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RESUMO

Esta pesquisa analisa praticas pedagdgicas relacionadas ao ensino de geografia e a
educagdao ambiental em escolas voltadas a educagdo popular em Porto Alegre-RS, no contexto
das mudancas paradigmaticas atuais € no processo historico da organiza¢do do sistema
educacional brasileiro. Procura demonstrar a importancia da alfabetizacdo em geografia para a
decodificagdo das marcas da acdo humana sobre o ambiente, possibilitando novas leituras do
espago vivido, € a compreensdo da articulagdao entre as questdes globais e locais, visando a
insercdo social e a construcio da cidadania.

Palavras-chave: praticas pedagogicas, educagdao popular, ambiente, espaco vivido,
alfabetizag¢do em geografia, inser¢do e cidadania.



ABSTRACT

This research analyzes the pedagogical practice related to Geography Education and
the ambient Education in schools directed to the popular Education in Porto Alegre, RS, in the
context of paradigmatic current changes and in historical organization process of the Brazilian
Education system. It tries to demonstrate the importance of the Geography acquisition for
decoding the marks of the human being action on the environment, making possible new
readings of the lived space, and the understanding of the joint between the global and local
questions, aiming at the social insertion and the constructions of the citizenship.

Key word: pedagogical practice, popular education, environment, lived space,
Geography acquisition, social insertion and citizenship.



1 INTRODUCAO

1.1 Referéncias Conceituais

A idéia da realizagdo desta pesquisa tem sua origem na observagao, analise e reflexdes
sobre o ensino de Geografia e praticas de educagdo ambiental, em escolas da Rede Publica
Municipal de Ensino de Porto Alegre, visando ao que pode ser chamado de “processo de
inser¢ao social”. Tem como eixo norteador duas premissas: a primeira € que o envolvimento e
a participacdo das comunidades nas atividades pedagogicas escolares auxiliam a
aprendizagem e democratizam o conhecimento; a segunda ¢ a idéia de que o conhecimento
geografico ¢ fundamental para a constru¢do da cidadania e para o desenvolvimento de a¢des
que qualifiquem o ambiente, entendendo-se por “ambiente” ndo o meio fisico e suas relagdes,

mas um sistema complexo que abrange todas as interagdes do espago vivido.

Nesse sentido, a escola passa aqui a ser concebida como um espago a ser apropriado
com a finalidade de educar para a constru¢cao de um ambiente mais sadio e para o exercicio da
cidadania, através da producdo e socializagdo de saberes transformadores. A institui¢do

escolar, voltada a educagdo popular, ¢ compreendida, nessa pesquisa, como parte integrante
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de um sistema educacional excludente, mas, contraditoriamente, com grande capacidade de

criar possibilidades de insercdo e de transformagdo do proprio sistema que a gerou.

O ensino de Geografia, por sua vez, deve contribuir para construgdo de uma sociedade
menos excludente, através da promogao de valores éticos voltados para a liberdade e para a
solidariedade. Para tanto, deve instrumentalizar aqueles para os quais tem sido negado,
historicamente, o acesso ao conhecimento, gerando uma forma de exclusdo social acentuada
nos ultimos anos pelo processo de concentragdo de renda e de poder, trazido pela globalizagao

acelerada da economia.

Instrumentalizar os educandos, neste mundo ‘“globalizado”, significa dar a eles
condi¢des para transformar o espago vivido através da producdo de conhecimentos que
conduzam a agoes libertadoras. Educar é desacomodar posturas frente ao espago vivido e criar
novas atitudes para a vida. Para tanto, os educandos precisam encontrar na escola e nas aulas
de geografia um espago propicio a producdo de saberes que possam levar a superagdo de

conflitos vivenciados no cotidiano.

Nas palavras de Nelson Rego (2000, p.8): “A escola — espago privilegiado para educar
a intersubjetividade — pode ser também o espago onde a Geografia supere a disciplinaridade
coisificante para se converter na produgdo de saberes que fagam da transformagdo do espago

vivido o objeto catalisador de pensamentos e agdes dos educandos”.

