnico movimento. Depois invertia a situacdo. Apos
esta atividade, entre 9h e 10h, o educador permitiu atividades livres. Ele teve o cuidado de
retirar a rede de vOlei de dentro da quadra e explicou: “A rede ndo é nossa.” Uma aluna
perguntou, entdo, de quem era. Ivo respondeu: “E do colégio.” Ha uma demarcacdo muito
evidente entre o ensino regular e a Integrada na Emag.

Os meninos, quase todos, e duas meninas optaram por jogar futebol. As demais
meninas e um menino ficaram em umas mesas de alvenaria brincando, conversando ou em
conflitos. A aluna Paula literalmente subiu no educador, que pedia para ela parar, mas nao era
atendido. A garota se agarrava no educador com suas pernas e subia nas costas dele,
dependurava em sua cintura e, as vezes, 0 beijava no rosto. Por duas vezes, ele tentou ser
enérgico, no entanto a menina chutou suas canelas. Ele mostrou uma cicatriz na canela de um

chute que ela Ihe deu ha tempo atras. Outra aluna chamou Paula de macaca e também levou
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um chute na canela. Ivo tentava tratar a todos com muita educacao, lembrava dos combinados,
cuidava para nao deixar o ch&o sujo. Ele explicou que aquilo era necessario porque, sendo, o
pessoal da escola reclamava. Disse que recebeu reclamacgdes da coordenagdo da escola por
deixar a sala de video suja em dias que ele nem tinha utilizado e espaco. Contou-me ainda
que, os pregadores que utilizou nas atividades, comprou com recursos proprios. Perguntei a
razdo disso, ele me disse que os que tinham na escola ndo eram adequados. Pareceu que ele
tinha receio de perder material e ser advertido por isso.

Sobre o comportamento da aluna Paula, falou que a Unica providéncia que tomava era
conversar e explicar a ela que ndo podia agir daquela forma. Ele ndo percebia que a menina
podia se ferir seriamente ou ele poderia ser mal interpretado. Uma menina, Teresa, 0 procurou
chorando e lhe disse que queria ir embora. Ela mostrou duas feridas em uma das maos.
Perguntei como aquilo tinha acontecido. Ela disse que havia pegado da prima e que ainda néo
havia ido ao médico. As feridas pareciam inflamadas e a mao estava inchada.

Segundo Ivo, o seu local preferido para trabalhar € a pequena quadra externa. Se néo é
possivel, ele vai para a sala de video. Se essa alternativa também falha, ele divide o
laboratdrio de Ciéncias com outra educadora; no Gltimo caso, ele usa o canto da escola, onde
tem a escada que da acesso a sala de video. Na quadra externa, Ivo tinha mais liberdade para
desenvolver seu trabalho e estava mais distante dos funcionarios da escola e da vigilancia
deles. Mas, nem mesmo assim, ele estava livre dos embaracos: pouco depois entrou um aluno
do turno, que usava 0 ginasio, aproximou-se dele e disse que estava ali a mando do seu
professor para reclamar de um aluno do programa que havia chutado a bola no portéo.

O temor de Ivo se justifica na afirmacdo da educadora Tina. Os educadores se sentem

constantemente discriminados.

Primeiro lugar, em sala, a gente se sente professor. Porque os alunos... a gente tem
que ter respeito entre nds. Mas quando a gente chega aqui na escola, a gente nao se
sente nada. Eu tive um exemplo, eu nem sei se eu posso falar aqui agora, mas que
surgiu... Eu perguntei, né? Serd que a gente tem direito a 13°? De curiosidade. Eu li
a lei do estagiario, mas eu ndo me lembro muito bem. Eu perguntei a professora
comunitaria. Ela falou: Néo sei, vou perguntar na direcéo... Eu entrei com ela, fiquei
no meio assim. [...] “Ana, a estagiaria tem direito a 13°?” — “Ah, estagiaria esta
pensando que ¢é gente?” Ela falou deste jeito: estagiario estd pensando que é gente.
Entdo, como é que vocé se sente ouvindo isto, se vocé ¢ estagiario? Eu escutei isso.
Al ela falou alto: “O Tina, ndo tem direito, ndo”. Entéo, ela sabia que eu estava la.

Eu sai, fui pra minha sala e falei pras meninas. Escutei isso. Nossa, eu fiquei uma
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arara no dia. Todos eles ja passaram por essa situacdo um dia. [...] Eu j& sou
Bacharel em Portugués. [...] S6 faltam seis meses para ser em Lingua Estrangeira.

[...] Quem disse que eu ndo sou professora?

A educadora Leda complementou: “O nosso lugar ja é separado, nds ndo podemos
ficar junto com eles, ndo. N6s ficamos perto do pessoal da faxina, perto deles, ndo.” O grupo
aponta ainda outras situagdes procurando demonstrar que os alunos do projeto também séo

discriminados.

Eles sempre acham que os alunos da Escola Integrada sdo os problematicos. [...]
“Vocé trabalha na Escola Integrada? Credo! Eu ndo teria coragem de colocar meu
filho l1a, ndo. L& s6 tem marginal.” [..] A visdo que as pessoas tém, até os
professores da escola tém, quem estd na Escola Integrada é o aluno problematico.
[..] “Ah, manda pra Escola Integrada porque ele estd muito ruim.” (Educadora
Leda)

No dia 1° de junho, acompanhei a educadora Tina, no laboratorio de Ciéncias, onde ela
desenvolvia atividades de multiplicar e dividir com alunos de 8 e 9 anos de idade. A
educadora reproduziu folhas de umas paginas do livro adotado pela escola. Os alunos
trabalhavam com sequéncia de 2 em 2, 3 em 3, 4 em 4, 5 em 5, 100 em 100, fatos de 2 e
outros modelos para os alunos repetirem. Tina, estudante de letras, avaliou que as atividades
limitavam o desenvolvimento dos alunos, pois explorava modelos que exigiam pouca reflexéao
e raciocinio. No grupo, Tina apontou alguns alunos que, aparentemente, tinham mais
dificuldades: Paula, com méa vontade e falta de capricho, conseguia desenvolver as atividades;
Tarso estava resistente para ouvir as explicagcdes que o ajudaria; segundo a educadora, ele
havia melhorado bastante, principalmente a disciplina. Uma de suas folhas estava
completamente correta. A terceira aluna era Tonia, de quem Tina desconfiou que ela tivesse
copiado as solucdes de algum colega. Enquanto a maioria dos alunos resolveram 3 e 4 folhas
de exercicios, alguns poucos pediram a educadora para passar outros exercicios nos versos
das folhas para resolvé-los. Paula concluiu apenas uma folha. Nesse dia, 15 alunos estavam
presentes.

