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LISTAS

RESUMO

As questdes de género, raga e classe social compdem a triade da estruturacdo
social. No curriculo atualizam-se as posicionalidades de sujeito através de processos
que podem manter, gerar, intensificar e/ou questionar as discriminagdes e
desigualdades de género, raga e classe social. Destaca-se a conexdo entre as propostas
politico-partidarias para a educacdo, as condi¢des humanas e os recursos pedagdgicos
para sua realizacdo. Analisa-se 0s avangos, os impasses, as limitagdes das propostas
politico-pedagdgicas e dos projetos pedagdgicos no curriculo organizado por seriacdo e
por ciclos de formacdo. Examina-se as questdes de género, de raca e de classe social e
sua dinamica no cotidiano da escola e na pratica pedagégica. Compreende-se o
curriculo como a relacdo dialética entre praticas e discursos cotidianos tanto
intencionais (as acdes pensadas, discutidas, planejadas e executadas) como ndo
intencionais (os efeitos deletérios ou nao do processo de ensino-aprendizagem). Com o
objetivo de perscrutar os processos pedagdgicos, a perspectiva metodoldgica baseia-se
nos estudos feministas. Os métodos empregados foram o registro etnogrifico, a
observagao participante e a andlise de diferentes documentos internos e externos as
escolas da pesquisa. A estratégia analitica assentou-se na compara¢ao em triangulacao
de dados qualitativos e quantitativos de trés escolas com diferentes propostas politico-
pedagdgicas e projetos pedagodgicos. A escola € um espaco de atualizacdo e
aprendizagem das posicionalidades de sujeito que envolvem género, raca e classe
social. As reformas politico-pedagdgicas privilegiam a classe social para pensar a
democratizagdo da educacdo. A organizacdo curricular, as relagdes, a pedagogia, a
avaliacdo e a promog¢ao automdtica respondem por diferencas de género e de raca. A
escola por ciclos de formacdo, privilegiando a pedagogia e avaliacdo global, favorece
as meninas enquanto a escola seriada, privilegiando a pedagogia e avaliacao disciplinar,
favorece os meninos. As duas organizacdes curriculares favorecem as(os) estudantes
brancos em detrimento dos ndo brancos. A proposta politico-pedagégica da Escola
Cidada pauta-se pela incorporagdo, busca de qualificacdo e promog¢do de estudantes de
classes populares. O substrato de orientagao tedrico-pratica assenta-se na teorizacao de
classe social em Paulo Freire e no desenvolvimento intelectual em Jean Piaget,
excluindo-se as inter-relagdes com as questdes de género e de raca. Com um angulo da
triade da estruturacdo social privilegiado, as acdes e relacOes discursivas, praticas e
pedagdgicas no cotidiano escolar refletem as contradi¢des, as ambivaléncias e os
efeitos das dinamicas de género e de raga no curriculo. No cotidiano escolar tem-se os
fatos que refletem praticas e discursos racistas e sexistas, o reconhecimento da
necessidade de se aprofundar o conhecimento e as abordagens empiricas para as
questdes de gé€nero e de raca. A incompreensdo dessas questdes respondem pela sua
presenca parcial nas abordagens pedagdgicas.
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1 INTRODUCAO

A educag¢do em nosso contexto tornou-se um dos principais meios de promogao
social. A tal ponto que todos os partidos politicos, conhecedores das aspiragdes de
maiores niveis educacionais pela populacdo, t€ém constituido plataformas politicas
sobre aquela. Ha diferencas entre essas plataformas e a grosso modo podem ser
divididas em duas posicdes: a civil democritica e a produtivista ou neoliberal'. Cada

uma delas tem orientacdes filos6ficas que sustentam seus entendimentos e acoes.

A plataforma neoliberal defende a igualdade de oportunidades para todos com
vistas a potencializar a livre concorréncia entre os agentes econdmicos>. O que 0s
neoliberias visam assegurar € o progresso econdmico, o individualismo, a
competitividade em um mercado livre de qualquer controle e, portanto, a divisdo da
sociedade em classes sociais. Os neoliberais ndo consideram as conseqii€éncias sociais
de suas reformas, o que libera o Estado de qualquer responsabilidade ética e social. O

principal mecanismo da posicao neoliberal ¢ um “Estado-forte” que force a diminuagao

! Cf. Paul Singer (1996).
? Michael Rosch (1999) observa que o neoliberalismo é uma teoria econdmica que enfatiza a
desregulamentacio e a redu¢@o do Estado, no qual as politicas sociais estdo excluidas.
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de gastos sociais e de intervencao estatal na economia (Perry Anderson).

A plataforma civil democrética tenta reverter a diferenciacdo entre as classes
sociais, provendo meios a populacdo de atingir um patamar de igualdade de
oportunidades na defesa e ampliagdo da esfera publica como condi¢do democritica e
inclusiva dos menos favorecidos®. Uma das principais formas de acdo da plataforma
civil democrética € a formagao cidada com vistas a desenvolver nas(os) estudantes o

senso de engajamento politico e o desejo de transformacao social.

Enquanto o idedrio neoliberal alinha educagdo, desenvolvimento econdmico e
justica juridica®, o idedrio da posicdo civil democritica contrapde educacdo,
desenvolvimento sustentdvel e justica social. Para os primeiros a educacdo deve ser
buscada por cada um e o modelo de escola que vai ao encontro dessa concepgao €
aquele posto em prética no Chile’, onde cada escola compete entre si pelos estudantes e
pelos “vouchers™ do Estado que cada um deles representa. Acredita-se que deste modo

combinam-se os ingredientes para se ter escolas eficientes e mais baratas, porque

? Cf. Gaudéncio Frigotto (1994).

* Regras de mercado justas, com direitos e deveres iguais entre todos, garantem a liberdade perfeita.
(SMITH, 1937)

> No governo de Pinochet (1973-1990), o grupo de economistas, (conhecidos como “Chicago Boys™)
responsdveis pelo reajustamento estrutural no Chile, foi formado na Universidade de Chicago sob a
direcdo de Milton Friedman. Friedman (1962) ao lado de Friedrich A. Hayek (perry Anderson), ambos
ganhadores do prémio Nobel em economia em 1976, sdo os contemporaneos articuladores do neo-
liberalismo. Friedman acredita que € necessdrio reestruturar radicalmente o sistema educacional atual
para assegurar a competicdo efetiva no mercado de servicos educacionais e permitir as familias
escolherem livremente a escola para seus filhos. O Chile concretizou a primeira experiéncia neoliberal
sistemdtica do mundo (Perry Anderson). Igualmente, foi o primeiro lugar na América Latina que pds em
prética a idéia de “school voucher” de Milton Friedman. Nesse sistema todos os estudantes recebem um
voucher do Estado que lhes permite escolher a escola, pagar a matricula e as taxas escolares. Todas as
escolas publicas estdo virtualmente privatizadas e competem entre si pelos vouchers. Para conferir as
idéias de Milton Friedman ver (MILTON & ROSE FRIEDMAN FOUNDATION, 1998).

® Para uma anélise critica sobre o sistema de “school voucher” cf. Martin Carnoy (1999).
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dispostas a livre concorréncia e a escolha de estudantes e familias. Com o principio de
liberdade individual nenhum estudante ou sua familia seria coagida por leis ou outros
mecanismos a investir na sua escolariza¢do. Na outra ponta, a posi¢ao civil democratica
preconiza a defesa, o amparo e a prote¢do do estudante e da educacdo. Nesta visao a(o)
estudante de hoje é a(o) cidadda(o) de amanhd, que deve ser educado para sua
autoformagdo permanente numa tripla interface: conscientizag¢do, engajamento politico
e projeto de transformacgdo social. Para tanto faz-se necessario garantir a conquista da
educagdo universal em lei, 0 acesso a escola e a promocdo qualificada dos estudantes.
A principal critica a dltima € que esta, ao ter no seu horizonte tais propdsitos, nao
promoveu mudangas significativas na estrutura e no curriculo da escola. Ao lado de
uma visdo de educacdo universal convive-se com uma escola que ndo oferece um

servigo para todos do mesmo modo nem com a mesma qualidade.

Mesmo quando os partidos politicos de esquerda alinham suas plataformas para
a educagdo com a visdo civil democrética, héd distin¢des entre essas na compreensao do
que deveria ser e de como se efetivaria uma educagdo universal e hd diferencas no
investimento concreto que cada um faz. Ha distancias entre discursos e acdes que
expressam o que se denomina vontade politica. Na tese veremos como se manifestam,
em partidos que se autodefinem de esquerda, os interesses, os investimentos € a

vontade politica na educagao.

Esta tese fala de educacdo no seu amplo sentido, mas se detém sobre a
escolarizacdo e sobre os processos pedagdgicos cotidianos. A tese tem quatro vertentes

interdependentes: 1) a conexdo entre as propostas politico-partiddrias para a educacio e
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as condicdes humanas e os recursos pedagdgicos para sua realizagdo; 2) o processo de
democratizagdo e os efeitos na comunidade escolar; 3) como conseqiiéncia do aspecto
anterior, os avangos e as limitacdes das propostas politico-pedagdgicas e as reformas
introduzidas nos projetos pedagdgicos e; 4) as questdes de género, de raca e de classe
social e sua dinamica no cotidiano da escola e na pratica pedagégica. Estas quatro
vertentes, em conjunto, falam do curriculo que se define na rela¢do dialética entre
praticas e discursos cotidianos tanto intencionais (as acgdes pensadas, discutidas,
planejadas e executadas) como ndo intencionais (os efeitos deletérios ou ndao do

processo de ensino-aprendizagem).

A tese segue uma légica na sua estrutura de apresentagdo que se inicia no
capitulo 2 com A DEMANDA POR EDUCACAO buscando os elementos que
mostram a inclusdo da preocupag¢do com a educacao para as classes populares, para as
mulheres e para os negros e sua expansao quantitativa nas ultimas décadas. Este
capitulo também segue o processo de defini¢do da seriacdo e da abordagem pedagdgica
a0 mostrar que 0 que se pensa como novo tem suas raizes em propostas que datam do
século passado ou do inicio deste século ao se buscar dar forma ao curriculo. Contudo,
€ necessdrio dizer que as motivacdes que as animaram se deram em contextos histérico

e social diferentes dos atuais.

No capitulo 3 apresento e discuto AS PERSPECTIVAS TEORICAS NA
PESQUISA. Neste capitulo: a) perscruto os pressupostos tedricos e metodoldgicos e as
diferentes abordagens tedrico-feministas (liberal, marxista-socialista, radical, negra,

cultural e pés-moderna) sobre os entendimentos e as articulades entre género, poder,
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macroestrutura social, cultura e patriarcado; b) delimito o uso do conceito de
posicionalidades do sujeito; c) discuto os conceitos de raca e de etnia; d) abordo o
conceito de transposi¢do diddtica no curriculo; e) ressalto os problemas que se
interpdem entre educacdo e racismo e; f) defino os parametros para a andlise das
propostas politico-pedagdgicas e dos projetos pedagdgicos na intersec¢do com as
questdes de género, raca e classe social. Os conceitos de género e raga juntamente com
o de classe social compdem a triade da estruturacdo social que se organizam na

confluéncia de relacdes de poder desigual.

No capitulo 4 abordo A PESQUISA e seus encaminhamentos. Apresento 0s
objetivos da tese e descrevo a etnografia na pesquisa e as fontes de dados — as escolas,
a observacdo participante, as entrevistas, os documentos especificos e gerais. A seguir
discuto os direcionamentos no trabalho de campo, mostrando as possibilidades e
limitagdes que se interpuseram durante o processo de pesquisa e as relagdes que se

estabeleceram entre a pesquisadora e os agentes educacionais.

O capitulo 5 — AS ESCOLAS E A COMUNIDADE ESCOLAR - delimita
quem sdo os sujeitos da pesquisa e onde os fatos se passam. Descrevo: os recursos
humanos; o prédio escolar e a geografia interna das escolas e das salas de aula
(apresentando um croqui de cada, em anexo); os recursos pedagdgicos; a comunidade
que a escola atende e, por fim, comparo as condi¢des nas escolas. O trabalho

etnografico aconteceu em trés escolas: A Escola do Morro, a Escola da Vila e a Escola
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do Bairro’. As primeiras sdo escolas da municipalidade e a dltima é uma escola do
Estado. Cada escola apresenta particularidades curriculares e pedagdgicas que mostram
a autonomia relativa dos agentes educacionais face as propostas politico-pedagdgicas
em curso na escola que tornam visivel a que vieram os programas e os dirigentes

politico-partidérios.

A Escola do Bairro ja esteve sob a égide da antiga ARENA, depois PDS (em
cinco legislaturas), do PDT (em uma) e do PMDB (em duas), no periodo que vai desde
o seu surgimento em meado da década de 60, até 1996/1997. A Escola do Bairro, de
escola regular passou a funcionar por algum tempo como Centro Integrado e Educacao
Publica (CIEP - proposta do PDT, concretizada em 1994) e voltou a ser regular no

governo do PMDB (1995).

A Escola do Morro passou a existir devido a mobiliza¢do da comunidade local e
sob a administracdo municipal em 1987 quando se encontrava no governo o PDT. Em
1989, sob a Administra¢do Popular (PT, PSB, PSTU, PC do B), a escola adquire outros
contornos politico-pedagdgicos. Nesse momento, inicia-se o processo de discussdo
interna que, conectado ao movimento de democratizacdo na Rede Municipal de Ensino

(RME), gera um dos projetos pedagdgicos que discuto na tese.

A Escola da Vila, conquistada pelo Orcamento Participativo (OP) € a sintese do
investimento politico da Administracdo Popular em Porto Alegre. Seu objetivo é

oferecer uma escola de qualidade para as classes populares com uma proposta politico-

7 Os nomes das escolas assim como todos nomes de pessoas na tese sio ficticios.



24

pedagdgica que alterou o curriculo.

2

E no contexto marcado por diferentes discursos, investimentos e acdes
viabilizadas ou ndo pelas propostas politico-partidarias que ganham corpo no capitulo 6
OS PROJETOS PEDAGOGICOS. Neste capitulo mostro a organizagao, as idéias, as
potencialidades, os avangos e os questionamentos que animam 0s projetos pedagdgicos,
assim como, discuto as ddvidas, a mobilizagdo das priticas e as suas limitagdes. A
partir deste ponto, detenho-me na andlise dos processos que acontecem nas duas
escolas da Rede Municipal de Ensino (escolas da Vila e do Morro), porque a Escola do
Bairro, como se verd logo no capitulo 5, apresenta um contexto que a distingue do
contexto das duas outras escolas e porque os processos nas duas ultimas avancam para
além do que ja se sabe sobre a escola publica. Particularmente, as reformas curriculares
e as experiéncias educacionais inovadoras diferenciam as duas escolas da rede
municipal da escola da rede estadual. As duas escolas em estudo, embora pertencam a
Rede Municipal de Ensino e compartilhem a filosofia e os principios da proposta
politico-pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre
(SMEd/POA), mantém relacdes diferentes com a mantenedora devido a diferente
organizacdo curricular de cada uma. Enquanto a Escola do Morro estd organizada por
seriacdo, a Escola da Vila estd organizada por ciclos de formag¢do. Como veremos, sao
duas organizagdes curriculares que alinham de forma diferente todos os processos

pedagdgicos com efeitos igualmente diferentes para toda a comunidade escolar.

No capitulo 7 aprofundo a discussio sobre A SERIACAO E OS CICLOS DE

FORMACAO, onde comparo os alcances e as limitacdes que se interpdem a cada
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organizacdo curricular e os efeitos dai decorrentes para as questdes de género e de raga.
Apresento os conceitos de interdisciplinaridade e de conteido na perspectiva das
professoras, os quais fazem parte do texto da tese mas ndo sdo, eles mesmos, objeto de
andlise. Discuto a seriacdo versus os ciclos de formacdo, trazendo elementos que
abrangem a avaliacdo nas duas escolas, a cultura da seria¢do, o viacuo do projeto
pedagdgico na escola seriada com a proposta dos ciclos de formagdo, a pesquisa
empreendida por ambas as escolas com o objetivo de qualificar os processos
pedagdgicos e as abordagens de género e de raca que se encontram nos planejamentos
pedagdgicos. Ao discutir as particularidades e similaridades entre a seriac@o e os ciclos
de formagao, comparo o rendimento escolar de meninas e meninos e de brancos e nao

brancos nas escolas da Vila e do Morro.

A leitura que empreendo das questdes de género e raga volta-se, sobretudo, para
a sua dindmica intra-institucional. Portanto, no capitulo 8 mostro em detalhes a
dindmica de GENERO NO COTIDIANO ESCOLAR. Apresento o registro de
situacdes, falas, comportamentos, observacdes e sentimentos que se manifestam em
todos os lugares da escola, percorrendo a dindmica de género no cotidiano das relacdes.
Cada um destes elementos e todos em conjunto sdao entendidos como parte da
aprendizagem que se opera nos processos pedagodgicos que, ndo sendo lineares, se
expressam e se concretizam em momentos de leitura, seguidos de interpretacdo e
devolugdo que sdo, ora afirmativos, ora contraditérios e ambivalentes. Os processos
pedagdgicos envidam uma complexa teia de relagdes que derivam das posicionalidades
de género, de raca e de classe social no contexto intra-institucional e da estruturacao

social.
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No capitulo 9 detenho-me na dinamica de RACA NO COTIDIANO
ESCOLAR. As questdes de raca e o racismo sempre estiveram presentes no curriculo,
a diferenca € que ha atualmente uma maior atenc¢do para os problemas que se interpdem
no cotidiano escolar, embora ndo se saiba o que fazer. Esse fato faz com que a
manifestacdo das questdes de raga circule nas demandas das(os) estudantes, nao
claramente articulada, mas visiveis nas disposicdes e indisposicdes que aparecem nos
incidentes aqui e acold no interior da escola. O racismo se desprende dos intersticios do
curriculo na prépria disposi¢ao interna dos conteidos no planejamento didatico, nas
disposi¢des racistas que se manifestam em diferentes lugares, nos limites do trabalho
pedagdgico empreendido por algumas professoras e nas compreensdes e

incompreensdes que envolvem toda a comunidade escolar.

Por fim, no capitulo 10 — GENERO, RACA, CLASSE SOCIAL E
PEDAGOGIA - empreendo a leitura do substrato tedrico que orienta os discursos e as
praticas da proposta politico-pedagdgica da perspectiva de andlise, examinada no
capitulo 3, para compreender o alcance, as limita¢des e as controvérsias daqueles no
que diz respeito as questdes de género, de raca e de classe social. Jean Piaget e Paulo
Freire sdo os autores que se destacam na proposta politico-pedagégico da Escola da
Vila e no projeto pedagdgico da Escola do Morro. A andlise que empreendo de cada

autor parte da perspectiva desenvolvida pelos estudos feministas.

Esta tese fala da escola de 1 grau mas, sobretudo, fala sobre e para as
professoras, porque elas representam o segmento escolar responsdvel por fazer a escola

funcionar. Acima de tudo, esta tese pauta a andlise pelo respeito as professoras e ao seu



trabalho porque se leva a sério o que elas t€ém a dizer sobre o que fazem.
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2 A DEMANDA POR EDUCACAO

A abordagem neste capitulo enfoca os elementos que mostram a preocupagao
com a educagdo voltada as classes populares, as mulheres e aos negros. No primeiro
momento considero o ensino brasileiro nas ultimas décadas, na perspectiva de género e
raca. Mostro sua expansao quantitativa e a economia das diferencas quando se olha
para a integracdo de mulheres e negros no sistema educacional brasileiro. Embora o
trabalho ndo tenha o objetivo analisar o periodo histérico da educacio brasileira, situo
nesta perspectiva a discussdo sobre: a organizagdo curricular; a quem se destinava a
educagdo no inicio da escolarizacdo no pais; quais sdo as preocupagdes € acdes em
direcdo a educacdo das mulheres e das classes populares. Mostro que alguns
encaminhamentos, discussdes e propostas curriculares atuais tém suas raizes num

tempo anterior a expansao quantitativa da escolarizacao.

2.1 A ECONOMIA DAS DIFERENGAS: MULHERES E NEGROS

Desde a década de 50, mas particularmente a partir da década de 70, a educacado
no Brasil vem apresentando ganhos considerdveis na oferta de vagas no sistema
educacional e na expansdo da rede escolar em relacdo as décadas precedentes
(BRASIL, et al., 1995b), a despeito de os anos 80 serem considerados pela literatura

como a “década perdida” (SILVA, 1991) em termos sociais. Para Bernadete Gatti
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(1990, p. 2), “no Brasil o sistema escolar, sem duvida, expandiu-se nas trés ultimas
décadas, mas esse crescimento ndo significa ainda a possibilidade de atendimento de
toda a populacdo demandatéria”. Particularmente, houve investimento governamental

na universalizacdo do acesso ao Ensino Fundamental®.

Em contraste com os indices globais de melhoria no acesso a escola
(BARCELOS, 1992), permanece o fato de que fatores culturais e sociais externos a
esta, como as condi¢des das familias afetadas pelo desemprego e pelos baixos
rendimentos, associados aos fatores intra-escolares, tém gerado discriminacdes e
desigualdades nas oportunidades educacionais (BARCELOS, 1992; HASENBALG,
1979; HASENBALG, 1987; ROSEMBERG, 1987) para as classes empobrecidas, para
os negros, em geral, com efeitos devastadores para as mulheres negras, em particular
(ROSEMBERG e PIZA, 1995-96). Essa situacdo, do mesmo modo, tem contribuido
para encaminhar diferencialmente as mulheres localizando-as, na sua grande maioria,
em cursos e profissdes guetizados (ROSEMBERG, 1994a). Como resultado positivo
para o conjunto das mulheres brancas e, parcialmente, para as mulheres pardas,
registra-se a melhor performance nos resultados educacionais, tanto em permanéncia na

escola - que se traduz em maior nimero de anos de escolarizacao e maiores indices de

¥ A educacio escolar bdsica no Brasil é formada pela Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Meédio. “O Ensino Fundamental tem duracdo minima de 8 anos, é obrigatério e gratuito nas escolas
publicas e, segundo a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 9.394/96), tem por
objetivo a formagdo basica do cidaddo, mediante: o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios bédsicos o dominio da leitura, da escrita e do célculo; a compreensdo do ambiente natural e
social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de conhecimentos e
habilidades e a formagdo de atitudes e valores; e o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social” (BRASIL, et al., 1998a).
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alfabetizacdo - quanto em melhor rendimento escolar, fato que os pesquisadores ha
algum tempo vém demonstrando (BAUDELOT e ESTABLET, 1992; ROSEMBERG,
1994a; ROSEMBERG, 1994b; ZAIDMAN, 1994). Todavia, as mulheres se concentram
nas disciplinas com conteido humanistico em detrimento das disciplinas e cursos em
ciéncias exatas’ como, por exemplo: Matemadtica, Fisica, Engenharia (ROSEMBERG,
1994a; STOBART, et al., 1992). Com efeito, ocorre uma entrada seletiva no mercado
de oportunidades educacionais. Claude Zaidman (1994, p.350-1) aponta que “todos os
estudos estatisticos e socioldgicos chegam a uma mesma conclusdo: as meninas partem
vencedoras e chegam perdedoras na competicao escolar”’; mesmo considerando o fato
de que, nos tultimos 20 anos, “nos estudos cientificos e nas engenharias as mulheres
obtiveram conquistas aprecidveis nestas disciplinas em todas as regides [exceto na
Africa], aumentando a sua representacdo em 50%” (NACIONES UNIDAS, 1992, p.
48). Na América Latina, as possibilidades de ascender socialmente e de ocupar cargos
de hierarquia académica sdo restritas para as mulheres. Exige-se delas maior

escolaridade para ter acesso as mesmas ocupau;()es10 (COMISION ECONOMICA

%Isso levou o diretor-geral da Unesco, Federico Mayor, a lancar um apelo em Paris em favor da maior
presenca das mulheres nas ciéncias. “Segundo ele, a ciéncia e a tecnologia, hoje, sdo “um mundo dos
homens”. 90% das pesquisas sdo realizadas por homens. Ele afirmou que as mulheres, discriminadas nos
sistemas educacionais de todo o mundo, sio permanentemente desencorajadas a estudar ciéncia e
tecnologia e a seguirem carreiras nestas dreas, enquanto as que conseguem superar as barreiras dos
preconceitos, ndo raro, acabam ganhando menos e trabalhando de modo isolado”. (JORNAL da Ciéncia
Hoje, 1996, p.1). Depois disso o mesmo jornal na edi¢do de junho faz a chamada em “Mulheres na
Ciéncia” (1996) relatando que ‘“no mundo inteiro ainda é pequeno o nimero de mulheres ativas em
pesquisa e na politica cientifica”. O segundo relatério da entidade, trés anos apds o primeiro, inclui uma
secdo sobre a “discrimina¢do da mulher em ciéncia e tecnologia”, que detalha a disparidade no acesso a
educacdo cientifica e carreiras, especialmente em paises em desenvolvimento™.

%0 documento da CEPAL (1993, p.5) registra o fato de que ainda que “em alguns casos as mulheres
tenham alcancado as profissdes dominadas pelos homens, seus ingressos se mantém mais baixos. Esse é
o caso do Canadd, onde a mulher conquistou grandes avancos nas esferas de administragdo, gestdo,
engenharia, ciéncias fisicas, ensino universitdrio, direito e medicina”.
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PARA AMERICA LATINA Y EL CARIBE (CEPAL), 1993). No Brasil, nas dltimas
trés décadas, o ensino superior tem sido receptivo a incorporagao das mulheres como
estudantes'' e em seus quadros profissionais, embora a maioria delas se encontre na
drea de ciéncias humanas'> Entretanto, a situacdo das mulheres estudantes na
academia, nos ultimos anos, tem apontado avancos nas dreas de Medicina e de Direito.
As estudantes em todos os campos de estudo representam 54% do contingente total de
alunos na universidade'> (UNITED NATIONS, 1995b). H4 um nimero expresssivo de
mulheres que ocupam cargos administrativos'®, contudo as pesquisadoras registram
particularidades na situacdo das mulheres académicas: a) a guetizacao feminina da drea
de ciéncias humanas; b) a migracdo dos docentes masculinos para as institui¢des
privadas quando os saldrios estdo baixos (BARROSO e MELLO, 1975); ¢) a
diferenciacdo na alocagdo de recursos financeiros para a pesquisa, quando se constata
que “apesar de as mulheres serem responsaveis pela apresentacdo de 28% dos projetos

contemplados com o apoio da FINEP, tais projetos recebem apenas 10% das verbas”

' Heleieth Saffiotti (1979, p.220) registra que no Brasil “a mulher ndo havia, realmente, penetrado nas
escolas superiores, em nimeros significativos, até 1930”.

"2 Conforme Rosemberg (1994b, p.11) “a expansdo do ensino superior, principalmente através das
Ciéncias Humanas determinou a (e foi determinada pela) entrada maci¢ca das mulheres nos
estabelecimentos de 3° grau. Se em 1970 apenas 42,4% dos alunos eram mulheres, este percentual subiu
para 49,2% em 1980. Em 1990 encontramos 52,3% de mulheres entre os estudantes universitarios
brasileiros (...). A qualidade desta expansdo das matriculas femininas no ensino superior vem
preocupando analistas em decorréncia da guetizacio sexual observada.”

" A comparacio das estudantes universitdrias brasileiras com as estudantes universitarias canadenses
mostra um quadro similar na sua distribui¢do percentual pelos campos de estudo. Tanto no Canadd como
no Brasil as alunas representam 54% de todos os estudantes. Na comparagdo entre Canadd e Brasil a
participagdo percentual das mulheres entre os diferentes campos de estudo na universidade distribuem-se
em: Educacdo: 76% e 81%; Humanidades 61% e 73%; Ciéncias Sociais e Direito 59% e 50%; Ciéncias
Naturais, Engenharia e Agricultura: 20% e 31% e; Ciéncias Médicas 74% e 64%, respectivamente
(UNITED NATIONS, 1995b, p.115).

' 0 estudo realizado na UFMG por Silva et al. apud Rosemberg (1994b, p.20), mostra que em “1985,
mais de 50% dos departamentos sdo chefiados por docentes do sexo feminino” e o progressivo aumento
de mulheres em regime de dedicacdo excluisva no perido entre 1975 e 1985.
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(Azevedo et al. apud (ROSEMBERG, 1994b, p. 21).

Michele Ferrand depois de constatar o €xito da escolaridade feminina na Franga,
que se iniciou na década de 60, com as meninas obtendo resultados melhores que os
meninos, traz a constatacdo de que elas “sdo sistematicamente menos numerosas nos
cursos cientificos que, no entanto, sdo destinados aos melhores alunos” (FERRAND,
1994, p. 365). A autora pergunta: Como se pode explicar o paradoxo da exceléncia das
mogas e de sua exclusao paralela dos caminhos da exceléncia? Para responder a esta
questdo ela pesquisou a trajetéria de mogas que conseguiram invadir os dominios
masculinos. Na andlise das entrevistas Michele Ferrand relaciona algumas condicoes e
disposi¢des peculiares de que as meninas devem se beneficiar para conquistar o espaco
académico: a) a exceléncia escolar: as meninas teriam de ser mais brilhantes que seus
pares; b) o gosto pelas ciéncias: elas devem comprovar precocemente o gosto pelas
ciéncias, que protegeria tal opcao; c) a indiferenciacdo de papéis sexuados; d) o fato de
ter uma familia que propde um projeto de mobilidade social igual para as filhas e para
os filhos; e) a existéncia visivel de mulheres cientistas e finalmente; f) um modelo
feminino, materno ou ndo, que contribua para desestabilizar os esteredtipos que

promovem a incompatibilidade entre trabalho, ciéncia e feminilidade.

A expansdo da escolarizagdo em termos quantitativos ndo tem correspondéncia
com a oferta de ensino qualificada que possibilite ndo somente a incorporacdo de
criancas e adolescentes no sistema educacional mas, também, sua permanéncia e
qualificacdo de fato e, ainda, atente para os mecanismos discriminatérios intra-

institucionais. Mesmo se considerando que na perspectiva histérica de um século, as
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mulheres foram e s@o as maiores beneficiadas pela expansido do ensino e conquistaram
espacos considerdveis, tanto como alunas quanto como profissionais (BAUDELOT e
ESTABLET, 1992). A distribui¢do da escolarizacdo e seus efeitos sdo dispares no
mundo, onde ha regides que sequer garantiram o acesso a educacdo para as mulheres
(NACIONES UNIDAS, 1992). Em relacdo aos negros e sua escolariza¢do, também, se
apresentam resultados desiguais. Quando a escolarizag¢do € conseguida por uma minoria
nesse grupo, os efeitos no mercado de trabalho ndo encontram correspondéncia no nivel

de escolaridade da populagao branca (LIMA, 1995).

Os efeitos da escolarizacdo ou da sua falta estdo registrados nos indices que
alocam diferentemente mulheres e negros na estruturagdo social'”. Os efeitos deletérios
do processo de escolarizagdo para as mulheres, os negros e as classes populares vém
sendo documentados e analisados nos ultimos trinta anos, no que diz respeito as
primeiras e nos ultimos cingiienta anos, no que diz respeito aos ultimos. A andlise, que
vem expandindo a compreensdo de género e de raca, documenta as particularidades do
contexto social e educacional tornando visiveis os processos que se pretende analisar

nesta tese: o contexto intra-institucional da escolarizagdo, sua conexdo com a

'> Para Mircia Lima (1995), as diferencas na posicio ocupacional de homens e mulheres sio mais
eqiiitativas, mas acentuadamente desiguais quando se inclui a varidvel cor, o que significa que os negros
em geral, mantida a equivaléncia em escolaridade, se comparados com a populacdo branca, encontram-se
em posicdes inferiores, tanto na posi¢do ocupacional quanto em rendimentos. As mulheres, mantidas a
equivaléncia, ou mesmo a superioridade em escolaridade e a realizacdo do mesmo trabalho que os
homens, percebem rendimentos entre 30% a 40% menores que os seus companheiros (NACIONES
UNIDAS, 1992). Se o leque de diversificacdo ocupacional aumentou nos dltimos trinta anos para as
mulheres, 0 mesmo ndo ocorreu para a populacdo negra, que encontra restricdes na oferta de ocupacdes.
Além disso, as mulheres e os negros estdo presentes de forma significativa no mercado informal
(ABREU, et al.,, 1994) se comparados com os homens brancos. Para as mulheres, as conquistas
educacionais e a maior diversidade ocupacional ndo alteraram o fato de obterem remuneracio sempre
inferior a dos homens, nem colocaram em xeque o trabalho doméstico, que permanece identificado como
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estruturacdo do conhecimento e seus efeitos na educagdo de meninas e meninos, de

brancos e de ndo brancos.

2.2 A EDUCAGAO DE MULHERES E CLASSES POPULARES

No Brasil, as desigualdades sociais e as discriminagdes de género, de raga e de
classe social estdo presentes na forma de organizacdo da educacdo desde os jesuitas
(1549) que, ao organizarem um sistema de ensino, tinham em mente a escola para os
homens, brancos, filhos de grandes proprietarios. Um ano antes ja haviam pensado a
educagdo para a nova colonia, com o objetivo de “cristianizar os indigenas e difundir
entre eles os padrdes da civilizacdo ocidental crista” (PAIVA, 1987, p. 56). Vanilda
Paiva, ao referir as classes de ler e escrever destinadas as criangas, acrescenta o dado de
que “sendo impossivel oferecer instru¢do a todos os meninos indigenas, eram
escolhidos os filhos de caciques para serem educados” (PAIVA, 1987, ibidem).
Também, ndo ficava fora dessa educagdo a incipiente burguesia e a familia real. A
educacio para as classes abastadas objetivava ensinar a arte de bem governar (ARIES,
1981) e os alunos recebiam aulas em casa como ensino privado. Nao obstante o fato de
que o pais se beneficiou com o trabalho dos jesuitas, os estabelecimentos € 0 ensino
que eles fundaram nao apresentavam “muita regularidade ou a uniformidade rigorosa
que os programas oficiais chegaram depois a estabelecer; mas no século XVI e no
século XVII, nada era regular, metddico; ndo admira, pois, que a instru¢do primadria

também nao fosse uniforme” (ALMEIDA, 1989, p. 27).

uma tarefa feminina (BAUDELOT e ESTABLET, 1992).
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O ensino oficial e destinado as camadas populares s6 aparece no final do século
XVIII e inicio do século XIX, embora nao faltassem recomendagdes, anteriores a essa
época, para que se transmitissem ‘‘conhecimentos indispensdveis aos agricultores,
operarios e comerciantes” (PAIVA, 1987, p. 60). A efetividade das recomendacgdes
ganha corpo em registros que ddo conta de parcas medidas concretas no inicio do
século XIX. Ha registros de que “em 1819 o rei instituiu 12 bolsas para os estudantes
pobres que se destinassem ao estudo das ciéncias médicas e cirdrgicas, na escola do Rio
de Janeiro” (ALMEIDA, 1989, p. 44). No regime colonial escravista, os negros
receberam uma educagdo que se propunha a catequiza-los e, combatendo as religides

africanas, converté-los em bons cristdos.

No Brasil colonial a instrucdo das mulheres, quando existia, estava restrita ao
espaco doméstico, como ensino privado'®, ou nos conventos. “Néo havendo na Coldnia
escolas para meninas, sé nos conventos'’ poderia a mulher receber alguma instru¢io”
(SAFFIOTI, 1979, p. 189-90). As instituicdes religiosas constituiram, por muito tempo,
a tnica forma de ensino publico para as mulheres. No sistema tutorial dos conventos as
mulheres recebiam nogOes de leitura, escrita, musica, canto, religido e trabalhos

domésticos.

'® Mesmo com a vinda da Corte portuguesa para o Brasil, “tratava-se, na época, de senhoras portuguesas
e francesas ensinando costura e bordado, religido e rudimentos de aritmética e de lingua nacional as
mogas que recebiam em suas casas como pensionistas. E a vinda dessas senhoras francesas e portuguesas
e, mais tarde, alemds que amplia um pouco o acanhado horizonte intelectual da mulher brasileira.
Durante todo o império elas contribuiriam para a instru¢do primdria do espirito feminino nacional.
Freqiientemente, as educadoras estrangeiras exerciam suas atividades como professoras domiciliares,
residindo na casa dos educandos” (SAFFIOTI, 1979, 190-1).

7 “Data de 1678 o primeiro convento brasileiro, fundado pelas clarissas de Evora, na Bahia, o
Recolhimento do Desterro. Afora outro convento instalado em Sdo Paulo em 1685, s6 no século XVII
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Por quase dois séculos no Brasil, o governo confiara “inteiramente ao clero
secular e regular a tarefa de instruir as populagdes deste pais” (ALMEIDA, 1989, p.
25). Somente no inicio do século XVIII € que se encontrard os tragos de intervengao
oficial. Até entdo, as escolas estavam sob a direcdo dos jesuitas, com interveng¢ao maior
ou menor das municipalidades (ALMEIDA, 1989). Com a expulsio dos jesuitas'
(1759), acusados de fazer uma educacao tradicional e formal “com o escuro e fastidioso

método”"’

, 0 Estado passa progressivamente a assumir e a regular a educacdo. Em 1772
se estabelece um subsidio para a educagdo: o subsidio literdrio, destinado a manutengao

das escolas primdrias que permaneceu até 1816, quando o governo centraliza cada vez

mais a escolarizacdo como servico ptiblico (ALMEIDA, 1989).

Para as mulheres de classes populares o periodo colonial ndo lancou melhor

surgiriam outros, dois no Rio de janeiro (1750 e 1780), dois em Sdo paulo, um em 1774 e outro ji no
século seguinte (1811)” (SAFFIOTI, 1979, p.190).

18<As ordens mondsticas, no Brasil, em geral ndo eram muito ricas, mas interessavam-se sobretudo em
recrutar homens esclarecidos para junto delas, (..) de um lado, elas abriam suas portas aos que, mesmo
pobres, haviam estudado ou se dedicavam ao ensino; de outro lado, exigiam dotes substanciais para o
noviciado, (..). Eles [os Beneditinos] sdo acusados de preferirem os novicos que vém de Portugal aos que
sdo brasileiros e de admitir pessoas ignorantes, porque elas sdo protegidas ou recomendadas” [Almeida,
1989 [1889] #30, p.39]. Encontra-se aqui uma das razdes das indisposi¢cdes crescentes em relagdo ao
ensino e ao poder dos religiosos que, mais tarde, resultard na sua expulsdo.

" O alvari assinado pelo rei faz uma longa exposicdo dos motivos para retirar dos jesuitas a tarefa de
ensinar: “Desejando eu ndo sé reparar os mesmos estudos para que nao acabem de cair na total ruina a
que estdo proximos, mas ainda restituir-lhes aquele antecedente lustre que fez os portugueses tao
conhecidos na republica das letras, antes que os religiosos se intrometessem a ensind-los com sinistros
intentos e infelizes sucessos (..) de nenhuma sorte se lhes deve confiar o ensino e educa¢do dos meninos
e mogos” (..). Sou servido da mesma sorte de ordenar, como por este ordeno, que no ensino das classes e
no estudo das letras humanas haja uma geral reforma, mediante a qual se restitua o método antigo,
reduzido aos termos simplices, claros e de maior facilidade que se pratica atualmente nas nagdes mais
polidas da Europa” (ALMEIDA, 1989, p.31-2). Adiante, no processo, se diz; “abolindo totalmente as
classes e escolas dos mesmos religiosos” (ALMEIDA, 1989, p.34). O alvara do rei prossegue com uma
reordenacdo geral do ensino instituindo em detalhes o diretor de estudos, os professores de gramaitica
latina, os professores de grego e os professores de retérica. O alvard foi registrado na Secretaria de
Estado dos Negdcios do Reino — Nossa Senhora da Ajuda — em 30 de junho de 1759. Entre 1759 e 1760
ocorre uma transformacao substantiva da instru¢@o publica no Brasil com a sua retirada dos dominios da
igreja (e da municipalidade) para os dominios do Estado que centraliza as mudangas e as medidas que
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sorte, pois além do nimero restrito de escolas para meninas havia empecilhos de ordem
cultural que as impediam de freqiientd-la. Mas o regime colonial tinha suas
particularidades, pois, “constatava-se que desde o século XVII a obstetricia exercida
pelas mulheres era regulamentada. As parteiras passavam por exames € recebiam
diplomas” (ALMEIDA, 1989, p. 41). Até meados do século XIX havia um curso
denominado de “aula de partos™?” destinado a instrumentalizar e oficializar a profissdo
das parteiras. Este fato mostra que havia o reconhecimento de formas de educacdo
popular, que eram aceitas pelo Estado e que proporcionavam uma profissdo as
mulheres de classes populares, porque ‘“‘as parteiras eram, em geral, idosas e muito
pobres, provinham das classes mais baixas da populagdo, pertenciam a raga negra.
Eram forras ou vidvas de soldados e ndo haviam aprendido a ler porque nio existiam

escolas para mulheres” (ALMEIDA, 1989, p. 41).

Embora existisse preocupacdo com a instru¢do das meninas nos atos do

alteraram o cardter da educag@o: do ensino religioso para o ensino laico.

00 precioso relatério de Antonio Gongalves Dias, de 29 de julho de 1852, sobre a educacdo em
Pernambuco apresenta dados que mostram como eram as aulas de partos e os indicios de sua
desautorizagdo com a organizacdo das Academias de Medicina; “Esta aula criada pela L.P. de
Pernambuco no. 87 — de 6 de maio de 1840, e aberta a 1" de julho desse mesmo ano, € privativa de
mulheres: tem um s6 professor, - duas ligdes por semana, de duas horas cada licdo. Para a matricula deve
a aluna mostrar que sabe ler e escrever correntemente, e apresentar um atestado de bom comportamento,
ou do Vigdrio, ou da autoridade policial da sua freguesia. O curso é de um ano, cujas li¢des principiam
no dia 15 de fevereiro, e acabam no ultimo dia de novembro; mas sdo obrigadas as alunas a freqiientar
mais outro ano para repeticdo das matérias, e s6 entdo admitidas a exame. Estes sdo ptblicos e vagos,
tém lugar nos primeiros dias de dezembro, sdo presididos pelo Professor da Cadeira, e feitos em presencga
do Diretor do Liceu, e de um Delegado especial. Dois facultativos para isso convidados servem de
examinadores. A aluna, que € aprovada, e tem bom comportamento, obtém o titulo de Parteira, conferido
pelo Presidente da Provincia. este titulo deve ser registrado na Camara, em cujo Municipio, quiser a
parteira exercer a sua profissdo. Segundo as informagdes do respectivo Professor, ja a Capital da
Provincia vai gozando dos beneficios, que podem provir do ensino desta cadeira: ‘atualmente’, dizia-me
ele, ‘sdo mais instruidas as parteiras, mais prudentes, jad conhecem certas dificuldades e embaragos, que
muitas vezes se mostram nos partos, € pedem a tempo o auxilio dos médicos, ndo se confiando tanto em
si, nem nos seus processos rotineiros, - do que até agora se queixavam todos os médicos” (Relatério de
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governo, que tentavam criar escolas destinadas a elas, o que elas recebiam se
encontrava na moldura do que se considerava uma educacdo para elas, geralmente
encerrada nas prendas domésticas (LOURO, 1987); mais do que instru¢do elas
recebiam uma formagdo que preservava o cardter do que se entendia adequado para
uma mulher (SHARPE-VALADARES, 1989; SILVA, 1977). A boa educacgao para as

meninas € retratada nas observacdes de Nisia Floresta:

Manda-la aprender a dangar, ndo pela utilidade que resulta aos
membros de tal exercicio, mas pelo gosto de a fazer brilhar nos saldes;
ler e escrever o portugués, que, apesar de ser o nosso idioma, ndo se
tem grande empenho de conhecer cabalmente; falar um pouco o
francés, o inglés, sem o menor conhecimento de sua literatura; cantar,
tocar piano, muita vez sem gosto, sem estilo, € mesmo sem
compreender devidamente a musica; simples nog¢des de desenho,
geografia e historia, cujo estudo abandona com os livros ao sair do
colégio; alguns trabalhos de tapecaria, bordados, croché etc., que
possam figurar pelo meio dos objetos de luxo nas salas dos pais a fim
de granjear futeis louvores a sua autora. (FLORESTA, 1989, p. 110).

A educacdo de muitas mulheres de elite estava além de prendas domésticas. Isso
aparece registrado em didrios intimos que ddo conta que muitas mulheres recebiam ou
. . - . . 21 . . .
tinham acesso a uma instruc¢do diferenciada™, tutorial, no domicilio ou nos conventos,
como mostram os registros de mulheres escritoras, jornalistas, poetas, abolicionistas,

etc., (BERNARDES, 1988) e o exemplo da prépria Nisia Floresta.

Por volta de 1818 comecou a construcao de escolas para meninas que, apesar da

novidade, ndo contou com grande entusiasmo devido as barreiras culturais, pois eram

GONCALVES DIAS apud ALMEIDA, 1989, p.351).

! Os didrios intimos mostram que muitas mulheres tinham acesso a uma educacdo que ia além das
prendas domésticas e discutiam os problemas politicos nacionais. Sabiam Inglés, Francés, Biologia,
Politica, Administracdo, etc. (cf. REVERBEL, 1983, passim).
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raras as mulheres educadas; apesar de haver grupos ativos de mulheres que fundaram,
dirigiram e escreveram para jornais (BERNARDES, 1988). Alguns anos mais tarde
Nisia Floresta reivindica a educacao para as mulheres ao fazer a tradugao livre do livro:
“A vindication of the rigths of woman” de Mary Wollstonecraft, incorporando os
conceitos e o espirito da autora em seu discurso e em sua pratica. Defende que as
mulheres ndo sdo inferiores aos homens, o que as distingue é o estado de ignorancia a
que elas foram submetidas por eles. A autora pergunta: “por que se interessam tanto em
nos separar das ciéncias a que temos tanto direito como eles, senio pelo temor de que
partilhemos com eles, ou mesmo os excedamos na administragdo dos cargos publicos,
que quase sempre tdo vergonhosamente desempenham?” (AUGUSTA, 1989,p. 52).
Nisia Floresta estava convencida da opressdo das mulheres e da necessidade de se
educé-las para que elas tivessem poder. A autora diz: “se temos sido sujeitas a sua
autoridade, tem sido somente pela lei do mais forte; e se somos privadas de poder e
privilégio, que pde o seu sexo acima do nosso, ndo € por falta de capacidade natural e
de merecimento, mas sim por falta de um igual espirito de violéncia, de uma injustica
manifesta e de uma opressao ilegitima, como a deles” (AUGUSTA, 1989, p. 64). Suas
criticas, sua visdo sobre a educacdo e a sua defesa apaixonada pela educagdo das
mulheres (FLORESTA, 1989) deram forma ao seu sonho de fundar e dirigir uma escola
para meninas em 1837 no Rio de Janeiro: o Colégio Augusto, que funcionou durante 17
anos (SHARPE-VALADARES, 1989), elogiado por sua preocupacido com a qualidade

da instrucdo porque aceitava um nimero limitado de meninas, com o intuito de investir
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na sua formacdo®.

No ambito do governo a idéia de fundar escolas primdrias para meninas
permaneceu como um desejo, uma aspiragdo que tinha de enfrentar diversas barreiras
para sua concretizacdo. “No artigo 32 da proposta da Constitui¢do Nacional de 18237,
garantia-se a todos os cidaddos a educagdo primdria. Na realidade, porém, ‘todos os
cidaddos’ eram os filhos e ndo as filhas dos homens livre (SHARPE-VALADARES,
1989, p. xxix). Algumas escolas para meninas foram efetivamente criadas, pois no
relatério de 1832%*, o Ministro do Império constata “com pesar, que as escolas de
meninas sdo pouco freqiientadas” (ALMEIDA, 1989, p. 61). O autor comenta que “ndo
¢ de se espantar, porque hd muito, os pais ndo querem que suas filhas aprendam a ler,
sob o pretexto de que a instrucdo de uma mulher deve limitar-se aos servicos
domésticos e a costura” (ALMEIDA, 1989, ibidem). Somente por volta de 1830 € que
se vai estabelecer formalmente a escola de primeiras letras destinadas as meninas e aos

meninos. Conforme Almeida (op. cit.) a estatistica oficial de 1832 mostra que, em todo

2 Nisia Floresta refere-se a uma diretora (que era ela prépria) dizendo: “Impelida entdo pelo desejo de
acelerar os progressos de suas alunas, ela fixou um certo nimero, ndo admitindo outras sem vagar algum
dos lugares preenchidos. Este procedimento admirava em extremo a todos de quem era conhecido (..).
Para que uma diretora habil e solicita possa obter grandes resultados da educacio fisica e moral de suas
alunas, serd preciso que o nimero destas se conforme com o tempo que ela pode dar-lhes, velando por si
mesma todo o ensino, o que uma substituta no podera fazer tdo completamente como ela” (FLORESTA,
1989, p.89).

¥ “A idéia de proporcionar instrugio ao sexo feminino esteve presente na Constituicio de 1823
(SAFFIOTI, 1979, p.191). Nas sucessivas discussdes para a implantacdo dos projetos relativos a
educacdo nacional reconhecia-se a necessidade de instru¢do das mulheres, contudo “a lei em que fora
convertido o projeto de ensino, a 15-10/1827, isenta a mestra da necessidade de ensinar nogdes de
geometria e restringe o ensino da aritmética nas escolas de meninas as quatro operacdes” (SAFFIOTI,
1979, p.192).

* Em 1826, em lei ordindria, dd-se o tom da educacdo que se pensava para as mulheres. “Haverdo
escolas de primeiras letras, que se chamardo pedagogias, em todas as cidades, vilas e lugarejos mais
populosos do Império. (..) Serdo nomeadas mestras de meninas e admitidas a exame, (..) aquelas
senhoras, que por sua honestidade, prudéncia e conhecimentos, se mostrarem dignas de tal ensino,
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o Império, havia 162 escolas de meninos e 18 de meninas; ou melhor, havia em todo o
territério 10 escolas de meninas, porque 8 delas se encontravam fechadas por falta de
professoras para exercer a profissdo. Havia na época umas poucas professoras,
limitadas pelo preconceito que nao permitia as mulheres exercer uma funcao publica.
Mas muitas dessas professoras também nao tinham formacdo que as habilitasse ao
exercicio do magistério ou o que Nisia Floresta definia como a verdadeira e necessaria
educagdo para as mulheres. Em vista disso, o Império, com um decreto de 5 de agosto
de 1833, empenhou-se em encontrar candidatas mulheres que pudessem aplicar o

método de Lancaster (ver adiante em que consistia tal método).

O debate sobre a educagdo feminina se faz notar em meados do século XIX,
com indmeras jornalistas que reivindicam a educa¢do como uma atividade prépria para
as mulheres — como maes, esposas e educadoras - (BERNARDES, 1988) e como
atestam os livros de Nisia Floresta. Mas esse debate limitava-se a pensar a educagdo
das mulheres de elite, com a preocupacgdo de potencializar o seu papel de mae e natural
educadora (MIRANDA, 1984). Outros dados importantes foram discutidos por Maria
Beatriz Silva, ao comparar os Estatutos do Semindrio Episcopal de Pernambuco, de
1798, com o Traité de I’éducation dés filles de Fénelon, do século XVII. A autora
conclui que, “a educacdo das mocas era encarada fundamentalmente como uma
formagdo, uma preparagdo para as tarefas proprias da condi¢do feminina, reduzindo-se
a instrucdo a aprender a ler, escrever, contar, coser e bordar” (SILVA, 1977, p. 164).

Mas os livros de Nisia Floresta mostram que ela tinha em mente para as mulheres um

compreendendo também o de coser e de bordar” (SHARPE-VALADARES, 1989, p.xxx).
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outro tipo de educacdo, que visava conhecimento e poder politico, mesmo que em
alguns momentos ela parecesse recuar nesses propdsitos, certamente preocupada com
possiveis repercussdes negativas. A autora faz a critica ao tipo de cultura que colocava
as mulheres sob o dominio dos homens e ao tipo de educacao dispensada as mulheres,
que ndo chegavam nem a aprender a ler” ou, quando recebiam uma instrucio, esta era
superficial. Sua proposta era uma educacdo de qualidade com duas vertentes: moral e
intelectual que, para autora, se sustentam mutuamente>’ (FLORESTA, 1989). Nisia
Floresta depois de mostrar que as meninas sao escandalosamente minoria nas escolas
primérias®’, vai mais longe, ao dizer que ndo se lhes oferecia o ensino secundério:
“ensino vedado ainda hoje as nossas meninas em estabelecimento publico”

(FLORESTA, 1989, p. 86).

Recapitulando, a questdo da educag¢do das mulheres estd presente no periodo
colonial: a) numa atribuicdo, primeiramente, privada-domiciliar que, aos poucos, vai
ganhando espacgo publico; b) no sistema tutorial dos conventos, tidos como o lugar

adequado para a educagdo das mulheres; ¢) na forma de uma preocupacdo com a

» “Dizia-se geralmente que ensinar-lhes a ler e escrever era proporcionar-lhes os meios de entreterem
correspondéncias amorosas, e repetia-se, sempre, que a costura e os trabalhos domésticos eram as tnicas
ocupagdes proprias da mulher. Este prejuizo estava de tal sorte arraigado no espirito de nossos
antepassados, que qualquer pai que ousava vencé-lo e proporcionar as suas filhas licdes que ndo as
daqueles misteres, era para logo ser censurado de querer arrancar o sexo ao estado de ignorancia que lhe
convinha” (FLORESTA, 1989, p.67).

%% O aspecto moral estd presente nas preocupagdes de Nisia Floresta: “Mas todos sabem, (..) que é um
paradoxo e paradoxo ridiculo avangar-se que a ignorancia é o melhor estado para o desenvolvimento das
virtudes morais” (FLORESTA, 1989, p.68-9). Em outra passagem, referindo-se a educacdo dispensada
as mocas, a autora diz: “Um desses inconvenientes €, por sem divida, a instru¢do superficial, isolada de
uma educagdo severamente moral, que constitui de ordindrio a superioridade das nossas meninas de hoje
sobre as de outrora” (FLORESTA, 1989, p.109).

7 A autora registra que pelo “Quadro Demonstrativo do Estado da Instru¢do Primdria e Secunddria das
Provincias do Império e do Municipio da Corte, no ano de 1852, vé-se que a estatistica dos alunos que
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escolarizagdo das meninas; d) na busca de professoras, pois nos séculos XVII e XVIII
as meninas somente poderiam receber instru¢do de uma professora; e) na reivindicagao
crescente, por parte de mulheres e liberais de diferentes correntes, da necessidade de se
educar as mulheres; f) na fundagdo de escolas destinadas as meninas; g) na critica as
escolas que existiam e as suas precdrias condicdes; h) na oposicdo as formas culturais
que predominavam na época e que restringiam a educagdo oferecida as mulheres; i) na
reivindicacdo de uma educacdo de qualidade para as mulheres (no investimento
intelectual, como reclamado por Nisia Floresta). Apds a Republica, o processo de
democratizagdo e a conseqiiente reivindicacdo e expansdo quantitativa do sistema
escolar foram determinantes para a inclusdo crescente das mulheres como estudantes e
como professoras no Ensino Fundamental, principalmente com a consolidacdo das

escolas normais (SAFFIOTI, 1979).

Ao observarmos a preocupag¢do em abrir escolas para meninas, a procura de
professoras para atendé-las, porque esta era uma condi¢do cultural para a educagdo
delas, o desapontamento por sua freqiiéncia abaixo das expectativas, as propostas de
um curriculo que organizou as tarefas domésticas como conteudo, a indiferenca das
familias que ndo investiam ou ndo consideravam necessdria a educacdo das meninas,
tudo isto coloca a educacdo para mulheres no Brasil nos limites da reproduciao das
relacdes patriarcais. Nao havia intencionalidade nisso, simplesmente a escola transferia

para seus dominios curriculares aquilo que se colocava socialmente.

freqiientaram todas as aulas ptublicas monta 55.500, ndimero tdo limitado para a nossa populacdo, e que
neste niimero apenas 8.443 alunas se compreendem” (FLORESTA, 1989, p.81).
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O ensino no Brasil adquire um carater diferente depois da expulsdo dos jesuitas,
quando entdo passou a ser laico®®. Quando o Estado inicia a organizacdo da escola, o
modelo implantado no pais seguiu a forma de organizacdo do ensino em Portugal.
Muitos professores foram importados com o intuito de trazer conhecimento e novas
tecnologias de ensino para a coldnia, tao carente de qualificagdo e produgdo intelectual
laica, que absorvia nos seus mais altos postos homens educados na Europa e,

acrescente-se, com altos salarios.

A escola primdria, proxima ao que conhecemos hoje, ganhou corpo a partir da

lei organica de 1833%

, com uma constituicao que garantiu a todos a instru¢ao primaria.
A partir de entdo o ensino primdrio passa a ser organizado por séries de ensino onde se
aprendia a ler, escrever e contar. Essa escola tinha como objetivo educar as criangas,
pois se entendia que se os conhecimentos nao fossem adquiridos na infancia, entdao

seria muito mais dificil (ou impossivel) adquiri-los mais tarde. Contudo, o ensino era

precario e uma outra tentativa de organizacdo do ensino primdrio foi feita no Rio de

** Entretanto, é importante observar que “o liberalismo de que impregnava-se a legislagdo sobre o ensino
na Primeira Republica deixava larga margem de atuacdo a Igreja catdlica, muito mais apta do que os
leigos, pela tradicdo e pela posse de quadros habituados ao magistério, a desempenhar as tarefas
educacionais situadas no terreno da livre concorréncia. A Igreja se transformara, assim, como previra, na
maior beneficidria da consagracio da liberdade de ensino” (SAFFIOTI, 1979, p.214).

* A instrucdo publica no Brasil comeca a ganhar forma no projeto de D. Jodo VI, contudo o seu projeto
ndo chegou a ser efetivado devido a sua partida em 1821. O projeto para a instrug¢do publica dividi-a em
quatro graus ou classes: “a 1 compreendia o ensino elementar e primdrio e tudo o que é indispensavel ao
homem, qualquer que seja sua posi¢do ou profissdo; as escolas deste primeiro grau eram chamadas
Pedagogias e os mestres Pedagogos; a 2’ continha o ensino mais desenvolvido das matérias do primeiro
grau e acrescentava todos os conhecimentos indispensdveis aos agricultores, aos artistas, aos operarios e
aos comerciantes; as escolas desta segunda classe chamavam-se Institutos e os mestres Institutores; a 3
compreendia todos os conhecimentos cientificos que servem de base ou de introdu¢do ao estudo
aprofundado da literatura e das ciéncias e de toda espécie de erudi¢@o; as escolas do terceiro grau eram
designadas pelo nome de Liceus e os mestres pelo de Professores; a 4°. era reservada ao ensino das
ciéncias abstratas, teoria e aplicacdo em toda sua extensdo e ao estudo das ci€ncias morais e politicas; os
estabelecimentos desta classe chamavam-se Academia e os mestres Lentes” (ALMEIDA, 1989, p.50).
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Janeiro, como um exemplo a ser seguido pelas demais provincias. A nova organizacao
comecou a ser posta em pratica com um decreto de 1854. Foi a partir desta data que a
educagdo primdria passou a ser obrigatéria® e entendida como funcdo do Estado e
obrigacdo das familias®', que deveriam enviar 2 escola as criancas com 7 anos de idade
ou mais, sob pena de multas que dobravam a cada ano de reincidéncia®. Vinte anos
mais tarde, em 1874, a idéia de delimitar a obrigatoriedade do ensino surgiu em uma
das provincias e previa a obrigatoriedade para todos os individuos de 7 a 14 anos de
idade e, também, para todos os de 14 a 18 anos que nao adquiriram a instru¢do bésica.
Mesmo com a obrigatoriedade, a expansdo do ensino foi lenta, pois ndo havia um
numero suficiente de escolas nem de professores e tampouco consenso e controle sobre
as possiveis razdes que afastariam as criangas e os adolescentes de classes populares da

freqiiéncia a escola. A aten¢do a educagdo era mais formal do que real.

Em meados do século XIX se constata que os alunos que freqiientam a escola
publica representam 1% da populacio. E a partir de 1868 que se comega a pensar numa
alternativa: a criacdo de escolas noturnas para atender adultos € menores que trabalham

durante o dia. Além disso, intensifica-se a preocupacdo com o que se estava ensinando

* Nido havia a obrigatoriedade e a educagdo era dada “até o limite da infincia, momento em que a
maioria dos jovens brasileiros é obrigada a adotar uma profissdo” (ALMEIDA, 1989, p.85).

31 No relatério de 1840, o ministro Francisco Ramiro de Assis Coelho, aponta que o desastre da educacdo
primdria se deve ao fato de que as familias ndo enviam os seus filhos a escola regularmente. Ele diz:
“Uma das causas que influiu mais poderosamente no baixo progresso da instruciio elementar é a plena
liberdade deixada aos pais, tutores ou as outras pessoas encarregadas da educacdo das criangas, de nio
envid-las regularmente a escola ou de s6 envid-las quando lhes apraz. Disso resulta que os alunos faltam
muitas vezes durante semanas e até meses consecutivos. Resulta disso um atraso considerdvel para as
criancas, mas também uma desorganizacdo na economia interna da escola” (COELHO apud ALMEIDA,
1989, p.81).

2 “A partir de 1840, os relatérios ministeriais consideram como uma necessidade o estabelecimento da
instrucdio obrigatdria, que o regulamento de 1854 chegou a estabelecer, mas de um modo tdo impreciso
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na escola e com a exigéncia crescente por melhor qualificacdo dos professores, isto €,
que eles tivessem um grau maior de conhecimento antes de serem admitidos como
professores. Também nao fica fora das preocupagdes do Governo Imperial a
constatacdo dos baixos niveis salariais que afastam ou que ndo atraem as pessoas

qualificadas para o ensino.

Como se viu, a organizac¢do do ensino, do Brasil imperial até meados do século
XIX, € irregular e a preocupacdo é mais formal nos discursos do que efetiva em suas
propostas e resultados. Mas o ponto que interessa aqui € prosseguir com a organizagao

interna da escola: o curriculo.

2.3 DE EPOCAS CULTURAIS PARA COMPLEXO TEMATICO

O curriculo da escola primdria compreendia ensinar a crianga “a se exprimir
corretamente, a expor o seu pensamento de modo preciso e claro e, se aprende a se
exprimir com clareza e precisao, aprenderd a pensar do mesmo modo (..) para utilidade
imediata e pratica” (ALMEIDA, 1989, p. 85). Isso foi assegurado em 1833, mas os
reformadores liberais de 1854 entendiam que era necessario ir além e propuseram as
disciplinas como o nucleo organizador do curriculo da escola priméria. As disciplinas
s@o introduzidas no curriculo com a observagao da necessidade de restringir o conteido

para tornd-lo apreensivel pelas criangas. De modo:

que a crianga, se ndo pudesse estudar a histéria universal, nao
permanecesse ignorante das licdes de Histéria (..). Introduziu-se, na
escola primdria, um lugar para a Histéria e a Geografia. Pretendeu-se

que se pode dizer que o ensino ndo é obrigatério no Brasil” (ALMEIDA, 1989, p.80).



47

que a crianca, se ndo pudesse ter uma educagdo cientifica completa,
porque sua idade ndo lhe permitia de outra forma recebé-la, ndo
ignorasse ao menos as principais descobertas das Ciéncias Fisicas ou
das Ciéncias Naturais. Desejou-se que ndo ficasse alheia aquelas
verdades da observancia moral que sdo o fundamento e honra da
Literatura. (ALMEIDA, 1989, p. 85).

Como se vé, a atual economia interna do curriculo do Ensino Fundamental —
dividida em disciplinas e/ou dreas disciplinares - data de meados do século XIX. Nessa
época havia muitas criticas a escola tradicional. Primeiro por ter tido um cunho
enciclopédico depois por ter sido organizada em séries, mas conservando a nocdo de
ensino tradicional e enciclopédico. Ou seja, os alunos continuariam a ter um ensino
enciclopédico, que se acumularia ao longo de muitos anos de escolarizagdo, com a
diferenca de que, agora, se procurava tornar essa tarefa menos drida ao apresentar uma
metodologia para o trabalho pedagégico. E por volta dessa época que se forma, na
Europa, a escola dos herbartianos® e a nocdo de estdgios de desenvolvimento da
crianca, que serd mais tarde incorporada no curriculo (STRICKLAND e BURGESS,

1965).

A proposta dos herbartianos tem semelhancas com o que atualmente se propde
através do complexo temdtico (para uma extensiva andlise sobre o complexo temético
ver o capitulo 7). O interesse dos herbartianos nas disciplinas € nos contetidos centra
sua atencdo na inter-relacdo entre estes, isto €, na sua “correlagﬁo”34. Este aspecto

permanece atualmente na nocdo de interdisciplinaridade (PINAR, et al., 1995),

traduzido nas preocupacdoes de Dewey pela ‘“concepcdo holistica da cogni¢do”

33 Escola fundada por Johann Friedrich Herbart.
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(ARCHAMBAULT, 1964). Os herbartianos se esforcaram para estabelecer as relacdes
entre os diferentes contetidos escolares, opondo-se o seu cardter compartimentado. Para
tanto, eles propunham que o curriculo se organizasse em torno de “épocas culturais”. O
conceito de “épocas culturais”’, sugere um relacionamento tematico, estabelece um
curriculo concentrado e correlacionado unificando a aprendizagem em torno de um
conceito cultural ou uma época histérica (TANNER e TANNER, 1980). A principal
contribuicio de Herbart e dos herbartianos foi se opor ao tradicional ensino
enciclopédico e atentar para o desenvolvimento psico-biolégico da crianga, na
suposi¢do darwinista de que cada individuo, na sua ontogenia, recapitula a filogenia.
Assim o curriculo recapitula ou deveria recapitular a histéria das espécies, no
entendimento de que a crianca refaz a histéria genética da humanidade. O paralelo
entre a evolugcdo da crianga e a da raca humana (na concepcao dos herbartianos)
continha a légica que deveria guiar o curriculo: a Histéria como organizadora de
“épocas culturais” para a pritica de um curriculo que se atualiza em “centros de
concentracdo” temadtica. As “épocas culturais” representavam o principio mais
econdmico e eficaz para o curriculo, que se distanciava e preservava, a0 mesmo tempo,
uma base psicoldgica®, mas trabalhada a partir da histéria. As “épocas culturais”

continham elementos de natureza cultural e social no curriculo, contudo sua expressao

no curriculo era funcional, ou seja, serviam para facilitar a integracdo de “épocas

34 Denominagao utilizada por Herbart, 1776-1841.

% Embora William Pinar et. al. (1995) avalie isso como contraditério s préprias teses dos herbartianos,
calcadas na evolucdio da crianga, no entanto, tais teses prosseguiram com um desenho curricular em
torno da nocdo de Histéria que cumpria duas fungdes: a) dava corpo e unidade ao curriculo; b)
preservava o pressuposto da evolugdo da histéria na crianga a ser educada. Em outras palavras, o
curriculo espelharia os estdgios de desenvolvimento da humanidade que vai da sua época primitiva até as
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culturais”, que funcionariam como ‘“‘centros de concentracao” temadtica organizando os
conteidos de forma interdisciplinar (inter-relacionada, na acep¢do dos herbartianos) e
numa ordem crescente que retrataria a evolu¢do da sociedade: do primitivo ao
civilizado. Na pratica, o esquema dos herbartianos, significava que o curriculo de um
ano escolar deveria explorar um tema central. A idéia era desenvolver um curriculo que
fosse organizado em torno de um tépico cultural-histérico central denominado “centro
de concentracdo”. A perspectiva desenvolvida pelos herbartianos™ lembra o “complexo
tematico” (PORTO ALEGRE e Secretaria Municipal de Educacdo, s.d.), o “tema
gerador” (FREIRE, 1978; FREIRE, 1980; FREIRE, 1983; FREIRE, 1984), os “temas
culturais” (CORAZZA, 1992), mas as motivagdes e o contexto histérico dessas

propostas sdo diferentes.

No final do século XIX surge a convergéncia de dois pontos: a) a preocupagao
com o curriculo e; b) o desenvolvimento de teorias que centram sua atencdo sobre a
crianca. Ambos rivalizaram com a popularidade pedagégica dos herbartianos.
Entretanto, a associacdo de ambos € instrumental e o foco de atencdo passa a ser a
crianca e seu desenvolvimento, que se tornard uma das preocupacgdes mais fortes na
area da educacdo e influenciard a organizacao curricular e as préticas pedagdgicas em
torno dos estdgios de desenvolvimento da criancga (idade cronoldgica x caracteristicas

do desenvolvimento intelectual). Isto porque antes de 1840, as escolas apresentavam

civiliza¢cdes modernas, numa ordem civilizatdria crescente e cumulativa.

3 Pinar et al. (1995) vai colocar que a nogio desenvolvida pelos herbartianos tem conexdo com o
conceito de “arquétipo cultural” de Carl Jung, embora os herbartianos nio fossem familiares com tal
nocdo. A nocdo de arquétipos culturais ficou na Psicologia. No entanto, esta nocao engloba os arquétipos
culturais, que permeiam toda a histéria e cultura humana. Os arquétipos sdo concentracdes culturais de
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um conjunto de caracteristicas comuns que se resumiam em:

1) as criangas iam a escola esporadicamente; 2) os professores nao
tinham preparacdo profissional e tendiam a ver o magistério como um
emprego temporario; 3) a rotatividade dos professores era alta; 4) a
duracdo do ano escolar variava de acordo com a disponibilidade de
dinheiro para pagamento dos professores; 5) as escolas ndo eram
seriadas - criancas de todas as idades eram colocadas juntas em uma
sala sob a supervisdo de um professor e usavam uma variedade de
livros didaticos (ou seja, diferentes estudantes trabalhavam com
diferentes livros-texto) e; 6) ndo havia orientacao sistemadtica por parte
dos professores. E mais, durante o século XIX mais de 80 criancas, de
2 ou 3 anos de idade até adultos com mais de 20 anos, eram colocados
juntos em uma sala com um professor. (PINAR, et al., 1995, p.72).

No Brasil, no inicio da escolarizacdo ha semelhancas e diferencas com o que se
descreve acima para os Estados Unidos. Como se viu anteriormente, depois dos
jesuitas, o Estado, através da municipalidade, iniciou um processo de controle e
centralizacdo crescente da instrucdo primdria. Ha registros que mostram que os
professores eram escolhidos e designados, ndo se podia simplesmente abrir escolas ou

lecionar, era necessdrio uma licenca especial®’

, principalmente depois da chegada de D.
Jodo VI ao Brasil. Mesmo assim “os institutores (mestres régios) que comecaram a ser
recrutados ndo tinham, em geral, mais que uma breve instrucao elementar e nao haviam
prestado exames (..); cada um ensinava o que sabia, mais ou menos, imperfeitamente, e
nao se lhes podia exigir mais” (ALMEIDA, 1989, p. 43). No Brasil, no inicio da

escolarizacdo, os estudantes tinham acesso restrito aos livros, porque até 1790, havia

uma livraria no Rio de Janeiro. Somente apds a chegada da familia real é que foi

onde se pode pensar a natureza da vida social e histdrica.

¥“Em 1793, por exemplo, Francisco Xavier de Souto Faria requer ao Senado da Camara uma licenca
para ensinar e ela lhe é concedida nestes termos: Por seis anos, para ensinar a ler, escrever, contar € o
catecismo”. (ALMEIDA, 1989, p.39-40).
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formada a biblioteca do Rio de Janeiro. Nessa época o que se tem € um ensino primario
restrito a capital e algumas provincias maiores, mas contava-se com um Diretor Geral
dos Estudos. Com a Independéncia, os liberais brasileiros determinados a disseminar a
instrucdio primdria em todos os cantos do pais’, e ndo dispondo de professores
suficientes, pensaram que a liberdade de ensinar era o primeiro valor a ser posto em
pratica. Para tanto, eliminou-se a necessidade de exames ou autorizacao para lecionar e
os liberais propuseram um método considerado revolucionério na época e amplamente
aplicado na Europa: o método de Lancaster ou o método de ensino mutuo. Em que
consistia o0 método? Primeiro, os alunos eram colocados numa unica sala e divididos

em pequenos grupos e, em seguida:

durante as horas de aula para as criancas, o papel do professor
limitava-se a supervisao ativa de circulo em circulo, de mesa em mesa,
cada circulo e cada mesa tendo a sua frente um monitor, aluno mais
avancado, que ficava dirigindo. Fora destas horas, os monitores
recebiam, diretamente dos professores, instru¢cdo primdria superior.
(ALMEIDA, 1989, p. 60).

A principal vantagem desse método, e dai sua preferéncia, é que se podia
colocar duzentas ou trezentas criangas para receber instru¢do primdria sem que
houvesse necessidade de mais que dois ou trés professores. Os relatérios da época
(1835-1838) criticavam o método de ensino mutuo, dizendo que este nao havia

conseguido os resultados esperados nem aqui nem na Europa.

A despreocupacdao com a idade dos(as) estudantes e as justificativas para

B«“Uma lei de 15 de outubro de 1827 ordenou o estabelecimento, em numero suficiente, de escolas
elementares em todas as cidades, burgos e lugares populosos”. (ALMEIDA, 1989, p.60).



52

colocéd-los juntos ndo sdo novos na histéria da escolarizacdo. Da Idade Média até
meados do século XIX ndo havia preocupag¢do quanto a idade, e os estudantes de

diferentes idades e diferentes niveis de conhecimento conviviam lado a lado (ARIES,

1981; MANACORDA, 1992; PINAR, et al., 1995).

A incipiente organizag¢do curricular no Brasil, em meados do século XIX e
inicio do século XX, comeca a segmentar o curriculo em disciplinas, distribuindo os
estudantes por nivel de conhecimento, mas ndo por idade. Assim que se encontravam,
na mesma sala de aula, alunos jovens e homens adultos. A preocupacdo em separar por
idade surge no ambiente das escolas catélicas (jesuitas), motivada pelas questdes da
sexualidade, precisamente como conseqiiéncia de uma suposta promiscuidade entre os
adultos, os adolescentes e as criancas, e se estabelece como principio organizador do
curriculo com a Psicologia emergente no século XIX. Ao centrar sua atencdo no
desenvolvimento psicolégico da crianga (CARVALHO, 1995), a Psicologia ganhou
respeitabilidade académica no inicio do século XX (PINAR, et al., 1995) e
revolucionou a educag¢do com a proposta de um curriculo centrado nos interesses das
criancas (TANNER e TANNER, 1980) e nos seus estdgios de desenvolvimento®’
(STRICKLAND e BURGESS, 1965), pautando o caminho para que se organizasse o

curriculo com énfase em séries correspondentes as idades.

Na organizagdo do sistema educacional brasileiro, o conhecimento cientifico foi

% Stanley Hall é considerado o mentor e o lider do movimento que trouxe para o centro a discussio sobre
os estdgios de desenvolvimento da crianga e a crescente aceitacdo e incorporacdo deste esquema no
curriculo. Os estudos posteriores de Piaget e Kolberg e seu emprego nas concepcdes curriculares
remontam aos trabalhos de Hall. (O'BRIEN, 1979; PINAR, et al., 1995; STRICKLAND e BURGESS,
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entendido como a alavanca para a prosperidade do pais, particularmente, com a idéia de
se constituir a universidade. No Brasil, um ato ministerial de 05 de margo de 1817,
entre outras coisas, “declara que as cadeiras de Ciéncia ja existentes seriam reunidas
aquelas que seriam criadas, a fim de constituir um Instituto Académico, que
compreenderia ndo somente o ensino das Ciéncias, mas também o das Belas Artes e de
sua aplicac@o na industria; como diz o aviso, contribuiria de fato para a civilizagdo e a

prosperidade das na¢des” (ALMEIDA, 1989, p. 43).

A preocupagdo com a escolariza¢ao é maior apds a Republica, mas apesar disso,
quase cinqiienta anos de Republica produziram resultados desanimadores em relagao a
Educacgdo, pois se constata “que o nimero de criangas que freqiientam as escolas
publicas representa apenas 1% da populacdo®” (ALMEIDA, 1989, p. 114). Adiante o
mesmo autor coloca que em 1875 havia “6.200 estabelecimentos, freqiientados por
cerca de 190.000 alunos”, sendo que entre 1888 e 1889 o Brasil possuia “7.954 escolas
de instrucdo primdria, freqlientadas por 263.242 alunos” (ALMEIDA, 1989, p. 169 e
300 respectivamente). Entretanto o sistema escolar se expande, de fato, a partir de
meados deste século. Como os dados fornecidos por Almeida ndo tém regularidade na
sua forma de apresentacdo, que ora inclui os valores relativos, ora os valores absolutos,
a titulo de comparagdo apresento os dados do MEC que ajudam a visualizar a expansao

quantitativa da escolarizacdo no pais. Em 1994 tinhamos 194.487 estabelecimentos de

1965).

*°0 autor ndo deixa claro se os dados que ele apresenta referem-se ao nimero total da populagdo em
idade escolar ou ao nimero total da populag@o. O mais certo é que o dado que o autor apresenta refira-se
a proporg¢do de criangas nas escolas em relacdo a populagdo total do pais, porque, em seguida, ele diz que
esta proporcdo eleva-se para 16 ou 17% da populagcdo em outros paises (ao que tudo indica em relacio
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ensino atendendo o Ensino Fundamental, com um total de 31.220.110 alunos (BRASIL,
et al., 1997a). Em 1997 o nimero de estabelecimentos chega a 196.479 que atende o

Ensino Fundamental com um total de 34.229.388 alunos (BRASIL, et al., 1998b).

A expansdao quantitativa do Ensino Fundamental, de inexpressivo no
atendimento as criancas e adolescentes no Brasil pré e pés-republicano®’, passa 2
crescente incorporacdo da populagdo demandatdria no sistema educacional: “No inicio
dos anos 50%%, apenas 36% dessa populacdo [na faixa etdria de 7 a 14 anos]
freqiientavam a escola; esse percentual passou para 45% em 1960, 67% em 1970, em
1980 elevou-se para 80% e em 1991 atingiu 91%, sendo que, destes, 86%
encontravam-se matriculados no Ensino Fundamental” (BRASIL, et al., 1995b, p. 7).
Em 1997 o MEC registra uma taxa de escolarizagdo, neste nivel de ensino, da ordem de

116% (BRASIL, et al., 1998b), incluindo-se os alunos evadidos e ou repetentes.