Trazer para dentro da escola as experiéncias de vida na comunidade, respeitando o
conhecimento e a subjetividade do aluno, ¢ um principio basico para a qualificagdo do ensino

e para uma pratica educativa efetivamente dialdgica, democratica e transformadora. Melhorar
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a qualidade de ensino oferecido nas escolas publicas voltadas para a educacao popular €, antes
de tudo, oportunizar o exercicio da cidadania - tarefa bastante dificil, numa sociedade

marcada por grandes desigualdades e pela caréncia de recursos destinados a educacao.

Todavia, a aproximagdo entre escola e comunidade oferece uma perspectiva
promissora, pois sabemos que as possibilidades de transformacao e de inser¢do social existem
e podem ser impulsionadas, com certeza, pelas praticas educativas e pelas instituigdes formais
de ensino, que se fortalecem nas localidades, quando possuem apoio ¢ também apodiam as

comunidades atendidas.

O cotidiano das escolas, porém, reflete a complexa realidade do chamado periodo
tecnocientifico-informacional, caracterizado, entre outras coisas, pela acelerada dissolugao e
construcdo de valores e territorios, pelo enfraquecimento aparente do poder de alguns Estados
Nacionais e pela imposicdo de um modelo globalizante que traz consigo uma grande
concentragdo de riquezas, seguindo-se de um processo de grande exclusdo social e
manifestando-se espacialmente como uma falsa contradi¢do: a fragmentacdo de espagos
politicos (regionalizacdo) e a unido econémica de povos e culturas através da padronizagdo do

consumo ¢ da intensificagdo das relagcdes comerciais internacionais (globalizacao).

Assim sendo, o entendimento das mudangas locais passa cada vez mais pelo
entendimento da organizacao territorial, em escala global e local, e estd intimamente ligado a
compreensdo das relagdes de poder politico e a sua espacializacdo. O espago local, nesse
“mundo globalizado”, ¢ o espago de resisténcia e também de grandes mudangas; portanto, as
praticas educativas tornam-se ainda mais importantes do que outrora para o fortalecimento

das identidades locais, promovendo a inser¢do e combatendo a exclusdo social. Como afirma
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o geografo Milton Santos (1994), o lugar ¢ onde as possibilidades do mundo se realizam e,

portanto, ao agirmos nas localidades, mais do que nunca estaremos transformando o mundo.

O choque entre modelos de consumo e culturas, porém, cria resisténcias e conflitos,
insegurangas ¢ mudancas de valores, aumentando a complexidade da organizacdo do espago
mundial e local. As teorias modernas ja ndo ddo conta da velocidade das mudangas e o
aumento da complexidade do sistema de relagdes internacionais do modo de produgdo

capitalista pds-industrial so traz a certeza de que todas as certezas s3o muito momentaneas.

O socidlogo Boaventura de Souza Santos (1995), pouco antes da virada do século XX
para o XXI, ao perceber as mudangas paradigmaticas do capitalismo globalizado afirmou: "A
medida que nos aproximamos do fim do século XX as nossas concepcdes sobre a natureza do
capitalismo, do Estado, do poder e do direito tornam-se cada vez mais confusas e
contraditorias". Torna-se entdo necessario enxergar o mundo dentro de um novo paradigma,
nao somente para tentar compreender a complexidade do sistema global, mas para entender as

modificacdes locais que se relacionam com a globalizagdo.

Dentro desse contexto, seja na escola formadora da classe dirigente, seja na escola
voltada para os "excluidos" da sociedade "globalizada", a funcao da escola transforma-se com
a transformacao da sociedade. Historicamente, em nossa sociedade, a formacao intelectual e a
ascensao social sdo estreitamente ligadas a instituicdo escolar. Ja afirmava Gramsci (1974)
que a escola tem servido ao longo dos anos para atribuir fungdes para cada individuo, ou
grupo social, de uma forma institucional. Isso se reflete nas expectativas voltadas a escola,
dando um certo poder politico ao espago escolar e a todos que dele fazem parte. Assim, as
fun¢des na sociedade ainda sdo muito submetidas ao sucesso ¢ ao fracasso escolar, devido ao

poder conferido a escola enquanto instituicdo de um sistema politico. Para Gramsci:
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Cada grupo social, nascendo sobre terreno originario de uma fungdo essencial no
mundo da produgio econdmica, cria para si, a0 mesmo tempo e organicamente, um
ou mais grupos de intelectuais que lhe ddo homogeneidade e consciéncia da propria
fungdo ndo s6 no campo econdmico, mas também no campo social e politico: o
empresario capitalista cria consigo o técnico da industria, o cientista da economia
politica, a organiza¢ao de uma nova cultura, de um novo direito, etc., etc. [...]. Todos
os homens sdo intelectuais, poder-se-ia dizer por isso; mas nem todos os homens
tém na sociedade a funcdo de intelectuais. (GRAMSCI, 1974, p. 189).