O laboratério de Ciéncias era amplo, tinha 3 bancadas centrais de granito, um tanque
no meio de cada uma, com torneira de agua e de gas, desativadas. Havia ainda uma bancada

lateral com uma pia e um depdsito. Alguns alunos se assentaram em bancos para que tivessem
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acesso a bancada; outros assentaram-se em carteiras normais. Em comparagdo aos outros
espacos e atividades da Escola Integrada, que observei, nesse, 0 comportamento e 0
envolvimento dos alunos foram diferenciados. Essa mesma turma, eu a vi com o educador Ivo
na quadra do fundo. Pelo menos trés fatores devem ter influenciado positivamente: o espaco,
a aula-atividade e a postura da professora. O laboratério era um espa¢o mais adequado,
aconchegante e oferecia melhores condicGes de trabalho e controle da turma do que a quadra
do fundo e galpdo. Apesar da educadora avaliar que as atividades de matematica exigiam
pouco raciocinio dos alunos, elas, ainda assim, eram mais desafiadoras, consistentes e
adequadas a idade dos alunos. Nas fei¢des, nas posturas das criancas, podia perceber que elas
estavam desenvolvendo alguma espécie de poténcia pessoal e estavam superando, vencendo
um desafio. N&o percebi esse tipo de envolvimento na maioria das crian¢as nos outros espacos
enquanto desenvolvia as atividades. Por Gltimo, a educadora Tina aparentava-se mais segura
de si, sabia quando e como intervir e mediar a relagdo das criangas com as operagoes.

Apesar disso, é preciso ressaltar um fator negativo nas atividades desenvolvidas no
laboratério: os alunos que tinham mais facilidade com a aprendizagem eram melhores
assistidos pela professora, porque demandavam mais presenca dela e chegavam, inclusive, a
obstruir o acesso daqueles que tinham mais dificuldades. Esses ficavam mais solitarios e sem
assisténcia da educadora. Tina percebia e demonstrava preocupacao com isso, mas ndo sabia
como resolver. Ela disse que uma vez formou duplas de alunos, entretanto os mais fracos
apenas copiaram dos mais fortes. Na aula seguinte, por isso, desistiu da estratégia. Ela achava
que o ritmo da sua sala seguia o ritmo e a dindmica das aulas regulares. A observacdo
demonstrou que as desigualdades de aprendizagem e de acesso ao conhecimento veiculado
estdo presentes nas aulas do ensino regular e nas aulas da Escola Integrada. 1sso ocorreu
porque a logica, a concepcdo de educacdo e a estrutura de escola sdo as mesmas. Ora, nao
basta aumentar o tempo do aluno na escola. Segundo Paro (2009, p. 13), existe uma
“tendéncia que entende que a extensdo do tempo de escolaridade seja apenas isso: fazer em
mais tempo aquilo que ja se faz hoje. Isso pode ser extremamente perigoso.”

No segundo semestre, por volta do final do més de setembro, notei uma movimentacéo
diferente dos alunos da escola integrada. Perguntei a professora comunitaria se o atendimento
havia sido ampliado. Ela informou que ndo. O que aconteceu foi uma recomposicdo dos
alunos, pois havia trés turmas da antiga 42 série que se reduziu a uma. Muitos alunos tinham
abandonado o projeto. A recomposicdo foi feita, entdo, com alunos do inicio do 3° Ciclo
(antiga 6% série). Ela explicou que até aquela data ndo tinha sido possivel ampliar o

atendimento porque a instalacdo das divisorias no galpao néo estava autorizada.
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No dia 29 de setembro, por volta das 8h16, duas mulheres e um menino pararam em
frente a escola. Era um garoto de 8 anos, aproximadamente, que estava atrasado para as
atividades da Escola Integrada. Uma das duas mulheres desceu com o filho e apertou a
campainha. O porteiro da escola informou a mulher que a ordem da professora comunitaria
era ndo deixar alunos entrarem atrasados. A mae ia trabalhar e ficou inicialmente sem reagéo.
Em seguida, disse ao filho que iria deixa-lo na casa de alguém para que ela pudesse trabalhar.

Em dezembro, notei que o nimero de alunos da Escola Integrada era menor do que o
habitual. Com isso, varios educadores do projeto assumiram salas do ensino regular para que
os professores pudessem fazer Conselho de Classe.

No dia 13, examinei alguns Termos de Desisténcia de alunos da Escola Integrada.
Identifiquei que trés maes retiraram seus filhos do projeto alegando que ficariam com eles em
casa; uma alegou que ndo tinha quem buscasse sua crian¢a na saida do turno, as 16h; trés
disseram que ndo estavam satisfeitas com o rendimento dos filhos, que dormem durante as
aulas regulares; uma alegou que o filho estava fazendo aula de futebol; uma familia afirmou
gue estava insatisfeita porque o filho aprendeu a falar palavrdes, estava ficando muito
agressivo (a professora comunitaria disse que era o contrario, que ele se isolava dos colegas,
falava palavrdes e com 9 anos de idade tentou fugir de casa e tomava vinho); uma familia
disse que a filha ndo estava interessada, preferia ficar na casa de colegas; uma registrou que a
filha que ndo esta gostando do barulho; duas afirmaram simplesmente que a filha ndo queria
participar da Escola Integrada.