Embora no periodo seguinte com 2 Reptblica e nos anos 30" houvesse uma

. o . . e . « 44
maior aten¢do para o ensino laico dirigido as mulheres e as classes populares™,

aos paises europeus).

* Por volta de 1880 o registro de Tito Livio aponta que “a percentagem de analfabetismo se eleva a
78,11% dentre as pessoas livres com idade superior a cinco anos e em que apenas 12,7% dos meninos e
6,01% das meninas recebiam instru¢cdo. Um exame do ensino pds-primdrio da época revela ainda uma
situagcdo mais desoladora” (SAFFIOTI, 1979, p.212).

2 “Em 1940, apenas 43,1% da populacdo brasileira, acima de 10 anos, podia ler e escrever. Do total de
homens com idade superior a 10 anos 48,3% sabiam ler e escrever, enquanto que do total de mulheres
nas mesmas condi¢des de idade, apenas 38,0% dominavam a leitura e a escrita. A percentagem de
mulheres alfabetizadas era ainda menor em certas faixas de idade: 30,0 na faixa de 50 a 59 anos e 27,5 na
de 60 e 69 anos.(LYNN apud SAFFIOTI, 1979, p.215).

4 O manifesto dos “Pioneiros da Educagdo Nova”, langado em 1932, propde a “laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade e a co-educacdo” como responsabilidade do Estado. (NOTAS para a histéria da
educagdo, 1960, p.115).

* O manisfesto dos Pioneiros é explicito na proposta de desconsiderar as classes sociais. Diz o
documento: “o novo sistema de educagdo, que, longe de se propor a fins particulares de determinados
grupos sociais, as tendéncias ou preocupagdes de classe, os subordina aos fins fudamentais e gerais que
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persistiu um encaminhamento diferenciado para as mulheres e uma educagdo de baixa
qualidade para as classes populares. Isso se deve a prépria forma de organizagdo do
sistema de ensino apds a Republica, incapaz de cumprir o preceito de laicidade e de
assegurar um projeto educativo nacional, persistindo, segundo Heleith Saffiotti (1979,
p. 216), a “dominacdo da Igreja Catdlica e o hiato entre os dois sistemas escolares — o
que fornecia instru¢do e qualificacdo profissional as classes populares e aquele
destinado a formar as elites dirigentes”. Nas ultimas décadas deste século a expressiva
expansdo quantitativa do acesso a escolarizag¢do representa um esfor¢o importante para
assegurar a igualdade de oportunidades educacionais a toda populacdo demandataria,
contudo permanece o fato da pouca ateng¢ao para os aspectos qualitativos do curriculo
no que tange as questdes de género e de raca, que afetam as possibilidades de

integracdo plena das mulheres e dos negros na sociedade.

Ao longo de toda a tese tenho presente as dindmicas de raca e de género, que se
operam no cotidiano escolar e nos processos pedagdgicos em diferentes organizagdes
curriculares e em diferentes projetos politico-pedagdgicos, e que formam o substrato

qualitativo de eqiiidade das oportunidades educacionais.

assinala a natureza nas suas fungdes bioldgicas” (NOTAS para a histéria da educagdo, 1960, p.113).
Como se fosse possivel, por decreto, apagar tais relacdes.
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3 AS PERSPECTIVAS TEORICAS NA PESQUISA

Abordo neste capitulo as perspectivas tedricas que sao o substrato das direcoes
de andlise no desenvolvimento desta pesquisa. Aqui, explicito o entendimento sobre as
questdes de género e raca e sua articulagdo com o cotidiano de préticas e discursos
pedagdgicos a comecar de o referencial tedrico de inimeras autoras e autores com o0s

quais compartilho uma visao de mundo.

No primeiro momento, discuto os pressupostos tedrico-metodolégicos que
fundamentam o trabalho etnogrifico, a descricdo e constru¢do da andlise. O que
explicito é a abordagem das relagdes cotidianas e o resgate de seu sentido para a andlise
das questdes de género e raga nos processos pedagdgicos e nos projetos politico-

pedagdgicos.

No segundo momento, mostro as diferentes abordagens feministas: feminismo
liberal, feminismo socialista marxista, feminismo radical, feminismo culturalista,
feminismo negro e feminismo pds-moderno. Discuto nessas abordagens: a) o conceito
de género; b) o conceito de patriarcado; ¢) mostro como cada corrente feminista
entende a educacdo e; d) o conceito de posicionalidades de sujeito. A apresentacdo das
abordagens feministas tem a intencdo de situar as diferentes interpretagdes sobre o

funcionamento de género na estruturacdo social na inter-relacdo com os entendimentos
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sobre a educacdo; seja sua fungdo, sua necessidade ou as justificativas para sua
realizacdo de um determinado modo que atenda as especificidades das mulheres.
Classificar os feminismos ajuda a compreender o conceito de género a luz de diferentes

perspectivas e sua relacdo com os conceitos de raga e classe social.

Prosseguindo abordo os conceitos de raca e de etnia, seu entendimento na
pesquisa e justifico as razdes de opcado pelo conceito de raga para o trabalho analitico.
Também, nesta secdo questiono a validade da regra da one blood drop rule. O conceito
de racismo € particularmente importante para analisar a dindmica de raca nas relagdes

cotidianas na escola e nas abordagens pedagdgicas.

No quarto momento apresento o conceito de transposicao didatica, que norteia a
intencionalidade da acdo pedagdgica no interior do curriculo. Ou seja, a transposicao
didatica se coloca como a operacdo necessdria para que se efetive o processo de ensino
e aprendizagem. A abordagem posterior da transposi¢ao didética sobre as questdes de
género e de raca no curriculo se encaminha a partir de como e o que se inclui ou nao

destas questdes ao se fazer tal operacao.

Para tornar concreta a andlise dessas questdes no cotidiano escolar e nos
projetos pedagdgicos apresento os parametros que direcionam a interpretagdo a partir
de a convergéncia entre duas abordagens proposicionais: as que orientam a avaliacao
das acdes no movimento de mulheres e as que orientam a avaliacdo das acdes no
curriculo. A primeira abordagem, centrada na discussdo de Charlotte Bunch sobre
reforma e movimento feminista, serve de substrato compreensivo a segunda: a andlise

prescritiva de Peggy Mcintosh e de Gloria Bonder centrada nas fases do curriculo e,
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neste, a acomodagdo e/ou a insercao das questdes de género e raga. As proposicdes das
autoras sao importantes para se pensar o alcance dos projetos e das propostas politico-

pedagdgicas para as mesmas questoes.

3.1 PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Esta pesquisa registra o cotidiano das praticas e discursos pedagdgicos e as
relagdes entre todos os segmentos da escola: estudantes, professoras, funciondrias,
familias e assessoras da SMEd. A diferenca desta pesquisa para outras é que seus
pressupostos tedricos estdo construidos a partir de a perspectiva feminista e de a

pedagogia critica.

As pesquisas feministas dirigem o olhar para a compreensdao do saber-fazer
cientifico. Questionam e conceituam os paradigmas, as teorias, os métodos e 0s
procedimentos da perspectiva de mulheres e minorias (HARDING, 1987; NEAL, 1995;
NICHOLSON, 1990). Propdem o deslocamento de perspectivas que t€ém orientado a
investigacdo nas pesquisas, desenvolvendo novas formas de aproximacdo e
interpretacdo das experiéncias vividas pelos sujeitos e sua relacdo com os sistemas
sociais (ANDERSEN, 1993; FLAX, 1992; GRIFFITHS, 1995; NYE, 1995). Sandra
Harding (1987) critica este aspecto dizendo que ndo se trata de uma metodologia
feminista, porque esta ndo existe em si, o que se tem € um olhar feminista. Ao utilizar
os mesmos procedimentos e as mesmas ferramentas metodoldgicas, a pesquisadora o
faz de dentro de outros paradigmas explicativos que geram novas questdes, outras
interpretagdes e outros resultados. A autora defende uma forte objetividade na pesquisa

que se direcione para validar outras perspectivas e analisar suas condi¢des sociais de
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producdo (HARDING, 1993).

Os estudos de mulheres, devido a diversidade de posicdes - ora convergentes
ora divergentes, ora contraditérias - sobre o que € pesquisa feminista, se hd método
feminista, se hd conhecimento feminista, sdo melhor definidos como um campo
pluridisciplinar de producdo de conhecimentos que faz apelo a diversos proposicoes
conceituais e ferramentas metodoldgicas para analisar a dimensao sexuada das relagdes
sociais a luz de condi¢cdes simbdlicas materiais e sociais de reproducdo daqueles

(DESCARRIES, 1994; REINHARDZ, 1992).

Maria Odila Dias (1992) ao fazer uma revisdo tedrica sobre os estudos
feministas os inscreve na contraposicio de estudos histéricos iluministas e
autocentrados; na critica a razao universal; no questionamento ao tipo de racionalidade
no masculino que permeia os conceitos até entdo utilizados nas Ciéncias Humanas. Os
estudos feministas se localizam na pluralidade de abordagens que incluem os estudos
desconstrutivistas. O que se sobressai na andlise feminista ¢ defesa da “hermenéutica
do cotidiano” onde “cotidiano e poder” (DIAS, 1992, p. 51 e 49) sdo constituintes

importantes da teoriza¢do feminista.

A pesquisa feminista propde uma postura politica que, sustente a liberdade, a
justica e a solidariedade, seja explicitamente atenta para o “eu” ou a “subjetividade”
das mulheres e para a afetividade (YOUNG, 1987) como uma forma de se opor a um
tipo de universalismo abstrato, que apaga o concreto e a especificidade das relagdes
cotidianas. Entretanto, para a luta coletiva ndo € possivel deter-se somente na

particularidade e na individualidade, que tornaria invidvel o projeto emancipatdrio.
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Para a pesquisa que tem um projeto politico anti-sexista e anti-racista, o particular
passa pelo coletivo, o individual e o local se reconciliam com o coletivo e o nacional,
sem perder de vista as identidades e suas especificidades histéricas. A andlise das
relagdes cotidianas encontra-se na dialeticidade entre a parte e o todo (OLIVEN, 1992),
na afirmacdo de identidades, de lutas especificas e na diversidade de sua manifestacao
que nao significa compreendé-las como fragmentos de um todo, no qual as
particularidades e especificidades de cada movimento social sdo separadas de sua
relacdo com as demais. Tal entendimento suporia a impossibilidade dialégica e
compreensiva entre grupos e pessoas. Para e educacdo, enquanto projeto de
transformacao de desigualdades e discriminag¢des entre homens e mulheres, brancos e
negros, pobres e ricos, seria desastroso se se pretende pensi-la e efetivd-la por um

processo de agenciamento e de argumentacao.

Uma das principais preocupagdes das teorizagdes feministas e dos estudos
negros € remover as distor¢des sexistas e racistas dos sistemas de conhecimento
(GRIFFITHS, 1995; HULL, et al., 1982). Para tanto, faz-se necessario saber como o
conhecimento se pde cotidianamente no curriculo e nas relagdes entre os segmentos
escolares. Tal objetivo requer pesquisa de cardter local, particular e especifica
(HOLLANDA, 1994; OLIVEN, 1992). Isso significa priorizar o conhecimento situado
(HARAWAY, 1991), a experiéncia cotidiana situada como problema (SMITH, 1991),
o significado da experiéncia cotidiana para as mulheres (APTHEKER, 1989), na qual
“a forma para encontrar uma visao abrangente € estar em algum lugar em particular”
(BRAIDOTTI, 1991, p. 272). Isso é proposto como resposta ao que Gayatri Spivak

(1994) chama de epistemes anglo-saxa e francesa e que Edward Said (SAID, 1992;
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SAID, 1994) denomina de o modelo ocidental branco, de classe média, metropolitano e
erudito, que criou sistemas de conhecimento e compreensdao etnocéntricos e
xenofobicos. Tais teorias e andlises desconhecem as particularidades dos sujeitos e sua
circunstancia, mas falam sobre eles, os nomeiam e os identificam. Esse sistema de
pensamento olha para os outros e os interpreta como incapazes de se auto-representar e
de se auto-entender, sejam eles mulheres, homens, negros, orientais, latinos ou, para
nomear uma categoria mais geral, os pobres do terceiro mundo. Na andlise do
orientalismo, do ponto de vista metodoldgico, Edward Said reconhece a convergéncia
de estudos feministas, étnicos, socialistas e anti-imperalistas, porque esses ‘“‘tomam
como ponto de partida o direito de auto-expressdo e representacao de grupos humanos
anteriormente nao representados ou mal representados em dominios politica e
intelectualmente definidos com sua exclusdo, usurpando suas fungdes de significacdo e

representacao, atropelando sua realidade histérica” (SAID, 1992, p. 254).

Varios autores (BARTON e MEIGHAN, 1978; GIROUX e SIMON, 1994,
MCLAREN, 1991; MCLAREN, 1997; WILLIS, 1990) indicam a necessidade de se
olhar e pesquisar a vida cotidiana da escola, as praticas concretas na sala de aula, a
cartografia cultural e a constru¢cdo de significados, as pedagogias e as racionalidades
que as sustentam, as interacdes que se processam entre os agentes envolvidos na
educacdo. As tedricas feministas defendem a necessidade de se atentar as
posicionalidades das mulheres, a sua atuacdo cotidiana, a sua relacdo com o
conhecimento, as suas interacdes na escola, as suas expectativas, as suas demandas, etc.
(ACKER, 1994; ANYON, 1990; ARNOT e WEINER, 1987; BELENKY, et al., 1986;

BOURNE, 1989; OAKLEY, 1993; SMITH, 1986.; SMITH, 1990a; SMITH, 1991;
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SPENDER, 1987; SPENDER, 1988; SUBIRATS, 1986; UNITED NATIONS, 1995a).

Os estudos negros apontam que a educacdo é efetiva para a comunidade negra
se resgatar o valor da negritude e o respeito as diferengas a partir de a compreensao
histérica e da experiéncia cotidiana de pessoas negras (CADERNOS DE PESQUISA,
1987; DEI, 1996; DEI, et al., 1997; HOOKS, 1994; HULL, et al., 1982; MCCARTHY
e CRICHLOW, 1993). Todavia, tais indicacdes nao significam deter-se no microcosmo
das relacdes desenraizando-as de suas conexdes com as macropoliticas e as
macroestruturas sociais das quais os agentes sio parte e tomam parte. E o
reconhecimento da estruturacao social (GIDDENS, 1994; GIDDENS, 1996), na qual os
sujeitos estdo envolvidos em préticas e racionaliza¢des — conscientes ou nao de si ou de
seus efeitos - e sdo demandados a se envolver em idéias, propostas, ideologias, acdes

politicas pensadas para a escola que se processam no seu cotidiano.

A anélise da pratica pedagdgica e do curriculo busca as experiéncias cotidianas
e os processos pedagdgicos que ai acontecem sem, contudo, trivializar o espaco dessas
relacdes para que tenham sentido na teoria educacional e social (APPLE e WEIS, 1986;
APPLE, 1989; APPLE, 1993; APPLE, 1995). A énfase da pesquisa na andlise da
experiéncia de mulheres, negros e de familias desprivilegiadas resgata o sentido e a
proposta da teoria feminista e dos estudos negros através do questionamento
epistemoldgico que tem presente os paradigmas de género e de raca. E importante para
esta andlise que a abordagem realize as conexdes entre a razao tedrica e a concretude
dos sujeitos e do que acontece cotidianamente com eles na escola. Isso significa que os

sujeitos t€m histdria e estdo localizados culturalmente, bem como sdo afetados pelas
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politicas publicas e pela estrutura econdmica. Tendo como ponto de partida as
perspectivas de relacdes de género e as questdes de ragca é que as pesquisas feministas e
os estudos negros puderam desenvolver novas categorias interpretativas que enfatizam
a presenga de mulheres e negros como protagonistas sociais (BENHABIB, 1987;

GILLIGAN, 1977; HOOKS, 1984; KING, 1996; MARKUS, 1987).

Para Gaby Weiner (1994) o feminismo tem trés dimensdes: politica, critica e
praxis-orientada. Estas dimensdes estdo resumidas na seguinte forma: “a) politica - um
movimento para melhorar as condi¢des e as chances de vida das mulheres; b) critico -
sustenta uma critica intelectual as formas dominantes de conhecimento; c¢) praxis-
orientada” (WEINER, 1994, p. 7-8) concretizada em a¢des que alteram as relacdes de
exclusdo. Essas dimensdes estdo presentes em maior ou menor grau nas diferentes
abordagens feministas. Cada abordagem feminista desenvolve interpretagdes que
buscam definir e intervir nas agdes politicas sociais e institucionais. Cada uma das
abordagens feminista examina a opressao das mulheres de perspectivas diferentes que
geram interpretacdes igualmente diferentes, onde os conceitos de género e patriarcado

se destacam nas analises.

A seguir apresento as discussdes sobre o conceitos de género em cada corrente
feminista apontando as elaboracOes tedricas, as potencialidades e as criticas que
enfocam as limitagOes feitas por diferentes autoras. Também, destaco o conceito de
posicionalidades de sujeito na teoria feminista pés-moderna que € utilizado na tese. A
compreensdo das diferentes perspectivas de entendimento sobre o género na

estruturacdo social oferece condi¢des de interpretar sua articulagdo com 0s processos
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pedagdgicos intra-institucionais. A escola enquanto instituicao € parte da configuragao
e das contingéncias que estruturam os modos de existéncia social e, portanto, sofre os

efeitos do que ai se produz.

3.2 AS ABORDAGENS FEMINISTAS

Feminismo € um movimento plural com posi¢des e questionamentos
diferenciados, por vezes contraditérios, que pode defender tanto posturas conservadoras
quanto emancipatdrias. Mesmo reconhecendo que toda classificacdo apresenta um grau
de arbitrariedade e de simplificacio®’, apresento os diferentes feminismos: seus
agenciamentos; seus questionamentos; seus entendimentos sobre género e educacio.
Ao longo desta secdo faco observacdes que apontam as possibilidades e as limitagdes
que indicam como o conceito de género estd entendido ao longo da tese. Também,
apresento a educacdo como um principio que estd presente em todas as correntes
feministas, ora dirigidas a reivindicacdo de escolarizacdo, de qualificagdo pessoal e
profissional com vista a mobilidade social e a conquista de poder, ora com demandas
especificas que atendam as mulheres e ora a educacdo € entendida como um projeto de
mudanca cultural nas formas de se educar meninos e meninas. As abordagens

feministas dividem-se em:

3.2.1 Feminismo liberal

45 E, também, apresentam-se dificuldades em reunir as especificidades tedéricas de cada corrente
feminista, porque em muitos momentos as diferentes abordagens compartilham entendimentos e
propostas mas ndo em outros. No entanto, considero que a apresentagdo das correntes feministas e a
tentativa de delimitar sua abrangéncia sdo didéticos para quem adentra a teoria feminista.
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O feminismo liberal se aplica a ac¢do reformista (BUNCH, 1974) e entende que
os direitos sdo estruturados nas desigualdades entre homens e mulheres (EISENSTEIN,
1981b). A concepcao que o sustenta € a ideologia liberal que apresenta uma concepgao
de poder institucional. A versao cldssica do feminismo liberal provém da elaboracdo de

John Stuart Mill em “The subjection of women”*

(1869), que focaliza sua ateng@o nas
reformas legais e nos processos politicos de exclusdo das mulheres declarando que as
mulheres sdo melhores do que os homens (MILL, 1997). O autor traz a discussao que
as diferencas de sexo ndo sdo naturais e pauta suas reivindicacdes pelo reconhecimento
das mulheres na esfera publica. Os primeiros movimentos feministas®’ sufragistas e a
luta por direitos iguais ao dos homens s@o momentos exemplificadores do feminismo
liberal que se articulou em torno das condi¢des e das questdes de mulheres brancas de
classe média. O feminismo liberal, também, € denominado de feminismo institucional

que estd situado em organizacdes formais (ANDERSEN, 1993) com a finalidade de

propor igualdade de género em um contexto que visa assegurar os valores familiares e

% “The subjection of women” foi escrito em 1861 e publicado em 1869. Em 1824, Mill com a idade de
18 anos escreveu um aritgo, publicado no Westminster Review, detalhando as inconsisténcias que
existiam entre os padrdes morais definidos para homenns e para mulheres (MILL, 1997).

7 A primeira onda feminista que adentrou o século XX articulava-se em torno de trés demandas: 1) os
direitos para as mulheres iguais aos dos homens e sua admiss@o na esfera publica; 2) a prote¢do as
mulheres (nas preocupacdes com: o abuso fisico e sexual; o alcoolismo e suas conseqii€ncias; as doencas
sexualmente transmissiveis); 3) a expansdo das oportunidades para as mulheres na sociedade, em
particular através de reformas educacionais. A primeira onda feminista congregou diferentes mulheres
em diferentes épocas: Mary Astell (1666-1731) “A serious proposal to the ladies”, Mary Wollstonecraft
(1792) “A vindication of the rights of woman, “Seneca Falls Declaration” (1848), Elizabeth Cady
Stanton (1854) “Address to the New York State legislature”, Harriet Taylor (1851) “The
enfranchisement of womam” (NORTHEN ARIZONA UNIVERSITY, 1999). Para um histérico do
feminismo passado e presente no Brasil e suas particularidades conferir: Maria Amélia de Almeida
Teles. Breve histéria do feminismo no Brasil (1993. (Tudo € Histéria, 145)); Moema Toscano e Mirian
Goldenberg. A revolugdo das mulheres: um balanco do feminismo no Brasil (1992); Jane S. Jaquette. the
women’s movement in Latin America: participation and democracy (1994), em especial o artigo de
Sonia E. Alvarez. The (trans)formation of feminism(s) and gender politics in democratizing Brazil
(ALVAREZ, 1994); Heleieth Saffioti. A mulher na sociedade de classes: mito e realidade (1979).
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organizacionais tradicionais (BRYSON e CASTELL, 1993). Quando as autoras
definem o feminismo liberal como aquele situado em organizacdes formais nem sempre
este € o caso. O que elas criticam é o fato de que quando os governos oferecem espaco
para as mulheres € no sentido de aplacar suas reivindica¢des, de dar uma resposta
imediata sem, contudo, oferecer condi¢des concretas para a realizagdo de mudancas
substantivas. Muitas acdes acabam por ser reformistas obtendo resultados a curto prazo.
Neste sentido, muitas feministas acabam por ser cooptadas e funcionam como &libis em
organizacOes formais politico-partiddrias, outras abandonam tais institui¢des. No Brasil
€ necessario distinguir que muitas feministas estdo localizadas nas universidades em
nucleos ou grupos temdticos com a finalidade de avangar as questdes de género. Nem

por isso sdo elas definidas como liberais*®.

A teoria liberal construiu uma critica enderecada a questao dos papéis sexuais

* Na articulagdo entre as feministas brasileiras com os partidos politicos, entre 1981 e 1988, propostas
importantes foram levadas adiante como a criacdo em 1985 das Delegacias da Mulher (DDM) e o
Conselho da Condi¢do Feminina, no governo de Franco Montoro em Sdo Paulo. Ambos se espalharam
por intimeras capitais no Brasil e as DDMs se constituiram como um projeto pioneiro no mundo para
lidar com a violéncia contra as mulheres. Também, registra-se a criagdo do Conselho Nacional do
Direitos da Mulher (CNDM), em 1985 no governo de José Sarney, ligado ao Ministério da Justica. A
euforia das acdes reformistas dos primeiros anos de transicdo democratica no Brasil foi importante para
abrir espaco para as mulheres, mas muitas dessas instituicdes foram usadas como 4libi politico-
partidario. Entre 1986 e 1990, na administracdo de centro-direita de Orestes Quércia em Sao Paulo, O
Conselho da Condi¢do Feminina teve seus recursos significativamente reduzidos e foi marginalizado na
arena politica, o mesmo aconteceu na esfera federal com o Conselho Nacional da Mulher. As Delegacias
da Mulher, inicialmente previstas para funcionar com pessoal treinado e sensivel as questdes de gé€nero
para lidar com os casos de estupro, assédio sexual e violéncia doméstica, acabou por ndo receber o
devido investimento reproduzindo, por vezes, nas DDMs o que se condenava nas Delegacias comuns
quando policiais masculinos atendiam as mulheres. Muitas feministas desapontadas com a manipulacio
dos partidos politicos investiram seus esforcos no trabalho académico. A academia, através de nicleos e
grupos de estudo das mulheres, representou e representa um dos principais espagos para a consolidacio
das questdes de gé€nero no Brasil. Tais niicleos e grupos sio acionados para contribuir no avango de
discussdes e propostas publicas sem, contudo, pertencer diretamente aos quadros de partidos politicos.
Para maiores informagdes sobre o processo de democratizacdo no Brasil e a localiza¢do das feministas
no seu interior conferir Sonia E. Alvarez. The (trans)formation of feminism(s) and gender politics in
democratizing Brazil (1994).
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mas sua limita¢do é ndo ter compreendido a conexao entre os papéis sexuais, a divisao
sexual do trabalho e o capitalismo. As primeiras feministas liberais ndo tiveram
condi¢des de decifrar e explicar as estruturas de poder masculino no capitalismo. O
feminismo liberal contemporaneo tem fei¢des diferentes, contudo permanece a
ideologia liberal ao compartilhar a crenga na supremacia do individuo e a liberdade de
escolha, acreditando que a mudanca para as mulheres advém da mudanca para cada
mulher enquanto sujeito individual. No sentido filos6fico o feminismo liberal
permanece individualista por conceber a pessoa como um agente racional e autdnomo,
independente dos modos de estruturacdo social (NORTHEN ARIZONA
UNIVERSITY, 1999). O que estd pressuposto é que a presente estrutura social e
politica pode acomodar a igualdade e paridade das mulheres com os homens. As
criticas ao feminismo liberal sugerem que este foi ou € regressivo. No entanto, as
primeiras feministas liberais foram radicais para seu tempo. A inglesa Mary
Wollstonecraft (1996), em seu livro: “A vindication of the rights of woman”, reivindica
educacdo para as mulheres que passe longe das idéias de Rousseau sobre a mulher,
personificada em Sofia. No Brasil, Nisia Floresta advogava educagdo para as mulheres
numa época (em meados do século XIX) em que era raro se encontrar mulheres
escolarizadas (AUGUSTA, 1989; FLORESTA, 1989). As {feministas liberais
demandaram o voto, a educagdo, os direitos de propriedade para as mulheres, ou seja,
igualdades formais que existem na atualidade. A Federagdo Brasileira pelo Progresso
Feminino — uma das primeiras institui¢des feministas organizadas no Brasil -, instalada
em 1922 no Rio de Janeiro sob a coordenacdo de Bertha Lutz, define como uma de suas

primeiras metas “promover a educagdo da mulher e elevar o nivel da instrucdo
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feminina” (SAFFIOTI, 1979, p. 258). Nao somente as conquistas das feministas
liberais foram e sdo importantes como, atualmente, o feminismo liberal contém
diferentes orientacdes progressistas, que incluem a reivindicacdo do direito ao aborto,
creches, legislacdo contra o assédio sexual, seguro social, etc. Embora sejam criticadas
as limitagcdes na compreensdo e na acao que nao alteram ou alteram superficialmente as
relagdes de poder entre homens e mulheres, por acreditar que € possivel a igualdade de
oportunidades numa sociedade definida por Einseinstein (op.cit.) como capitalista
patriarcal. Esta corrente feminista redefiniu sua acdo e discurso defendendo as
oportunidades iguais tanto para as mulheres como para os homens, entretanto, sem
fazer a distin¢do entre mulheres trabalhadoras e mulheres burguesas. O feminismo
reformista brasileiro preocupado com as questdes imediatas, nas palavras de Heleieth

Saffioti, pode ser classificado:

1) de wutopica, se realmente acredita possivel transformar
profundamente os papéis e a posi¢do social da mulher nas sociedades
competitivas, sem alterar, concomitantemente, as bases em que estd
assentada e organizada a vida social. Neste caso, a consciéncia
feminista estd inconscientemente comprometida com o status quo
capitalista;

2) de conscientemente compromissada com a ordem social
competititva, se, lutando pela completa igualdade social dos sexos,
souber, de antemao, contentar-se com uma igualdade parcial,
plenamente compativel com aquela ordem, pois, mesmo nos paises em
que as diferencas de direitos entre homens e mulheres foram abolidas,
persistem desigualdades de fato. (SAFFIOTI, 1979, p. 279).

Se de um lado, o feminismo liberal reformista apresentou propostas concretas a
nivel legislativo, por outro lado sua limitacao foi ndo ter avancado a compreensao dos

mecanismos institucionais que limitavam o avango das questdes das mulheres.
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3.2.2 Feminismo socialista marxista

O feminismo marxista é apropriadamente chamado de feminismo socialista com
algumas distin¢des nos pressupostos tedricos que abordarei adiante. Nao se trata apenas
de alteragdo na denominag¢do mas a apresentacdo do marxismo modificado e ampliado
para a compreensdo das mulheres que ultrapassa os limites das especulagdes sobre “a
questdo das mulheres” proposta por Marx e Engels. Para Eisenstein (EISENSTEIN,
1979) a ilus@o de Marx e Engels foi ter correlacionado a opressdao das mulheres e dos
homens como derivada da mesma fonte: a exploracao da sociedade de classes. Engels
(1980) coloca isso ao dizer que a familia representa um microcosmo social que reflete
todas as contradi¢des da sociedade capitalista. As relagdes entre homens e mulheres siao
demonstradas em paralelo reproduzindo a divisdo entre o burgués e o proletariado e a
analogia entre as mulheres e o proletariado (DONOVAN, 1985). Assim, as mulheres
seriam os proletdrios e os homens representariam os burgueses no interior das relacdes
familiares. Marx e Engels assumem a opressdao das mulheres em termos estruturais, na
qual alterando as relagdes estruturais de dominagdo e exploracdo capitalista alteram-se,

automaticamente, as relacoes de opressdao das mulheres.

O feminismo socialista examina a conexdo entre as relagcdes de gé€nero e os
meios de produgdo e reprodugdo social, no interior de relagdes patriarcais, € seus
desdobramentos opressivos no campo social que alocam as mulheres como classe
oprimida. Atribui a opressdo ao sistema de propriedade privada-capitalista e patriarcal.
As primeiras abordagens feministas marxistas defendiam que a opressao das mulheres

cessa quando desaparece o sistema de exploragdo capitalista, como defendido por Marx
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e Engels. Mas as feministas socialistas atualmente fazem a critica ao sistema capitalista
e sua conexao com as relagdes patriarcais e tém presente que as relacdes de género nao
estdo vinculadas somente a mudanca de modelos politico-econdmicos mas, sim, a
transformacdo das relagdes de poder: econdmicas e culturais. Nao hd razao para
acreditar que uma sociedade comunista ndo seja estruturada pela divisao sexual do
trabalho, que atribuiria outras tarefas para as mulheres e, a0 mesmo tempo, manteria a
alienacdo e o isolamento de todas (EISENSTEIN, 1979). Para Heleieth Saffioti (1979,
p. 374) “a crengca de que a implantacdo do socialismo levava, automaticamente, a
destruicao dos elementos culturais responsaveis pela inferiorizagao social da mulher
limitou as possibilidades de solucao satisfatéria do problema feminino pelas sociedades

socialistas”.

As feministas socialistas analisam o poder em termos de suas origens na classe
social e de suas raizes na estrutura capitalista e patriarcal. “Capitalismo e patriarcado
ndo sdo idénticos mas sdo mutuamente dependentes”, diz Eisenstein (1979, p. 22). O
feminismo socialista utiliza a metodologia marxista para desenvolver uma teoria
feminista que incorpora e avanga a teoria da consciéncia de classe social
(EISENSTEIN, 1979). A principal critica das feministas socialistas a Marx se dirige ao
fato de que ele ndo compreendeu que a divisdo sexual do trabalho organiza o trabalho
nao-criativo e isolado, principalmente, para as mulheres e que o trabalho ndo se localiza
somente na produ¢do mas na reproducdo. A destruicdo do capitalismo e da exploracdo
capitalista ndo assegura a existéncia que envolve o trabalho criativo, a comunidade, a

consciéncia critica para as mulheres, nem a eliminacdo de relacdes patriarcais.
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A teoria feminista socialista faz a transposi¢do da critica marxista ao
capitalismo e incorpora os conceitos de ideologia, consciéncia de classe, trabalho
alienado, mais-valia, para pensar as questdes de género e a interseccdo entre
capitalismo e patriarcado. Para as feministas socialistas opressao e exploragao nao siao
conceitos equivalentes. Enquanto o conceito de exploragdo fala sobre a realidade
econdmica de homens e mulheres e suas posi¢des nas relagcdes de classe social no
capitalismo, o conceito de opressdo se refere as mulheres e as minorias alocados e
definidos no interior de relagdes que sdo patriarcais e capitalistas. Explora¢do € o que
acontece para homens e mulheres enquanto for¢ca de trabalho no sistema capitalista.
Opressao refere-se as mulheres enquanto trabalhadoras exploradas pelas situacdo de
classe social com a diferenga de sublinhar que sua existéncia €, a0 mesmo tempo,
definida no interior de relacdes de poder patriarcais que constroem hierarquias
fundadas na divisdao sexual (EISENSTEIN, 1979). A opressdo, enquanto conceito,
inclui a exploracdo mas nao se limita a ela, porque busca compreender a estruturacao

e ., . .. 4
da divisdo sexual de modo hierarquico que se aprofundou com o capitalismo .

O patriarcado € a realidade manifesta na hierarquia da divisdo sexual no interior
de todas as relagdes sociais. Os homens detém o poder econdmico e institucional e,
com isso, regulam as relagdes sociais a seu favor ao preco da exclusdo, exploracdo e
opressao das mulheres. O patriarcado tem um contetido material (os papéis sexuais em

si) e uma realidade ideoldgica (os esteredtipos, os mitos e as idéias que definem esses

* Capitalismo, como definido em Marx e Engels, refere-se ao processo inteiro de produgdo de
mercadorias. A mais-valia e a divisdo em classes sociais sdo inerentes ao capitalismo, que se estrutura e
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papéis). “O patriarcado €, por definicdo, intercultural, contudo, ele é atualizado em
diferentes sociedades através de institucionaliza¢do da hierarquia sexual. Os contornos
dos papéis sexuais podem diferir socialmente mas o poder reside entre os homens"
(EISENSTEIN, 1979. p. 24). Em sintese, o patriarcado € a histéria da dominagdo
masculina. O patriarcado representa um conceito importante para a teoriza¢ao feminista
socialista (AGUIAR, 1997b), porque este é, sobretudo, a ordenacdo masculina e
hierdrquica da sociedade, preservado através do casamento, da familia e através de
particularismos discriminatérios baseados na ordem social, onde “a exclusdo das
mulheres das possibilidades de contratacdo e os contratos salariais diferenciados para
homens e mulheres sd@o exemplos desse particularismo” (AGUIAR, 1997b, p. 178). Ou
seja, a sua constru¢io tem suas raizes nas concepgdes sobre a biologia e sua extensao
no poder dos homens e na opressdo das mulheres. “A partir da visao feminista do
patriarcado, a mudanca nas relagdes privadas resultaria na transformacgao do arbitrio
que tem caracterizado o poder do marido no espaco doméstico” (AGUIAR, 1997a, p.
28). O proposito € argumentar que “as divisdes sexuais devem ser consideradas em
todos os niveis da andlise e sugerir que o esfor¢co tedrico deve focalizar no
desenvolvimento das questdes de classe social que reconheca a fundamental clivagem
baseada no sexo e na visdo sobre a biologia como histérica, material e dialética”

(ARMSTRONG, 1985, p.2).

Em outros desdobramentos, o feminismo socialista enfatiza a importancia da

se articula em dois principios bésicos: existéncia e esséncia, ou a mutualidade e inter-relacdo entre a
materialidade das relaces econdmicas e das relacdes ideolégicas (EISENSTEIN, 1979).
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vida cotidiana das mulheres como parte integral da andlise feminista socialista
(SMITH, 1991). Entretanto, Zillah Eisenstein (1979) faz a distincao entre a teoria e a
metodologia de andlise da vida cotidiana dizendo que a teoria nao pode ser definida na
sua totalidade pela vida cotidiana, porque a teoria ultrapassa os atos € 0s pensamentos
dos sujeitos no seu dia-a-dia. Ponto em que Dorothy Smith (1991) discorda e enfatiza a
importancia da vida cotidiana como fonte integral para a construg¢io da teoria feminista.
O ponto de vista feminista na integracio com a teoria marxista representa uma
distin¢do sobre o feminismo como um lugar de partida politica e um caminho a seguir
que se inicia conosco (enquanto mulheres), com o senso do que nés SOMos € com nossa
propria experiéncia e localizacdo na sociedade capitalista (SMITH, 1977). Este
desdobramento aponta que a experiéncia das mulheres conta para nds, ou seja, a nossa
experiéncia pessoal de opressdo e de comunidade, enquanto mulheres, é o que permite
compreender as similaridades, as divergéncias, as diferengas e os conflitos entre as
mulheres (SMITH, 1977). Aqui a andlise se articula na interface entre a estruturacio
social e o microcosmo das relagdes cotidianas. Porém a teoria feminista marxista ndo

versa sobre a vida cotidiana, ela € um enfoque macropolitico.

Para as feministas marxistas e socialistas a educacdo representa uma interface
importante de mobilidade social para as mulheres e, conseqiientemente, de poder nas
relagdes sociais a medida que nos permite ter controle sobre nossa vida e destino. O
projeto de mobilidade social para as mulheres através da educacdo tem sua efetividade
no reconhecimento de que as mulheres foram as maiores beneficiadas pela expansdo da
educagdo no ultimo século. Haja vista o sexismo e os particularismos que persistem na

situacdo das mulheres e as flutuacdes na dinamica capitalista, o fato é que a
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escolarizagdo significou e significa ganhos concretos em termos educacionais que
possibilitam a conquista de postos de trabalho, de melhores saldrios e de poder. Do
mesmo modo que o pensamento feminista socialista avancou na questio de que a
mudanca nas condi¢des das mulheres ndo se limitava a a¢ao destruidora das sociedades
de classe (SAFFIOTI, 1979) a educagdo é vista como condi¢do importante mas nao
exclusiva de mudanca de condi¢des sociais e culturais. Mesmo com o avango da
educagdo das mulheres e os ganhos concretos que ai se colocam persistem os aspectos
intra-institucionais da escolariza¢do, como decorréncia dos modos de producdo, que

preservam o carater sexista e patriarcal na educagao (SMITH, 1991).

3.2.3 Feminismo radical

Embora o comeco do feminismo radical coincida com o inicio do movimento de
liberagdo das mulheres (surgido entre 1969 e 1970), o feminismo radical tem
importancia histérica na sua oposicdo ao feminismo liberal de Mary Wollstonecraft
(1792), Elizabeth Cady Stanton (1854), Harriet Taylor Mill (1851). No entanto, elas
foram mulheres que falaram de politica sexual muito antes de Kate Millet (1970). O
adjetivo de radical neste contexto ndo significa anti-capitalista, socialista,
contracultural, etc., mas tem um significado especifico para um grupo de feministas que
considera que a dinamica da histéria se pde com os homens tentando dominar as

mulheres.

As abordagens de Shulamith Firestone oferecem uma expressdo paradigmatica
do feminismo radical. O trabalho dela é considerado a mais completa defesa da posicao

feminista radical onde o método histérico foi usado para expor a domina¢do masculina
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como a relacdo sobre a qual se constroem as outras opressdes: de classe social, de
idade, de raca, etc. (HARTMANN, 1981). A sua andlise transformou o pessoal em
politico. O slogan: “o pessoal € politico” significa para as feministas radicais que a
divisao original e bdsica € entre os sexos. Essa se tornou uma poderosa critica ao
liberalismo e encaminhou o que Eisenstein (1981a) denominou de critica radical ao
liberalismo. Para Shulamith Firestone (1972) a opressdo fundamental vem do sistema
de classe sexual que se inicia na familia bioldgica e se expande na divisdo sexual
hierdrquica da sociedade e nos papéis sexuais que sao atribuidos a uns e outros. Para
Firestone (1970) a libertagdo (que € definida, pela autora, na sua diferenga e oposi¢do a
emancipacdo) das mulheres viria de uma revolugdo tecnoldgica da concepcdo que
dispensaria os homens e livraria as mulheres da opressdo sofrida na familia e na
sociedade. Para Eisenstein (1979), Firestone construiu um paradigma que separa a
esfera econdmica e a histdria da socializacdo das mulheres das condi¢des sociais e das
condig¢des histdricas do capitalismo e coloca no seu lugar o patriarcado, como sistema
opressivo, localizado na atividade reprodutiva e na familia nuclear. A limitacdo das
teses de Firestone aponta para o fato de que sexo permanece um fato biolégico e nao
um fendmeno histérico e social. Entretanto, sua andlise tem o poder de esclarecer as
relagdes de poder, ou seja, de como os homens exercem o poder sobre as mulheres no
controle da reproducio (HARTMANN, 1981). O conceito que unifica as feministas
radicais € o conceito de sistema sexo-classe como o nucleo para compreender as
relagdes de poder. Nesta concepcdo a revolucdo feminista envolve a eliminacdo dos
privilégios masculinos através da eliminacdo da distingdo sexual e a destruicdo da

familia biologica como a base de sustentacdo social (FIRESTONE, 1970). O
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descontentamento das mulheres, argumentam as feministas radicais, € uma resposta a
estrutura social na qual as mulheres sdo sistematicamente dominadas, exploradas e

oprimidas.

O feminismo radical, apesar de seu nome, em muitos momentos permanece
reformista porque ndo faz as conexdes necessarias entre a opressao sexual, a divisao
sexual do trabalho e a estrutura de classe social. Zillah Eisenstein (1981b) observa que
o feminismo radical € geralmente chamado de burgués pelos homens esquerdistas e
pelas mulheres socialistas, posicdo da qual ela ndo compartilha, porque a andlise do
feminismo radical perpassa linhas de classe social e se posiciona ao lado de todas as
mulheres. Além disso, a teoria tem sido desenvolvida por muitas mulheres que seriam
identificadas e se identificam como pertencentes a classe trabalhadora. O feminismo
radical considera que a opressdo das mulheres € a opressdo mais fundamental entre
todas as formas de opressdo e nisso reside sua forca. Para as feministas radicais o
patriarcado € definido como um sistema sexual de poder no qual os homens possuem
poder e privilégio econdmico e controle sobre o corpo das mulheres através de:
pornografia, estupro e medo do estupro, violéncia doméstica, assédio sexual, leis
restritivas sobre a contracep¢do, esterilizacio e aborto. O feminismo radical,

particularmente em algumas de suas dissidéncias, € o mais separatista no seu

imaginérioso (SOLANAS, 1997), pois associa a injustica social com a dominagdao

%00 “SCUM Manifesto” (Society for cutting up men — Sociedade para eliminar os homens) apresenta
um total de nove edicdes desde 1967, quando foi publicado pela autora.
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masculina’’.

Em muitos momentos o feminismo radical identifica e promove as dimensodes
positivas da “natureza” e experiéncia das mulheres: a maternagem, o senso integrativo,
empatico, apaixonado e imaginativo. As feministas radicais acreditam que o
crescimento das mulheres é potencializado em uma cultura educacional distinta de
mulheres (KENWAY e MODRA, 1992). Resulta disso, o entendimento e proposta de
escolas somente para mulheres. Propde como solucdo uma cultura voltada para as
mulheres com o pressuposto de que a opressdo ndo cessa na convivéncia com o0s
homens. O feminismo na sua forma radical, separatista, tem expressdo entre alguns
grupos do movimento de feministas lésbicas. Outros grupos, entretanto, nao defendem
esta posicao, porque entendem que a transformacao social é efetiva na possibilidade de
convivéncia e constru¢do democratica nas relagdes de poder entre homens e mulheres e
na defesa de opcdo pela sexualidade e reconhecimento da cidadania das lésbicas
(LORD, 1988). As feministas radicais e as feministas socialistas compartilham que o
patriarcado precede o capitalismo enquanto que as feministas marxistas acreditam que
o patriarcado nasceu com o capitalismo (AGUIAR, 1997b; EISENSTEIN, 1979;

EISENSTEIN, 1981b).

3.2.4 Feminismo culturalista

O feminismo culturalista estd proximo ao feminismo radical por acreditar que a

' As feministas americanas radicais 1ésbicas propdem a mulher lésbica como modelo para toda e
qualquer mulher a procura de liberdade .
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educagdo de mulheres e homens se estrutura a partir de uma cultura distinta. Em dltima
instancia busca-se resgatar a integracdo desta cultura feminina e eliminar a separacao

primordial que se coloca entre homens e mulheres.

Para apresentar o feminismo culturalista deter-me-ei na construcdo tedrica e na
andlise do seminal artigo de Gayle Rubin — O trafico de mulheres - (RUBIN, 1975),
onde ela desenvolve outra explicacgdo do porqué da opressdo das mulheres.
Combinando no seu estudo as teorias de Freud e os achados antropolégicos de Lévi-
Strauss a autora questiona o paradigma de compreensdo colocado pela sociologia
feminista marxista. Rubin ndo desconsidera que as forcas econdmicas - modo de
producdo - e o patriarcado sejam forcas atuantes na manuteng¢do da opressdao das
mulheres, mas ela considera que ha presente nesta explicagdio um conteddo
economicista que deixa fora o modo de organizagdo cultural, que € a abordagem que
ela desenvolve. Ela sintetiza este ponto dizendo que no mapa social dado por Marx, "os
seres humanos sdo trabalhadores, camponeses ou capitalistas, e que o fato de serem eles
homens e mulheres ndo € visto como significativo" (RUBIN, 1975, p. 160). Rubin
considera que Marx e Engels visualizaram parcialmente o problema mas que o centro
de sua preocupacao sdo as relagdes de producao, na qual as relacdes entre mulheres e
homens aparecem como subproduto. Além disso, ela considera que a proposta colocada
por esse entendimento, ou seja, a supressdo do modo capitalista, ndo alteraria as
relacdes patriarcais, ponto que, como se viu, as feministas socialistas concordam. De
um lado, Rubin questiona o patriarcado, enquanto conceito, como ndo sendo adequado
para compreender a opressdo feminina, porque obscurece outras dimensdes da vida

social. Por outro lado, ela considera que o conceito de patriarcado traz a possibilidade
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de outras alternativas interpretativas ao capitalismo, contudo, restrito na compreensao
de como se articulam, empiricamente, as formas opressivas nas quais a sexualidade é
organizada. E mais, que os sistemas estratificados de género em diferentes culturas nao
sdo adequadamente compreendidos como patriarcais. Para ela, patriarcado é um
conceito buscado no Velho Testamento, que reconheceu Abrado como o patriarca
absoluto, o pai com o poder sobre as mulheres, as criancas, 0s escravos, etc., todos sob
sua dependéncia. E desta fonte que teriam derivado as teorias feministas sobre o
patriarcado. Este conceito carrega uma ontologia cristd que nao daria conta da dinamica
cultural, na qual se articula a dominagao masculina. O poder em diferentes culturas nao
estd fundado nos papéis de pai ou patriarca mas, antes, no reconhecimento coletivo do
que seja a masculinidade e o poder investido nela, revelado em rituais secretos, nas
redes de trocas, nos rituais de sabedoria e em outros rituais de iniciagdo dos homens.
Para a autora, o patriarcado é uma forma especifica de domina¢cdo masculina, mas nao
exclusiva. Rubin propde que o entendimento sobre a opressdo das mulheres siga as
trilhas do "trafico de mulheres", demonstrados nos registros antropolégicos e na légica
intuitiva de Freud que articulam a compreensdao de como se estrutura a opressao no
conceito de "sistema sexo-género". A autora correlaciona o sistema sexo-género com
os conceitos de modo de reproducdo e patriarcado, mas salientando que o primeiro é
mais produtivo, porque se centra no funcionamento cultural da dominacdo sexual. O
sistema sexo-género introduz uma distin¢cdo entre os sistemas econOmico e sexual.
Rubin defende a tese de que a opressdo feminina se dd no interior do sistema sexual,
mas ndo desconsidera que as forcas econdmicas mantém o status quo da dominacao

masculina, entretanto, a autora enfatiza as relacdes culturais geradas e mantidas dentro
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e fora de for¢as econdmicas. Por vezes, ha indecisao de Rubin neste ponto, ou seja, as
forcas econOmicas apresentam relevancia na sua construcdo tedrica, pois elas
contribuem para perpetuar as relacdes de dominacdo ao desvalorizar o trabalho
feminino ou manter as mulheres fora da producdo econdmica. Isso, por sua vez, gera
um déficit na auto-estima percebido por todas as mulheres. No entanto, a autora
mantém que € na organizagdo da cultura que se estabelece a dinamica das relacdes de
opressdo. Rubin segue as suposi¢des a as implicagdes trazidas pela teoria de Lévi-
Strauss e de Freud como ferramentas para uma teoria feminista. O que a autora busca
nas teorias de ambos € um suporte para desenvolver uma compreensao feminista. Ela
considera que os dois autores t€ém muito a oferecer pelo registro de dados e pela andlise
desenvolvida, mas que eles ndo teriam conseguido ir adiante nas suas andlises porque
estariam envolvidos nas suas proprias concepgdes sobre o género, bem como na prépria
politica de género. Como metodologia Rubin propde uma teoria dialética, ou seja, uma
compreensdo dialética das préaticas significantes registradas por Lévi-Strauss e Freud,
tanto quanto das teorias derivadas da compreensdo dessas préticas em cada autor. Em
outras palavras, Rubin faz a analise de cada teoria, sobrepde uma sobre a outra para
mostrar suas convergéncias quando ela torna visivel o funcionamento do sistema sexo-

género.

O sistema sexo-género € definido um conjunto de arranjos nos quais a natureza
bioldgica da sexualidade e procriagdo humanas sdo construidas através da intervengdo
social e disposta convencionalmente, ndo importando a forma desta convencdo. O
sistema sexo-género ndo € simplesmente o momento reprodutivo de um modo de

producdo, porque descreve a organizacdo social da sexualidade e da reproducdo. A
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autora considera que o conceito de sistema sexo-género satisfaz a compreensdo sobre
as causas da dominagao masculina e indica que a opressao nao € algo inevitdvel, mas,
sim, o produto de relacdes sociais especificas: locais, culturais e histéricas que
organizam o conjunto das rela¢des sociais. Neste contexto género € a divisdo dos sexos
socialmente imposta. Ou seja, € um produto das relagdes culturais que atuam sobre a
sexualidade. O género ndo é somente a identificacdo com um sexo, o conceito engloba
que o desejo sexual seja dirigido para outra pessoa, em que pode predominar os desejos
heterossexuais ou homossexuais. Quando a heterossexualidade funciona como o unico
dispositivo que organiza as relagdes, ela promove a supressdo da homossexualidade,
como coroldrio a opressao dos homossexuais, que no final das contas ¢ um produto do
mesmo sistema que regula as relagdes e a opressdo das mulheres. Para a autora sdo

essas relacdes que nao estdo presentes no entendimento marxista.

Fundamentalmente, para Rubin, o que organiza as relagdes sociais de género, a
dominac¢@o masculina e a conseqiiente opressdo das mulheres sao dois fatos basicos: o
trafico de mulheres instituido no casamento (Lévi-Strauss) e a proibi¢cdo do incesto

como produto histérico e cultural (Freud).

Lévi Strauss adiciona a teoria da reciprocidade primitiva a idéia de que os
casamentos atualizam as formas bdsicas da troca de presentes, onde as mulheres seriam
0s mais preciosos presentes. O sistema de troca de presentes, comum entre muitas
sociedades "primitivas" tinham a funcdo de expandir os lagos de amizade e
reciprocidade e, com isso, estabelecer, reconhecer e manter o poder entre os homens

em diferentes nacdes. No sistema de trocas, troca-se de tudo: bens materiais mas,



82

também, bens humanos que podiam ser tanto mulheres como homens™.

Para Rubin o “trdfico de mulheres" € um conceito poderoso, porque coloca a
opressao no interior do sistema social e ndo na biologia, buscando o locus da opressao
das mulheres no trafico de mulheres mais do que no trafico de mercadorias. Com isso,
Rubin desloca o foco sobre a opressao das mulheres como constituidas nas relagdes de
producio (capitalistas ou ndo) para as relagdes sociais, como produto, antes, da cultura

e de suas convengdes que regulam e dispdem hierarquicamente homens e mulheres.

No milieu tedrico proposto por Rubin, as relacdes de género nao sdo somente
anteriores ao capital mas estdo constituidas no interior da organizacio social que muda
as formas de sua manifestacdo, bem como muda as formas de opressao das mulheres
(ao longo da histéria e em diferentes culturas) mas nao altera o fato de sua constitui¢ao
no interior da cultura. A opressdo das mulheres € um fenomeno cultural e social total
em si mesmo e para muda-lo € necessdrio uma intervencao na propria constitui¢ao da
cultura. A troca de mulheres expressa as relagdes de um sistema especifico, no qual os
homens tém certos direitos sobre suas parceiras € no qual as mulheres ndo tém os
mesmos direitos sobre si mesmas nem sobre seus parceiros. Lévi-Strauss vé o trifico de
mulheres como um principio fundamental das relacdes de parentesco, onde a

subordina¢do das mulheres pode ser vista como um produto de relagdes através da qual

2 «Og homens, € claro, sdo também traficados mas ndo por serem homens mas, sim, como escravos,
corredores, atletas, servos, for¢cados ou na condi¢do de ter qualquer outro status desvalorizado na
hierarquia social. As mulheres sdo traficadas como escravas, for¢adas e prostitutas com a diferenca que
elas podem ser traficadas simplesmente por serem mulheres, como mulheres.(..) As mulheres sdo dadas
em casamento, tomadas em batalhas, trocadas por favores, enviadas como tributos, negociadas, vendidas
e compradas”. (RUBIN, 1975, p.175-6).
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0 sexo e o género sdo organizados e produzidos. Neste sentido, a opressao econdmica
das mulheres € derivada e secunddria, contudo, hd uma economia politica das relagdes
sexuais em que a divisao do trabalho ndo € decorrente da biologia, mas tem o propdsito
de assegurar a unido entre homens e mulheres, fazendo com que a menor unidade

econOmica contenha ao menos um homem e uma mulher.

As diferengas entre o que fazem os homens e o que fazem as mulheres em
diferentes sociedades €, segundo Rubin, um tabu contra a possibilidade de igualdade,
que divide os sexos e constréi o género salientando as diferencas bioldgicas e
justificando essas diferencas™. A identidade de género é a supressdo de similaridades
naturais, que requer dos homens a supressao de tracos femininos e requer das mulheres
a supressao de tracos masculinos - ndo importa como esses tragos estejam definidos em
qualquer cultura (STOLLER, 1993). O conceito de género contém a organizagao social
e hierdrquica do sexo, a obrigatoriedade da heterossexualidade e o constrangimento da
sexualidade de homens e mulheres. A heterossexualidade nao fica a mercé da sorte, ela
€ compulsoria e regulada, porque socialmente se dispde que a unido ou o casamento
ndo pode ser entre parentes consangiiineos. Institui-se formas especificas de
heterossexualidade contidas na proibi¢ao do incesto. Para que a heterossexualidade seja
compulséria e para que o tabu do incesto e a assimetria do poder entre homens e
mulheres se concretize € necessario que cada geracdo cumpra esse destino aprendendo
os codigos sociais nos quais ela se movimentard durante toda a sua vida. Cada sujeito é

reconhecido e se reconhece na codificacdo de género fornecida pela cultura em que se
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movimenta. E neste ponto que a antropologia, segundo Rubin, ndo consegue explicar os
mecanismos dessa aprendizagem - como se institui o sistema sexo-género que passa a
fazer parte do cotidiano como algo normal? E neste ponto que Rubin langa mao da

psicandlise’ trazendo o complexo de Edipo e as relacdes pré-edipicas.

Rubin dirige criticas a psicandlise, porque esta ao compreender como 0s sujeitos
sofrem na constitui¢do de si, devido as imposicdes culturais, coloca-os no diva para a
conformagdo e o ajustamento de si nessa mesma cultura que os oprime. Assim que a
psicandlise ou os psicanalistas estariam em oposi¢do e contradicdo com a
transformacdo das relagdes de género. Mas o que interessa aqui € seguir a exegese de
Rubin na andlise da teoria freudiana. A énfase de Freud é que a sexualidade adulta
resulta do desenvolvimento da psique e ndo da biologia. Antes da crise do Edipo a
sexualidade da crianca encontra-se relativamente livre da estruturacdo cultural™. As
possibilidades de expressdo sexual s@o limitadas no interior de cada cultura e sdo
organizadas e conformadas a essa cultura. O complexo de Edipo é um aparato para a
producdo e organizacdo da personalidade sexual instituida no interior de uma cultura
falica. "Todas as relacOes entre os homens sdo definidas por uma mulher entre eles. Se
o poder € uma prerrogativa masculina, que deve ser passado de um homem para outro,

isto s6 pode acontecer através da mulher entre eles" (RUBIN, 1975, p. 192). Nessa

7 Isso se d4, por exemplo, através do tabu que atualiza o medo e o perigo da homossexualidade.

> "A psicandlise fornece uma descricio dos mecanismos pelos quais os sexos sio divididos e
deformados, de como as criancas, inicialmente bissexuais e andréginas sdo transformadas em meninos e
meninas". (RUBIN, 1975, p.185).

 "Cada crianca tem disponivel todas as possibilidades de expressdo sexual, contudo em qualquer
sociedade algumas dessas possibilidades encontrardo expressdo e outras serdo reprimidas". (RUBIN,
1975, p.189).
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nota, Rubin alinha o sistema de parentesco e o poder (que se institui e se mantém no
trafico de mulheres) com a teoria freudiana onde a instituicao do falus (e portanto, da
masculinidade e do poder) s6 pode acontecer ao passar pelas mulheres, ou seja, no

trafico de mulheres.

A teoria freudiana é clara sobre a passagem do menino andrégino para o
reconhecimento e a aceitagdo de sua condicdo de homem mas ndo € clara sobre a
passagem da menina andrégina para sua condi¢do de mulher. O arranjo simbdlico e
hierdarquico dos genitais masculinos e femininos resulta no reconhecimento da
superioridade do falus e na heterossexualidade compulséria que definem a
subordina¢ao das mulheres aos homens. Nao é em si um 6rgao que é reprimido, mas

todo um segmento de possibilidade erética que impde um constrangimento da libido

maior para as mulheres.

As teorias, de Freud e de Lévi-Strauss, quando colocadas lado a lado, sdo
convergentes na compreensao da opressao das mulheres®. A autora coloca que se o seu
entendimento estd correto seria necessario resolver o conflito do Edipo na cultura
reorganizando os dominios de sexo e de género de tal maneira que o a experiéncia
individual do Edipo ndo fosse destrutiva. A revolu¢io feminista liberaria tanto os

homens quanto as mulheres, liberaria as formas de expressdao sexual de ambos e

%6 «QOs sistema de parentesco requer a divisdo dos sexos. A fase do Edipo divide os sexos. O sistema de
parentesco inclui um conjunto de regras que governam a sexualidade. A crise edipica é a assimilacio
dessas regras e tabus. A heterosexualidade compulsoria é o produto do parentesco. A fase do Edipo
constitui o desejo heterosexual. O parentesco reside numa diferenca radical entre os direitos dos homens
e das mulheres. O complexo de Edipo confere os direitos masculinos ao menino e for¢a a menina a se
acomodar na incompletude dos seus direitos”. (RUBIN, 1975, p.198).
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liberaria a personalidade humana da compressao do género. Em suma, liberaria o

género.

O argumento de Rubin é importante ao iluminar que a opressdo das mulheres
ndo estd restrita as condi¢des econdmicas e que a sexualidade ndo se restringe ao poder
dos homens sobre a reprodugdo. A autora traz outros elementos que complexificam o
entendimento da organizacdo social de género e que esta organizacdo se constitui a
nivel psicolégico e na arqueologia das relacdes que sdo conformadas nos limites de
cada cultura. Contudo, o fato permanente é a dominacdo masculina e a opressao das
mulheres através de diferentes mecanismos. A seminal interpretacio de Rubin ao
destacar as mulheres em cada teoria fornece novos elementos, mas nido altera o fato: a)
de que se as relagdes de poder podem ser diferentes em diferentes momentos da histéria
e em diferentes culturas, mas elas sdo, ainda, o poder de uns sobre outros; b) de que a
sociedade capitalista cria e sustenta novas formas de opressao; ¢) também, nao altera o
fato, analisado por outras pesquisadoras, do poder que os homens exercem sobre as
mulheres. Além disso, ndo estou convencida de sua explicacdo sobre o patriarcado. Por
mais que o conceito esteja referido ao patriarca enquanto pai, autoridade e provedor, o
nucleo que articula o conceito de patriarcado ndo € o fato em si do patriarca, mas o
poder patriarcal que perpassa as relagdes socais e os efeitos dai decorrentes. O
patriarcado é o poder que circula entre os homens e que os une no investimento contra
as mulheres, ndo importando qual a forma desse poder: se produtivo ou negativo
(FOUCAULT, 1988). Se esse poder estd colocado como o patriarca, o pai, o dono, o
chefe ou se os homens sdo investidos de diferentes poderes em diferentes rituais, em

diferentes culturas, o que os distingue das mulheres sdo os poderes reais ou imagindrios
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concretamente assumidos, produzidos e investidos com o propdsito de controlar as

instancias de vida das mulheres.

O conceito de relagdes de género ndo se esgota na diferenciagdo de género
enquanto um fendomeno da psicologia e da experiéncia individual e cultural. A
identidade de género tem sua estruturacdo no que Rubin aborda’’ mas o género envolve
a dominac@o masculina que se refere a estruturacao das relacdes de género e as formas
institucionais que determinam essa estruturacdo (GIDDENS, 1994; YOUNG, 1997).

Essa distincdo é que ndo esté clara na abordagem de Rubin.
3.2.5 Feminismo negro

Uma importante contribui¢do emergiu da mobilizagdo das mulheres negras e
colocou a diferenca entre a opressdo sofrida pelas mulheres brancas e negras.
Feminismo negro € um termo para designar um movimento politico e intelectual que se
refere especificamente ao questionamentos levantados pelas ativistas e pesquisadoras
negras para repensar a experiéncia das mulheres negras da perspetiva feminista e
revisar os posicionamentos politicos das feministas brancas da perspectiva negra. O
trabalho das feministas negras se posiciona na luta, resisténcia e consciéncia do
movimento negro. As feministas negras: 1) defendem que o racismo, o sexismo e o
classismo estdo intrinsecamente relacionados; 2) localizam a experiéncia e

conhecimento das mulheres negras como central para a luta politica; 3) articulam o

*7 Frantz Fanon (1967) discorda que o complexo de Edipo seja um organizador das relagdes familiares e
sociais para todas as pessoas e culturas. Ele diz: “seria relativamente facil para mim demonstrar que nas
Antilhas francesas 97 por cento das familias ndo produzem uma neurose edipica” (FANON, 1967,
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conceito de politicas de identidade; 4) criticam o conjunto das teorizacdes feministas,
sobretudo, o pressuposto de irmandade entre todas as mulheres e os discursos
liberacionistas que suprimiram a experiéncia das mulheres negras. Elas colocam que a
irmandade na luta entre todas as mulheres contra a opressdo tem validade limitada,
porque o feminismo, via de regra, foi um movimento de mulheres brancas de classe
média que desconheciam a realidade das mulheres negras. Tanto o movimento negro
quanto o movimento de mulheres marginalizaram as questdes das mulheres negras
apesar de que o trabalho das mulheres negras foi indispensdvel para o0 movimento de
liberacao dos negros e a despeito do fato de que as mulheres negras promoveram as
questdes feministas no interior do movimento feminista branco. O movimento de
mulheres negras posicionou seu compromisso na luta contra a opressido racial,
heterossexual e de classe social com a tarefa particular de desenvolver uma andlise
integrada e uma pratica baseada na compreensdo de que os sistemas de opressido sao
multiplos e interligados (CAIPORA WOMEN'S GROUP, 1993). Uma importante
contribuicdo para este debate veio da coletanea classica organizada por Gloria T. Hull

et. al. (1982).

H4 controvérsias entre as feministas negras sobre se 0 que conta em primeiro
lugar € a negritude ou se € o fato de ser mulher. Algumas autoras mantém uma relacdo
entre ambos sem uma definicdo clara dos limites entre feminismo e as questdes de raca
(LORD, 1988). Outras pesquisadoras negras defendem a necessidade de se ter presente

em primeiro lugar o feminismo. Mas a posi¢do que predomina € a andlise que busca as

p.152).
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relagdes que inter-relaciona racismo e sexismo (HULL, et al., 1982; WING, 1997)
tendo no horizonte um movimento multicultural de mulheres (WALLACE, 1982).
Defendem que a educacdo s6 € efetiva as mulheres negras desde que integre no seu

escopo de compreensao a perspectiva da experiéncia de vida das mulheres negras.

As autoras negras denunciam os componentes racistas presentes no movimento
e nos estudos de mulheres brancas e os componentes sexistas perpetrados por homens
negros — académicos ou ndo. Patricia Scott (1982) mostra que a forma de como se
ensina e se aprende sobre as mulheres negras na escola leva as(os) estudantes
facilmente a concluirem que: a) as mulheres negras nao tiveram nenhum papel
importante na historia; b) as experi€ncias das mulheres negras na histdria e nas ciéncias
sociais, em geral, s@o discutidas de forma simplista. As suas vidas sdo examinadas da
perspectiva de “um problema”. O resultado é que as(os) estudantes aprendem que as
experiéncias das mulheres negras sdo limitadas e, certamente, ndo hd termo de
comparagdo com a experiéncia de vida dos “grandes homens brancos”; ¢) os temas, as
hipéteses e as imagens sobre as mulheres negras ndo foram alteradas nas ultimas
décadas. Nao ha como desenvolver nas(os) estudantes um senso sobre a dindmica da
experiéncia das mulheres negras a partir da literatura existente e; d) a preponderancia
da literatura em ciéncias sociais escrita por homens™® que freqlientemente criticam o

papel que as mulheres negras desempenharam e desempenham na estabilidade da sua

%% Nos Estados Unidos antes de 1950 a literatura sobre a familia negra estava concentrada nas mios dos
pesquisadores negros, a partir de 1960 hd uma crescente literatura sobre a familia negra escrita por
pesquisadores brancos. No Brasil a literatura académica sobre os negros estava concentrada nas maos de
pesquisadores masculinos brancos. Trabalhos de Gilberto Freyre e Florestan Fernandes foram e sdo
referéncia.
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familia® (HIGGINBOTHAM, 1982), assim como a interpretacao deste fato como um
tipo de matriarcado® sui generis que mistifica o poder das mulheres negras e nio
discute a estruturacdo das relacdes sociais e os efeitos das posi¢cdes de raga, de classe

social e de género na vida das mulheres negras®".

As imagens e entendimentos em toda a literatura, incluindo a sociologia, a
filosofia, o direito, a biologia, a antropologia, os ciéncias em geral, desenvolvem a
no¢ao de que a posicdo dos homens negros e, particularmente, das mulheres negras
encontra-se a meio caminho entre o homem (enquanto representagdo do homem branco
desenvolvido ou o homem branco - europeu - como o ultimo estigio do
desenvolvimento humano) e os primatas (STETSON, 1982). Isto é atualizado no
curriculo, que se orienta a partir da matriz antropocéntrica, eurocéntrica e
evolucionista, na disposicao do conhecimento no seu interior. Desenvolver um senso de

auto-estima e de valor nas criangas negras tendo presente esta idéia no curriculo torna a

%% A autora faz indicagdes sobre como proceder a pesquisa com as mulheres negras: “Um bom trabalho
empirico tem que refletir a diversidade de experiéncias das mulheres negras. (..) Importante para isso é
uma abordagem histérica bem documentada e a necessidade de uma metodologia analitica que focalize
as relacdes complexas que as mulheres negras estabelecem em diferentes esferas da sociedade. Nao € util
para pesquisadoras e pesquisadores localizar as mulheres negras somente no interior da cultura negra. E
mais produtivo pensar a participacdo das mulheres negras em ambos: na cultura dominante e na cultura
da comunidade negra” (HIGGINBOTHAM, 1982, p.96).

% Isso torna presente em algumas sugestdes como a registrada por Rachel de Oliveira “quando uma
professora de Histdria sugeriu a inclusdo da estéria da mae preta no livro diddtico, mae preta naquele
sentido bem reaciondrio” (OLIVEIRA, 1987, p.65).

6! Adrienne Rich (1995, p.239) pergunta: “Qual tem sido a experiéncia de educacio das(os) estudantes
no inadequado e abusivamente racista sistema publico escolar que premia e trata a atitude questionadora
ou o pensamento independente como um comportamento problema? O que tem sido a experiéncia de
meninos e meninas numa sociedade que consistentemente solapa a individualidade dos pobres e dos ndo
brancos? Como as(os) estudantes podem ganhar um senso de si que € necessdrio para uma participagdo
ativa em educa¢do? O que tudo isso significa para nos professoras? Como é que nds ensinamos um
canon de literatura que tem consistentemente excluido ou depreciado a experiéncia dos nio brancos?
Como ¢é que ndés podemos conectar o processo de aprender a escrever bem com a prépria realidade
das(os) estudantes?”.
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tarefa herculea.

A finalidade das propostas das feministas negras para a educagao € criar o ponto
de vista negro, fortalecendo-se politicamente para desenvolver cursos, programas e
pesquisas que centrem sua aten¢do na educac¢do da populagdo negra, em geral, e das
mulheres negras, em particular, objetivando a aceitacdo, a respeitabilidade e o avanco
profissional de todos os sujeitos negros. A justificativa sobre a particularidade da
reivindicacdo de uma educagdo em direcdo a questdo das mulheres negras € exposto por
Patricia Hull et al. (1982, p. xxi): “Porque nés somos oprimidas como mulheres negras,
logo todos os aspectos de nossa luta por liberdade, incluindo o ensino e a escrita sobre
nés mesmas, deve refletir de algum modo nossa libertagdo. (..) Nomear e descrever
nossa experiéncia sao importantes passos iniciais mas nao sao suficientes para nos levar
onde desejamos”, isto €, a luta politica para a transformacdo das condicdes de

existéncia das mulheres negras.

3.2.6 Feminismo pds-moderno

Esta corrente se detém nas questdes da diferenca, da fragmentacdo, da
discursividade, na abordagem de que o local € global como locus de verdade e poder e
tem como seus principais interlocutores filosofos tais como: Foucault, Derrida e
Lyotard e outros autores identificados com o pds-modernismo (BENHABIB e
CORNELL, 1987; FLAX, 1992; HARAWAY, 1989; HARAWAY, 1991;
HOLLANDA, 1994; LANDRY e MACLEAN, 1996; NICHOLSON, 1990; WEEDON,
1991). Embora o feminismo pds-moderno seja importante em questionar o

essencialismo feminista dando espaco e voz a multiplicidade de posicionalidades do
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sujeito, este se ressente na falta de uma andlise material das macroestruturas sociais de
desigualdade e, deste modo, se ressente de um potencial para a mudanga social. Se de
um lado, identifica-se a teoria feminista como ‘“um tipico movimento intelectual e
social moderno”, por outro lado reconhece-se que a constru¢do tedrica feminista é
“insepardvel de uma perspectiva emancipatéria” (SORJ, 1992, p. 18 e 20). Bila Sorj
(1992) apresenta criticas ao uso das categorias de Foucault, ela diz: “ou se considera a
teoria feminista como mais um dispositivo de poder sobre a sexualidade,
desacreditando assim o seu potencial libertdrio, ou se desata a articulagdo entre poder,
conhecimento e verdade sustentada na andlise de Foucault” (SORJ, 1992, p. 21). O
feminismo pds-moderno € criticado por apresentar um imobilismo para a a¢do social. A
critica € enderecada aos pressupostos relativistas que desconsideram a importancia de
avaliar quais sdo os projetos emancipatdrios, sua extensao e sua funcao social. De outra
parte, o feminismo pds-moderno é bem-vindo pelas novas direcdes tedricas que aponta
através dos conceitos de diferenca, de local, de posicionalidades do sujeito, de poder,
etc. Também, ndo h4 unanimidade sobre o feminismo pds-moderno que se diferencia
dos demais feminismos pela sua linguagem e novos conceitos e tem apresentado

diferentes correntes, que podem ser tanto reaciondrias como revoluciondrias.

Em especial, as feministas pds-modernas articulam o conceito de posi¢cdes de
sujeito. Este conceito apresenta outra interface de compreensao da identidade de género
e de raca, pois desloca o centro de atencdo da identidade tida como projeto acabado,
pré-definido e linear. A identidade é, entdo, entendida na confluéncia entre sujeito e
contexto e assume formas de expressdo diferentes em contextos que constrangem ou

ampliam sua possibilidade de vir a ser. O conceito de posicionalidades e/ou posi¢des de
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sujeito € compreendido na dimensdo da experiéncia de cada pessoa no social, que
modifica sua relagdo em cada contexto dependendo de como ela se posiciona e de
como ela é posicionada na triade género, raca e classe social. As autoras (DAVIES e
HARRE, 1990; FARNIE, et al.,, 1993; THORNE, 1997) que trabalham com este
conceito se referem a ele como as possibilidades de ser ou de vir a ser e a experiéncia
de cada pessoa nessas possibilidades, que estdo disponiveis através de discursos
especificos em contextos, igualmente, especificos e, por isso, se apresentam
potencialmente contraditérios. Cada sujeito necessita: 1) capturar as posicionalidades
que estao disponiveis para si como se fossem suas e; 2) resistir as posicionalidades que
elas ou eles nao desejam. Farnie et al. (1993) clareiam esta definicdo ao analisarem as
brincadeiras entre criangas na pré-escola e como a sala de aula apresenta um contexto
onde se atualizam as diferentes posicionalidades de género®”. Os sujeitos cruzam os
papéis sexuais que lhe sdo culturalmente atribuidos e mostram flexibilidade na
invenc¢do do género, alterando as margens que delimitam as possibilidades de cada um.

As pesquisadoras mostram o cardter fluido das posicionalidades de género e a dindmica

%2 Em uma dessas brincadeiras uma menina, chamada Lisa, escolhe ser o Batman e ndo a Batgirl. A
menina se posiciou como alguém competente, nos termos masculinos, para fazer parte do jogo dos
meninos, deste modo, ocupando uma posi¢do de sujeito masculina. Os meninos, por sua vez, aceitaram-
na como Batman, porque ela se impunha como Batman usando a roupa adequada e utilizando os gestos e
as palavras do Batman, mas ao mesmo tempo os meninos tentavam localiza-la de acordo com o seu sexo,
como Batgirl e sobre o que era esperado dela, mas Lisa continuou jogando e afirmando que ela era o
Batman. Neste caso Lisa havia capturado uma posicionalidade de sujeito disponivel socialmente. Lisa
compreendeu que ser o Batman implicava em ndo aceitar a posicionalidade que os meninos buscavam
localizd-la. Mesmo que as posicionalidades estejam socialmente disponiveis, elas ndo sdo facilmente
assumidas. As colegas de Lisa ndo tiveram o mesmo &xito ao tentar ser o Batman.

Outro exemplo de posicionalidades de sujeito foi o convite de um menino dirigido a outro menino em
que ele se aproxima do colega e diz: “nds somos, amigos, certo?”. Segundo as autoras (FARNIE, et al.,
1993) este convite contém um elemento explicito e saliente das relagdes entre os pares mas, a0 mesmo
tempo, contém um elemento implicito de gé€nero, ou seja, a crianca para a qual é feito o convite (do
mesmo sexo) e com a qual se busca construir lagos de reciprocidade com base no sexo.
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de negociacdo, imposi¢des e contradicdes que se estabelecem em cada contexto
(FARNIE, et al., 1993, passim). As posicionalidades de sujeito nao se definem como
papéis e ou papéis sexuais mas como identidades que sdo possiveis, negociadas,
conformadas, impostas, sugeridas, afirmadas pelos proprios sujeitos dependendo do
contexto em que elas ou eles se encontram e das possibilidades para a expressao que

esse contexto oferece.

Para as feministas pds-modernas a importancia do género, em relagdo as
posicionalidades de sujeito, é que este é considerado como uma varidvel que, ao se
constituir em relacdo, ativa os processos de representacdo e de auto-representacido. A
concepgao relacional mostra que o género nao € fixo nem estdvel. Teresa de Lauretis
(1994) propde que se abandone o conceito de género como sistema sexo-género, que
pressupde a oposi¢cdo masculino/feminino, enquanto opressao homogénea e unilateral.
A autora concebe que as relagdes de género ocorrem na fluidez do sujeito do
feminismo - contraditério, multiplo e heteronimo (LAURETIS, 1994). O género ¢ uma
constru¢do histérica (SCOTT, 1990) e tedrica para explicar os processos € nao as

mulheres em si, mas como elas estdo dentro e fora desse processo (LAURETIS, 1994).

O conceito de relacdes colocado ao lado de género significa a dinamicidade e a
plasticidade do segundo, compreendido como possibilidade de vir a ser, inacabado e
contraditério e, portanto, desestabilizador de representacdes (SAFFIOTI, 1994). A
concepgdo relacional de género implica que sua constru¢do conceitual deve abandonar
a dualidade contida na oposi¢do homem/mulher (SAFFIOTI, 1995). Heleieth Saffioti

(que ndo é pés-modernista) muito proxima da concep¢do de Teresa de Lauretis (que é
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pos-modernista) entende que “o sujeito feminino transita dentro e fora do género. Isto
significa que as mulheres podem vivenciar o género e, simultaneamente, fazer-lhe a
critica e ou acionar matrizes alternativas de inteligibilidade de género” (SAFFIOTI,
1995, p. 163). Deste ponto de vista, o gé€nero é multifacetado. As questdes de género
em relacdo aos outros dois elementos da triade assumem um carater relacional que da
forma ao contexto sem que se determine de antemado a preeminéncia de um sobre os
outros. Heleieth Saffioti (1994) em andlise sobre o género e suas interconexdes conclui:
“Afirmar que o gé€nero vem em primeiro lugar significa atribuir-lhe primazia sobre os
demais eixos de estruturagdo social (..). Colocam-se os trés eixos na mesma posicao
(..). A conjuntura do momento determinard qual dos trés eixos deterd a preeminéncia

em interacdo” (SAFFIOTI, 1994, p. 280).