E a institui¢do escolar que, nas diversas escalas, ird legitimar as fungdes e o trabalho
intelectual dos individuos. O compromisso de utilizar-se do conhecimento produzido para a
transformagdo dessa propria sociedade na qual a intelectualidade ¢ produzida, implica,
entretanto, a mudanca da concepcdo de intelectualidade e a mudanca da organizagdo
institucional escolar. A denominada sociedade tecnocientifico-informacional, mantém a
escola ainda com atribuigdes de determinar e formar uma "intelectualidade" comprometida
com a classe dirigente e com a ideologia hegemonica, atendendo as necessidades dos grandes

grupos nacionais e internacionais.

E por essa razdo que o conhecimento trabalhado nas escolas, na maioria das vezes, ndo
auxilia os educandos no sentido da transformacao da realidade social da qual eles fazem parte,
nem busca a superacao dos conflitos encontrados nas comunidades nas quais as escolas, em
especial as de periferia urbana, se inserem. Da mesma forma, as aulas de Geografia, amitde,
contribuem para reforcar o discurso que cristaliza posturas conservadoras com relacdo a
producdo intelectual, apresentando-se distante e com carater enciclopédico, ou seja, sem

aplicagOes praticas, superficiais e genéricas.

A educacgdo, assim como a instituicdo escolar, ndo sendo neutra ou desinteressada,
pode, entdo, apresentar-se como uma forma de dominagdo politico-cultural ou de libertagao.

Dada a especificidade, historicamente arbitraria da educagdo moderna, torna-se importante
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deixar de naturaliza-la como uma coisa essencialmente boa. A educagao ¢ uma “faca de dois
gumes”, pois da poder a medida que disciplina, oferece liberdade exigindo a obediéncia e se
permite ser consumida e ser tratada como meio para um fim apenas, na medida em que esse

fim implique o consumo permanente e, portanto, a reproducao da propria educacao.

Para Veiga-Neto (1996), entretanto, pode-se dizer que coexistem, no Brasil, dois
grandes paradigmas pedagdgicos ou educacionais ancorados nos mesmos pressupostos
“inventados” pelo Iluminismo, movimento cultural eurocéntrico. Os dois paradigmas foram
dominantes e concorrentes tanto nos discursos dos educadores quanto em suas praticas e

ficaram conhecidos como paradigmas critico e tecnicista.

Assim, podem ser observadas, nas escolas publicas brasileiras, pelo menos duas linhas
politicas pedagdgicas diferenciadas: a que tenta transformar a escola num espago de
resisténcia a reproducdo da situacdo vigente, buscando uma melhor compreensao das relagdes
de poder politico através do estimulo a participacdo nas discussoes de politicas publicas,
visando formar mentes criticas e participativas (paradigma critico); e a que apresenta o
processo educativo como uma questdo fundamentalmente técnica e que pretende inserir
jovens e adultos no mercado de trabalho, através da qualifica¢do profissional, centrando seu
fazer pedagogico na execugdo de atividades (cursos técnicos e de preparagdo para o trabalho)

que requerem determinadas habilidades técnicas, reproduzindo conhecimentos.

Entretanto, para HABERMAS (1987), a produgao intelectual deve levar em conta que
conhecer ¢ instrumento da auto-conservagdo na mesma medida em que transcende a simples
auto-conservagdo. A "ciéncia", sendo, em si propria, um discurso e, portanto, interessada, tem

que estar acessivel & comunidade e deve expor seus interesses. Dessa forma, a reflexdo sobre
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os interesses envolvidos no fazer cientifico passa a ser incorporada ao préprio discurso
cientifico, numa visdao contraria a alienagdo de grandes segmentos da sociedade, que por
estarem de fora das discussdes do conhecimento de sua propria realidade (apenas
reproduzindo conhecimentos técnicos), ndo se reconhecem como agentes do processo

historico no qual estdo inseridos.