Dona Norma, funcionaria da escola que teve e tem filhos estudando na Emag, aponta

varias criticas ao Projeto Escola Integrada.

Escola Integrada. Olha! Antes da Escola Integrada, a escola era muito mais
tranquila. Depois que veio a Escola Integrada, misturou muito. Eu acho que a Escola
Integrada atrapalhou muito a escola. Eu acho, na minha opinido. Eu acho assim: o
servico aumentou demais, assim... €... a coordenadora do projeto é uma, dos outros
meninos, da escola em geral, ja sdo outras. Né? Os meninos do projeto ja ndo tém...
a convivéncia que nés temos com 0s meninos da escola. Eu acho que atrapalhou

muito. Muito mesmo.

A posicdo da Dona Norma e dois pais que preencheram os termos de desisténcia nédo é
unanimidade entre os pais. Senhor Tarcisio (31 anos), pai de um aluno de 6 anos, tem outro

ponto de vista sobre a Escola Integrada.
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E I6gico que a Escola Integrada envolve muito a crianga, né? A crianca tem mais
espaco. Entdo, vocé vai percebendo o desenvolvimento com o tempo. lgual, por
exemplo. Ele ja estudou em escola paga, no jardim, e ndo aprendeu a ler. Aqui, ele ja
estd aprendendo ler, j& estd ajuntando as palavras, ja estd aprendendo a escrever.

Entdo, a gente v& uma melhora na crianga com o projeto.

O pai afirmou ainda que o filho falava com bastante entusiasmo sobre a Escola
Integrada. Perguntei se ele conseguia distinguir quando o filho se referia & Escola Integrada e
quando se referia ao ensino regular. Senhor Tarcisio afirmou que sim: “Consigo. Ele fala do
projeto... do que fez diferente e fala do que ele fez no horéario de aula. Entao, da pra perceber
0 que ele fez num e fez no outro.” Mas ao se referir ao que ha de positivo no ensino regular,
ele afirma que estd melhorando, “principalmente agora, dando uniforme, kit escolar. Entdo
isso ajuda, também, né? E vocé vé a crianca desenvolvendo.” Em seguida ele volta a falar das
qualidades da Escola Integrada. Por ultimo, perguntei se ele conhecia o espago onde
funcionava o projeto. Ele respondeu: “N&o. Ndo. Nao fui no espaco, ndo.”

Enguanto senhor Tarcisio se fundamentava no entusiasmo do filho para declarar seu
ponto de vista sobre a Escola Integrada, outra mde entrevistada, dona Inés, fez defesas

efusivas da Escola Integrada e apresentou uma constelacdo de motivos.

Eu ja falei com a minha méae. A melhor coisa que aconteceu pra mim, aqui em Belo
Horizonte, foi a escola. Nao tenho queixa, ndo. Do aprendizado, de como ela é
tratada. Ela faz passeio, coisas que eu ndo tenho condicdes te t& proporcionando,
porque, quase sempre eu trabalho até no sdbado. Eu trabalho até as quatro.
Normalmente é até as quatro. Mas eu chego tenho roupa pra lavar, o uniforme da
semana, tenho que passar. [...] pra mim é maravilhoso. N&o tenho que preocupar
quando estou no meu trabalho. [...] Ela fica na escola, tudo. Ent&o, ndo preocupo. As
vezes ela fala pra mim: Ah, mée, vamos sair hoje. Eu falo assim: Eu vou ver.
Quando eu penso que ndo, ja tem um papel 14 pra eu assinar porque vai ter um
passeio. A minha consciéncia ja fica mais tranquila e me da mais autonomia. Eu fico
tranquila, aqui é uma escola segura. Deixo ela em seguranca, nunca aconteceu nada
grave. Na parte intelectual, eu achei que ela estd bem. Se eu for falar uma coisa de
mal daqui... eu tenho muita gratiddo. Ela se alimenta bem. Chega em casa contando.
Depois que a Jane veio pra c4, ela aprendeu a comer direito. Em casa, ela ndo
costumava comer mistura, nada disso. Ou arroz e tomate ou arroz e batata. Agora
que ela ta aqui, ela come verdura refogada, ela come quiabo. Jamais ela comeu
quiabo. [...] Ajuda a gente. As vezes porque ndo tem la [em casa] uma crianca pra

ela ver comendo.
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O depoimento dessa mée revela que, apesar de todos os problemas de concepcédo e
estrutural do Projeto Escola Integrada, principalmente nos meios populares onde prevalece a
pobreza e o trabalho precério, a escola de tempo integral, mais do que uma necessidade, pode
se constituir num instrumento de resgate de cidadania. Para tanto, torna-se necessario
oferecer um servi¢o mais qualificado. Mas o que é qualidade?

Diante da preméncia e dos objetivos imediatos da familia da dona Inés, a Escola
Integrada é inegavelmente um projeto satisfatorio e de qualidade.

No dia em que examinamos os Termos de Desisténcia, Regina informou que a escola
estava alugando outro local para desenvolver as aulas da Escola Integrada: dois apartamentos
num mesmo andar, mais perto da escola, numa area melhor, com janelas, arejados, mais
barato que o galpdo, que ndo tinha janela e nem escoamento para agua.