Enfim, ha diferentes abordagens feministas que englobam ainda o feminismo
ecoldgico, psicandlitico, existencialista, pos-estruturalista, etc. (cf. ANDERSEN, 1993;
ARNOT e WEINER, 1987; NYE, 1995; WEEDON, 1991; WEINER, 1976). Embora
com tantas diferencas nos posicionamentos (o que ndo significa ser fragmentado) ha
problematizagdes que sdo compartilhadas por todos os feminismos. Sdo elas: a
preocupacdo com as questdoes que afetam as mulheres; o avanco dos interesses das
mulheres; a conquista e transformacdo do espago social e cultural; a centralidade
conferida nas andlises as dimensdes da sexualidade e da reprodu¢@o no arranjo entre os

SEXO0S.

Todos os feminismos, de uma forma ou de outra, assumem a educacdo como

fator importante para a mobilidade social das mulheres, para a transformacgdo das
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relagdes de opressao e para a conquista de poder social. Em particular, nos feminismos
radical e culturalista a educacdo ndo ¢é entendida somente como o processo de
escolarizagdo mas, sim, com a educacdo que se processa em diferentes institui¢des
sociais que respondem pelos arranjos culturais entre homens e mulheres. Neste caso, o

projeto educativo se realiza com a perspectiva de mudanga desses arranjos culturais.

Quando se olha para os contornos de cada feminismo € importante considerar
que as formas de compreensao do género, de atuacdo no campo social, as expectativas
quanto a insercao de luta ou as estratégias para a transformacao das relagdes sociais sao
diferentes em cada abordagem feminista. Ao se reunir diferentes orienta¢des feministas
na 4 Conferéncia Mundial sobre a Mulher®™, a educacio permanece como uma
reivindicagcdo que possibilita a melhoria das condi¢cdes de vida das mulheres. A
plataforma de acdo para a educag@o congrega tanto a antiga reivindica¢do de acesso a
escolarizagdo quanto a incorporagdo de aten¢do aos mecanismos sexistas intra-

institucionais com propostas dirigidas ao curriculo.

No documento final da 4 Conferéncia Mundial sobre a Mulher, a educagdo €
reafirmada como um direito humano e uma ferramenta essencial para promog¢do da
igualdade, do desenvolvimento e da paz (UNITED NATIONS, 1995a, art. 69). O

documento reconhece que ha, em nivel regional, acesso a educacio para as mulheres no

63 A 4" Conferéncia Mundial sobre a Mulher reuniu em Beijin delegacdes de quase todos os paises,
representantes institucionais, pesquisadoras, educadoras, feministas de todas correntes tedricas, enfim
pessoas preocupadas com a situaciio das mulheres no mundo que deram forma a declaracio enfatizando
os direitos das mulheres como direitos humanos e propuseram uma plataforma de acéo, onde a educacio

¢ considerada um meio essencial a promo¢do das mulheres com duas interfaces importantes:
desenvolvimento sustentdvel e processo de paz.
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Ensino Fundamental, no ensino de 2’ e 3 graus apesar de constatar empecilhos e
dificuldades de diferentes ordens: a dificuldade que as adolescentes gravidas
encontram para continuarem seus estudos; a inadequacdo dos materiais de ensino
(particularmente os livros-texto) que veiculam estereétipos de género; o curriculo que
raramente tem abordagens sensiveis as questdes de género; a auséncia de consciéncia
sobre as desigualdades de género reforcando as discriminacdes existentes (em especial
as questdes sobre assédio sexual e estupro); a desatencdo para a educacao das mulheres
em matematica, ci€éncias e no treinamento técnico e tecnoldgico; as mulheres ainda
concentradas em um numero limitado de campos cientificos (nas humanidades); a
auséncia de ensino-aprendizagem criticos e de desenvolvimento de habilidades
analiticas e avaliativas da midia, do contexto social e nesses as barreiras culturais que
se interpdem entre as aspiracdes e possibilidades reais para a promog¢ao das mulheres; a
falta ou a insuficiéncia de recursos para o desenvolvimento de programas e agdes
positivas dirigidos as mulheres. No Brasil, um dos encontros preparatdrios levantou os
mesmos problemas na educacdo e apontou na mesma direcdo da plataforma de acao 4
Conferéncia sobre a Mulher (PRA, 1994). Apesar de os ganhos em termos regionais
para o acesso a escolarizacdo permanece o fato de que os governos ndo t€ém dado a
devida atencdo as questdes das mulheres, o que mostra que ndo se t€ém plenamente

. e . ~ .. 64
reconhecidas nossas reivindicacdes como direitos humanos™, como advogado por todas

% Nas acdes a serem implementadas, particularmente, na estratégia B se propde a “desenvolver educacio
e treinamento ndo-discriminatérios”, onde nas alineas (a) e (b), os objetivos estdo dirigidos ao
desenvolvimento do curriculo e tem por metas: “Elaborar recomendagdes e desenvolver o curriculo, os
livros-texto e o ensino livre de esteredtipos de gé€nero para todos os niveis de ensino, incluindo o
treinamento de professoras(es), em associacdo com os editores, professores, autoridades publicas e
associacdes de familias; Desenvolver programas de treinamento e materiais para as(os) professoras(es)
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as feministas.

Se de um lado, o MEC nos seus dados demonstra que o acesso a escola esta
garantido para praticamente todas as criancas no Brasil, assim, atendendo a
reivindicacdo colocada na plataforma de acdo da 4 Conferéncia Mundial sobre a
Mulher®. Por outro lado, as pesquisas tém apontado para os mecanismos intra-
institucionais de desigualdades nas oportunidades educacionais de mulheres e negros
(voltarei a este aspecto adiante). Esta pesquisa perscrutard as relagdes cotidianas na

escola e as condi¢des atuais de eqiiidade nas oportunidades educacionais.

Antes de prosseguir € importante trazer os conceitos de raga, etnia e de racismo
que sdo parte integrante da andlise na tese. Inicio com a distincdo entre categoria e
grupo feita Michael Banton, apds apresento a classificagdo das pessoas pela cor ou raca
no senso demografico brasileiro, analiso a regra da one blood drop rule e adiante
discuto os conceitos de raca, de etnia e de racismo da perspectiva de diferentes autores
e delimito o seu uso na tese. Em continuagdo discuto as principais conclusdes sobre

educacdo e raca.

que conscientize-os sobre o status, os papéis e as contribui¢des de mulheres e homens na familia e na
sociedade; neste contexto, promover a igualdade, cooperagdo, o respeito mituo e as responsabilidades
compartilhadas entre meninas e meninos desde o nivel da pré-escola e desenvolver, em especial,
mddulos educacionais para assegurar que os meninos tenham as habilidades necessdrias para cuidar de
suas proprias necessidades domésticas e compartilhar a responsabilidade pelo trabalho doméstico e pelo
cuidade dos dependentes”. (UNITED NATIONS, 1995a, art. §83).

% De certo modo atendendo a reivindicacdo colocada na plataforma de ag¢do da 4* Conferéncia sobre a
Mulher, mesmo que ndo tenha como propdsito especifico atendé-la.
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3.3 Os CONCEITOS DE RACA E DE ETNIA®®

Uma sociedade ou € racista ou néo €.

Frantz Fanon. Balck skin, white masks.

Michael Banton (1998) considera que é importante fazer a distincdo entre
categoria e grupo. A categoria é definida pelos pesquisadores, por exemplo: quando
uma pessoa recebe um saldrio maior que x ou menor que y, ela se encontra na categoria
que a isentard ou ndo do imposto de renda. Uma categoria € criada, neste caso, para fins
de taxacdes do fisco. As pessoas nesta categoria ndo constituem necessariamente um
grupo, porque o grupo se define pelas relacdes entre seus membros. As pessoas no
grupo estdo conscientes de seu pertencimento e se identificam com o grupo numa
variedade de graus. Quando as pessoas sdo tratadas de forma injusta socialmente e
identificam tal problema e ao mesmo tempo identificam-se mutuamente, elas se
transformam em grupo organizando-se. Mas se elas nao conseguem definir as razdes e
seu grau de envolvimento elas se transformam em categoria. Entretanto, o conceito de

grupo, também, pode ser usado como categoria.

O censo demogriafico no Brasil tem como base, para classificar a cor da
populacdo a auto-classificacdo da pessoa distribuida entre brancos, amarelos, pretos e
pardos (BRASIL, et al., 1994). A proporc¢do da populacdo de cor preta em 1990 era de

4,9% (BRASIL, et al., 1994) em relacdo a populagdo total. O IBGE registra que “de

6 Nesta secdo ndo incluirei um estudo dos conceitos de raca e de etnia da perspectiva histérica. Ha
excelentes livros que resgatam a histéria destes conceitos. Para o conceito de raca conferir Michael
Banton (1977, 1998 #276) e para o conceito de etnia conferir Sandra Wallman (1979) e Banton (1998).
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1982 para 1987 a propor¢cdo da populagdo de cor preta caiu de 7,4% para 5,6%,
atingindo 4,9% em 1990. Situagdo inversa aconteceu com a populacdo de cor parda,
que passou de 35,6% em 1982 para 39,3% em 1990” (BRASIL, et al., 1994, p. 25). Em
1996 o IBGE® fez alteracdes distribuindo as opgdes entre “branca, preta, amarela,
parda ou indigena” (BRASIL, et al., 1996), onde a propor¢ao da populacdo por cor ou
raca encontra-se distribuida em: Branca 55,2%; Preta 6,0%; Parda 38,2%; Amarela
0,4% e Indigena 0,2% (BRASIL, et al., 1996). H4 “migracdo na declaracdo de cor de
um censo para outro, principalmente de pretos para pardos, decorrente do processo de
classificacao racial no Brasil que valoriza a populagao branca” (ROSEMBERG e PIZA,

1995-96, p. 118).

A coleta de dados no senso sobre cor ocorre “‘com a pratica nacional de basear a
classificacao racial principalmente através de atributos fisicos e ndo da ascendéncia,
isto é, usa-se no pais a regra do fenétipo e ndo a one blood drop rule®, caracteristica da
conceituacdo norte-americana” (ROSEMBERG e PIZA, 1995-96, p. 112). Certamente,
a pratica da regra do fendtipo tem que apresentar tracos claramente identificdveis,
porque uma pessoa parda, no Brasil, ndo se classifica como preta, mesmo que um

observador externo ndo tivesse divida sobre a negritude do informante. Isso explica,

%7 Segundo o IBGE: “O contingente de pessoas descendentes da miscigenacio de individuos de racas
distintas representa parcela expressiva da populacdo do Pais. Ademais, a origem das vdrias correntes
migratdrias, espontaneas e forcadas, que se distribuiram de formas diversas no Territério Nacional,
influenciou fortemente na formacdo das distintas composi¢des regionais por cor ou raga. Em 1996, as
pessoas brancas constituiam perto de dois ter¢os da populagdo da Regido Sudeste, sendo esta propor¢do
inferior apenas a da Regido Sul (85,9%). Nas regides Norte e Nordeste, predominaram as pessoas de cor
parda, enquanto que, na Regido Centro-Oeste, as proporg¢des de pessoas brancas (46,6%) e pardas
(48,3%) ficaram préximas” (BRASIL, et al., 1996).

5 One blood drop rule significa que a pessoa que tem uma porcentagem de sangue negro, ou melhor, que
tem uma ascendéncia negra na sua genealogia seria considerada ou deveria reconhecer-se como negra.
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em parte, porque a propor¢ao da populagdo de cor preta é baixa no pais. O movimento
negro no Brasil considera que os dados em relacdo a populacdo de cor preta estdo
subestimados e demanda que haja reconhecimento para uma representatividade negra
que pode variar entre 50% e 80% da populagdo, dependendo do Estado, excluindo os
estados do Rio Grande do Sul e Santa Catarina onde a representatividade negra é baixa
(CADERNOS DE PESQUISA, 1987, passim). Aponta, entretanto, que enquanto a
comunidade negra nao reconhecer sua negritude ou sua ascendéncia africana serd dificil
estabelecer uma representatividade maior. A representatividade maior significa poder
para buscar politicas publicas inclusivas. Se nds somarmos as proporc¢des classificadas
como preta e parda, nds teremos um segmento nao branco da ordem de 44,2%. Se a
propor¢ao € significativa enquanto reivindicagdo do movimento negro, um segmento da
populacdo e uma categoria analitica, ela ndo o é enquanto grupo porque 0s sujeitos que
escolhem a categoria pardo para sua auto-classificagdo ndo reconhecem a si como

negros.

Quanto a regra da omne blood drop rule, segundo a classificacdo americana,
especificamente segundo a lei do Estado da Louisiana, os genealogistas determinaram
que uma pessoa que tem 1/32 de ascendéncia negra ndo pode ser considerada branca,
de modo que uma mulher (em 1983) foi declarada negra por apresentar 3/32 de
ascendéncia negra, apesar de que ela sempre viveu como branca e reconhecida pelos

outros e nos seus documentos como branca® (COSE, 1997).

% Pela lei de Louisiana eu seria considerada negra apesar de evidéncias em contrério. Pelo lado paterno a
minha avé € uma mistura de negra e india e o avo € portugués, do lado materno a familia é composta por
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A identidade ndo é produto daquilo que reconhecemos em nds, mas, sim, o
interjogo, o produto e os efeitos de nossas posicionalidades, de nossas diferencas e de
percepgdes, leituras e hirarquizacdo sobre essas diferencas na estruturacdo social. As
politicas de identidade nao se detém somente naquilo que penso ou afirmo sobre mim
ou somente nas marcas visiveis, mas refletem a leitura que todos constroem sobre a
negritude e a branquidade e devolvem sobre cada pessoa, localizando privilégios ou
ndo no interior da estruturacdo social brasileira - onde os negros tém sido excluidos
como conseqiiéncia de uma suposta democracia racial (FERNANDES, 1995;
GUIMARAES, 1995; SKIDMORE, 1992). A regra da one blood drop rule ndo se

aplica quando se tem presente o contexto da estrutura¢do social e as relacdes que ai se

portugueses, italianos e alemdes com a predominéncia de italianos e alemaes. Se eu aplicasse a regra da
one blood drop rule eu deveria me identificar como negra. Acontece que até os meus 35 anos de idade eu
sequer sabia que a avé paterna era negra e india, porque meus avés paternos faleceram, ainda, quando
meu pai era crianca e a familia se espalhou. Apés anos um tio trouxe uma foto de ambos, que eu julgava
inexistente, e a partir de entflo, analisando a foto, é que fomos buscar as origens e confirmar a negritude
da avé. Nesses anos todos ndo somente eu me identifiquei como branca como todos a minha volta nio
tiveram ddvida sobre minha branquidade e, certamente, devido a isso tenho recebido os mesmos
privilégios que esta sociedade reserva para os brancos. Digamos que, devido a esta regra, eu me
identificasse como negra e contribuisse para aumentar a propor¢do da populacdo negra, qual o impacto
que isso teria para mim? Nenhum, porque as pessoas continuariam me identificando do mesmo modo
que sempre o fizeram, como branca, e provavelmente achariam risivel tal identificacdo que ndo mostra
sinais de evidéncia. Eu sou a terceira geracdo de uma mistura de etnias. Como eu deveria identificar
minha ascendéncia? Como negra, como indigena, como italiana, como alemd ou como portuguesa?
Etnicamente sempre me considerei identificada com o ramo da familia italiana, embora a origem alema
seja predominante — o que fez com que eu convivesse a maior parte do tempo de infincia com primas e
primos loiros de olhos azuis, com tias e tios que falam alemio. Mas devido ao fato de que a familia
materna € unida e pauta seus encontros com uma marca italiana através da misica, da comida, do forte
catolicismo e a valorizacdo do apego entre os familiares, fez com que esta convivéncia imprimisse uma
marca que tem uma identidade italiana, contudo, sem uma defini¢do clara entre o que € da cultura alema
e o que é da cultura italiana. O que sobrou foram algumas marcas que se confundiram entre as duas
etnias e com significagdes novas criadas no contexto brasileiro. Este € o caso de outras pessoas no Rio
Grande do Sul que apresentam diferentes etnias na sua histéria. H4 autores que dizem que se buscar
todas as etnias no Brasil se poderia chegar a um niimero de 40 ou mais diferentes categorias raciais
(COSE, 1997). Se no Brasil sou considerada branca o mesmo ndo ocorreu na minha passagem pelo
Canadd que me alocou como ndo-branca e mesmo a minha méae - branca com cabelos claros e bochechas
vermelhas - que pelos padrdes norte-americanos seria considerada branca, inclusive com a contagem dos
genealogistas -, sendo brasileira ela passa para a categoria das latinas e é considerada ndo-branca. A
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constroem e suportam essa mesma estruturagéo racista.

O conceito de raca serd utilizado no trabalho no sentido sociolégico, como uma
categoria social constituida por referéncias sociais, culturais e histéricas que tomam as
evidéncias das diferencas fisicas (BANTON, 1998; IANNI, 1996) — a ascendéncia afro
e a cor da pele - como significantes (BHABHA, 1992; CARVALHO, 1996) para
desqualificar a cultura, a histéria e os paradigmas filos6ficos ndo-ocidentais, e localizar

as pessoas em posicdes imagindrias ou reais na estruturacdo social.

“Raga ¢ um termo de multiplos contetidos (..) [nos quais] as taxonomias raciais
tém alto grau de arbitrio que servem de base para a construcdo de esquemas
classificatérios” (SEYFERTH, 1995, p. 175). As racas sdo construidas a partir de
“categorias de diferenca que existem somente na sociedade: elas sdo produzidas por
forgas sociais conflitantes; elas justapdem e informam outras categorias sociais; elas
sd@o mais fluidas do que estdticas e fixas; e elas t&ém sentido somente em relacdo com
outras categorias raciais. A raca é [portanto] socialmente construida.” [Lopez, 1995
#295, p. 199]. Quem ¢ realmente negro? pergunta Cornel West (1994) para dizer que,
“em primeiro lugar, a negritude ndo tem sentido fora de um contexto marcado por
pessoas e praticas preocupadas com diferencas raciais. (..) Todas as pessoas de pele
negra e fen6tipo africano estdo sujeitas a um potencial abuso hegemonico dos brancos”
(WEST, 1994, p. 42). Cornel West (1994, op. cit.) e Karin Smiggay (1991) salientam

que os negros constroem a sua imagem conformada a um modelo ideal, “é o ideal na

atribuicdo da cor nem sempre tem correspondéncia com o que se v&. O risivel da classificacdo
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cultura do branco”. Esta referéncia sé pode ser feita na negacdo de si e de sua
identidade. As categorias raciais sao construidas quando as crengas sobre as diferencas

bioldgicas sdo usadas para excluir as pessoas (BANTON, 1998).

O levantamento sobre o conceito de etnia, realizado por Isajim (apud LI, 1990)
no periodo de 1945 a 1971, mostra que esse contém mais de setenta elementos usados
para sua definicdo. Entre os quais os freqiientemente mencionados incluiam:
ancestralidade, cultura, religido, raca e lingua. Na antropologia, em especial, o conceito
de etnia se estrutura no processo de constru¢do da cultura por um grupo (FIGOLI,
1984; OLIVEIRA, 1976), na qual os sujeitos se reconhecem. “Os grupos e as
categorias étnicas baseiam-se na crenga da ancestralidade comum de seus membros,
mas adquirem significado através do sentimento de uma cultura compartilhada”
(BANTON, 1998, p. 197) e de condicdes de existéncia compartilhadas. O conceito de
etnia enfatiza a identidade do sujeito da perspectiva cultural. E no milieu cultural,
entendido como uma teia de significados, simbolos e atribui¢des, que a identidade é
dialeticamente construida (GEERTZ, 1989) em contextos de interagdo intersubjetiva. O
que define a etnia € o sentimento de pertencimento (BANTON, 1998; FIGOLI, 1984;
SEYFERTH, 1995), de inclusdo em um grupo, no qual as pessoas se reconhecem e se
dao a conhecer, bem como t€ém ou criam sinaliza¢des que as distinguem de outros (a
lingua, a religido, a nacionalidade e, recentemente, as experiéncias distintivas e
singulares de uma determinada cultura). Etnicidade ndo se confunde com cultura e com

z

o conceito de raca nem € simplesmente diferenca, argumenta Sandra Wallman

genealdgica é que ela ndo encontra suporte na estruturagdo social nem nas relagdes cotidianas.
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(WALLMAN, 1979b), mas tem a ver com o “senso de diferenga”, quando os membros
de determinados grupos culturais ou raciais interagem com membros de outros grupos,
onde diferenga real significa identidade potencial que marca os membros de um grupo
particular. Esta definicdo, cunhada por Sandra Wallman, em 1979, € a que vem sendo

utilizada na literatura para se compreender o conceito de etnia.

Autores como George Dei (1997), Robert Miles (1989) e, na mesma diregao,
Henry Giroux (1983) articulam o conceito de racializacdo, como um processo de
construgdo dialética da identidade numa dupla contingéncia entre fenétipo e atribuicao
de significados. Em especial George Dei (1997) trabalha com conceito de
“subjetividades racializadas”, significando que as subjetividades sdo construidas no
interior de estruturas de relagdes de poder assimétricas na sociedade, que cria e mantém
margens entre ‘nds’ e ‘eles’. Além disso, o conceito de subjetividades racializadas
articula-se com as dinamicas de género e de classes social, onde as identidades sdao
produzidas, negociadas e contestadas. Floya Anthias e Yuval- Davis (1993) trabalham
com o conceito de “sociedades racializadas”, onde um sujeito sem uma identidade

racial estd em perigo de ndo ter identidade alguma.

O aspecto importante para o contexto da pesquisa que trabalha com 0s conceitos
de raca e de etnia € que os grupos e as categorias sdo construtos sociais que t€m uma
base material (a ascendéncia africana, a localizacdo geografica, o modo de producao, as

diferencas fisicas, as diferencas de lingua, etc.) e bases que podem ser ideoldgicas ou
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imagindrias — ndo quer dizer irreais’’ (os mitos, as fantasias, as suposicdes, as
expectativas, os esteredtipos, o sentimento de pertencimento a uma etnia, idéias sobre

inteligéncia, beleza, carater, comportamento, etc.).

A superposi¢ao hierdrquica dos conceitos de raga, classe social e cultura mostra
que esses elementos se conjugam e coincidem na producdo do racismo (SEYFERTH,
1995). Enquanto o conceito de raca evidencia ambivaléncias e remete a um
essencialismo (a cor da pele e o fenétipo de ascendéncia africana), o conceito de
etnicidade contrapde os processos culturais. Entretanto, o conceito de etnia apresenta
problemas devido ao fato de que uma pessoa ndo tem uma unica identidade. Em
determinados contextos o pertencimento das pessoas se refere a muitos e distintos
grupos ou seu pertencimento serd lido a partir de diferentes referéncias. O conceito de
etnia, embora, construido numa perspectiva positiva e de auto-identifica¢do, nao desfaz
o fato de que as pessoas sofrem discriminagdes fora de seu grupo. Além disso, ha
controvérsias sobre o conceito de cultura conectado ao conceito de etnia, para sustentar
as diferengas sociais. “Os grupos étnicos sdo vistos como tendo transplantado uma
cultura monolitica de seus paises de origem” (LI, 1990, p. 9). Peter Li argumenta que as
pessoas da mesma etnia ndo compartilham, necessariamente, a mesma cultura, ou seja,

nao ha correspondéncia entre pessoas, cultura e nagao.

N3ao hé consenso entre as autoras e os autores sobre qual seria o melhor conceito

para a abordagem tedrica, se raca ou etnia. Apesar de o questionamento sobre a falta de

" Isso quer dizer que se as pessoas sdo vitimadas por mitos, fantasias, esteredtipos, etc., entélo, isso € real
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validade cientifica para o conceito de raca, este adquire significado por seus efeitos
sociais (DEI, et al., 1997). A maior parte da literatura socioldgica trabalha somente com
o conceito de raca numa multipla perspectiva que tem em conta as diferencas e a
constru¢do de posicionalidades e discriminagdes a partir dessas diferencas, que se
estabelecem em relacdes de poder histérica e socialmente constituidas. Além disso, ha
autores negros que defendem o conceito de raga atribuindo o deslocamento da literatura
para o conceito de etnia como uma forma de exclusdo dos negros. Esta posicdo €
defendida por George Dei que considera que justamente quando os intelectuais negros
dissecaram o conceito de raca, outros pesquisadores opdem o conceito de etnia’'. Para
George Dei o conceito de etnia é mais confortdvel e palatdvel do que o conceito de
raca. Dei ndo estd sozinho em dizer que, geralmente, sdo os conservadores que
questionam a validade do conceito de raga e apontam-no como ilusdo académica (OMI

e WINANT, 1993).

O consenso na literatura’* é em torno de que os conceitos de raca e de etnia sdo,
ambos, construcdes sociais, historicas e culturais, onde as diferencas e sua
hierarquizacdo sdo constituidas na relagdo com o poder de construi-las, de fazé-las
circular como verdade, de usi-las contra ou a favor das pessoas e com o modo de

produgdo econdmica que exclui uns em detrimento de outros.

As diferencgas sobre as quais se constroem a raga € a etnia mudam ao longo da

mesmo que ndo exista nenhum fundamento que os sustente.
I Anotagdes de aula, curso sobre “Sociology of race and ethnicity”, Toronto, 26 jan. 1998
" Inclui todos os autores, aqui, mencionados.
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histdria, porque os sujeitos criam novos elementos que sdo produto de relacdes politicas
e, a0 mesmo tempo, de relacdes de poder que conferem privilégios - intencionais ou
ndo. Mas privilégio sempre significa o poder de uns sobre os outros, os investimentos
que se faz para isso e os efeitos dai decorrentes. Apesar de as criticas ao conceito de
raca, provenientes em grande parte da antropologia, ele tem sido amplamente utilizado
na literatura americana e na sociologia e a ele é atribuido o cariter de construcao
histérico-social e cultural. O desenvolvimento do conceito de raga tem abarcado as
relagdes €tnicas a tal ponto que se torna, freqiientemente, improdutivo tentar demarcar
o que € um estudo sobre as questdes de raga e o que € um estudo sobre as questdes de
etnia (BANTON, 1977). Contudo, o conceito de raca nao satisfaz ninguém, porque
carrega consigo as marcas discriminatérias associadas ao essencialismo bioldgico

presente no conceito desde sua apari¢ao (cf. SEYFERTH, 1995).

Charlotte Bunch (1974) entende que se nés nao dispomos de conceitos melhores
temos que trabalhar com os que existem e fazer-lhes as criticas necessdrias, € o que
geralmente acontece com o conceito de raca na literatura. Entretanto, h4 conceitos que
sdo recorrentemente questionados por diferentes autores. A controvérsia é,
particularmente, em torno do conceito de “relacdes raciais” (ou relacdes de raga), que
foi usado nos “Estados Unidos em 1910 para denotar relacdes entre brancos e negros”
(BANTON, 1998, p. 2). Alguns autores propdem que se abandone o paradigma de
relagdes raciais que, ao pressupor exclusivamente relagdes entre brancos e negros ou
relagdes entre ‘as pessoas de cor’ e as ‘pessoas brancas’, traz confusdo e implicacdes na
suposi¢do de que ha apenas um racismo — o racismo dos brancos que tem vitimado as

pessoas ndo brancas (BANTON, 1998; MILES e TORRES, 1996).



109

Se as diferencas s@o construidas € importante saber como elas sdo construidas e
atualizadas cotidianamente. As diferencas usadas para discriminar de forma negativa as
pessoas e exclui-las da participacdo democratica, assim como exclui-las ou inclui-las’
nos modos de producdo, intencionalmente ou ndo, representam a face do racismo’.
Racismo € a atribuicao de significados negativos para padrdes particulares de feno6tipo
concomitante a inscri¢do de caracteristicas reais ou supostas em dire¢do a um grupo e a
depreciagcdo de alguns, muitos ou todos os elementos que histérica e culturalmente se
identificam com esse grupo. O racismo € uma pratica de significacdo do fenétipo
africano baseada num sistema de categorizacdo e hierarquizacdo dos sujeitos numa
dada formacdo social, que ndo altera a natureza do modo de produ¢do dominante e,
portanto, ndo altera a natureza das divisdes de classe social (MILES, 1980). A categoria
racial ndo se confunde com a classe social, porque o conceito de raga pressupde a
variacdo fenotipica e a atribuic@o social de significados para essas diferencas. Ou seja,
a categoria racial pressupde a existéncia de uma consciéncia das diferencas fisicas,
enquanto a classe social é uma realidade independente da consciéncia de classe, onde a
consciéncia de classe social pressupde a existéncia de um modo definido de producao
da vida material e uma consciéncia das for¢as econdmicas e sociais que sustentam esse

modo de producdo. Outros autores definem racismo como um conjunto de postulados,

 Em termos de relagdes de poder e do ponto de vista das questdes de raga a inclusdo de uns em qualquer
instancia da estruturag@o social significa a exclusao de outros.

™ Etienne Balibar coloca que a palavra racismo teria surgido na Alemanha em um livro publicado entre
1933 e 1934. Em 1938 o termo aparecia na tradugd@o inglesa, a partir dai adquiriu o sentido oficial e
internacional de preconceito da desigualdade congénita dos grupos humanos. Contudo, ele cita Pierre-
André Taguieff que apresenta as “aparicdes incomensurdveis” da palavra racismo na Franca por volta de
1895-97. (cf. BALIBAR, 1996). A Franca é apontada como tendo articulado na sua constituicdo valores
distintivos desde 1789 (cf. BANTON, 1998).
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imagens, crengas e praticas que servem para diferenciar, discriminar e dominar as
pessoas a partir de diferencas reais, percebidas ou imaginadas entre as pessoas. Nao sao
somente as imagens, os discursos e as praticas que atualizam o racismo, mas também
codigos representacionais que operam uma economia de significados e atribui¢cdes
naturalizando as diferencas e conectando-as com a dominacdo (ANTHIAS, et al.,
1993). A construcao da identidade racial ocorre em contextos de significacdo onde as
identidades sdo contestadas e negociadas pelos sujeitos € nao simplesmente impostas a

eles.

O conceito de racismo expde as faces de discriminacao, desigualdade e exclusao
social. “E a nogdo de ‘raca’ que, por causa de sua extraordindria polissemia, garante a
passagem de uma a outra conjuntura racista, de uma a outra estratégia anti-racista”
(BALIBAR, 1996). Para Etienne Balibar (1996, op. cit.) € o significante “raga” que
constréi e confronta concepcdes de mundo. Para o autor tanto o conceito de racismo e,

conseqiientemente, o conceito de anti-racismo apresentam

A ambivaléncia do discurso [que] € revelada pelo fato de ele se
fundamentar tanto na idealizacdo de si mesmo (‘“raga de senhores”)
quanto na desvalorizacdo do outro (“‘degenerado”, “sub-homem”,
“primitivo”). Mas também se revela na relacdo que o racismo mantém
com o universalismo. Ao exacerbar de forma quase mistica a ilusdo de
singularidade absoluta e de superioridade definitiva de uma nacdo ou
de um grupo de nagdes que se julgam “eleitas”, o racismo reencontra
paradoxalmente o universalismo, uma vez que busca inscrever essa
supremacia em um esquema da histéria universal ou de evolugdo
natural de toda a humanidade. (BALIBAR, 1996, p. 15).

Para inimeros autores todos os brancos e todos os grupos dominantes sdo
potencialmente racistas, pois criam instituicdes que suportam seus atos € Seus

privilégios com base nas diferencas construidas e no poder de usi-las contra as pessoas.
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Racismo nao se refere somente a relacdo de poder desigual entre brancos e
negros, porque o conceito envolve todas as formas de discrimina¢do imputadas por um
grupo ou grupos sobre outros (MILES e TORRES, 1996). Em paises como o Canad4 o
racismo se manisfesta, também, entre grupos socialmente desprivilegiados. Racismo
ndo pode estar limitado a experi€ncia das pessoas negras, porque assume diferentes
formas em relac@o aos irlandeses, aos judeus, aos ciganos, aos latinos, assim como em
direcdo as minorias brancas e as mulheres. H4 diferencas entre anti-semitismo e
racismo, embora anti-semitismo seja também por definicio racista. E necessdrio

reconhecer que ha uma pluralidade de racismos histdricos especificos (MILES e

TORRES, 1996, op. cit.).

Na tese refiro-me aos ndao brancos — pretos e pardos - enquanto grupo
discriminado no Brasil. Entendo que os negros nao representam um conjunto de
pessoas indiferenciadas entre si. Isso conduziria a um outro tipo de racismo que
enxerga os negros, os amarelos, os drabes, os indios, etc., como blocos de pessoas
homogéneas, o que acabaria negando as subculturas, as posi¢des de classe social, as
posicionalidades de género, as diferencas de crengas religiosas, a ancestralidade
africana e suas diferentes nagdes. Contudo, na tese o substrato da discussdo se
concentra no problema do racismo que opde brancos e ndo brancos e distingue os
ultimos em graus de proximidade ou de distancia em relacdo a branquidade, a titulo de

maior ou menor inclusdo ou de exclusao social.

Utilizo o conceito de raca na interface entre a construcio do negro no

imagindrio social a partir da ascendéncia africana, a constru¢do da identidade e as
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posicionalidades de raca que sdo imaginadas, atribuidas, contestadas e negociadas no
limite de relacdes de poder desiguais. A raga € trabalhada a partir do contexto de

significac¢do e sua dindmica no cotidiano escolar: seus produtos e efeitos na educacao.
3.3.1 Educacéo e raca

Os processos de exclusdao na educagdo brasileira colocam alunos e alunas nao
brancos fora do sistema escolar na 1" e ou 2 séries ou impdem uma trajetéria mais
longa para a sua permanéncia (HASENBALG, 1987; ROSEMBERG, 1987). Parte
desta afirmacgdo estd correta e parte estd incorreta. Os(as) estudantes que ingressam na
primeira série permanecem varios anos no sistema escolar. Em média o aluno brasileiro
fica, no minimo”> , em torno de 5 a 6 anos no sistema escolar, geralmente com um
percurso de evasdes e reprovagdes. Mas as estatisticas apresentam um problema na
contagem dos alunos evadidos na 1 série. Muitas familias percebendo que os filhos ou
as filhas nfo estdo se saindo bem na escola, retiram-nos antes mesmo do final do ano e
os(as) estudantes sd@o matriculados no ano seguinte em outra escola como estudante
novo. Nas escolas as professoras conhecem o fato de que alguns estudantes foram
reprovados em outras escolas mas estdo 14 como se fossem novatos mas, na maior parte
das vezes, ndo se tem como saber isso. E certo que um estudante que chega com 10 ou
11 anos na 1" série, mesmo quando matriculado como aluno novo, ndo o é. O dado
concreto em relagdo a isto € o fato de que a taxa de matricula na 1" série é superior a

taxa de natalidade, o que torna o fato uma impossibilidade (RIBEIRO, 1990; RIBEIRO,

5 . . . . N . , .
> Cf. a nota seguinte, onde Ribeiro considera que a permanéncia das(os) estudantes na escola é maior do
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1992; RIBEIRO, 1993). As familias de classe popular reconhecendo a escola como um
caminho de ascensdo social fazem de tudo para manter as filhas e os filhos na escola
até o limite da adolescéncia, inclusive quando eles e elas sdo sucessivamente
reprovados(as) (FAUSTO e CERVINI, 1991, passim). Mesmo que as(os) estudantes
ndo brancos ndo permaneg¢am tanto tempo quanto as(os) estudantes brancos (BRASIL,
et al., 1994; ROSEMBERG, 1987), os(as) estudantes que permanecem na escola’® sdo
educados dentro de perspectivas raciais que constroem diferente e hierarquicamente a

identidade de ambos e que se perpetuam nas discriminagdes e desigualdades sociais.

As pesquisadoras e os pesquisadores no Brasil constatam que: as criancas
negras e pobres freqlientam as escolas de pior qualidade, quando comparadas com as
criancas brancas de classe média; a escola utiliza mecanismos de sele¢do e exclusio
que estdo presentes nas taxas escolares, no uniforme, na exigéncia de material, etc.,
(HASENBALG, 1987; ROSEMBERG, 1987); que as professoras apresentam a
ideologia de que os alunos negros e pobres ndo sao educdveis, porque tém familias
desestruturadas, vivem num ambiente paupérrimo, as maes pobres nio tem condi¢des
de lhes ensinar, logo eles e elas ndao aprendem e vao preencher os quadros das
estatisticas sobre os altos indices de evasdo e reprovagdo das criancas negras. Para
Carlos Hasenbalg o sistema de exclusio € anterior ao livro didético, porque as criangas
negras e pobres ficam no sistema escolar somente até a 1" ou 4 série do primeiro grau,

de modo que elas ndo seriam afetadas pelo racismo contido nos livros didéticos

que eu suponho aqui.
% Qs alunos permanecem mais de 8,5 anos na escola, entrando com 7 anos e “s6 conseguindo, nesse



114

(HASENBALG, 1987). Entetanto, as(os) pesquisadores em educacdo apontam que o
livro didatico muitas vezes € o proprio curriculo da escola e da sala de aula. Mesmo
quando o livro didético ndo é distribuido e utilizado diretamente pelos estudantes, ele
dispde e organiza os textos e as atividades pedagdgicas, bem como orienta, constroi,
enfatiza, elimina determinadas visdes de cultura e sociedade (APPLE e CHRISTIAN-
SMITH, 1991; MCLAREN, 1997; NEGRAO, 1987; PINTO, 1985; PINTO, 1987). Os
livros didaticos respondem pela transposicdo diddtica e sdo parte ou constituem, por
vezes, a totalidade da pedagogia e do curriculo. De modo que de uma forma ou de outra

as(os) estudantes interagem com o livro didético: seja direta ou indiretamente.

O livro didatico bem como os livros paradidaticos sdo parte da construg¢do da
identidade dos brancos e parte da constru¢do da identidade de nao brancos
(MCLAREN, 1997). O livro didético constréi a branquidade e a negritude e entre
ambos constréi as concepgdes e os comportamentos racistas (SLEETER e GRANT,

1991). Os livros didéticos sdo parte do medium educacional”’.

Imaginar que devido ao fato de que uma crianca abandona a escola logo nos

primeiros anos e que por causa disso ela estaria imune as imagens e representacoes dos

tempo todo, completar as 5 primeiras séries (em média) devido a uma fantastica repeténcia acumulada”
(RIBEIRO, 1990, p.149).

"0 medium educacional se define pelos textos. Os textos em forma de pesquisas, livros publicados,
artigos, apresentacdes publicas, etc., funcionam como "medium" (SMITH, 1990a; SMITH, 1991),
porque constituem e medeiam todo o trabalho na drea das ciéncias humanas (KEARNEY e RONNING,
1996) e o trabalho nas escolas (APPLE e CHRISTIAN-SMITH, 1991). “Os textos sdo o medium
primdrio (embora ndo a substincia) do poder. O trabalho da administracdo, de gerenciamento e de
governo € um trabalho comunicativo. Os processos politicos e organizacionais sdo formas de acdo
coordenados textualmente. (...) Esse é um modo de agdo estruturado ideologicamente - imagens,
vocabuldrios, conceitos, termos abstratos sdo integrais para a pratica do poder” (SMITH, 1991, p.17). Os
textos sdo a base sobre a qual se assenta todo o trabalho escolar. E a partir da sua leitura, compreensdo e
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negros e dos brancos, porque ela ndo teve tempo de interagir com o livro didatico, é
andar pela superficie do problema que envolve as questdes de raga e, particularmente,
envolve a constru¢do da identidade de brancos e nao brancos. Como a Petronilha
argumentou no debate (DEBATE, 1987), mesmo que os alunos negros saiam da escola
permanecem 14 os alunos brancos que a cada dia nas suas relagdes sociais, familiares,
na sua interagdo com os(as) colegas, com as professoras, com o cotidiano escolar e com
o livro didético constroem a sua imagem enquanto sujeitos brancos na interseccdo com

um profundo sentimento racista.

Nao ha necessidade sequer de se abordar diretamente o que significa ser branco
ou branca nesta sociedade, pois a branquidade est4 dada, € colocar-se acima dos negros
pelo simples fato de que a sociedade informa aos brancos de que eles t€ém um status
diferente e mais valorizado do que os negros. A simples presenga dos brancos e todo o
investimento positivo, concreto e real que a estruturacdo de uma sociedade lhes confere
¢ suficiente para amalgamar o racismo nas relagdes sociais e, consequentemente, nas
relacdes pedagdgicas e no curriculo. Enquanto ndo se enfrentar a questdo do racismo
como tendo uma dialética entre a branquidade e a negritude se deixa fora a prépria

estruturacao racista de toda uma sociedade.

O racismo estd presente nas relagdes cotidianas no interior da escola, nem
sempre visiveis, no livro diddtico e nas abordagens pedagdgicas que constroem sua

justificacdo a partir de paradigmas que pressupdem o conhecimento e sua transposicao

transposi¢do curricular que se faz a diade ensino-aprendizagem.
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didatica como neutros e apoliticos.

3.4 TRANSPOSICAO DIDATICA, PEDAGOGIA E CURRICULO

Quer se tome a palavra ‘educagdo’ no sentido amplo, de formacgao e
socializacdo do individuo, quer se a restrinja unicamente ao dominio
escolar, é necessario reconhecer que, se toda educacdo € sempre
educacdo de alguém por alguém, ela supde sempre também,
necessariamente, a comunicagao, a transmissao, a aquisicao de alguma
coisa: conhecimentos, competéncias, crencgas, habitos, valores que
constituem o que se chama precisamente de ‘conteido’ da educacgao.
Jean Claude Forquin, Cultura e Escola.

O contetdo da educagdo se expressa na pratica pedagogica e traz as marcas de
sua intencionalidade” (GRIFFITHS, 1995), de sua razio normativa’” (PRESTES,
1996) mas, também, de sua razdo criativa. A pedagogia “enfatiza tanto as praticas
instrucionais quanto as visdes sociais” (GORE, 1994, p. 1), no sentido de que o que se
ensina encontra sua justificacdo, no minimo, a partir de algo que valha a pena ensinar e
aprender. Em seu sentido amplo, a pedagogia busca reconhecer explicitamente o que as
escolas fazem ou deveriam fazer. Em seu sentido estrito, a pedagogia € o caminho
através do qual cada professora organiza e implementa as tarefas cotidianas de ensino e
aprendizagem dirigidas a um estudante ou a um grupo de estudantes. Deste ponto de

vista a pedagogia € ciéncia aplicada e reconhece o papel central das professoras na

® Morwenna Griffiths (1995) defende que ndo € possivel pensar a educagdo sem pressupor valores
positivos e ideais iluministas. Os pressupostos de uma teoria educacional necessitam de uma perspectiva
emancipatéria, mesmo se os principios modernistas - liberdade, democracia, razio e igualdade - sejam
questionados e redefinidos constantemente. O que ndo significa rejeitd-los como principios.

7 Nadja H. Prestes (1996), do mesmo modo que Morwenna Griffths (1995) postula a razdo
emancipatéria construida na intersubjetividade de uma razao comunicativa. Nas palavras da autora “A
educagdo escolar institucionalizada é uma exigéncia da razdo moderna e constitui-se em um espaco de
amadurecimento, desenvolvimento e socializacdo do sujeito racional na busca da identidade de si e do
mundo social. Essa exigéncia ndo se enquadra nos moldes de racionalidade, presentes em algumas
teorias pds-modernas, que propdem o “vale tudo” (“‘anything goes”), pois elas tornariam improvavel a
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organizacdo dos processos de ensino e aprendizagem. Compreende-se que a pedagogia
se realiza no interior de pressupostos educacionais especificos em cada contexto
nacional, consistindo em parametros e objetivos curriculares, contetidos disciplinares,
abordagens e perspectivas tedricas, estruturas e formas institucionais, tecnologias,

financiamentos, etc. (UNESCO, 1995).

De um lado, a escola ndo transmite somente conteddos, no seu sentido estrito,
porque esses sdo, com efeito, “conteidos mitico-simbdlicos, valores estéticos, atitudes
morais e sociais, referenciais de civilizacao” (FORQUIN, 1993, p. 147). De outro, a
escola ndo é somente o lugar que privilegia determinado conhecimento e o transmite,
ela é também o lugar de reinvencdo do social e de constitui¢do de subjetividades, na
medida em que cada sujeito institui-se na relacdo com outros sujeitos. Mas o contetido
da educagao também ndo se esgota nas interagdes sociais entre os sujeitos. A educacao
na sua forma escolarizada pressupde a arquitetura de um curriculo, a partir “do modo
como a sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e avalia” (DOMINGOS, et
al., 1986, p. 149) os saberes disponiveis e os reposiciona no interior do discurso
pedagc’)gico80 (BERNSTEIN, 1996). As visdes de mundo veiculadas pelos saberes que
selecionamos sd@o intrinsecos aos conteddos que, incorporados aos programas, cursos,
disciplinas e no discurso pedagdgico sdo, também, influenciados pelas diretrizes de

politicas publicas em educacdo. O curriculo e a pedagogia, e portanto os saberes que

educacdo, que € essencialmente normativa” (PRESTES, 1996, p.130).

% Para Basil Bernstein o discurso pedagdgico ndo tem um discurso especifico. “Ele ndo tem qualquer
discurso proprio. O discurso pedagdgico é um principio para apropriar outros discursos e colocé-los
numa relacdo mutua especial” (BERNSTEIN, 1996, p.259), com vistas ao processo de ensino e
aprendizagem. A €nfase da pedagogia € no ato educativo e no como fazer acontecer a aprendizagem.
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ambos veiculam através de contetidos, de métodos e entendimentos sobre o processo de
aprendizagem, sdo objeto de prescricdo por parte de especialistas e de projetos politico-

pedagdgicos.

O curriculo presta-se a muitas interpretacdes por parte de cada professora e, no
limite, cada sala de aula tem um curriculo que, na verdade, é diferente de todos os
outros. H4 um entendimento de que quando uma professora entra na sua sala de aula
ela aplica aquilo que ela escolheu como o melhor para ensinar. Isto é em parte verdade,
mas nio € toda a verdade. O que as pesquisadoras t€ém demonstrado - a par das
diferencas de uma sala de aula para outra - € que, no conjunto, professoras e estudantes
apresentam interacdes repetitivas que reproduzem o contexto cultural®'. Os significados
e os contetidos sdao construidos cotidianamente na interdependéncia entre contexto e
escolha individual. Porque os sujeitos sdo parte de um contexto social e cultural,
estando eles implicados em dinamicas diferenciais de poder e, portanto, sofrem as
limitagdes e 0s constrangimentos que penetram nossas vidas sob formas sutis (APPLE,
1995) de dominagdo e que penetram os contetidos que ‘escolhemos’, a forma como
ensinamos € nossas relacdes cotidianas. “Em outras palavras, as relagdes sociais
regulam os significados que nds criamos, significados que expressamos através de
papéis constituidos por essas relagcdes sociais. Esses significados [por exemplo] agem
seletivamente sobre as escolhas 1éxicas e sintdticas, sobre a metafora e os simbolismo”

(BERNSTEIN, 1996, p. 134). Portanto, a liberdade de escolha nesse contexto ndo se

8! Segundo Basil Bernstein (1996, p.234) “independentemente da ideologia dominante, a caracteristica
mais notdvel dos principios e praticas educacionais € sua avassaladora e impressionate uniformidade”.
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configura no sentido liberal de que sou livre para fazer o quero, porque nosso
pensamento e acao estdo informados pelo contexto histdrico social de nossa existéncia.
Isso nao significa presupor um determinismo social, como argumento adiante. Mas,
sim, o reconhecimento de for¢as que operam no cotidiano das relagdes e das escolhas

que fazemos no curriculo.

O que se entende por curriculo ndo se encerra somente nos conteidos com 0s
quais cada professora vai para sua sala de aula. O curriculo € tudo aquilo que acontece
realmente aos estudantes nos planos cognitivo, afetivo e social, bem como nas suas
disposi¢des ético-estéticas ao viver a experiéncia de escolarizacdo (FORQUIN, 1993;
PINAR, et al., 1995). O curriculo é um produto social e como tal construido por
agentes portadores de interpretacdes divergentes, onde os significados e as praticas
estdo constantemente ameacados, contestados e sao negociados na luta pela defini¢do e
defesa de fronteiras. O curriculo € um lugar potencialmente em conflito pelas
divergéncias no entendimento do que seria importante a escola fazer. O curriculo nio
se estrutura apenas a partir de contetidos, mas, sobretudo, envida concepg¢des cientificas
e ideoldgicas. Ou seja, apdia-se em paradigmas que incluem constelacdes de crencgas,
valores e mitos que operam como seletores perceptuais. Os paradigmas com as quais a
escola trabalha tém sido denunciados como etnocéntricos e falocéntricos, pois veiculam
concepgdes de mundo da perspectiva de homens brancos e de classe privilegiada

(APPLE, 1989; APPLE, 1993).

Os paradigmas cientificos fundamentados na autoridade de um entendimento de

razdo podem ocultar os conflitos entre verdade, conhecimento e poder (SANTOS,
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1996a; SANTOS, 1996b). Transposta para a escola essa ci€ncia neutra nos métodos e
nos conteuidos corporifica-se no curriculo oficial (APPLE, 1989) naturalizando as
diferencas. Para Homi Bhabha (1992, p. 178) os paradigmas cientificos contém o
“discurso do colonialismo” que aloca mulheres, negros e pobres “a uma semivida de
semi-representacdo e migracdo” ou, mais radicalmente entendido, “no consumo do

outro” (APPLE, 1995), que faz desaparecer as relagcdes e os sujeitos concretos.

John Eggleston (1977, p. 147) pergunta: “Como se efetua a selecio constitutiva
de um curriculo, como um conjunto pode ser selecionado a partir de um ndmero quase
ilimitado de combinagdes possiveis?” Se iniimeros contetdos estdo a nossa disposicao,
o que faz com que selecionemos alguns em detrimento de outros? A resposta para tais
questdes envolve duas vertentes: uma de natureza técnica e outra de natureza politica.
A natureza técnica encontra sua justificagdo nos modos de transposicao didatica. Mas
as decisoes, as teorias, as diretrizes e as praticas pedagdgicas envolvidas na educagao
ndo sdo somente técnicas. Estas “sdo intrinsecamente éticas e politicas, e em udltima
andlise envolvem - uma vez que assim se reconheca - escolhas profundamente pessoais
em relacdo ao [que se entende por] bem comum” (APPLE, 1994, p. 41). Para Michael
Apple (1989; 1993; 1995) o que se privilegia no curriculo € uma opg¢ao politica mais do
que técnica. Para Jean Claude Forquin (1993, p. 147) “ensinar tal coisa mais do que tal
outra ndo pode ser sendo o resultado de uma escolha arbitraria, social e culturalmente
informada”. Se isso € verdade, entdo, abrem-se espacos importantes para a reinvencao

do curriculo com base em outros paradigmas.

2

E nesta tensdo entre a afirma¢do da positividade presente na educagdo e as
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opgoes técnicas e politicas na constituicdo de um curriculo abrangendo um conjunto de
saberes, que se localiza a transposi¢ao didatica e as questdes de género e de raca. O
préprio conceito de conteido tem sido entendido de forma simplificada, como se
bastasse nomear um tema no curriculo para que ocorresse sua transformacio
substantiva. Nao se trata, simplesmente, de inserir mais uma temdtica que envolva
género, raca ou classe social no conjunto do curriculo. A proposta de um curriculo
inclusivo pressupde a compreensao dos mecanismos cotidianos que penetram as
relagdes sociais, de um modo geral, e que penetram o curriculo, os saberes e o
cotidiano da escola, em particular, através de praticas e discursos de diferentes agentes

educacionais.

A natureza concreta dos processos e arranjos pedagdgicos se torna realidade a
partir da estratificacdo dos saberes escolares. Os saberes sdo transformados em
conteddos através de transposicdo diddtica com vistas a tornd-los passiveis de serem
apreendidos pelas criancas e adolescentes. N@o se trabalha qualquer saber de qualquer
modo. De fato, o pensamento tedrico ndo € diretamente comunicavel aos estudantes,
pois sdo necessarios dispositivos mediadores que pressupdem a transformacgdo prévia
do conteddo académico em conteido de ensino no curriculo. Decorre disto, uma
distancia entre a abordagem tedrica € o que efetivamente se ensina na escola, pois a
transposi¢do didatica obriga a ter em conta “o estado do conhecimento mas também o
estado do conhecente (..) sua posicdo respectiva com relagdo ao saber e a forma
institucionalizada da relagao” (FORQUIN, 1993, p. 33). Os saberes sdo escolhidos a
partir de informacdes que tentam dar conta de sua relevincia para a aprendizagem.

Esses saberes transformados em conteddos necessitam ser adaptados em abordagens
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pedagdgicas a fim de torna-los efetivos no processo de ensino e aprendizagem. Na
verdade, os saberes sdo transformados no processo de transposi¢do didédtica que
pressupde: a) a divisao formal de contetidos em capitulos, li¢des, partes e subpartes; b)
as técnicas de condensacdo: os resumos, as sinteses documentdrias, a ilustragcdo, a
esquematizacdo, a exemplificacdo, a simplificacdo; c) a repeticdo de exercicios orais e
escritos que sdo verdadeiros exercicios mentais no modo como as(os) estudantes sdao
requeridos a se comportarem, a responderem e a perguntarem; d) a didatizacdo na
apresentacdo de textos, exercicios (na maior parte das vezes os exercicios sdo
demandas factuais), solicitacdes, diagramagdes, exposicdes contidas nos livros
didaticos e na apresentacdo desses em sala de aula. A transposicdo didatica é tudo
aquilo que compde a gramadtica escolar e demonstra que a pedagogia desloca os
conteidos de seu contexto original, transforma-os, reposiciona-os, organiza-os € 0S
redistribui (BERNSTEIN, 1996; FORQUIN, 1993) instituindo “um ordenamento de
campos sociais™®* (POPKEWITZ, 1992, p. 97). Via de regra a transposi¢do diddtica é
apontada como a operacdao que focaliza as experi€ncias pedagdgicas € os sujeitos
separando os conteddos e os significados de seu contexto histérico-cultural de origem.

O conceito de transposicao diddtica € semelhante em sua natureza ao que Basil

Bernstein define como “discurso pedagégico” ou a recontextualizagcdo do

%2 Thomas Popkewitz mostra como ocorre a apropriacio pedagdgica através de duas experiéncias: o
projeto Teacher Corps e a exposi¢ido do Museu de Arte Moderna (MOMA). Ou seja, na transposi¢do e na
transformacdo de contetidos culturais em conteidos de ensino ocorre um ordenamento de campos sociais
que aloca parte da cultura indigena e da arte africana - neste caso - no interior de paradigmas culturais
que sdo ocidentais/americanos. Este ordenamento implica a descontextualizac¢@o e o desenraizamento das
culturas - indigena e africana - sob o pretexto de reconhecé-las como cultura, de valorizd-las e de
protegé-las. Nas palavras do autor, “o outro € representado através de categorias de tempo e espaco que
incorporam valores ocidentais particulares, ao mesmo tempo que afastam o outro daquilo que é definido
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conhecimento. Em suas palavras o discurso pedagdgico se estrutura como:

um principio que tira (desloca) um discurso de sua praitica e contexto
substantivos e reloca aquele discurso de acordo com seu préprio
principio de focalizacdo e reordenamento seletivos. Nesse processo de
deslocac@o e relocagdo do discurso original, a base social de sua
pratica (incluindo suas relacdes de poder) é eliminada. Nesse processo
de deslocacdo e relocacdo, o discurso original passa por uma
transformacdo: de uma pratica real para uma pratica virtual ou
imagindria. O discurso pedagdgico cria sujeitos imagindrios.
(BERNSTEIN, 1996, p. 259).

O cardter intrinseco tanto do discurso pedagdgico quanto da transposi¢ao
didatica € seu processo recontextualizador que, “seletivamente, apropria, reloca,
refocaliza e relaciona outros discursos, para constituir sua propria ordem e seus
proprios ordenamentos” (BERNSTEIN, 1996, p. 259), com vistas a transmissao e

aquisicao seletivas.

A descri¢c@o da gramatica escolar mostra que a pedagogia, pelas formas como se
pensa, propde-se e se desenvolve o curriculo pode se tornar um lugar com praticas e
discursos tanto tradicionais como inovadores. Thomas Popkewitz (1992) demonstra
que a proposta, por exemplo, de educagdo multicultural no interior de desenhos
curriculares e praticas pedagogicas tradicionais, ndo somente, ndo acrescenta nada,
como pode ser, ainda, pior, porque devolve aqueles (indios, negros, minorias,
mulheres) uma experiéncia pensada e interpretada fora de seu contexto historico-

cultural e diz que eles s6 podem ser compreendidos e valorizados a luz de determinados

como superior” (POPKEWITZ, 1992, p.97).
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esquemas interpretativos. Claude Grignon (1992) denomina isso como a atitude
conservadora que tem presente um projeto de integracdo, de correcdo e de restauracao
das culturas populares. A abordagem das questdes de raca e género no curriculo pode
se configurar como um projeto de correcdo e de restauragdao dos excluidos mas também
pode ir adiante na compreensio dessas relagdes no contexto social, sua dindmica, suas
implicacdes, seus efeitos, suas demandas com vista a transformagao de desigualdades,
injusticas e discriminagdes mas, sobretudo, com vista a reinvencdo dos modos de viver
em sociedade. Dai a importancia de se conhecer como operam tais relagcdes no
cotidiano da escola. Para tanto hd necessidade de que se explicite parametros para a
compreensdo do que acontece no curriculo: os questionamentos, 0s avangos € as

limitagdes do que se realiza todos os dias na escola.

3.5 PARAMETROS DE ANALISE DE GENERO, RACA E CLASSE SOCIAL NO CURRICULO

Para a andlise e das questdes de género, de raca e de classe social nos projetos
pedagdgicos e sua extensdo para a possibilidade de transformacdo das desigualdades e
discriminacdes no curriculo, destaco duas autoras: Charlotte Bunch e Peggy Mcintosh.
Charlotte Bunch analisa as reformas que trazem alguma contribui¢do positiva para a
vida das mulheres e as criticas de muitas feministas a essas reformas e suas
conseqiiéncias para o movimento feminista. O que a autora discute traz elementos para
se pensar as fases do curriculo, propostas por Peggy Mcintosh e avaliar o grau de

insercdo das questdes de género e de raga.

Charlotte Bunch (1974) analisa o que é reforma, reformismo e revolucdo.

Muitas feministas se indispdem com as terminologias e, principalmente com as
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propostas de reformas. Se de um lado, elas t€ém razao por medo de ser cooptadas, por
outro lado, simplesmente descartar algo porque ndo satisfaz aquilo que desejamos pode
levar a um imobilismo que € tdo nefasto quanto ser cooptada. Bunch entende que ha
problemas com o uso de certos conceitos e suas praticas mas ela tenta separar o que €
bom do que ndo o é, porque ela considera que enquanto nés nio tivermos uma nova
terminologia que dé conta daquilo que sonhamos temos de trabalhar com as que
existem. Fazer-lhe as criticas necessdrias, mas aproveitar aquilo que existe e ¢
oferecido por cada pratica sem se deixar imobilizar pelas criticas aos conceitos e as
reformas™®. A autora inicia perguntando: O que é reforma? O que é reformismo? O que
€ revoluciondrio? Ela advoga que devemos nos ater ao conteido substantivo (isto &,
como uma agao afeta diferentes classes de mulheres e o que acontece as mulheres que
ai trabalham) e aos nossos fins (para onde a a¢do conduz e como estd acao nos levara
até os nossos objetivos). A reforma € uma mudanga ou um programa para a mudanga.
Reformas ou mudancas propostas podem ser parte de qualquer programa de um grupo,
ndo importa se revoluciondrio ou se conservador em ideologia. As reformas sao tteis e

z ~ . 4
necessdrias, embora possam nao refletir tudo o que sonhamos®.

Reformismo significa uma especifica posi¢ao ideoldgica. Esta posicao defende
que a liberacdo das mulheres serd conseguida através de uma série de mudancas que

trard a igualdade dentro da ordem social, econdmica e politica existente. O reformismo

8 E certo que o movimento liberal feminista foi importante para avancar algumas questdes, embora
muitas vezes as feministas fossem cooptadas e embora muitas propostas fossem reformistas elas, ainda
assim, fizeram algo que foi importante no avango das questdes das mulheres.

8 Por exemplo: a legislagdo sobre os direitos iguais, a legislacdo contra a discriminagdo, a criagdo de
institui¢des alternativas para as mulheres, os abrigos de mulheres, as delegacias da mulher sdo conquistas
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assume que o movimento de mulheres ndo traz conflitos e desafios fundamentais para o
interior da sociedade patriarcal, capitalista, heterossexual e branca. Apesar de as
contradi¢des na proposi¢do de reformas as feministas reformistas (e ou liberais), por
terem um programa especifico, tém obtido mais sucesso do que as feministas radicais®.
Elas t&ém conseguido alguns avancos que tem melhorado a vida de muitas mulheres,
contudo tém falhado no questionamento da sociedade como um todo. As feministas
radicais, por sua vez, tém feito criticas importantes, mas se perdem na hora de
apresentar proposi¢des. Para Bunch o purismo levado aos extremos resulta em
imobilismo e cinismo: "se ndés ndo podemos conseguir o que nds desejamos agora,
entdo nés nos sentimos como se nao pudéssemos fazer mais nada, porque isso seria
cooptavel" (BUNCH, 1974, p. 41). O cinismo faz muitas feministas acreditarem que as
mulheres ndo tém habilidade para conquistar espago social ou nao tém forca para levar

adiante um projeto de transformacao social.

A falha das feministas radicais estd em ndo apresentar um programa tangivel
que pudesse mostrar e estabelecer os passos concretos para a mobilizacdo e para a
mudanca, e deste modo, fortalecer outras mulheres a se colocarem junto ou a
continuarem na luta. Propor reformas nao significa necessariamente ser cooptada,
porque o que € importante sdo os objetivos ultimos e cada passo ou cada reforma

precisa ter isso presente. "O ponto essencial entre reforma (meios) e a transformacio

social (fim) ndo € a oposicdo de um contra o outro" (BUNCH, 1974, p. 42), mas é,

importantes.
5 .. .. ~ . . . . .
% Aqui incluem-se todas as feministas que ndo se identificam com as reformistas (com as liberais): as
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exatamente, a sua relacdo. Para Bunch um fim claro € que as mulheres necessitam ter
poder para que se possa eliminar o patriarcado e criar uma nova sociedade e outras
relacdes*®. As reformas ndo podem ser entendidas como um fim em si mesmas mas
como meios, que realmente possibilitem outras mulheres a assumir poder e com isso
conquistar espaco para fortalecer outras e mais mulheres, com o fim ultimo de
transformar as relagdes sociais e criar uma sociedade mais humana para todos. As
reformas devem ser avaliadas com uma clara perspectiva do que desejamos e do que é
necessdrio fazer agora para que se conquiste isso. Para tanto, Bunch (op. cit.) propde 5

critérios ou 5 questionamentos necessarios, que ajudam na avaliacao das reformas:

1) Essa reforma realmente melhora a vida das mulheres? Se sim, quantas e quais sao as
mulheres beneficiadas? As reformas que ajudam a melhorar a vida econdmica imediata
s@o importantes, porque isso abre espacgo para respirar, trabalhar e planejar o futuro. As
reformas materiais devem ajudar a melhorar a vida de muitas mulheres, tantas quanto
forem possiveis, particularmente, redistribuindo a concentragdo de renda e, deste modo,

ajudando a eliminar privilégios, em relagcdo a raga e a classe social, que nos dividem.

2) Essa reforma constréi o respeito, a forca e a autoconfianga em cada mulher? Um
movimento s6 € forte se as mulheres no movimento forem fortes individualmente. A
autoconfianga e o respeito sdo fundamentais para o sucesso pessoal no trabalho e para o

PR

respeito ao sucesso de outras mulheres. A confianca, em si, ¢ importante como

socialistas-marxistas, as culturais, as lésbicas, as pds-modernas, etc., que compartilham o desejo de ir
além de reformas.

% Para Bunch (1974, p.43) "n6s devemos ter poder em todas as esferas - politica, econdmica e cultural -
assim como poder sobre nds proprias”.
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elemento que possibilite a extensdo dessa confianca no poder, na habilidade e nas

condig¢des de outras mulheres.

3) Essa reforma d4 as mulheres um senso de poder, de forca e de imaginacdo como
grupo e, assim, ajuda a construir as estruturas para as mudangas futuras? As reformas
se dirigem para algo que € possivel e sustentdvel neste momento. A visibilidade da
conquista necessariamente tem que refletir o resultado do esfor¢co de muitas mulheres,
do movimento de mulheres. Isso tem dois propdsitos: fortalecer a n6s mesmas na luta e

chamar outras mulheres para se colocarem junto na luta.

4) Essa reforma educa as mulheres politicamente aumentando nossa habilidade para
criticar e desafiar o sistema no futuro? Trabalhar nas reformas, seja na sua proposicao
seja na sua execucdo, regozijar-se com a vitéria da proposi¢do ou a participacdo no
processo de perda de uma, nos habilita a conhecer quem sao 0s nossos inimigos e quem
sdo os nossos aliados. Como eles reagem, como se movimentam, 0 que contrapdem,
quais sdo as suas e as nossas forgas e fraquezas para que possamos estabelecer e refinar
nossas estratégias futuras. A discussdo politica com outras mulheres ¢ um elemento-

chave para a educacdo de cada uma e de todas em termos de qualquer reforma.

5) Essa reforma enfraquece o controle patriarcal das institui¢cdes sociais e ajuda as
mulheres a ganharem poder sobre essas institui¢des? "Como mulheres ndés desejamos
melhorar as condi¢des da nossa vida cotidiana. Para fazer isso, nés devemos ter poder
sobre as institui¢cdes - familia, escola, fébricas, leis, saide - que determinam essas
condi¢des" (BUNCH, 1974, p. 47-8). E tornar claro que fomos nds que as propomos,

lutamos e conquistamos cada mudanca.
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Para as questdes que envolvem o processo de escolarizacdo o conceito de
reforma nao é considerado adequado. Algumas autoras tém proposto que se olhe para o
contexto da escola utilizando o conceito de inovagdes educacionais (LEONARDOS,
1991; LEONARDOS, et al., 1994). As experiéncias educacionais inovadoras definem-
se por “aquelas que introduzem algum tipo de mudan¢a numa determinada cultura e/ou
pratica escolar, através de uma interveng¢ao intencional” (LEONARDOS, et al., 1994, p.
10). Tomando por base as indicacdes de Michael Fullan as autoras propdem que as
inovagdes educacionais sejam examinadas a partir de sua dindmica especifica
envolvendo os valores, os objetivos, os eventos e os resultados no contexto das
experiéncias em curso na escola. Um aspecto a ser analisado é a consisténcia interna
das inovacdes educacionais na interface entre o que se propde e o que se faz tendo
presente as relacdoes de poder na escola e na sala de aula (LEONARDOS, 1991;
LEONARDOS, et al., 1994). Mas ndo hd consenso sobre isso e outros autores
trabalham com o conceito de reforma, principalmente quando as reformas envolvem
direcionamentos politico-educacionais (cf. ORBIT, 1998). E mesmo Michael Fullan
que € citado em vdrios artigos sobre as inovagdes educacionais utiliza o conceito de
reforma para analisar as propostas governamentais na drea da educacdo no Canada
(FULLAN e HANNAY, 1998). Michael Fullan e Lynne Hannay definem reforma
educacional em termos de estratégias boas ou ruins que podem ou nido, “direta ou
indiretamente, melhorar a aprendizagem e a promoc¢ao de todas(os) as(os) estudantes”

(FULLAN e HANNAY, 1998, p. 7). Guiomar N. de Mello trabalha com o conceito de
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“escolas eficazes na direcdo de considerar as mudancas e as inovagdes que

promovem a eficdcia nas escolas (MELLO, 1994b).

Considerando que ndo hd consenso sobre qual o conceito mais adequado e
considerando que as reformas expressam uma mudanga ou um programa para a
mudanca, nos termos defenidos por Charlotte Bunch (op. cit.) manterei, na tese o
conceito de reforma quando a referéncia for para as propostas politico-pedagdgicas dos
governos municipal e/ou estadual e o conceito de experi€ncias educacionais inovadoras
para as praticas e discursos que apresentam inovagdes no trabalho pedagdgico

cotidiano, enquanto projeto pedagdgico que envolve toda a comunidade escolar.

Outro aspecto a ser considerado nas reformas € a filosofia norteadora do projeto
(LEONARDOS, et al., 1994), que implica uma mudanca de cultura na escola alterando
as praticas e os discursos dos agentes educacionais. Neste caso, as mudangas nio se
limitam examinar a ado¢do de uma técnica de ensino ou a a¢ao individualizada de uma

88 ( . . .
ou outra professora™. O que se busca prescrutar € se a filosofia norteadora estéd presente
no que dizem e no que fazem as professoras na escola. A extensdo da andlise sobre as
reformas contidas nas propostas politico-pedagdgicas e sobre as inovagdes

educacionais no projeto pedagdgico de cada escola contempla o espaco e a

7 A autora, a partir de revisio teérica de Purkey e Smith, apresenta um decilogo para orientar a
avaliacdo das “escolas eficazes”: “1) presenca da lideranga; 2) expectativas em relacdo ao rendimento do
aluno; 3) tipo de organizacdo, atmosfera ou clima da escola; 4) natureza dos objetivos de aprendizagem
perseguidos; 5) distribuicdo do tempo; 6) tipo de acompanhamento e avaliacdo do aluno; 7) estratégia de
capacitacdo de professores; 8) relacionamento e suporte técnico de instancias da administracido do ensino
(distrito/regido); e 9) apoio e participac¢do dos pais.” (MELLO, 1994b, p.337-8).

% Embora a andlise ndo exclua a possibilidade de pesquisar um ou poucos elementos presentes no
cotidiano escolar e verificar a sua extensdao no contexto da escola, mas ndo € este o caso desta pesquisa.
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compreensdo destinadas a triade: classe social, género e raga e sua articulacdo no
curriculo. Como classe social € o elemento da triade que tem recebido maior atencao
nas pesquisas no Brasil buscou-se os parametros que contemplam a especificidade para

as questdes de género e de raga no curriculo.
3.5.1 As fases do curriculo e as questdes de género e raca

Peggy Mcintosh (1983; 1990) e Gloria Bonder (BONDER, 1994) analisando a
transposicao de estudos sobre as questdes de género e de raca no curriculo descrevem
cinco fases constitutivas deste e como essas fases se apresentam aos estudantes. As

etapas que as autoras®’ perscrutam dividem-se em:

Fase 1: A ndo presenca de mulheres e negros no curriculo. Ou seja, as mulheres e os
negros nao existem enquanto preocupacdo na histéria e no social. Ambos estdo

excluidos de consideracao no curriculo tradicional;

Fase 2: Verifica-se a presenca de algumas nobres mulheres e de alguns nobres
representantes negros - os expoentes histéricos. No contexto de um curriculo que
pressupde uma corre¢do da histéria incluem-se aquelas mulheres e aqueles negros
como excecdo. A fase dois ndo reconhece a estruturacdo social e neste a vida cotidiana,

o trabalho ndo pago e os fendmenos ‘improdutivos’ da existéncia humana;

Fase 3: O curriculo instigado pela presenca da experiéncia de mulheres e negros

incorpora-os como um problema, uma anomalia que ndo se adapta ao que estd sendo

% Peggy Mcintosh analisa género e raca na interseccdo com o curriculo, enquanto Gloria Bonder detem-
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colocado. Esta fase é marcada pela revolta com a auséncia de mulheres e negros dos
canones oficiais e € desenvolvida como um problema abordado pela histéria, pela
biologia, pela sociologia que tentam resgatar a presenga de ambos. No entanto, sua
presenca no curriculo se estrutura como fragmentos conteudistas em abordagens

pontuais mais do que como uma parte de problematiza¢des da vida em sociedade;

Fase 4: Esta fase traz a presenga e a experiéncia de mulheres e negros para dentro do
curriculo. Reconhece sua importancia, mostra como o conhecimento sobre eles e elas
foi-lhes negado, assim como valida e mostra o conhecimento produzido por ambos. Ha
um projeto de restauracdo que tenta fazer justica a metade da humanidade e a todas as
minorias. As(os) estudantes se tornam conscientes da auséncia de mulheres, negros,
minorias e o significado desta auséncia nas problematiza¢des desenvolvidas. As(os)
estudantes e professoras(es) aplicam um comportamento diferente sensibilizados pela
presenca e questionamento a partir da vida dos excluidos e resgastam os conhecimentos
desenvolvidos por eles. Essa nova atitude for¢a a entrada e a elaboracdo de outra

perspectiva;

Fase 5: E a fase mais complexa e ndo estd dada, pois pressupde a reinvencio do
curriculo em outro paradigma. N3o se trata somente de identificar, reconhecer e incluir
mulheres, negros e minorias no curriculo. Estando os agentes educacionais
sensibilizados e compreendendo a extensdo das questdes de gé€nero e de ragca na

estruturacdo social, o curriculo encontra-se na possibilidade de intervir e transformar as

se em género e curriculo.
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relagdes de opressao, desigualdades e discriminagdo a partir de a compreensdo gerada
pela vida, pelo trabalho, pela experiéncia e pelo conhecimento do que historicamente
foi suplantado e do que cotidianamente abarca a vida dos que foram e sdo

marginalizados.

No conjunto o projeto de Mcintosh e de Bonder envida uma concepg¢ao de
educacdo emancipatéria que se inicia na percep¢ao, sensibilidade e entendimento das
questdes de género e de raca com vista a transformacao substantiva do curriculo e das
relagdes sociais. Se atentarmos para as fases propostas por Mcintosh e por Bonder, elas
compreendem uma inclusdo progressiva até chegar a uma sensibilidade para o
problema e dai sua possibilidade de intervencdo social. Ocorre que tais fases na sua
apresentacdo sdo estanques, pressupondo uma visdo que paulatinamente dd conta da
auséncia de mulheres e negros. Sua limitacdo se encontra no fato de que o curriculo é
dinamico e entre a formalizacdo a priori e a transformagdo a posteriori perdem-se os
elementos de avangos, recuos, problematizacdes, atualizagcdes, vivéncias cotidianas que
se interpdem entre as intencionalidades e o vivido. A andlise que pressupde fases deixa
em suspenso a complexidade das relagdes no interjogo do que se pde nos projetos
pedagdgicos e no cotidiano das relagdes, mas ajudam a visualizar a extensdao da
auséncia ou inclusdo de mulheres e negros. Na verdade, as fases se concretizam de
forma diferente e ndo em delimitagdes precisas, embora seja importante té-las presentes
para a compreensdo de sua dindmica e a leitura do que € posivel compreender sobre as

questdes de género e de raga no curriculo.

Nas revisdes tedricas empreendidas por diferentes autoras (LEONARDOS,
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1991; LEONARDOS, et al., 1994; MELLO, 1994a; MELLO, 1994b), trazendo
diferentes contextos onde as reformas ou as inovagdes educacionais foram analisadas, o
que ndo estd presente € a conexdo da reforma politico-pedagdgica proposta pelos
diferentes partidos politicos com a andlise de sua extensdo no curriculo. Os primeiros
se movimentam a partir de entendimentos sobre a educacdo e expressam sua vontade
politica através de proposicdes tedrico-praticas mas, sobretudo, através do que
concretamente investem para mudar a situacdo e como o fazem. O que se passa na
escola ndo ocorre somente na vontade ou na formacdo continuada dos agentes
educacionais, mas € determinado pelos investimentos e recursos disponiveis em esferas
governamentais que elegem o desenvolvimento deste ou daquele projeto na
dependéncia de vontades politicas e orientagdes partidarias. Do mesmo modo as
propostas de mudangas e sua efetividade ndo se detétm somente ao que internamente se
passa no curriculo e na escola, porque elas sdo o resultado de forcas sociais que tornam
visiveis ou ndo (no medium educacional®) as questdes de gé€nero e de raca em
diferentes contextos. No Brasil hd uma longa tradicio académica que concentra sua
atencdo nas questdes de classe social na intersec¢do com o bindmio
educagdo/escolarizacdo e tem apresentado discussdes e propostas que declaram sua
op¢ao pelas classes populares, articulando experiéncias pedagdgicas no mesmo sentido
(cf. SILVA, 1989). O mesmo ndo se pode dizer quando se trata de questdes sobre

género e raga.

Sdo estes os pressupostos que nortearam o trabalho de campo demandado por

% Este aspecto é objeto de discussdo no capitulo 10.
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esta pesquisa. E é com este olhar que passo a apresentar os encaminhamentos
metodoldgicos ao utilizar o didrio de campo juntamente com outros métodos de coleta e
de andlise de dados (entrevistas e documentos) interseccionando os dados - de base
qualitativa e de base quantitativa que contam para a andlise - os procedimentos e 0s

instrumentos.
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4 A PESQUISA

Inicialmente apresento os objetivos que nortearam o trabalho de tese para em
seguida reconstruir a légica da pesquisa em campo apresentando a metodologia
utilizada, os métodos e os procedimentos. Apresento como procedi a escolha das
escolas e por que as escolhi. Discuto a estratégia analitica ao utilizar o registro no
didrio de campo como o principal suporte para a etnografia e a partir desta a andlise
comparada. Utilizei de forma combinada a etnografia e outros métodos de coleta de
dados: documentos oficiais; projetos pedagdgicos; aplicacdo de entrevistas semi-
estruturadas. Descrevo e analiso o encaminhamento inicial da pesquisa, as mudangas de
direcdes e a ampliacdo da base de dados. Por fim, mostro a minha insercao nas escolas:
a relacdo com os agentes educacionais, as conquistas e os problemas que se

interpuseram no encaminhamento da pesquisa de campo.