Tanto assumindo a ideologia por detrds da pratica educativa (paradigma critico) como
tentando escondé-la (paradigma tecnicista), mas sabendo que as praticas pedagogicas sio
fazeres “interessados”, podemos questionar por que determinados conhecimentos ndo estao
disponiveis a todos. Nas aulas, em todas as disciplinas, muitos conhecimentos universais se
distanciam da compreensdao dos alunos e s3o apresentados como verdades cientificas,
inquestionaveis, a0 mesmo tempo complexas, s6 podendo, portanto, ser compreendidos por
“mentes superiores”. Um exemplo disso ¢ fato de que a formacdo de intelectuais e cientistas
ndo ¢ percebida por muitos professores como uma responsabilidade das escolas que trabalham
com a educa¢ao popular. Essa é uma atribuicdo dada as competentes escolas centrais privadas,

formadoras da classe dirigente, que pode acessar todo e qualquer conhecimento.

Assim, a reflexdo a respeito dessas questdes ¢ fundamental para os professores de
Geografia que trabalham em escolas de periferia urbana, pelo menos para aqueles que pensam
em construir uma pratica educativa que fornega alicerces para a instrumentalizacdo daqueles
que estdo a margem dos beneficios trazidos pelos avangos tecnoldgicos. A inser¢do dessas
pessoas, visando ao exercicio de sua cidadania, depende das institui¢cdes formais de ensino (é
claro que ndo somente delas) e das praticas educativas, tanto quanto da participacdo das

comunidades nas decisdes de politicas publicas para a educagao.
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1.2 Cidadania e insercao social

Nesta pesquisa o conceito de cidadania baseia-se no entendimento de que esta ndo se
resume a condi¢des materiais de existéncia ou de conquistas de espagos de participagdo nas
decisdes politicas. Esse conceito deve ser compreendido de forma mais ampla, enxergando o
individuo como um todo e respeitando os aspectos subjetivos culturais e individuais. Na visao

de Antonio Joaquim Severino:

Quando falamos de cidadania estamos nos referindo a uma qualifica¢do da condigdo
de existéncia dos homens. Trata-se de uma qualidade de nosso modo de existir
histérico. O homem s6 € plenamente cidaddo se compartilha efetivamente dos bens
que constituem os resultados de sua triplice pratica histdrica, isto ¢, das efetivas
mediacdes de sua existéncia. Ele ¢ cidaddo, se pode efetivamente usufruir dos bens
materiais necessarios para a sustentagdo de sua existéncia fisica, dos bens simbolicos
necessarios para a sustentagdo de sua existéncia subjetiva e dos bens politicos
necessarios para a sustentacdo de sua existéncia social. (SEVERINO, 1994, p. 98).

Esse conceito de cidadania quebra o senso comum que relaciona o “ser cidadao”
somente com as condi¢cdes materiais necessarias para uma vida digna e ao espago de
participagdo politica para garantir seus direitos e exigir o cumprimento dos deveres das
instituigdes do Estado. Ele avanca no sentido de ampliar a concepcdo de cidadania,
considerando também a subjetividade dos sujeitos, conseqlientemente, os “bens simbolicos”

que sustentam a sua existéncia subjetiva.

A subjetividade € inerente a espécie humana, dd-se em fun¢do da capacidade de
representar simbolicamente nossas experiéncias de vida. Conforme Severino (1994, p. 80):

“Os simbolos sao mediacdes de que nos servimos para lidar com os objetos, com as situacdes



18
e até mesmo com outros simbolos. De igual modo, os termos, as palavras, sdo simbolos que

representam os conceitos, as imagens mentais € conseqiientemente, os proprios objetos”.