Em fevereiro de 2010, visitamos o novo prédio onde passou a funcionar a Escola
Integrada. A Escola estava muito satisfeita. E um local bastante proximo da escola, a menos
de 100 metros de distancia; um prédio de dois andares. No primeiro, residia a familia
proprietaria do imével. No andar de cima, onde tem dois apartamentos, passou a funcionar o
projeto. Os alunos tinham de passar por um corredor estreito para chegar ao fundo e ter acesso
a escada e, consequentemente, aos apartamentos. No fundo, tem um patio, uma parte coberta,
onde os alunos desempenhavam atividades fisicas e as aulas de flauta. Tem ainda uma
pequena piscina, que ficava cercada. Na outra extremidade ao corredor da entrada, tem uma
ducha. O proprietario instalou uma grade na escada para permitir maior seguranca aos alunos.
Os comodos onde funcionavam as salas de aula sdo pequenos e interligados. A cobertura do
imével era de telhas de amianto pintadas de preto. A pia ndo tinha apoio em alvenaria. De um
lado foi chumbada na parede, do outro, colocaram uma méo francesa. Na parte da tarde, o
patio toma muito sol. Avaliamos que o espaco era pequeno, inadequado, a pia mal instalada e
a grade de protecdo na escada, e fragil. Como estava tudo novo, com pintura recente e 0
espaco anterior era pior, parecia que estava tudo muito bom.

Regina disse que foi o que conseguiram. Ha dificuldade para tratar com o pessoal da
Igreja que “ndo é muito de querer ajudar”. O clube Pampulha late Clube (PIC) ofereceu o
espaco, mas a escola nao conseguia conducao para os alunos. O Corpo de Bombeiros também,
porém pelo mesmo motivo, a escola ndo aceitou o convite.

Seriam esses aspectos da Escola Integrada um problema particular da Emag?

Em dezembro de 2009, participei de uma reunido em outra escola municipal de Belo
Horizonte que desejava superar algumas dificuldades do Projeto Escola Integrada. Além da

direcdo, coordenadores e professores da escola, pais de alunos, coordenacdo da Escola
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Integrada na Regional e a coordenadora do Centro de Referéncia da Assisténcia Social (Cras)
participaram. Havia aproximadamente 31 pessoas presentes. Trés pontos permearam as
discussBes: 1) numero insuficiente de funcionarios; 2) o espago era considerado pouco,
deficiente e inespecifico; 3) em época de chuva muitas atividades eram impedidas de serem
realizadas e o deslocamento dos alunos para outros espagos era prejudicado.

Vérias pessoas da escola e da comunidade se pronunciaram. A diretora afirmou que
escola tem procurado por novos espacos, mas era dificil encontra-los. O aluguel de imoveis na
regido é caro e a prefeitura se recusava pagar o valor de mercado. A administracdo da escola e
do projeto na escola ja procuram clubes, academia, centro de catequese, centro social, a igreja
catélica e ndo obteve sucesso. A professora comunitaria disse que o arcebispo de Belo
Horizonte havia prometido apoio ao projeto, mas a igreja local ndo abria seus espacos. Uma
representante de um parque de diversdo presente na reunido disse que o espacgo da instituicdo
estava disponivel ao Projeto Escola Integrada. Alguém disse que seria necessario a Smed
providenciar énibus para transportar os alunos, porque o local nao fica proximo da escola.

Quanto a questdo do deslocamento dos alunos, a diretora da escola alegou que a
empresa municipal responsavel pelo transito na cidade ndo assumiu nem o compromisso de
acompanhar os alunos que se deslocavam entre a escola e o Cras, onde parte das atividades do
projeto se desenvolvia. Ela disse ainda que esse tipo de problema néo é da escola, € da PBH,
que tem que garantir o funcionamento dos equipamentos. Em seguida, ela narrou uma
situacdo em que teve de abandonar as suas responsabilidades na escola para ir até ao Cras
para retirar um aluno em cima de um caminh&o, que entrou no local. Os veiculos entram e
ocupam o mesmo espaco onde os alunos desenvolvem suas atividades.

A coordenadora do Cras informou que a Assisténcia Social também tem problema de
espaco. O local usado pelo Cras e pela Escola Integrada é emprestado e funcionam ali mais
trés servicos da PBH (zoonose, fiscalizacdo e referéncia da &rea de risco). S6 o Cras
desenvolve vérias atividades, como as oficinas de convivéncia e reflexdo, reunides
comunitarias, sessdes de fisioterapia oferecidas a comunidade por universitarias, aulas da
EJA-BH e a socializagéo de criancas de 6 a 14 anos.

Uma mée presente na reunido disse que, “vendo a publicidade na TV ndo da para
perceber esta ‘problemada’ que a Escola Integrada vive.” A observacao dessa mde me remete
ao uso do marketing e das técnicas de convencimento que “impde a criacdo de uma outra
realidade, que ndo é a vivida, mas aquela que através dos meios de comunicacdo preenche as
necessidades do imaginario.” Conforme Walter Garcia (2008, p. 116). Aqui o autor se refere a

“realidade virtual” na educacao,
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[...] que opera no nivel da psique de cada ser humano e que supre expectativas de
respostas que cada um de nds apresenta no seu universo de representacdes da
realidade. Assim, a merenda escolar, de uma simples refei¢do para cobrir a “fome do
dia”, que cada crianca apresenta enquanto esta frequentando a escola, transporta o
cidadao para um mundo magico, onde a propaganda da televisdo exibe um conjunto
de pratos e talheres, num ambiente asséptico, tipo restaurante cinco estrelas,
completando-se esta imagem com a falta de que com merenda todos aprendem

muito melhor... (p.116)

Né&o ha duvida sobre a necessidade e a urgéncia de uma escola de tempo integral. A
critica, os questionamentos aqui apresentados tém por objetivo verificar e demonstrar que ndo
basta que um projeto exista e esteja em curso, é preciso contribuir para que ele atenda de fato

aos pré-requisitos da cidadania.

4 — O Projeto de Aceleracao da Aprendizagem — Floracéo truncada

Ficou evidente que tanto o PIP como o Projeto Escola Integrada ndo atendem a todos
os alunos da Emag que, de acordo com seus objetivos, necessitam dele. No caso do PIP, a
professora Cida informou aos pais que muitos dos alunos da Emag necessitavam de “reforgo”,
mas s os casos de maior defasagem da aprendizagem eram encaminhados, pois ndo havia

vagas para todos.