4.1 OBJETIVOS DA TESE

- Descrever o contexto da Escola da Vila, da Escola do Morro e da Escola do
Bairro interseccionando-os com as propostas politico-pedagégicas (do PMDB, PDT e
PT) para a educacdo e as condi¢cdes concretas oferecidas para a efetividade dos projetos

pedagdgicos;
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- Apresentar, comparar e discutir os avangos, 0s compromissos, a efetivacao, os

impasses e as limitagdes dos projetos pedagdgicos nas escolas desta pesquisa;

- Apresentar, comparar e discutir os avangos, 0s compromissos, a efetivacao, os
impasses e as limita¢des do curriculo organizado por seriacio e do curriculo organizado

por ciclos de formacao;

- Perscrutar o cotidiano das relacdes no curriculo no que diz respeito as questdes

de género e de raga;

- Discutir os avangos e as limitacdes da proposta politico-pedagdgica e do
projeto pedagdgico a partir de o substrato tedrico que as sustentam. Neste contexto dois
autores se destacam: Paulo Freire e Jean Piaget. A andlise de seus pressupostos se fard

na perspectiva dos estudos feministas e negros.

4.2 A ETNOGRAFIA NA PESQUISA

O trabalho em campo foi desenvolvido a partir de a compreensao do que seja e
de como se desenvolve a etnografia da perspectiva feminista. Abordo a etnografia
como o principal suporte para a coleta de dados combinando outros métodos: a
entrevista semi-estruturada e a andlise de documentos. A andlise baseia-se
extensivamente em dados de pesquisa qualitativa, contudo utilizo dados de natureza
quantitativa que se referem a educagdo apresentados por outros pesquisadores ou por
orgaos do governo, particularmente os dados do MEC para a Educacdao Fundamental.

Para a andlise utilizo como metodologia a triangula¢ao que discuto adiante.



138

A etnografia contemporanea € uma abordagem multidimensional com a
incorporagdo de outros métodos (REINHARDZ, 1992). A etnografia abrange a imersao
da pesquisadora no contexto e na situacionalidade dos sujeitos e a implica
pessoalmente em razdo de sua localizacdo social e de suas posicionalidades de género,
de classe social, de raca, entre outras posicionalidades de sujeito’’. Para a abordagem
feminista a etnografia: 1) deve refletir que a pesquisadora ndo se comporta como a
analista exterior, como se nao pertencesse a mesma estruturacao social que define as
condi¢des de nossa inser¢ao em qualquer espago, enquanto pesquisadora e pessoa; 2)
reconhece o fato de que nds interpretamos e definimos aquela realidade enquanto
reconstruimos sua interpretacdo. A etnografia ¢ um importante método feminista pela
sua potencialidade em tornar visivel a vida das mulheres e tornar audivel suas vozes.
Isto ndo significa dizer que a etnografia, em si, faca estas conexdes mas a etnografia
nas maos das feministas é que a torna feminista (WEINER, 1976), pelas preocupagdes
com a vida cotidiana das mulheres. Na pesquisa ndo se falard exclusivamente de
mulheres nem de negros, mas das relacdes que se constroem entre ambos no cotidiano
escolar. A perspectiva feminista contribui na medida em que possibilita a sensibilidade
para capturar as questdes de gé€nero e raca nos processos pedagdgicos. Para a
abordagem nesta pesquisa o registro se detém nas relagcdes cotidianas na escola entre as
meninas, 0S meninos, os brancos, os ndo brancos, as professoras, os professores, as
familias e as assessoras técnicas. Usualmente a etnografia inclui além de registro dos

eventos em didrio de campo, a observacdo participante, a aplicagdo de instrumentos

! Ver nota 58.



139

(como os questiondrios), as entrevistas, a coleta de documentosgz, combinando as
forgas de cada método, equilibrando suas limitacdes e ampliando a base de dados com

o objetivo de fortalecer a andlise.

O trabalho feminista em campo pressupde o ativo envolvimento da
pesquisadora na producdo de conhecimento através de participagdo direta na
experiéncia das realidades sociais que busca compreender. A sua diferenca em relacao
a metodologia etnogréfica tradicional é a presenca constante do questionamento sobre o
significado das relacdes de género como parte essencial da estruturacdo das relacdes
sociais. Busca compreender as realidades sociais de mulheres e negros, ambos como
protagonistas de sua histéria a quem foi negada a visibilidade nas pesquisas
tradicionais, documentando suas atividades, compreendendo as experi€ncias e
analisando o seu discurso e comportamento como uma expressao do contexto social

(REINHARDZ, 1992).

A etnografia pressupde um longo periodo de observagdo em campo (ver e ouvir)
e o registro meticuloso do que se vé e do que se ouve. Esta metodologia, combinada
com outros métodos, proporciona a compreensao das conexodes entre as microrrelagdes
e as macroestruturas sociais. A vida cotidiana sob a 6tica das relagdes de género ndo € a
mesma quando a andlise busca as interconexdes com as questdes de classe social e de

ralc;alg3 . Nesta pesquisa os dados e a andlise integram a compreensao da escola enquanto

2 A etnografia pode, ainda, incluir o registro em video, a utilizacdo de didrios pessoais, cartas,
fotografias, etc.

% 0 mesmo ocorre quando a andlise ilumina a vida cotidiana a partir de outras intersec¢des tedricas,
como por exemplo, com a sexualidade, o nacionalismo, a geracdo, etc. Estas questdes ndo fazem parte da
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institui¢do social e das professoras e suas posicionalidades que fazem a histéria desta
institui¢do. O olhar em campo concentrou a aten¢do no cotidiano das relacdes que
envolvem as professoras, as familias, as alunas e os alunos, as assessorias da SMEd e
outros agentes educacionais através da observacdo e do registro em campo dirigidos
para a compreensdo das dindmicas de género, de raca e de classe social. A anélise e o
agrupamento dos dados a partir de o registro etnografico tornaram visiveis o contexto e
o processo das propostas politico-pedagdgicas e das experiéncias educacionais

inovadoras que apresento e discuto ao longo da tese.

Se de um lado, a etnografia feminista apresenta potencialidades, de outro lado
apresenta limitagdes que estdo localizadas nas condi¢des concretas de sua realizacao.
Isto é, ser mulher, feminista, compartilhar semelhancas na histéria profissional,
pertencer a mesma classe social (embora com alocacao diferenciada) pode facilitar e/ou
dificultar a insercdo da pesquisadora em diferentes circunstancias. A pesquisa ocorreu
em escolas de 1° grau, um ambiente predominantemente feminino. O magistério tem
sido ao longo da histéria uma profissdo que incorporou muitas mulheres em seus
quadros. O fato de ser mulher, de ter sido professora na escola de 1° grau, de ser
professora em educagdo e de conhecer muitas professoras nas escolas de 1° e 2° graus,
facilitou, em principio, o meu acesso as professoras e ao campo de pesquisa.
Entretanto, as similaridades ndo asseguram que os agentes educacionais confiardo na
pesquisadora ou qualquer pesquisador, porque as diferencas de classe social, de idade,

de preferéncia sexual, de estilo de vida, de raga, etc., sdo potencialmente problematicas

andlise que desenvolvo.
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para a relac@o entre todos os agentes (desenvolvo este aspecto adiante neste capitulo).
Lois Easterday (1982) relata as dificuldades no trabalho de pesquisa junto as maes
pobres, divorciadas, entre 20 e 30 anos de idade que a questionaram: “Como vocé
(solteira e sem filhos) pode compreender o que isto significa para nds”?
(EASTERDAY, et al., 1982, p. 64). Esta limitacdo questionada pelas mulheres que
fizeram parte da pesquisa de Lois Easterday apresenta uma das tensdes que se pde entre
a pesquisadora e as pessoas com as quais se trabalha. O que as maes colocam nesta
observacdo tem validade e tém limitacdes. A validade do argumento € mostrar
diferencas que podem dificultar a apreensdo da vida cotidiana das mulheres envolvidas
na pesquisa, porque a pesquisadora nao compartilha da mesma realidade. Questionam a
neutralidade cientifica pressuposta na distancia entre pesquisadora e sujeitos da
pesquisa. A sua limitagdo se encontra na incompreensao em relacdo ao que a pesquisa
pode ou ndo fazer e em relacdo ao que a pesquisadora pode ou ndo compreender. O
pressuposto da similaridade situacional como condi¢do de compreensdo da realidade
dos sujeitos €, sobretudo, uma visao de senso comum (GRAMSCI, 1997) que funciona
como um dispositivo de protecdo para os sujeitos da pesquisa. Essa atitude busca, de
antemado, inibir a pesquisadora e questionar sua pesquisa como enviesada tentando
invalidar ou duvidar de suas possiveis conclusdes. Sem duvida, o erro na andlise e na
interpretacdo é um risco para qualquer pesquisa e pesquisadora. Entretanto, as
similaridades anteriores nao garantem qualquer pesquisa fidedigna e ndo garantem,

também, melhores resultados.

Nesta pesquisa o principal método foi a observagdo participante e o registro em

didrio de campo. O registro das situacdes foi, via de regra, realizado no momento em
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que ocorria a situacdo, mas como isto nem sempre € possivel, entdo, realizei o registro
logo apds o evento no mesmo dia e eventualmente um ou dois dias depois. A
dificuldade de se fazer o registro no momento estd em acompanhar o evento e ao
mesmo tempo registrar os fatos considerando que, em muitos momentos, as pessoas
nos solicitam alguma coisa e considerando que, por vezes, 0 registro no momento
constrange as pessoas e elas sinalizam descontentamento na observacao da atitude da
pesquisadora que estd constantemente escrevendo na sua presenca. Nesses momentos
foi necessdrio equilibrar o sentimento das pessoas envolvidas na pesquisa com a
necessidade de se realizar o registro. Cabe a pesquisadora tornar claro que escrever o
que ouve e o que vé € uma atitude séria e de respeito para com quem ou O que se
observa. Esse fato foi percebido por algumas professoras que manifestaram o seu
contentamento em ver a pesquisadora registrando, porque isso sinalizava que a
pesquisadora nio ird escrever qualquer coisa mas se ater aos registros in loco’. Utilizei
a entrevista semi-estruturada com as professoras com a finalidade de aprofundar os
aspectos relacionados com a inser¢ao de sua histéria pessoal no magistério e na escola
atual, seu envolvimento com os projetos pedagdgicos, suas idéias e experiéncias em
educacdo, a avaliacao do seu trabalho, os avangos e os limites intra-institucionais para o
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Além disso, utilizei diferentes documentos

(ver os documentos adiante) que ajudam a ampliar a compreensdo na andlise das

% Como isso foi interpretado? “Apés o trémino do Conselho Participativo [na Escola da Vila] sou
abordada pela professora que diz que acha legal eu estar tomando nota e que eu ja devo ter percebido os
problemas da escola, ela pergunta que tipo de pesquisa estou fazendo” [DC82:316-322; 03/07/97].
Adiante a professora comenta: “que acha legal que eu esteja dentro da escola como pesquisadora [para]
conhecer [0 que acontece 14], ela observou que eu anoto tudo, porque a partir disso eu tenho algo ‘pé no
chdo’ para dizer e pesquisar” [DC82: 395-400; 03/07/97].
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diferentes situacdes mas, sobretudo, ajudam a situar o contexto de cada escola.

A andlise se processa no uso combinado de diferentes fontes de dados,
principalmente os registros do didrio de campo, as entrevistas e os documentos que
pertencem as escolas ou que estdo presentes no cotidiano delas e sdo parte integrante do
que acontece 14. Para ampliar a compreensdo do contexto educacional utilizei os dados
de natureza quantitativa apresentados por outras pesquisadoras ou aqueles que o MEC
disponibiliza sobre as condi¢des de educacdo no Brasil, assim como utilizei
documentos nacionais e internacionais que sdo parte das politicas publicas em

educacao.

A combina¢do de fontes distintas se dd na andlise em triangulacdo. A
triangulacdo se aplica quando se utiliza multiplos estudos, perspectivas tedricas ou
diferentes fontes de dados para o desenvolvimento da andlise de uma questdo,
principalmente quando se quer criar vias de compreensdo entre os niveis micro e
macroestruturais. Utiliza-se um e outro método para complementar, validar ou refinar a
andlise e ou verificar sua extensdo para compreender determinado fendmeno
(REINHARDZ, 1992). Os métodos multiplos sdo usados por diferentes feministas por
entenderem que o reconhecimento das ‘“condicdes de nossas vidas sdo
simultaneamente o produto de fatores pessoais e estruturais” (REINHARDZ, 1992, p.
204). A triangulacdo na andlise, que combina diferentes métodos, potencializa a
compreensdo do contexto dos sujeitos e das institui¢des fornecendo a possibilidade de
uma interpretacdo acurada (REINHARDZ, 1992). Nesta pesquisa a triangulacido estd

N

limitada a utilizacdo e incorporagdo de outras fontes de dados (quantitativos) além
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daquelas que se buscou diretamente através da etnografia (dados de natureza
qualitativa), porque a perspectiva € uma: feminista e o foco de atencdo € na anédlise das
questdes de género e de raca incorporando as questdes de classe social para a

compreensdo dos processos pedagdgicos.

Para a organizacdao dos dados de natureza qualitativa utilizei o programa
Nud.ist. Os dados receberam entradas de identificacdo conforme sua natureza. Assim
que os dados que provém do didrio de campo estdo identificados pelas iniciais DC e os
das entrevistas por ENT. O didrio de campo compreendeu o registro de 366 horas de
observacgao participante. Cada dia registrado foi considerado como um documento e
cada sentenga como uma unidade de texto. O didrio de campo gerou 106 documentos,
215 categorias indexadas ao tema central (Index tree root), 10 categorias livres sem um
lugar definido nas categorias principais (Free nodes), 25 buscas de texto (Text
searches), 15 buscas de conceitos indexados (Index searches). Foram realizadas 12
entrevistas e cada uma foi considerada como um documento e cada sentenga como uma
unidade de texto. No total foram gerados 129 documentos. As identificagdes que
aparecem entre colchetes, quando se utiliza os dados do didrio de campo ou as
entrevistas, significam inclusdes que ndo constam no texto original mas que foram
adicionadas para facilitar a compreensdo da leitura. H4 alguns casos em que foram
alterados os tempos dos verbos igualmente com a finalidade de tornar claro o texto.
Para maiores detalhes de como foram feitas as codificacdes e as sugestdes para quem

estd utilizando este programa para organizar os seus dados consultar o apéndice.....

4.3 AS FONTES DE DADOS
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431 As escolas

O trabalho de coleta de dados ocorreu em trés escolas: duas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre (RME/POA) e uma escola da Rede Estadual de
ensino. Em agosto de 1996 iniciei o trabalho de pesquisa na Escola do Morro, onde
trabalhei até julho de 1997, num total de 150 horas de registro de campo. Em abril de
1997 fiz o primeiro contato com a Escola da Vila e apds a apresentagdo de uma sintese
do projeto de doutorado e a autorizacio da SMEd/POA, no mesmo més iniciei o
trabalho de campo. Na Escola da Vila a coleta de dados aconteceu entre abril e agosto
de 1997, sendo que para compensar o tempo concentrei mais horas em campo, assim
que em meados de agosto eu dispunha de 152 horas de registro de campo. Na terceira
escola, Escola do Bairro, realizei o trabalho de campo entre abril e julho de 1997, num
total de 64 horas. A Escola do Bairro entrou em greve a partir de 20 de junho de 1997 e
permaneceu em greve por duas semanas, fato que paralisou parcialmente suas
atividades. Devido ao fato de que a ultima escola apresenta uma realidade muito
diferente das outras duas, ela serd objeto de analise secunddria na tese. Utilizei apenas
alguns registros de campo como forma de andlise comparada, buscando 0s processos
que ocorrem nas duas outras escolas e, a0 mesmo tempo, que mostram 0S processos

nesta escola.

O inicio da coleta de dados estava previsto para ocorrer somente em uma
escola, na Escola do Morro, com a finalidade de compreender o0s processos
pedagdgicos cotidianos, mas a medida que a pesquisa se processava constatou-se a

necessidade de buscar outras escolas que ajudassem a iluminar tal processo e servir de
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termo de comparagdo com o que se fazia na escola que era o foco principal de atencao.
Assim que iniciei a observag¢do na segunda escola, Escola da Vila, percebemos que o
trabalho se enriqueceria com novos dados. Busquei ampliar a base de andlise e iniciei o
trabalho na Escola do Bairro. A pesquisa inicialmente prevista para trabalhar com o
estudo de caso se desdobrou com a observag@o nas outras duas escolas. Decidimos que
a pesquisa mudaria o foco de andlise: de estudo de caso para a andlise comparada,
porque os processos de uma ampliava a visibilidade dos processos pedagdgicos na
outra (para maiores detalhes dos encaminhamentos e das direcdes ver adiante: Os

direcionamentos no trabalho de campo).

A escolha dessas escolas se deu de forma diferente: a primeira, Escola do
Morro, foi buscada devido a informacdo de que a escola dispunha de um projeto
pedagdgico proprio e que estava apresentando resultados importantes na qualificacao e
promocao das(os) estudantes. Como a proposta de tese apontava para a andlise de
processos emancipatérios, haja vista os resultados positivos conseguidos pela
comunidade escolar, esta escola era ideal como estudo de caso para resgatar o que
acontecia no seu interior que a levava a ter resultados satisfatorios. Mas a indicacdo da
orientacdo apontou que a pesquisa ganharia em andlise se tivesse parametros para a
avaliacdo desta escola (Escola do Morro). Com isso posto buscou-se as outras escolas
que ampliaram a base de dados e tornaram visiveis os processos pedagdgicos de uma e
outra. A partir disso constatou-se que a pesquisa necessitava outro rumo de andlise e
optou-se pela abordagem comparada que tornasse claro os processos em cada escola e
mostrasse seus alcances e limitagdes. A segunda escola, Escola da Vila, foi escolhida

devido a apresentar um projeto pedagdgico vinculado a uma proposta politico-
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pedagdgica da Administragdo Popular em Porto Alegre. A Escola da Vila foi a primeira
escola a trabalhar com os ciclos de formagao. Dai a necessidade de se conhecer melhor
0 que se passava no seu interior e analisar os processos pedagdgicos com uma
organizacdo curricular inovadora em uma escola que se propunha estar sensivel para a
questdo das classes populares. A terceira escola, Escola do Bairro, foi a antiga escola
do Morro, encontra-se proxima desta escola e atende a uma comunidade com
caracteristicas semelhantes, ou seja, atende criangas e adolescentes das classes
populares. A sua diferenca € que ela pertence a Rede Estadual de ensino e havia sido
objeto de interesse politico com o projeto do CIEP (proposta do PDT). A escola tinha
uma proposta politico-pedagdgica, mas encontrava, com o novo governo (do PMDB),
contingéncias diferentes para a efetivacdo da proposta em que ela foi pensada. Em
contextos diferentes cada escola tenta dar conta da pedagogia cotidiana. Foram esses
elementos que apareceram no decorrer da pesquisa em campo que definiram o
encaminhamento da pesquisa. O que inicialmente foi previsto para ser um estudo de

caso, em uma escola, tornou-se uma pesquisa comparada com trés escolas.

4.3.2 A observacgao participante

O registro de campo se deu através da observacdo participante em diferentes
momentos e em diferentes espacos dentro e fora da escola, contudo, a observagdo se

deu, principalmente, no interior das escolas. A observagdo participante aconteceu:

® na sala das professoras;

® nas reunides pedagogicas;
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nos Conselhos de Classe;

nas reunides entre as professoras e as assessorias da SMEd/POA;

em reunides ou atividades com as familias promovidas nas escolas;

em reunides com as(os) estudantes promovidas pelo Servico de Orientacio

Educacional;

na observacao em sala de aula;

na participacdo no encontro regional promovido pela SMEd/POA;

na participacdo nos encontros nacional e internacional, também, promovidos pela

SMEd/POA;

na participa¢do nos encontros e eventos de formacdo e qualificacdo promovidos e

organizados pelas proprias professoras nas duas escolas municipais;

na participacdo no lancamento da proposta pedagdgica dos ciclos de formagdo pela

SMEd/POA;

na participacdo em palestras em diferentes lugares que apresentavam os ciclos de
formacdo pelas professoras da escola, pelas assessorias da SMEd/POA e ou pelo

Secretario de Educacdo;

no acompanhamento das(os) estudantes em atividades fora da escola ;

nos encontros informais na escola e nos pedidos de esclarecimentos na sala das
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professoras;

® na observacdo dos(as) estudantes em diferentes espagos: na biblioteca, nos

corredores das escolas, nos laboratdérios, no recreio e no refeitério;

® na colaboragdo (sempre que possivel) nas festas promovidas pelas escolas;

® na participacdo em encontros informais com as professoras fora do ambiente da

escola.

4.3.3 As entrevistas

Também, fazem parte desta pesquisa a andlise de 12 entrevistas semi-

estruturadas com as professoras das escolas:

e quatro entrevistas com as professoras da Escola da Vila, sendo que trés delas eram,

na época, também, professoras da Escola do Bairro;

e quatro entrevistas conduzidas com as professoras da Escola do Pard e;

e quatro entrevistas conduzidas com as professoras da Escola do Morro.

Todas as entrevistas foram conduzidas e gravadas no ambiente da escola (cf. o
roteiro da entrevista no apéndice ...). Os principais pontos elencados na preparacio das
entrevistas tinham como objetivo abordar: a formacdo das professoras; o seu
desenvolvimento enquanto professora na experiéncia de trabalhar em diferentes escolas
e em sala de aula em diferentes séries; a experiéncia de trabalho na escola atual; os

problemas percebidos na escola que interferem no seu trabalho; o seu trabalho em sala
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de aula ou como a professora desenvolve o seu trabalho e os aspectos positivos do seu
trabalho. No caso da Escola do Morro ainda havia a questdao de como as professoras
percebiam as mudancas propostas pela SMEd/POA através das assessorias. No caso da
Escola da Vila tinha-se presente como as professoras avaliavam a experiéncia dos
ciclos de formagao e o que isso havia modificado ou ndo as suas praticas e concepgdes
sobre educacdo. E no caso da Escola do Bairro tinha-se presente como o projeto do

CIEP havia sido implementado e como se encontrava atualmente.

2

E importante registrar que em diferentes momentos foi possivel ter longas
conversas com a diretora de uma ou outra escola e com algumas professoras que serdo
classificadas como entrevistas informais. Nao havia o objetivo de entrevista-las, mas as
entrevistas informais, simplesmente, aconteceram devido a minha presenca em todos os
espacos, ora na escola ora fora do ambiente da escola em que a pessoa fez um relato na

mesma dire¢do do que foi abordado nas entrevistas gravadas.

4.3.4 Os documentos especificos

Outro elemento importante para a andlise dos processos pedagdgicos nas
escolas se deu a partir de a leitura de indmeros documentos internos e externos a

escola. Esses documentos compreendem:

® as propostas pedagdgicas de cada escola;

e os regimentos escolares que sdo diferentes em cada escola;

e os relatérios finais de promogao, evasiao, transferéncias e reprovagao das escolas da

Vila e do Morro;
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os instrumentos aplicados pelas professoras em cada comunidade e/ou os relatérios

de pesquisa produzidos nas duas escolas municipais;

os documentos referéncia da SMEd/POA sobre a proposta dos ciclos de formagao:
“Constituinte Escolar” (PORTO ALEGRE e Educacgdo, 1995) e a “Proposta politico-
educacional para organizacdo do ensino e dos espacos-tempos na escola - documento
referéncia para a escola cidada” (PORTO ALEGRE e Secretaria Municipal de

Educagdo, s.d., no apéndice);

parecer 415/96 do CEE/RS sobre a proposta dos ciclos de formagao;

parecer 033/96 do Conselho Municipal de Educacdo de Porto Alegre sobre o

regimento escolar e as bases curriculares da proposta por ciclos de formagao;

registro das avaliacdes individuais sobre a escola e das auto-avaliacdes das

professoras nas duas escolas municipais;

as atas de reunides realizadas na escola em que estive ou nao presente;

os documentos redigidos pelas familias ou pelas professoras em reunides planejadas

ou nio no contexto da escola;

a producdo intelectual das professoras como, por exemplo, os artigos publicados ou

divulgados externa ou internamente na escola;

materiais diversos, como os artigos sugeridos pela equipe da escola ou pelas

assessorias da SMEd/POA, para leitura e preparagao de reunides e publicacdes sobre
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a experiéncia dos ciclos de formagdo e artigos em jornais que falavam sobre uma ou

outra escola.

4.3.5 Os documentos gerais

Os documentos gerais, externos a escola, serviram de base de dados para uma
andlise mais ampla do contexto em que se insere as escolas e a educacdo no Brasil.

Esses documentos compreendem fontes de natureza distinta:

sintese de indicadores sociais (BRASIL, et al., 1995b; BRASIL, et al., 1997b;

BRASIL, et al., 1998c);

relatdrios da Secretaria Estadual de Educacio possui uma listagem de 22 relatérios
diferentes que compreendem a matricula, a evasdo, as transferéncias, as taxas de
aprovacdo e reprovacdo, os profissionais em educagdo, os estabelecimentos de

ensino;

informe estatistico da Educacdo Bdésica - evolucdo recente das estatisticas da

Educagdo Bésica no Brasil - 1998 (BRASIL, et al., 1997b)

relatério do SAEB/95 - escalas de proficiéncia, 1995.

perfil da Educacdo no Brasil - MEC/INEP, 1998.

relatérios da SMEd sobre as taxas de promogao, de reprovacao e de evasdo escolar,
bem como, analise da série histérica dos ultimos dez anos da RME e da Escola do

Morro e da Escola da Vila;
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e  publicacdes da ONU sobre educacdo, particularmente os documentos comparativos

e a situacdo do Brasil em relag@o a outros paises.

Esses documentos serviram como referéncia para corroborar, ampliar e ou

analisar os fatos observados nas escolas mas nao foram objeto, em si, de andlise.

Finalmente, outro registro de suma importancia é o fato de que apesar de a
minha presenca em todos os espacos da escola, acompanhando os diferentes segmentos
da comunidade escolar em diferentes situagdes, a maior parte do tempo foi dedicada em
acompanhar, observar e dialogar com as professoras das escolas. Esta tese fala e
analisa, em grande parte, as professoras e suas: a) concepgdes pessoais € tedricas; b)
transposi¢coes filosoficas e didaticas no curriculo; c¢) prédticas cotidianas; d)
racionalizacdes sobre as préticas e os efeitos esperados e inesperados. Ou seja, os
efeitos desejados e planejados, bem como, os efeitos ndo previstos ou mesmo

indesejdveis no contexto da escola e no contexto da sala de aula.

4.4 OS DIRECIONAMENTOS NO TRABALHO DE PESQUISA

Inicialmente o projeto de pesquisa previa o método de estudo de caso e a coleta
de dados em uma escola, na Escola do Morro. Na orientacdo consideramos que mesmo
utilizando o estudo de caso a partir de uma escola era necessdrio buscar outras escolas
que pudessem servir de comparacdo para a avaliagdo dos processos na escola em foco.
Essa orienta¢do foi fundamental para a decisdo de concentrar a coleta de dados em uma
escola mas tomar conhecimento dos processos em outras escolas. Apesar de considerar

que isto demandaria mais tempo em campo a indicagdo foi importante, porque a busca
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de outras escolas e as primeiras observacdes permitiram modificar o curso da pesquisa
e a metodologia de trabalho. Este nao se deteria no estudo de caso mas se realizaria no
trabalho etnogréfico em trés escolas comparando e analisando os processos em curso
em cada uma. Apesar de a minha resisténcia inicial em ampliar a base de coleta de
dados, a medida que o trabalho ia progredindo, percebi que a pesquisa se enriqueceria
com a andlise de processos claramente diferentes como mostro adiante. A estratégia de
andlise comparada, suferida na orientagao, tornou visivel os processos em cada escola e
possibilitou analisar seus avancos e limitagdes e o porqué de cada situagdo. Nao
haviamos previsto a importancia das propostas politico-pedagdgicas e seus efeitos no
interior das escolas. Este aspecto foi se delineando como importante no decorrer da
pesquisa em campo e na organizacdo dos dados. A andlise dos PCNs e outros
documentos oficiais do MEC e os documentos internacionais passaram para segundo

plano em importancia para abordagem que estava se desenvolvendo.

A pesquisa ganhou forma nos problemas percebidos inicialmente quando o
primeiro projeto era realizar pesquisa-a¢do € ganhou contetido no redirecionamento da
pesquisa em campo durante a coleta de dados, mas principalmente na etapa de
agrupamento e andlise dos dados. Quando iniciei a pesquisa a inten¢@o era trabalhar
com a pesquisa-agdo na Escola do Morro. Montei um plano de como colocar as
questdes de gé€nero e de raca na escola. Na discussdo desse plano com a orientadora
consideramos que este ndo seria o melhor caminho para levar adiante uma pesquisa de
doutorado, tendo presente as possiveis dificuldades na relagdo da pesquisadora que
chega na escola com um plano do que fazer. Consideramos, sobretudo, que nao

dispinhamos de experiéncias concretas desenvolvidas na area de questdes de género e
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raca nas escolas de Porto Alegre, porque o trabalho pedagégico com estas questdes tem
se pautado pela informalidade e pelo empirismo sem a transposicdo de um suporte
tedrico para o interior das escolas, que desse condi¢cdes de levar a bom termo um
projeto pesquisa-a¢do. A andlise da orientadora mostrou-se verdadeira ja nos primeiros
dias de trabalho de campo em uma das escolas. Nao teria sido possivel, naquele
momento, realizar a pesquisa-a¢io na escola com as questdes de género e de raca. E o
que passo a discutir mostrando por que a pesquisa-acdo se desenvolveria com
problemas e justifico a op¢do metodoldgica pelo trabalho etnografico e pela estratégia

de anélise comparada.

Mesmo que muitos autores na drea da educacdo considerem que a melhor
abordagem metodoldgica na escola seja a pesquisa-a¢ao, com vistas a potencializar o
trabalho das professoras enquanto pesquisadoras (FAZENDA, 1992; GRANT, 1996;
HAMILTON e ZARETSKY, 1997, HANNAY e SELLER, 1998), hd questdes
importantes a serem consideradas antes de sua proposta: 1) a escola tem de querer uma
pesquisadora aplicando pesquisa-acdo e, ainda, naquilo que a pesquisadora esta
interessada; 2) a escola pode solicitar uma pesquisadora que encaminhe e participe na
pesquisa-acdo, mas neste caso se estabelece um outro contexto muito diferente e hd
chances de que tudo transcorra razoavelmente bem, porque ha vontade demonstrada e
ha encaminhamentos para o curso da pesquisa na escola criando um clima institucional
onde todas ou quase todas as professoras estariam disponiveis para o processo. Mas no
caso em que se propde uma pesquisa, as condi¢des e as relacdes se estabelecem em
outros parametros. Tem-se uma questdo que ndo estd posta pela escola (ou pode ser que

seja objeto de preocupacdo das professoras) que € a questdo da pesquisadora. Os
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métodos de observacdo em campo, de estudos de casos, diferentes da pesquisa-acao,
envolvem a presenga distante da pesquisadora num ambiente que lhe € estranho e no
qual ela serd olhada, inevitavelmente, como estranha e com desconfianc¢a (voltarei a
esse aspecto adiante neste capitulo). Ou seja, os outros métodos de pesquisa nao
abrangem a participagdo ativa nos processos de decisdo, execucdo, avalicio e
redirecionamento da acdo como o € trabalho com pesquisa-acdo. Além disso, hé outros
empecilhos importantes, de natureza epistemoldgica, para o caso de se escolher

pesquisa-acao:

a) Esta pressupde que se tenha um razodvel dominio dos porqués dos problemas, exige
que se tenha producdo consistente na qual podemos encontrar razdes plausiveis que
explicam determinado fendmeno e, portanto, a partir disso - combinado a experiéncia
cotidiana das professoras - propor acdes que serdo passo a passo analisadas. A
pesquisa-acdo € a proposta de mudar algo que foi identificado como problema e esta
acdo ¢é analisada in loco enquanto executada, € o pensamento que se volta para acdo em
processo (THIOLLENT, 1992). Tanto do ponto de vista metodolégico quanto da
aplicacdo do método a pesquisa-acdo € 6tima para a formacao das professoras, pois as
habilita a trabalhar em pesquisa analisando o seu proprio contexto, o processo de
mudanca, bem como avaliar a extensdao da mudanca e propor, entdo, novas estratégias
e/ou consolidar aquelas que foram aplicadas, analisadas e que se mostraram eficientes.
Contudo, como ja disse anteriormente, isso s6 pode ser feito quando hd “um senso
comum” (GRAMSCI, 1997; SANTOS, 1996b) que compreenda as razdes de um
determinado fendbmeno, caso contrdrio ndo se atinge o fim ultimo da pesquisa-a¢do que

¢ a sua proposta, no caso da educagdo, de constru¢do e reconstrucao do sistema de
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ensino (THIOLLENT, 1992);

b) Mas no caso em que a teoria ainda teve pouca penetragdao nas escolas e, portanto,
pouca prética relacionada com ela, aplicar a pesquisa-acao nao € um bom comeco. No
caso das questdes de género e de raga, naquele momento quando iniciei a pesquisa em
1996, seria dificil. Primeiro, porque pouquissimas professoras sabem exatamente o que
€ cada conceito - ou seja, conhecem muito pouco as teorizagdes nessas dreas - e,
segundo, porque ninguém nas trés escolas em que trabalhei tinha uma visao sobre o que
fazer com essas questdes. Apesar de o interesse das professoras e apesar de
considerarem que essas questdes sdo importantes, o que estd colocado nas escolas é
precario. Aquelas professoras que tiveram contato com os estudos de género e de raca
na universidade e fizeram disciplinas especificas sobre as relagdes de género mostram
que identificam o problema e tentam trabalhar de algum modo. E o trabalho é muito
bom considerando a indisponibilidade de literatura pedagégica nessas areas (cf. TITO,

1996).

O trabalho pedagdgico com essas questdes tem se efetivado somente através do
interesse de algumas professoras e em algumas escolas configurando-se como um
trabalho paralelo, posto em pratica de forma pontual, eventual e empirica. Falta um
suporte tedrico e pratico de onde partir para uma pratica e juntamente com esta pratica
o exercicio critico que reflita sobre a acdo e a teoria. Faltam condi¢Oes anteriores a
propria escola e a vontade das professoras. Estou referindo que a universidade nio tem
investido na formacgdo e qualificacdo das professoras para essas duas questdes de forma

a contemplar a abordagem pedagdgica. Na UFRGS no curso de Pedagogia e nos cursos
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de Licenciatura nao ha e nunca houve disciplinas especificas nessas duas areas. O
trabalho na universidade, quando existe, pauta-se pela assistematicidade na sua
abordagem e por um interesse individual das professoras e pesquisadoras. Em geral, as
abordagens de género e raca complementam outras visdes € ndo sdo tomadas como
abordagens que desafiam a estrutura do conhecimento e da ciéncia que se faz na
universidade. O que ndo é o caso das questdes de classe social, que por serem
abordadas em todas as dreas das ciéncias humanas conferem familiaridade e
conhecimento aos estudantes. Também, as questdes de classe social em Educacdo sdo
as que apresentam o maior volume de producdo qualificada transpostas para a
experiéncia pedagdgica, como atestam os trabalhos de Paulo Freire desde a década de
60. Nos ultimos dez anos a SMEd/POA tem pautado a formagdo das professoras em
cima das questdes de uma educacao voltada para as classes populares - sob a influéncia
de Paulo Freire e Pistrack e do desenvolvimento cognitivo das criangas — Jean Piaget
(PORTO ALEGRE e Secretaria Municipal de Educacdo, 1996a). H4, deste modo, um
senso comum sobre a importancia das relacdes de classe social, assim como ha
experimentos pedagdgicos por parte das professoras e hd a incorporacdo destas
questdes nas propostas pedagdgicas. Algo que se constitui, na prética, em desafio, haja
vista, a dificuldade de transposicao didatica do conceito de classe social para o trabalho

cotidiano na escola.

4.5 A PESQUISADORA EM CAMPO

A entrada e permanéncia da pesquisadora na escola é, particularmente,

trabalhosa pelas expectativas e entendimentos que se tem da posicdo social da
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pesquisadora, que sd@o o produto concreto da estruturacdo social e da localizagdo da
pesquisadora e das professoras nesta mesma estrutura social. E inevitdvel que a
pesquisadora serd, inicialmente, vista por todas as professoras como uma estranha,
porque ela ndo é professora da escola. O seu status sera identificado como superior,
porque ela € professora na universidade e este fato € suficiente para trazer a tona nossas
diferencas e distancias sociais. Mesmo quando a pesquisadora explicita que tem suas
ligacdes anteriores com a escola de 1° grau e mostre que trabalhou durante anos como

professora (como € o meu caso), ainda assim as diferencas atuais se sobrepdem as

similaridades anteriores.

Algumas professoras desenvolvem uma atitude de aceitacdo que tem
motivagdes diferentes: a) a pesquisadora € tratada com respeito, porque tem um status
social conferido pela posi¢cdo de classe social como professora universitiria e
pesquisadora; b) algumas professoras ndo se sentem ameagadas com a alocagao social
da pesquisadora e desenvolvem uma atitude empdtica nos primeiros contatos. Outras
professoras, no entanto, demonstram pouca aceitagdo em relacdo a pesquisadora por
diferentes razdes: a) a pesquisadora ndo € bem aceita porque tem uma posi¢cao de classe
social diferente e entendida como socialmente superior; b) a pesquisadora representa
uma ameaca as abordagens tedricas e as praticas desenvolvidas pelas professoras, na
medida em que ela € vista como tendo maior acesso ao conhecimento e, portanto, mais
experiéncia com o trabalho tedrico; ¢) algumas professoras temem que a pesquisadora
possa colocé-las em situacio de descrédito ao questionar o trabalho que se estd fazendo
(embora isto esteja longe do objetivo da pesquisa); d) outras professoras rejeitam a

presenca da pesquisadora, justamente, porque ela estd fazendo pesquisa e
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necessariamente presente no ambiente escolar com o objetivo de registrar o que
acontece; €) na acusacdo e/ou ressentimento, ora explicito ora ndo, de que a
universidade esta distante do que acontece na escola e de que suas pesquisadoras(es)
tém pouco a oferecer, porque nao oferecem caminhos concretos sobre o que fazer. Isso
€ manifesto através de inimeras criticas que se mostram em diferentes situagdes: “as
chatas que tem uma palavra sobre tudo e para tudo” [DC13:253-4; 27/11/96] e de um
sentimento ambivalente que aceita e rejeita as pesquisadoras e/ou de que a relagcdo com
a universidade é necessaria e importante, pois confere credibilidade ao que a escola faz,
mas resistente devido a localizag¢do social das pesquisadoras e a desconfianga no que

efetivamente a universidade pode oferecer.

O trabalho etnografico encerra a permanéncia da pesquisadora em campo e o
registro constante e estes fatos colocam muitas professoras em desconforto e outras em
estado de alerta para os movimentos da pesquisadora no interior da escola. A presenga
da pesquisadora em campo, com um objetivo definido de coleta de dados através de
observagdo, faz com que a atitude mais comum seja de ambivaléncia, ou seja, de
aceitacdo e rejeicdo a0 mesmo tempo em muitos momentos. Esse comportamento se

expressa:

a) Na relacao de desconfiancga sobre o que a pesquisadora sabe e sobre o que ela podera
a vir a saber. Deste modo, vdrias professoras tentam exercer um controle sobre o0 acesso
e a exposicdo da pesquisadora a diferentes situagdes que sdo imaginadas como
colocando em risco o que se faz na escola ou o que se tenta mostrar que se faz. H4 fatos

que sdo colocados para longe da pesquisadora, nos quais a pesquisadora ndo ¢é
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convidada a participar sinalizando que sua presenca interfere ou ndo é bem-vinda
naquele momento. As justificativas mais comuns apresentadas a mim diziam respeito
ao fato de que a minha presenca inibia as acdes da equipe administrativa,
principalmente quando uma reunidio estava programada para se chamar a atencdo de
uma ou outra professora ou de todas. Outras situagdes sdo abertamente colocadas
dizendo a pesquisadora que ela ndao pode participar. A ambivaléncia, neste caso, se
expressa no fato de que ha tentativas de manipular a pesquisadora a favor do que se faz
ou em situagdes estratégicas que déem suporte a determinadas a¢des. De modo que a
pesquisadora serd convidada a participar ou avaliar tal situagdo como uma observadora
externa imaginando-se que a sua distancia (por ndo ser professora na escola e por nao
estar diretamente envolvida nos processos de planejamento e agdo) permite uma

avaliacdo acurada do que estd se passando;

b) Numa atitude comum de algumas professoras que é ndo prestar atengdo a

pesquisadora nos lugares onde ela se encontra sinalizando rejei¢do pelo o que ela faz;

¢) Noutras vezes, ¢ demonstrar uma aten¢do especial com a finalidade de deixar a
pesquisadora a vontade sinalizando que a escola € receptiva a pesquisa e se dispora a
colaborar. Entretanto, essa atitude, também, pode indicar a tentativa de controlar o que
se imagina que a pesquisadora ird registrar, ou melhor, se deseja que a pesquisadora
registre que a escola a recebeu de bragos abertos, o que é verdade em relacdo a vérias
professoras mas ndo para todas. Em outros momentos, a atitude amistosa estd
relacionada com a possibilidade de verificar o que a pesquisadora estd registrando e

pensando da escola; em outros, a tentativa € garantir que ndo se criticard isso ou aquilo
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ou esta ou aquela pessoa em particular;

d) Também, em outra atitude de rejei¢io manifesta no questionamento de que a
pesquisadora ndo esclareceu isso ou aquilo sobre o seu trabalho na escola e, portanto, a
pessoa pode justificar a ndo aceitagdo de algumas ac¢des da pesquisadora. Um exemplo
disso ocorreu quando ao tentar marcar uma entrevista a professora lembrou que a
pesquisadora anterior perguntava individualmente as professoras sobre a sua
disponibilidade e vontade para dar entrevistas sugerindo que eu nao havia feito isso e
que, portanto, ela havia sido surpreendida e sentia-se coagida a participar. Neste
momento a supervisora interveio para dizer que foi colocado em uma reunido geral que
isso ocorreria e que se alguém ndo quisesse participar que se manifestasse sem
constrangimentos. Apds, na falta de argumento, a professora concordou: “ah, bom!”,
porque mostrava duas coisas: 1) a professora esteve nessa reunido mas nao prestou
atencdo ao que havia acontecido, dai que ela ndo se posicionou e ndo registrou na
memoria esse fato; 2) por ter ocorrido este esclarecimento publico e como ndao houve
manifestacdes em contrdrio na reunido nem depois dela, para qualquer pessoa,
presumiu-se que houve aceitacdo. Contudo, eu havia deixado em aberto que
independente disso qualquer das professoras poderia dizer que nido se encontrava
disponivel para as entrevistas. Devido a situagdo que se colocou naquele momento, a

professora aceitou, porque ficou constrangida em relacdo ao que foi dito anteriormente.

H4 semelhancas e diferencas entre as escolas na forma de relagdo estabelecida
com a pesquisadora dependendo da clareza com que nos posicionamos no interior da

escola e com outros fatores, alguns mencionados anteriormente. Mostro brevemente o
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contexto de cada escola, para efeitos de compreensao da minha insercao em cada uma

delas, porque as condi¢des gerais de cada escola estdo detalhadas no préximo capitulo.

A Escola do Morro foi a primeira escola em que comecei o trabalho de campo e
onde a minha permanéncia foi maior em dias (um ano). As professoras da Escola do
Morro, como mostro adiante, tem um trabalho pedagdgico que se pautou pela
constru¢do e caminhada particular da comunidade escolar. Elas t¢m em média entre dez
e vinte anos de atuacdo no magistério com idade entre 30 e 40 anos. A escola havia
sido objeto de pesquisa e as professoras haviam participado em processos de pesquisa e
realizado uma pesquisa’. Além disso a escola é objeto de interesse da parte de
professoras e alunas de diferentes universidades devido a seus projetos, entendimentos

e publicidade do seu trabalho.

A Escola da Vila € a aquela, como mostro adiante, que tem uma proposta
politico-pedagdgico inovadora (ciclos de formagao), um alto investimento por parte da
SMEdJ/POA e € parte do projeto politico do PT que enfatiza o investimento na
educacgdo das classes populares. As professoras sdo na sua maioria jovens entre 20 a 30
anos de idade e com uma experiéncia no magistério que varia entre cinco € quinze
anos. A escola representa um modelo para as demais escolas em que se implantard os
ciclos de formacdo e € objeto de curiosidade geral da comunidade universitdria e o
cartdo de visitas da SMEd/POA para pesquisadores e visitantes do pais e do exterior, 0

que faz com a escola seja movimentada com visitas e demandas para que se dé a

% Cf. Moojen (1997), que é o relatério de pesquisa desenvolvido com o Nicleo de Estudo, Pesquisa e
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conhecer.

A Escola do Bairro com sua realidade precdria, gerada pelo abandono da
mantenedora, que, por sua vez, reflete o desinvestimento do Estado no governo do
PMDB (gestao de 1995 a 1998) na educacdo, conduz os agentes educacionais a ndo se
importar com a minha circulagdo no seu interior. As professoras tem em média de 30 a
45 anos de idade e experiéncia no magistério entre quinze e mais de vinte anos. A
aceitacdo da pesquisadora na escola passa de uma atitude inicialmente indiferente para
outra de desconforto: a presenca da pesquisadora incomoda. A medida que o tempo vai
passando e a medida que vou demandando estar aqui e ali, fazer entrevistas e observar
aulas o clima inicial de aceitacdo passa para uma atitude defensiva e resistente que
dificulta o meu acesso as pessoas ou dificulta a execu¢do do que eu me propunha a
fazer. Um exemplo claro disso foi quando entrevistei uma pessoa da escola que quis
fazer a entrevista na secretaria. Esta sala tem um ambiente movimentado, barulhento e
dificil para conduzir qualquer conversa e onde houve inimeras interrup¢des e, para
piorar a situagdo, o lugar sugerido foi ao lado do telefone que toca sem parar, devido a
isso interrompemos vdrias vezes a conversa para que ela atendesse o telefone. Esses
fatos demonstravam que a pessoa ndo estava disponivel para o trabalho que eu

propunha, embora tivesse aceito participar.

Nas duas escolas do municipio o contexto que apresentei disponibilizou as

professoras para a presenca da pesquisadora. A recepcdo, em ambas, foi aberta a

Assessoria em Educag@o Popular do Programa de Pés-Graduacido em Educacao da UFRGS.
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pesquisa com a ressalva sobre o que se espera € o que se exige da pesquisadora. A
observacao inicial sobre a expectativa da minha participacdo com o tempo foi se
transformando em pressdo crescente, em maior ou menor grau dependendo da escola e
das tensdes exercidas sobre as professoras no interior dos projetos pedagdgicos e das
cobrancas da mantenedora. A primeira exigéncia é que a pesquisadora ndo fosse
somente uma observadora mas que participasse em diferentes momentos do trabalho na
escola dando alguma contribui¢do. Uma professora foi logo dizendo: “nos gostamos
que nos ajude e ndo que venha aqui sé para coletar dados” [DC58:74-6; 08/05/97]. A
presenca constante na escola levou a pressao crescente sobre mim em que a expectativa
era para que eu trabalhasse em algumas frentes. Fui solicitada a realizar diferentes

tarefas e a estar presente em diferentes situacdes. Fui demanda a:

a) Avaliar as avaliacdes das professoras sobre a escola, o que declinei preocupada com
os efeitos do que isso poderia representar para as professoras. Elas poderiam vir a
entender esta atitude como uma postura da pesquisadora que estd constantemente

avaliando o que € dito ou feito na escola;

b) Estar presente em reunides com propdsitos especificos e, por vezes, fora do ambiente
escolar. Uma dessas reunides era para ajudar a equipe diretiva na andlise das tensoes e
embates em curso na escola. Também, declinei preocupada com o fato de que a minha
presenca em uma reunido longe das professoras e somente com a equipe diretiva
pudesse ser entendida como a pesquisadora que leva e traz informacdes, que avalia as
professoras para a equipe diretiva, que ndo é confidvel porque circula em diferentes

lugares e presencia diferentes situagdes que poderiam ser tornadas publicas e terminar
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por tornar, ainda, mais tensas as relacdes entre umas e outras e, sobretudo, comigo;

c¢) Participar de reunides partiddrias que ddo suporte ao grupo ou aos grupos que se
opdem internamente aos entendimentos, as formas e as acdes do partido politico na
gestao atual. Nao compareci, por entender que isso colocaria em risco a propria
credibilidade da pesquisa. A simples presenca sinaliza que se estd de acordo com as
oposi¢des e criticas levantadas por um grupo ou outro que se autodefine como oposicao

a situacdo (mesmo que nossas posi¢des sejam diferentes);

d) Dar pareceres sobre a escola, as professoras, as familias, as assessorias da SMEd,
as(os) estudantes, os encaminhamentos da mantenedora, etc., a partir de minhas
observagdes, mesmo que em situagdo informal — como € comum acontecer. Declinei.
Isso poderia levar as pessoas a concluirem que realmente eu estava fazendo uma
avaliacdo e ndo uma pesquisa. Além disso, coloca em risco a credibilidade da
pesquisadora, porque na etapa de coleta de dados nao ha condi¢des de se fazer qualquer
devolucdo ou a andlise pode estar comprometida com a situacdo de envolvimento
pessoal da pesquisadora com todos os agentes educacionais, com o clima institucional
que se poe nas escolas em fung¢do de decisdes e acdes politicas de cada partido que
alteram o curso do trabalho pedagdgico e das relacOes entre os agentes nas escolas. Ou
seja, na etapa em que se estd coletando dados nao hd uma visao nem um entendimento
claro sobre os porqués de determinada situacdo, o que impossibilita qualquer andlise
acurada. Isso ndo significa assumir uma postura de neutralidade ou de omissdao em
relagdo ao que acontece a nossa volta mas, sim, de seriedade na condugao da pesquisa,

no respeito pelas decisdes tomadas em diferentes lugares e por diferentes pessoas para



167

as quais nao se tem clareza sobre a extensao de sua eficacia, de seus efeitos desejaveis e
indesejaveis e de suas limitagdes. Isso aponta para a cautela em relacdo a qualquer
critica que se possa fazer neste momento que se tornam, na verdade, criticismos e que
ndo sdo o propdsito de qualquer pesquisa ou pesquisadora e, principalmente, atentar
para os efeitos desastrosos que observacdes niao maturadas podem ter para a

continuidade da pesquisa.

Apesar de as muitas situacdes que evitei me envolver houveram outras tantas
nas quais me envolvi e que apresentam potencialidades, riscos ou limitagdes para a
pesquisadora. A participacdo colocou diferentes graus de envolvimento e diferentes
graus de dificuldades dependendo de como aconteceram as interacdes entre todas as
professoras e as expectativas do que eu poderia oferecer nos limites do que,
concretamente, eu podia fazer, tendo presente a indisponibilidade de tempo para as
atividades extras. O meu envolvimento se deu na medida de solicitacdes e na percepgao
de pressdes onde estava colocada uma contrapartida para a resposta positiva da escola
em aceitar a pesquisadora e a pesquisa, o transito nos diferentes setores, 0 acesso as
pessoas, 0 acesso aos documentos mas, principalmente, a disponibilidade das pessoas
que se concretiza num clima institucional (ANDRE, 1991) de aceitacio para a
continuidade da pesquisa. Ou seja, a minha avaliacdo para cada solicitacdo e situacao
estava na dependéncia de negociagdo constante equilibrando os riscos, os problemas, as

limitacdes e os efeitos positivos para a pesquisa. Essas demandas envolveram:

a) A solicitacdo de indicar a literatura na drea em que se faz pesquisa ou ndo que

ajudassem a encaminhar algumas discussdes entre as professoras, o que sempre fiz
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quando fui solicitada em qualquer das escolas. Isso mostra que as professoras
depositam confianga nas possiveis indicacdes de literatura, que elas 1€éem positivamente
nossa presenca e t€m em conta nossa competéncia. Assim como, isso indica a leitura de
nossas diferencas e distdncias sociais: uma professora universitiria que tem
credibilidade para indicar a melhor bibliografia, bem como, se tenta verificar a base de

tendéncias tedricas e analiticas em que se assenta o olhar da pesquisadora;

b) Agrupar e organizar as avaliagcdes que as professoras fizeram sobre o seu trabalho e
sobre os setores da escola. Apesar de a negativa inicial a solicitacdo foi insistente e a
minha atitude foi negociar os limites do que eu poderia fazer tendo presente o impacto
e o significado disso para as professoras. Mesmo assim ocorreram problemas nao
antecipados que envolveram a mim por razdes que nao estavam claras naquele
momento e que diziam respeito as tensdes no interior da equipe diretiva. A falta de
clareza sobre a composi¢ao de forcas e dos problemas que se interpdem nas relacdes é
um problema concreto quando se estd na fase de coleta de dados e aponta, igualmente,

para a cautela em atender as demandas;

c) Planejar com a equipe diretiva um instrumento de andlise e coleta de dados,
trimestralmente enviado as familias juntamente com o dossié das(os) estudantes. O que
efetivamente fiz e isso permitiu que eu avaliasse os propositos e o planejamento desse
instrumento e compreendesse o seu significado, as suas potencialidades e limitacdes e
estendesse tal compreensdo para capturar e analisar os diferentes instrumentos € os seus
objetivos no contexto da proposta pedagdgica e das praticas em curso. Devido a minha

participacdo, nesta reunido, registrei importantes fatos que se interpdem entre o
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planejamento e sua execucdo, entre o que se deseja e entre o que efetivamente
acontece. Também, a minha participacdo estreitou as relagdes com a equipe diretiva e
facilitou o meu acesso e transito entre as professoras. Apesar de as condigdes
favordveis e apesar de o fato de que os resultados foram positivos para a pesquisa e
apesar de a minha avalia¢do inicial, quando “‘considerei que o meu trabalho [de
pesquisa] ndo excluia [a minha participacdo pontual, isto é,] podia ajudar na pesquisa
com a comunidade e, deste modo, fazer o meu trabalho com menor pressdao” [DC51:
120-3; 02/04/97], € necessario dizer que ha riscos de que os fatos ndo se encaminhem
conforme nossa avaliacao inicial e de que, neste contexto, surjam muitas desconfiancas
sobre a pesquisadora entendendo a sua participacdo (mesmo quando solicitada
expressamente) como avaliativa ou como a tentativa de intervir nos processos da escola
e nas decisdes da equipe que 14 estd e conhece melhor o que se passou e 0 que se passa

na escola.

H4, também, o risco de envolvimento constante e demandas crescentes para que
a pesquisadora trabalhe para a escola, ajudando a equipe, e isso conduz a pesquisadora
a desviar a atencdo de seus objetivos e tarefas obstruindo a continuidade da pesquisa.
Outro risco de envolvimento sem limites € a pesquisadora nao conseguir discernir 0s
fatos e registra-los para a andlise, na medida em que ela passa a fazer parte do processo.
Isso ndo significa uma posicdo neutra ou a posicdo de uma observadora distante. De
qualquer modo quando se estd no interior das instituicdes a nossa presenga fisica e o
conhecimento do que estamos fazendo altera as relagdes entre os sujeitos, altera o

contexto e altera a relacdo delas com a pesquisadora;
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d) Preparar uma palestra sobre as questdes de género e raca nos PCN e apresenti-la em
uma reunido final de treinamento na escola. Desta participagdo pude observar que,
apesar de falar sobre os pontos que eu havia desenvolvido na proposta de tese e sobre o
foco central da minha pesquisa na escola, a participacdo, as indicagdes, as observagdes
e as andlises pontuais no interior das instituicdes nao modificam a acdo nem os
entendimentos que se tem ou nao sobre determinadas questdes. Ha interesse
demonstrado em querer saber o que a pesquisadora estd fazendo e, a0 mesmo tempo,
tenta-se antecipar possiveis interpretacdes que motivam a pesquisadora com o objetivo,
explicito ou ndo, de regular as praticas e os discursos para que preencham uma possivel
andlise, na expectativa de que os elementos ai demonstrados déem a conhecer o lado
positivo dos agentes e da instituicdo: seja tornando visivel a preocupagdo, seja
incluindo préticas e discursos que mostrem o que se estd fazendo, seja apontando quem
e o que estd sendo feito ou foi feito na instituicdo em relacdo as questdes que siao objeto
de preocupagdo da pesquisadora. Isso ndo regula somente os agentes nas institui¢des
mas se busca influir na dire¢cdo da andlise na pesquisa. Mas a razdo que explica os
limitados efeitos das abordagens pontuais, feitas por qualquer pesquisadora, ndo estd na
dependéncia somente de conhecimento, interesse ou de vontade demonstrada pelos
agentes, porque as condi¢cdes gerais que se apresentam na institui¢do, regulada por
inimeros fatores, determinam o curso de acdo e atencdo para os seus agentes. Isto
representa o principal aspecto que justifica o porqué das limitagdes da pesquisadora de

vir a interferir no direcionamento do que se faz cotidianamente.

A minha presenga constante nas escolas demonstrou que mesmo que haja

trabalhos discutidos que envolvem as questdes da pesquisa ou indicagdes sobre o que



171

fazer ou outras acdes que nos obrigam a uma atitude imediata ou que nos obrigam a
participacdo aqui e acold, isso ndo altera o curso do que se faz e do que se pensa,
mesmo que haja vontade para trabalhar com tais questdes. O que fazemos ou
discutimos pode ter alguma influéncia sobre algumas pessoas que estavam,
anteriormente, sensibilizadas para tais questdes e que ja vinham desenvolvendo algum
trabalho nessa dire¢do, entdo, essas pessoas passam a dar maior atengdo a esses
aspectos. Mas o seu alcance € restrito, porque a agenda na escola se pde na medida de
problematizagdes trazidas pelos aportes tedricos defendidos nas propostas politico-
pedagdgicas, pelas acdes desencadeadas a partir desses entendimentos, pelos projetos
pedagdgicos e pelos investimentos e condigdes concretos oferecidos para sua

realizagdo.

O envolvimento da pesquisadora nos processos da escola representa um
problema, porque as demandas da escola e da pesquisa tem ritmos e objetivos
diferentes. Isso é compreendido pelas pessoas que estdo nas instituicdes, mas ndo é
aceito por elas e este aspecto combinado com outros fatores, internos e externos a
escola, leva a pressdo constante sobre a participacdo da pesquisadora. Ao mesmo
tempo, a participacdo da pesquisadora tem alcance limitado na intervengdo dos

processos em curso nas escolas, pelas razdes que apresentei acima.

Em geral, o clima nas escolas foi muito bom para o desenvolvimento da
pesquisa e contou com a ajuda de muitas professoras que procuraram materiais, foram
disponiveis para dar entrevistas, esclareceram inimeros aspectos sobre sua inser¢ao no

magistério e na escola, aceitaram que eu observasse as suas aulas, convidaram-me para
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estar nas suas classes ou em outras atividades, sugeriram materiais, se interessaram
pelo o que eu fazia, mostraram preocupacao pelas questdes da pesquisa, refletiram
sobre a sua pritica com base nos elementos que eu apresentava aqui e acold. Outras
professoras faziam questio de me mostrar o seu trabalho e as suas producdes
intelectuais. Nao tenho divida sobre o fato de que a pesquisa se efetivou, porque
contou com a colaboracdo e a confianca de muitas professoras. Entretanto, o clima
institucional positivo estd na dependéncia direta da clareza de nossos objetivos, de
nossas posicdes e posicionamentos sobre o que pretendemos fazer e na visibilidade do

que efetivamente fazemos.

Foi nesse clima de embates que construi a pesquisa registrando o contexto das
escolas e as relagdes cotidianas no curriculo olhando-os através das lentes de género e

raga.
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5 AS ESCOLAS E A COMUNIDADE ESCOLAR

Este capitulo se propde a descrever e comparar o contexto da Escola do Morro,
da Escola da Vila e da Escola do Bairro na perspectiva das propostas politico-
pedagdgicas para a educagao e as condi¢des concretas oferecidas para a efetividade dos
projetos pedagdgicos. Para mostrar o espaco onde se movimenta a comunidade escolar
e a andlise na pesquisa, descrevo e comparo as diferencas entre o contexto de cada
escola. Explico em detalhes: a) os recursos humanos e pedagdgicos, a localizagdo e a
geografia interna de cada escola; b) as escolas e suas comunidades; c) a comparagao
entre os recursos humanos e pedagdgicos nas escolas; d) a organizagdo curricular e; e)
a discussdao sobre as condi¢des nas trés escolas. A andlise que se refere aos recursos
humanos e pedagoégicos e sua condi¢cdo de utilizacdo no interior das escolas aparece em

varios momentos ao longo da pesquisa.

5.1 A EscoLA Do MORRO

5.1.1 Recursos humanos

A Escola do Morro tem trinta e cinco professoras(es) € nove funciondrias (dados
de 1997). Sdo trinta e duas professoras e trés professores, os udltimos atendem as

disciplinas de Matematica, de Técnicas Agricolas e de Educagdo Fisica. A maioria das
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professoras tem formagao de terceiro grau. Em geral, as professoras tém um regime de
trabalho que varia de vinte a quarenta horas na escola, mas muitas delas t€ém fungdes
docentes em outras escolas ou em outros niveis de ensino e ou em outras séries na
mesma escola. O Servico de Orientagdo Educacional contava com trés orientadoras
educacionais no inicio da pesquisa e duas no final da pesquisa, uma atendia o Curriculo
por Area e a outra o Curriculo por Atividades. O Servico de Supervisio Escolar
contava com duas supervisoras, uma para a Curriculo por Area e a outra para o
Curriculo por Atividades. Pela manhd funciona o Curriculo por Area e a tarde o
Curriculo por Atividades, de modo que a supervisora e a orientadora trabalham juntas

em cada turno.

Na biblioteca trabalha uma professora, na secretaria hd uma professora com
uma funciondria auxiliar. Além disso, a escola dispdem de nove funciondrias que se
encarregam da limpeza das salas e da merenda escolar. Acrescento que a escola é
conservada limpa e a merenda € de excelente qualidade, além de bem feita é variada.
Servem-se lanches e almoco. Entretanto, em alguns registros de campo aparecem as
professoras e as(os) estudantes reclamando da merenda, porque as funciondrias, por
vezes, oferecem somente bolacha e leite ou suco e a exigéncia é para que a merenda

seja variada, j4 que a SMEd oferece alimentos variados e de boa qualidade.

z

A divisdo das funcOes docentes na escola € nitida, hd as professoras que
trabalham em sala de aula e hd as professoras que trabalham nos setores. Sem duvida,
com muita ajuda de parte a parte, pois em muitos momentos as orientadoras e

supervisoras propdem atendimentos diferenciados para as(os) alunas(os) com
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dificuldades de aprendizagem que funcionaram no turno inverso. Entretanto, observo
que esse atendimento ndo estava ocorrendo no ano de 1997, porque ndao havia
disponibilidade de hordrio e ndo haviam professoras que pudessem assumir este
encargo. Em muitas reunides as professoras observam a falta desse atendimento e
demandam que a equipe diretiva pense alternativas ou tome providéncias no sentido de
oferecer um suporte a aprendizagem dos(as) estudantes. Também, neste periodo,
ofereciam-se oficinas de sexualidade mas de forma pontual e irregular. Contudo, as
orientadoras e supervisoras desenvolvem atividades diretamente com os(as) estudantes
e atividades de observacdo em sala de aula com a finalidade de oferecer um suporte as
professoras nas reunides pedagdgicas. Essas podem ser individuais com uma ou outra
professora ou envolver uma drea. Em média, as professoras na Escola do Morro estdao

na faixa etdria entre trinta e quarenta anos de idade.

5.1.2 Prédio escolar: geografia interna® e recursos pedagdgicos

A escola foi fundada como escola do municipio em 21 de maio de 1987. Antes
de ser considerada como escola municipal, no mesmo prédio funcionava uma escola
estadual - a Escola do Bairro - que funcionou neste local entre 1965 e 1985. Ainda, em
1985 a escola mudou-se para um novo prédio a menos de um quilometro de distancia
da antiga localizacdo. Nas falas das professoras a escola “desceu o morro”, mas o
antigo prédio permaneceu no local e foi objeto de reivindicagdo da comunidade
circunvizinha para que a escola continuasse a funcionar, quando entdo passou a ser

mantida pela administra¢ao municipal.
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A Escola do Morro estd localizada no alto de um morro, é pequena se
comparada com a Escola da Vila e com a Escola do Bairro, mas é considerada como
estabelecimento grande pelo MEC?, pois tinha 338 alunos(as) na matricula final em

1996 e 343 em 1997.

O morro é pequeno e da escola é possivel ver os limites do morro e toda a
comunidade circunvizinha a escola. A escola se encontra prensada entre as casas € o
terreno total da escola € pequeno quando comparado com o das duas outras escolas. O
acesso a escola é asfaltado mas a rua € estreita e ha calgadas, igualmente, estreitas em
alguns pontos da rua. O fim da linha do 6nibus € na frente da escola e como had pouco
trinsito na rua que corta o morro ao meio’, as criancas da comunidade brincam ali

devido a falta de outro espaco para o lazer.

% No Anexo A encontra-se o croqui de cada escola e da salas de aula.

’’Uma escola com mais de 150 alunos é considerada como estabelecimento de porte grande pelo MEC.
(BRASIL, et al., 1995b, p.8).

% Cf.Boletim Informativo da Escola, 1997, no apéndice....

%H4 ruas vicinais em péssimo estado que ndo permitem a passagem de carros, praticamente as ruas
vicinais do morro sdo espagos que a propria comunidade estabeleceu como passagem e ligacdo de um
lugar para outro. Numa das ruas vicinais é possivel descer o morro em linha reta e chegar até a Escola do
Bairro. Andando pelo interior do morro tem-se uma visdo muito diferente daquela que € possivel a partir
de a rua principal e asfaltada. O nicleo do morro é composto por casas paupérrimas, pequenas e ali
moram as pessoas mais pobres da comunidade. Na rua principal e asfaltada ha casas simples, bonitas e
bem conservadas e ali residem as pessoas com melhores condicdes financeiras. Além disso, na rua de
cima (que é uma rua perpendicular a rua central do morro) hd as casas de classe média, todas muito
bonitas. Como se vé o morro tem uma geografia de classe social bem nitida, contudo a comunidade do
morro convive em paz. Aparentemente nao circulam drogas pelo morro ou pelo menos nio do mesmo
modo que ocorrem em outros morros de Porto Alegre. Assim como nio tenho registro de que haja
violéncias graves, como por exemplo: tiros a luz do dia, como foi o caso em uma outra escola (ainda no
tempo em que eu procurava uma escola para a pesquisa) em que as professoras relataram que ndo era
possivel deixar as criangas brincarem no terreno aberto, na parte alta, porque vez por outra haviam tiros
na comunidade. Entretanto, quando se fala sobre a comunidade do morro aqui estdo excluidos os
vizinhos de classe média que ndo se misturam com os pobres que se autodenominam “a comunidade do
morro”. Apesar de ser uma comunidade pequena ha duas liderancas com sedes distintas e em briga entre
si pelo poder sobre a comunidade do morro. Em uma eleicdo para vereador uma associacdo trouxe um
politico do PDT e a outra trouxe um politico do PMDB.
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A escola dispde de oito salas construidas em madeira. O terreno da escola é
acidentado fazendo com que a escola esteja dividida em duas partes com seis blocos de
construgdo: quatro que ficam na parte alta do terreno, onde os trés primeiros blocos
estdo separados do quarto por uma cerca e dois blocos que ficam na parte baixa do
terreno. Os terrenos de cima e de baixo estdo ligados por uma escada que € mais

vertical do que inclinada.

No primeiro bloco, logo que se entra na escola, hd a sala das professoras que é
pequena e dispde de uma mesa central onde € possivel trabalhar. A sala das professoras
contém avisos, quadros com sintese das reunides, horérios, informagdes da SMEd,
informacdes sobre cursos, etc. Apesar de a disponibilidade de informag¢des, em uma
reunido, algumas professoras endossaram a fala de outra professora que criticou o fato
de que nem todas as informagdes estdo disponiveis e houve uma cobranca direta a

direcdo da escola para que socialize, de fato, todas as informagdes.

Ao lado da sala das professoras estd o Laboratério de Ciéncias que € utilizado
como sala de audiovisual e algumas vezes para as reunides pedagdgicas. Em seguida,
ha a cozinha e o refeitdrio, a cozinha € pequena mas equipada. Passando-se o refeitdrio
ha quatro banheiros, sendo um utilizado pelas professoras, outro pelas funciondrias e os
outros dois divididos entre o banheiro das meninas e dos meninos. Antes de prosseguir
gostaria de registrar que na Escola do Morro as(os) estudantes, vez por outra, tém aulas
no refeitério e utilizam a cozinha para fazer alguma atividade que € orientada pelas
professoras e pelas funciondrias. As(os) estudantes adoram essas atividades,

principalmente as criangas. No bloco em frente encontra-se a biblioteca com um acervo
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de 9208 titulos. A sala da biblioteca é pequena, aconchegante e organizada, hd mesas
circulares e um canto com carpete. A biblioteca € aberta a comunidade e desenvolve
projetos de suporte para as professoras como a “hora do conto”. A professora
responsavel pela biblioteca estimula as(os) estudantes para que a freqiientem, no que a
escola tem uma 6tima resposta da comunidade escolar. No mesmo prédio hd uma sala
pequena onde funciona o Servico de Orientacdo Educacional e outra sala onde funciona
o Servico de Supervisdo Escolar. Adiante, tem-se a secretaria e uma pequena sala

abriga a direcdo e a vice-direcao da escola. No bloco seguinte ha duas salas de aula.

No terreno de baixo encontram-se dois blocos com quatro salas de aula no
primeiro e duas no segundo. As salas deste ultimo bloco podem ser transformadas em
um auditério ao se abrir a diviséria entre elas e € onde, geralmente, ocorrem as
palestras, os eventos e os treinamentos de qualificacdo. O terreno entre os dois blocos
de cima ¢é estreito e, praticamente, ndo hd espago para as criancas que, mesmo assim,
brincam entre os dois prédios. Ao lado do segundo bloco na parte alta hd um terreno
maior onde € possivel fazer Educacdo Fisica e na parte de baixo hd uma quadra
improvisada para os jogos de volei ou futebol. A quadra se encontra entre os dois
prédios mas estd na frente de um deles e sua proximidade das salas dificulta o
andamento das atividades em aula, apesar de o esforco das professoras e do professor
de Educacdo Fisica na conducdo organizada de suas aulas. O pétio da escola nédo é
calcado e quando chove o pétio € barrento e em dias secos € poeirento. Nao hé espaco
disponivel para as criangas brincarem ou terem o recreio em dias de chuva. De modo,
que em dias de chuva dispensa-se o recreio das criancas e abrevia-se o tempo na escola

e todos(as) ficam liberados quinze minutos mais cedo.
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As paredes da escola, entre as salas de aula, s@o divisdrias finas que tornam
possivel ouvir o que estd acontecendo na sala ao lado, também a iluminacdo e a
ventilacdo ndo sao muito boas, pois uma parede concentra as janelas e na parede
oposta, no alto, ha pequenas janelas. No verdo as salas sdo quentes € no inverno sio
frias, contudo apresentam-se em bom estado de conserva¢do mas, certamente, nao sao
as melhores salas para se desenvolver o trabalho pedagdgico. A escola dispde de
recursos pedagégicos'™ bésicos para o trabalho em sala de aula, como tesouras, cola,
lapis de cor, papéis, tintas, réguas, etc., que se encontram disponiveis em cada sala de
aula e aos cuidados de cada professora e sdo compartilhados entre as(os) estudantes nos
grupos de trabalho. A disponibilidade de material pedagégico é importante para as
criangas de classes populares devido a impossibilidade, da maioria, de comprar material
didatico, isso também relaxa a professora e da-lhe autonomia para trabalhar e exigir
producdo dos(as) estudantes. Basicamente, o que € requerido dos(as) estudantes é o
caderno, o lapis e a borracha, mesmo assim a escola dispde de uma cota extra de
cadernos, lapis e borrachas para os(as) alunos(as) que sempre esquecem ou que nunca

tém seu material organizado, haja vista a constante exigéncia da parte das professoras.

O espaco fisico das salas de aula é do tipo convencional, uma sala retangular,

101

com um quadro disposto no que seria a parte frontal da sala™~. Cada sala de aula

comporta entre vinte e cinco e trinta alunos(as), mas em geral as turmas sdo de vinte a

1Cf, adiante o quadro com os recursos pedagdgicos disponiveis na escola. Em agosto de 1998 numa
breve visita a escola, ela ja dispunha de trés computadores localizados no Laboratério de Ciéncias que
funcionava, também, como Laboratdrio de Informatica.

"%'Como as salas de aula estdo organizadas, na maior parte do tempo, em grupos ndo hd propriamente
uma frente na sala, porque a professora se desloca pela sala embora ela utilize o quadro para os
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vinte e cinco estudantes no maximo. As paredes das salas contém os trabalhos dos(as)
estudantes, mapas, conceitos, fotografias, recortes de jornal e as regras de convivéncia

ou as “‘combinagdes da turma” (voltarei a este aspecto adiante na tese).

5.2 A ESCOLA DA VILA
5.2.1 Recursos humanos

A escola conta com setenta professoras e xx funciondrias(os). A maioria das
professoras t€ém formacao de 3 grau. As(os) funciondrias(os), tanto na Escola do Morro

como na Escola da Vila, em sua maioria, sdo terceirizados.

As professoras tém uma carga hordria que varia entre vinte e quarenta horas
semanais, sendo que a maioria trabalha em regime de vinte e quarentra horas na prépria
escola e exercem diferentes fungdes docentes. As fungdes docentes na escola, ou quem
faz o que, embora estejam delimitadas no quadro funcional da SMEd ndo estdo
claramente delimitadas no interior da escola, porque todo mundo faz um pouco de
tudo'®®. E claro que hd funcdes delimitadas como de direcdo, supervisdo, orientacdo,
etc., mas também € necessario dizer que ha um clima de disponibilidade entre muitas
professoras da escola para trabalhar em todas as frentes: em aula, em comissdes ou

preparando materiais didaticos.

Olhando-se para o conjunto de professoras na escola percebe-se que a maioria €

exercicios.
192 por exemplo, uma professora com um horério vago se ela ndo estiver fazendo planejamentos, ela se
colocard a disposi¢@o para fazer algum trabalho com outra professora em qualquer turma [cf. ENT7;
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jovem, em média a idade varia entre vinte e trinta anos. No didrio de campo tenho o

registro que mostra este aspecto de um angulo diferente'®”.
5.2.2 Prédio escolar: geografia interna e recursos pedagdgicos

Esta escola foi criada em 06 de julho de 1993, mas comegou a funcionar em
1995 e oficialmente, com a aprovagdo do Conselho Estadual de Educacdo, a partir de

1996.

Quando se adentra a vila, uns cinquenta metros de distdncia da avenida
principal na zona sul da cidade, avista-se primeiro um cemitério e adiante a escola,
imponente e bonita, que se localiza em cima de um morro. A escola é o prédio mais
bonito das imedia¢des. A rua da escola ndo € calcada e as casas, nesta rua, sao boas e
cuidadas. O interior da vila € acidentado e tem casas de todos os tipos, desde as bem
simples até as casas boas. No levantamento que as professoras fizeram constatou-se que
a maioria das casas sdo proprias e tém de quatro a seis comodos em alvenaria'®. Entre
o cemitério e a quadra que fica de frente para o colégio hi uma rua estreita sem
calcamento e com casas muito pobres. A propria comunidade observa que ha poucas

105

ruas asfaltadas . A maior parte das(os) estudantes moram nas imediacOes € a escola

comporta estudantes na sua maioria pobres mas, também, h4 alguns com melhores

11/07/97].

19 Estou em uma reunido, com mais cinco professoras, que tem a finalidade de planejar a apresentagio
da escola no encontro regional. “Na reunido hd comentdrios sobre as professoras e supervisoras de
outras escolas que sdo velhas e estdo sempre muito pintadas” [DC62:75-8; 15/05/97].

1% Ellen Rybu. Conhecer para interagir com a comunidade escolar. Porto Alegre: Escola da Vila, 1996.
Documento divulgado internamente na escola.

19 Ellen Ruby, op. cit.
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condig¢des de vida.

A escola € grande, nova, toda em alvenaria e comporta mais de mil alunos. Em
1996 a escola tinha 535 alunos na matricula final e 627 em 1997, pois a implantagdo
dos ciclos de formacdo se deu gradativamente. As(os) estudantes estdao divididos em
ciclos, sendo que em 1997 no primeiro (I) ciclo haviam treze turmas, no segundo (II)
ciclo dez e no terceiro (III) ciclo duas turmas. Cada turma tem um nome especifico
escolhido pelos proprios estudantes: hd a turma dos “Mamonas Assassinas - turma do 1
ciclo” [DC54:480; 18/04/97], uma outra turma se autodenominou a “Turma da Abelha -
turma do II ciclo” [DC68:8-9; 23/05/97]. Ainda registrei outros nomes que incluem:
Cavaleiros da MC, Turma Radical, Turma Brasilia Amarela, Anjos Rebeldes, Turma
Utopia, Turma Camisa 12, Aguia de Aco, Turma do Vespertino, etc. Todos(as) na

2106
a

escola (professoras, funciondrias(os) e alunos(as)) usam um crach de identificagcao

com seu nome, a turma ou o nome com a fungdo de cada professora na escola.

A arquitetura da escola foi idealizada dentro de uma concepg¢ao pedagégical107 e
de convivéncia'® (MACADAR, 1992). De modo que a escola € composta de 4 blocos
(A, B, C, D) dispostos em diagonal interligados por corredores abertos e externos,

sendo trés blocos de dois pavimentos e o quarto de trés pavimentos. Dois blocos ficam

%Inclusive a pesquisadora ganhou um crachd de identificacéo.

197" A concepgdo pedagdgica do projeto arquitetdnico da escola encerra dezoito justificativas, entre as
quais destaco: “a concepg¢do de ensino-aprendizagem estrutura uma determinada organizacdo do espaco
fisico da escola; (..) este projeto arquitetonico possibilita diversas modalidades de interagao. Em nivel de
cada prédio, hd uma estrutura aproximadora dos seus ocupantes, o que possibilita a interagdo em um
grupo maior do que aqueles ja reunidos em sala de aula”, etc. (MACADAR, 1992, p.7).