A pratica simbolizadora da espécie humana estd diretamente relacionada com as
praticas produtivas e sociais, sendo que o conjunto de produtos, de representagdes simbdlicas
e de formas de relacionamento dos homens entre si € com o meio em sociedade, nio
decorrentes da atuacdo direta das forcas mecanicas da natureza, constitui o que chamamos de
cultura. A apropriacdo dos bens culturais ¢ necessaria para que os individuos se tornem mais
“humanos”, pois produzir bens simbolicos ¢ a mediacdo fundamental da existéncia humana, e
o individuo que ¢ impedido de exercer atividade produtiva (base da sustentacdo e da
manuten¢do de sua vida bioldgica) ou que estd incluido no processo produtivo de forma
degradante (desumanizadora e alienante, levando-o a perda de sua identidade e de bens
simbolicos) pode ser considerado como excluido socialmente do exercicio de sua cidadania,
pois € reduzido a condi¢do de ser unicamente bioldgico (como os animais) ou de maquina,

perdendo a sua especificidade que o qualifica como ser humano.

Partindo da andlise do cotidiano vivido nas localidades, podemos pensar nas
transformagoes locais como possibilidades e alternativas para a mudanca dos rumos do
processo de globalizagdo excludente, através da democratizagdo ampla do acesso ao ensino ¢
ao conhecimento que sdo instrumentos para a constru¢do de uma sociedade mais justa e
solidaria. Amenizar o processo exclusdo ¢ o que pode ser entendido, neste trabalho, como
processo de inser¢do pois temos a compreensao de que existe uma exclusdo que aumenta com
o processo de concentragdo de poder e de informacdo e que pode ser percebida no lugar.

Conforme Milton Santos:
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No lugar — um cotidiano compartido entre as mais diversas pessoas, firmas e
instituigdes — cooperagdo e conflito sdo a base da vida em comum. Porque cada qual
exerce uma agdo propria, a vida social se individualiza; e por que a contigiiidade é
criadora da comunhdo, a politica se territorializa, com o confronto entre organizagéo
e espontaneidade. O lugar é o quadro de uma referéncia pragmatica ao mundo, do
qual The vém solicitagdes e ordens precisas de a¢des condicionadas, mas ¢ também o
teatro insubstituivel das paixdes humanas, responsaveis, através da acdo
comunicativa, pelas mais diversas manifestagdes da espontancidade e da
criatividade. (SANTOS, 1999, p. 258).

Assim, toda vez que se fala neste trabalho em exclusao social, esta subentendido que
se trata da falta de acesso ao conhecimento e ao espago para discussdo e producao de novos
conhecimentos, assim como o impedimento do desenvolvimento de uma existéncia digna,
com as condigdes materiais, simbolicas e politicas necessarias para a existéncia subjetiva
individual e social. Esse processo acelera-se em escala global e pode ser percebido, mas nao

totalmente mensurado, cotidianamente, nas localidades.

1.3 Escola: espaco de resisténcia a exclusao social

Alguns teoricos, partindo do pressuposto de que nem todos t€ém as condigdes
necessarias para garantir uma existéncia digna e espacgos de participagao na nossa sociedade,
entendem que a escola, dentro deste paradigma, deve fornecer os instrumentos necessarios
para que seus alunos possam “inserir-se socialmente”, buscando novas formas de organizacao
curricular e novos recursos. Inser¢ao social, assim, passa a ter o mesmo significado de tornar-

se cidadao, j4 que nem todos podem ser assim considerados nesse “mundo globalizado”.

Cidadania, tendo como referencial a idéia de Severino (1994), depende de bens
simbolicos necessarios a existéncia subjetiva, assim como de bens materiais necessarios a
existéncia fisica e bens politicos necessarios a existéncia social. Em outras palavras, deriva da

apropriacao das condi¢des necessarias para participar das decisdes, democratizando o poder



20
politico, descentralizando-o e, em decorréncia disso, fortalecendo o papel dos lugares para
modificar-se a logica excludente da globaliza¢do. Excludente, porque ndo garante condigdes

materiais minimas, nem os bens simbolicos e politicos a todos os individuos.

O trabalho desenvolvido nas instituicdes escolares, envolvidas nesta pesquisa tem a
pretensao de apresentar formas de resisténcia ao que ¢ aqui tratado como “logica da
exclusdao”. Esta pode ser entendida como a légica do capital, do individualismo e da
segregacdo, em que sO os mais fortes prosperam e grandes parcelas da populacao ficam cada
vez mais distantes dos beneficios das tecnologias ¢ do avango cientifico que se concentram

junto aos centros urbanos.