Em relagéo a Escola Integrada, além de ndo atender a real demanda da comunidade, os
adolescentes estdo quase totalmente ausentes do projeto. A participacdo é parcial e so para
aqueles em condicdes intelectuais de acompanhar o ritmo das aulas do curso preparatorio para
0 Cefet.

N&o existe, portanto, outro programa educacional destinado aos adolescentes com
trajetoria humana e escolar além do Projeto de Aceleragdo da Aprendizagem ou Floragdo. O
projeto se iniciou no final de 2009 com duas turmas de 20 alunos cada e os professores
responsaveis eram Felipe, de Histdria, e Valdete, de Lingua Portuguesa.

Durante trés dias, Felipe e Valdete planejaram juntos uma semana de atividades:
dindmicas, atividades diagnosticas, exibicdo de filmes, uso de mdsicas, poemas, leitura e
releituras de charges, pinturas, propagandas, debates e producdo de memorial dos alunos.

Eles queriam “seduzir os alunos” e declararam que temiam “cair no ‘esqueminha’

tradicional”.



259

Antes de iniciar as aulas, Felipe nos revelou que estava preocupado porque o docente
dessas turmas deveriam ministrar todas as disciplinas. Apesar da preocupacdo, ele me disse
que era preciso fazer alguma coisa pelos alunos e a melhor forma de fazer isso era assumindo

e se apropriando desse tipo de proposta.
As observagdes da primeira aula se deram em fevereiro de 2010.

Aula do professor Felipe — 22/02/2010

Quando os alunos entram na sala de aula, Felipe havia colocado a programacéo do dia
no quadro de giz.

Sejam bem-vindos, meus amigos!

Frase do dia: “Ha duas coisas que demonstram fraqueza: Calar-se quando é preciso falar e
falar quando é preciso calar-se”. Provérbio persa.

Pauta:

1° momento: fazer um memorial (introdugdo, desenvolvimento e conclusdo); explicacdo breve
sobre os temas das teleaulas.

2° momento: exibigdo das teleaulas (n° 5 e 6 — sufixos e ortografia); atividades do livro (n° 31,
32, 36, 37, 38); avaliacdo do dia.

Dos 21 alunos listados no “diario”, apenas 13 estavam presentes. Desde o retorno das

aulas, em 2010, a frequéncia esta baixa, em torno de 9 a 13 alunos, de acordo com Felipe.

O ambiente na sala de aula é descontraido, ha liberdade e flexibilidade. Os alunos
respeitavam o professor, mas usam, sem repressao por parte dele, expressdes que seriam

condenadas no diurno.

Inécio, aluno j& apresentado ao leitor, entrou mais tarde na sala, estava fumando no
patio. Antes, Felipe o orientou a fumar depois, porém ele ndo aceitou. O professor ndo o
coagiu por isso: ele fumou e, ao terminar, voltou para a sala de aula, sem problema.

Como ainda néo havia sido autorizada a compra do KIT de DVD e TV para cada sala
de aula, as duas turmas se juntaram para a exibicdo das aulas do Telecurso no Data Show da
escola. Na hora da exibicdo, tinha 25 alunos presentes. Quando acabou a teleaula, quase todos
sairam da sala. S6 dois permaneceram no local. Felipe foi busca-los para fazer as atividades,
em tom ameno, repreendeu-os e encaminhou a separagdo das turmas. Valdete levou seus

alunos para sua sala de aula.
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A producdo das teleaulas é bastante antiga. O jornalista Marcelo Tas e o ator Luis
Melo eram bem jovens. Os automdveis ainda tinham placas amarelas. Um dos personagens da
narrativa ainda usava maquina de datilografia para escrever suas historias.

Felipe leu o texto (cena-texto da Aula 5) e os desdobramentos (da pag. 27 até a metade
da pagina 30) e introduziu as atividades. A quantidade de atividades era enorme. O professor
pulou algumas. A proposta seria fazer numa noite duas teleaulas (5 e 6). Presumimos que 0s
alunos ndo dariam conta de fazer o que estava proposto. Felipe disse que, terminando ou néo,
no dia seguinte, ele trabalharia a aula 7 e 8. Ele argumentou que se os alunos pudessem levar
o livro para casa, e se tivessem tempo, poderiam transformar as atividades em dever de casa.
Mas ndo podem. N&o é permitido.

O ritmo da aula e do curso ndo é o da necessidade dos alunos e de suas dificuldades,
mas o do planejamento do Telecurso. Para definir quantas teleaulas seriam dadas a cada dia
letivo, os gestores somaram todas as aulas previstas, dividiram pelo nimero de dias letivos
previsto para o curso. Na época da observacdo das aulas, os professores trabalhavam os
modulos das disciplinas de Lingua Portuguesa e Ciéncias; 0 2° médulo seria Matemaética e
Histdria; o 3°, Inglés e Geografia.

Dos 13 alunos presentes, 11 estavam totalmente envolvidos com as atividades, que séo
muito fragmentadas. Como o tempo néo ia ser suficiente, Felipe, quase no final da aula, fez
uma adaptacdo na atividade que restava, 0 que a fragmentou ainda mais. Inicialmente, os
alunos teriam de produzir frases usando palavras acrescidas de sufixos. O professor se deu por
satisfeito com o acréscimo dos sufixos nas palavras, apenas. Mesmo assim, 0s alunos néo
conseguiram conclui-la e na aula seguinte, um novo tema seria introduzido.

Os memoriais entregues pelos alunos na aula anterior ao Felipe foram lidos, entretanto
o professor ndo fez nenhum tipo de intervencdo: corre¢do ou observagdo. Também ndo existia
tempo de aula para que isso fosse feito.