1% Na apresentacdo do projeto arquitetdnico para a escola construtivista, a escola é concebida “como
lugar onde a crianga € estimulada a ‘construir’ seu préprio conhecimento, deverd organizar seus espagos
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na parte alta do terreno e os outros dois na parte baixa e todos estdo voltados para a
parte interna da escola. Os blocos internamente tém a forma de um hexiagono, de modo
que os corredores sdo circulares'® e, devido 2 esta disposicdo, todos(as) se encontram

nos corredores, nao hd como entrar no prédio e ndo passar em frente de todas as salas.

No primeiro bloco (bloco C), ha trés pavimentos, onde no primeiro pavimento
funciona a parte administrativa. A secretaria localiza-se a esquerda de quem entra no
bloco C com duas professoras, no lado oposto encontra-se a biblioteca que conta com o
trabalho de trés professoras. A biblioteca € espacosa, bem iluminada, dispde de mesas

110

circulares, tem um acervo de 3900 volumes e 2800 titulos ", € aberta a comunidade e

desenvolve indmeros projetos culturais para a comunidade interna e externa 2 escola''.
Em um canto da biclioteca hd um tapete e almofadas onde os(as) alunos(as) tém
atividades especificas, como a hora do conto. Logo que se entra na biblioteca avista-se
uma estante com as ultimas aquisi¢des. Como a biblioteca é espagosa ha lugar para

fazer trabalhos com duas ou trés turmas ao mesmo tempo, como foi o caso de uma

apresentacdo da Agenda 21 com adolescentes de outras escolas do municipio, de outros

de tal forma que contribua, facilite e promova a constituicdo do grupo, desde a escala micro, na sala de
aula, até a escala macro, na escola como um todo” (MACADAR, 1992, p.5).

109 A intencdo era “substituir circulagdes de corredores que induzem, obrigatoriamente, a “circular”ao
invés de “se encontrar”, ou seja, substituir os tradivionais corredores, vias de “circulacao dinamica”, por
espagos nos quais se circula, mas também se proporciona a oportunidade de que surjam outras formas de
estabelecer contato entre os alunos de diferentes turmas, especialmente no hall do pavimento térreo de
cada bloco” (MACADAR, 1992, p.9).

"0 registro e a classificacio seguem a CDD (Cédigo Decimal de Dewey), informa o projeto
apresentado pelas professoras da biblioteca em 1997.

""" Os projetos envolvem a Gibiteca que dispde mais de 300 gibis; a Hemeroteca onde se organizam
recortes de jornais, revistas por assunto, por caixas temadticas, revistas, etc.; o servico de empréstimo
domiciliar que contava com 490 inscritos; a associa¢do de amigos da biblioteca que fazem doagdes. Hé o
projeto de incentivo a leitura; o rodacultura que faz a promocdo de atividades culturais; as cestas
literdrias, que s@o cestas com diversos materiais a disposi¢do para leitura fora do espaco da biblioteca; o
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estados e um adolescente da Inglaterra que falaram para uma platéia em torno de
sessenta alunos(as). A biblioteca estimula a freqiiéncia dos(as) estudantes e € possivel

ver que eles e elas circulam, freqiientemente, nesse espaco.

No lado oposto, estd a sala da dire¢do e vice-direcao que € grande e ha espago
para reunides como as do Conselho Escolar Participativo ou abriga as reunides da
equipe diretiva. Da sala da dire¢do é possivel avistar todo o patio interno e os outros
blocos, isso permite a diretora ter controle sobre quem circula pela escola e ter controle
sobre o que acontece no patio da escola. Em seguida, tem-se a sala das professoras,
igualmente espacosa, onde hd uma subdivisdo comportando uma sala e estudos que se
utiliza para os Conselhos Participativos, para as reunides e para o planejamento
individual. Na sala das professoras ha muita informacao sobre tudo o que acontece ou
acontecera dentro e fora da escola. Nos quadros, divididos por setores, ha todo o tipo de
informacao, solicitacdo, prazos, anincios de livros, conferéncias, enderecos eletronicos,
etc. Freqiientemente, as informagdes sdo atualizadas, de modo que ndo se encontra por
14 andncios de coisas passadas. No segundo pavimento se encontra a sala do video
equipada com televisdo e videocassete, a sala € espacosa e especialmente preparada
para ser um audiovisual: ha cortinas pretas e um tapete grande, almofadas e algumas
cadeiras. No lado esquerdo desta sala, hd a sala do Grémio Estudantil onde se
desenvolve o projeto da radio e os(as) alunos(as) colocam musica nas horas de entrada,

saida e de recreio e fazem anuncios e chamamentos no recreio ou nas festas. No lado

correio escolar; o boletim informativo (BIBLIO-oi!); a estante itinerante; atual em debate que promove
um encontro mensal para debate de assuntos polémicos, etc. (BARROS, 1996).
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direito, encontra-se a sala do Servi¢o de Supervisdo Escolar e Servico de Orientacao
Educacional que ocupam o mesmo espaco fisico, onde trabalham duas orientadoras e
duas supervisoras que se envolvem com todas as atividades de planejamento,
coordenagdo e encaminhamento das reunides com as professoras e com as(0s)
estudantes, mas que dividem o trabalho daquelas que se dedicam em atender o I ciclo
ou o II e Il ciclos. Os trés ciclos fncionam nos dois turnos. E dificil ver no trabalho das
orientadoras e das supervisoras, exatamente, onde ha a divisdo de tarefas, porque elas
trabalham em equipe, no entanto nos Conselhos Participativos hd uma divisdo mais
nitida, ja que a orientadora e a supervisora a ou b estdo mais envolvidas com o I ciclo

ou com o II e III ciclos.

Em seguida, hda uma pequena sala onde trabalha uma professora - o audiovisual
- que entre outras atividades é responsdvel pela confecgdo, classificacdo e catalogacdo
de materiais audiovisuais e auxilia as professoras na organizacdo do processo
pedagdgico subsidiando-as na escolha e utilizacdo do material audiovisual. Apds, ha
uma espagosa sala com quinze computadores - a Midiateca - que fica a cargo de uma
professora, por turno, responsdvel pelo planejamento de atividades neste espago
informatizado. A Midiateca € para onde se deslocam as turmas para o trabalho
especifico (para maiores detalhes e andlise sobre a Midiateca ver no capitulo 6 a secdo
sobre o espaco informatizado). No mesmo andar, no lado oposto, hd um grande
auditério onde acontecem nao somente atividades com os(as) estudantes, mas, também,
€ o lugar onde se realizam as reunides gerais (“o encontro mensal dos ciclos”), os
eventos e os treinamentos de qualificagdo das professoras. No andar térreo encontra-se

uma sala onde funciona a ludoteca, hd uma mesa de pingue-pongue e outros materiais
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de Educacdo Fisica onde os(as) estudantes tém livre acesso. Em um canto da ludoteca
funciona o projeto da sementeira, onde estudantes e professoras se encarregam do

cultivo de mudas que sdo, posteriormente, distribuidas na comunidade.

No bloco A, oposto ao bloco C, estd a cozinha e o refeitério, ambos espacosos e
equipados. A escola oferece café pela manha, lanches e almogo. Do mesmo modo que
na Escola do Morro, as refei¢cdes sdo variadas e caprichadas. Mas com muito mais
énfase as professoras da Escola da Vila entendem que a merenda escolar € parte do
processo pedagdgico e o objetivo é que as(os) estudantes sejam educados sobre saide
na compreensdo da necessidade de uma alimentacdo balanceada e sauddvel. As
professoras, também, entendem que € necessario educar as familias sobre satide e
alimentacdo. Os banheiros, também, localizados no bloco A, sao equipados e utilizados
por ambas: funciondrias(os) e professoras e mais um banheiro dividido entre o banheiro
das meninas e dos meninos, inclusive ha banheiros equipados com chuveiros e sempre
estdo limpos e guarnecidos com material de higiene. No mesmo prédio, no andar
superior ha a sala de teatro, grande e com diferentes materiais de trabalho: cortinas,
panos, roupas, maquilagem, etc., atendida por professoras com formacio em teatro. E
um dos espacos preferidos dos(as) estudantes. No mesmo andar, ha as salas do
Laboratério de Aprendizagem, uma sala para cada ciclo. Cada sala é disposta para o
trabalho em pequenos grupos ou o trabalho individual e dispde de todo o material
necessdrio: 14pis, folhas, tintas, pincéis, tesouras, cola, etc., além do material didético
pronto, elaborado e confeccionado pelas professoras para atender diferentes
dificuldades de aprendizagem. H4 uma professora responsavel pelo Laboratério de

Aprendizagem em cada ciclo que recebe ajuda da professora itinerante. Também,
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outras professoras, que nio sao do Laboratdrio, vez por outra aparecem para ajudar na
conducdo do trabalho ou ajudam na elaboracdo de materiais pedagdgicos. O
Laboratorio de Aprendizagem, também, € um espaco que os(as) estudantes apreciam,
embora todos(as) saibam que se destina para quem tem dificuldades de aprendizagem e
embora alguns alunos(as) na primeira indica¢do ndo gostem''?, assim que eles ou elas
comecam a freqiientar o Laboratério de Aprendizagem e descobrem que € um espaco
diferenciado, onde a professora dirige o trabalho para o atendimento individual, eles e

elas resistem em sair' ">

No bloco B funcionam quatro salas de aula do II e III ciclos e hd quatro espacos
distintos que sdao o Laboratério de Ciéncias, a sala de Artes Plasticas, a sala de
Integracdao e Recursos (SIR) e a sala do Centro de Linguas. Como eu havia dito a
disposi¢ao no interior dos blocos é em hexagono e ao lado de cada porta de sala de aula
hd, no corredor, um banco que é usado pelos(as) alunos(as), mas, também, serve para
outro propdsito: caso um aluno ou aluna esteja fora de controle em sala de aula ele ou

. . . 114
ela serd convidado pela professora a ir descansar no banco .

"Em uma reunido no Laboratério de Aprendizagem uma professora relata que “eles verbalizam que
querem ficar na sala de aula para ndo vir ao laboratério, alguns tem essa imagem negativa do laboratério
porque quem vem ao Laboratério é porque tem algum problema. Depois que se conquista eles gostam,
porque € um espaco diferenciado, tem uma atencdo especial que desperta a atencdo e a vontade dos
outros. Ha troca afetiva” [DC74: 118-126; 10/06/97].

3 Alguns alunos(as) chegam a manipular o seu comportamento na tentativa de influenciar a avaliacio da
professora e permanecer no laboratério. Na reunido do Conselho a professora itinerante do Laboratério
de Aprendizagem comenta sobre um menino e o que ele faz para tentar manipular a sua permanéncia no
Laboratério: “ele é esperto e inteligente, ele regrediu ao saber que vai trocar de professora, ele é um
avido, ele pediu [para ficar] no Lab”; a [professora] tem um vinculo forte com ele, ele pediu para ir
para o Lab., mas deixar ele ir para o Lab. s6 porque ele quer? Ah, se ele quer a gente vai fazer? Essas
perdas ele tem que passar” [DC85: 60-3; 71-6; 15/07/97].

14 £ exatamente deste modo que me foi relatado, o(a) aluno(a) é convidado a ir descansar 14 no banco.
Em todo o tempo que permaneci na escola nao presenciei uma cena como a que descrevi, somente ouvi
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O patio da escola é grande, todo cal¢cado e tem bancos circulares em alguns
pontos. As professoras avaliam que faltam drvores e jardins para que o patio fosse mais
bonito e agraddvel. Sem duvida, aqui houve um equivoco da parte dos planejadores que
pensaram um patio anti-ecolégico. As arvores e as plantas nao somente tornariam o
patio agraddvel como seriam parte da educacdao que envolve o cultivo e o cuidado
cotidiano e seria mais um recurso que auxiliaria a estender a pratica pedagdgica em
ecologia para fora da sala de aula. Entretanto, o patio tem uma &4rea coberta entre os
blocos B e D, o que permite as criangas ter um espago para brincar mesmo em dias de
chuva. As professoras entendem que o recreio nao pode ser dispensado, porque é parte
do trabalho pedagdgico e nao hd na escola dias em que todos(as) fiquem dispensados,
porque nao houve possibilidade de oferecer o recreio ou outras atividades. A
efetividade do objetivo pedagdgico estd aliado as condi¢des dos recursos pedagdgicos
da escola, porque ha espacos cobertos, ha a ludoteca e o auditério que s@o grandes e em
caso de necessidade sdo ocupados para a Educacdo Fisica ou para o recreio das
criancas. No pétio h4, ainda,atrds do bloco B, uma quadra preparada para os jogos de

futebol e/ou volei.

Outro dado importante diz respeito a organizagdo das atividades na escola e nas
salas de aula e na ordenacdo do espaco fisico. No Regimento Escolar (1996) consta que
cada sala terd no miximo vinte e cinco alunos. O trabalho em sala de aula estd

organizado em pequenos grupos de quatro a cinco estudantes (voltarei a este aspecto

falar sobre isso e também ouvi falar que quando acontece os(as) alunos(as) detestam. No bloco D
funciona as salas de aula do I e do II ciclos no primeiro andar e no andar térreo.
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adiante). As(os) alunas(os) contam com atendimento de duas professoras: a professora
referéncia, que € a professora que permanece todo o tempo com as(os) estudantes no I
ciclo e a professora itinerante. O II e III ciclos funcionam de forma diferente porque ha
mais professoras que atendem as dreas, de modo que hd uma professora coordenadora
da turma, mas a turma também conta com uma professora itinerante. A ultima divide-se
entre duas turmas no mesmo turno ou entre as turmas de progressao e representa um

apoio na conducao do processo pedagégico em sala de aula e no processo de avaliagdo.

As salas de aula sdo espacosas e estdo desenhadas em hexdgono''”, na qual duas
paredes tém janelas amplas''®, duas paredes com quadros grandes e baixos que visam
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permitir e estimular que as criancas utilizem o quadro no momento da aula "’, o que de

fato ocorre. H4 no interior das salas de aula uma pequena sala (denominada closet''),
somente acessivel as professoras, que contém todo o material para o trabalho em aula,
de modo que as professoras ndao precisem contar que as criangas tragam outros
materiais além do caderno, l4pis e borracha. Cada sala possui em um canto uma

subdivisdo, o que did a forma de um hexdgono irregular no interior da sala. Essa

o e~ , . 11 »
subdivisdo € uma pequena parede que separa o espaco da sementeira ? (que também

15 «A forma hexagonal da sala de aula informaliza a posicio dos bancos, que se transformam em planos
de trabalho de pequenos grupos ou de grupos maiores, assim como de trabalho individual quando for
necessdrioa” (MACADAR, 1992, p.10)

% No projeto arquitetonico previu-se que as salas de aula “localizadas nos quatro cantos do bloco,
permite que cada uma tenha duas janelas e duas fachadas diferentes” (MACADAR, 1992, p.9).

7 «A existéncia de dois quadros negros, em paredes opostas, permite que este equipamento fique mais
ao alcance dos alunos nos seus trabalhos de grupo, ndo se restringindo apenas ao uso do professor”
(MACADAR, 1992, p.10).

"8 “Junto as salas de aula foram projetadas dreas de “apoio direto”, para servirem de: depésito de
materiais e trabalhos dos alunos e professores” (MACADAR, 1992, p.10).

"9 Projetado para ser o “Canto da Natura” que previsa o funcionamento de “um viveiro de plantas e
gequenos animais e insetos, estimulando o aluno a acompanhar de perto, no dia-a-dia, os progressos e
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pode ser usado como espago para a exposi¢ao dos trabalhos de aula) do restante da sala
de aula. Nesta parede ha um quadro em polietileno ou os trabalhos produzidos pelas(os)

120

estudantes . Nas salas se encontram as regras de convivéncia (voltarei a este aspecto

no capitulo 6 na secdo sobre os principios de convivéncia).

E parte do processo pedagégico a participacio da comunidade escolar nas
diferentes comissdes. A Escola da Vila tem cinco comissdes previstas no Regimento
Escolar que se distribuem em: Comissao Social; Comissdao Cultural; Comissdo
Esportiva; Comissao Ambiente, Saide e Bem-Estar; Comissao de Comunicagdo. Cada
comissdo € integrada por representantes dos diferentes segmentos da comunidade
escolar, assim que participam maes, pais, alunos e alunas, professoras e
funciondrios(as). Normalmente, t€ém-se de dez a quinze pessoas em cada comissdo. As
comissdes representam um espaco de organizacdo de atividades na escola, “que ddo
conta das atividades ligadas ao complexo [temdtico]” [DC51:71-2; 02/04/97]. Mais do
que isso, as comissdes representam um espaco de aprendizagem que, diferente das
demandas de sala de aula e conforme o objetivo da proposta, contribui para a formacao
social e cidada. As professoras compreendem e aplicam conscientemente esse principio
e objetivo pedagdgico. Nas reunides que participei observei que os segmentos t€ém voz

ativa, tempo para se expressar seguidos de respeito e validacdo das propostas que sdo

discutidas por todas(os).

5.3 A EscoLA DO BAIRRO

transformacdes na vida animal e vegetal” (MACADAR, 1992, p.10).
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5.3.1 Recursos humanos

Na Escola do Bairro o corpo docente € predominantemente feminino, como o é
nas duas outras escolas. A escola conta com quarenta e quatro professoras e em 1997
havia apenas um professor que trabalhava na disciplina de Geografia, para atender um
total de quarenta e oito turmas distribuidas entre as catorze turmas de Curriculo por
Atividades, as vinte e uma turmas de Curriculo por Area, uma classe Especial e quatro
turmas de Educacio Pré-escolar. Em 1995 a escola tinha um corpo docente de sessenta
e quatro professoras, dezesseis funciondrias e 1200 alunos(as). O corpo docente
diminuiu consideravelmente desde 1995 até 1997 (de sessenta e quatro professoras para
quarenta e quatro), reduziram-se as funciondrias de dezesseis para trés assim como o
nimero de estudantes passou para 917. Em abril de 1997, algumas turmas do Curriculo
por Area, ainda, ndo tinham uma professora de Portugués e estavam sem aula nesta
disciplina desde o inicio de mar¢o. Foi somente a partir da segunda semana de maio
que a escola recebeu uma professora contratada para a 4rea Portuguésm. Uma
porcentagem expressiva de professoras t€ém formagdo de terceiro grau, entretanto a
Escola do Bairro € a que apresenta mais professoras com formacao apenas de 2’ grau e

proximas da aposentaria.

Também, em 1997, a escola dispunha de trés funciondrias para a limpeza sendo

que duas estavam em licenga-saude e duas funciondrias que trabalhavam na merenda

20 No projeto previa-se que o quadro branco, localizado na parede que define o “Canto da natura”,
estando em posicao central e estratégica fosse utilizado para as proje¢cdes (MACADAR, 1992).

2! A professora contratada estava concluindo a graduagio e feliz por ter um lugar onde poderia trabalhar
como estagidria e aprender em servico.
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escolar'?%. Além disso, a escola contava com trés adolescentes: uma moga e dois
rapazes estagidrios (estudantes de 2 grau) que atendiam o Laboratério de Informdtica e
s@o pelas familias através da Associagdo Comunitdria da Escola do Bairro. O Curriculo
por Atividades funciona pela manhd com mais quatro turmas de Curriculo por Area,
uma Classe Especial e duas turmas de Educagdo Pré-escolar. A tarde funcionam as

dezessete turmas de Curriculo por Area e duas turmas de Educagdo Pré-escolar.

A escola, em 1997, nao dispunha de supervisora nem de orientadora, mas tinha
uma assistente social que se desdobrava em atender muitas frentes. Quando cheguei na

escola pediram que eu falasse com ela se eu quisesse conhecer a escola.

Quanto a idade das professoras na escola trago o comentdrio de uma professora:
“nos aqui estamos quase todas velhas, temos na média de 40 a 50 anos [de idade] e

muito tempo de magistério, quem ird nos substituir se ninguém mais quer ser

professora?” [DC xx,04/07/97].
5.3.2 Prédio escolar: geografia interna e recursos pedagdgicos

A Escola dispde de um prédio grande com uma capacidade para atender mais de
mil alunos(as). Sdo quatro blocos grandes interligados entre si, o que forma um pétio
interno com uma quadra de vdlei e com espago para brincadeiras. A escola ¢ um
quadrado, o corredor principal faz a volta na escola pelo lado interno. A escola é,

praticamente, fechada em todos os lados. Da entrada principal e tnico acesso para a

122 sl L
As funciondrias na Escola Estadual pertencem ao quadro de funciondrios do Estado.
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comunidade escolar'” abriga um hall de entrada onde a esquerda se encontra a
secretaria, em anexo a secretaria hd uma secretaria paralela: uma sala pequena onde
trabalha uma professora (antiga supervisora da escola) que é responsavel por toda a
organizacdo burocritica e informatizada da escola - “sistema de gerenciamento da
escola” — ela, também, atende e organiza as matriculas dos(as) estudantes interessados
no Laboratério de Informatica. O seu trabalho nessa parte € voluntario, pelo fato de que
ela acredita no projeto e ajuda a Associagdo Comunitdria da Escola do Bairro a
organizar as matriculas. Depois da secretaria hd a sala das professoras que é onde estive
a maior parte do tempo, bem como, é neste espaco que se conhece muito do que
acontece na escola. Apds, ha uma sala pequena e ao que tudo indicava seria para o
Grémio Estudantil, mas que se encontrava em estado de abandono, ou vez por outra
haviam estudantes por ali, vez por outra era utilizada pelas professoras fumantes e foi
neste espaco, por se encontrar vago em muitos momentos, que eu realizei duas
entrevistas. Apds essa sala, hd a sala da direcdo: uma sala boa que se localiza no fim do
corredor, com excecdo da primeira vez que falei com a diretora e estive nessa sala ela
nao € usada ou € pouco usada, em geral se se quer falar com a diretora é melhor ficar na
sala das professoras ou ir para a secretaria. Em seguida, ha a biblioteca em que a porta
estd de frente para o corredor, na verdade esta sala esti no fundo do corredor. A
biblioteca € muito boa, conta com um acervo de 5643 livros (fora os livros didaticos), é
bonita, com mesas circulares, cadeiras estofadas, organizada, mas geralmente esta

fechada. A professora de Classe Especial trabalha na biblioteca a tarde (quatro tardes),

'2H4 uma outra entrada que permite as professoras guardarem o carro no acesso ao lado e interno a
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pela manh a biblioteca funciona nas tercas e quintas, porque uma professora da 3 série
conta com uma estagidria na sua classe, o que lhe permitia atender parcialmente a
biblioteca. Saindo da biblioteca adentra-se um enorme gindsio para esportes que liga a
parte frontal da escola com a parte oposta. No projeto da escola ao sair da biblioteca
pega-se um pequeno corredor que dd acesso ao gindsio a esquerda, mas agora 0 acesso
estd fechado com uma porta feia, improvisada e um cadeado, segundo a diretora € para
evitar roubos. Nao ha um corredor que separe o gindsio, de modo que se cruza todo o
gindsio para se chegar até o outro corredor. Em frente ao ginésio, na sua parte central,
ha um acesso para a cozinha e o refeitério, ambos s@o enormes: a cozinha é equipada e
se parece com uma cozinha industrial, o refeitério é amplo com grandes janelas para o
patio interno e com mesas que conjugam os bancos no mesmo conjunto. Apesar de
equipados parecem abandonados, a cozinha € subutilizada e o refeitério tem modveis
quebrados. Na escola serve-se apenas lanches e algumas professoras lembram, com
saudade, do tempo em que a escola chegava a oferecer quinhentas refeig;ées124 na hora
do almog¢o, como me diz uma professora: “era lindo, tinha uma nutricionista e uma
equipe com 10 cozinheiras” [DC; 08/05/97]. Logo em seguida, hd um conjunto de
banheiros ocupados pelas professoras. Em muitos momentos quando se anda pela
escola, principalmente nessa parte, € quando ndao ha aulas de Educacdo Fisica a

sensacdo que se tem € que se estd em um lugar abandonado.

No corredor seguinte, hd um prédio de dois andares com dezesseis salas de aula

escola.
"*Isso foi na época - 1994 - em que a Escola do Bairro funcionou parcialmente como CIEP.
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que fica entre dois conjuntos de banheiros, um de cada lado. As duas salas no final do

125

corredor sao destinadas a Educacdo Pré-escolar e dispdem de uma pracinha = que é

utilizada somente pelas criancgas da pré-escola.

Saindo do gindsio a primeira coisa que se vé é um bar'*® horroroso, malfeito,
improvisado, que ndo constava no projeto original e foi construido num espago que era
um acesso a outra pracinha interna. Passando o bar tem-se salas de aula e no final deste
corredor tem-se a frente dois corredores, um que passa em frente a sala de Musica, a
sala de Estudos Sociais, a sala de Matematica e a sala do Laboratorio de Informatica.

Da janela dessas salas avista-se uma pracinha interna ou o que seria uma pracinha.

O Laboratério de Informética tem quatro computadores, comprados pelas
familias, e s6 funciona porque a Associagdo Comunitdria da Escola do Bairro contrata
trés estagiarios. Via de regra, duas professoras acompanham o trabalho do Laboratério
de Informdtica: uma mais na parte burocritica de matriculas e a outra (que é a
assistente social) ajuda as familias a viabilizar o projeto. A direcdo da escola solicitou
uma professora a Secretaria Estadual de Educacdo para atender o Laboratério de

Informética e a Secretaria enviou, mas quando a professora chegou na escola a direcao

123 Os equipamentos da pracinha estdo quebrados.

"%*Tanto a Escola do Morro como a Escola da Vila ndo hd bar, se hd algo incompativel com a escola sdo
esses tais de bares que, geralmente, pertencem a algum pai que tem filhos na escola. Também, ndo se
sabe como a direcdo negociou para que este pai tenha permissdo para ter um bar dentro da escola e nio
outros. S6 ouvi rumores sobre o tipo de encaminhamento excuso que foi feito aqui. No didrio de campo
registrei: “em outra reunido do Conselho Escolar, um pai leva ao Conselho que o bar cobra muito caro,
ndo dd troco. A dire¢do assume uma postura estranha de defesa do bar, que ocupa o espago da escola e,
na verdade, é ilegal. O dono do bar é pai de um aluno. Houveram reclamacdes mas, mesmo assim, a
diretora fez uma defesa contundente em prol do bar. O pai que reclamou pediu desculpas a diretora e
que ele, como pai, estava apenas trazendo uma insatisfacdo. No final ficou tudo como estd” [DC;
30/04/97]. Além disso, considero grave o fato de que se privatiza um espaco publico e as relagdes nio
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resolveu coloca-la em sala de aula.

No segundo corredor hd cinco salas de aula. Entre os dois corredores e ja no
corredor frontal ha a Classe Especial, o Laboratério de Ciéncias, a sala do Servico
Social e outras trés salas menores, onde funcionou o Centro de Atendimento ao
Educando (antigo CAE, agora CEAE) com um consultério equipado para atendimento
odontolégico, uma sala que foi a da psicéloga e outra que foi a do médico'?’. Neste
ponto se estd de volta a entrada da escola. Dos(as) profissionais que atendiam ao Centro
de Atendimento ao Educando permaneceu na escola somente a Assistente Social, que
estava em vias de ser deslocada pela Secretaria Estadual de Educagao porque a escola

perdeu o CEAE.

O pitio interno da escola é grande e calcado'®®. Atravessando a portaria em
linha reta chega-se ao patio que num canto, entre o refeitdrio e o corredor da frente, tem
uma quadra de vodlei. Das janelas do corredor frontal € possivel ver os estudantes, pois
ha janelas grandes que permitem a visualiza¢do do pdtio interno, assim como, permitem
a iluminacdo do corredor onde estd a parte administrativa. Alids, todos os corredores
tém janelas grandes e sdo bem iluminados. H4 bancos no lado de fora do refeitério e
outros espalhados pelo pitio. E possivel alcangar cada bloco da escola a partir do pétio,

assim que do meio deste, em cruz, tem-se acesso aos diferentes prédios.

A escola € bonita mas estd completamente suja, além de muita poeira, ha

sdo somente viciadas como sdo clara e potencialmente viciadas.
127 Atualmente (1999) o CEAE foi reativado.
'2%0 aterramento e calcamento do pétio foi feito em 1995 num esforco da parte das professoras.
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montes de lixo aqui e ali e papéis voando pelos corredores. Os banheiros, em geral, ndo
funcionam, estdo sujos e cheiram mal. Os bebedouros nos corredores estdo
enferrujados, velhos ou quebrados e nao funcionam, apenas um ou outro funcionava.
H4 vidros quebrados em muitos pontos, ha vazamento de dgua que corre nos banheiros

ou em algum corredor ou nas escadas que dao acesso ao segundo andar.

No didrio anotei: “A escola é enorme e muito suja, estd abandonada. Encontro
na saida a vice-diretora que, junto com algum aluno, passa pelas salas e recolhe o lixo,
‘porque sendo a escola fica inabitdvel, estamos somente com uma funciondria e as
vezes ela estd doente’” [DC:26/06/97]. Outro dia estou assistindo uma aula quando
entra a vice-diretora com um saco recolhendo o lixo [DC: 25/06/97]. As professoras da
pré-escola colocaram o problema da limpeza para as familias, de modo que as familias
pagam uma pessoa que vem uma vez por semana limpar as suas salas de aula. H4 um
esforco por parte da direcdo para manter a escola limpa: contrata-se algumas vezes
alguma pessoa para desentupir o esgoto que estd transbordando, para limpar o prédio,
para restaurar isso e aquilo. Mas isso sé acontece quando a escola tem dinheiro, que é
repassado pela Secretaria Estadual de Educacdo a cada trimestre ou, o que € mais
comum, quando a escola faz uma festa e consegue juntar um dinheiro para fazer

qualquer coisa, pois tudo na escola estd em estado de urgéncia.

Neste periodo, em que estive na escola, a Secretaria Estadual de Educacao havia
destinado algum dinheiro. “Estou numa reunido do Conselho Escolar quando entra a
vice-diretora para dizer que tem em caixa R$ 2.700,00 e que isso ndo dd para nada:

R$ 600,00 foi para a limpar a caixa d’dgua, porque [ali] haviam encontrado uma
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pomba morta, R$ 1.200,00 foi para trocar uma fiacdo elétrica sem contar que os
esgotos estdo entupidos”. [DC:12/06/97]. Atualmente a Secretaria Estadual de
Educagao ndo se responsabiliza pela parte de manutencdo, simplesmente repassa uma
minguada verba para a escola e as professoras ficam responsaveis pelos orcamentos,
contratagdo e pagamento. Em uma entrevista a professora me diz que a escola tem que
a apresentar trés or¢camentos mas que ninguém quer trabalhar na escola (e para o
Estado) porque os pagamentos sdo demorados [ENT9; 20/07/97]. A Secretaria Estadual
de Educacgdo faz o respasse de verbas a titulo de maior autonomia administrativa da
escola, que como se isso é uma faldcia. Se de um lado, a autonomia administrativa é
importante e representa a descentralizacdo do poder sobre o que fazer na escola, por
outro lado, ela s6 € possivel quando a mantenedora oferece condigdes reais. Nao € o

caso da Escola do Bairro que, literalmente, sobrevive a cada dia.

Em 1986, coincidentemente, eu havia realizado um trabalho nesta escola, que na
época era pequena com quatro ou cinco pavilhdes em madeira. A Escola do Bairro era
a antiga Escola do Morro que funcionou no alto do morro desde de 9 de marco de 1965
e tinha no primeiro ano de funcionamento somente até a 4 série do 1 grau. Como a
escola foi crescendo, em 1985 construiu-se um novo prédio no interior de um
loteamente, quando entdo a escola ja oferecia o primeiro grau completo. A mudanca foi
no final de 1985 e a comunidade escolar encarregou-se de tudo, “todo o material foi

transportado em carros particulares, caminhonetes emprestadas, num caminhdo da
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prefeitura e num caminhdo alugado pelo pai de um dos alunos da escola™®. A escola
continuou crescendo e aos poucos ia-se construindo um pavilhdo emergencial aqui e
outro ali'*’. Em 1992, aps uma consulta a comunidade (que aconteceu em 1990) sobre
o interesse em transformar a escola em CIEP"!, comecou-se a transformacio quando a
escola conviveu com os operarios tentando dar cabo de uma obra, cinquenta e quatro
professoras e cerca de seiscentos estudantes tentando fazer as aulas funcionarem. O
histérico da escola registra que nesta fase “o atendimento a comunidade foi muitissimo
prejudicado”. As professoras que estavam na escola, nessa €poca, lembram desse
periodo como um caos: barulho, um monte de gente circulando em todos os lugares e

muito p6 de cimento.

Na verdade a diretora, na época do governo do PDT, vislumbrou uma
oportunidade de ter finalmente o seu sonho realizado: uma escola grande, bonita e em
alvenaria. Como o governo do PDT estava a procura de um lugar onde construir o
primeiro CIEP, apresentou-se um momento histérico que concentrou uma convergéncia
de vontades, poder e interesses que, por diferentes, razdes, tornaram realidade o CIEP.
Esse momento conjugava um lugar apropriado (a zona sul da cidade, nobre e em
expansdo), uma diretora egocéntrica, um politico no velho estilo caudilho, uma

Secretdria de Educacdo personalissima e autoritdria (esposa do governador) e um

12 Dados buscados em documento interno a escola que apresenta um breve relato histérico.

130 No histérico da escola (1996 — documento inetrno) consta que “em 1989 foi necessdria a construgdo
de um pavilhdo emergencial com duas salas de aula. O mesmo se repetiu em 1990, com a construgdo de
mais outro pavilhdo com duas salas de aula”.

131Segundo o Histérico da escola, a comunidade votou macicamente a favor da transformacao da escola
em CIEP.
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projeto populista. Todos esses ingredientes permitiram o CIEP'*?, que se propunha a
oferecer turno integral as criangas de classe popular € mesmo que o governo nao
quisesse reconhecer, na pratica, somente uma parte das criangas da comunidade eram

atendidas, porque nao havia espaco para todas.

A antiga diretora desta escola permaneceu no cargo durante vinte anos, de 1975
até 1995, e imprimiu uma marca pessoal que ficou na memoria das professoras que
conviveram com ela. Na entrevista uma professora retrata como eram as relagdes nesta
época: “Era a tal de 18 anos [na verdade 20 anos] que estava quase se aposentando
na fungcdo, que era uma pessoa que até te permitia trabalhar, mas ela era muito
autoritdria e era ela quem ditava as coisas, quando a gente fechava com ela, tudo bem,
mas quando a gente ndo fechava dava uns ataques nela e [ela] impunha a vontade

dela” [ENT7: 125-130; 11/07/97].

Em 1995 assume o governo do PMDB e destitui a diretora do cargo que,
segundo algumas professoras, ela nunca mais teria se recuperado emocionalmente
devido a sua destituicdo. A escola foi dirigida durante meses por uma “Comissdo
Tempordria Especial’, precisamente a escola conviveu durante meses com uma
intervencdo. A fala de uma professora precisa o sentimento € 0 que aconteceu nesse
momento: “O [governador Antonio] Britto entrou no dia 3 e no dia 13 ele mandou uma

junta de intervengdo que acabou com tudo. Destituiram uma dire¢do que estava hd 19

3 L. . . - L.
2Segundo vérias professoras da Escola do Bairro, na inauguracio do CIEP, o governador e a secretdria
de educagdo desembarcaram de um helicéptero que pousou na pracinha ao lado do colégio, o que causou
uma ventania e uma poeirada que pousou sobre todas as professoras especialmente vestidas para a
ocasido.
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anos [20 anos no cargo], ela se desestruturou e até hoje ndo se recuperou, proibiram
de dar refeicoes e quase desmancharam o refeitorio” [DC; 08/05/97], que s6 nao foi
desmanchado porque um decreto-lei do governo anterior proibia que se tirasse qualquer

coisa do CIEP.

Quando estive na escola em 1986, que fica na zona sul da cidade e distante do
centro, a rua tinha uma 6tima pavimentagao e terminava na escola. Nao haviam casas
no entorno e a escola era uma construcio solitdria no meio de muito verde. Dez anos
mais tarde, a escola se encontra no meio de um condominio de classe média e ao lado
da escola ha uma pracinha agradavel. A escola estd separada da pracinha por uma tela
que circunda toda a escola. Olhando-se a escola de fora ela é bonita, o prédio é
imponente e fica-se com a impressdo de que a escola atende a vizinhanga, mas as(os)
estudantes da escola moram em torno de um quilometro longe, em um nicleo
habitacional da Cooperativa de Habitagdo (COHAB) que comecou a ser construido no
inicio da década de 80. Inclusive, um anexo da escola funcionou (em 1984) dentro dos
prédios em constru¢cdo e as salas de aula eram no que seriam, mais tarde, os
apartamentos. Uma das professoras entrevistada, que atualmente trabalha na Escola da
Vila mas que ja trabalhou na Escola do Bairro, lembra desse momento em que havia
uma indecisdo sobre se a escola seria do estado ou do municipio [ENT12; 24/07/97].
Esta professora pertencia ao quadro funcional do municipio mas estava cedida para o
estado. Os desentendimentos politicos obrigaram a uma defini¢cdo e ao retorno das

professoras municipais a dependéncia administrativa a que, de fato, pertenciam.

O loteamento/condominio € realmente bonito e bem conservado e os precos das
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casas sdo elevados, os terrenos eram baratos ha dez anos atras, mas atualmente ha
pouquissimos terrenos por ali e sdo caros. Todas as ruas do loteamento s@o bonitas,
cuidadas, iluminadas, com jardins e coqueiros que dividem as ruas ao meio, as casas
sdo ajardinadas e cercadas, uma ou outra é aberta para a rua, ou seja, o entorno da
escola € de classe média e agradavel. Como a escola se encontra no meio de um
condominio de classe e média e como a maioria das criangas da escola sao pobres,
oriundas do nucleo habitacional da COHAB, e passam cotidianamente pelas ruas e
praca deste loteamento, hd tensdes entre os moradores do condominio e a escola. Eu
nao havia percebido isso até que um dia a vice-diretora foi buscar uma lata de lixo na
rua, porque o presidente da associagdo do condominio reclamou que a lata de lixo se
encontrava depois da linha na cal¢ada que separa a escola da pracinha. A vice-diretora
me explica que isso ndo € proposital, porque as vezes os proprios alunos vao passando
pela rua e empurram a lata de lixo mais para 14, outras vezes o lixeiro joga a lata de lixo
mais para o lado da pracinha. Mas ndo adianta explicar isso, a associagdo de moradores
ndo tolera a escola e, principalmente, ndo € dito mas € visivel, n@o ha tolerancia para
com os(as) alunos(as) pobres que circulam todos os dias pelo condominio, porque a sua
escola estd 14 e ja estava 14 antes mesmo do condominio. De modo, que hd constantes
rusgas, queixas, reclamacgdes por pequenas coisas - da parte da associacdo de
moradores - sobre o fato de que os(as) alunos(as) da escola ndo observam seu
comportamento na convivéncia com a vizinhanca de classe média. Isso envolve o fato
da lata de lixo mas, também, envolve as acusacdes de que os(as) estudantes estragam o
jardim da pracinha aqui e ali. Os detalhes nas reclamagdes sdo a parte visivel da

intolerancia e das tensdes entre a comunidade escolar, particularmente entre o0s
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estudantes, as familias pobres e a vizinhanca de classe média.

5.4 RECURSOS HUMANOS E PEDAGOGICOS

A quantidade e qualificagdo dos recursos humanos representa a possibilidade de

a escola investir em melhor atendimento a comunidade escolar.

TABELA 5.4.1 Escolaridade das professoras - 1997

Escola do Morro Escola da Vila Escola do Bairro
Professoras %
- Mestrado 6 1 0
- Especializacio 42 30 11
- Graduagio 46 68 60
- Licenciatura Curta 0 0 11
-2 grau 6 1 18
TOTAL 35 67 44

Tabela 5.4.2 Equipe administrativa e relagcdo professora - alunos

Escola do Morro Escola da Vila Escola do Bairro

Supervisoras 02 02 0
Orientadoras 02 02 0
Diretora e vices 02 02 03
Exercendo outra funcio 01 02 01
Matricula final - alunos 318 627 917
Relacdo profa. x alunos 1x9 1x9 1x21
Relacdo regente de 1x11 1x11 1x23

classe x alunos

A qualificacdo das professoras nas trés escolas € aprecidvel. Quase a totalidade
delas sdao graduadas e uma porcentagem significativa tem especializacdo. A Escola do
Bairro é a que apresenta a maior nimero de professoras'> que tem somente o 2" grau

magistério, também € a escola onde se encontram as professoras com mais tempo no

' Sdo 44 professoras mais uma Assistente Social. Das 45 professoas da escola, 4 tém contrato
tempordrio, na estastistica da Secretaria da Educac@o elas sdo contadas como regentes de classe na
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magistério. As novas geracdes de professoras em Porto Alegre sdo quase na sua
totalidade graduadas. A diferenca entre as escolas estd na relacdo professora X
estudante (aqui refere-se ao nimero total de professoras que trabalham na escola) e
regente de classe x estudante (neste caso excluiu-se as professoras que estdo exercendo
outras fun¢des docentes que nao a de regéncia de classe). A Escola do Morro atende a
uma comunidade pequena, dai a relacdo professora x estudante ser pequena. A proposta
politico-pedagdgica na Escola da Vila para se efetivar exige um contingente maior de
professoras. A Escola do Bairro, como se viu, convive com a falta cronica de

professoras.

Os recursos pedagdgicos caracterizam as escolas que as(os) estudantes freq
tientam e representam a infra-estrutura na possibilidade de expansdo ou restricdo do
trabalho pedagdgico. Abaixo apresenta-se uma sintese comparativa entre as trés escolas
da pesquisa. A relacdio de materiais, instalacdes equipamentos segue a tabela
apresentada pelo INEP (BRASIL, et al., 1997b) com a indica¢do de sua existéncia e
condig¢des de uso distribuidas entre: Bom; Regular; Ruim; Nao disponivel. Solicitou-se
as professoras que classsificassem as condicdes de uso, onde boas condi¢des nao
sinigfica que haja um numero suficiente de equipamentos para atender as necessidades.
Entre parénteses encontra-se a quantidade quando a escola apresenta mais de um
equipamento para o item. Os itens do 1 ao 17 segue a tabela do INEP, os demais itens

sdo outros equipamentos disponiveis em cada escola.

categoria de “nao professores” (RIO GRANDE DO SUL e Secretaria de Educacio, 1999).



QUADRO 5.4-1 Condig¢des de uso dos recursos pedagdgicos por escola — 1997

1-Biblioteca

2-Laboratério de Ciéncias
3-Laboratério de Informatica
4-Auditério

5-Quadra de Esportes

6-Equipamento de Educacio Fisica

7-Sala de Professoras
8-Livros

9-Quadro negro
10-Televisao
11-Videocassete
12-Retroprojetor

13-Projetor de Slides
14-Mimedgrafo
15-Méquinas de datilografia
16-Computadores
17-Maquina para Fotocdpias
18-Cozinha

19-Refeitério

20-Sala do Grémio Esudantil

21-Quadro branco ou tela branca

22-Sala de video
23-Equipamento de som
24-Miéquina Fotografica

Escola do Morro
Bom

Ruim

Nao disponivel
Nao disponivel
Ruim

Ruim

Regular

Bom (9208"%)
Regular

Bom

Bom

Nao disponivel
Nao disponivel
Bom (3)

Bom (2)

Nao disponivel
Bom

Bom

Bom

Nao disponivel
Bom

Bom

Bom

Bom

Escola da Vila
Bom

Bom

Bom

Bom

Bom (3)

Bom

Bom

Bom (3900)
Bom

Bom (2)

Bom (2)

Bom

Nao disponivel
Bom (4)

Bom (2)

Bom (17'%)
Nao disponivel
Bom

Bom

140
Bom

Bom (10 quadros)

Nao disponivel
Bom
Bom

QUADRO 5.4-2 Qutros recursos pedagédgicos disponiveis na Escola da Vila
Bom — sala equipada com cortinas, panos, roupas e outros materiais

25-Sala de Teatro
26-Sala de Artes Plasticas

27-Centro de Linguas

28- Salas de Apoio

especialmente preparada para aulas de teatro.
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Escola do Bairro
Bom
B0m134

Bom

Nao disponivel
Bom (2'%)
Bom

Bom

Bom (5643)
Bom

Bom (2)

Bom

Bom (2)

Bom

Bom (7')
Bom (2)

Bom (6'*)
Bom

Bom

Bom

Ruim

Bom

Bom

Bom

Bom

Bom — equipada com diversos materiais destinadas a producao

artistica.

Bom (3) — salas ambiente com materiais pedagégicos especificos,
cada uma destinada a uma lingua estrangeira (inglés, francés,

espanhol)

Bom (3) — duas dessas sao destinadas para o Laboratdrio de
Aprendizagem no primeiro e segundo ciclos e a terceira contém
material de apoio para as professoras do terceiro ciclo, além de

13 0 laboratério ndo estava sendo usado.

3 o S

133 A escola dispde de um gindsio de esportes.
3 1 1. - N . . . , .
1% Este dado, segundo a professora da biblioteca, ndo corresponde 2 realidade, haja vista que ha muitos

livros extraviados ou ndo devolvidos que ndo estdo computados no levantamento final.
3 A .
7 Dos quais trés funcionam.

3 . - L. L. .
"% Dos quais 15 estdo no Laboratério de Informética e 2 na secretaria.
1 Dos quais 4 estdo no Laboratério de Informdtica e 2 na secretaria.

1 Dispde de mesa, armdrios e equipamento de som.
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funcionar como de sala de estudos para as professoras.
29-Sala de Estudos Bom (2) - destinada para o trabalho das professoras.
30-Sala das funciondrias Bom
31-Banheiro para deficentes fisicos Bom

32-Depdsito Bom — destinado para guardar os materiais diddticos da escola e,
igualmente, cada sala de aula conta com um depdsito (closet): uma
pequena sala anexa a sala de aula que contém todo o material
didatico das turmas que trabalham naquela sala.

33-Ludoteca Bom - sala ampla para recreagcdo, com mesa de ping-pong e com
outros jogos (dama, velha, cinco marias, etc.), também destinada
para a Educacao Fisica em dias de chuva.

34-Sala do Video Bom — preparada exclusivamente para a projecao de videos
35-Projetor de Opacos Bom

36-Filmadora Bom

37-Equipamento para Jardim de Bom

Infancia

QUADRO 5.4-3 Outros recursos disponiveis na Escola do Bairro

25-Equipamento para Jardim de Bom

Infancia

26-Videoteca Bom — selecao de videos disponiveis para o trabalho pedagégico

27-Instrumentos musicais Bom — mas ndo estavam em uso

28-Salas Ambiente Bom - sdo 4 salas diferenciadas (musica, artes plastica, estudos
sociais, matematica)

29-Centro de Atendimento ao Gabinete odontoldgico Bom - mas ndo estavam

Educando (CEAE) Gabinete médico funcionando em 1997

Gabinete psicoldgico
Gabinete psicopedagdgico
Gabinete da assistente social Bom

A Escola da Vila € a escola com melhores condi¢des de recursos pedagdgicos, o
que contribui para o trabalho pedagdgico qualificado. A Escola do Bairro também tem
bons equipamentos mas isso, por si s6, ndo garante um trabalho pedagégico melhor
porque, como se viu, ha outros fatores que concorrem para exceléncia do trabalho nas
escolas, rpincipalmente a disponibilidade e qualifica¢do de recursos humanos. A Escola
do Morro embora nao disponha dos mesmos recursos pedagdgicos das outras duas
escolas tem um trabalho pedagdgico qualificado, mas a falta de condi¢des impde

limita¢des aquele e tensiona as relagdes no interior da escola.
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A estrutura curricular € importante para a realizacdo de uma proposta politico-
pedagdgica que se define como progressista e que declara sua opcdo pelas classes
populares. Mas ela s6 se realiza a medida de condi¢des concretas humanas e
pedagdgicas disponiveis na escola. Sem investimento na qualificacdo das professoras
(aqui pressuponho igualmente saldrios decentes) e sem uma proposta que congregue 0s
esfor¢os de todas em torno de objetivos comuns, a escola fica a deriva. E mesmo com
essa garantia, ainda assim, ha problemas que se colocam e que estdo além do que a

escola pode fazer.

z

A escola é uma instituicdo entre outras e necessita do apoio e do trabalho
dessas. Ha casos que necessitam atendimentos especializados que nao sao oferecidos na
escola nem poderiam, porque a atuagdo da escola é nos limites das possibilidades
pedagdgicas e da realiza¢ao do ato educativo. O alunado que necessita de atendimento
médico, psicolégico, de atencdo por parte do Conselho Tutelar ndo encontram resposta
imediata e isso obriga a escola a conviver com problemas que se encontram fora do que
€ possivel resolver. Uma professora apontou que quando se solicita um atendimento
especializado fora da escola, isso demora, as vezes, um ano para acontecer, enquanto
isso as professoras se viram como podem. Assim como, as professoras se deparam com
situacdes que envolvem familias muito pobres e criancas sem experiéncia pedagogica.
Ha criangas que ndo sabem nem onde comeca o caderno, qual a direcdo em que se €,
que ndo dispdem de outros materiais informativos além daqueles que a escola oferece,
que falam errado porque a familia fala errado cotidianamente. Pode-se contra-
argumentar que a funcio da escola é ensinar ndo importa as condicdes do alunado. E

verdade, mas € necessdrio reconhecer que as possibilidades e as limitagdes de classe
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social se colocam no trabalho pedagdgico. Se uma professora numa escola privada de
classe média nao necessita ensinar a direcdo do caderno, a direcdo da leitura, ndo
precisa corrigir a todo momento uma linguagem que persiste errada e se transfere

errada para a producdo textual'®'

, entdo ela tem mais tempo para investir em outras
aprendizagens'*. A escola quando oferece condi¢des reais para a aprendizagem e
promocao do alunado de classes populares cumpre seu destino dentro dos limites de

classe social e dentro dos limites estruturais de outras instituicdes que nao conseguem

atender as demandas sociais.

A importancia dos recursos humanos e pedagdgicos estd na propor¢ao do que é
possivel a escola fazer para atender a sua comunidade com qualificagdo. As diferengas

vao além dos recursos humanos e pedagdgicos e adentram a organizacao curricular.

5.5 A ORGANIZAGAO CURRICULAR

Quanto a organiza¢do curricular que pauta as escolas ha diferencas que
brevemente esclareco com a finalidade de situar o contexto de organizacdo curricular
de cada uma. A descricdo detalhada aparece ao longo da pesquisa e a andlise
comparativa entre o curriculo por seriacio e o curriculo por ciclos de formacao

encontra-se no capitulo 7.

Mg aqui tenho presente que todas as criangas constroem hipdteses de leitura e de nimero. Para Emilia
Ferreiro e Ana Teberoski (FERREIRO e TEBEROSKY, 1991) a classe social ndo tem nenhum
significado para a aprendizagem. Entretanto, os fatores estruturais de classe social modificam a relacio
pedagodgica. A despeito do que a escola possa oferecer, a classe social é um dos aspectos mais
permanentes na vida dos sujeitos. Para a compreensdo de tal afirmagdo veja (BAUDELOT e
ESTABLET, 1992).

M2Cf. as limitagdes que envolvem o uso de computadores na escola no capitulo 6 na secdo sobre o
espaco informatizado.
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A Escola do Morro estava organizada por seriagdo e em processo de discussao
para a adog¢do dos ciclos de formacao. Em agosto de 1998, quando fiz uma breve visita
a escola, ela ja se encontrava organizada por ciclos de formacgdo. Esse registro é
importante devido ao fato de que a andlise dos fatos ocorreu num momento de
transicdo, no tempo de agosto de 1996 a julho de 1997. Em 1996 e principalmente em
1997 as professoras recebiam constantes visitas das assessoras da SMEd com o
objetivo de convecé-las a adotar os ciclos de formacao. Esse periodo de transi¢do, entre
a organizacao curricular por seriacdo para outra de ciclos de formagao, caracterizava-se
por um clima de insatisfacdo com a forma que a SMEd tentava garantir a adesdao e com
o projeto pedagogico da escola que ndo andava a contento (para maiores detalhes ver o
capitulo 6). A Escola do Morro pautava o seu trabalho a partir de um projeto

pedagdgico construido internamente na escola.

A Escola da Vila, organizada por ciclos de formacao, iniciou suas atividades em
1995 no interior de uma proposta politico-pedagdgica da Administragdo Popular em

Porto Alegre. A escola foi criada para implantar a proposta dos ciclos de formagao.

A Escola do Bairro, em 1997, trabalhava com a organizagdo curricular por
seriacdo e, apesar de dois anos da Administragdo do PMDB, a escola dispunha como
proposta politico-pedagdgica o projeto organizado no governo anterior (do PDT) que
defendia a implantacido do CIEP. Foi a primeira escola construida em porto Alegre com
a finalidade de se implantar o CIEP, que, na verdade, nunca foi implantado como

projeto devido a falta de recursos humanos e pedagégicos.

Na estrutura por seriacdo se tem uma diferente ordenacdo das disciplinas no



210

curriculo com uma carga hordria que se concentra nas disciplinas de Matemadtica e
Portugués. Na estrutura por ciclos de formacao o tempo para as diferentes dreas ou
disciplinas estd distribuido de forma eqiiitativa, pois se entende que todas as dreas e

disciplinas sdo importantes e tém peso equivalente na formacdo das estudantes'*.

A Escola do Morro e a Escola do Bairro estdo organizadas na énfase de
diferentes disciplinas e/ou d&reas, enquanto a Escola da Vila se organiza na
transversalidade do complexo tematico nas diferentes disciplinas e/ou dreas. Além da
diferenca na estrutura organizacional do curriculo e nas suas énfases, ha as diferencas
nas motivagdes € no contexto em que surgem os projetos pedagdgicos em cada escola

que abordarei adiante.

Embora nas descrigdes acima houvesse apontado quem sao as criancas e as
familias das escolas, neste momento deter-me-ei em trazer outras informacdes que
ajudam a caracterizar a comunidade para quem se destina essas escolas. Os dados, aqui,
apresentados sdo provenientes dos relatorios de pesquisa em cada escola. Em uma delas
a pesquisa foi conduzida com a orientagdo do Nucleo de Pesquisa e Assessoria em
Educacdo Popular/ PGEdu/FACED/UFRGS. Na outra escola a pesquisa foi conduzida
com o auxilio das assessorias da SMEd. Mesmo assim ha problemas metodoldgicos que
apresentam diferencas e imprecisdes nas informacdes, mas estas ajudam a visualizar a

comunidade das escolas.

5.6 AS ESCOLAS E SUAS COMUNIDADES

'3 Cf. a grade curricular de cada escola no Anexo B.
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As comunidades nas trés escolas sdo semelhantes. Elas estdo representadas por
familias pequenas que, em geral, tem de dois a quatro filhos e praticamente os filhos e
as filhas estudam na mesma escola. As criangas e adolescentes na escola sdo os filhos e
as filhas de maes e pais que trabalham, como se pode ver nas tabelas abaixo. Construiu-
se a classificacdo com base nos dados apresentados nos relatérios de pesquisa das
Escolas do Morro (MOOJEN, 1997) e da Vila'"* e com base nas categorias

ocupacionais por género organizadas por Neuma Aguiar (1994).

TABELA 5.6.1 Categorias ocupacionais por género nas duas
145

escolas

Homens % Mulheres %
Nao manual 18 9
Manual 64 7
Donas de casa 46
Empregadas domésticas 25
Desempregado 3
Aposemtado 1 1
Imprecisos 1 9
Sem informagdo 12 3
TOTAL 72 69

TABELA 5.6.2 Distribui¢do das ocupacdes por género nas duas escolas'*®

Homens % Mulheres %

Administraggo e supervisao 4 4
Ocupagdes no setor formal tradicional 25 7
Ocupagdes no setor formal moderno 8 0
Ocupagdes no setor manual por conta prépria 39 1
Ocupagdes no setor ndo manual por conta propria 5 3
Donas de casa 0 46
Empregadas domésticas 0 25
Desempregado 3 0
Aposentado 1 1
Imprecisos 2 9
Sem informagao 12 3

' Os dados da Escola da Vila baseiam-se em documento interno 2 escola. Ndo disponho de informacdes
sobre as ocupagdes de maes e pais da Escola do Bairro. O que tenho sdo obervacdes pontuais e
indicacdes, da parte das professoras, de que as familias na escola sdo semelhantes as familias nas duas
outras escolas. A Escola do Bairro atende predominantemente as criangas oriundas do nicleo
habitacional da COHAB, na sua maioria, pobres.

15 Cf. a tabelas sobre categorias por género e escola no Anexo C.

1 Cf. a tabela com a distribuigdo das categorias ocupacionais por género e esola no Anexo C.
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TOTAL 72 69

A maioria dos homens exercem ocupagdes manuais € uma porcentagem
expressiva trabalha por conta propria. Eles sdo pedreiros, eletricistas, pintores,
jardineiros, ferreiros, gesseiros, mecanicos, encanadores, serventes de pedreiros e
carpinteiros. Eles s@o “os trabalhadores em situacdo dita de sobrevivéncia” (AGUIAR,
1994, p. 24). Os trabalhadores que exercem atividades com contrato formal de trabalho
representam 25% do total. Eles sao garcons, vendedores, motoristas, vigias, frentistas,
cobradores e carregadores. Os homens que trabalham no setor formal moderno sdo
digitador, eletrotécnico, operdrio, técnico de raio x, carteiro e um que declarou

147
1.

trabalhar na Avipa Os poucos trabalhadores na categoria de supervisdao e

administrag¢do sdo funciondrio publico, gerente de loja e bancério.

As mulheres s@o na maioria donas de casa e uma porcentagem expressiva €
empregada doméstica, que trabalha nos condominios de classe média proximo das
escolas. Aquelas que trabalham no setor formal tradicional sdo auxiliares de cozinha,
atendentes de creche, zeladoras e costureiras auxiliares. E aquelas que trabalham na

categoria de administra¢ao e supervisao sao funciondria publica e secretérias.

Enquanto as ocupacdes masculinas distribuem-se em trinta e uma atividades
diferentes as ocupagdes femininas encerram-se em nove atividades diferentes,

excluindo-se as categorias de dona de casa e empregada doméstica.

147 s . L
A Avipal € uma empresa moderna de avicultura e agropecudria.



213

Quanto ao tempo dispendido diariamente para o trabalho, o relatério da Escola
da Vila escola registra que “a maioria das pessoas trabalha de cinco a sete dias na
semana, manhd e tarde, e de oito a doze horas diariamente. Trabalham na familia de

148
uma a duas pessoas” .

Uma parte considerdvel das maes, segundo o levantamento das professoras nas
duas escolas, trabalha somente em casa. Contudo, como o trabalho das mulheres e o
trabalho informal nio sdo socialmente bem definidos (UNITED NATIONS, 1995c¢), ha
imprecis@o na coleta de dados. Na verdade, h4 desconhecimento de como proceder uma
coleta de dados que reflita, particularmente, o trabalho das mulheres. Os relatérios de
pesquisa nas duas escolas mostram, parcialmente, a realidade do trabalho das familias
de classe popular e refletem o desconhecimento do trabalho das mulheres, como
decorréncia da pouca compreensdo das relacdes de género e de raca'*® que ddo forma
as condi¢des de visibilidade e reconhecimento do trabalho de uns e outros. Fato que
conduz ndo somente as professoras a registrarem a pouca diversidade das atividades
das maes como, também, conduz muitas mulheres a ndo identificarem o que fazem
como trabalho e, deste modo, a nio relatarem as intimeras atividades com as quais se
envolvem cotidianamente e que, muitas vezes, ndo estdo disponiveis a visibilidade
publica (NACIONES UNIDAS, 1992; UNITED NATIONS, 1995¢). Em outras
palavras, as mulheres se envolvem em muitas atividades invisiveis devido a

incomprensdo que tem base nas posicoes de género que as mulheres ocupam na

18 Ellen Rybu, 1996, op. cit.
149 Nenhuma das escolas fez o levantamento das categorias ocupacionais com entrada de raga.
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sociedade. Os homens mesmo trabalhando no setor manual por conta prépria
identificam o que fazem como trabalho, enquanto o trabalho de fazer doces e vendé-los,

por exemplo, ndo € mencionado nas entrevistas como trabalho.

Nao realizei levantamento de dados sobre o trabalho de maes e pais nas
comunidades, porque isso nao representa o principal objetivo da pesquisa, mesmo
assim gostaria de observar que hd muitas maes que, vez por outra, aparecem nas
escolas vendendo alguma coisa. Dependendo de como a escola aceita ou regula essas

vendas ha diferencas na presenca de maes nas escolas.

Na Escola do Bairro, cotidianamente, ha mies vendendo no corredor (onde se
localiza a parte administrativa e a sala das professoras) doces e salgados produzidos por
elas. Na Escola da Vila as professoras decidiram que as vendas sdo permitidas em
unico dia de cada més, onde as maes comparacem para por a venda além de comida e
roupas, trabalhos em tricd e croché. Na Escola do Morro ha uma organizacao informal
que regula as vendas e uma certa indisposi¢do de algumas professorals150 com as
vendas, isso constrange a circulacdo de maes ou outros vendedores. Mesmo assim, ha
maes (representantes de algum produto) que comparecem regularmente na escola (uma
vez por meés) para vender roupas ou calcados. H4 muitas mades que vendem

principalmente produtos da Avon, doces, roupas e calcados, no entanto, elas ndo se

declaram na pesquisa, nas duas escolas, como trabalhadoras: produtoras e/ou

' Em uma reunido na escola do Morro algumas professoras manifestaram que ndo gostam de
vendedoras na sala das professoras, porque a sala é para o trabalho e elas gostariam de ver proibidas tais
vendas. Mas outras professoras se opuseram argumentando que elas ndo t€ém tempo para fazer compras e
que a venda na escola era uma alternativa, de modo que as vendas foram mantidas.
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vendedoras autonomas.

Nas duas escolas municipais o nivel de escolaridade das familias é semelhante e
aqui entendo que, por extensdo, o mesmo acontece na Escola do Bairro. A seguir
apresento as tabelas que mostram o grau de escolaridade de maes e pais. Como nao ha
precisao na coleta de dados, reconstrui a tabela abaixo a partir de as informagdes das

pesquisas nas duas escolas municipais.

TABELA 5.6.3 Escolaridade por género nas duas escolas""

Escolaridade Homens % Mulheres %
de 0 a 4 anos 17 28
de 5 a7 anos 30 43
8 anos 26 13
de9all anos 7 9
12 anos 15 7
Sem informagao 4 0
TOTAL 72 68

A maior parte de pais e mades nas duas escolas municipais tem entre cinco e oito
anos de escolaridade. Contudo observa-se uma porcentagem significaiva de pais e,
principalmente, maes que tem pouca escolaridade (analfabetos ou analfabetos
funcionais), bem como € significativa a porcentagem de pais com o segundo grau

completo.

Na amostra coletada nas escolas ndo constam pais e maes com escolaridade de
nivel superior. Em um documento na Escola da Vila acrescentou-se que “a maioria

estudou somente até a 4 série e o motivo pelo qual deixou a escola foi por necessidade

1! Cf. a tabela sobre escolaridade por género e escola no Anexo C.
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de trabalhar’'>*.

Nas trés escolas as comunidades sdao muito ativas. Isso estd demonstrado no

registro da luta da comunidade da Escola do Morro, no relatério de pesquisa.

Em marco de 1986 organizou-se um outro abaixo-assinado: Criancas
sem Escola (com mais assinaturas do que criangas sem escola,
conforme lembra a Alzira). (..) Ap6s anos de lutas e reivindicagdes, a
ampliacdo do terreno, foi fruto da mobilizacdo coletiva dos professores
da escola, juntamente com a comunidade do Morro, ao se conseguir,
finalmente, a desapropriacdo do terreno ao lado da escola, em 1994. A
luta agora estd (1995-96) na priorizacdo da constru¢do de um novo
prédio para a escola, junto ao Or¢amento Participativo, com mais salas
para se poder atender a educacdo pré-escolar, com canchas, drea
coberta e gindsio para as aulas de Educacdo Fisica e outra atividades,
uma grande churrasqueira para as festas da escola e sua comunidade,
assim como uma sala de biblioteca adequada e um refeitério bem
amplo. (MOOJEN, 1997, s. p.).

A Escola da Vila, também, € fruto de mobilizacdo da comunidade que em 1994

apresentou a reivindicacao no Or¢amento Participativo.

Na Escola do Bairro a comunidade se mobilizou para ter uma nova escola em
1985. Em 1990 a comunidade apoia a direcdo para ter o CIEP. As familias foram
inteiramente responsaveis pela organizacdo do Laboratério de Informadtica, juntaram o
dinheiro necessdrio (através de festas, acdo entre amigos, etc.) e compraram OS
computadores, além disso, as familias sdao as responsdveis pela sua manutencdo e
funcionamento. Em um chamamento para uma reunido com as familias (em outubro de

1996), onde o objetivo foi apresentar o projeto do Laboratério de Informatica, a

132 Relatério de pesquisa da Escola da Vila, documento interno 2 escola.
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comissdo de pais, entusiasmada com os resultados da sua mobilizacdo, diz: “os grandes
beneficiados desse esforco, sem divida nenhuma, serdo os alunos, os nossos filhos,
pois passardo a ter importante treinamento para a sua vida profissional, em todo o
periodo escolar, isto é, do jardim a 8 série”. Esta comunidade, em agosto de 1996,
apresentou um “projeto de integracdo e motivacdo” elaborado pelas familias e,
posteriormente, apresentado as profesoras' ™. As familias, também, se mobilizaram para
conversar com o Secretdrio Municipal de Transportes e apresentaram um projeto:
“Movimento de seguranca na travessia da Juca Batista” para conseguir a sinaliza¢ao
na avenida principal e um brigadiano que se responsabilizasse pelo transito e seguranga
das(os) estudantes. Mas devido aos intimeros problemas que a escola enfrenta, a
vontade das familias em propor alternativas e buscar solu¢des encontra pouco eco entre
as professoras e somente umas poucas professoras estavam envolvidas com as familias

(sobre as reacdes das professoras diante do projeto conferir pp.).

As descricoes mostram as semelhancas entre as comunidades para qual cada
escola se destina e mostram as diferencas de recursos humanos e pedagdgicos em cada

escola.

5.7 As CONDICOES NAS TRES ESCOLAS

A Escola do Bairro nasce na década de 60 no bojo da expansao da escolaridade

53 . . . . L. . .
'*No projeto das familias consta que “a proposta, pois, enseja no seu propésito buscar a integracio do

corpo docente com [os] pais e alunos dentro de um plano motivacional. Ela busca na sua trajetdria
encontrar instrumentos de satisfacéio pessoal dos integrantes e resultados financeiros para a cobertura dos
encargos que tal processo requer” (Projeto, 1996, s.p., documento interno). No final deste documento 1€-
se “que Deus nos ilumine e colabore”.
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proposta pela antiga ARENA, depois PDS, e no contexto da ditadura militar
preocupada em dar uma face de democratizacdo as suas acdes. A Escola do Bairro é
transformada em CIEP em 1992 quando o governo do Estado estava ocupado pelo
PDT. O inacabado projeto do CIEP arquitetou o prédio, previu inicialmente os recursos
humanos e pedagdgicos (embora sem efetiva-los), mas sem definicao politico-filos6fica
sobre a pedagogia o projeto se esboroou. O projeto do CIEP ndo chegou a se
concretizar e foi desfeito em 1995 quando assumiu o governo do PMDB, que ndo tinha
proposta para a educacdo nem interesse por ela. Trinta anos de governos de diferentes
partidos politicos na educacdo, no Rio Grande do Sul, colocoram a Escola do Bairro no
limite de seu funcionamento. A comunidade escolar sobrevive a cada dia, produto do
desinteresse e do desinvestimento que pautou nos ultimos anos, particularmente, o

governo do PMDB.

A Escola do Morro nasce da mobilizacdo de uma pequena comunidade e
comeca a funcionar sob a administracdo municipal em 1987 quando, entdo, se
encontrava no governo o PDT (de 1985 a 1988) e em 1989 chega a Administracdo
Popular (PT, PC do B, PSB e PSTU). Com o processo de democratizaciao
desencadeado na Rede Municipal de Ensino, a escola constréi um caminho préprio e
apresenta um novo projeto pedagdgico, que pautou a qualificacdo das acdes, dos
discursos e as disposicdes de toda a comunidade escolar. A escola ndo alterou a
estrutura da seriacdo mas conseguiu resultados sensiveis na promocdo das(os)

estudantes e no recuo do indice de evasdo escolar (voltarei a este aspecto adiante).

A Escola do Monte, também, € parte de a mobilizacdo da sua comunidade mas
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reivindicada em outro contexto politico, estabelecido pela Administragdo Popular, que
previu a descentralizacdo do poder e a democratizacdo das relagdes. A escola nasce

através do Orcamento Participativo.

Em termos de condi¢cdes de recursos pedagdgicos, de recursos humanos, de
organizacdo curricular e de projetos pedagdgicos as diferencas entre as escolas sdo

muitas e sao grandes.

A Escola do Bairro, apesar de sua bonita aparéncia externa, apesar de oferecer
um espago fisico muito bom e apesar do interesse e trabalho de vérias professoras
enfrenta uma série de problemas fundamentais que se interpdem na condugdo do
processo pedagdgico. A falta de recursos pedagdgicos, o estado precdrio de
manutencdo da escola, a falta de professoras para assumir as aulas, o abandono da
mantenedora que nao atende a escola, os saldrios baixissimos que o estado oferece se
comparados com o0s niveis salariais que a administracio municipal oferece, a
desagregacdo das acdes no interior da comunidade escolar e, mais, a auséncia de uma
proposta politico-pedagdgica, que é decorréncia de todos esses fatores conjugados e
ndo somente decorréncia da falta de vontade das professoras, como as vezes se quer
crer. Todos esses fatores colocam a escola no limite de sua capacidade de
funcionamento e, portanto, a escola sobrevive a cada dia. A Escola do Bairro, nas
condi¢des em que estd, ndo assume a responsabilidade pela vida das(os) estudantes. E
um problema serissimo se pde aqui, que é o risco de abreviar as oportunidades
educacionais das(os) estudantes de classes populares tornando, ainda, mais profundas

as diferencas de classe social. As duas ultimas administracdes que estiveram no
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governo, PDT e PMDB respectivamente, com a proposta do CIEP o primeiro e sem
proposta politico-pedagdgica o segundo desembocaram na desorientacdo geral da

escola.

A Escola do Morro tem um nimero suficiente de professoras para atender a
estrutura seriada, contudo faltam professoras que pudessem desenvolver estratégias
pedagdgicas de suporte ao trabalho em sala de aula. A escola dispdoem de recursos
pedagdgicos suficientes para um trabalho bdsico mas insuficientes para atender com
qualidade aos estudantes, bem como, insuficientes no suporte ao trabalho que as
professoras desejam realizar. A Escola do Morro tem um projeto pedagdgico discutido
e elaborado pela comunidade escolar, mas principalmente discutido entre as professoras
e estabelecido nas praticas cotidianas e nos principios do que todas entendem por
trabalho pedagdgico e educagdo. As inovagdes e a busca de pautar as agdes
pedagdgicas por uma construgdo tedrico-pratica qualificada se insere no contexto do
movimento que a Rede Municipal de Educa¢do vem fazendo desde 1989, na gestao da
Administracdo Popular, como parte do processo de autonomia da escola e de

democratizagdo do ensino.

A Escola da Vila, também, € produto desse mesmo processo de democratizacio
com a instituicdo de uma diferente organizagdo curricular que defende no seu bojo uma
educacdo voltada as classes populares. A Escola da Vila é a escola com melhores
condi¢des de recursos humanos e pedagédgicos aliados a uma proposta politico-

pedagdgica. Os recursos humanos e pedagdgicos oferecem um suporte importante para

todas as professoras. A disponibilidade de recursos humanos e pedagdgicos aliados ao
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investimento em formacgao continuada e a uma proposta politico-pedagdgica alteram o
destino da escola. Este vai além de garantir o sucesso das(os) estudantes na escola, o
que € muito importante, e se propde a pensar a educagdo do seu ponto de vista social e
humano na busca de imaginar e trabalhar para a transformagao das condic¢des sociais.
No cotidiano as condi¢des pedagdgicas e humanas reposicionam o lugar da professora,
no sentido de que ela ndo estd sozinha no trabalho pedagdgico em sala de aula como
ndo estd sozinha na avaliacdo dos(as) alunos(as). Compartilhar a responsabilidade pela
aprendizagem das(os) estudantes torna menos tensa as relagdes entre as professoras e
torna menos tensa, individualmente, a professora, porque ha um entendimento de que
ela ndo é a unica responsdvel pelo sucesso e, principalmente, ela ndo € a tnica
responsavel pela aprendizagem das(os) estudantes. O trabalho de suporte e, mais do
que isso, o trabalho pedagégico, que ndo se encerra nos limites da sala de aula, s6 é
possivel na medida da disponibilidade de recursos pedagdgicos e humanos. A
mantenedora ao oferecer condigdes reais (ainda que ndo ideais, segundo as professoras)
a escola que, por sua vez, tem condi¢cdes de assumir seu destino, mostra que hd

disposi¢do para um compromisso social com as criangas de classes populares.

O MEC constata que “é freqiiente a coexisténcia de mecanismos de captagcdo de
recursos tais como campanhas, eventos e contribuicdes para a Associacdo de Pais e
Mestres com os repasses da Unido, do Estado e do Municipio” (BRASIL, et al., 1997b).
Como se viu nas trés escolas ha um esfor¢o para captar recursos além daqueles que sdo
repassados. Mas hd diferencas importantes no montante entre o que o Municipio

repassa e o que o Estado oferece.
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Na Escola da Vila com o repasse ou a disponibilidade de recursos financeiros
oferecidos pela SMEd € possivel as professoras comprarem materiais pedagogicos,
assim como € possivel indicar a necessidade de verba (no plano trimestral) destinada as
pessoas que fardo os treinamentos ou palestras para a comunidade escolar. As escolas
municipais recebem recursos pedagdgicos e complementam-os com a compra de outro
tanto de materiais com os recursos que a SMED repassa. Os recursos conseguidos
através de eventos, embora importantes, representam uma parte menor no conjunto de
necessidades da escola. Isso facilita o trabalho das professoras e as libera da pressao de
ter que captar recursos para colocar a escola simplesmente a funcionar, como € o caso
na Escola do Bairro. Assim que alguns eventos promovidos pelas escolas do Morro e
da Vila adquirem um carater pedagdgico e ndo somente a intengcdo de captar recursos.
As(os) estudantes participam do planejamento, da discussdo e da execucdo de
diferentes atividades para os eventos tendo em vista um objetivo pedagdgico Toda a
comunidade escolar se envolve e prevé atividades para as criangas que ndo incluem
dispéndio de dinheiro, considerando que muitas criancas e familias de classes populares
ndo dispdem de dinheiro para atividades de lazer. Inclusive a parceria das Escolas da
Vila e do Morro com a Secretaria Municipal de Cultura tem permitido eventos
interessantes para a comunidade, como parte do projeto educacional**. Na Escola do
Bairro as condicdes sdo diferentes e devido a precariedade da escola e as minguadas
verbas repassadas pela Secretaria Estadual de Educacdo, as professoras concentram

suas energias em promover eventos para manter a escola funcionando.

'** Em junho de 1996 a parceria da SMEd e SMC trouxe para a escola o corpo de balé que fez uma
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Para o MEC os dados sobre a captagdo de recursos pela escola “podem
significar duas coisas: primeiramente, que os recursos de que a escola dispde sdo
insuficientes, precisando ser complementados e, por isso, as escolas buscam outras
fontes de recursos [0 O6bvio]; em segundo lugar, que ha uma tendéncia de
fortalecimento, que passa a captar e gerir recursos financeiros de forma mais autbnoma
[o risivel]” (BRASIL, et al., 1997b, ibidem). O que de fato isso significa? A propor¢ao
em que as professoras sao obrigadas a concentrar suas energias na captagao de recursos
se encontra na propor¢do em maior ou em menor grau do investimento pedagdgico
possivel de ser realizado por elas. O desinvestimento em educagdo publica, por sua vez,
estd na razdo da propor¢do da irresponsabilidade do Estado para com a demanda da
populacdo que mais necessita dos investimentos € que apresenta menos recursos para
captar recursos. Pois quem vai aos eventos que a escola promove sdo as proprias
familias dos estudantes: sdo elas que promovem, organizam e investem seus limitados
recursos financeiros no que se chama de captar recursos. A irresponsabilidade do
Estado para com a educagdo enfraquece a autonomia da escola e vird as costas as

familias de classes populares.

As condi¢des humanas e os recursos pedagdgicos representam uma dimensao
importante para o desenvolvimento do trabalho pedagégico, pois liberam as professoras
para buscar aperfeicoamento e para por em prética reformas, inovagdes no curriculo e
nos projetos pedagdgicos. Os recursos pedagdgicos ndo determinam, por si sO, a

qualidade do processo pedagdgico mas sdao importantes para sua realizacdo. Os

apresentacdo de 30 minutos para a comunidade, mas foi o suficiente para deixar as pessoas emocionadas.
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recursos humanos, por seu turno, sao determinantes e sdo essenciais para a qualificacao
e geragdo de experiéncias educacionais inovadoras. Mas se efetivam, em parte, a
medida de disponibilidade de recursos pedagoégicos e, outra parte, devido a autonomia
relativa dos agentes educacionais que independentemente das condi¢des investem em
auto-formacdo e em proposicdes pedagdgicas ndo obstante as adversidades. As trés
escolas tém, no conjunto, um nimero expressivo de profissionais com formacio de 3’
grau e com larga experiéncia no magistério, mas o investimento em qualifica¢do, os
salérios, as condi¢des dos recursos pedagdgicos diferenciam o trabalho em cada escola
e colocam uma distancia entre a possibilidade e a efetividade do que se faz, do que se

pode fazer e do que se deseja fazer.

Na Escola do Bairro, como se viu, as condi¢des dos recursos pedagdgicos
aliados aos baixos saldrios sdo o lado visivel da politica do Estado que desinvestiu na
educagdo. As conseqiiéncias sdo a desagregacdo das acdes na comunidade escolar e a
impossibilidade de se colocar qualquer projeto pedagdgico que ultrapasse os limites de
boa vontade individual de professoras e familias. A escola dispde de um Plano Global
que fornece direcoes pedagdgicas que, na verdade, funcionam como uma declaragcdo de

intencdes com transposicdes pontuais no cotidiano escolar.

Nas duas escolas da Rede Municipal de Ensino hd projetos pedagdgicos
diferentes que pertencem a momentos diferentes, embora sejam parte do mesmo
processo de democratizacdo instituido na RME: na Escola do Morro o projeto
pedagdgico nasceu na propria escola; na Escola da Vila o projeto pedagdgico é

decorréncia da proposta politico-pedagédgica da Administragdo Popular.
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No préximo capitulo apresento em detalhes os projetos pedagdgicos de cada

escola mostrando suas diferencas, similaridades, avangos, impasses e limitagdes.
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6 OS PROJETOS PEDAGOGICOS

O objetivo deste capitulo é apresentar, comparar e discutir os avangos, 0s
compromissos, a efetivacdo, os impasses e as limitacdes dos projetos pedagdgicos nas
Escolas: do Bairro, do Morro e da Vila. Busca-se compreender os processos de ensino/
aprendizagem no cotidiano escolar e localizar as questdes de género, de raca e de classe
social. Apresento e discuto: os projetos pedagdgicos e sua efetivacdo em cada escola;
as semelhancas e diferencas entre as escolas abrangendo a gestdo democrética, a
organizacdo interna nas salas de aula, os principios de convivéncia e o espaco
informatizado; os principios norteadores da proposta politico-pedagdgica e as questdes
de classe social, de género e de raga; os principios compartilhados e as relagdes entre as
assessorias da SMEd e as professoras quando se tem presente o contexto da Escola da
Vila e da Escola do Morro. Quanto ao projeto pedagdgico da Escola da Vila, serdo
apresentadas suas motivacoes e delimitagdes gerais, porque ele estd desenvolvido em
muitos momentos desta pesquisa e inclui a apresentaciao de diferentes aspectos na sua

analise.

Antes de iniciar a apresentacdo e andlise dos projetos pedagdgicos convém

esclarecer o que se entende por projeto pedagdgico e processo pedagdgico.

O projeto pedagdgico compreende a antecipacdo, a elaboragdo e a organizagdo
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de acgdes e discursos que respondem as defini¢des filosoficas e tedrico-praticas da
proposta politico-pedagdgica. Estes orientam o planejamento, a execugdo e a avaliacdo
dos processos pedagdgicos, particularmente a transposi¢ao didética, em sala de aula e
na escola. O substrato de antecipagdo e de orientacdo filoséfico-tedrico-pratico na
proposta politico-pedagdgica e nos projetos pedagdgicos representam, na verdade, o
controle sobre os significados que potencialmente apresentam desordens e
incoeréncias. Os significados s@o recontextualizados nos projetos pedagdgicos em uma

nova ordem e coeréncia'>>.

O processo pedagdgico ocorre quando uma ac¢do responde a um dos elementos:
planejamento, execucdo e avaliacdo do ensino-aprendizagem. O processo pedagdgico
s6 é processo sob o principio recontextualizador do discurso pedagdgico'*®. Atualiza-se
na transposicao didatica dos conhecimentos e abrange, em maior ou menor grau, todos
os segmentos da comunidade escolar na sua inter-relacdo cotidiana. Considera-se que
no cotidiano se interpdem situacdes e contingéncias que demandam acdes que podem
ou ndo estar previstas nos projetos pedagogicos. A pritica pedagdgica se constitui em
processo que pode ou ndo ter presente uma proposta politico-pedagdgica e se pde em
curso abrangendo os posicionamentos politicos, as posi¢des de sujeito, as avaliacdes, o

controle e a orientacdo das agdes.

Cada uma das escolas tem seu projeto pedagdgico que se efetiva na medida: a)

155 Cf. Basil Bernstein (1996).

13«0 dispositivo pedagdgico fornece as regras distributivas que regulam a especializagdo diferenciada
da consciéncia para os diferentes grupos. (..) Através de suas regras distributivas, o dispositivo
pedagdgico representa tanto o controle sobre o “impensdvel quanto o controle sobre aqueles que podem
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das negociacdes que se estabelecem entre todos os agentes educacionais; b) das
condi¢des humanas e dos recursos pedagdgicos disponibilizados pelas acdes de cada
governo na dimensdo do que é concretamente oferecido. Tais condi¢des sao parte da
filosofia definida por cada partido em relagdo a educagdo mas se pdem em curso ha
escola para além das boas intencdes dos programas partiddrios. E no complexo
contexto marcado pelas aspiragdes das professoras, das(os) estudantes e das familias de
classe popular e pelas condicdes dos recursos humanos e pedagégicos, viabilizada ou

nao pelas propostas politico-pedagdgicas, que ganham corpo os projetos pedagogicos.

6.1 O TRABALHO PEDAGOGICO NA ESCOLA DO BAIRRO

A descricd@o concentrar-se-4 na dindmica interna da escola, porque a escola tinha
um documento - o “Plano Global da Escola” - que elenca principios filoséficos e
direcdes mas que ndo constituia as agdes nem os discursos das professoras. O plano
global da escola foi pensado no governo do PDT que tinha como meta construir e
implantar os CIEPs. A proposta do CIEP se localiza numa a¢ao de construir uma escola
com uma estrutura que atendesse as(os) estudantes em turno integral. Apesar de terem
sido pensados os recursos pedagdgicos e humanos do CIEP e de ter sido a proposta
parcialmente implantada em 1994, ndo havia nenhuma idéia claramente delineada nem
discussoes sobre o que significa aprendizagem neste contexto. Nao havia um plano que

pensasse o curriculo de outra perspectiva. Na escola hd referéncias as Jornadas

pensé-lo” (BERNSTEIN, 1996, p.257).
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Pedagbgicas que aconteceram nessa época’”’ e que se inseriram como a oferta de
formacao continuada para as professoras. Entretanto, as proprias Jornadas Pedagdgicas,
ndo obstante a participac¢ao de pessoas qualificadas, abrangiam uma variedade de temas
e de abordagens tedrico-praticas distintas que nao tornavam claro sua inser¢do numa

proposta politico-filoséfica.

A memoria das professoras recupera o que aconteceu nessa época do CIEP e
traz os problemas com o Quadro Funcional por Escola (QPE), que deslocou e relocou
muitas professoras nas escolas, fato que gerou imensas controvérsias, mal-estar e
confusao em todas as escolas. Meses depois de sua implementagdo haviam professoras
que nao sabiam para onde deveriam ir e em que escola atuariam. A proposta do CIEP
se constitui em outro contexto politico, que previa oferecer turno integral as criancas de
classes populares. Nao tendo sido o PDT reeleito, a proposta do CIEP se desintegrou
antes mesmo de sua conclus@do. Como o PMDB, eleito em 1995, nao tinha proposta
politico-pedagdgica para a educacdo permaneceu na escola o plano global do CIEP,

idealizado no governo do PDT.

O plano global de 1996 registra que “cada setor da escola executard seu
proprio planejamento, sob a coordenagdo da Direc¢do da Escola e de acordo com os
objetivos deste Plano Global”"*®. No plano global hé principios filoséficos elencados

como objetivos gerais que tem a intencdo de pautar as acdes na escola. Os objetivos

5 s . . . P . .

157 As Jornadas Pedagégicas ainda aconteciam na escola, aos sabados, ou deveriam acontecer, pois nesse
momento os encontros eram irregulares.

158 Plano Global da Escola, 1996. Documento interno a escola.
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Sao0:

A Escola, em seu processo educativo, visa encaminhar o aluno no
caminho da Democracia, da Autonomia e da Cidadania, através de:
igualdade de oportunidades; vivéncia democrdtica dentro da Escola;
amplo debate de idéias e confronto de opinides; respeito a opinido da
maioria e aos pontos de vista da minoria; participacdo ampliada no
processo  decisorio;  respeito a  conservagcdo, valorizacdo e
enriquecimento do acervo cultural e fisico da Escola. [Anexos do didrio
de campo, 1997].

No cotidiano as professoras nao trabalham com o plano global da escola e nao
ha outro projeto pedagdgico que paute qualquer agcdo coletiva. O plano global € uma
declaracdo de inteng¢des em que houve pouco envolvimento da comunidade escolar,
presumindo que houve algum envolvimento. Com exce¢ao da professora que procurou
o plano nos armadrios da secretaria ninguém mais sabia dizer algo sobre este. Alids, na
busca do plano global da escola ndo o encontramos na primeira tentativa nem na

segunda, o que obrigou a professora a fazer uma nova cépia a partir do disquete.

Uma professora na entrevista deixou claro que o trabalho na escola tem outro
caminho: “Projeto pedagdégico? Eu ndo recebi, a gente tem o nosso plano de curso que
ja estd elaborado” [ENT9:622-3; 10/07/97]. Na escola as agdes pedagdgicas se
direcionam a partir de contetidos minimos: “a gente tem os contelidos minimos que vém
da SEC (RIO GRANDE DO SUL e Secretaria de Educacdo, ) e dentro daqueles

contetidos minimos tu podes acrescentar e a gente fez’ [ENT9:628-30; 10/07/97].

As professoras da Escola do Bairro tentam se organizar e trabalhar em conjunto
de algum modo, mas as condi¢des sdo adversas. O trabalho entre as professoras é,
sobretudo, de ajuda uma a outra, pois ndo ha quem encaminhe o trabalho pedagégico.

Assim que outras professoras se encarregam de fazer alguma coisa. Essa situacdo é
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clara no relato que a professora fez: “Ela tenta fazer um trabalho que nos ajuda,
quando a gente tem um problema muito sério com aluno, ela ajuda a encaminhar, [ela]
procura amenizar mas como ela disse, ela ndo é supervisora, ela é assistente social.
Agora supervisora [ndo tem], é uma falha, a gente tem necessidade de supervisdo, faz
falta” [ENT9:544-49; 10/07/97]. A falta de alguém que ajudasse a encaminhar o
trabalho na escola leva as professoras a se depararem com problemas que poderiam ser
facilmente resolvidos como, por exemplo: “/diz a professora:] a gente andou tendo
problemas com a parte de ciéncias em que [os contelidos] entravam em choque.
[Conversando vimos que] nos estamos desenvolvendo isso, mas a 2" série também e a
4" série também; em ciéncias os conteiidos entraram em choque” [ENT9:623-26;
10/07/97]. Isso é conseqiiéncia direta da falta de reunides pedagdgicas: “[reunioes?]
ndo, reunioes de paralela? Ndo, as proprias reunioes de conselho a gente ndo tem
mais” [ENT9:556-7; 10/07/97]. Segundo a professora que entrevistei teria havido um
problema com a Secretaria de Educagdo que limitou as reunides na escola. A professora

ndo precisou o que aconteceu mas ela colocou que:

Isso foi pressdo, no inicio a SEC (Secretaria de Educagdo) deu essa
abertura [para se ter reunioes] e eu acho que depois cortou, (..) porque
reunioes de paralela tinha, as reunides de conselho que sdo tdo
importantes [onde] a gente passa: olha este aluno estd assim, aquele estd
assim, eu estou indo assim. Fez-se, eu acho, que uma ou duas [reunides
de conselho] e foi s6, depois ndo deu mais. Parece que a SEC cortou, por
problemas de carga hordria, porque a carga hordria do aluno ficaria
prejudicada, por exemplo: dia de conselho eles ndo vinham [a escola]. E
agora com este aumento de carga hordria, de dias letivos, mais dificil vai
ficar [para se ter reunioes]. [ENT9:571-85; 10/07/97].

Muitas professoras articulam algum trabalho conjunto nos intervalos entre uma

e outra aula. E o que mostra a fala de uma professora: “sem supervisdo!? Olha [a mim]
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parece o seguinte: que [o trabalho] vai mais pelas paralelas, nés, da 3 série,
trabalhamos muito junto” [ENT9:552-4; 10/07/97]. Mesmo assim, “as nossas reunioes
de paralela, sabe como é que acontecem? Correndo uma na porta da outra, ai escreve
[alguma coisa e] dd para a outra ler” [ENT9:567-9; 10/07/97]. Muito do trabalho na
escola se organiza na aten¢do que uma colega dispensa a outra, porque “as dificuldades

que eu tinha, as gurias me socorriam” [ENT9:605-6; 10/07/97].

As vezes um grupo tem maior autonomia, até porque o trabalho acontece a parte
na escola e praticamente sem interferéncia ou atencdo dos setores. Assim que um ou
outro grupo consegue se auto-organizar como € o caso das professoras que atendem a
pré-escola: “eu entrei com pré-escola, como professora de Jardim, na época a gente
organizou [encontros, onde foi apresentado] tudo aquilo que eu ndo conhecia da parte
da escola, eu sentei com as paralelas do Jardim e elas passaram todo o funcionamento
do Jardim” [ENT6:124-8;15/07/97]. Adiante a professora continua: “as vezes a gente
até meio brinca que o Jardim ndo é da Escola do Bairro, a gente se organiza”
[ENT6;137-8; 15/07/97]. Mas o que € mais comum € o trabalho solitdrio: “sim, eu
peguei os livros na biblioteca, pesquisei, fiz, arrumei, me organizei, ndo tinha quem me
orientasse” [ENT9:596-7; 15/07/97]; outra professora diz: “eu estou me sentindo muito
sozinha nisso ai, porque eu ndo tenho, eu ndo tenho quase subsidios para isso ai [para
atender a Classe Especial], eu queria mais coisas” [ENT11:311-15; 10/07/97].
Converso com a professora de uma 4" série que atualmente faz a graduacdo em Biologia
e a sua aula foi indicada como uma das melhores. A professora me diz: “a professora x
diz que sou novinha, guriazinha e é por isso que eu faco um trabalho com os alunos”

[DC; 27/06/97]. A professora junta e vende jornais e latas para garantir um passeio no
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final do ano aos estudantes. Ela me diz: “este ano nos vamos para as missoes’’ , ndo

tenho apoio para nada nem para guardar os jornais, eu quase desisti mas fui para casa
e pensei nas criangas e decidi continuar de qualquer jeito” [DC; 27/06/97]. Ela
também comenta que “muitos pais ndo gostaram que as criangas juntassem jornais e
latas e vieram dizer que eles ndo sdo lixeiros, mas como eles viram que tem um
objetivo, que eles fazem um passeio legal e importante, hoje os proprios pais trazem

jornais e latas” [DC; 27/06/97].

As(os) estudantes percebem o que acontece na escola e estdo atentos as
professoras. Ap6s a merenda, em que acompanhei a professora e as(os) alunas(os) da 4
série, voltamos para a sala quando uma menina olha séria para o que estou anotando e
diz: “nos sabemos que a nossa professora é muito boa” [DC; 27/06/97], sugerindo que
eu deveria anotar isso. Do mesmo modo que o trabalho de muitas professoras é
individual, o investimento em qualificacdo € buscado por cada uma: “entdo, eu me viro,
fiz algumas oficinas ld na PUC, as dificuldades que eu senti eu corri ld para a PUC e

eu fiquei sabendo da oficina de problemas: como resolver problemas [de matemdtica]”

[ENT9:648-51; 15/07/97].

A Escola do Bairro tem uma particularidade na forma de sua organizagdo
interna. No Curriculo por Area as professoras organizaram as salas como espagos
dirigidos a uma disciplina especifica, de modo que se tem a sala de Historia, a sala de

Ciéncias, a sala de Matematica, a sala de Educacdo Artistica, etc. Com essa

5 . . . A . - L o _
10 passeio serd na cidade de Santo Angelo, que abriga o sitio arqueolégico das missdes, o objetivo da
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organizacdo, em salas especializadas, ndo sdo as professoras que se deslocam de sala
em sala, ao final de cada periodo, mas sim os alunos. “Desde o tempo [da antiga
diretora, 1995], no final foi assim, eu acho que foi escolha dos professores, cada um
tem a sua sala e os alunos é que trocam” [ENT11: 450-52; 10/07/97], disse-me a
professora. Adiante ela continua explicando essa organizagdo “porque tem a sala de
Educagao Artistica, que todo mundo vai para ld, tem a sala da E. e todos os [alunos no
periodo] de Historia vdo para a sala da E., a sala de Matemdtica, a da C., eu ndo sei
com quem ela divide, porque sdo dois professores ou mais por sala. Tem a sala da S.,
tem a sala de ndo sei quem mais, é tudo assim, sdo os alunos que se mudam”
[ENT11:462-70; 10/07/97]. E com isso ocorre um problema: “fica aquela bagunga,
aquela gritaria nos corredores” [ENT11:470-1; 10/07/97], porque “aqui eles trocam de
sala, ndo é o professor que troca, é o aluno, entdo eles passam na minha sala (..)

batem, batem na porta e gritam” [ENT11:436-47; 10/07/97], enfatiza a professora.

A Escola do Bairro tem professoras competentes, que tentam fazer um trabalho
sério, a0 mesmo tempo hd aquelas que se acomodaram ao clima da escola e tornam
dificil o cotidiano para as outras. A escola enfrenta uma série de problemas que podem
ser resumidos em quatro palavras - ha falta de tudo: a) faltam recursos humanos e
pedagdgicos; b) falta uma proposta politico-pedagégica; c) faltam reunides pedagdgicas
para resolver, inclusive, os problemas elementares; d) falta treinamento que atentasse
para a qualificacdo continuada das professoras; e) falta discussdo sobre o curriculo

estruturado por seriacdo; f) faltam alternativas para o trabalho pedagdgico em sala de

professora € promover um passeio com um objetivo pedagdgico
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aula, que se pauta, em grande parte, mas nao exclusivamente, a partir de contetidos
minimos; g) faltam saldrios dignos; h) falta seriedade da parte de algumas pessoas na
escola que se comportam mal e conduzem mal as ja precarias condi¢des da escola; 1)
falta uma organizagdo interna que pudesse dar conta dos problemas que se pdem na
atual organizagdo distribuidas em salas especializadas. Com todos esses problemas
atuando e/ou ampliando os ja existentes as relagdes e as acdes no interior da
comunidade escolar estdo desagregadas. A professora da 4 série me diz que “muitas
professoras estdo indo embora da escola, quem pode e consegue estd deixando a
escola. Ela, hd trés anos atrds pediu para vir para esta escola e que a antiga diretora
mexeu os pauzinhos e ela conseguiu, mas que hoje ela quer ir embora, acha que tudo
estda muito ruim” [DC; 27/06/97]. Segundo varias professoras, em trés anos a escola
perdeu tudo, “perdemos excelentes professoras, reeducadoras, perdemos a
nutricionista, as auxiliares de limpeza, as merendeiras, tém duas hoje. O proprio
paciente ndo se reconhece [referindo-se que a escola é o paciente]” [DC27/06/97].
Outra professora comenta: “aqui é o meu pé no chdo e o meu pé no barro” e resume 0o
estado da escola: “a escola estd doente e os professores ndo sdo felizes, elas ndo se
sentem felizes com o estado que estd. A escola estd muito mal, tenho medo de entrar

neste sistema de pensamento doente” |DC; 23/04/97].

6.2 O PROJETO PEDAGOGICO DA EScoLA DO MORRO

O projeto pedagdgico da Escola do Morro foi se constituindo desde 1989 e
ganhou forma em 1991. Como disse a supervisora, “havia vontade e muitas idéias

dispersas, faltava articulacdo” [DC1:29; 16/08/96]. Esse projeto se inscreve numa
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“politica educacional em vigor na Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (..), que

1605,

almejava a diminuicdo significativa dos indices de repeténcia e evasdo™ ”. Essa

preocupacao € presente nos discursos na escola quando se reconhece o problema: a
professora esclarece que “a questdo colocada era: O que afasta o aluno da escola? A
meta era 100% de aprovagdo e 0% de reprovag¢do” [DC1:26-9; 16/08/96]. No relatério
de pesquisa da-se conta, em detalhes, dos encaminhamentos e das discussdes na busca

de um projeto pedagdgico.

Sob a coordenagdo dos servicos pedagogicos - SSE e SOE - desencadeia-
se, entdo, uma proposta pedagogica que busca compreender, valorizar e
intervir de forma competente nas questoes de aprendizagem e de
permanéncia de todos os alunos na escola, num primeiro momento nas
séries iniciais. Mudancas significativas nas prdticas avaliativas - que
privilegiam a leitura de interesses e necessidades dos alunos, bem como a
investigacdo permanente das condicoes de cada aluno e de cada grupo e
a valorizacdo dos avancos obtidos - geram mudangas importantes no
conjunto de prdticas pedagogicas e diddticas, alterando as rotinas da
escola, envolvendo e promovendo todos os individuos da comunidade
escolar, agora ja com o apoio da Direcdo eleita da escola. (MOOJEN,
1997, s.p.).

A proposta pedagégica da Escola do Morro, apresenta cinco principios
norteadores, que sdo: “Todos os alunos podem aprender; Todos os alunos devem
permanecer na escola; Diferenca nio € deficiéncia; O trabalho em grupo qualifica a
aprendizagem; Aprendizagem e “disciplina” ndo sdo aspectos excludentes, mas ocupam
espacos diferentes” (TRINDADE e TITTON, 1996). Esses principios, aparentemente
simples, constituem o nicleo de uma série de acOes, atitudes e busca coletiva em

N

direcdo a criacdo de “alternativas pedagogicas cada vez mais consistentes e

1% Maria Beatriz P. Titton. Sobre a proposta pedagégica da Escola do Morro. Relatos de Experiéncia: um
espaco de autoria, p.6-8, 1995 (material de divulgacdo limitada).
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: 161
eficazes .

Cada um desses principios foi elaborado num processo de discussdo dos
problemas que estdo presentes no cotidiano da escola. Além dos principios elencados
acima, a escola estd atenta para a constru¢do de relagdes democraticas enfocando o
grupo quanto “as particularidades; os interesses e necessidades; os principios de
convivéncia; os avangos e desafios e as decisdes coletivas” (TRINDADE e TITTON,

1996).

A preocupacdo com a gestdo aparece na forma como a direcdo em 1994
encaminhou a discussao na escola, que envolveu uma consulta entre as professoras e as
funciondrias sobre quais eram os aspectos que deveriam ser privilegiados. Da consulta
elencou-se alguns pontos: “I) justica nas relacoes de trabalho - a questdo do poder; 2)
objetivos claros; 3) democratizacdo das decisoes; 4) o administrativo a servico do
pedagdgico; 5) trabalho em equipe’®”. O detalhamento das acdes cotidianas para cada
item foi realizado pela equipe diretiva, que partiram da consulta 2 comunidade escolar

para montar um plano de trabalho (voltarei a este aspecto adiante).

Segundo o projeto pedagégico da Escola do Morro a avaliacdo é entendida
como processo que tem como base para a sua direcdo o “erro conmstrutivo”, que se
realiza em dois momentos: “as hipdteses e a investigacdo do professor para o “erro”

do aluno, as hipoteses do aluno ao “errar” e as “intervengées diddticas”. Com base

16! Maria Beatriz P. Titton, op. cit.
12 Sheila S. Moojen. Relato de experiéncia — gestdo. Relatos de experiéncia: um espago de autoria,
p-138-141, 1995. (material de divulgacio restrita).
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no pressuposto do ‘“‘erro construtivo” a avaliagdo prevé no conselho de classe a
“participacdo efetiva dos alunos e as decisoes compartilhadas”. A avaliagdo se
desdobra entre a “avaliacdo do aluno; a avaliacdo do(s) professore(s); a avaliacdo do

. . L 163
processo ensino/aprendizagem e a avaliacdo da escola” ™ .

As professoras do Curriculo por Atividades iniciaram o processo através de
questdes que envolviam a constru¢do da lingua escrita. Uma professora do Curriculo
por Atividades comenta que “desde que a gente chegou, a gente tinha vontade de fazer
as coisas, ndo de fazer coisas diferentes, mas fazer coisas que até entdo ndo estavam
sendo feitas e o que estava sendo feito ndo nos agradava mais” [ENT2:158-62;
18/06/97]. Mais tarde esse processo assume uma dimensao ampla que se estende a toda

a comunidade escolar.

A experiéncia do projeto pedagdgico possibilitou o desenvolvimento de
experiéncias educacionais inovadoras como os “Relatos de experiéncias - um espago de
autoria’, iniciado em 1994 que previa a “formacdo dos educadores” através de
“reflexdo das prdticas; pressupostos teoricos, investigacdo permanente; planejamento
coletivo; contratos de trabalho'® e avaliagdo como processo” na busca de
“resignificacdo dos contelidos tradicionais e das prdticas escolares”. Os principais
objetivos dos relatos de experiéncia no projeto consistem em ‘“‘assumir-se como autor;

socializar a experiéncia desenvolvida e buscar fundamentacdo tedrica para o trabalho

1% Boletim da Escola (1996) documento inerno a escola. Para uma abordagem compreensiva sobre a

avaliacdo ver o capitulo 7.
'®Nas falas das professoras, o contrato de trabalho buscar assegurar que os(as) estudantes se envolvam
no processo de aprendizagem. Assim que a professora busca cada estudante e tenta assegurar que ela ou
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relatado” (TRINDADE e TITTON, 1996). O desenvolvimento do projeto privilegiou:

a autonomia na selecdo da experiéncia; a elaboracdo de texto proprio;
o planejamento da dindmica de apresentacdo; a preparacdo do relato
com o SSE/Coordenacdo de Area de Estudo; a retomada dos relatos no
CAT [Curriculo por Atividades]; o privilégio de uma drea do
conhecimento; a busca de fundamentagdo tedrica; - a preparagdo do
relato com o SSE e a paralela de série (TRINDADE e TITTON, 1996).

Os resultados alcangados com os relatos de experiéncias incluiram ‘“‘a superacao
das expectativas iniciais; a grande quantidade de textos; a constitui¢do de autorias; os
relatos externos e o primeiro nimero da revista “Relatos de Experiéncias - um espago
de autoria” (TRINDADE e TITTON, 1996). A primeira experiéncia de autoria contou
com a selecdo de vinte e quatro relatos. Antes de sua publicac¢do, foram apresentados e
discutidos entre as professoras na escola. Essa prética se apresenta como um dos
indicadores que mostra o processo de pautar a pratica pedagdgica por um embasamento
tedrico, pela busca de articulagdo entre o vivido na sala de aula e no espago da escola

com uma reflexa@o e interpretacao que se deseja qualificada.

O projeto pedagdgico desenvolvido na escola da Escola do Morro apresenta
elementos importantes, como a delimitacao de principios filoséficos, que ddao unidade e
direcdo as acdes das professoras na escola e a experiéncia de autoria, reconhecida na
producdo intelectual das professoras e na conscientizacdo da autoria pelas(os)
estudantes para o que estdo dizendo e propondo. Um exemplo de como se entende a

autoria das(os) estudantes foi desenvolvido por uma das professoras da escola (1994-

ele se envolva com as demandas da aula.
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5)165 . Um excerto deste trabalho mostra como a autoria é trabalhada em sala de aula:

Outro exemplo, em que os debates foram efervescentes mas por
motivos sociais, foi por ocasido da semana do Dia das Maes. Ao iniciar
a semana, segunda-feira, propus que nosso tema fosse sobre as maes.
(..) Luciano, do fundo da sala sugere como frase magraI“: Tem mae
que ndo faz nada. A turma toda ficou em grande inquietacdo. Escrevi a
frase sugerida e comegamos a pensar sobre o possivel
desenvolvimento desta idéia. (..) iniciamos a frase gorda expressando a
origem da idéia - O Luciano disse que tem mae que ndo faz nada. Em
seguida, Luciano protestou e disse que seu nome nao deveria aparecer
e que colocdssemos outro nome. Respeitando o conflito que geraria a
permanéncia de seu nome no quadro como autor da idéia, alteramos o
nome, apesar de algumas criancas terem optado por conservar.Um
forte teor sociolégico contaminou a discussdo. Discutimos sobre o
trabalho doméstico, o trabalho fora de casa, a postura do homem frente
a saida da mulher para o trabalho, os motivos que levam a mae a fazer
a op¢do de permanecer em casa ou sair para trabalhar. Também a
discussao incluiu o fato de que as criangas pequenas, como minhas
alunas e alunos, realizam tarefas domésticas e reconhecem a
importancia deste trabalho, bem como, a necessidade das maes de
contribuirem com a renda familiar (TITO, 1996, p. 250).

O texto acima mostra o reconhecimento do que as(os) estudantes dizem
cotidianamente e objetiva leva-los a assumir a responsabilidade pela autoria e pelas
conseqiiéncias do que dizem. O trabalho que a professora apresenta € o resultado de
discussoes desencadeadas em torno do projeto pedagdgico da escola, que se atualiza na

sua transposi¢ao didética no trabalho em sala de aula.

1% O trabalho desta professora recebeu do MEC o “Prémio de Incentivo a Educacio Fundamental”
(1996).

"% A autora desenvolveu um trabalho com os(as) estudantes que se chamou “Frase magra/Frase gorda” e
esclarece que “esta expressdo, além de aproximar-se de uma expressdo mais simbodlica que facilita o
didlogo com as criangas, ela expresa através de um aspecto fisico, ou seja visual, o objetivo do trabalho:
enriquecer a frase com mais dados, tornando-as maior. Assim, a partir de uma frase inicial, verbalizada,
dentro de um contexto debatido, discutem-se possiveis informacdes que poderiam ser acrescentadas a
essa frase que facilitariam a compreensdo por parte do(a) leitor(a). E acima de tudo, levando a crianga a
analisar a realidade e estimulando-a a conhecer mais, criando textos e criando conhecimento”. (TITO,
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As falas e as observagdes das professoras sdo pautadas pela preocupagdo com

as(os) estudantes, com as familias e com o trabalho pedagdgico. As discussdes tedrico-

praticas estdo presentes em todas as reunides € hd um orgulho entre as professoras de

pertencer a escola. Na entrevista uma professora diz: “a nossa escola tem um cardter de

muita investigacdo. A gente quando entra na sala de aula sabe que ndo vai seguir uma

lista de conteiidos, o que jd é uma coisa que faz com que a gente tente procurar mais as

coisas” [ENT2:5-9; 18/06/97]. O caréter de se fazer investigacdo na escola foi um

processo que aos poucos foi ganhando a adesao das professoras. Uma professora conta

que no inicio ela tinha resisténcias em relacdo as reunides que nao fossem

especificamente de planejamento. Ela diz:

Eu tenho quase toda a minha carga hordria dentro da sala de aula, entdo
ndo sobra muito tempo para ti [planejar], a ndo ser as reunioes, essas
coisas assim e as vezes eu ndo estou pensando, ndo estou trabalhando
diretamente para a minha sala de aula, eu estou me embasando com
outras coisas, estou aproveitando também, mas no inicio a gente tinha
essa restricdo, esse pé atrds: po! Mas essa reunido assim, a gente podia
estar fazendo uma outra coisa, entdo, até uma cobranga da paralela que
a gente as vezes aproveita, ndo que a gente vd montar as coisas mas, as
vezes, so um planejamento de paralelas jd te dd idéias ou fios para ir
para casa e pensar coisas diferentes. [ENTI: 345-60; 16/06/97].

A experiéncia de autoria se d4 num contexto de estimulo por parte da SMEd e

conta com o apoio e reconhecimento das colegas e da equipe diretiva na escola.

Com este apoio da direcdo, de nos sairmos para estudar, de nos fazermos
esse tipo de reunido [de estudo], virmos aqui nos sdbados para
passarmos a manhd estudando, fazendo oficinas, trocando [idéias],
pensando sobre o que se estd fazendo, isso foi despertando no grupo de
professores essa vontade de continuar investigando, de continuar fazendo
e de ir fazendo diferente. [ENT2:215-23; 18/06/97]. Eu jd entrei, eu digo,

1996a, p.18-9).
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na crise, eu jd entrei na mudanca, eu jd entrei na época que puxaram o
tapete e vdo ver o que a gente vai fazer, entdo eu vejo nesse sentido, eu
acho que muita coisa eu aprendi aqui, ndo sé aqui na escola, mas com o
movimento que a rede [RME] faz de tentar esclarecer, de tentar fazer
com que o pessoal se informe, se atualize. [ENT1:8-17; 18/06/97].

O projeto pedagdgico da escola, bem como seu processo de implantacdo e seus
desdobramentos encontram-se no interior de discussdes e de formacdo continuada
promovidos pela SMEd desde 1989, quando assumiu a Administracdo Popular em
Porto Alegre. As condi¢cdes salariais, o investimento em recursos humanos e
pedagdgicos e a qualificacdo das professoras foram os principais elementos na geragcdo
de experiéncias educacionais inovadoras e na geragdo de disposi¢do intelectual entre as

professoras.

A preocupacdo com a promoc¢do dos estudantes de classes populares se
constituiu e se constitui como um dos focos de atencdo da Administragdo Popular,
sintetizada no convite de lancamento da nova proposta da “Escola Cidada-
Aprendizagem para todos, que tem como meta, até o ano 2000, aprofundar a
democratizacdo do acesso ao conhecimento (..) em toda a Rede Municipal de Ensino e
o Movimento de Ensino de Porto Alegre (MOVA) em toda a capital. A primeira
proposta visa eliminar a repeténcia e a evasdo escolar” [DC26:85-93; 02/04/97]. A
SMEd desencadeou uma série de andlises e discussdes desenvolvidas nos encontros de
formacao das professoras e junto as assessorias, mas principalmente desenvolvidas no
processo da Constituinte Escolar que culminou na apresentagdo de uma proposta

politico-pedagdgica: os ciclos de formagao.

6.3 CICLOS DE FORMACAO NA ESCOLA DA VILA
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Esta abordagem busca sintetizar as motivagdes e as idéias da proposta politico-
pedagdgica e da organizacdo por ciclos de formacdo que sdo o substrato do projeto
pedagdgico da Escola da Vila. H4 vérios materiais editados que apresentam a proposta
politico-pedagégica da SMED (PORTO ALEGRE e Educacio, 1995; PORTO
ALEGRE e Secretaria Municipal de Educacao, 1996a; PORTO ALEGRE e Secretaria
Municipal de Educacdo, 1996b; PORTO ALEGRE e Secretaria Municipal de
Educagao, s.d.; SCHMITT, 1995a; SCHMITT, 1995b), de modo que a descri¢ao sera

breve.

Ao ler os documentos publicados pela SMEd depreende-se que as motivacdes
para a implantacdo de uma nova organizac¢do curricular tem como pressuposto que a
seriacdo: a) representa uma estrutura curricular que tem historicamente servido como
um mecanismo de exclusdo das classes populares; b) por prever a reprovacao conduz a
escola a ndo assumir por inteiro a responsabilidade social pela promocao dos alunos
culpando-os pelo seu insucesso; c¢) por ndo oferecer saidas a aprendizagem das(os)
estudantes, além da recuperacdo terap€utica, constrange-os a aprender em um ano
letivo; d) devido a sua estrutura em séries coloca lado a lado estudantes com grande
diferenca de idade que dificulta o processo pedagdgico de ambos; d) por ser uma
estrutura conservadora carrega vicios autoritdrios na ordenacio do poder, tanto entre as
professoras quanto entre elas e o restante da comunidade escolar'®’; e) por essas razoes
a organizacgdo curricular por seriagdo traduz uma prética pedagdgica de cunho liberal-

conservadora. Partindo desses pressupostos a SMEd propds uma série de debates sobre
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0 que constitui ou o que deveria constituir a Escola Cidada, basicamente através de
quatro eixos tematicos discutidos na “Constituinte Escolar: Gestdo democrética,
Curriculo e Conhecimento, Avaliacao e Principios de Convivéncia” (PORTO ALEGRE

e Educacao, 1995, p. 5). Esses debates foram desdobrados em acdes tais como:

a implementacgao e assessoria dadas aos Conselhos Escolares, a elei¢ao
de diretores pela comunidade escolar, o Servico de Educacdo de
Jovens e Adultos (SEJA), a constru¢do de uma politica educacional
para meninos € meninas de ruas, implementacdo de uma proposta
politico-pedagdgica para os sujeitos portadores de necessidades
educativas especiais, o Projeto de criagcdo das Escolas Municipais
Infantis, uma politica de formacdo sistemdtica e permanente para 0s
trabalhadores em educacdo voltada para os interesses das classes
populares. (PORTO ALEGRE e Educagao, 1995, p. 7).

No bojo dessas discussdes e acdes, a SMEd apresenta os ciclos de formagao
como uma proposta politico-pedagdgica que altera, quer se queira ou ndo, a relacdo
entre os agentes educacionais € como uma estratégia de superacdo dos mecanismos de
exclusdo das classes populares (PORTO ALEGRE e Educagado, 1995). Em que consiste

os ciclos de formacao na Escola da Vila?

Os ciclos de formagdo estdo organizados em torno de dois principios
fundamentais: 1) os principios filos6ficos'®® e; 2) os principios curriculares: estruturais,
organizacionais e pedagoégicos. A filosofia da “Escola Cidada” declara a sua opg¢do
pelas classes populares discutidos na Constituinte Escolar. A proposta politico-

pedagdgica propde pautar sua pratica “baseada na tendéncia progressista

17 Cf. nota 195 como exemplo de como vicios autoritérios se pdem no cotidiano.
1% Sobre os principios filoséficos cf. o capitulo 6, secdo 6.8 — os principios compartilhados, p.263.
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transformadora™®. O segundo principio (os principios curriculares) se desdobra em

varios elementos inter-relacionados, entre os quais destaco quatro interfaces:

a) A concepg¢do e proposta de outra estrutura curricular que modifica a organizacdo
curricular de séries para ciclos de formacao ou a “reorganizacdo dos tempos e espagos
na escola” [SMEd/PMPA, s.d. #21]. Os alunos sao agrupados pela idade ou pela
proximidade de idade no ano do ciclo e no interior do ciclo. Uma diferenca importante
€ que a organizacdo curricular por ciclos de formagao aumentou ndo somente a carga
hordria em que as(os) estudantes estdo envolvidos com a escola como, também,
aumentou em um ano o tempo de escolariza¢do, passando de oito anos no ensino
regular para nove anos no ensino por ciclos de formacdo. Isso representa dois
propdsitos: um aumento quantitativo e um investimento qualitativo que € decorréncia
da reordenacdo interna do curriculo conjugado com um intenso investimento em
formacao e qualificagdo das profissionais da RME, nos dltimos dez anos. O esquema

. . . ~ 170
abaixo mostra como se encontram organizados os ciclos de formacao .

Ciclos de Faixa de Idade Agrupamento por ano do ciclo nas
Formacdo desenvolvimento correspondente turmas
1" Ciclo Crianca Dos 6 anos aos 8 lo. ano do I ciclo: 6-7
anos e 11 meses 20. ano do I ciclo: 7-8
30. ano do I ciclo: 8-9
2 Ciclo Pré-adolescéncia Dos 9 aos 11 anose | lo. ano do II ciclo: 9-10
11 meses 20. ano do II ciclo: 10-11
30. ano do II ciclo: 11-12
3" Ciclo Adolescéncia Dos 12 anos aos 14 lo. ano do III ciclo: 12-13
anos e 11 meses 20. ano do III ciclo: 13-14
30. ano do III ciclo: 14-15

169 Regimento escolar (1996) documento interno a escola.
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b) A reordenagdo e qualificacdo das diferentes dreas curriculares no interior dos ciclos
que € distinta da ordenacdo por seriacdo. A base curricular estd organizada de acordo
com o ciclo e apresenta uma diferente distribui¢do do tempo para cada disciplina. Ha
uma distribuicdo eqiiitativa do tempo'’’ entre as diferentes dreas e ou disciplinas no
curriculo na busca de contemplar a importancia das dreas para a formacdo das(os)

estudantes'”?.

O curriculo consiste na “organizacdo com dimens3o globalizada” no 1" cicloe a
“organizacdo com dimensdo disciplinar” nos 2" e 3 ciclos, incluindo os “complementos
curriculares” e o “apoio educativo” em cada ciclo. A “organizacdo com dimensdo
globalizada ou interdisciplinar” forma o nucleo da carga hordria letiva das(os)
estudantes no curriculo. Os “complementos curriculares” se desenvolvem como carga
horéria adicional (de 4 a 6 horas/aula dependendo se a(o) estudante freqiienta o
Laboratorio de Aprendizagem e/ou o Centro de Linguas Estrangeiras, na qual as(os)
estudantes trabalham no turno inverso em que se realiza a “organiza¢do com dimensao
globalizada ou interdisciplinar”). Cada estudante permanece envolvido diretamente
com a escola ou assistido por uma profissional no minimo durante 20 e/ou 25
horas/aula semanais. A carga hordria de um(a) estudante pode chegar a 30 horas/aula

semanais ou mais dependendo se a(o) estudante estiver envolvido, além dos

' Para detalhamento da abrangéncia teérica em cada etapa do desenvolvimento cf. SMEd/PMPA
(1996a).

7! Cf. no Anexo B a organizagio curricular como disposto no Regimento Escolar.

172 Egte dado, também, aparece nas entrevistas € em muitos momentos nos registros do didrio de campo,
quando as professoras reforcam que na escola nio é somente as disciplinas de Matematica e Portugués
que contam para aprendizagem mas, sim, todas as dreas.
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complementos curricularesm, com as comissdes internas na escola ou em outras
atividades de cunho cultural, como os projetos da biblioteca, da videoteca, as

campanhas ecoldgicas, as atividades esportivas, as festas, etc.

O “Apoio Educativo” se divide em duas estruturas: a Sala de Integracdo e
Recursos (SIR) e o Laboratério de Aprendizagem destinados aos alunos com
necessidades educacionais especificas, o primeiro, e necessidades educacionais
especiais, o segundo. Ambos “tém dimensdo formativa, lidico-cultural, artistica e

tecnologica”.

A escola conta, também, com as turmas de progressdo. No regimento escolar
consta que “organizar-se-ao turmas de progressao, em todos os ciclos, visando a
atender os educandos com defasagem entre sua faixa etdria e a escolaridade e servirao
para proceder a adaptacdo de estudos de educandos provenientes de outras escolas ou
daquelas que nao possuirem escolaridade nenhuma” (PORTO ALEGRE e Secretaria
Municipal de Educacdo, 1996a, p. 48). O principal objetivo das turmas de progressao é
acelerar a defasagem educacional das(os) estudantes entre o ano do ciclo e a idade
correspondente, independentemente da razdo dessa defasagem, permitindo a eles ou
elas recuperarem os conhecimentos esperados no ciclo e ano do ciclo e continuarem os
estudos com colegas de sua idade. A proposta das turmas de progressdo visa aplacar um
problema crénico no sistema de ensino que, por diferentes razdes, faz com que as(os)

estudantes se encontrem em defasagem série-idade. Este aspecto é apontado pelo

3 o~ o . . .
173 Sd0 20 horas/aula em sala de aula no 1’ ciclo mais 4 ou 6 horas/aula nos complementos curriculares; e
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MEC/INEP como um dos principais problemas no sistema escolar no Brasil (BRASIL,
et al.,, 1997b). A previsdo na proposta politico-pedagdgica é que a turma de progressiao
seja extinta a medida que as(os) estudantes vao se encaixando nos ciclos. Seria mantida
excepcionalmente para atender aqueles estudantes que provém do ensino regular com
defasagem série-idade. Também, previa-se que cada estudante ficasse no maximo dois
anos na turma de progressdo. (Para a andlise do funcionamento das turmas de

progressdo ver capitulo 7, se¢do 7.2 — a seriagdo versus os ciclos de formagao — pp.

302-306).

¢) A constru¢do pedagdgica em torno do complexo temdtico que busca garantir o
trabalho em equipe e, através disto, contemplar a interdisciplinaridade entre as dreas e a
transversalidade do complexo temético e dos sub-temas nas diferentes areas. Embora
haja divis@o em dreas curriculares o trabalho se realiza na interdisciplinaridade entre as
dreas e na transversalidade do complexo temdtico em todas as dreas (para uma
discussdo sobre o complexo temdtico ver a secdo sobre o complexo temdtico no

capitulo 7).

d) A gestdo democrdtica que se caracteriza pela autonomia administrativa, didatica e
pedagdgica, na qual a escola assume uma parte na responsabilidade social “ao dar a sua
contribuicdo, eliminando as préticas autoritdrias, desenvolvendo no seu interior uma
cultura de participacdo, de decisdes coletivas, de convivéncia com as diferencas”

(PORTO ALEGRE e Educacao, 1995, p. 13). O aspecto central da gestdo democratica

25 horas/aulano 2 e 3 ciclos mais 4 ou 6 horas/aula nos complementos curriculares.
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€ a participacdo dos segmentos da comunidade escolar e da sociedade civil na
discussdo, conducdo e intervencdo do projeto educativo. Na proposta politico-
pedagdgica da SMEd salienta-se a escola como lugar permanente de experiéncias e
pratica da democracia. A escola € entendida como espaco que busca garantir a
realizacdo do conhecimento na experiéncia de relacdes e praticas inclusivas,
“produzindo exemplos concretos de agdes democraticas que ultrapassem os muros,

tenham extensao, profundidade e visibilidade” [PORTO ALEGRE, 1995 #3, p. 14.

6.4 GESTAO DEMOCRATICA

A gestdo democratica é uma das metas do processo de democratiza¢do da Rede
Municipal de Ensino, que se encontra na proposta politico-pedagégica da
Administracdo Popular. Esta se caracteriza pela construcao de relacdes democraticas na
escola a comecar de eleicdo direta para diretoras em todas as escolas da Rede
Municipal de Ensino e proposta de elei¢cao da equipe administrativa na escola por ciclos
de formagdo. Na Escola da Vila, a eleicdo ndo se restringe a diretora e a vice-diretora
porque inclui, conjuntamente, a eleicdo das coordenadoras dos Servicos de Supervisao
Escolar e de Orientacdio Educacional. Prevé, ainda, a eleicio anual de outras

coordenagdes nos diferentes setores.

A Escola do Morro e a Escola do Bairro sao semelhantes na escolha de diretoras
e vices, enquanto a Escola da Vila elege a equipe diretiva. O principio filoséfico de
escolha das equipes diretivas € o mesmo nas trés escolas, todas trabalham com o
Conselho Escolar nas deliberagdes mas a composicao de forgas € diferente. A €nfase na

Escola da Vila e a formacdo continuada sobre relagcdes democréticas envidaram
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diferencas no contetdo e na forma de aplicacdo do principio de gestao democratica. Em
cada escola devido a composicdo das equipes diretivas apresentam-se avancos e
limitagcdes na condugdo da proposta de gestdo e no encaminhamento dos projetos

pedagdgicos.

Ha exigéncias através de diferentes decretos-lei na década de 70 que definiram
as condic¢des para o exercicio da orientacdo educacional. A func¢do deve ser ocupada
por alguém com formagdo especifica na drea (CHABASSUS, 1976; GRINSPUN,
1987), enquanto que o mesmo requisito ndo estd colocado para as supervisoras. No
entanto, € parte do consenso que a supervisao, também, seja assumida por alguém que
tenha formacao especifica. Disso resulta que ndo sdo todas as professoras que estariam
aptas a assumir uma dessas funcdes, embora haja um nimero expressivo de professoras
formadas nessas duas especializacdes. Os recursos humanos na escola nio se
restringem a orientadora e a supervisora, porque ha a biblioteca, a secretaria e no caso
da Escola da Vila necessitam-se professoras que fiquem responsdveis pelo Laboratério
de Aprendizagem, pela Midiateca, pelo Audiovisual, etc. Mas a equipe que toma
decisdes mais amplas ou mais urgentes na escola restringe-se a diretora, a vice-diretora,

as supervisoras e as orientadoras educacionais.

Na Escola do Morro uma parte da equipe diretiva se consolidou nas suas
funcdes, pois se elege a diretora e a vice-diretora mas ndo as orientadoras ou as

. 174 e~ .~ . . . .
supervisoras . Essa divisdo na eleicdo de uma parte da equipe diretiva cria

z

" No Regimento Escolar em vigor consta que “A Direcdo é constituida pelo diretor, vice-diretor,
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animosidades, ndo somente entre as professoras, mas também no interior da equipe

diretiva e ha cobrancas parte a parte em relagdo ao que se espera que cada uma faga.

Em uma reunido uma professora questiona: “quando passou o papel para
escolher se eu quero ser da biblioteca, da secretaria, eu ndo posso escolher, é preciso
fazer tal pergunta [a professora estd questionando o fato de que outras professoras
podem assumir os cargos da equipe diretiva e ndo sempre as mesmas]’ [DC20:47-53;
12/12/96], outra professora responde: “ndo se decidiu isso no regimento, como serdo os
setores? E por eleicido?” [DC20:54-56; 12/12/96]. Adiante outra professora diz “mas
pergunta se alguém quer estar aqui ou ld, no setor ou em aula” [DC20:62-64;
12/12/96]. Em seguida, outra professora se encarrega de fazer com que o assunto tome
outro rumo. Apesar de a disponibilidade de muitas e diferentes informacdes na escola,

na reunido de avaliacdo geral uma professora diz:

estou furiosa, a correspondéncia [é encaminhada] para determinados
setores e acho que certas correspondéncias sdo para os professores,
alguns cursos sao mais destinados para alguns professores ou dreas [ela
quis dizer que hd privilegiamentos], mas eu posso vir [a me interessar],
tenho o direito de saber e pode me interessar, eu sou uma professora de
Curriculo por Atividades em desvio de funcdo [atuando] como
coordenadora de turno, ndo tenho acesso [as correspondéncias] e ndo
estou podendo fazer [outros cursos] para me aperfeicoar, eu ndo tive
acesso, parece que tu ndo tens direito ao acesso. [DC20: 9-21;

12/12/96].

assessorados pelo Conselho Administrativo-pedagégico; A Direcio compete dirigir a Escola através da
tomada de decisdes conjuntas” (Regimento Escolar, 1983, documento interno a escola). No Regimento
Escolar elaborado pelas professoras mas néo aprovado pelo Conselho Municipal de Educacdo consta: “A
gestdo da escola € desenvolvida de modo coletivo, com a participagdo de todos os segmentos nas
decisdes e encaminhamentos, oportunizando a alternancia no exercicio da representatividade”. Adiante:
“A equipe diretiva é composta pelo Diretor, Vice-diretor e pelos supervisores e orientadores em
exercicio nos servigos pedagdgicos da escola” (Regimento Escolar, s.d., documento interno a escola).
Nao diz que os coordenadores dos setores serdo eleitos somente indica-se augeles que estao em

exercicio.
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A reivindicagdo € para que haja elei¢do em todos os setores e ndo somente para
a direcdo e a vice-direcdo. Mesmo que se reconheca a competéncia das colegas nas
funcdes'” e mesmo que a equipe diretiva paute suas acdes pela discussdo e
apresentacdo de propostas, ficou claro que hé tensdes dentro da escola porque nao ha
elei¢do para os setores. Uma das queixas € que as informagdes nio estio amplamente
disponibilizadas e com isso cria-se um clima que gera desconfiangas e acusacdes. No
interior da prépria equipe diretiva, por vezes, as supervisoras e orientadoras, que
trabalham ha anos juntas, criticam ou nao depositam confian¢a em algumas ac¢des da
diretora e da vice'’®. A falta de unidade nos entendimentos e encaminhamentos da
equipe diretiva € decorréncia do fato de que a elei¢@o esta restrita a uma parte dela e o
principio de gestao democrética se cumpre em parte, mas nao so a isso. As razdes das
tensdes entre todas as professoras localizam-se, também, no questionamento que as
assessorias estdo trazendo a escola como parte do propdsito de convencimento sobre a
proposta dos ciclos de formacdo. O clima de incerteza acaba afetando as disposi¢oes

entre as professoras.

Na Escola da Vila essas tensdes estdo aplacadas, porque a proposta politico-

'3 Uma professora, numa reunido, elogia duas colegas que trabalham em diferentes setores na escola “eu
tenho um elogio a uma pessoa que estd fazendo um 6timo trabalho que € a S. que tem a assessoria da B.
que também € apaixonada pelos livros” [DC20:93-96; 12/12/96].

178 As tensdes entre as supervisoras e orientadoras com a diregdo e vice dire¢do aparecem deste modo:
“sabe eu levanto a questdo mas sozinha parece que estou criando caso e pentelhando, ndo d4, ndo € a
minha funcdo, tudo bem, sé que eu ndo agiiento ver os alunos sem atendimento no pétio e a professora
que deveria estar 14 fica na sala das professoras conversando, ai ndo da. Eu falo para a vice ‘olha 14 o que
estd aconteccendo’ [ela responde:] ‘ah t4, pode deixar eu vou 14 falar’ (ela chama a aten¢@o da vice para
ter uma atitude mais enérgica e que ela assuma sua fung@o de ir chamar a aten¢do da professora)”
[DC19:60-73; 11/12/96]. Adiante na reunidio se diz: “acabar com as folgas [das professoras] ndo pode ser
assumido sé por nds dos setores, ndo se tem certeza sobre qual o posicionamento que serd assumido, na
direcdo anterior era mais direto, o que uma pensava aqui a outra referendava 14, apoiava, tinha-se certeza
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pedagdgica prevé que a gestdo ‘“‘serd desenvolvida de modo coletivo, com a
participacdo de todos os segmentos nas decisdes e encaminhamentos” e,
principalmente, porque se oportuniza “a alternancia no exercicio da representatividade”
(PORTO ALEGRE e Secretaria Municipal de Educacdo, 1996b). A cada trés anos se
elege toda a equipe diretiva'’’ que, apresenta uma proposta de trabalho em conjunto,
concorre as funcdes de direcdo, vice-dire¢ao, coordenadora do servico de supervisao

escolar e coordenadora do servigo de orientacao escolar.

As professoras que exercem fungdes em outros setores na Escola da Vila, como
€ caso na coordenacdo da biblioteca, no Laboratério de Aprendizagem, na Midiateca,
no Audiovisual, na Assessoria de Programagdo Cultural (ASSPRO) e na substituicao
sdo eleitas anualmente com a apresentacdo de um plano de trabalho, que deve estar em
sintonia com a proposta politico-pedagdgica. Essa organizacdo permite a alternancia
das professoras em diferentes fungdes e cria um clima de envolvimento a medida em
que todas podem concorrer aos cargos, € de desafio intelectual a medida em que é
necessdrio pensar um plano de trabalho especifico para o setor em que se deseja
trabalhar. H4 entendimentos diferentes entre muitas professoras na Escola da Vila que,
devido a sua participa¢do tempordria nos setores, gera uma disponibilidade para estar

em sala de aula, de modo que hé professoras que ao passar pelos setores preferem estar

de tal atitude” [DC19: 82-90; 11/12/96].

77 «“A Equipe Diretiva, 6rgido colegiado, serd responsavel pela direcio e coordenacdo do trabalho
coletivo e tem como fung¢des aarticular, propor, problematizar, mediar, operacionalizar e acompanhar o
pensar-fazer politico-pedagdgico-administrativo da cimunidade escolar a partir das deliberacdes e
encaminhamentos do Conselho Escolar, coonstituindo-se, por si s6, num férum permanente de
discussdo”. Adiante: “Os coordenadores do servico de Orientacdo Pedagégica na Equipe Diretiva serdo
eleitos dentre os componentes deste servico, pelos proprios pares”. (PORTO ALEGRE e Secretaria
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em sala de aula. Em conversa com a diretora, ela colocava que a parte dela ela ja fez e
sabe que € possivel fazer e ela gostaria que outras professoras assumissem a dire¢ao
para conhecer os problemas cotidianos desse lugar. Convivendo na escola se percebe
um clima de aceitac@o para com o trabalho da equipe diretiva, porque as informagdes
estdo disponibilizadas a todas e as posturas sdo trabalhadas no sentido de se assumir os
posicionamentos e de discuti-los publicamente. H4 um clima de confianca de que a
exigéncia € igual para todas. Isso ndo elimina os pequenos descontentamentos pessoais
aqui e ali, mas forca a mudanga de postura para muitas professoras, porque se estimula
o debate dos problemas e, com isso, se aplacam muitas tensdes como aquelas que se

colocam na Escola do Morro.

Na Escola do Bairro o contexto e as contingéncias impdem outro clima de
gestdo'”®. Depois da interven¢do, com uma equipe tempordria que dirigiu a escola
durante alguns meses, ninguém estava disposta a assumir a dire¢do. Com a intervencao
o clima geral era de descontentamento. A equipe diretiva se resume a diretora e as vices
que tentam levar adiante o funcionamento da escola. Sem supervisoras e orientadoras,
para atender mais de 900 alunos e 44 professoras, o trabalho pedagdgico nao recebe a
devida atencdo. A antiga supervisora, que atualmente trabalha no gerenciamento

N .

administrativo, ndo deseja retornar a supervisdo devido aos indimeros problemas

Municipal de Educacdo, 1996a, p.38-9).

178 No Regimento Escolar da Escola do Bairro ndo hd mengao sobre a elei¢do da direcdo, mas na pratica
foi através de eleicdo. Também ha diferencas substantivas no modo como se entende a gestdo e a escola.
A diretora e as vices sdo as articuladoras de todo o processo na escola entendida como um ““organismo
aberto”. A equipe diretiva é “o “elemento”: responsavel, norteador, integrador, guardidio, representativo,
promotor, disciplinador de um “organismo aberto, dinamico e flexivel as mudangas”. (Regimento

Escolar, 1996, documento interno a escola).
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internos mas principalmente porque ela cansou da ma vontade e do desinteresse de
muitas professoras. A Secretaria de Educagdo ndo tinha proposta politico-pedagdgica e
menos ainda qualquer a¢do que repensasse as relagdes internas da perspectiva de gestao
democratica. Praticamente a ac¢do da diretora e das vices limitava-se a buscar
professoras que estavam faltando para assumir as aulas e levantar fundos para resolver
os problemas imediatos com a conservacdo da escola. Nao poucas professoras
desejavam simplesmente que a dire¢do ndo as perturbasse com demandas extras além
do trabalho em sala de aula. O clima geral era desanimador e as relagdes estavam

permeadas por vicios autoritérios' .

Outra semelhanca nas duas escolas municipais e diferengas em relacdo a escola
estadual encontram-se na forma de organizacao interna das salas de aulas e no principio

que a rege.

6.5 A ORGANIZAGAO NAS SALAS DE AULA

As(os) estudantes da Escola do Morro e da Escola da Vila trabalham
cotidianamente em pequenos grupos em sala de aula, enquanto que as criangas e
adolescentes na Escola do Bairro, via de regra, trabalham enfileirados e o trabalho em
grupo € pontual. Os grupos de trabalho nas duas escolas municipais sdo compostos de
quatro a cinco estudantes cada. O trabalho em pequenos grupos € parte dos projetos

pedagdgicos nas duas escolas municipais e parte da filosofia das propostas

179 o o o
Cf. nota 195 que exemplifica o que s@o vicios autoritarios.
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construtivista' e da Escola Cidada. Encontram-se tanto grupos mistos com meninas e
meninos trabalhando juntos como grupos em que ha somente meninos ou somente
meninas. Embora haja grupos somente com criangas brancas ndo hd grupos somente
com criangas pretas'®'. Os grupos tentam se organizar com base em alguma afinidade,
hé os grupos das criancas mais timidas, hd o grupo das “crentes”'®*, hd o grupo de
meninos que sao amigos fora da escola, etc. De tempos em tempos os grupos se alteram
por solicitacio das(os) estudantes ou por solicitacio da professora. As vezes a
professora solicita que um aluno ou aluna va para outro grupo, porque a conversa esta
demais; as vezes, como foi o caso em uma sala de aula, um aluno foi colocado no grupo
das “crentes” como uma forma de fazer com que ele trabalhasse o que, segundo as

professoras, mostrou resultados positivos.

A despeito do que se possa pensar sobre a dificuldade de se conduzir a aula
organizada deste modo, o que observei é que em alguns momentos iSso ocorre, mas a

aula transcorre bem com as(os) estudantes conversando, rindo, brincando e trabalhando

'%0 Na proposta construtivista hd o detalhamento sobre o significado do trabalho em grupo. Nesta 1&-se
que: “no espago de sala de aula, o trabalho em pequenos grupos em cada turma de alunos substitui a aula
em filas, todos olhando a nuca do colega da frente e tendo como foco o professor e o quadro negro; a
organizagdo em pequenos grupos estd vinculada a importancia da interacdo social para a prendizagem; ha
um papel relevante na pertinéncia ao maior nimero de grupos diferenciados na sua composicio; a
constitui¢do de pequenos grupos em aula representa uma oportunidade de diversificacao de experiéncias
sociais, pelo cardter de aprofundamento dos lacos que os pequenos grupos propiciam; € também
necessdrio ampliar as oportunidades de contato com outros estudantes, assim como com adultos
(professores, pais, estagidrios) no proprio ambiente da aula: (..) a interacdo social € tributdria da
alternincia de vivéncia em pequenos e grandes grupos” (MACADAR, 1992., p.7).

81 Aqui refiro-me a criancas pretas porque as escolas das periferias concentram criangas pretas e pardas.
Embora as(os) estudantes reconhecam diferengas de cor, elas parecem ndo atribuir o conceito de negro as
criancas pardas. Ou seja, as criangas aplicam nas suas observagdes o mesmo procedimento classificatério
que localiza as pessoas como brancas ou negras dependendo de sua proximidade em direcdo a
branquidade ou a negritude. Somente as criancas pretas sdo identificadas como negras, algumas criangas
pardas se auto-definem como ndo brancas mas ndo como negras.

'82 Uma professora esclarece que é o grupo de meninas que fregiientam a mesma igreja e usam saias e
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ao mesmo tempo. As aulas sdo relativamente silenciosas e as professoras indicam que
as(os) estudantes, gradualmente, aprendem a trabalhar deste modo e se adaptam a esta
organizacdo, principalmente as(os) estudantes novos oriundos de escolas com um
sistema diferente. O trabalho transcorre normalmente com um nivel de ruido
confortdvel para a produgdo pedagdgica. A proposta de se trabalhar em pequenos
grupos se coloca na primeira gestdo da SMEd em 1989. Uma professora, da Escola da
Vila, em entrevista lembra que no inicio ela tinha dificuldades de trabalhar com
criangas e adolescentes sempre dispostos em grupos, pois se estava acostumada com a

sala de aula organizada em fileiras. A professora diz:

Quando eu estava ld, na outra escola, nos, também, tentamos mudar, a
gente trabalhava em U, nés comecamos no ultimo bimestre, porque esse
trabalho individual a gente achava que ndo estava mais respondendo. No
primeiro ano de trabalho em grupo [com uma 4" série] foi muito dificil,
porque eles ndo estavam acostumados, porque desde a 1 série eles
vinham [naquele] trabalho individual, ndo foi fdci. Esse trabalho
comecou em marco e no final de agosto que eles comecaram a se
adaptar. [ENT12:354-64; 24/07/97].

O inicio nao foi fécil para as professoras nem para as(os) estudantes que tiveram
de aprender a lidar com um novo ambiente que impde uma nova dinamica nas relagdes
entre as(os) estudantes e entre elas(es) e as professoras. Atualmente, essa organizacao
estd consolidada e entendida como um elemento que promove a aprendizagem entre as
criancas e adolescentes na escola. A professora observa: “eu acho que funciona bem,
porque as vezes tu vés que um aluno tem um pouco de dificuldade, tu colocas ele com
outros alunos, tu vés que esses alunos ajudam o colega que tem alguma dificuldade, eu

acho que isso é bem produtivo e isso eu tenho notado aqui” [ENTI12: 367-71;

cabelos compridos.
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24/07/97].

Mesmo dispostos em grupos as(os) estudantes realizam tarefas individuais,
apesar de sempre contarem com a ajuda dos colegas. Também, a professora podera
solicitar em alguns momentos que eles desfacam os grupos e trabalhem sozinhos, a
justificativa para isso se assenta na perspectiva de avaliar individualmente cada
estudante. Alguns momentos da aula sdo para as explicacdes gerais mas, por vezes,
como os alunos estdo conversando, a professora se desloca de grupo em grupo para
explicar ou ter certeza que eles e elas entenderam a tarefa. O que € mais comum é que a

professora va de grupo em grupo e de a explicagdao 14 mesmo.

A disposicdo em grupo obriga a professora a circular entre os grupos,
praticamente todo o tempo da aula. O trabalho em grupo é um pressuposto dos projetos
pedagdgicos de ambas as escolas, mas estd melhor definido na Escola do Morro. No
projeto pedagégico entende-se que “o trabalho em grupo qualifica a aprendizagem™ e
trabalha-se com grupos desde 1992. Ao serem questionadas pelas familias sobre o que

1 13 h h
183 uma professora escreve que “foi preciso esclarecer os

significa os “grupos dulicos
pais que a importdncia do trabalho em grupo consiste no valor da interacdo que se
estabelece e nas trocas que acontecem, qualificando a aprendizagem, e que os

. - .. .. . 184
resultados obtidos favorecem e ndo prejudicam a avaliacdo de seus filhos .

Na Escola da Vila ndo encontrei detalhamentos no projeto pedagdgico sobre a

" Esta denominagdo é especifica a Escola do Morro, que define os grupos de trabalho em aula como

“grupos aulicos”, embora 4ulico significa simplesmente o que se refere ou pertence a aula [Aurélio, 1998
#325]
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organizacdo da sala de aula tal como existe na Escola do Morro. Entretanto o
entendimento sobre o trabalho em grupo € presente na organizacio das salas de aula.
As professoras nas duas escolas, s@o undnimes em dizer que as(os) estudantes
aprendem com esta disposicdo, tanto em termos de conteidos como em termos de
relagdes pessoa a pessoa e as aprendizagens de si que decorrem deste encontro. Isso
estd refletido em um principio amplo sobre o curriculo no Congresso Constituinte que
se pauta pela acolhida da diversidade e o questionamento do “seu préprio modo de ser”

no confronto com as diferencas (PORTO ALEGRE e Educagao, 1995).

A organizag@o em pequenos grupos e a troca das(os) estudantes nos grupos, por
eleicdo ou por determinacdo da professora facilita a interlocucao entre eles e elas. A
intervencdo da professora na organizacdo dos grupos é permeada de queixas por parte
das(os) estudantes que ndao querem sentar perto de fulano ou beltrano. Mas as
professoras forcam uma organizagdo diferente na qual as(os) estudantes aprendem a
lidar com outros aspectos que ndo se limitam a gostar ou ndo de fulano ou beltrano, que
podem envolver esse componente nas suas escolhas em funcdo das disposicdes de

género e de raca.

As alunas e os alunos, organizados em grupos, discutem uma série de questoes
pessoais juntamente com as discussdes sobre o trabalho em pauta. Em grupo alguns
alunas(os) estdo mais concentrados no trabalho e terminam antes dos demais enquanto

outros(as) estdo sempre atrasados. A seguir destaco um excerto do didrio de campo que

'8 Maria Beatriz. P. Titton, op. cit.



260

mostra o que as(os) estudantes conversam.

Estou assistindo uma aula de Formagao Pessoal e Social na Escola da Vila e no
grupo no qual estou hd a Rita com treze anos, o William com onze anos, o Tiago com
doze e a Luana com nove anos (todos sao brancos). A aula é sobre a familia e o que

acontece na familia. No grupo corre paralelo outros assuntos:

A professora pede que eles(as) escrevam “o que acontece na familia de
vocés”. Uma menina diz: “na minha casa eles brigam” e outra menina
diz: “na minha [casa], eles brigam e no outro dia estdo se beijando”. O
William conversa com a Rita sobre o primeiro dia que ele andou a cavalo
e que quase caiu. Os outros respondem: “eu jd andei, eu senti medo”, a
Rita diz: “te lembra aquela vez que tinha ponei aqui no colégio e eu disse
vamos, vamos e ele passou a correr”, “vocé ndo tirou foto?” [pergunta o
William] “eu queria andar sozinha, a minha mde nem sabe que eu andei
de cavalo, ela tem medo”. A Luana me pergunta: “é para entregar?”
Digo que ndo sei e ela vai perguntar para a professora e volta [dizendo:]|
“é para colocar no dossié”. A professora estd dizendo: atrds, na folha,
vocés irdo desenhar um lugar que vocés gostariam de ir e quem vocés
gostariam de levar da familia. [A Rita estd conversando comigo e diz em
francés] “nous avon deux professeurs” [referindo-se a professora
referéncia e a professora itinerante e continual, “a professora de
ciéncias é tri legal, nos vamos para a biblioteca”. [A professora
pergunta:] O que vocés assistem e ndo podem falar? “Quando os pais
estdo brigando”, diz uma menina; a Rita no grupo comenta: “briga dos
pais é normal”. Todos, agora, estdo copiando o que a professora
escreveu no quadro, hd silencio [e no grupo a Luana e a Rita comentam
comigo] “a gente nunca termina junto, entdo uns vdo pegar um livro e
ler, se falta pouco para bater dd para sair para o pdtio, pode fazer outra
coisa’. [DC68: passim; 23/05/97].

Além de discussdes como as que mostrei no excerto acima, hd indmeras
situacdes em as(os) estudantes discutem se o que estd sendo feito estd certo ou errado.
E bem verdade, que nas interacdes em grupo as(os) alunas(os), também, se agridem
com palavras chamando-se de burro: “oh seu burro, ndo sabe fazer nada”, outras vezes

eles chamam a si préoprios de burro: “eu sou um burro”, em outro momento um menino
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que chamou a colega de burra que nada respondeu.

Na Escola do Morro “em grupo os alunos(as) conversam e trabalham, na minha
mesa [em uma turma de 3 série do Curriculo por Atividades] um ajuda o outro,
[olham o trabalho dos outros e dizem:] - “isso td errado; - ndo, ndo td; - td, a prof.
disse que é pra fazer assim, oh [e mostra o caderno]” [DC41:91-2; 11/06/98]. Do
mesmo modo em que hd situagdes dificeis para as proprias criangcas como aquelas que

relato no capitulo sobre as questdes de raga no cotidiano (ver o capitulo 9).

E interessante observar nos grupos a forma como eles prestam atencdo entre si,
uns olham para o(a) outro(a) enquanto falam, outros(as) estdo de cabeca baixa
trabalhando mas totalmente atentos ao que estd sendo falado e repentinamente
respondem alguma coisa. O maior problema entre eles e elas ocorrem quando uma
crianga €, claramente, rejeitada porque cheira mal. Outros problemas sérios envolvem
criangas que, por diferentes razdes na familia ou no contexto onde vivem, aprenderam
uma forma de relacio com o mundo que € rejeitada pelos demais. Esses sdo os casos
que envolvem as criancas que ‘“‘se humilham para ficar perto dos outros”, observa a

professora .

O que acontece nos grupos vai além do que a professora estd abordando, hd uma
aprendizagem que escapa ao proprio planejamento. Nas duas escolas e nas concepgdes
das professoras € entendido que isso acontece e deve acontecer, mas ndo se sabe
exatamente como acontece € o que acontece. Os elementos que presenciei, enquanto
estive nos grupos, mostram que as criangas discutem problemas importantes do

cotidiano, das relacdes pessoais € a troca entre eles e elas mostra lugares diferentes e
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situacdes semelhantes. H4 uma aprendizagem que acontece nos grupos que é complexa,
porque envolve os componentes psicologicos na resolucdo e na compreensao de seus
problemas privados, mas, também, apresenta componentes sociolégicos no confronto
com o outro e com sua situacdo, onde as(os) estudantes aprendem sobre si e sobre o

mundo (GOFFMAN, 1959).

Os componentes nas relagdes entre as criancas, adolescentes e as professoras
sd@o complexos e estdo além do que a proposta pedagdgica propde. Esses componentes
envolvem a forma de vida das(os) estudantes na estruturacdo social (GIDDENS, 1994),
sua posi¢do de classe social, a cultura nesta classe social (HOGGART, 1977) e os
posicionamentos de género e de raga que se manifestam por inteiro e dao forma ao
cotidiano das relagdes. Mesmo sabendo que muitos elementos se organizam fora da
escola, hd intervengdes necessarias que o trabalho pedagdgico pode e deve realizar ao
criar oportunidades para que as(os) estudantes se confrontem e discutam entre outras
questdes aquelas sexistas e racistas. A forma de manifestacdo dessas relagdes no
cotidiano ocorre em todos os lugares da escola. Nos grupos hi os elementos que
envolvem: as criancas que contam piadas racistas e aquelas que as ouvem; as meninas
crentes e que sdo alvo de observagdes e comentdrios por parte de todas(os) e elas, por
vezes, sdo usadas estrategicamente para melhorar o rendimento de outros alunos,
particularmente no controle dos meninos bagunceiros; os intimeros apelidos que eles e
elas colocam sobre uns e outros que, também, incluem chamar a si e ou assediar os(as)
outras chamando-os(as) de burro ou burra; as criancas que ndo recebem a devida
atencdo e cuidado das familias e vém para a escola cheirando mal e por isso s@o objeto

de repulsa da parte dos(as) colegas.



263

Uma sala de aula onde as(os) estudantes estio distribuidos em pequenos grupos
altera a conduc¢do do processo pedagdgico e modifica a relagdo entre as professoras e
os(as) estudantes e entre eles e elas. Do mesmo modo, que o espago fisico da sala de
aula'® e sua organizacdo interna, distribuida em grupos, modificam a relacdo delas e
deles com a aprendizagem. Busca-se regular as relagcdes ou neutralizar seus efeitos
negativos através dos principios de convivéncia'®® que representam uma outra vertente
da proposta politico-pedagdgica. A intengdo dos principios de convivéncia é construir
relagdes que se deseja democrdticas. Cada escola aplica de modo diverso tais

principios.
6.6 OS PRINCIPIOS DE CONVIVENCIA

Na Escola da Vila os principios de convivéncia fazem parte da proposta
politico-pedagdgica da SMEd e sao discutidas como parte integrante do curriculo e da
formacao de todos os segmentos da escola. No Congresso Constituinte os principios de
convivéncia sdo, sobretudo, uma declaracao de intencdes na busca de pautar as relagdes
sociais em parametros de eqiiidade. Nos principios de convivéncia estd previsto a
“sancdo por reciprocidade”, que visa buscar a aplicacdo de uma medida educativa a
altura do fato ocorrido na escola. O artigo 81 do Congresso Constituinte coloca que a
escola deve ter presente “um ambiente favordvel ao desenvolvimento da autonomia do
cidadao, eliminando medidas punitivas, autoritdrias, substituindo-as por medidas

educativas, como a sangdo por reciprocidade, buscando o respeito, a cidadania e ndo

185 . .
Para maiores detalhes da arquitetura da escola e das salas de aula, bem como os pressupostos
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0 medo”. Mas os principios, em si, ndo garantem que as relacdes ocorram de forma
eqiiitativa apesar de o esforco na sua compreensdo e na sua transposicdo para o
contexto da escola e da sala de aula. Contudo, tais principios sdo importantes como
paradigmas que entrevéem o respeito as diferencas. Na proposta nomeia-se a atencao

para as diferencas de raca e de classe social mas ndo para as de género'®’.

No cotidiano da escola e da sala de aula, as regras de convivéncia parecem se
referir muito mais ao comportamento esperado dos(as) estudantes. Mas elas assumem
um cardter mais amplo, pois sua discussdo e elaboracdo acontecem em diferentes
momentos na escola e ndo somente na sala de aula entre as professoras e as(os)
estudantes. Elas sdo elaboradas e discutidas tanto nas salas de aula como em reunides
gerais com as(os) estudantes, com as familias e com outras pessoas que vém a escola
discutir pontos de vista diferentes. Um dos problemas, que recorrentemente aparece na
discussao sobre os principios de convivéncia na escola, refere-se as situacdes de

violéncia, principalmente entre 0s meninos.

Devido as orientagdes diferentes e conflitantes entre as instituigdes (SMEd,
Promotoria da Justica, Conselho Tutelar, a Brigada Militar, etc.) sobre o que fazer com
os perpetradores, as professoras da Escola da Vila tentavam delimitar até onde a escola

pode trabalhar e o que é da competéncia juridica ou se coloca em outras esferas sociais.

subjacentes a esta arquitetura cf. Macadar (1992).

'% Cf. em apéndice a lista dos principios de convivéncia.

'87 Nos principios de convivéncia 1é-se: “72. Levando em consideracio a realidade de cada comunidade e
as caracteristicas individuais, as regras serdo construidas coletivamente, sem discriminagdo fisica,
politica, social, religiosa, racial, cultural e econdmica; 75. Os principios que norteiam esta construcio
coletiva devem levar em conta: as diferentes visdes de mundo, homem, sociedade, conhecimento,
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Quando as professoras levam o problema para a SMEd, por vezes, recebem como
resposta que elas estdo tentando excluir este ou aquele aluno da escola. Mas isso ndo €
verdade, a preocupacdo das professoras estava em ndo deixar os fatos sairem do
controle tentando ver o que era possivel se fazer na escola. H4 um problema
fundamental que se traduz em como uma sociedade lida com os perpetradores. Nao € o
objetivo desta tese abordar este problema, que adentra a area juridica e as definicoes e
indefini¢des sociais sobre a violéncia e sobre o que fazer com os perpetradores. Apenas
chamo atencao para os aspectos que se referem as limitacoes e contradi¢cdes sociais que
ecoam na escola e nos principios de convivéncia. Para o propdsito desta pesquisa o que
importa € abordar o ponto de vista pedagdgico € o que a escola faz cotidianamente,
entretanto ndo € possivel desconhecer que as acdes pedagdgicas se ddo dentro de um

contexto social.

Com as familias a questdo € igualmente complexa, pois o que as familias
entendem como comportamentos esperados de seus filhos e filhas é diferente do que as
professoras entendem. Nao sdo exatamente orientacdes diferentes mas formas de lidar
com O que acontece que tem presente lugares e situacdes diferentes e, portanto,
orientacdes diferentes. Enquanto as professoras pensam em termos de acdes que
atinjam o conjunto das(os) estudantes, as familias ttm em mente a educacdo de seus
filhos e filhas de forma individual. H4 pontos de conflito que aparecem entre a

orientacdo das familias e das professoras.

currgiculo, escola.”
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Uma reunidao com as familias na Escola da Vila foi convocada com o objetivo
de abordar o roubo de merenda na escola e a violéncia entre as(os) estudantes. A
discussdao € longa mas € importante, porque nela hd todos os elementos que mostram
que enquanto as professoras definem as situacdes sob um paradigma, muitas familias
apresentam outro e as duas partes entram em choque. As professoras olham para as
questdes tendo em mente um ambiente que lida com as diferencas em conjunto, porque
ha mais de 350 estudantes por turno e as regras de convivéncia sdo pensadas para
todos. As familias, por seu turno, pensam da perspectiva de seus filhos e filhas e t€ém
presente as necessidades individuais, avaliando do ponto de vista de como eles
interagem entre si € o que esperam de ambos. A perspectiva da familia € mais

individualizada pela sua prépria situacdo de envolvimento no contexto intrafamiliar.