Ap0s a aula, o professor disse que néo tinha tempo para fazer as devidas corre¢des nos
memoriais, apesar de terem uma aula semanal para planejamento. Segundo Felipe, depois que
comecaram a trabalhar com o material do Telecurso, as aulas ficaram engessadas e que,
esporadicamente, a coordenagcdo do projeto permitia sair do esquema. No inicio, em
novembro, quando o material do Telecurso ndo havia chegado, ele e Valdete inovavam

bastante.
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Aula da professora Valdete — 08/03/2010

Nesse dia havia 13 alunos presentes na aula da professora Valéria. Ela comecou a aula
anunciando uma mudancga na pauta. Era o Dia Internacional da Mulher e a professora queria

explorar o tema.

Ela escreveu o Poema “Quem morre?”, de Pablo Neruda, no quadro de giz e explicou
0 que era verso e estrofe. Depois sugeriu que cada um lesse um verso. Os alunos leram,
Valdete leu, em seguida, e eu li o Gltimo verso.

A professora conduziu a interpretacdo do poema. Falou de morte do amor, submissao
a rotina, falta de emocao, infelicidade com o trabalho e com o0 amor. Alguns alunos prestavam
atencdo, alguns brincaram e fizeram piadas. A professora fez predominar sua voz e sua
autoridade.

Depois ela falou aos alunos sobre a importancia de se ter sonhos, objetivos de vida.
Enquanto ela falava, uma aluna disse que queria ser artista, um rapaz disse que queria ganhar
um milhdo e ficar a toa. A professora perguntou quem tinha sonhos. Os alunos se
manifestaram positivamente, ela os parabenizou, mas ndo pediu para falarem a respeito. Em
sequida, fez uma fala para ndo desistirem dos seus sonhos. Contextualizou a situacdo da
mulher. Alguns alunos manifestaram o desejo de que fosse feriado e que pudessem sair mais
cedo.

Valdete ignorou as brincadeiras e orientou os alunos que fizessem uma redacgéo sobre
o tema “mulher” ou *“sonhos”. Lembrou que deveria ter introducdo, desenvolvimento e
conclusdo. Pediu que dessem énfase ao conteddo, sem se preocuparem muito com a
pontuacdo. Podia ser qualquer estilo: redacdo tradicional, poesia, masica (happ, funk, etc.).

Apesar do barulho, da agitacdo, da conversa paralela, os alunos demonstraram
carinhoso pela professora. Apesar de ouvir pouco os alunos, a professora também era
carinhosa com os alunos. Dado momento, enquanto os alunos tentavam escrever, ela se
aproximou de um jovem e lhe disse: “Vocé ja me falou sobre os seus sonhos, escreva sobre
eles.”

Enquanto faziam a redagéo, um aluno colocou um funk para a turma ouvir. Um deles
explicou para a professora a diferenca do funk para o happ: “O funk é mais rapido do que o
happ e tem um batiddo, marcado com um tambor.” No momento de realizar as atividades, eles
sdo menos barulhentos e mais dedicados do que quando estdo em debate. Valdete leu a
redacdo da aluna Fabiola e disse: “Que bacana! Ela até rima.” Fabiola abriu um sorriso largo.

Lu escreveu sobre o dia das mulheres, colocou ao final um desenho de flores. Ele escreveu
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literalmente como fala. Segundo Valdete, sua escrita parece com a dos alunos das séries
iniciais. Informou que ele teve um corte de aprendizagem. Ela lembra da época em que ele fez
as séries iniciais. Hoje Lu segmenta as palavras, ndo termina frases, comete erros ortograficos,
tem pouco assunto, ndo consegue expressar por escrito o que pensa. O ritmo imposto pela
pauta do dia ndo permite Valdete intervir no sentido de auxilia-los. Ela conseguiu chamar sua
atencdo para a diferenciacdo da escrita em relacéo a fala: “Tem gente que fala ‘sabeno’, mas
tem que escrever ‘sabendo’. Cuidado com a prondncia de mineiro!” Alguns alunos estavam
brincavando. A professora se irritou e mudou um de lugar. Ela ficou ansiosa com tempo e
com aqueles que ndo participavam: “Vamos gente, sendo nao da tempo!”

Alguns alunos nédo terminaram a redacao e um disse que iria digitar a redacdo de uma
colega e iria distribuir para o resto da turma. O ritmo da aula era produzir.

No segundo momento, depois do recreio, a professora usou a teleaula. Novamente as
turmas se juntaram. Observei que entre os 27 alunos presentes 5 ou 6 ndo prestavam a minima
atencdo. Jean disse que prefere as teleaulas de Ciéncias porque acha as de Portugués muito
repetitivas. A professora perguntou: “Sera por qué?” Lena respondeu: “Pra gente nao
esquecer, uai.” A professora reforgou a opinido da aluna e pediu para que eles lessem a Cena-
texto. Os alunos ficaram calados. A professora leu, entdo, para ndo perder tempo. Algumas
brincadeiras. A professora reclamou: “Assim ta dificil!”

Depois a professora respondeu junto com os alunos respostas das questfes do livro. As
respostas orais tinham o ndcleo transcrito no quadro. O ritmo da aula era intenso, os alunos
reclamaram do sono e do cansago.

As duas turmas trabalhavam rigorosamente todos as noites 0s mesmos conteddos.
Valdete e Felipe usam de estratégias diferentes em suas aulas. Valdete tenta manter o ritmo
imposto pelo livro e fazer todas as atividades com os alunos; Felipe tenta respeitar o ritmo dos
alunos e nao se importa em deixar alguns exercicios sem fazer. Ele acha que a outra turma é
mais homogénea que a sua e identificou, entre seus alunos, alguns que ndo estdo
alfabetizados. Depois de levar o problema a Valdete, que também ¢é alfabetizadora, ela ficou
de tentar solucionar o problema fora do tempo do projeto. O Telecurso ndo é capaz de atender
a este tipo de demanda.