Na escola tem ocorrido roubo de merenda envolvendo, principalmente, as
criancas. Algumas criancas intimidam outras para que elas déem a sua merenda, por
causa disso hd brigas na hora do recreio. As professoras tentam demover as familias de
enviar as criangas com merenda, porque isso evitaria as brigas e as delacdes. Algo
aparentemente simples de resolver mas ndo houve consenso sobre qual seria a melhor
atitude, porque hd outros elementos em jogo que sdao capturados pela observagdo de
uma das professoras: “Apds a reunido uma professora comenta comigo que muitas
familias pensam que a merenda existe porque é para atender as criangas carentes e
elas se sentem ofendidas em ser consideradas pobres. Dai resulta que algumas familias
insistem em mandar os filhos com salgadinhos e coca-cola sinalizando que elas

dispoem de dinheiro para oferecer coisas diferenciadas para os(as) filhos(as)”.
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A reunido inicia com a professora trazendo o problema de roubo de merenda. A
situacdo envolve as criancas pequenas entre cinco e nove anos de idade. As professoras
durante toda a reunido argumentam que a escola oferece uma merenda boa e salientam
que a merenda ndo € por que as familias ndo tem condi¢des mas, sim, porque a

merenda € parte da educagao na escola.

Profa. - furto de merenda ocorre e foi vdrias vezes e estamos querendo
ver quais sdo as solugées, a escola ndo funciona sozinha, funciona com
vocés, algumas orientacoes bdsicas.

Pai - questiona se isso é furto.

Profa. - tudo o que eu tomo que ndo é meu eu estou cometendo um delito,
é furto. Esta atitude estd gerando violéncia entre os alunos. Qual é a
orientacdo da familia.

Profa. A - Estamos tentando identificar quem fez, é justo? E assim que
nos estamos questionando, é justo?

H4 diferencas entre a forma como as professoras definem a situacdo e a forma
como as familias e as prdprias criancas a entendem. As criangas, segundo as
professoras, referem isso como brincadeira de “lutinha, de ninja”. O questionamento do
pai implica que, em principio, ele ndo considera o que acontece entre criangas como
furto e que “furto” é uma palavra com conotagao forte para definir o que acontece entre
criancas. Nao € somente este pai que entende deste modo, mas outros que se sentem
desconfortdveis com a terminologia juridica. As professoras delimitam o que € furto
com base se € justo ou ndo o que as criangas, em muitos momentos, entendem apenas

como uma brincadeira “de ninja”.

[Adiante] Mde: - Ndo deve fazer isso, eu ensino esta regra, eu dou o
caminho e o outro ndo consegue e dai? Eu insisti [com o filho]: por que
vocé ndo leva merenda? E ele disse que um menino [o] intimidou. O
direito [do outro] acaba quando comeg¢a o meu.

Profa.A - Nenhuma crianga é para trazer merenda.
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Maie: - E impossivel, dai ele ndo aprende que néo deve pegar.
Profa. - E dificil controlar, [entdo] nenhum traz.

Made: - Nao trazer ndo é a solucdo, mas [a solugcdo] é essa pressdo de que
isso é errado, essa conversa, essa educagdo, eu quero que ela [a filha]
entenda que se alguém pedir e se tu achas que tens condigoes de dar, dd,
nunca tomaram merenda dela.

A mae argumenta da perspectiva do que ela faz, de como ela educa e ao mesmo
tempo ela deixa claro que outras familias nao estdo educando do mesmo modo. A mae
reconhece o problema mas ela ndo estd convencida da solugdo proposta pela escola e
ela ndo acha justo que o filho ndo possa trazer a merenda. Mais do que isso, o que a
mae traz tem a ver com uma forma de entendimento disseminada no cotidiano que € “o
meu direito termina onde comeca o do outro”. Ao construir a argumentagdo acima a
mae chega em um ponto que as professoras consideram importante e diz respeito a
responsabilidade da familia na educagdo das criancas. Entretanto, a mae coloca que s@o

as professoras que devem fazer isso.

Mde: Um pdo todo mundo tem, mas se traz uma bolacha recheada no
meio de trezentos, ndo dd, os meus ndo mexem.

Mae: A minha filha diz que todo mundo pede, até pai jd pediu, nunca
tiraram mas fazem muita pressdo em cima, me espantou a agressividade
das criangas aqui na escola.

Ao mesmo tempo que ha diferencas entre como as familias e as professoras
tentam encaminhar as solucdes, as maes reconhecem que ha um problema que envolve
ndo somente entre as criancas, mas hd adultos que pedem merenda ou fazem pressao

em cima das criancas. A discussdo entre as familias e as professoras prossegue:

[Adiante] Mde: - Os grandes com os pequenos, esse é o maior problema:
os grandes com os pequenos, eu ndo acho tdo grave entre os pequenos
mas com os grandes!?

Profa. - Se ndés ndo trabalharmos os pequenos de hoje eles serdo os
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grandes de amanhd que tomardo a merenda, ndo dd para achar que para
alguns servem [as regras| e para outros ndo, entdo o principio é um so
para todos.

Profa. A - O problema é maior com os pequenos, os roubos, as brigas,
tomar algo dos outros ocorre ndo entre os grandes mas, sim, entre os
pequenos, criangas de 5 e 6 anos, isso é brincadeira de ninja [eles
dizem], eu disse que ndo é ndo, eles fazem brincadeira de lutinha mas
machuca os outros, o que ndo foi combinado ndo pode fazer.

[Adiante] Mde: - Eu ndo quero que a minha filha fique egoista.

Profa. - Como trabalhar? Nos, também, ndo queremos pessoas egoistas
mas nos ndo podemos fazer a parte da familia.

Muitas familias acreditam que se o problema se passa entre as criancas entio
isso ndo € sério e se entende como uma brincadeira entre criancas. As professoras
entendem diferente, porque nao € possivel ter diferentes atitudes sobre a mesma
questdo ser crianca ndo altera o principio de que todos devem viver sob regras

compartilhadas.

[Adiante] Mde: -Eeu digo para a minha filha ndo provocar ninguém, mas
se ela for agredida, ela tem que revidar até para ndo passar por covarde.

Profa. A: - Eu ndo acredito nisso, [porque deste modo] hd um aumento
geogrdfico de alunos batendo em alunos até formar gangues, ele pode ter
a agilidade de chamar alguém.

O que a mae coloca é o que muitas familias pensam e outras maes e pais
presentes na reunido manifestaram sua aprovacdo com o que a mae havia colocado
sobre a atitude de revidar em caso de agressdo. Se a made ndo aceita esse
comportamento para a sua filha, que poderd vir a ser chamada de covarde e isso é
entendido como um comportamento medroso e passivo, o que ndo esperar dos pais que
estimulam os filhos a serem agressivos? Para os meninos €, ainda, menos aceito que

eles tenham uma atitude que ndo seja a de revidar a agressdo a altura e ha inimeras

situacOes que demonstram isso. As professoras estdo tentando convencer as familias
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que este comportamento ndo pode ser estimulado, porque isso torna a violéncia

crescente e incontrolavel dentro e fora da escola.

No final da reunido a professora faz um comentdrio sobre qual tem sido a
atitude na escola em caso de desrespeito as regras. Ela diz: “um aluno atirou a caneca
dentro do lixo. [Entdo ele teve que] lavar 20 canecas, nos chamamos [isso de] sangdo
por reciprocidade. Uma mde ao meu lado comenta [baixinho]: ele ndo é obrigado a

fazer isso”.

Tanto aqui como em toda a reunido o conflito vai além do entendimento de
posturas. Ha uma posi¢ao que nao é aberta publicamente mas que tem a ver em como
as familias percebem as professoras e subjacente a isso um conflito de classe social, de
género e de poder. A percepcdo € de que as professoras t€m uma posicdo de classe
social diferente da maioria das familias e devido a sua localizacdo de classe média tem
um grau de escolaridade maior e, portanto, uma linguagem muito mais elaborada. Mais
do que isso, as professoras t€ém posturas que sdo produto de sua posi¢ao classe social

em conflito com as posturas das familias de classe popular.

Outro aspecto das relacdes diz respeito ao fato de que as professoras dispdem de
poder para aplicar sancdes aos estudantes (como a san¢do por reciprocidade) fato que
irrita muitas familias que ndo gostam de pensar que seus filhos e filhas recebem ordens
diretamente das professoras. Muitos pais € maes ndo aceitam confortavelmente o fato

de que os seus filhos recebem ordens de outras mulheres. O lugar de poder e autoridade
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das professoras na escola e na sala de aula, também nao € bem aceito pelos préprios
meninos, inclusive os bem jovens'. O conflito é de como as familias ao perceberem
que as professoras ocupam uma posicdo de poder na escola levam a sério ou nao as

avaliacoes e indicagdes delas.

A despeito de que a escola atende familias de classes populares, ha diferencas
entre elas. Encontram-se lado a lado familias pobres e familias com um padrdo muito
préoximo ao padrdo de consumo de classe média que podem oferecer lanches variados
(ndo quer dizer os melhores). Caminhando pela escola é possivel ver criangas bem
vestidas ao lado de criancas que estdo pobremente vestidas. Na escola encontram-se
criancas que usam um ténis bonito, um vestido novo para uma festa ou podem
combinar as roupas e o sapato: uma pequena bolsa, um vestido, fita no cabelo, assim
como hd meninos que usam sapato, calca e colete. Também, hé criancas que, embora a
familia nao tenha condicdes financeiras, se apresentam na escola sempre bem

. 1
cuidadas'®’

. A merenda juntamente com as roupas servem para demarcar a posicao de
classe social. A merenda, na verdade, funciona como um jogo de status e o roubo é o

lado visivel da acentuada competicao entre os alunos. A escola tenta neutralizar as

diferencgas procurando inibir as diferencas de classe social.

'8 Cf. capitulo 8, secdo 8.2.1 — as disposicdes sexistas.

'8 Este é o caso de uma familia com cinco filhos(as) na escola, filhos de ex-pequenos agricultores que
vieram do interior para Porto Alegre com a finalidade de oferecer uma escola melhor para os seus filhos
e filhas. Como as criangas vinham muito limpas e arrumadas e a familia sempre atende tudo o que as
professoras solicitam pensava-se que a familia tinha condi¢des melhores do que na verdade tinha. As
professoras ficaram impressionadas com a pobreza da familia que ndo tinha, praticamente, nada dentro
de casa, afora o essencial para ndo dormir no chio e um fogdo. Andar bem arrumado também € um sinal
distintivo de classe social: é-se pobre mas ndo qualquer pobre.
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O que relatei acima mostra que as relagdes entre as professoras, as familias e
as(os) estudantes, para além das boas intencdes dos principios de convivéncia, sdo
permeadas pelas diferentes leituras, contradicdes e desencontros quando as familias
querem tornar visivel o seu status de classe social através de merenda e roupas
diferenciadas enquanto a escola tenta neutralizar essas diferencgas; de género e poder
quando as professoras tentam demover as familias de mandar seus filhos com merenda

mas nao encontram resposta.

Na Escola do Morro as regras de convivéncia estdo dirigidas para “as
combinagoes da turma” onde, individualmente, cada professora com os(as) estudantes
estabelece as regras que devem ser observadas por todos(as). As criancas e
adolescentes cobram entre si a observacdo de tais regras. Embora ndo faca parte da
proposta pedagdgica da escola, as regras ou “as combinag¢des da turma” estavam sendo
discutidas nas reunides como uma possibilidade de serem ampliadas e trabalhadas para

além do contexto da sala de aula.

Em vérias reunides a discussdo € trazida em torno do conceito de disciplina190.
Fez-se reunides exclusivas utilizando o livro sobre disciplina de Vasconcellos (1994).
Em uma das reunides, apds a solicitacdo de leitura dividida em capitulos para ser lida
entre cada grupo de professoras, a apresentacdo se inicia e logo hd varias criticas na
forma como o autor aborda a questdo da disciplina. Uma professora diz: “que ndo gosta

do Vasconcellos - que ela ja assistiu trés vezes [as suas palestras] - e as piadas sdo

0 Cf. em apéndice as anotacdes do didrio de campo: DC32; 23/04/97 - DC45; 25/06/97 - DC46;
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sempre as mesmas. NOs aqui caminhamos, conseguimos, aprendemos e fomos
construindo e ndo nos localizamos nestes extremos” [DC46:55-60; 02/07/97]. A
professora estd criticando a classificacdo do autor que hierarquiza as posturas das
professoras em: “liberais, autoritdrias, conformadas, comprometidas, bem-resolvidas,
conscientes, acusadoras, desesperadas, em vias de desistir” [DC46:31-4; 02/07/97]. O
que a professora mostra € que no cotidiano a forma como se resolve cada situacdo é
feita de impasses e muitos problemas se apresentam entre as intencoes, as agdes € 0s
efeitos dessas. Como disse a professora ndo ha uma solucdo magica, porque “a gente
vai mesclando, num dia a gente faz que ndo vé, no outro dia a gente faz a
interpretacdo, noutro faz a intervengdo” [DC46:60-3; 02/07/97], sem contar as
inimeras situacdes em que uma professora observa que “as vezes ndo se sabe lidar com

esta violéncia cotidiana e que requer uma intervengdo nossa imediata” [DC44: 147-9;

21/06/97].

Um dos problemas cronicos apontado pelas professoras € a indisciplina dos
alunos. A énfase na indisciplina, também, é decorréncia de outros problemas presentes
na escola (este aspecto estd desenvolvido adiante). Em um documento elaborado pelas
professoras se solicita uma “agdo conjunta para as regras € regras iguais para o
Curriculo por Atividades” [DC33:146-7; 30/04/97] e se expde problemas sobre o que
fazer em situacdes de indisciplina e de violéncia: “professores com conflito: dou
ocorréncia ou ndo? Suspendo ou ndo? Adianta a suspensdo?”’: [DC33:149-151;

30/04/97]. As tensdes sdo grandes neste documento e as indicacdes ndo oferecem

02/07/97.
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alternativas, pois o documento termina com as professoras exigindo da direcdo que

“resolva os problemas de indisciplina, alunos ndao querem [fazer| nada” [DC33: 172-3;

30/04/97].

Na época da pesquisa de campo os principios de convivéncia estavam sendo
discutidos em termos de regras e disciplina. A constru¢do dos principios estava em
processo de elaboracdo e, portanto, ndo estabelecido no contexto do projeto
pedagdgico'™'. As regras de convivéncia estavam, pontualmente, assumidas nas salas
de aula e se podia encontri-las em outros lugares na escola. Nas falas de uma
professora em reunidao de Conselho de Classe, onde estavam presentes algumas maes,
alunas e professora de uma faculdade, foi dito: “aqui na escola nos temos regras, ndo
se atrasar, ndo ficar nos corredores” [DC39:101-3; 21/05/97]. Na parede de um setor

da escola lia-se:

- Todos os alunos deverdo ter o seu material individual (ldpis, borracha,
caneta, cadernos, livros);

- ndo poderdo dizer palavrdao nem ofender colegas e professores;

- deverdo realizar todas as atividades propostas pelos professores;
- deverdo estar em dia com os cadernos de todas as matérias;

- deverdo permanecer trabalhando nos lugares determinados.
Regras para as 5a. Séries:

- Ter o material adequado para cada aula;

- saber ouvir;

- para com os palavroes, implicancias e desaforos na escola;

- ter os cadernos completos;

"'Embora no projeto pedagégico da Escola do Morro se nomeie os principios de convivéncia (Boletim
Informativo da Escola, 1996, 1997, em apéndice).
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- trabalhar em aula fazendo todas as tarefas solicitadas;
- qualquer regra ndo cumprida acarretard na vinda do responsdvel;

- as datas marcadas para as provas e entrega dos trabalhos deverdo ser
respeitadas - caso o aluno falte nestes dias deverd ter a justificativa do
responsdvel. [DC43:62-87; 19/06/97].

Mas as regras estdo mesmo € nas salas de aula. Uma professora, na reunido
mencionada acima, diz que “cada grupo tem as suas regras” [DC39:104; 21/05/97]
com as ‘“‘combinagbes da turma” visiveis em cada sala. Em algumas salas as
combinacgdes sdo mais gerais como: “[As] nossas regras: 1) de respeito: ao ouvir;
falar e agir com as pessoas; 2) de cuidado: com [os] trabalhos e materiais, com a sala,
a escola e a natureza” [DC48:6-11; 14/07/97]. Em outras salas hi regras mais

especificas como aquelas que estdo listados acima.

No contexto das “combinac¢des da turma”, cada sala contém um pequeno espago
com fichas que sinalizam se um(a) estudante saiu para ir ao banheiro ou para tomar
agua. As professoras entendem que as “combinacdes ddo um norte como, por exemplo,
registrar no papel que fui ao banheiro, [fui] tomar dgua” [DC46: 83-5; 02/07/97]. Os
alunos usam “fichinhas”, de modo, que eles “ndo precisam pedir a professora para ir
ao banheiro ou tomar dgua” [DC39:120-1; 21/05/97]. Como diz uma professora “esses
detalhes sdo importantes, eles se auto-organizam” [DC46: 88-90; 02/07/97]. As(os)
estudantes dispuseram as regras “do jeito deles” e cobram entre si a sua observancia:
“oh, cara demorou no banheiro!” [DC46:95-6; 02/07/97]. Realmente, os(as) estudantes
se organizam sem que haja necessidade da interferéncia constante da professora. Em
geral, no registro das observagdes em aula, s30 0s meninos que mais tiram proveito

dessa organizagdo, pois sao eles que mais saem para tormar dgua e para ir ao banheiro.
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Outro lugar importante para as observacdes sobre a exiqiiibilidade do projeto

pedagdgico sdo os Laboratdrios de Informatica.

6.7 O ESPACO INFORMATIZADO

A Escola do Morro, na época da pesquisa, ndo dispunha de Laboratério de
Informatica. Quanto as condi¢cdes do Laboratério de Informética na Escola do Bairro
elas foram descritas no capitulo 5. Por dispor de apenas 4 computadores para 917
estudantes (na propor¢do de 1 para 230 alunos) as vagas estdo na dependéncia de
disponibilidade daqueles e na dependéncia de disponibilidade dos estagidrios: um
atendia pela manhd e a outra atendia a tarde. As matriculas sao buscadas
individualmente pelos estudantes. Em geral, trabalham dois estudantes em cada
computador por um periodo de 45 minutos. As limitacdes no uso dos computadores na

Escola do Bairro sao semelhantes aquelas que descrevo para a Escola da Vila.

A Midiateca é o espaco informatizado na Escola da Vila que contava, em
1997'2, com 15 computadores disponiveis para um contingente de 627 estudantes (na
propor¢ao de 1 para 41 estudantes). Para o trabalho com a Midiateca a professora é
eleita anualmente e, para tanto, ela apresenta um projeto pedagdgico. No projeto
pedagdgica da Midiateca, para 1997, 1é-se na introducdo a busca de localizar onde se
insere no contexto social o trabalho na Midiateca: “trata-se de verificar em que medida
se pode esperar o desenvolvimento de novas formas de pensamento e de sociabilidade

no mundo das telecomunicacoes e da informdtica e, também, de identificar as formas
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como o capitalismo mundial acaba marcando pontos na promogdo de um novo tipo de

ordem social e de ordem do inconsciente”"”*. Nos objetivos gerais elenca-se:

Desenvolver no aluno sua capacidade de atencdo, concentracdo,
raciocinio logico e criatividade; Evitar que, na Escola e no curriculo, a
informdtica se torne uma ciéncia a parte; Utilizar o computador para
criar espacos transdisciplinares e para definir uma rede de relacées e de
significacoes entre as diferentes disciplinas escolares; Explorar o
computador como “objeto de conhecimento” e ndo mero instrumento
eletronico.

Os alunos tem em média uma aula de quarenta e cinco minutos por semana na
Midiateca; 0 1 e 0 3 ciclos com um periodo semanal no turno da aula e o 2’ ciclo com
um periodo semanal no turno inverso, como complemento curricular. Todas(os) as(os)
estudantes gostam de trabalhar nos computadores e ficam ansiosos para estar 14, pois
uns correm para dentro da sala antes mesmo que a professora tenha tido tempo de
preparar os computadores € hd outros(as) que ao terminar a aula ndo deixam os
computadores e € necessdrio a intervencdo da professora para que o(a) aluno(a) volte

para a sua sala ou va para o recreio.

A Midiateca € equipada, mas o nimero de computadores € insuficiente para
atender bem as(os) estudantes. Além disso, nem todos os computadores sao 486 e nem
todos tem CD-ROM, bem como nao havia disponivel o acesso a Internet, embora no
plano pedagégico conste a importancia da “conectividade, em que o computador pode
se comunicar com outros computadores (..) possibilitando que se transformem em

comunicadores pessoais”. Bem, na escola esta func@o nao esta disponivel, pois nao ha

2De acordo com a matricula final (Relatério da SMEd, 1998).
Todas as referéncias ao trabalho da Midiateca se encontram no Projeto da Midiateca, 1997, em
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nenhum computador conectado a rede e nao ha linhas telefonicas disponiveis para isso.

Um ponto fundamental no trabalho com os computadores é o conhecimento e o
planejamento pedagdgico a partir de a disponibilidade de diferentes programas. Os
programas disponiveis na escola sdo poucos. Haviam disponiveis jogos como: cartas de
baralho, jogo da velha, hd o paintbrush para desenho e pintura, ha mais alguns
programas de desenho e pintura. Além de ndo se dispor de variedade de programas
educativos, muitos deles tém limitagdes. Os programas disponiveis na escola servem
como um meio de interacdo entre a crianca e o computador, mas sdo limitados na
possibilidade de oferecer algo para além do que se faz melhor e com mais criatividade
com o ldpis e o papel. A falta de programas didaticos interessantes e criativos leva
alguns alunos(as) a reclamarem que ja trabalharam com este ou aquele programa e

demandam algo diferente.

Na Midiateca a distribui¢do dos(as) estudantes, também, apresenta limitagdes,
pois cada tré€s, as vezes quatro, alunos(as) ocupam o mesmo computador, o que faz com
que alguns alunos(as) dominem por mais tempo o trabalho com o mouse. Isso conduz
alguns alunos(as) a se desinteressarem em trabalhar ji que eles e elas t€ém que
disputarem quem manipulard o mouse e encaminhard a atividade proposta. Outros(as)
alunos(as) se desentendem e brigam, porque um ou outro ficou mais tempo fazendo
alguma atividade ou jogando. Em geral, os grupos se dividem espontaneamente entre

um grupo de meninas aqui € outro de meninos l4. As criangas timidas, igualmente

apéndice.
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meninos e meninas, costumam ser preteridas na utilizacdo do computador pelos que sao
mais assertivos, o que faz com que elas sejam mais espectadoras do que participantes
na atividade. Nos grupos mistos os meninos tendem a dominar a atividade deixando

poucas chances as meninas.

Nao obstante o interesse das professoras no trabalho com computadores, a sua
formacao ndo incluiu desenvolvimento especifico na abordagem pedagdgica do
trabalho com programas. As professoras desenvolvem seu conhecimento a partir de um
interesse particular com a experiéncia adquirida em casa, algo desenvolvido como
lazer. Nao observei investimento especifico da parte da SMEd com o objetivo de

ampliar o entendimento e a abordagem pedagdgica no uso de computadores.

A responsabilidade ndo é somente da SMEd mas, também, da universidade. E
ha fatos concretos que demonstram que nds ndo temos uma infra-estrutura material, de

194 "Os mesmos

funciondrios e de professoras qualificadas para atender a esta demanda
problemas que as professoras enfrentam na escola enfrenta-se na faculdade de
educagﬁolgs. Dipde-se de pouquissimos programas e o que hd é conseguido pelas(os)
proprias(os) professoras(es) da faculdade ou pelos(as) estudantes que desenvolvem

pequenos trabalhos e criam paginas interativas ou conseguem algum programa, pois

ndo ha dinheiro para o investimento em programas e treinamentos. A Faculdade de

A FACED/UFRGS dispde de 15 computadores e um professor responsivel pelo Laboratério de
Informatica (Lies) que, apesar de seu interesse, também dispde de conhecimentos desenvolvidos na base
de um interesse pessoal mas ndo formal. As duas outras pessoas que atendiam o Lies, também, tinham
conhecimentos limitados e qualquer problema técnico nio se consegue resolver imediatamente, devido a
falta de qualificacdo.

'%Na disciplina de Didatica (com a qual trabalho) as turmas, em geral, contam com mais de 30 ou 40
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Educagdao conta com um programa de pds-graduagdo em computagﬁol%, mas o

investimento nao pode esperar pelos resultados deste, que se destina mais a
investigacdo e a pesquisa do que ao treinamento das alunas no curso de Pedagogia e
das(os) estudantes nos cursos de Licenciatura. Sem programas pedagdgicos ndo ha
muito o que fazer com os computadores. H4 disponivel o acesso a rede, mas também
nao ha treinamento desenvolvido pela Faculdade de Educagcdao em como trabalhar com
a rede do ponto de vista do curriculo nem em como lidar, selecionar ou avaliar os
diferentes sites e as informacdes disponiveis na rede, que também necessitam de

programas especificos de navegacdo e de organizacao das informagdes.

Como se pode ver, trabalhar com um ambiente informatizado nas escolas vai
além de colocar computadores em todas as escolas. Com a indisponibilidade de
equipamentos, de programas educativos de qualidade e a falta de treinamento, o
trabalho pedagdgico fica restrito. Do modo como estdo as condic¢des, o trabalho fica
parecendo uma brincadeira que é gostosa para as(os) estudantes mas que estd distante
de conseguir diminuir a lacuna que hd entre as criangas e adolescentes de classes

populares e de classe média.

Apresentam-se condi¢cdes para as criancas de classes populares que sdo
diferentes das criancas nas escolas particulares e de classe média que, em grande parte,

dispde de computador em casa. Praticamente, todas as criancas e adolescentes t€ém pelo

alunos. Para trabalhar umas poucas vezes com os programas € necessario dividir a turma em duas ou trés.
% Em atividade desde 1996 e que recentemente lancou sua primeira publicacio de artigos
(INFORMATICA na Educacao: teoria e préitica, 1998).
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menos um computador em casa e ha criancas que passam horas navegando pela rede.
Para se tirar proveito da rede € necessdrio ler em inglés, no que muitas criancas de
classe média ja tem experi€éncia. A Escola da Vila, com um Centro de Linguas
Estrangeiras aberto a comunidade e contando com professoras experientes, proporciona
uma chance as criangas e adolescentes de se instrumentalizarem, também, para o uso da
rede. Entretanto, as criangas de classe popular, devido as suas condi¢des econdmicas,
nao dispdem de computadores em casa e, portanto, elas t€m menos experiéncia na
expansdo de suas possibilidades de aprendizagem. H&4 esforco na escola em
proporcionar uma educagdo de qualidade para as criangas de classes populares, mas nao

ha como ultrapassar diferencas de classe que se pdem socialmente, anteriores a escola.

Cada escola tem um projeto pedagdgico que apresenta avangos € impasses no
seu cotidiano. As escolas do Morro e da Vila se encontram dentro do processo de
democratizagdo que permitiu o surgimento de experiéncias educacionais inovadoras.
Ambas as escolas constituem os esforcos da SMEd para qualificar o curriculo e os
processos pedagdgicos. Em cada uma delas se estabelecem relagdes entre as
professoras e as assessoras da SMEd que sdo decorréncia de contradi¢cdes no processo
de democratizacdo, que estimulou a experiéncia de outras abordagens educacionais e ao
mesmo tempo apresenta uma nova proposta politico- pedagdgica para a Rede
Municipal de Ensino. A SMEd deseja implantar os ciclos de formag¢do em todas as
escolas do municipio. Entre essas hd duas situagdes distintas: a) a maioria, semelhante a
Escola do Morro, tem uma estrutura organizacional em torno da seriagio com avangos,
reformas e experi€ncias educacionais inovadoras na proposta pedagdgica e; b) uma

minoria organizada como a Escola da Vila, que sintetiza na pratica o experimento das
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aspiracoes da SMEd sobre como deve ser a escola defendida por sua proposta politica.
Nas duas escolas, a SMEd tenta assegurar os principios filoséficos que a guiam na
forma de organizacdo curricular e na proposta pedagdgica. E uma das principais

estratégias foi sua discussao na Constituinte Escolar.

6.8 OS PRINCIPIOS COMPARTILHADOS: CLASSE SOCIAL, RACA E GENERO

Apresento uma sintese das idéias que constituem a proposta politico-pedagdgica
da SMEd para a RME onde, independente da organizacdo curricular das escolas'®’,
todas tém os mesmos principios construidos ao longo de dez anos da Administracao
Popular que: formam a filosofia sob a qual se movimentam as escolas; sdo parte das
estratégias politico-pedagdgicas da secretaria; fornecem conteido as acdes e relagdes
entre a SMEd e as escolas da RME. O objetivo, neste momento, é registrar os
principios discutidos na Constituinte Escolar que se deseja norteadores das agdes de
cada professora e do trabalho coletivo nas escolas da Rede Municipal de Ensino. Esses
principios compartilhados propdem-se a privilegiar uma escola para as classes

populares com preocupacdo e inclusao pontual de género e de raca.

O principio de acdo politica da SMEd estabelece a "Aprendizagem para todos",
desdobrando-o em trés pressupostos que deverdo nortear o trabalho nas escolas: a) a
democratiza¢do do acesso ao ensino. Este desdobramento compreende a ampliacao do

numero de vagas no ensino fundamental buscando superar os mecanismos burocraticos

"No momento em que eu realizava a pesquisa entre 1996 e 1997 a RME/POA trabalhava com duas
organizagdes curriculares, de um lado as escolas organizadas por ciclos de formagdo e de outro lado as
escolas regulares organizadas em torno da seriagdo.
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de exclusao de criancas e adolescentes de classes populares; b) a democratizacao da
gestdao e; c¢) a democratizagdo do conhecimento. Os dois ultimos desdobramentos
pautam-se pela constru¢do de concepgdes e praticas que concretizem, mais do que o
acesso e a permanéncia das(os) estudantes na escola, uma educagdo de qualidade para

as classes populares.

O principio de "Aprendizagem para todos" e seus desdobramentos ddao forma e
contetido ao projeto da “Escola Cidada”. O pressuposto que orienta o principio e seus
desdobramentos encontra-se, declaradamente, na Pedagogia Libertadora de Paulo
Freire. Dirige-se pela concepc¢ao de que as relacdes que envolvem todos os segmentos
da comunidade escolar, as orientacdes curriculares e os processos pedagdgicos devem

se efetivar em relacdes dialdgicas e democréticas.

A “Escola Cidada” compreende a dinamica da escola como espago vivo e

privilegiado onde acontece a acdo educativa pensada e construida coletivamente que:

garanta a todos o acesso ao ensino de qualidade que favoreca a
permanéncia do aluno; b) seja gratuita, laica e pluralista; c¢) voltada
para o trabalho com as classes populares uma vez que estas tem sido,
historicamente, excluidas dos bens produzidos pela sociedade como
um todo; d) propicie préticas coletivas de discussdo, garantindo a
participacdo de toda a comunidade escolar; e) viabilize a
descentralizacdo do poder, no que se refere as definicdes do seu
projeto de escola, tanto na relacdo governo/escola como
descentralizacdo das responsabilidades da busca de solugdes; f)
contribua, através de objetivos estratégicos e articulada com outras
organizacdoes da comunidade, para a constru¢do de uma sociedade
diferente na justica social, na igualdade e na democracia; g) oportunize
acesso ao conhecimento, sua constru¢do e recriacdo permanente
envolvendo a realidade dos alunos, suas experiéncias, saberes e
cultura, estabelecendo uma constante relagdo entre teoria e prética; h)
que tenha espagos de formacdo para os educadores, na perspectiva da
constru¢do de sujeitos criticos e de investigacdo permanente da
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realidade social, tendo como objetivo a qualificacdo da acdo
pedagdgica e o resgate da cidadania; 1) que busque superar todo tipo de
opressdo, discriminacao, exploracdo e obscurantismo de valores éticos
de liberdade, respeito a diferenca e a pessoa humana, solidariedade e
preservacdo do ambiente natural. (PORTO ALEGRE e Secretaria
Municipal de Educacgdo, 1996a, p. 35).

Estes principios unificam muitas agdes nas escolas do municipio, ndo somente
como uma declaracdo de intengdes, que se fosse somente isso teria pouco valor. O fato
de que hd investimento em formacao e qualificacdo das professoras torna os principios
visiveis, porque esses circulam nos discursos e na busca de pautar as acdes. HA um
senso comum em torno desses principios nas concepgdes das professoras que alteram
as abordagens pedagdgicas cotidianas com atengdo para as questdes de classe social,
mas ndo alteram as relagdes cotidianas quando se olha para as dindmicas de género e

raga.

O Congresso Constituinte, realizado pela Secretaria Municipal de Educacado
envolveu toda a comunidade escolar durante o ano de 1994 e 1995, deliberou a
constru¢do de diretrizes bdsicas para a Escola Cidadd e mobilizou as pessoas
envolvidas com a educagdo municipal em Porto Alegre. Objeto de discussdao e de
disputa, o congresso constituinte gerou cem principios “politico-pedagogico-
administrativos” que pretendem ser norteadores de acdes nas escolas do municipio.
Destaquei entre os cem principios aqueles que tratam direta ou indiretamente das
questdes de raca e de género. Apresento os principios 37 e 39 que estdo locados no
contexto do Curriculo e o 74 e 77, locados no contexto sobre os Principios de

Convivéncia.

37. Um curriculo que acolha a diversidade, que explicite e trabalhe estas
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diferencas, garantindo a todos o seu lugar e a valorizacdo de suas
especificidades, ao mesmo tempo em que aproveite o contato com essas
diferencas para questionar o seu proprio modo de ser .

39. O curriculo deve buscar uma proposta politico-pedagogica
progressista, voltada para as classes populares na superagcdo das
condigbes de dominagdo a que estdo submetidas propiciando uma agdo
pedagogica, dialética, onde se efetive a construcdo do conhecimento e a
relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento, pela comunidade escolar.

74. Levando em consideracdo a realidade de cada comunidade e as
caracteristicas individuais, as regras serdo construidas coletivamente,
sem discriminacdo fisica, politica, social, religiosa, racial, cultural e
econdmica. A liberdade de expressdo e argumentagdo em igualdade de
condigoes se fundamenta no respeito as diferencas, buscando a
superacdo de todo tipo de discriminacdo (raga, sexo, credo, classe
social).

79. As regras devem contemplar: liberdade de expressdo, flexibilidade,
ndo cristalizacdo, respeito as diferencas e ao bem comum, compreensdo,
tolerancia e solidariedade, qualificando as relacdes através da
responsabilidade, honestidade as criticas, solidariedade, transparéncia e
didlogo.

O Congresso Constituinte contemplou a classe social, nomeando as classes
populares no curriculo e as questdes de género e de raca em principios que acolhem a
diversidade e as diferencas, tornado mais claro nos Principios de Convivéncia. O
debate gerado na Constituinte Escolar tornou possivel a constituicio de um grupo
preocupado com as desigualdades de raga. Esse clima permitiu que as preocupacdes
com a diversidade e as diferencas fossem materializados pontualmente nos principios e
discutidos no 1 Semindrio sobre “A cultura negra na escola cidada” em maio de 1996.
O semindrio surge a partir de demandas que estavam sendo precariamente atendidas

desde de 1990'%%, Algumas professoras desde entdo vinham realizando experi€ncias em

sala de aula sobre as questdes de raca devido a considerarem que hé problemas na auto-

198 . ~
Conforme a informacio de um assessor da SMEd.
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estima das criangas negras. Esta foi a principal justificativa apontada por elas. Algumas
experiéncias sobre a questdo de raca na escola foram apresentadas em mesa especifica
sobre “Identidade Etnica e Multiculturalismo - a cultura negra na Escola Cidadd”. A
questdo de género contou com outra mesa que propds a temdtica ‘“Sexualidade e

Questdes de Género”.

Viu-se as preocupacdes das professoras pelas iniciativas que foram apresentadas
nos semindrios e a demonstra¢do, ainda que incipiente, de sensibilidade para tais
questdes. Mas o substrato da filosofia da “Escola Cidada” é sua atengdo, elaboracdo e
discussao de uma proposta politico pedagdgica que atenda as classes populares e que
seja atenta para os efeitos de classe social que advém da exclusao social na reprovagao
e evasao escolar. Subjacente a isso estd um projeto de formagao das classes populares
com vistas a participagdo democratica. G€nero e raca nesse contexto aparecem como
subsididrios da questdao de classe social. Predomina nos encaminhamentos que sdo

dados pela SMEd a idéia de que ao se atacar os problemas de classe social os demais

resolvem-se por si proprios, porque esses seriam antes de tudo efeitos daquele.

A operacionalizacdo sobre as diferencas na forma de organizacdo curricular é
prioritariamente para a idade do aluno, ou seja, “conhecer o processo de
desenvolvimento do aluno e as caracteristicas de cada faixa etdria, optando por uma
linha tedrica ou mais, que sustentard o trabalho a ser desenvolvido pelo aluno”
(principio 36). Nos principios da Constituinte Escolar, também, nomeia-se a ateng¢do
para as criancas com necessidades educacionais especiais. Secundariamente as

diferencas se referem as questdes de género e de raga. E necessdrio ler nas entrelinhas
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para ver uma preocupacdo com essas questdes, que estdo elencadas em principios
gerais de respeito as diferengas. Devido a pouca atengdo as questdes de gé€nero e de
raca na discussdo do Congresso Constituinte e na formagao continuada das professoras,
tais questdes ndo sdo contempladas nos projetos pedagogicos das Escolas da Vila e do
Morro e, menos ainda, no da Escola do Bairro. Nomear tais questdes em principios sem
o entendimento de sua histéria e de sua dinamica social, pouco acrescenta em termos de

se compreender as desigualdades e as discriminagdes a partir dessas diferengas.

Nas duas escolas municipais e nos seus projetos pedagdgicos a atencao é para as
questdes de classe social, que encontram uma resposta positiva a nivel de promocao
das(os) estudantes. Os efeitos dos projetos pedagdgicos, da vontade dos partidos
politicos e os investimentos concretos sdo visiveis nos diferentes indices de aprovacao,
reprovacao e evasao escolar em cada escola e no conjunto da Rede Escolar Municipal e

Estadual.

TABELA 6.8.1 Rendimento escolar por Escola e por Rede de Ensino - 1996

Escola Matric. Matric. Evasao % Matric. Reprovagcdo  Aprovacio
Inicial Total Final % %

Bairro** 952 1019 3,24 903 20,16 79,84

Morro* 363 384 5,21 338 7,69 92,31

Vila* 499 535 0,00 512 0,00 100,00

RME* 31623 33928 5,03 30532 20,46 79,54

RE** 961878 1015813 7,15 871568 18,94 81,06

Fonte: *EPIE/ Assessoria de Planejamento (ASSEPLA) /Secretaria Municipal de Educag¢dao (SMEdJ),
1997; ** Divisdao de Informadtica (DINF)/ Departamento de Planejamento (DEPLAN)/ Secretaria de
Educacio (SE), 1999.

A Escola do Bairro € o espelho do desinvestimento em educacdo dos sucessivos
partidos politicos, a frente do governo estadual, e reproduz o quadro comum da maior

parte das escolas estaduais no Rio Grande do Sul. A Escola do Morro, com sua
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organizacdo curricular seriada e um projeto pedagdgico articulado no seu interior,
apresenta resultados sensivelmente melhores, se comparados com os anos anteriores e
com as escolas da RME'’ ainda que encontre limitacdes na prépria estrutura
organizacional por seriagdo (voltarei a este aspecto no capitulo 7). As taxas de evasdo
s@o mais altas na Escola do Morro (municipal) do que na Escola do Bairro (estadual). A
taxas de reprovacdo da Rede Estadual quando comparadas com a da Rede Municipal
sd@o melhores, mas ndo em termos absolutos. Enquanto a Rede Municipal atende todas
as escolas da periferia de Porto Alegre e onde estdo localizadas as pessoas mais pobres,
a Rede Estadual atende tanto a clientela de classe média quanto a clientela de classes

populares.

A Escola da Vila e a proposta politico-pedagogica dos ciclos de formagdo tem
100% de aprovacdo, pois esta é automadtica. Resta saber se este indice tem

correspondéncia com a qualificacdo desejada das(os) estudantes (para uma andlise

comparativa sobre a promog¢ao nas escolas ver capitulo 7).

O desejo da atual administracio na SMEd é fazer com que todas as escolas
municipais adotem os ciclos de formacao estimulados pela proposta e pelos resultados
na Escola da Vila. Mas entre o desejo da SMEd, as condi¢des concretas nas escolas e a
adesdo a proposta ha uma distancia dificil de preencher, haja vista os embates na Escola

do Morro (ver adiante a secdo 6.9 — convergéncias e divergéncias).

199" A Escola do Morro em 1988 contava com uma taxa de aprovacdo de 73.20%; 1989-75%; 1990-
74,40%; 1991-88,74%; 1992-91,61%; 1993-86,42%; 1994-82,06%; 1995-87,54%; 1996-92.31% e 1997-
83.02%. Enquanto a RME apresentava em 1988 71.60%; em 1996 com 79.54% e em 1997 com 85.5%
(PORTO ALEGRE e Secretaria Municipal de Educacdo, 1997).



289

Os principios discutidos na Constituinte Escolar estdo presentes em maior ou
menor grau nas concepcoes das professoras nas duas escolas da municipalidade. Esses
principios sdo constantemente lembrados e fazem parte do discurso cotidiano das
professoras. Servem como parametro para avaliar se as acdes cotidianas respeitam tal e
tal principio. Por mais dificil que possa parecer sua transposi¢ao hd um esforco em té-
los presente, de analisar e de avaliar o trabalho na escola. Isso s6 é possivel devido ao
processo de formacdo continuada e, portanto, de discussdo atualizada que vem sendo
investido pela SMEd ao longo da ultima década. Fundamentalmente, as discussoes
propostas pela SMEd giram em torno do questionamento sobre a escola que temos e a

escola que queremos [SMED/PMPA, 1995 #3].

Além de espacos formais para a qualificagdo das professoras que se realiza nos
semindrios nacional e internacional e nos encontros regionais’”’, o processo se dd nas
proprias escolas através de reunides entre as professoras e as reunides com as

assessorias da SMEd. Muitas reunides e treinamentos sdo planejadas pelas proprias

2% O Semindrio Nacional ocorre uma vez por ano, geralmente em marco. O Semindrio Internacional
ocorre, igualmente, uma vez por ano, geralmente, em julho e os Semindrios Regionais ocorrem duas ou
trés vezes por ano, geralmente um por semestre. O Semindrio Nacional retine pesquisadoras do Brasil e
as professoras das escolas. E dividido em apresentacdes temdticas com trabalhos tedrico-praticos e
discussdes em grupo. O Semindrio Internacional redine pesquisadoras(es) nacionais e internacionais, é
um grande foro de idéias, onde geralmente a SMEd traz convidados que desenvolvam dimensdes da sua
proposta politico-pedagégica. Os Semindrios Regionais sdo encontros divididos por regido em Porto
Alegre, cada regido concentra um conjunto de escolas e o semindrio poderd contar com mais de 200
professoras dependendo das escolas envolvidas. Nesses semindrios estdo presentes somente as
professoras das escolas que apresentam e discutem as experiéncias inocadoras que aplicam em aula ou o
desenvolvimento dos projetos pedagdgicos. O trabalho nas regionais € interessante pelo aspecto tedrico-
pratico, € um momento que estimula e valoriza as producdes intelectuais e o trabalho cotidiano das
professoras. Diferentes abordagens nos diferentes semindrios t€m estimulado o desenvolvimento de
experiéncias educacionais inovadoras, bem como constituem-se em foros de atualizagdo, discussdo, troca
de idéias e envidam um clima de disposi¢@o intelectual que estimula as professoras a registrarem e
pensarem sobre o seu trabalho cotidiano. A formacdo continuada é um processo de muitos anos de
investimento para que se estabeleca uma filosofia norteadora e para que se perceba alteracdes na forma de pensar,
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professoras que t€m autonomia de buscar outras pessoas ¢ a SMEd oferece suporte

financeiro para isso, que deve ser buscado e planejado pela equipe diretiva.

Mas os principios coletivamente discutidos na Constituinte Escolar®’

representam um passo na intenc¢ao de construir uma educacao de qualidade. Outra parte
diz respeito a como a SMEd tenta assegurar que esses principios estejam nas escolas. E
uma das mais importantes acdes foi justamente a busca de uma alternativa para a
organizacdo curricular seriada a ser substituida pelos ciclos de formacdo e o processo
de convencimento desencadeado pela SMEd. Sobre os ciclos de formagdo ver o
capitulo 7, pois nesta secao a discussao se limita a explicitar os embates no processo de
convencimento e adesdo a proposta entre as assessorias da SMEd e as professoras nas

duas escolas municipais.

As assessorias da SMEd representam e atuam como uma interface de
comunicacdo entre a administracdo da secretaria de educa¢do e os segmentos da
comunidade escolar, em especial com as professoras. Sdo as assessorias que garantem
ou tentam garantir que as propostas politico-pedagdgicas da SMEd estejam presentes
nas escolas. As informagdes que as assessoras coletam sobre o que pensam as

professoras, o que fazem no seu cotidiano, como elas dipdem o trabalho pedagdgico em

nos discursos e praticas cotidianas.

' H4 criticas por parte das professoras da Escola do Morro quanto ao processo da Constituinte Escolar.
Em geral, o que se coloca é que ndo houve uma ampla discussdo tal como apregoada pela SMEd. H4,
também, divergéncias sobre o que ¢ participacdo efetiva e algumas professoras nas duas escolas lembram
que o processo foi desencadeado e conduzido corretamente e se alguém ndo participou foi porque nio
teria buscado isso. Mas a principal critica de outras professoras é que ndo houve de fato discussdo com as
familias que, praticamente, estavam ausentes do processo. Em outras palavras, ndo se teria criado
mecanismos que assegurassem, de fato, a representatividade das vozes das familias e dos(as) estudantes.
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sala de aula, possibilitam a SMEd criticar e intervir nas praticas, nos discursos e propor
novas estratégias’’>. Tais criticas e intervencdes sdo pontos de controvérsia, pois o
entendimento tedrico-pratico se da a partir de lugares diferentes: a) as assessoras estao
fora da sala de aula e, portanto, distantes dos problemas cotidianos; b) as professoras
convivem com inimeros problemas cotidianos e, muitas vezes, suas decisdes baseiam-
~ L. L. L, . . ~ 203 . . .
se em questdes praticas. H4 incontdveis situacdes™ que demandam atitudes imediatas
e nem sempre bem locadas no momento. Mas tais atitudes ndo sdo indiferentes as

professoras que constantemente avaliam suas posicoes, suas escolhas e suas decisoes

22 Um exemplo de critica e busca de intervencio é na discussdo sobre os principios de convivéncia onde
a SMEd apontou que: “as regras de convivéncia elaboradas nas escolas, muitas vezes, refletem
autoritarismo quando definem deveres e obrigacdes apenas para os alunos. Exemplo disto sdo os cartazes
com as “combinacdes da turma”, onde basicamente encontramos listado somente aquilo que os alunos
NAO podem fazer. Estes cartazes geralmente sio feitos em situagdes “emergenciais”, quando o professor
se encontra com dificuldades em relacdo ao “dominio” da turma. Na realidade, neste procedimento esta
subjacente uma idéia de sala de aula estitica, rigida, formadora de cidaddos passivos. E importante nos
questionarmos sobre o quanto este tipo de estruturagdo relativa as interacdes estabelecidas na sala de aula
e na escola como um todo reforcam a divisdo de classes existente na sociedade, visto que incentiva os
alunos a ndo questionarem os critérios que definem estas regras e a ndo desobedecerem as mesmas”
(PORTO ALEGRE e Educagdo, 1995, p.19-20). A presenca das assessorias nas escolas permitiu que se
coletasse este dado sobre como se fazem, no cotidiano, as regras de convivéncia e a partir disso construir
uma critica e uma proposta.

203 Ag vezes alunas e alunos brigam em aula, agarram-se, gritam, as vezes uns e outras saem correndo
porta afora no meio de uma aula, as vezes um aluno ou aluna ameaca a professora com pedras, entre eles
e elas hd muita critica, chamam-se de “burro” a toda hora, as vezes uma aluna ndo quer entrar na aula,
outras vezes uns se jogam no chdo, outros ndo respeitam minimamente algumas combinacdes. Ha
familias que abandonam os filhos e filhas, pois nunca atendem a qualquer solicitaciio da escola, ha outras
familias que, por diferentes razdes, ndo ajudam os(as) filhas e, deste modo, deixam toda a tarefa de
educagdo para as professoras. As vezes, uma atividade carinhosamente pensada ndo sai como planejada.
Ha casos em que visivelmente as criancas e adolescentes necessitariam um atendimento individual para
encaminhar a sua aprendizagem e tal atendimento nao estd disponivel na escola, outros(as) necessitariam
de atendimento médico, psicolégico e leva-se meses ou até um ano para se conseguir que o aluno ou a
aluna sejam atendidos(as). Enfim, o ambiente da escola e da sala de aula é cheio de pequenos e grandes
problemas cotidianos que obrigam as professoras a tomar atitudes imediatas. Por exemplo: uma
professora relata na reunido que ela chaveou a porta da sala para evitar que uma menina fosse embora, a
menina reagiu se jogando no chdo e gritando; “ela estd batendo em mim”, levou um tempo até que a
menina se acalmasse e retornasse para a sua atividade [cf. DC46; 02/07/97]. A primeira vista, certas
atitudes parecem autoritdrias mas na falta de alternativas é o que se faz e muitas vezes se consegue um
resultado imediato que permite ao grupo, em sala de aula, ao menos continuar o seu trabalho. Isso nio
tem a intengd@o de isentar a responsabilidade das professoras mas simplesmente mostrar que as criticas, as
vezes, sdo duras em vista de um contexto adverso para o trabalho pedagdgico.



292

nos contatos informais entre os seus pares e nas reunioes pedagdgicas na escola.

Na verdade, os lugares onde estdo posicionados os sujeitos engendram
entendimentos diferentes e, por vezes, conflitantes. Entre as assessorias e as professoras
ha uma busca de didlogo que, geralmente, é dificil e marcada por desencontros. Muitas
das discussdes sdo pontuadas de problemas, atritos, desacordos e contradi¢des entre o
que a SMEd propde e o que as professoras fazem ou entendem que deva ser feito. No
entanto, o clima geral € marcado pelo privilégio de discutir o curriculo assumindo e

contestando posicdes, mesmo que isso seja estressante em muitos momentos.

Digo que € privilégio, porque isso estd colocado nas duas escolas do municipio,
mas o mesmo niao se pode dizer sobre a Escola do Bairro. Como se viu, ndo ha
condi¢des na Escola do Bairro para que as professoras se envolvam em discussoes
sobre o curriculo, sobre os planejamentos e sobre o processo pedagdgico. Nao obstante
o interesse pessoal de muitas professoras, o trabalho delas €, em geral, solitdrio e
encontra limitado apoio. A estrutura organizacional, os baixissimos saldrios bem como
a falta de recursos humanos e pedagédgicos impedem o trabalho coletivo, impedem a
disponibilizacdo para a discussdo tedrico-pratica e impedem a organizacdo e
funcionamento geral da escola. As energias das professoras se concentram numa luta
cotidiana pela prépria sobrevivéncia pessoal e para manter a escola simplesmente
funcionando. Olhando-se para o conjunto da escola as relacdes entre as professoras e

~ 204 TN .
entre os outros segmentos da escola estdo desagregadas % como conseqiiéncia do

204 . . . e ~ L. .
Dois exemplos ilustram o significado de relacdes desagregadas e vicios autoritdrios: ao preparar a
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abandono do governo do Estado em relacdo a educacdo. As professoras, os(as)
estudantes e as familias viram-se como podem cotidianamente, mas encontram
limitagdes de toda ordem para levar adiante qualquer tentativa de melhorar a escola.
Mesmo com o interesse, o esfor¢o e as acdes desencadeadas por um grupo de familias
com vistas a oferecer algo melhor para seus filhos e filhas, os efeitos dai decorrentes

sd@o minimos e as acdes do corpo docente sdao pontuais, literalmente “apaga incéndio”.

Mas como eu disse anteriormente, as relagdes entre as professoras e as
assessorias da SMEd sdo dificeis, porque estdo permeadas de embates, rejeicdes e
contradi¢des em alguns momentos, e de conquistas e acordos parte a parte em outros.
Resgatar esse contexto ajuda a entender o porqué das contradi¢des, haja vista o esforco

e o interesse de todas em construir algo qualificado na educacdo. E o que passo a

discutir.

festa junina uma das professoras estd envolvida arrumando e organizando pequenos presentes que fariam
parte de uma “pescaria”. Apds o recreio a professora deveria estar em sala de aula mas ela continuou a
fazer este trabalho, a diretora para evitar atritos pegou os livros e foi para aula da professora. Mais tarde,
em entrevista, ela comenta comigo que se sente constrangida de ficar mandando as professoras fazerem
isso e aquilo, que ela espera que cada uma saiba o que deve ser feito e, também, porque ela viu que a
professora estava ocupada. Mas € necessario compreender que nesta relagdo estd pressuposta uma troca
de favores porque havia intencdes, ndo decalaradas pela diretora, de continuar na direcdo. Em geral, a
diretora assume uma postura de defender e proteger tudo o que as professoras fazem - esteja certo ou
errado - o que assegura a algumas professoras a ndo ser incomodadas ou cobradas. Com todas as
condicdes ruins que se apresentam na escola algumas professoras barganham o seu tempo e ndo se
dispdem para o atendimentos das(os) estudantes. Elas se ocupam com outras tarefas que sao importantes
mas ndo substituem o atendimento aos estudantes. Uma outra situacio foi o fato de um grupo de familias
muito ativo - ajudados por uma professora - que, por conta prépria, fizeram um planejamento pedagégico
para a escola e apresentaram o seu plano numa reunido com todas as professoras. Em conversa com a
professora que ajudou a encaminhar o processo ela conta que a reunido foi muito dificil. Ela me mostra
fotografias desse encontro onde uma mae explica o projeto de “motivacdo e integracdo”. A fotografia
tirada da platéia, onde estdo as professoras, mostra, claramente, o descontentamento da maioria com o
que estd se passando. A maioria estd de cara amarrada e a professora me informa que o grupo criticou
muito essa reunido, porque as familias estavam tentando impor um projeto pedagdgico a elas sem ter
conhecimento do que seja isso. Esses fatos sdo ilustrativos de como a falta de condi¢des gera relagdes
viciadas e ac¢Oes desagregadas. Dizer que isso € culpa somente das professoras ou da diretora € passar ao
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6.9 CONVERGENCIAS E DIVERGENCIAS

As relagdes das professoras da escola com as assessorias da SMEd ndo sao
faceis mas sdo necessdrias. As assessorias representam um suporte importante para o
andamento da escola, para a troca de informacdes e para o encaminhamento da

proposta politico-pedagdgico da SMEd.

6.9.1 Na Escola da Vila

No caso da Escola da Vila as relagdes entre as professoras e as assessoras
acontecem de forma menos tensa para as assessoras € mais trabalhosa para as
professoras se compararmos com as relagdes que se estabeleceram na Escola do Morro.
A assessoria da SMEd fazia visitas regulares a escola para a acompanhar o trabalho de
implantacdo da proposta curricular por ciclos de formagao e seguir sua implementacao.
A Escola da Vila funcionou como um laboratério onde as assessorias estavam presentes
muito mais para aprender do que para compartilhar idéias, sugestdes e
encaminhamentos. Haviam muitos momentos de trocas mas a propria assessoria, de
certo modo, deixou para as professoras realizarem o trabalho mais dificil: o de pensar e
de pdr em pratica um projeto novo. O Secretdrio de Educagdo em uma apresentacao
publica [DC31; 22/04/97] (em 12/11/96, cf data no didrio) expressou a necessidade de
formar a assessoria para a implantacgdo e orientacdo da proposta dos ciclos de formagao
na rede de ensino municipal. Isso significa que quando a Escola da Vila foi fundada em

1995 haviam poucas assessoras preparadas para ajudar a encaminhar a proposta.

largo da responsabilidade do governo do Estado que abandonou a educag@o. As condi¢des deterioradas
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Algumas pessoas-chave da SMEd ajudaram as professoras da Escola da Vila através de
discussao do projeto e na elaboragdo da primeira pesquisa na comunidade, mas a maior
parte do trabalho ficou mesmo com as professoras que tiveram de usar sua criatividade

e imaginar a concretude do trabalho cotidiano na escola.

H4 alguns fatores que podem ser apontados que justificam o porqué as
professoras andaram sozinhas na maior parte do tempo. O primeiro fator tem a ver com
o fato de que todas as professoras da Escola da Vila escolheram e foram escolhidas
para a implantacdo e encaminhamento da proposta pedagdgica que se tornaria a
principal meta e bandeira politica do governo da Administracdo Popular para a
educac¢do. Do mesmo modo, o parecer do Conselho Estadual de Eduacacido (CEE)
recomendava que a professora para esta escola fosse “criteriosamente escolhida®.
Necessitava-se de uma pessoa disposta a abracar uma proposta politico-pedagdgica que
abrangia uma reestruturacdo curricular. Este foi um fator que, certamente, predispds as
professoras da escola a se engajarem na discussdo e execugdo da proposta dos ciclos de
formacdo. Também, isso contribuiu para que as professoras se sentissem desafiadas e
valorizadas ao aceitarem e serem aceitas como uma professora criteriosamente
selecionada para a implantacdo da proposta. Sobretudo havia, entre as professoras,
“vontade de construir uma nova proposta” [DC59:56-57; 12/05/97]. A disposicao de

todas as professoras fez com que elas fossem tolerantes com uma assessoria ainda nao

preparada para ajuda-las. Outro fator, é que as professoras da Escola da Vila s3o, na sua

geram relagdes deterioradas.
50 parecer do CEE consta a indicacdo: “selecionar criteriosamente o corpo docente e demais
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maioria, mais jovens do que as professoras da Escola do Morro, portanto, elas t€ém
menos experiéncia no magistério, bem como menos traquejo ao lidar com as
assessorias da SMEd. As professoras da Escola da Vila sdo mais tolerantes com as
lacunas, as indecisdes, a falta de clareza e, ndo raras vezes, o despreparo tedrico-pratico
e o despreparo para atuar junto as professoras que algumas assessorias mostram nas
reunides. Além disso, todas as professoras na Escola da Vila se sentiam no dever de
buscar por si os caminhos para a concretizagdo do proposta no cotidiano. Se de um
lado, isso disponibilizou as professoras para ser criativas, pesquisadoras, arquitetas e
implementadoras de uma proposta nova, assumida como uma responsabilidade pessoal
com 0 grupo e com a proposta politico-pedagdgica, por outro lado, isso desobrigou as

assessorias da SMEd a ter de responder e contribuir de forma efetiva nesse processo.

De certo modo, as professoras queriam mostrar a SMEd que elas sabiam fazer,
elas queriam ser reconhecidas pela sua competéncia na implementacdo de uma proposta
pioneira no Rio Grande do Sul. Se isso € positivo, a0 mesmo tempo tornou 0 processo,
em muitos momentos, desgastante pelas intermindveis horas de envolvimento
dispendidas por todas as professoras, especialmente, um processo estressante para a
equipe diretiva que tinha ao seu encargo dar conta de uma proposta, que até 1994
estava somente no papel e circulava nas discussdes’™. Mas a implementacdo, em 1995,

¢ uma outra etapa e por melhor que esteja preparada a organizacdo no regimento

profissionais que atuardo no desenvolvimento da proposta, oferecendo-lhes as necessarias condigdes para
a sua capacitacdo” [SMED/PMPA, 1996 #2, p.87].

26 As discussoes estavam presentes na Constituinte Escolar que vinha acontecendo desde margo de
1994, bem como “cinco meses antes de a escola iniciar formalmente as atividades, os professores
relinem-se para tomar as primeiras iniciativas de organiza¢do do espaco e do ensino”. (SCHMITT,
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escolar, a transposicdo para o cotidiano foi um desafio que envolveu duvidas,

paciéncia, recuos, avaliacdes, testagens e replanejamentos.

As professoras sabiam que elas estavam andando sozinhas e sabiam que as
assessoras da SMEd estavam 14 para aprender. Havia uma atmosfera de orgulho entre
as professoras de ensinar as assessorias o como fazer e de estar numa escola que era "a
menina dos olhos da SMEd" [DC62:80; 15/05/97], modelo para as escolas que
adotariam os ciclos de formacao mais tarde. A Escola da Vila representava o “ponto de
partida para tantas outras escolas” [DC59:55-56; 12/05/97] em Porto Alegre e para
outras escolas e secretarias de educagcao no Rio Grande do Sul afora. A proposta dos
ciclos de formacdo, em seguida, foi além do Estado e ganhou projecdo em outros
lugares com a solicitagdo crescente para que as professoras dessem a conhecé-la. Isso,
também, contribuiu para fazer com que as professoras aceitassem andar a s6s. Mas a
medida que o projeto ganhava forma os problemas iam se tornando mais nitidos e a
euforia inicial aos poucos ia sendo substituida por crescentes cobrangas internas e
descontentamentos aqui e acold com as assessorias da SMEd. Contudo, € importante
dizer que até o momento em que deixei a escola, em meados de 1997, havia um clima

otimista e vontade de fazer com que tudo desse certo apesar dos percalcos.

A presenca das assessorias estava mais para a coleta de dados e para sua propria
formacdo do que para ajuda concreta. O fato que saliento aqui diz respeito a forma em

que se construiu a relagdo entre as assessorias da SMEd e as professoras na Escola da

1995b, p.7).
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Vila que apresentou um processo menos tenso, haja vista a responsabilidade das

professoras em rela¢io a uma proposta nova, sem uma histéria anterior no Brasil®”’.

Em Porto Alegre, a Escola da Vila nasceu com o propdsito de se organizar o
curriculo em torno dos ciclos de formagao. Com este propésito colocado como ponto
de partida para a existéncia da Escola da Vila, as relacdes entre as professoras
escolhidas para o projeto e as assessorias pautaram-se: a) pela presenca das assessoras
da SMEd na escola com objetivo de aprender a transposicdo de uma idéia para o
cotidiano da escola; b) pela tolerancia das professoras em relacdo a falta de maiores
orientagdes da parte da secretaria e; c) pela disposi¢do de todas em levar a proposta
adiante, basicamente motivadas pelo desafio da nova organiza¢do curricular e por
terem sido escolhidas para estar 14. Como se viu, havia uma predisposi¢ao geral

colocada no ponto de partida.

6.9.2 Na Escola do Morro

A disposicdo entre as professoras em relagdo a proposta da SMEd se manifesta
de forma diferente na Escola do Morro, por ser uma escola que existe desde 1987 e que

sempre trabalhou com a seriag@o e por apresentar uma outra histéria na sua existéncia.

A Escola do Morro niao nasceu de uma disposicdo politica em relagdo a uma
proposta politico-pedagdgica, mas, sim, da luta de uma pequena comunidade que vive

no entorno para que a escola continuasse 14. Neste caso houve envolvimento da

27A proposta da Escola Plural em Belo Horizonte se efetiva na mesma época em que se implantava a
proposta da Escola Cidada em Porto Alegre.
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comunidade através de participacado ativa de todos em torno desta escola.

As professoras da Escola do Morro preocupadas com os altos indices de
reprovacdo e evasio dos(as) estudante vinham desde fins de 1989 e inicio de 1990
construindo um projeto pedagégico proprio. Este projeto, ganhou corpo e conteido em
1991, concentrou os esforcos de todas as professoras e as uniu em torno de propdsitos
comuns construidos ao longo de anos subseqiientes. Aos poucos, € em incontdveis
discussoes internas, o projeto pedagdgico ganha forma no trabalho cotidiano como
principios que guiam as agdes cotidianas e a pedagogia de sala de aula. O esfor¢o de
todas em torno da construcdo desse projeto e sua implantacdo seguiu caminhos
particulares que contou com a ajuda pontual das assessorias da SMEd. Contudo, é
preciso dizer que uma das professoras, responsavel pela encaminhamento do projeto,
trabalhou como assessora na gestdo da professora Esther Grossi. Isso influenciou o
percurso que a escola seguiu, baseando suas orientacdes a partir de a matriz
construtivista, defendida na época pela Secretdria de Educac@o. Uma das orientacdes da
SMEd, nesta época, era de que as alunas e os alunos trabalhassem em grupo. O
pressuposto essencial desta organizacdo em sala de aula defende que o trabalho em
grupo qualifica a aprendizagem. Essa organizac¢do foi adotada em todas as salas de aula
e, ndo sem resisténcia, paulatinamente foi ganhando adeptas na rede municipal.
Atualmente, as salas de aula estdo consolidadas em torno dessa organizacdo e desse

pressuposto que se tornou parte do cotidiano e do senso comum nas duas escolas.

As professoras da Escola do Morro construiram um caminho préprio obtendo

como resultado a queda dos indices de reprovacio e evasdo na escola ao longo de dez
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anos, bem como elas conquistaram prestigio fora da Rede Municipal de Ensino sendo
demandadas a apresentar o seu trabalho dentro e fora do Estado. Por terem trilhado um
caminho particular, com sucesso e com pouca intervengdo da SMEd, as professoras
conquistaram autoconfianga em si € no seu trabalho e passaram a exigir assessoria da
SMEd. Um professor na reunido expressa claramente isso ao dizer: “as assessorias eu
ndo sei de onde vem, como vem, mas eu gostaria que acontecessem’” [DC20:86-88;
12/12/96], adiante outra professora acrescenta: “incrementar a interlocucdo entre a
SMEd e a escola, continuar o processo de estudo com a participacdo mais efetiva da
SMEdJ” [DC20:290-5; 12/12/96]. A assessoria era uma demanda da escola mas as
professoras ndo aceitavam qualquer assessoria, o que tornou a relacdo com a SMEd
contraditéria e tensa em muitos momentos. Outra professora expressa na mesma
reunido: “continuar acreditando em nosso trabalho sem esperar pelas instancias
superiores, sem negar sua importdancia mas cobrando dela que faca o seu trabalho”

[DC20:261-3; 12/12/96].

A contradi¢do se coloca no fato de que as professoras da escola reconhecidas
pelo seu trabalho passam a ndo aceitar a posi¢do de continuar a andar sozinhas e
demandam o trabalho das assessorias da SMEd. Ao mesmo tempo, que por se
encontrarem nesta posicdo, as professoras em geral rejeitam as assessorias. As
professoras fazem exigéncias constantes a SMEd e querem uma assessoria competente.
Com isso, hd uma indisposi¢do a priori em relagdo as assessoras da SMEd que, via de
regra, sdo avaliadas e testadas a cada encontro. Essa indisponibilidade torna as reunides
tensas, pressiona as assessorias a demonstrarem competéncia tedrico-pratica, caso

contrario o clima nas reunides vai se tornando cada vez mais dificil. Algumas
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professoras se retiram das reunides, outras ndo prestam atencdo no que assessora diz,
outras ndo atendem suas solicitacdes, outras criticam-nas abertamente e outras tantas
criticas acontecem nas reunides entre as professoras, nos corredores da escola e na sala
das professoras. Algumas criticas procedem como foi o caso em que a assessora trouxe
no dia da reunido artigos para encaminhar a discussdo que deveriam ter sido enviados
com antecedéncia para que a discussdo fosse qualificada. O que é comum nas criticas é
o fato de que a assessoria ndo apresenta algo que v além do que j4 foi feito na escola.
Algumas assessoras se estabeleceram como competentes entre as professoras e sao bem
aceitas no grupo e as professoras se dispdem para a discussao séria com elas, mas isso
estd restrito a umas poucas assessoras. E certo que s vezes falta uma certa habilidade
em lidar com o grupo de professoras que demandam respeito para com o seu trabalho e
que isso seja manifestado pelo conhecimento que a assessora tem em relagdo a histéria
de construgdo tedrico-pedagdgica na escola. Porém, € visivel que muitas vezes ha,
simplesmente, uma indisposi¢do de muitas professoras em relagc@o a tudo o que vem da

SMEAd através das assessoras, que representam o ponto de contato e de fric¢do nas

relacdes entre as duas institui¢oes.

O Secretério de Educag¢do em apresentacdo publica, no lancamento da proposta
dos ciclos de formacgdo [DC31; 22/04/97], comenta que o processo para que as escolas
seriadas passem a trabalhar com os ciclos de formacdo €, sobretudo, um processo de
convencimento e de adesdo das professoras em cada escola. Contudo, as professoras na
escola sentem que, na verdade, ha pressdo para a incorporacdo dos ciclos e hda
retaliacbes da SMEd que ndo atende as solicitacdes da escola. Compreendendo a

composicio de forcas desiguais as professoras tentam ndo entrar em confronto direto
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com as assessorias da SMEd, por medo de que suas demandas e solicitagdes ndo sejam
atendidas. Ha preocupacdo com a atitude da SMEd que, segundo as professoras,
desconsidera o projeto pedagdgico que a escola vem desenvolvendo, como ficou claro
nesta fala: “os caras numa sala decidem o que é e o que deve ser. Ignoram seis anos de
trabalho [da escola], é isso que incomoda. Saiu no jornal as trés melhores escolas, em
terceiro lugar estd a nossa, eles enfatizam que as duas primeiras adotam os ciclos mas

ndo disseram que aqui é seriacdo” [DC32:8-16; 23/04/97].

As professoras temiam que o projeto pedagdgico fosse atropelado e elas
percebiam a perda dos paradigmas pelos quais vinham guiando sua prética. Além disso,
as assessorias demoraram a apresentar o projeto dos ciclos de formagdo na Escola do
Morro. Até novembro de 1996 [DC11; 12/11/96], a SMEd nido havia atendido as

solicitagdes da escola para que alguém fosse discutir com elas tal proposta.

Haviam muitas ddvidas sobre o que eram exatamente os ciclos de formacao e as
professoras exigiam uma qualificacdo especifica para aceitd-la na escola, o que as
assessorias discordavam e consideravam desnecessdrio pois, segundo elas, a escola
teria condi¢des de abracar a proposta [DC15; 30/11/96]. Também, as criticas das
assessoras sdo frontais em relacdo a escola que resiste a mudanca e que ndo aceita
sequer introduzir a dependéncia por disciplina. Depois de um longo debate a assessora
desabafa “a contradicdo na escola que usa modelos ultrapassados”, que ela nao
entendia porque ndo mudavam, “qualquer mudancga, porque ndo fazer a dependéncia
na reprovagdo?” [DC15:74-78; 30/11/96]. O que a assessora apontou € verdade pois

uma das professoras, em outro momento, havia comentado essa indicacdo da SMEd:
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"bom para os alunos, ruim para a organizagdo da escola, imagina o problema dos
alunos com dependéncia!" [DC11:294-299; 12/11/96]. Na verdade, estd-se colocando
que seria um problema para as professoras e a organizacdo interna da escola que
demandaria mais preocupacdo e trabalho. Mas o principal descontentamento das
professoras em relacdo a assessoria € que a SMEd “muitas vezes ndo é clara e
verdadeira nos seus propositos” [DC27:184-186; 03/04/97]. Uma outra professora
esclarece melhor o sentimento de descontentamento dizendo “esta foi a primeira vez
que veio alguém mais qualificado da SMEd para falar sobre os ciclos. Se nos, desde o
inicio, tivéssemos tido alguém da SMEd disposta a colocar qual era o projeto e se a
SMEd tivesse assumido que pretendia ‘ciclar’, entdo, quem sabe nos jd ndo estariamos
‘ciclando’ hd muito tempo” [DC16:14-21; 03/12/96]. Adiante uma das professoras
reconhece as resisténcias parte a parte, porque “a SMEd e nds, também, criamos um
clima de incompatibilidade” [DC16:23-24; 03/12/96]. Apds aquela tensa reunido com
as assessoras da SMEd, outra professora encerra-a dizendo: “como escola eu vejo
avangos, ndo temos muitas alternativas mas houve uma aproximagdo com a SMEd a
partir deste evento” [DC15:63-63; 30/11/96]. Ao mesmo tempo, outra professora ao
passar por mim comenta “eu aprendi um monte nestes ultimos dias mas hoje eu ndo
aprendi nada” [DC15:39-41; 30/11/96], referindo-se ao evento de treinamento

realizado na escola e a participacdo das assessorias da SMEd neste mesmo evento.

Do ponto de vista das professoras, a assessoria ndo conduziu com sinceridade o
processo, o que teria dificultado e deixado mais desconfiancas e dividas, ndo somente
sobre as intencdes da SMEd mas sobre a propria proposta. Bem como, as professoras

sentiam que o que havia sido feito na escola ndo tinha o pleno reconhecimento da
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SMEd. Segundo as professoras, a SMEd assumia uma postura de desconhecer o
trabalho na escola e de tentar impor a proposta dos ciclos de formagao. Do lado da
SMEd havia a tentativa de evitar um boicote em relacdo a proposta antes mesmo que
esta fosse colocada em pratica. Havia, também, naquele momento, um despreparo da
propria assessoria sobre como se deveria fazer a passagem de um curriculo organizado
por seriagdo para um curriculo organizado por ciclos de formagao e, mais do que isso,
nem mesmo as assessorias conheciam muito bem como trabalhar cotidianamente com a
nova proposta, dai a recusa em oferecer a qualificacdo. Soma-se a isso o fato de que
numa das primeiras apresentacdes, sobre a proposta dos ciclos de formacao na escola, a
assessora elencou uma série de criticas sobre a forma como outras escolas vinham
desenvolvendo o trabalho. A assessora diz que “na escola x a primeira pesquisa ndo foi
muito boa, estavam manietadas pela questdo intelectual, a segunda foi fraca”
[DC28:205-207; 05/04/97]. A sua apresentacdo foi competente mas dificultou que as
professoras se sentissem a vontade em abracar uma proposta tendo no horizonte
somente as criticas. E criticas, na verdade, injustas porque se a assessoria constatava
problemas nas escolas que estavam organizadas por ciclos de formacdo por que, entdo,
ndo apontava solu¢des ou ndo ajudava a construir a pesquisa e sua transposi¢ao para o
cotidiano? Contudo, muitas professoras percebiam que algumas assessoras conduziam
o processo de convencimento de forma competente, respeitando o ritmo do grupo e
levando a sério o que as professoras tinham a dizer, a contestar e as demandas para o
reconhecimento e respeito em relagdo ao trabalho pedagdgico realizado na escola. O
respeito e o reconhecimento a competéncia do que se fez e do que se faz todos os dia é

um ponto fundamental na condugdo de qualquer processo. Se isso ndo resolve todos os
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problemas, incompatibilidades, rejei¢des e contradi¢des, ao menos, cria um caminho

onde € possivel estabelecer um didlogo e uma abertura para a negociagao.

O que mostrei nesta se¢do evidencia que as relagdes entre as assessorias € as
professoras se estabelecem de forma diferente dependendo do contexto da escola. Na
Escola da Vila a aceitagdo da assessoria e as relacdes entre as professoras e as
assessoras eram relativamente tranqiiilas, porque havia uma predisposi¢ao inicial em

relac@o a proposta politico-pedagdgica da SMEd.

Na Escola do Morro as relacdes foram marcadas por tensdes e indisposi¢des,
porque a escola ja tinha um projeto e as professoras tentavam assegurar o
reconhecimento e a visibilidade do seu trabalho®”®. Cabe ressaltar que as assessorias
representam um suporte para a qualificagdo dos processos pedagdgicos na escola. A sua
presenca nas escolas, nao obstante as dificuldades, amplia a interlocucao entre a SMEd

e a escola, entre o que cada escola faz e o conjunto da Rede Municpal de Ensino.

6.10 PROPOSTAS POLITICO-PEDAGOGICAS E PROJETOS PEDAGOGICOS

As relacdes que se estabelecem em torno da proposta politico-pedagdgica
mostram problematizagdes que se colocam entre: a) as aspiragdes, a criatividade e o
pensamento dos agentes educacionais, em particular as professoras; b) a concretude do
que se faz, do que se tenta fazer e do que acontece cotidianamente; ¢) os projetos

pedagdgicos na intencdo de qualificar os discursos e as praticas; d) a centralizacdo das

2% A principal estratégia da escola para assegurar a visibilidade do que se estava fazendo era o registro do
trabalho das professoras no “Relato de experiéncias: um espago de autoria”.



306

decisdes e dos encaminhamentos na SMEd; e) o projeto democratico inclui a discussao
e estimula a imaginag¢do de praticas e discursos a partir de classe social, mas ndo de

género e de raga.

A Escola do Bairro enfrenta uma série de problemas — ha falta de tudo - que
dificultam o trabalho cotidiano. Sem uma proposta politico-pedagdgica coletiva as
praticas e os discursos pedagdgicos estdo desagregados. Algumas professoras tentam
encaminhar propostas de trabalho pedagdgico diferenciados assim como articulam o
trabalho junto as familias. Mas a escola se depara com inimeras dificuldades devido ao

desinvestimento do Governo do Estado na educacao publica.

A Escola do Morro tem um projeto pedagdgico elaborado pela comunidade
escolar que melhorou o rendimento escolar. As experiéncias educacionais inovadoras
beneficiaram professoras e estudantes. Essas surgem no processo de autonomia da

escola e de democratizacdo na Rede Municipal de Ensino.

A Escola da Vila, também, € produto desse mesmo processo de democratiza¢io
com uma proposta politico-pedagégica que defende uma educacdo voltada as classes
populares. A Escola da Vila com a proposta dos ciclos de formagao alterou o curriculo

prevendo 100% de aprovacao com promog¢do automatica.

As semelhancas e diferencas nas Escolas do Morro, da Vila e do Bairro
mostram as énfases que, cada uma deposita no desenvolvimento dos projetos
pedagdgicos, abrangem: a organizacdo interna das salas de aula com o pressuposto de

que o trabalho em grupo qualifica a aprendizagem nas primeiras; os principios de
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convivéncia ora contidos na proposta politico-pedagdgica ora trabalhados a nivel de
sala de aula; a gestdo democratica como principio norteador das agdes nas primeiras,
mas nio na ultima; os laboratérios de informatica nas escolas da Vila e do Bairro com
condi¢des diferentes e problemas semelhantes; os mesmos principios filoséficos da
“Escola Cidada” sustentam as primeiras mas as diferenciam na organizacdo curricular

bem como nas formas de assegurar a proposta politico-pedagdgica em cada uma.

Respondendo aos parametros de andlise dos projetos pedagdgicos e as questdes
de género, raca e classe social discutidos no capitulo trés, observa-se que: 1) nenhuma
das reformas politico-pedagdgicas (Escola Cidada e CIEP) apresenta preocupacio e
encaminhamentos para as questdes de gé€nero e de raca, quando existem estdo como
principios gerais; 2) as reformas privilegiam a classe social para pensar a
democratizag¢do da educagao; 3) as reformas na proposta politico-pedagdgica melhoram
a vida de meninas e meninos de classes populares e, igualmente, de brancos e nao
brancos, porque todas(os) sdo promovidos na Escola da Vila e quase todas(os) o sdo na
Escola do Morro mas nao na Escola do Bairro. A dltima em virtude de suas
dificuldades apresenta resultados que afetam negativamente uma porcentagem
considerdvel de criancas e adolescentes. Reproduz-se na escola ndo somente o fracasso
delas, mas o fracasso da escola em atender as criangas de classes populares e, nessas, as
meninas, 0s brancos e ndo brancos; 4) a medida em que as(os) estudantes obtem
sucesso cada crianca, em particular, ganha respeito por si e pelos outros;. 5) o sucesso
na escola fortalece as professoras individual e coletivamente na sua competéncia
pedagdgica e humana; 6) as reformas politico-pedagdgicas e as inovagdes educacionais

nos projetos pedagdgicos, aliados as condi¢des de recursos humanos e pedagégicos, sao
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determinantes para que a escola cumpra sua fungdo: 100% de aprovacdo com
qualificacdo. Resta-nos saber se a aprovacdo é qualificada, o que serd objeto de

discussao no préximo capitulo.

As duas escolas do municipio superam as desigualdades de classe social, de
género e de raca na exata propor¢do em que todas(os) as(os) estudantes na Escola do
Vila e quase todas(os) na Escola do Morro permanecem na escola e sdo promovidos no
ciclo ou na série. Através do trabalho e da compreensdo das relacdes de classe social se
atende as questdes de género e de raca na medida em que as escolas fazem um esforco
para aprovar todos(as). A interacao triadica de género, de raca e de classe social mostra
que essas questdes se interseccionam no sucesso escolar na Escola da Vila, na elevacao
do rendimento escolar na Escola do Morro e no fracasso da Escola do Bairro. O
trabalho a partir de uma relacao afeta a posicao dos agentes nas outras relagdes, ainda
que ndo satisfaca o principio de eqiiidade. Mas o que os projetos pedagdgicos deixam
fora é que cada relacdo na sua intersec¢do tem uma historia especifica que afeta os
sujeitos de diferentes formas gerando ou intensificando as desigualdades sociais. Se, de
um lado, a compreensdo das desigualdades de classe social e o investimento concreto
para atender as camadas de classe popular é importante, por outro lado, ndo € suficiente
para dar conta da interacdo e complexidade que envolve as dindmicas de género e de

raga.

Em cada uma das escolas os investimentos, as reformas e as inovagdes
educacionais se encontram nos limites de duas organizagdes curriculares distintas: a

seriacdo nas escolas do Bairro e do Morro e os ciclos de formagdo na Escola da Vila
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que, ao seu modo, abrem possibilidades ou impdem limitacdes entre as propostas

pedagdgicas e as praticas e discursos cotidianos.

No préximo capitulo a pesquisa rastreia a histéria dos agentes educacionais no
contexto da seriacao e dos ciclos de formacao. A histéria aqui é entendida no sentido de
que ela traz parametros particulares de reprodugdo social, envolvendo alinhamentos e
efeitos de pensamentos e acdes desejados e ndo desejados (GIDDENS, 1994).
Histérico, neste contexto, significa buscar as relacdes socioldogicas que a
particularidade de cada contexto traz, ou seja, as relacdes que elas expressam sao
instaveis em vista de alteracdes nas condi¢des de sua realizagdo e nas condicdes de

racionalizacdo da acao.
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7 A SERIACAO E 0S CICLOS DE FORMACAO

Os projetos pedagdgicos e as experiéncias educacionais inovadoras sao
desenvolvidos em contextos curriculares diferentes que expandem ou restringem seu
potencial de articular praticas e discursos inclusivos. O projeto pedagdgico da Escola
do Morro e a proposta politico-pedagdgica na Escola da Vila representam o esforco
para a qualificacdo e promog¢ao de todos na escola. Ambos t€m presente que a escola
deve eliminar os mecanismos intra-institucionais que resultam em evasao e reprovacao
mas cada um, ao seu modo, tém limitacdes que ora estdo na organizagdo curricular, ora

na incompreensao e na distancia entre o que se propde e o que acontece no cotidiano.

O objetivo deste capitulo € apresentar e comparar 0s avancos, 0S COmpromissos,
a efetivacdo, os impasses e as limitagdes do curriculo organizado por seriacdo e por
ciclos de formacdo. A andlise centrar-se-4 na organizac¢ao curricular, na avalia¢ao, no
rendimento escolar, na cultura da seria¢do, na pesquisa realizada nas duas escolas, na
sua transposicao diddtica, nas problematizacdes de género e de raca e sua inser¢ao nos
planos pedagdgicos. Argumentarei que a seriagdo enquanto estrutura curricular coloca
dificuldades para a promocdo das(os) estudantes, representa uma estrutura que da
pouca mobilidade na organizacdo do processo pedagdgico, distancia as professoras

entre si, hierarquiza as disciplinas e, mais importante, a escola ndo da conta de todos
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as(os) alunas(os), mesmo que haja esfor¢o da parte das professoras. Argumentarei que
a organizagdo curricular por ciclos de formacao nao elimina os problemas decorrentes
da cultura da seriagdo mas representa um desafio para sua superagdo. Ao mesmo
tempo, o curriculo organizado por ciclos coloca problemas de outra ordem ou apresenta

novos como o é, por exemplo, as turmas de progressao.

Por ordem seguem-se: os conceitos da perspectiva das professoras; a seriagao
versus os ciclos de formacao; a avaliacdo na Escola da Vila e na Escola do Morro; a
cultura da seriacdo; a comparagao do rendimento escolar por género e raga; o vacuo do
projeto pedagdgico da Escola do Morro e seus efeitos no cotidiano escolar; a pesquisa
nas duas escolas e sua transposi¢ao didética através do complexo tematico e, por fim,

género e raga no planejamento pedagdgico.

Antes de passar a andlise a que se propde este capitulo apresento 0s conceitos

que estao no cotidiano das escolas da perspectiva das professoras.

7.1 OS CONCEITOS DA PERSPECTIVA DAS PROFESSORAS

Os conceitos abaixo fazem parte do texto da tese mas nao sio objeto de anélise.
Estes conceitos sdo nomeados com referéncia ao entendimento cotidiano na escola,
portanto estdo limitados ao seu contexto de uso. Tais conceitos sdo algumas das
ferramentas com as quais as professoras discutem e procuram pautar o trabalho
pedagdgico. O que se apresentard é o entendimento que as professoras tém sobre cada

um deles. Sao eles: interdisciplinaridade e contetido.
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7.1.1 Interdisciplinaridade

Para as professoras interdisciplinaridade é sobretudo trabalhar junto. Em metade
de todos os documentos do didrio de campo e em todas as entrevistas nomeia-se de
algum modo a importancia de trabalhar junto. Nas trés escolas da pesquisa o conceito
de interdisciplinaridade é nomeado em maior ou menor grau dependendo da
organizacdo da escola. H4 consenso entre as professoras de que o trabalho em conjunto
facilita o andamento do trabalho pedagdgico. No entanto, este conceito adquire
particularidades de compreensdo e de acdo diferentes dependendo do contexto da
escola. Na Escola do Morro e na Escola do Bairro, o conceito de interdisciplinaridade
circula amplamente conjugado com a busca de se fazer um trabalho em conjunto. Tal
trabalho pode envolver duas ou mais professoras. Por vezes, a interdiscilinaridade fica
na intencionalidade e ndo € posta em pratica devido a problemas pessoais e/ou

estruturais.

Na Escola do Bairro as reunides de paralela e as reunides, em geral, estavam
suspensas. Com dificuldades as professoras tentavam articular algum trabalho em
conjunto. Na Escola do Morro a interdisciplinaridade significa o trabalho entre duas
professoras que pertencem a mesma drea de atuacdo (por exemplo: Histéria e
Geografia, no Curriculo por Area) ou entre duas ou mais professoras que trabalham
com a mesma série (no Curriculo por Atividades). No Curriculo por Atividades o
trabalho conjunto se refere ao cotidiano da sala de aula e ocorre, principalmente,
através de reunides de paralelas. As reunides de paralelas sdo consideradas importantes

pela ajuda mutua entre as professoras e se aproveita tais reunides para planejar
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atividades em conjunto. Isso ndo significa que, necessariamente, as duas professoras
aplicardo o mesmo trabalho em salas de aula diferentes, mas ¢ um momento que ajuda
a ter idéias sobre o que e como fazer. Uma professora do Curriculo por Atividades em

entrevista diz:

Eu digo o que eu gosto e curto mais na 4" série é pelo contato que eu
tenho com a paralela, com a C., até pela afinidade, a gente consegue
planejar junto: uma tem uma idéia, a outra coloca em prdtica ou assim:
muitas vezes isso cabe para a turma [dela] mas ndo cabe para a minha,
para a minha ndo serve, entdo se faz um trabalho diferente mas faz junto
e essa parceria me agrada muito, me ajuda. [ENT1: 324-34; 18/06/97]

O trabalho interdisciplinar, via de regra, € entendido como a possibilidade de
trabalhar junto a partir de alguma afinidade que pode ser de temperamento ou por
apresentar a mesma linha no trabalho pedagdgico (nomeado pelas professoras como
afinidade metodolégica). Em muitos momentos o trabalho considerado interdisciplinar
acontece espontaneamente por envolver os elementos que descrevi anteriormente,
assim que duas ou mais professoras tentam ver onde o seu trabalho se encontra, o que
cada uma pode fazer, onde hd sobreposi¢des e onde € possivel fazer conexdes entre os

conteudos.

Na Escola da Vila a interdisciplinaridade envolve todos os elementos anteriores
mas o entendimento e a agdo interdisciplinar estdo previstos na proposta politico-
pedagogico da SMEd, de modo que na escola o trabalho de planejamento ¢é
sistematicamente em conjunto no primeiro momento e no segundo € dividido em areas
ou ciclo ou ano do ciclo. O que une o trabalho na escola € o complexo temético que
torna visivel a busca de um trabalho interdisciplinar. Através de reunides se busca uma

discussdao em conjunto que, quer se queira ou ndo, intervém na dire¢cdo do que cada
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professora pensa, planeja e faz nas suas aulas. H4 unanimidade, entre as professoras, de
que apesar de as dificuldades os resultados s@o positivos para o trabalho na escola, em
geral, e para a sala de aula, em particular. As possibilidades e as limita¢des de cada um

desses entendimentos e a¢des foram discutidas ao longo da tese.

7.1.2 Conteudo

Nas escolas, conteido é exatamente o que se deve abordar em sala de aula.
Cada professora na sua disciplina ou drea ou série ou ano do ciclo desenvolve
entendimentos particulares sobre qual é o conteido que deve ser ensinado para
todas(os) na correspondéncia entre a série e a idade (na escola seriada), mas com énfase
na série, ou na correspondéncia entre o ano do ciclo e a idade (na escola por ciclos de
formacdo). Os contetidos nas escolas seriadas tem, ao menos, como parametro 0s
conteidos minimos dispostos pela Secretaria de Educacdo ou pela SMEd, mas é
principalmente na Escola do Bairro que sdo visiveis os conteidos minimos no
planejamento do trabalho pedagdgico. Isso ndo quer dizer que as professoras
simplesmente transfiram os conteidos que sdo repassados na previsdo de conteddos
minimos, mas também € possivel observar que os conteidos minimos servem como um
avaliador e inibidor do trabalho das professoras. Isso ocorre ndo porque Secretaria de
Educacdo ou a SMEd facam cobrangas, mas porque hd uma cultura na escola que
conduz as professoras a cobrarem entre si a abordagem de tal e tal conteido em tal ou
tal série e mesmo em tal e tal ano do ciclo. Mas mesmo que nao houvessem contetdos
minimos, como € o caso do que a SMEd estd tentando mudar ao sugerir para a sala de

aula conteddos que ndo estdo em nenhum programa oficial, os conteddos com os quais
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as professoras trabalham sdo regulados em parte pelos testes que sdo aplicados pelo
MEC, que definem os conteidos nas suas provas de Portugués e Matematica e em
conseqiiéncia regulam os conteidos que sdo esperados como conhecimento para
aqueles estudantes na correspondéncia entre série e idade. De outra parte, os contetidos
sdo regulados pelo o que se aprende no medium educacional’”. H4, também, uma
preocupacdo com os conteidos que serdo solicitados no 2 grau, que por seu turno,
dirige suas abordagens a partir do que € solicitado no vestibular. Pode-se argumentar
que as professoras tem liberdade de escolher o conteido e que o que é regulado ndo
chega a afetar o que se faz em sala de aula, com excecdo das disciplinas de Matemaética
e de Portugués. Pelo menos este é o sentimento de praticamente todas as professoras.
Aparentemente, sim, escolhe-se os conteidos mas os contetidos t€m regulacdes de

outra natureza (ver a abordagem do capitulo 10).

7.2 A SERIAGAO VERSUS OS CICLOS DE FORMACAO: OS IMPASSES

A organizacao curricular por seria¢do, na Escola do Morro, nao responde aquilo
que as professoras gostariam de fazer. As professoras percebem as limitagdes
estruturais que impedem nao somente a promog¢ao das(os) estudantes mas, também,
dificultam o trabalho pedagégico. Isso aparece expresso no questionamento de “por
que insistimos na seriacdo?” [DCI15:58-59; 30/11/96]. Em outra reunido, de avaliacio
do conjunto da escola, solicita-se o0 mesmo apontando a necessidade de se “pensar

outra forma de levar adiante a nossa prdtica pedagogica. Por que insistimos na

%9 Cf. capitulo 3, nota 74, pp 102.
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seriacdo?” [DC20-251-2; 12/12/96]. Em outro momento uma professora pergunta: “o
critério de idade é uma alternativa?” E outra responde: “eu acho que sim, a gente ndo
tem, hd muito tempo, a preocupacdo em juntar por idade, vimos investindo na
heterogeneidade de idade, na aprendizagem. Agora tentar resgatar algo a nivel da
aprendizagem separando por critério de idade e ndo como eles estdo agrupados”
[DC18:133-141; 05/12/96]. Isso corrobora a observacdao de outra professora que

argumenta a favor dos ciclos de formagao dizendo que

o critério de idade é possivel quando eu penso no Helton, no Beto, eu
penso que muita coisa eu ndo consegui com o Oscar, o Henriquem, [ou
seja, eu ndo consegui| abranger uma gama de diferencas entre eles, eu
ndo consigo abranger tais diferencas. Se tivesse pessoas mais da idade
deles seria, para mim, mais fdcil trabalhar. [DCI18:165-172; 05/12/96].

No discurso acima a professora expressa sua preocupacdo somente pelos
rapazes. Em geral na sala de aula os meninos demandam mais a atencao das professoras
do que as meninas. Sdo eles que mais fazem bagunca e brincam em aula, isso faz com a
professora dirija-se mais a eles chamando a atencdo para o comportamento, 0 que
repercute na sua preocupagdo (para a abordagem sobre as relacdes de gé€nero, ver o

capitulo 8).

Apesar de se constatar problemas na organizacao do curriculo por seriacao, as
professoras ponderam sobre a efetividade do que os ciclos de formag¢do podem
oferecer. Uma contra-argumentacdo é que “se separar tem que qualificar esta

separacdo, me preocupa a divisdo simplista, a idade? Ndo sei se ¢ o tinico critério”, ao

210 Alunos na faixa etdria entre 13 e 15 anos de idade.
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mesmo tempo a professora reconhece que a seriagdo permite que se tenha “uma
Talita®"! que vai fazer 18 anos em fevereiro” [DC18:145-159; 05/12/96]. Reconhece-
se o problema com a diferenca de idades entre as(os) estudantes, mas ha resisténcias
para a aceitacdo da proposta da SMEd. E algumas professoras demandam uma terceira
alternativa que reflita o caminho que a escola vinha construindo: “ciclar? Alternativa
da SMEd, levantar as hipoteses de uma prdtica da escola” [DC20:238-9; 12/12/96].
Em um documento elaborado somente pelo grupo de professoras, sem a presenga da
equipe diretiva, aparece com nitidez a ansiedade diante do impasse quanto aos ciclos de
formacao e o vacuo em que ficou o projeto pedagdgico da Escola do Morro (retomo
este aspecto na secdo 7.4). Decorre disso que as idéias e os sentimentos estdo confusos
nestas falas: “pressdo para ‘ciclar’ Quais os rumos que esta escola quer tomar?
Projetos sim para as 5" e 6. séries. Decidir o que fazer? ‘Ciclar ou seriar’? Deixar

para ciclar em 2001. Estudar uma terceira proposta” [DC33:92-97; 30/04/97].

H4 duvidas que impedem a aceitagc@o dos ciclos de formagdo e tornam tensas as
relagdes entre a SMEd e a Escola do Morro, como mostrei no capitulo 6. Nas falas que
se seguem aparecem as duvidas quanto aos ciclos e os pontos de tensdo entre a escola e
a SMEd:

E 0 modelo realizado pela prefeitura de Belo Horizonte e ndo se sabe o
que e como aconteceu. Quais foram os problemas que decorreram da sua
implantagcdo? [DC7:78-81; 29/10/96]. Em outro momento um professor

faz observagcoes no mesmo sentido: o secretdrio quer que em trés anos
todas as escolas ‘ciclem’. O fulano foi patético, abriu os bragos e dizia:

! Talita é aluna da 7 série. Se ela estivesse na idade regular ndo teria mais do que 11 ou 12 anos, no
maximo 13 anos.



318

gente acreditem nos ciclos. Mas ele tinha de dizer como vai o projeto em
Belo Horizonte e por que ele foi demitido da secretaria de ld. O que
houve? Quais sdo os resultados concretos? Eles ndo estdo nos dando
tempo para ver, para refletir o que significa [este projeto]. [DC32:17-25;
23/04/97].

As professoras ndao estdo contra os ciclos de forrnalg;a?lo212 mas contra a forma
que a SMEd tem lidado com a questdo “no sentido de que as decisdes sdo tomadas
pela SMEd e depois impostas as escolas” [DC7:132-133; 29/10/96]. Contudo, ha
disposi¢do para entender a proposta, pois se afirma que “o que diferencia a escola é a
vontade de conhecer e fazer a critica e autocritica. Talvez ir desarmada para pensar de

forma qualificada o que se estd propondo” [DC7:126-130; 29/10/96].

N3ao somente as professoras avaliam como problemadtica as diferencas de idade,
como as(os) estudantes relatam fatos que envolvem os problemas entre eles e elas no
cotidiano da escola. Em uma reunido do Servigo de Orientagdo Educacional com alunos

e alunas da 1 a4 séries registrei as falas da Lisa, uma menina de 7 anos:

Os guris me chamam de ando, conto para a professora e ela ndo dad
bola, as gurias grandes querem me pegar e me chamam de porteirinha. A
orientadora pergunta por que chamam ela de porteirinha. Ela explica
que é porque ela ndo tem os dentes da frente e continua dizendo: os
grandes saem da aula e vdo ld para me empurrar, a professora ndo faz
nada, ndo dd bola quando os grandes incomodam os pequenos. A
orientadora intervém e pergunta se a professora ndo faz nada mesmo e a
Lisa conclui: a professora pede e eles ndo atendem. [DC35:19-31;
08/05/97].

H4 problemas estruturais no interior de um curriculo organizado por seria¢dao

que abrangem: a diferenca significativa de idade entre as(os) estudantes na mesma série

22Na avaliacdo realizada na Escola do Morro, no final de 1996 entre 37 professoras, apenas uma se
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ou no mesmo turno escolar; a dificuldade de trabalhar com tais diferencas e, portanto,
de organizar um trabalho pedagdgico que se centre na questdo da aprendizagem e, ao
mesmo tempo, atenda as diferentes expectativas das(os) estudantes; as tensdes nas
relagdes entre as(os) estudantes onde ocorrem fatos, dentro e fora da sala de aula, como
os que Lisa relata. Entretanto, é necessario considerar que as criangas de diferentes
idades costumam brincar juntas fora do espaco escolar, embora as diferencas de idade

entre eles e elas ndo sejam muito distantes (HARTUP, 1983; THORNE, 1997).

A proposta dos ciclos de formacdo € colocar lado a lado as criangas mais
proximas em idade ou com a mesma idade como um fator que, acredita-se, contribui
para aprendizagem e para a socializacdo de ambos e talvez minimize as tensdes entre
eles e elas”"”. H4 controvérsias sobre a suposicdo de que a separacdo e a organizacio do
curriculo em torno do agrupamento das(os) alunas(os) por idade seja um componente
que qualifique a aprendizagem (THORNE, 1997). Mas se nés atentarmos para as falas
das professoras e das(os) estudantes e para o contexto das interacdes em sala de aula e
na escola percebe-se que o trabalho pedagégico, a aprendizagem e as relagdes entre
as(os) alunas(os) se beneficiam com tal separacdo. O que nao se sabe é até que ponto o
que os sujeitos véem, analisam e reclamam - estudantes, professoras, familias,
assessoras da SMEd, etc. - ndo € o resultado de forcas sociais, culturais e institucionais
que formam e informam o senso comum (GRAMSCI, 1997) que, de fato, os sujeitos

aprendem melhor se estiverem separados por idade. E a escola, como uma importante

colocou frontalmente contra a proposta da SMEd dizendo: “ndo cabe na escola” [DC20:271; 12/12/96].
13 Coloco isso numa abordagem incerta, porque na Escola da Vila os alunos menores e maiores estio
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institui¢ao social, ao separar as(os) estudantes por idade, constitui esse paradigma como
verdade ao reproduzir no seu interior as condi¢cdes anteriores que amalgamaram o
caminho de uma crescente atencdo e regularizacdo da intimidade e das relacdes entre os

sujeitos (CARVALHO, 1995; VARELA e ALVAREZ-URIA, 1992).

A organizacdo curricular por idade faz uma diferente ordenacdo dos sujeitos
que, em principio, ndo estd dada no contexto das relagdes casuais entre as criancas e
adolescentes, ou seja, as criancas nas suas brincadeiras cotidianas nao escolhem as
amigas e os amigos por idade mas simplesmente agrupam-se com quem estiver

disposta a brincar (THORNE, 1997).

A minha intencdo ndo € dizer que ndo se deva separar por idades mas colocar
que € necessario investigacdes no contexto da escola e da vizinhanca que sustentem ou
ndo o pressuposto de que a aprendizagem se qualifica se os sujeitos forem agrupados
por idade ou se no contexto da escola € realmente necessario fazer tal separagdo para
que se viabilize o processo pedagdgico. A questido da idade representa um impasse na
medida em que ndo se sabe, exatamente, se a separacdo das(os) estudantes por idade

qualifica a aprendizagem.

O que hd de concreto nas falas das professoras é que as diferencas de idade
entre as(os) estudantes causam tensOes entre elas(es) e dificultam o trabalho

pedagdgico, pois as professoras, em varios momentos, referem a dificuldade de pensar

separados em turnos diferentes. No entanto, ha outras tensdes entre eles e elas..
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e por em pratica planejamentos didaticos que atendam interesses diversos.

Para aplacar o problema das diferencas de idade e defasagem escolar na Escola
da Vila, como parte do curriculo, tem-se a previsdo de turmas de progressdo”'*. As
razdes mais comuns para a ocorréncia dessa defasagem encontram-se nas sucessivas
reprovacdes, no abandono da escola por estudantes que buscam o mercado de trabalho.
Isso pode ser parte de uma decisao que envolve as necessidades financeiras das
familias, a busca de independéncia pelo jovem mas, também, como produto do fracasso
escolar ou a variagdo em grau de influéncia de dois ou mais elementos que determinam

a evasdo escolar ou a auséncia das(os) estudantes da escola por periodos prolongados.

A defasagem série-idade € decorréncia de multiplos fatores que se encontram
dentro e fora da escola, em especial: a) a dificuldade de acesso a escola pela populacao
demandante que ndo se limita somente a oferta de vagas, porque envolvem solicitagdes
burocraticas ou materiais que dificultam a entrada da crianga na escola; b) a
organizacdo curricular e os processos pedagdgicos na escola, mas que ndo se limita a
ela (ndo significa que a seriagdo, por si sO, seja responsavel pelo insucesso ou pela
evasdo escolar), pois a escola se articula com a estruturacdo social que pressiona as
familias de classes populares a solicitarem que seus filhos e filhas procurem trabalho.
Com esses problemas presentes no sistema escolar, a SMEd buscou as turmas de
progressdo como uma alternativa “para a superagdo das dificuldades e lacunas

apresentadas por cada um dos estudantes que estiverem nesta condicao” (PORTO
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ALEGRE e Secretaria Municipal de Educagao, s.d., p.9). Na Escola da Vila o propdsito
das turmas de progressao € claro para as professoras: “turma destacada com 20 alunos
[onde se busca] dar conta desta defasagem série-idade num curto espago de tempo. A
proposta é que ela seja extinta a medida que todos estejam de acordo com a idade”

[DC59: 108-112; 12/05/97].

As turmas de progressao, conforme a proposta da SMEd, t€ém “uma organizagdo
de tempo-ano diferente da organizag¢do ano-ciclo. Isto significa que os educandos que
estiverem nas turmas de progressao poderdo avancar para ano do ciclo que corresponde
a sua idade e/ou ciclo seguinte a qualquer momento” (PORTO ALEGRE e Secretaria
Municipal de Educacio, s.d., ibidem). Mas as professoras constatam o descompasso
entre a abordagem pedagdgica nas turmas de progressdo e a abordagem nas turmas
regulares. Ou seja, hd uma lacuna entre o tempo e ritmo de aprendizagem de um
estudante na turma de progressdo e o que € demandado e estabelecido como padrio nas
turmas regulares. Os ciclos de formacdo padronizaram faixa etdria, condi¢Oes de
aprendizagem e, de certo modo, ritmo da aprendizagem. Isso faz com que um estudante
da turma de progressdo considerado apto a estar no ciclo tenha dificuldades na
adaptacdo porque as formas pedagdgicas, as concepcdes e o ritmo de trabalho sdo
diferentes. As professoras das turmas de progressdo e do Laboratério de Aprendizagem
privilegiam o investimento individualizado e a observagdo de condi¢des cognitivas que
possibilte tal estudante prosseguir na turma regular. Isso significa que o estudante na

turma de progressdo ndao tem o mesmo contetdo que estd sendo trabalhado nas turmas

214 Cf. sobre as turmas de progressio ver capitulo 6, p.230 e 231.
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regulares e encontrard dificuldades na sua adapta¢do quando for promovido. Dai a
necessidade, segundo as professoras, de que as colegas das turmas regulares
compreendam o trabalho nas turmas de progressdo e a necessidade da professora
itinerante no acompanhamento de tais estudantes. As professoras das turmas de
progressdo tentam conciliar as demandas das turmas regulares mas consideram que o
seu trabalho ndo tem como prioridade abordar os mesmos contetidos trabalhados na

sala de aula regular.

Na sala de aula da turma de progressao encontro uma turma de dez alunos, a
maioria deles sdo meninos ndo brancos divididos em dois grupos. As atividades que a
professora desenvolvia diziam respeito as solicitacdes das professoras para que ela
concentrasse o trabalho em torno de letras, palavras e de pequenas frases. A professora,
antes de chamar os estudantes para a sala, prepara os materiais pedagdgicos, busca
vdrias pastas e seleciona as folhas mimeografadas com as quais iréd trabalhar. H4 muito
material pronto que, preparado com antecedéncia pelas professoras, se destina as
diferentes dreas de dificuldades. No momento, apesar do pequeno nimero de criancas
em aula, o trabalho ndo é fécil pelas diferencas de nivel de conhecimento e de
necessidades individuias que demandam a atencdo da professora. Alguns estudantes
avancam no trabalho e se dedicam a fazé-lo contando com intervenc¢des pontuais das
professoras, outros necessitam de atencdo permanente ndo somente para o
esclarecimento da atividade mas para que eles facam o trabalho, porque hd alguns
estudantes que, simplesmente, se negam a iniciar ou a continuar a tarefa e a intervencao

¢ no sentido de convencé-los a se envolver. Praticamente, a professora atende os
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estudantes individualmente e conta com a ajuda da professora itinerante [cf. DC67;

22/05/97].

Para as(os) estudantes que recuperam a defasagem série-idade os efeitos ndo
puderam ser acompanhados durante a pesquisa, embora se reconheca os efeitos
positivos potenciais a medida em que eles ou elas recuperam os anos perdidos e
continuam se escolarizando nas turmas onde deveriam estar desde o inicio. Nao
disponho de dados para avaliar a qualidade deste processo acelerado, mas ha indicios
que apontam que as(os) estudantes se beneficiam quanto a sua auto-estima
demonstrando vontade em prosseguir nos estudos””. Em uma reportagem sobre os
ciclos de formacdo, feita pelo jornal Zero Hora, o estudante Jodo de 12 anos de idade e
a estudante Georgea de 13 anos, apos um ano na turma de progressao, encontram-se em
uma turma regular do 3" ano do segundo ciclo, que prevé estudantes em torno de 11
anos e 11 meses. H4 flexibilidade quanto a idade, que funciona como parametro para
localizar os estudantes no ano do ciclo e evitar que elas(es) encontrem nas turmas
colegas com diferencas significativas de idade e de nivel de conhecimento. Georgea da
um depoimento dizendo: “No comeco, os ciclos foram uma confusdo. Nao entendiamos

nada. Mas, com o tempo, a gente se acostumou e comegou a gostar. Consegui recuperar

os anos de escola que eu tinha perdido” (MELO, 1999, p. 53). Qual é o impacto que

1 Em reportagem da revista VEJA mostra-se que o investimento nas turmas de aceleragdo (como so
chamadas no Projeto da Escola Plural), tem efeitos positivos sobre os estudantes que conseguem
recuperar a defasagem série-idade. “Em um ano, Fernanda estudou o contetido da 3" e 4" série. Voltou a
cursar a 5 série com 11 anos numa turma comum e hoje estd na 6 série, como se nio tivesse repetido
nenhuma vez. A transformac@o de Fernanda foi evidente: passou a expor suas idéias com clareza e a
demonstrar interesse pelas aulas. No dltimo bimestre, tirou 8,5 em matematica” (LIMA, 1999, p.104). A
énfase da revista € no artigo da revista é na relagdo custo-beneficio das sucessivas reprovagdes para o
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tem para Georgea recuperar o tempo perdido? A resposta para esta pergunta necessita
ser buscada no acompanhamento do processo longitudinal de escolariza¢ao de Georgea,
tanto o que aconteceu antes como os efeitos dessa reestruturacao curricular na vida de
Georgea, o que ndo foi possivel fazer nesta pesquisa. O que ha de concreto sdo os
depoimentos das professoras, na Escola do Morro, que constatam a frustragao das(os)
estudantes diante das reprovagdes e constatam que a escola seriada ndo da conta de
todos, porque ha estudantes que sdo reprovados mesmo quando se faz um trabalho que

apresenta inovagdes educacionais do ponto vista pedagdgico.

De concreto na Escola da Vila, hd a observacdo das professoras de que alguns
estudantes ndo conseguem superar suas defasagens educacionais e necessitariam
permanecer mais tempo na turma de progressao. H4 indicios que apontam que a turma
de progressdo nao satisfaz os seus propdsitos de ser um lugar passageiro e a ser
progressivamente extinto, porque hd alunos que chegam com grande defasagem
escolar. As professoras consideram praticamente impossivel recuperar um tempo de
cinco ou mais anos em dois na turma de progressdo. Para aquelas criancas que chegam
com uma pequena defasagem, entre um e dois anos de atraso escolar, as turmas de
progressao funcionam bem, mas ndo para aqueles adolescentes (entre 12 e 15 anos de
idade) que ainda ndo estdo alfabetizados e que deveriam estar cursando o segundo ou
terceiro ano do terceiro ciclo ou a 8 série. As professoras constatam que esses alunos
ndo conseguem recuperar o tempo de seis ou sete anos de escolaridade em apenas dois

anos. Sao poucos as(os) estudantes nesta situacdo, pelo menos na Escola da Vila, mas

governo. A énfase na Escola da Vila € na efetiva aprendizagem.
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sdo suficientes para mostrar que a turma de progressao nao se adequa a eles.

O relatério do SAEB/MEC conclui que “em nosso meio educacional, a idade
apresenta-se como fator relevante na explicacdo do aproveitamento do aluno, pois
reflete sua trajetoria escolar, uma vez que, quanto maior a idade para a série, maior a
probabilidade de desvio da trajetéria desejavel” (BRASIL, et al., 1998c). No mesmo
relatério constata-se que hd uma perda de proficiéncia, “quanto ao desempenho dos
alunos que estdo fora da idade apropriada para a série que estdo cursando, na medida
em que aumenta a distorcao série-idade” (BRASIL, et al., 1998c). Em geral, a distor¢ao
série-idade é apontada como conseqiiéncia das sucessivas reprovagdes e ou do
afastamento dos estudantes da escola ou as duas razdes combinadas. As razdes da
evasdao ou do afastamento tempordrio da escola sdo diversas; a reprovacdo tem sido
apontada como o principal fator seguida do trabalho ou ambas, entretanto no capitulo 8

€ possivel ver que para as meninas as razdes, também, implicam outros fatores.

Na Escola do Morro a reprovacdo e evasdo apresentam indices baixos e na
Escola da Vila sdo inexistentes, como mostrei no capitulo 6 (cf. tabela 6.8.1, p.269).
Ambas as escolas, com indices de aprovagdo aprecidveis, mostram que € possivel
reverter o quadro de exclusdo escolar. Cada escola apresenta um conjunto de elementos
que compode a avaliacdo como parte do processo pedagdgico. O objetivo a seguir é

perscrutar os modos como cada escola encaminha a avaliacdo.

A avaliagdo € um dos elementos chave no curriculo, porque sua compreensao,

metodologia e realizacdo tem o poder de julgar e promover ou ndo as(os) estudantes.
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Apesar de a avaliacdo se constituir na mesma base filoséfica nas propostas pedagdgicas
das duas escolas municipais, a transposicdo de seu entendimento para o cotidiano
apresenta distingdes que se relacionam com a estrutura e as demandas no curriculo por
seriacdo e no curriculo por ciclos de formacdo, bem como apresentam diferencas de

género e raga.
7.2.1 A avaliagdo na Escola da Vila

A avaliacdo na Escola da Vila apresenta um conjunto de instrumentos a ser
aplicado para cada turma e para cada estudante. A avaliacdo a cada trimestre
compreende: a auto-avaliacdo’'®; a avaliacdo da dinimica do cotidiano da sala de
aula’'’; a avaliacdo da turma como um todo com a participacio dos estudantes, das
professoras, da funciondria do prédio, da funciondria da nutri¢do, do pai ou mae
representante do Conselho Escolar, da orientadora educacional, da supervisora e da
direcdo da escola. Faz-se um relato a respeito da turma sobre suas caracteristicas,
aprendizagens e encaminhamentos para o proximo periodo; o conselho de classe que

. 21 ~ ‘. o
retne todas as professoras da turma 5 a elaboracdo de um relatério descritivo para

cada estudante feito pelas professoras das quatro areas do conhecimento do esquema

*! Em documento interno a Escola da Vila (1996) consta que a auto-avaliagio compreende um “espaco
para o aluno analisar e expresar as suas aprendizagens, posturas em sala de aula e na Escola em relagdo
aos colegas, professoras e funciondrios. Para tanto o aluno preenche um instrumento previamente
organizado pelas professoras e coordenado pela orientadoa edcacional”.

27 No mesmo documento esta avaliacdo estd definida como um “espaco onde os alunos tém a
oportunidade de manifestarem a sua opini@o a respeito do trabalho proposto pelas professoras na sala de
aula”.

' O conselho de classe nas trés escolas sdo semelhantes. As diferencas ficam por conta da sensibilidade
das professoras ou do clima institucional que favorece ou ndo a avaliaciao dos estudantes.
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curricular’™. Isso e mais exemplares dos trabalhos em aula compdem o dossié de cada
estudante. Esse conjunto de avaliacdes € enviado as familias juntamente com o
instrumento “Ver pelo olhar da familia”. Este objetiva comprometer as familias a uma
resposta em relagdo ao trabalho da escola, embora na proposta o objetivo coloque que
se busca “um momento coletivo de reflexdo” (para uma abordagem sobre este
instrumento ver a secdo 7.5.2 — a pesquisa na Escola da Vila, p.349-357). O que foi
descrito acima compde uma parte da avaliacdo que é denominada de “avaliacdo
formativa”, seguem a “avaliacdo especializada” realizada pelo Laboratério de
Aprendizagem e/ou pela professora responsavel pela Sala de Integragao e Recursos

(SIR) e, por fim, a “avaliacdo sumativa®*®

que consiste num diagndstico a cada ano e
ao final de cada ciclo e que serve para delimitar as condi¢des de progressao de cada

estudante.

A progressao pode ser a) simples ou b) com um plano didatico-pedagégico de
apoio ou c) sujeita a uma avaliacdo especializada (para aquelas criancas com
dificuldades acentuadas). Além disso, quando as professoras constatam que um das(os)
estudantes ndo estd comparecendo, uma ou duas professoras se deslocam até a sua
residéncia para buscé-las(os) e saber as razdes do afastamento ou para fazer pressao
sobre as familias responsabilizando-as por envid-los a escola. Caso o problema persista
a direcdo se encarrega de acionar o Conselho Tutelar. Isso também acontece na Escola

do Morro, entretanto, de forma irregular.

Y9 Cf. 0 esquema curricular no Anexo A.
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A avaliagdo na Escola da Vila é, sobretudo, trabalhosa para as professoras,
porque abange uma série de elementos interdependentes e muitas horas de registro
individual. Cada professora, a cada trimestre, preenche uma planilha de avaliacdo para
cada estudante. A planilha contém quatro ou cinco conteidos ou objetivos
desenvolvidos durante o trimestre € uma lista com quinze ou mais itens (distribuidos
aleatoriamente entre componentes de cunho comportamental ou especificos de
aprendizagem) a ser classificada de acordo com os objetivos ou contetdos. Os critérios
sdo estabelecidos por cada professora. Ha planilhas que dividem a avaliagdo em
aproveitamento: satisfatério (S), regular (R), precisa melhorar (P), impossivel avaliar
(A) para os caso de infreqii€ncia; ou: realiza (X), ndo realiza (N), as vezes (AV); ou

ainda: sim (+), parcialmente (+/-), ndo (-); etc.

H4 uma preocupacdo em outras escolas quanto ao comprometimento das(os)
estudantes em uma estrutura que promove automaticamente. Em primeiro lugar a
escola tem diferentes alternativas para buscar a aprendizagem de todas(os); segundo, ha
uma estrutura curricular flexivel e ha defini¢des politico-pedagdgicas construidas ao
longo de muitos anos de formagdo continuada das professoras. Sdo esses elementos
inter-relacionados que possibilitam a promoc¢do automdtica. As(os) estudantes
respondem bem e o comportamento delas(es) ndo € diferente em relagdo ao
conhecimento, ou seja, elas e eles ndo estudam menos porque sabem que na escola a

promocao estd garantida. Quem mostra maiores preocupagdes sao algumas familias que

2

20 Aparentemente o nome parece estar errado, mas é exatamente deste modo que estd referido nos
diferentes documentos da SMEd: avaliagdo sumativa.
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acham que a “escola é fraca”, porque nao ha reprovacao.

Apesar de a escola oferecer outros espacos de aprendizagem hd um nimero
significativo de estudantes que apresentam defasagens eduacionais. Embora a
promocao seja garantida, ha uma classificac@o interna na avaliagao distribuida em trés
niveis sobre as condi¢des em que cada estudante € promovido. Veremos em detalhe a
distribuicdo dos estudantes entre os niveis de promog¢ao por género e raca. As(os)
estudantes na Escola da Vila foram nomeados como brancos e ndo brancos por duas
professoras que conheciam todas(os) e dispunham de um “espelho das turmas” com a

fotografia de cada um.

A Escola da Vila funcinou no seu primeiro ano de atividade como escola

seriada e n@o com os ciclos de formacdo. A seguir apresento dados relativos a série

histérica quanto a promocdo e evasdo na escola®’.

TABELA 7.2.1 Percentual de evasio histérica - 1995/997

1995 1996 1997
% de Evasao 0,3 0 0,5
Matricula Total 311 535 680
No. de Evadidos 1 0 4

TABELA 7.2.2 Percentual de aprovagdo histérica — 1995/1997

1995 1996 1997
% de Aprovacao  100,0 100,0 100,0
Matricula Final 292 535 627
No. de Aprovados 292 535 627

2! Dados compilados da SMED/PMPA (1997). Para detalhes sobre a promogdo por série e por ciclos na
Escola da Vila conferir as tabelas no Anexo C.
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Os dados gerais da Escola da Vila apresentam-na como um sucesso de modelo
pedagdgico com 100% de aprovagdo. O que nao é possivel conferir através deste dado
€ se esta promocao € realmente qualificada. H4, sem ddvida, um conjunto de acdes que
tentam garantir a qualificacdo das(os) estudantes. Para a efetividade desta proposta e o
convencimento de que sua estrutura beneficia e qualifica o alunado serd necessario
acompanhar de perto alguns anos a experiéncia e ver quais sao os resultados e o destino
das(os) estudantes na escolarizagdo posterior. Entretanto, com os dados disponiveis no

momento € possivel verificar o processo de qualificacdo automética por género e raca.

As professoras na escola avaliam com base na observagdo, na discussao entre
seus pares e aplicam testagens periddicas. Essas testagens servem como um dos
elementos que ajudam na avaliacdo e oferecem maior segurancga a professora, mas nao
ha registro formal em notas ou conceitos dessas testagens, somente a avaliacdo que

consta na planilha.

Na Escola da Vila o conjunto de avaliagdes que descrevi anteriormente tém
registro formalizado em trés niveis de progressao no relatdrio trimestral de avaliagdao
individual que tenta dar conta das “Interacdes nas dreas de conhecimento™.
Conforme o regimento da escola as(os) estudantes sdo aprovados com: Promocgdo

Simples (PS) quando atingem mais de 60% dos objetivos propostos223 em uma

disciplina e seguem seus estudos normalmente; Promoc¢do com Plano Didatico-

2 No Anexo D encontra-se um exemplar do relatério de avaliagdo individual para cada nivel de
progressao.

3 A . ~ ) .
*3 Este pardmetro faz parte de um consenso entre muitas professoras mas nio esté estabelecido em lugar
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Pedagégico de Apoio™**

(PPA) quando as professsoras constatam dificuldades ou
defasagens educacionais pequenas e/ou rapidamente recuperdveis indica-se
acompanhamento individualizado. Embora no regimento ndo esteja especificado que
esse atendimento se fard pelo Laboratério de Aprendizagem, normalmente essa é a
indicacdo; e por fim a Progressdo Sujeita a uma Avaliacio Especializada® (PSAE)
quando as(os) estudantes apresentam grande dificuldade ou defasagem em acompanhar
uma turma regular. As(os) estudantes sdo encaminhados para o Laboratério de
Aprendizagem e suspeita-se que seriam casos a serem trabalhados pela Sala de
Integracdo e Recursos (SIR). Certamente tais estudantes irdo para o Laboratério de
Aprendizagem, porque o encaminhamento para a SIR estd limitado pelo nimero de

vagas disponiveis para a escola. A Escola da Vila dispde de apenas nove vagas na

SIR?%,

A tabela abaixo apresenta as diferentes avaliacdes finais (PS, PPA, PSAE) na

Escola da Vila distribuidas por género e raca no terceiro ano do primeiro ciclo e, a

algum que deva ser este o pardmetro de avaliag@o.

2 No regimento escolar consta que a progressdo com plano didatico-pedagdgico de apoio “significa que
o educando que ainda persistir com alguma dificuldade progride para o ano seguinte mediante a
elaboracdo e acompanhamento deste plano didatico-pedagdgico. Este plano deve levar em consideracio
o caminho percorrido pelo educando. Neste sentido o Dossié, elaborado durante a avaliagdo formativa,
torna-se um material importante que servird de guia para que os professores do ano seguinte possam
adequar o seu trabalho considerando as dificuldades especificas desses educandos.” (PORTO ALEGRE e
Secretaria Municipal de Educacdo, 1996a, p.54).

* No regimento consta: “o educando que apresentar a necessidade de uma investigacdo mais
aprofundada a respeito de dificuldades além das habituais podera passar por uma avalia¢do especializada
que apontard as bases para que seja elaborado um plano didatico-pedagégico de apoio individualizado,
que respeite as caracteristicas especiais do educando em questdo e lhe proporcione condi¢des de
superacgdo destas dificuldades.” (PORTO ALEGRE e Secretaria Municipal de Educagdo, 1996a, ibidem).
26 Na verdade, como ji expus em outro lugar a Sala de Integracdo e Recursos (SIR) destina-se aos
estudantes com necessidades educacionais especiais. A limitacdo das vagas € para evitar que muitos
alunos devido as suas dificuldades de aprendizagem sejam considerados como casos para a SIR.
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seguir, no terceiro ano do segundo ciclo (1996 e 1997). Até 1997 a escola contava com
o terceiro ano dos primeiro e segundo ciclos, é somente em 1999 que a escola conta

com o terceiro ano do terceiro ciclo.

TABELA 7.2.3 Promogio por género e por raca - 3 ano do 1  ciclo — 1996/1997

Total Geral — 175

Avaliagdo Meninas % Meninos % Brancos % Nao brancos %
PS 53 67,0 49 51,0
PPA 12 15,1 14 14,5
PSAE 14 17,7 33 34,3
S/ infrm. 0
Total 79 (45,1) 99,8 96 (54,8) 99,8

Nos anos de 1996 e 1997 uma expressiva porcentagem de meninas e
praticamente a metade dos meninos receberam Promoc¢do Simples (PS) e uma
porcentagem semelhante para ambos recebeu Promog¢do com Plano Didatico-
Pedagdgico (PPA). Quase o dobro de meninos em relagdo as meninas apresentaram
uma grande defasagem na aprendizagem, o que significa uma Promoc¢do Sujeita a uma
Avaliacdo Especializada (PSAE). Se esses alunos frequentassem uma escola seriada
eles seriam submetidos a recuperacdo terapéutica. Isso significa que hd uma
porcentagem expressiva de criancas que as professoras consideram fracas para
freqiientar o ciclo seguinte. A escola tentara dar conta de tais estudantes durante o ano
letivo com acompanhamento dos setores especializados. H4a tempo para tal
investimento mas ainda ndo se sabe se todos aqueles com Promog¢do Sujeita a uma
Avaliagdo Especializada (PSAE) conseguirdo alcancar niveis semelhantes de condi¢cdes

aqueles promovidos com condi¢des ou com defasagens rapidamente recuperiveis.

TABELA 7.2.4 Promogio por género e por raca - 3 ano do 2 ciclo — 1996/1997

Total Geral — 142 estudantes

Avaliacdo  Meninas % Meninos % Brancos % Nao brancos %
PS 49 69,0 28 39,4 57 55,3 13 43,3
PPA 18 25,3 19 26,7 26 25,2 10 33,3
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PSAE 4 5,6 24 33,8 20 19,4 7 23,3

S/inform. 0 9 (6,3)

Subtotal 71 (50,00 99,9 71 (50,00 99,9 103 99,9 30 (21,1) 99,9
(72,5)

No final do segundo ciclo uma porcentagem significativa de meninas obteve
Promog¢ao Simples (PS) ou Promog¢ao com Plano Didatico-pedagédgico (PPA) e uma
minoria se encontra com grandes dificuldades. Ao contrdrio dos meninos que
apresentaram um indice expressivo na categoria daqueles que receberam promog¢ao
apresentando grande defasagem em conhecimentos (PSAE) e pouco mais de um terco
deles recebeu Promog¢ao Simples. Em termos de Promog¢ao Simples os brancos superam
0s nao brancos. Além disso, os ndo brancos estio em maior nimero entre aqueles que
foram promovidos com grande defasagem em conhecimentos e necessariamente terao

de freqiientar o Laboratério de Aprendizagem e/ou a Sala de Integracdo e Recursos.

H4 indicios que apontam que a escola por ciclos de formacdo favorece as
meninas. Nao se sabe se em todas as dreas essa promog¢ao tem o mesmo nivel de
aproveitamento, porque a escola, embora esteja dividida em dreas na sua base
curricular no 2 e 3’ ciclos, apresenta os resultados finais que agrupam todas as dreas em
trés indicadores. Para os ndo-brancos permanecem resultados inferiores aos dos

brancos.
7.2.2 A avaliagdo na Escola do Morro

A avaliacdo na Escola do Morro apresenta contradicdes entre o que se deseja e o
que € possivel fazer a partir de limitacdes que se encontram no Regimento Escolar.

Uma das professoras afirma que “tudo o que a gente fez é avaliacdo emancipatoria, a
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nossa preocupacdo com o aluno, tem reprovacdo mas vamos pensar nisso na grande
massa de escolas que simplesmente reprovam”. Ao mesmo tempo, a professora
reconhece um sério problema quando diz que “a escola ndo da conta de todos, tem

alunos que escapam e o que a gente faz?” [DC18:435-443; 05/12/96].

A avaliacdo na Escola do Morro € por nota ao final de cada bimestre. No final
do ano ao somar-se as notas dos quatro bimestres, faz-se a média do ano para a
promocao ou a reprovagao das(os) estudantes. Conforme o regimento escolar em vigor,
a(o) estudante para ser considerado aprovado deve ter a média igual ou superior a nota
50 mais a assiduidade igual ou superior a 75%, mas também é possivel ser aprovado

com a assiduidade igual ou superior a 50% se o aproveitamento atingir a nota 80.

Ha diferencas no processo de avaliacdo entre o Curriculo por Atividades e o
Curriculo por Area. No Curriculo por Atividades a avaliacio é flexivel e o
envolvimento e a preocupacdo das professoras sdo maiores, como se pode constatar
nestas falas quando uma professora explica para as maes como se faz a avaliacdo na 4

série:

a avaliagdo: o que estd faltando e como eu posso suprir? A auto-
avaliagdo: onde eu estou e o que falta para aprender? As vezes cada um
estd num momento e nos estamos procurando investigar e ajudar. Os
trabalhos [que as(os) estudantes realizam] é de onde se tira a avaliagdo.
[Uma mde pergunta:] Ndo tem prova? [Professora:] nos colocamos
observacoes nos trabalhos e vocés podem acompanhar, infelizmente nos
dependemos da nota, nés avaliamos os trabalhos, nos ndo somamos as
notas e dividimos por quatro (como acontece no Curriculo por Area),
[buscamos] traduzir os avancos através dos trabalhos. [DC26:265-281;
02/04/97].

No Curriculo por Atividades a énfase € na unidocéncia, onde a avaliacao é mais

compreensiva e inclusiva, embora na dependéncia de atribuicao de nota.
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No Curriculo por Area segue-se o esquema da média ao final do ano e como hé
diferentes disciplinas e diferentes professoras hd, também, diferentes entendimentos
sobre a avalia¢do. No o 3’ bimestre, as(os) estudantes controlam a média a partir dos
trés primeiros bimestres. Ao se chegar ao final do 3’ bimestre um aluno ou aluna poderé
ter média suficiente no ano, o que permite a eles e elas ndo investirem na disciplina em

que ja se alcangou a média suficiente para a promogao.

As(os) estudantes, do curriculo por drea, compreendendo a organizacdo da
avaliacdo tentam tirar vantagens, como demonstra uma professora: “eles fazem a média
do ano e se chega no tiltimo bimestre e se eles véem que tem nota [suficiente], entdo,
ndo estudam mais”, neste momento uma professora indaga “ndo tem outra proposta
pedagogica” [DCI18:405-410; 05/12/96]. Por mais que haja esforco em fazer uma
avaliacdo emancipatéria, como proposto pela SMEd, as professoras constatam que a

escola ndo da conta de todas(os) estudantes.

Na Escola do Morro a pratica avaliativa convive com um regimento escolar que
estabelece a nota como medida avaliativa, com um regimento escolar que apresenta
avangos em relacdo ao regimento anterior, mas que nao foi aprovado pelo Conselho
Municipal de Educagdo, e com os entendimentos e as praticas geradas a partir da
discussdo do projeto pedagégico da escola. De um lado, hd um esfor¢co para a
compreensdo da avaliagdo para além do seu registro em nota, por outro, a escola esti no
interior de uma estrutura que apresenta pouca flexibilidade sobre o encaminhamento

final da avaliagdo.

H4 vaérios elementos que estdo presentes no cotidiano da escola que sdo
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semelhantes as praticas e entendimentos presentes na Escola da Vila. Os conselhos de
classe contam com a participagdo do alunado que sdo preparados pelo Servico de
Orientacao Educacional e, as vezes, ha a participagao de maes. As(os) estudantes fazem
auto-avaliacdo e avalia¢do da turma, trazem criticas e elogios as professoras e, as vezes,

apresentam alguma sugestao.

Também, hé entre as professoras a preocupac¢do em construir um olhar sobre a
avaliacdo enquanto parte de um processo mais amplo na aprendizagem. No entanto, a
escola tem um regimento que delimita as condicdes em que as(os) estudantes sdo
aprovados. A estrutura curricular e as limitacdes das condi¢des humanas e pedagdgicas
oferecem poucas alternativas para a efetividade de uma avaliagdo processual, que se
efetivaria na medida em que se constate o problema e que, a0 mesmo tempo, se tenha
algo a oferecer para sua resolugdo. Isso leva o alunado a fazer recuperagdo terapéutica
no final do ano letivo. Na proposta pedagdgica da escola, bem como no regimento nao

aprovado trabalha-se com a perspectiva de uma avaliacdo como:

um processo continuo, participativo, cooperativo com fungdo
diagndstico, progndstico e investigativa, cujas informacodes propiciam o
redimensionamento da ag¢do pedagogica e educativa, reorganizando as
proximas agoes do educando, da turma, do educador, do coletivo, da
série e mesmo da escola, no sentido de avancar no entendimento e no

. . 227
desenvolvimento do processo de aprendizagem™".

A perspectiva acima € exatamente a perspectiva que a SMEd desenvolveu no
Congresso Constituinte, como € a perspectiva colocada no regimento escolar e na

proposta politico-pedagbdgica da Escola da Vila (PORTO ALEGRE e Secretaria

7 Dados buscados no Regimento Escolar (1996) ndo aprovado pelo Conselho Municipal de Educagio,
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Municipal de Educacdo, 1995)(PORTO ALEGRE e Secretaria Municipal de Educacao,
1996a). As diferengas na declaracdo estdo em que onde se 1€ série em um regimento no
outro se 1€ ciclos. Mas as diferencas ndo s@o nas palavras mas na organizacao curricular

que elas expressam.

Na Escola do Morro, mesmo com um projeto pedagdgico com inovacodes
educacionais, previa-se a recuperacdo preventiva e a recuperagdo terapéutica como
tradicionalmente se faz”*®. A prépria organizacdo da recuperacdo ao final do ano
concentrada em dez dias oferece pouquissimas chances para que um estudante seja
promovido. Sabe-se antes mesmo da recuperacdo terapéutica se a(o) estudante
sobrevivera a ela. Se eles ou elas sdo considerados(as) como estando bem em termos de
conteudos e a recuperacgao terapéutica for, praticamente, um reforco a mais naquilo que
sabem, entdo eles(as) sdo promovidos(as). Mas se o aluno ou aluna estiver com uma
defasagem grande em relacdo aos outros, entdo a chance de promocdo na recuperacio
terapéutica € minima. N@o h4 como evitar que isso ndo ocorra na escola, € praticamente
independente da professora, porque se localiza no interior do curriculo por seriagdo.
Veremos que, independente da vontade das professoras, ha diferencas que se poem a
partir de a organizacao interna do curriculo e que se expressa na promoc¢ao ao final do

. . . A 22
ano letivo com particularidades de género e raca 2.

documento interno a escola.

) Em uma reunido cada professora apresentou os contetidos da sua disciplina que seriam trabalhados na
recuperacdo terapéutica.

9 A classificagdo por raca é baseada nas informagdes sobre cor dadas pelas professoras da escola que
trabalharam com esses estudantes juntamente com a andlise da fotografia de cada turma.
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A tabela abaixo mostra o rendimento escolar do alunado na Escola do Morro

nos tltimos trés anos (1995, 1996 ¢ 1997) com os dados da 4 e 5° séries agrupados.

TABELA 7.2.5 Aprovados /Taxa de aprovagdo —

1995/1996/1997

4 série 5 série
Matric. Final 163 139
Aprovados 136 83,43 102 73,38
Reprovados 27 16,56 37 26,61

As taxas de aprovacdo na 4 série sofrem uma redugdo na 5 série e igualmente o
total de alunos reduz-se de um ano para outro. Na estrutura seriada a 5 série apresenta

um estrangulamento em ndmeros absolutos e relativos na promocao do alunado.

A tabela abaixo refere-se a promocdo de estudantes na 4 série do 1  grau

agrupando os anos de 1995 a 1997.

TABELA 7.2.6 Aprovados por disciplina, género e raca —4 série - 1995/1996/1997

Matricula Final — 90 estudantes

Menin % Meninos % Brancos % Nio %

as brancos
Matricula Final 46 51,1 44 48,8 66 73,3 24 26,6
Portugués 36 78,2 34 77,2 50 75,7 19 79,1
Matematica 36 78,2 38 86,3 56 84,8 18 75,0
Sem informagdo 1 2.1 3 6,8 4 6,0 1 4,1

De ano a ano hd diferengas no indice de aprovagdo entre meninas € meninos nas
disciplinas de Portugués e Matemadtica, que ora sdo favordveis as primeiras ora aos
segundos™’. No computo geral, em Portugués, as meninas superam ligeiramente os

meninos. Na disciplina de Matemaética, as meninas estdo em defasagem em relag¢do aos

0 Para conferir as tabelas ano a ano (1995-1997) de promogdo na 4 série ver Anexo C.
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meninos em oito pontos percentuais.

As diferencas de ano a ano entre brancos e ndo brancos em Portugués e
Matematica, também, sofrem variacdes ora favoraveis ora desfavordveis a uns e outros.
No computo geral em Portugués os ndo brancos superam os brancos com uma diferenca
de trés pontos percentuais favordveis aos primeiros. Em Matematica os brancos
superam os nao brancos com uma diferenca de quase dez pontos percentuais favoraveis
aos primeiros. Quanto a raga, em Portugués a diferenca é favordvel aos nao brancos

enquanto em Matemadtica é favordvel aos brancos.

Como se pode constatar na Escola do Morro, na 4 série do 1 grau, as meninas e
0s ndo brancos se sobressaem em Portugués, com uma diferenca inexpressiva, mas nao

em Matematica, com uma diferenga expressiva favoravel aos meninos e aos brancos.

Em continuagdo € importante olhar para o rendimento escolar na 5 série. A

tabela abaixo reune as turmas de 5 séries nos anos considerados.

TABELA 7.2.7 Aprovados por disciplina, género e raca — 5 série -1995/1996/1997

Matricula Final — 139

Meninas ) Meninos % Brancos % Nio )
brancos
Matricula Final 64 46,0 75 53,3 121 87,0 18 12,9
Portugués 51 79,6 55 73,3 96 79,3 14 71,7
Matematica 52 81,2 59 78,6 99 81,8 15 83,3
Sem informagao 1 1,5

P P 231 A
Ha diferencas de ano a ano ora favoraveis a uns ora a outros™ . Em tr€s anos na

1 Cf. as tabelas referentes & promogio ano a ano (1995-1997) na 5 série no Anexo C.
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5 série as meninas superam os meninos em Portugués com uma diferenca de 6,3 pontos
percentuais e igualmente em Matemdtica com uma diferenca de 2,6 pontos percentuais.
Os brancos superam os nao brancos em Portugués (diferenca de 1,6) mas ndo em

Matemadica onde a diferenca (1,5) é favordvel aos nao brancos.

Abaixo encontram-se reunidos os dados por género e raca que se referem a
promocao nas turmas de 8 série. A escola contava com duas turmas em 1995 e 1996 e

uma turma em 1997 nesta série>>~.

TABELA 7.2.8 Aprovados por disciplina, género e raca — 8 série - 1995/1996/1997

Matricula Final - 65

Meninas % Meninos % Brancos % Nio %
brancos
Matric. Final 38 584 27 41,5 52 80,0 13 20,0
Portugués 37 97,3 26 96,2 50 96,1 12 92,3
Matematica 35 92,1 26 96,2 49 94,2 12 92,3

No computo geral na 8 série retornam as diferencas nas quais as meninas saem-
se melhor em Portugués com uma diferenca de um ponto percentual em relacdo aos
meninos. Os udltimos sobressaem-se em Matematica com uma diferenca de quatro
pontos percentuais em relacdo as meninas. O brancos superam os nao brancos nas duas
disciplinas com 3,8 e 1,9 pontos percentuais de diferenca em Portugués e Matemética,

respectivamente.

As diferencas sdo mais definidas quando se olha de série a série e de ano a ano.

Agrupando-se todos os dados tem-se:

2 Cf. as tabelas referentes & promogio ano a ano (1995-1997) na 8" série no Anexo C.
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TABELA 7.2.9 Aprovados por disciplina, género e raca— 4, 5 e 8 séries -1995/1996/1997

Matricula Final - 294

Meninas %0 Meninos % Brancos % Nio )
brancos
Matric. Final 148 50,3 146 49,6 239 81,2 55 18,7
Portugués 124 83,7 115 78,7 196 83,4 45 81,8
Matematica 123 83,1 123 84,2 204 86,8 45 81,8
Sem informagdo 4 1,6

Apesar de diferengas ano a ano, no computo geral essas diminuem embora
ainda permanecam diferencas na promog¢do em Portugués favordvel as meninas (5,6
pontos percentuais) e em Matemadtica favoravel aos meninos com uma diferenca
inexpressiva de um ponto percentual. Os brancos superam os ndo brancos com uma
diferenca inexpressiva (1,6) em Portuglies e com uma diferenca maior em Matematica

(5,0).

A disciplina de Portugués apresenta maior variagdo favoravel as meninas e aos
ndo brancos enquanto a disciplina de Matemdtica apresenta-se com variacdo mais
favoravel aos meninos e aos brancos. Os dados acima confirmam o que as professoras
observam nos Conselhos de Classe e confirmam os dados do MEC/INEP/SAEB
(1998a) quando a varidvel é género: as meninas se saem melhor em Portugués enquanto
0s meninos se saem melhor em Matematica.

A taxa de aprovacdo na Escola do Morro ndo € 100% mas € aprecidvel e estava

2 .
) 33, por conta disso

entre os melhores no municipio de Porto Alegre em 1997 (92.31%
um professor coloca que a escola “é o calo da SMEd” [DC32:4-5; 23/04/97].

Entretanto, € necessdrio dizer que a despeito de um resultado muito bom, isso é

conseguido a custa de cobrangas nos conselhos de classe € nas reunides entre as
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professoras, principalmente em relacdo aquelas disciplinas que nao sdo consideradas
importantes. As Unicas disciplinas consideradas importantes sdo por ordem: primeiro,
Matematica e segundo, Portugués. As demais disciplinas praticamente ndo contam ou
contam pouco em termos do que se considera importante aprender. Faz-se pressdo
constante para que a professora a ou b reconsidere sua avaliacdo e permita ao aluno(a)
prosseguir. Assume-se como condicdo para a promog¢ao que ¢ importante para um(a)
estudante se sair bem em Matematica e Portugués. E as(os) estudantes capturam isso
com clareza, na medida em que eles e elas aceitam fazer a recuperagdo nessas
disciplinas e ndo se indispdem com as professoras do mesmo modo que se indispdem
em recuperar as faltas ou a nota em disciplinas como Artes ou Educacao Fisica. As(os)

estudantes compreendem a hierarquia entre as disciplinas.

7.3 A CULTURA DA SERIAGAO

Ha o reconhecimento de que ndo se trata simplesmente de mudar a estrutura
curricular e implicito nisso uma mudanca nas praticas e nas abordagens do que se
entende por conteido em sala de aula. Uma nova estrutura curricular coloca problemas
e exige uma outra relacdo com os processos pedagdgicos. A nova estrutura, por ciclos
de formagdo, ndo garante qualquer mudanga substantiva, mas representa um desafio
que ndo estd posto na estrutura anterior, por seriacdo. O principal problema que as
professoras identificam se encontra no trabalho de anos dentro de uma cultura de escola
seriada, estruturada no carater disciplinar dos conteidos em cada drea. Isso permite a

cada professora ou a cada drea trabalhar independente das demais.

3 Cf nota 192, p.269.
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Na Escola do Morro vérias consideracdes sdo tecidas aqui e acold sobre a
questdo da cultura da escola seriada. Uma professora observa que fazer a mudanga de
uma cultura curricular organizada por seriacdo para uma outra cultura baseada em
ciclos de formacao é, sobretudo, um “processo, [em que é necessdrio o] respeito aos
limites [de cada professora, porque] eu tenho aquela referéncia, por exemplo em
Matemdtica®’, e como largar essa referéncia? Essa caminhada é que é a cultura,
vamos devagar, eu faco a experiéncia com a 5'ea6 sérieseeutenhoa7 eas séries
para recuperar” [DC30:203-209; 17/04/97]. O que a professora coloca é que caso uma
experiéncia nao dé resultados nem tudo estd perdido, porque ha tempo para recuperar
nas séries seguintes. Entretanto, a professora reconhece que a principal dificuldade se

encontra em ‘“desmontar a cultura tradicional da escola” [DC30:219-220; 17/04/97].

Na organizacgdo por seriacdo o “ponto fraco é a questdo dos conteiidos, isso é
um impasse, é um problema que nos temos que resolver, ultrapassar é algo que se poe
para nos” [DC30:224-227; 17/04/97]. A assessora questiona: “polinémio versus vida,
concreto real, para que serve?” A professora responde: “ndo se usa em Portugués,
mas tem que saber” [DC30:223-224; 17/04/97]. As professoras entendem que ha
conteddos especificos em cada disciplina que devem ser aprendidos por todas(os)
as(os) estudantes, mesmo que isso ndo tenha, a primeira vista, utilidade prética ou
mesmo que ndo se saiba dizer para que serve. Os conteddos com os quais trabalhar

também apresentam impases na Escola da Vila, pois ha dificuldade de se abandonar

2

3 L. . . . PN
4 Matemdtica é considerada a disciplina mais conservadora entre as professoras. Ver a andlise
subseqiiente.
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aqueles contetidos com os quais sempre se trabalhou. Mais do que isso ha dificuldade

em justificar o valor de tal conteddo a ser privilegiado entre tantos outros possiveis.

A pesquisa realizada pelas professoras na Escola do Morro™” representou um
corte importante no reconhecimento de alguns problemas e mitos em relacdo a
comunidade, mas sua transposicao para os conteudos e as praticas cotidianas encontrou
limitagdes na organizagdo curricular. HA um problema nos processos pedagdgicos que
aparece na estrutura curricular dos conteidos minimos, porque ha uma listagem de
conteidos que devem ser abordados em cada disciplina e isso impde limitagdes no
planejamento. Muitas professoras se queixam que os contetdos na sua disciplina s@o
extensos, assim como hd avaliacdes nas reunides de que a fulana nido conseguiu dar
todos os contetidos da sua disciplina e, portanto, no ano seguinte a professora ficara
incumbida de recuperar e trabalhar tais contetidos ou mesmo a prépria professora expoe
que ndo conseguiu atingir os conteidos previstos na série. No entanto, a escola vinha

trabalhando no sentido de passar ao largo de conteidos minimos.

Além disso, os contetdos estdo internamente em seqiiéncia, isso significa que se
pressupde que um conteido, necessariamente, vem antes do outro e que 0 pensamento
se constroi de forma cumulativa, como aparece nesta fala “que ele saiba produzir algo
nesta série, 5 séria, depois vai engordando até a 8" série” [DC30:99-101; 17/04/97].
Nao que isso ndo esteja correto ja que a experi€éncia cumulativa faz diferenca. Mas a

forma como se pensa, se distribuem e se organizam os conteidos estd mais para uma

235 . . .
Sobre a pesquisa nas duas escolas ver o desenvolvimento subseqiiente.
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convencdo do que seja importante, prioritirio ou o que deve vir primeiro numa
seqiiéncia™® do que uma verdade incontestdvel. Uma professora da Escola da Vila
relata que a assessoria desafiou o tipo de periodicidade utilizada para ensinar a
disciplina de Histéria no primeiro grau e deixou clara sua discordancia com a
periodicidade que estabeleceu que na 1 série se ensina e se aprende sobre o bairro, na
2" série sobre a cidade, na 3" série sobre 0 Estado, na 4 série sobre o Brasil [cf. DC:87;
18/07/97] e assim sucessivamente em ordem crescente de abrangéncia - da histéria

237
1

local para a histéria global™’. Nao houve entendimento sobre este aspecto porque

o grupo na escola defende uma periodicidade que torne compreensivel o
processo que leva a outro. A professora exemplifica com o livro sobre os
Movimentos Populares na ldade Média: para entender os movimentos
populares na Idade Média é necessdrio antes conhecer os romanos, os
gregos e a decadéncia dos seus impérios que conduziu aos movimentos
populares. [DC87:8-16; 18/07/97].

Este fato se deu na Escola da Vila que trabalha com os ciclos de formagao e
mostra como a cultura da seriacdo estd presente, mesmo quando se altera a estrutura

. 2
curricular®®.

A ordenacdo do conteido em ordem crescente pressupde que Os sujeitos
aprendem a partir da compreensdo que vai do simples ao complexo ou que a

complexidade vai sendo construida em etapas. A influéncia que opera para que se tenha

3 L . . . .
336 Cf. o capitulo 2, principalmente as idéias dos herbartianos.

7 Esse aspecto quanto 2 periodicidade é permanente na histéria da organizagdo interna das disciplinas.
Foi deste modo que eu aprendi ha 25 anos atrds e no inicio da minha carreira no magistério em 1979 e
utilizei para ensinar uma 2 série do 1 grau.

3 L. . . , . - .

% Em todo caso, é importante dizer que esse questionamento estd presente nesta organizacio curricular
e hd uma didvida colocada sobre a possibilidade de um outro modo de se organizar os contetidos que ndo

N

se fixe numa progressdo crescente. Os ciclos de formagdo sdo maledveis quanto a estrutura dos
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este entendimento tem duas vertentes interdependentes: de um lado, hd uma
pressuposicdo consolidada a respeito das etapas de desenvolvimento da crianga,
basicamente assentada na organizacdo dos estdgios de desenvolvimento em Piaget, ou
seja, do pensamento concreto ao pensamento abstrat0239; de outro lado, isso tem a ver
com a propria estrutura seriada que se baseia na no¢ao de conteidos minimos em cada
disciplina, distribuidos ao longo das séries e no interior de cada ano letivo em ordem
crescente. Os estdgios de desenvolvimento propostos por Piaget informam a
organizacdo interna dos contetidos. A teorizagdo nesta perspectiva deixa pouco espaco

para se imaginar e se entender o conhecimento e sua apreensao de outra forma.

Outro problema da organizacdo curricular por seriagdo € a hierarquia entre as
disciplinas e todos os segmentos da comunidade escolar percebem esta hierarquizacao.
A valoragdo de uma ou duas disciplinas em detrimento das outras conduz as(os)
estudantes a negociarem as auséncias da aula e a negociarem os trabalhos solicitados,
porque eles e elas se sentem menos pressionados a finalizar ou a responder as
solicitagdes das professoras que trabalham com as disciplinas menos valorizadas no
curriculo. Também, as familias incorporam, solicitam e respondem a esta hierarquia.
Entre as professoras o problema mais comum sao as divergéncias e as tensdes geradas a
partir de um curriculo que institui esta hierarquia. Prosseguindo vou apresentar dados

que mostram a dindmica dessas relagdes que se assentam na hierarquia entre as

contetdos, porque a organizacdo do processo pedagdgico em torno do complexo temadtico coloca novas
questdes e conteudos.

9 Cf. o capitulo 10, onde desenvolvi observacdes criticas a respeito de Piaget e os estigios de
desenvolvimento.
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disciplinas.

Uma situacdo que se repete em varios momentos no Conselho de Classe de uma
4" série mostra quando se aceita ou ndo a recuperacdo terapéutica (RT) para os(as)
estudantes.

Laura pega RT. Tinha que se fazer uma fala para ela encarar a RT [diz a
professora de Artes].[A outra professora responde] em Matemadtica, por
mim ela estd na 5 série. Manda buscar em casa, manda um funciondrio
buscd-la. Em Artes ela tem 66 faltas [DCI17:165-171;04/12/96]. Fdbia,
em Artes estd em RT. Eu ndo sou carrasca com as faltas diz a professora
de Matemdtica. [DCI17:194-5; 04/12/96].

A professora de Artes tem razdo quando fala das faltas e da necessidade de
recupera-las, porque se fosse na outra disciplina (Matematica) nao se teria divida que a
aluna teria que recuperar. Essas contradicdes no curriculo geram conflitos entre as
professoras. A medida que vérios alunos e alunas sdo colocados em recuperacdo, por
faltas na disciplina de Artes, a pressdo sobre a professora aumenta e as relacdes vao se
tornando mais tensas.

Roselaine [estd] passada, mas estd [em recuperacdo] por excesso de
faltas em Artes. [Depois da pressdo em cima da professora de Artes, ela
diz:] Nos jd conversamos sobre isso, ai eu me emputeco, a gente passa
[promove de ano] sem terem vindo a aula, eles tém de vir trabalhar. [A
supervisora observa] ter clareza se fica so por falta ou por
aproveitamento. A professora de Artes estd vermelha e justificando por

que muitos(as) alunos(as) estdo em RT em Artes. As outras professoras
estdo em cima [dela, criticando-a] [DC17:278-288; 04/12/96].

A disciplina de Artes ndo tem o peso da disciplina de Matemadtica e como a
professora de Matematica disse (na fala anterior) que por ela a aluna jé estaria na 5
série fez com houvesse pressdo sobre a outra professora para que ela reconsiderasse as

faltas da aluna. Se fosse o inverso ndo haveria chances para a aluna. Esse desequilibrio
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sobre em que condi¢cdes um(a) aluno(a) é promovido em diferentes disciplinas nao se
da somente em torno do nimero de faltas, mas em torno de como as professoras
avaliam as disciplinas no contexto do curriculo. Quando se fala em reprovacdo na
escola seriada ha divisdes entre as disciplinas e como cada uma delas avalia e como
cada uma delas € avaliada no contexto da aprendizagem e qual o peso que as

professoras e a sociedade, em geral, atribuem para cada disciplina.

Os embates vao além da questdo das faltas e adentram no que se espera que
as(os) alunas(os) fagcam e atinjam no contexto do curriculo. A disciplina de Matematica
€ considerada importante tanto pelas professoras quanto pelas familias e serve como
um paradigma de medida da inteligéncia. As professoras de Matemética ndo aceitam
que um aluno siga em frente se ndo se saiu bem nesta disciplina e muitos estudantes
repetem o ano, porque ndo foram considerados bons nesta disciplina. Mesmo entre as
professoras hd resisténcias na forma como a disciplina de Matematica geralmente
avalia as(os) alunas(os) e as outras professoras criticam isso. H4 contestacdes sobre
como as professoras trabalham na disciplina de Matematica. Na sala das professoras,

portanto em um ambiente informal, uma professora comenta sobre a:

repeténcia dos alunos que ficam somente em Matemadtica, [ela] acha
injusto esses alunos rodarem. [Ela] fala em especial de um aluno que
cresceu muito em um ano com ela [em Portugués], esforcou-se ao
mdximo, ela deu a maior forca [em termos de incentivo], mas o pessoal
de Matemdtica ndo admitiu que ele passasse e a frustracdo do aluno. Eu
digo para os professores de Matemdtica que eu uso calculadora para
tudo, eles ndo gostam. [DC16:48-62; 03/12/96].

Algumas disciplinas s@o consideradas importantes no curriculo e outras nao. As

reacOes das professoras das disciplinas que t€m menos prestigio ndao é compreendida
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pelas outras professoras que trabalham em disciplinas que sdo consideradas muito
importantes no curriculo, porque se considera que sao nessas disciplinas que os alunos
irdo aprender os conteidos fundamentais. Isso informa a todos - estudantes,
professoras, familias, funciondrias(os) - que algumas disciplinas sdo dispensaveis do
curriculo. Fato que irrita as professoras, com formacdo de terceiro grau em dareas
especificas, quando percebem que a sua disciplina € considerada como luxo e acessério
ou como tendo pouco utilidade na carreira académica das(os) estudantes. Esse € o
mesmo sentimento entre as familias, como € o caso do pai de trés meninas na Escola do
Morro que numa reunido disse: “eu digo para elas que tém que prestar muita atengcdo
em Matemdtica, Fisica e Quimica” [DC13:198-200; 27/11/96]. Embora seja louvavel
que ele incentive as filhas para o estudo da Matemaética, da Quimica e da Fisica, isso

mostra que ele considera que sdo estas as disciplinas que contam como importantes.

A cultura da escola seriada € muito presente para as familias e € dificil para elas
entenderem o porqué na Escola da Vila se tenta fazer com que as disciplinas
tradicion