Ao final desse dia, os dois professores se diziam exaustos, no entanto, tiveram um
tempo para conversar. Felipe alegou que o equilibrio entre os alunos do projeto € muito ténue.
Narrou uma situacdo de briga entre Inacio e Paulo que deu muito trabalho para resolver.
Depois, quando ele achou que estava tudo mais tranquilo, um jovem teria entrado na escola

alegando ser irmao de Inacio e criou uma nova situacdo. O professor se sentiu muito exposto e
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achou que ele seria agredido pelo rapaz. Outro dia, segundo o professor, dois jovens de
capacete entraram na escola, foram até a Secretaria e disseram: “Queremos estudar. Estamos
cansados de roubar e matar.” Foram embora sem criar problemas, mas os profissionais da
escola e os alunos ficaram assustados.

Valdete abordou outro tema. Ela acha que a Smed-BH ndo pensou no sujeito ao fazer
0 convénio com a Fundacdo Roberto Marinho, mas apenas no status: “Se tivesse pensado no
sujeito teriam feito algo muito melhor do que o Projeto de Aceleracdo da Aprendizagem.
Pegaram o projeto pronto e colocaram aqui.” E completou: “Néao deixam adaptar a realidade
da escola e dos seus alunos.”

Na entrevista, ela aprofundou mais essa questdo, principalmente sobre o material

utilizado pela Fundacao Roberto Marinho.

A\, a gente comegou a ver que é um material muito antigo. A gente esta na era da
informatica e mostra um personagem escrevendo a maquina e nao € nem a maquina
elétrica, é aquela méaquina antiga. [...] E muito antigo. L& mostra coisas [...] Ndo traz
questdes mais atuais [...] questdo ecoldgica, questdo da agua. [...] Para um mesmo
assunto, eles colocam trés tipos da mesma questdo. E para esses alunos, eles ndo dédo
conta disso, ndo. Colocam assim: “O que vocé pensa sobre os vulces? Até quando
eles existiram? [...] Ndo da pra vocé fazer questes desse tipo. Por qué? Porque,
normalmente, [...] Um material para esses alunos, seria um material mais elaborado
[...] O aluno da Aceleragdo, ela precisa ser levado, conduzido, convencido o tempo
todo. O material é superficial, no aprofunda em nada. E repetitivo, a aula vai e volta
e 0s alunos ja perceberam isso e reclamam que € cansativo. [...] O nimero de aulas
previsto pelo material é muito, ndo cabe na quantidade de aulas que os alunos terdo
no decorrer do curso. O volume de questdes por dia também é grande. Néo da pra

resolver tudo.

A professora chamou atencéo ainda para a questdo da formacao do professor que atua

no Projeto Floracéo:

Fizemos treinamento durante duas semanas. A priori, foi apresentado um processo,
foi solicitado um perfil e as pessoas foram chamadas pra participar. [...] Sdo alunos
com muitos problemas: emocional, familiar, nivel cognitivo. Tém todas essas
questdes. Tem aluno que estava no ensino regular [com vérias reprovacdes] e a

prefeitura tinha que dar uma satisfagdo [...] Uma relagdo préxima com esses alunos.
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Porque, através desse vinculo [...], que vocé estabelece as regras, minimas, [...] que
ela aprende a respeitar o lugar, respeitar o outro [...] aluno trabalhador, muito
problema de drogas [...] Felipe saiu, tinha uma relagdo bacana com os alunos e isso
precisa ser reconstruido. Ocorre que o Aquiles tem um outro perfil. Uma outra
forma de lidar com os alunos e com a proposta que Valdete e Felipe haviam
construido. Iniciaram duas turmas, depois iniciou uma terceira. Hoje, sdo duas
turmas. As duas primeiras se reduziram em uma, por conta da evasdo. A entrada de

novos professores se faz sem o processo inicial de treinamento.

De acordo com Valdete, isso ocorre porque a principal preocupacéo da prefeitura ndo
¢ construir programas que solucionam os problemas da educacdo, mas que tenham

visibilidade politica.

Pode falar da falta de compromisso do professor. Mas falta de compromisso vocé
pode falar em qualquer area. Entdo, em geral, ninguém esta preocupado em saber
por que existe esses problemas. Porque estd dessa forma? N&o. Entdo, tem um
programinha ali pra tentar mascarar um pouco o problema na escola. Ent&o, o aluno,
a escola ndao pode reclamar. Tem kit escolar. Ele tem um kit literdrio que é
fantéstico, que é muito bom, que daria um trabalho fantastico. Eles tém a Escola
Integrada. A alimentacéo de I é 6tima. Entdo, preocupou-se com isso. Otimo. Nds
temos uma estrutura bacana. Mas o foco principal... Ele ndo é sujeito do

conhecimento? O professor ndo da acdo a esse conhecimento?

Na opinido da professora, a prefeitura deveria investir mais na formacéo do professor e
na autonomia da escola. Seria necessario, ainda, reconhecer os professores como sujeitos
capazes de construirem solugdes para os problemas da escola.

Em maio de 2010, tivemos oportunidade conversar com 7 alunos do Projeto Floracao e
gravar a conversa com eles. A idade dos jovens que frequentam o projeto € de 15 a 19 anos.
Normalmente, a visdo que prevalece sobre esses alunos é de que sdo bagunceiros, sem
objetivos de vida e que vao a escola so para passar o tempo ou para atrapalhar as aulas. Porém
¢ apenas uma visao, uma representacdo. Sem duvida ha entre eles 0s que estdo sem rumo e,
por isso, vdo ao projeto e se comportam de um modo que ndo é o desejavel. Mas mesmo
assim, ou, principalmente, por isso, é preciso escuta-los.

No turno da manhd, por exemplo, de onde saiu boa parte dos alunos do Projeto

Floracdo, ouvimos alguns comentarios que informavam o impacto positivo na disciplina com
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as transferéncias desses jovens para o noturno. As auxiliares de servico afirmaram que o
recreio ficou muito mais tranquilo. Foi um alivio. Um professor de Histdria, que substituiu o
professor Felipe no turno da manha, ao ouvir o desabafo das auxiliares de servigo, disse que o
Projeto Floracdo em toda RME-BH “Foi uma limpeza étnica”, Como se os alunos tivessem
sido “varridos para debaixo do tapete.” Disse ainda que era bom para as escolas e para a
Smed-BH porque os alunos do Projeto Floracdo deixariam de participar das avaliagdes
externas, aumentando a chance de melhorar o Ideb da Rede.

Ao oferecer voz aos jovens do projeto, pode-se conhecer um pouco mais da sua
realidade, do seu modo de ver o mundo a sua volta. Para eles, um fator positivo do projeto
reside no fato de poderem ficar mais proximos dos professores. Deise, aluna de 16 anos que

cursava a antiga da 72 série, explicou as razdes.

A gente fica mais a vontade. Né? Por qué? Uma aula normal, o professor nao fica
tdo préximo do aluno. O aluno tem mais intimidade pra aproximar do professor. O
aluno fala: Eu t6 com dificuldade aqui, vocé pode me ajudar? E tem professor que
ndo entende muito o aluno, sabe? E isso mesmo, a gente fica mais perto dos
professores. A gente conversa com o professor, a gente conversa com os alunos,

dentro da sala, todo mundo [...] Entéo, € isto!

Do aluno que falava por meio de giria, em tom de descompromisso, a aluna que
procurava tratar a questdo com mais seriedade, todos demonstraram que sabiam muito bem

porque frequentavam o projeto.

Estou aqui por necessidade, né, veio? Ai, pa...vim pra este projeto pra recuperar o
tempo perdido. Sé isso. (Inacio)

Eu comecei a trabalhar muito cedo. Entdo, eu sempre sai da escola por causa de
emprego. Porque, hoje em dia, estd muito dificil as coisas, né? Entdo, eu tinha que
garantir ali, pra ajudar meu pai. Principalmente, aluguel. Meu irmdo teve uns
problemas, ai, caiu, quebrou o braco. Entendeu? A, ficou assim. Entdo, eu fiquei
sem estudar uns quatro anos. Eu parei na 52 série, na 62 na 72 Tudo pra trabalhar.
Agora, eu entrei de novo pra que eu possa recuperar o tempo que eu perdi. E com
mais raciocinio, né? Porque, a gente para de estudar, esquece muita coisa. E a gente
gue ndo é mais novo, por mais que seja estranho, a gente tem mais dificuldade de

aprender as coisas. Entendeu? E isso. (Deise)
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Quando se questiona se é interessante vir ao projeto, assumir 0 compromisso de
estudante e deixar a comodidade de suas casas, a fala mais impactante foi do Inécio, que

provocou repercusséo na turma.

Tenho hora que eu falto que é por causa do trabalho. Eu chego tarde e ndo da tempo
de vim pra aula, né... é por causa do servico, pa! Ai ndo da pra vim pra aula, nao.
Mas eu prefiro vim pra aula do que ficar em casa, fumando maconha, [um riso

rapido] fazendo um muncado de coisa. S6 isso.

Alguns dos seus colegas alegaram que Inacio estava extrapolando e ndo levava a
conversa a sério. Ele ndo gostou da censura e disse que ndo estava brincando. Por saber do
histérico do aluno, suger que acreditassemos na sinceridade do colega e prosseguissemos.

Logo em seguida, In&cio procurou demonstrar sua sinceridade e disse por que o
projeto era melhor para ele do que o ensino regular: “O projeto € mais adequado a minha
necessidade. Quando eu estudava de manhd, eu faltava muito pra poder trabalhar. Ai, vai I3,
eu tomei bomba antes de chegar o meio do ano por causa de falta.”

Quando foram falar sobre seus sonhos, eles se divertiram bastante. Deise disse que
“sonho de pobre € ficar rico.” Além das risadas, varios confirmaram o mesmo desejo. Um
perguntou: “Né, nd0?”. Outro disse: “E!”. Mais dois opinaram: “Entdo!”; “Ser Rico.” Alguns

alunos procuram aprofundar mais suas respostas:

Eu queria acabar com a briga, a contenda, né, veio? que existe 14 no meu barraco, né,
veio? E...mudar de vida. [...] Ter um lugar pra mim morar, uma situagdo financeira
boa. Néo rico, né? Mas tipo assim, que da pra viver. Meu sonho é esse. (Inacio)

Uma condigdo boa! Casa. la leva minha mée, meu pai, ndo. [risos] (Jackson, 16
anos, frequentou até a antiga 72 série)

Meu sonho € ser cantora. [...] Eu gosto de cantar! S6 fico cantando! Eu tomo banho
cantando, eu arrumo casa cantando, eu trabalho cantando, sabe! Eu tive a
oportunidade de gravar um CD. Mas também por motivo financeiro, sabe! Néo teve

como. (Deise)

Inécio interveio e fez um pedido a Deise: “Canta um pagode pra nois ai.” Ela riu e
respondeu: “Nao!” [e mais risos]. Mas Paulo quebrou o clima ao fazer a seguinte afirmacao:

“Queria ter... que a minha mée ndo tivesse se casado com 0 meu pai. Que eu nao tivesse
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existido.” Inécio se assustou: “Que isso, mogo!” Ele manteve sua posicdo: “E isso!” Depois
disso ele abaixou o tom da voz e o gravador ndo conseguiu captar direito as palavras. Em

seguida veio o siléncio. Mas ele estava altivo.

O posicionamento dos jovens do Projeto Floracdo revela um pouco da luta “dos pobres
e suas tentativas de um viver digno e justo”. (ARROYO, 2011, p. 168).

Os relatos e a andlise dos trés programas confirmam a posicao de Bauman (2007), que
afirma que o Estado oferece aos mais pobres um tratamento que ndo reconhecem sua
condicdo de sujeito; é compativel apenas com suas necessidades de pobre. Nesse sentido, as
camadas governantes oferecem a eles programas educacionais pontuais, provisorios,
garantidores da manutencdo da pratica seletiva, excludente, mais comum na tradicional

educacéo bancéria.
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