O que parece ser uma grande contradi¢do é o fato de que ¢ justamente nas periferias
dos grandes centros urbanos (onde se encontram as tecnologias de ponta e a maior produgao
de novos conhecimentos cientificos) que o maior niimero de pessoas excluidas se instalam. E
sabido que a migracao para os grandes centros urbanos ndo se explica apenas pelos fatores de
expulsdo do meio rural e de aglomeracdes menores (questdes fundiarias, precariedade de
condi¢des de vida etc.), mas pela combinagdo destes com fatores de atracdo exercidos pelos

espacos urbanos.

Na realidade, a complexidade dos espacos urbanos permite uma flexibilizagdo maior
das formas de organizagdo, uma aceitacdo maior das diferencgas (ainda que a intolerancia, a
discriminacdo e o preconceito sejam evidentes), criando possibilidades maiores de
transformagao e de resisténcias por estarem interligados dinamicamente ¢ mais diretamente as

redes mundiais de poder. Para Milton Santos:
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Com a modernizagdo contemporanea, todos os lugares se mundializam. Mas ha
lugares globais simples e lugares globais complexos. Nos primeiros apenas alguns
vetores da modernidade atual se instalam. Nos lugares complexos, que geralmente
coincidem com as metropoles, ha profusdo de vetores: desde os que diretamente
representam as logicas hegemonicas, até os que a elas se opdem. Sdo vetores de
todas as ordens, buscando finalidades diversas, as vezes externas, mas entrelacadas
pelo espago comum. Por isso a cidade grande ¢ um enorme espago banal, o mais
significativo dos lugares. Todos os capitais, todos os trabalhos, todas as técnicas e
formas de organizagdo podem ai se instalar, conviver, prosperar. Nos tempos de
hoje, a cidade grande ¢ o espaco onde os fracos podem subsistir. (SANTOS, 1999,
p-258).

O geografo Milton Santos nos alerta, ainda, para o fato de que as grandes areas
urbanas apresentam uma diversidade socio-espacial muito grande, fendmeno que se observa
tanto na producdo da materialidade em bairros e sitios muito diversificados, quanto nos
grandes contrastes nas formas de trabalho e de vida. Com isso ampliam-se as formas da

divisdo do trabalho, bem como as possibilidades e vias de intersubjetividade e de interagao.

A reflex@o sobre essa questdo ¢ importante, considerando-se que as escolas publicas
das periferias urbanas estdo inseridas nesse contexto de grande diversidade. Justamente por
isso, que se questiona um padrdo unico de projeto que oriente as instituicdes escolares
situadas em periferias urbanas. As escolas devem construir seus projetos e possuirem

autonomia para encontrar e superar os anseios da comunidade na qual esté inserida.

A gestdo democratica da institui¢do escolar também € um pré-requisito para criarmos
espacos de resisténcia a exclusdo social, através do processo de inser¢ao social. A escola deve
ser um espago de exercicio da cidadania, para tanto, deve vivencia-la, através da participagao
democratica de todos os segmentos da comunidade escolar (dire¢ao, professores, pais, alunos,
funcionarios ¢ membros da comunidade), permitindo a manifestagdo das diversidades e da

pluralidade de idéias dentro de gestdes democraticas. Nas palavras de Moacir Gadotti:
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Ha pelo menos duas razdes que justificam a implantagdo de um processo de gestdo
democratica na escola publica: primeira, porque a escola deve formar para a
cidadania e para isso, ela deve dar o exemplo. A gestdo democratica da escola é um
passo importante no aprendizado da democracia. A escola ndo tem um fim em si
mesma. Ela estd a servigo da comunidade. Nisso, a gestdo democratica da escola
esta prestando um servigo também a comunidade que a mantém. A segunda razdo
justifica-se porque a gestdo democratica pode melhorar o que ¢ especifico da escola,
isto €, o seu ensino. A participagdo na gestdo da escola proporcionard um melhor
conhecimento do funcionamento da escola e todos os seus atores; propiciard um
contato permanente entre professores e alunos, o que leva ao conhecimento mutuo
e, em conseqiiéncia, aproximara também as necessidades dos alunos dos conteudos
ensinados pelos professores.(GADOTTI, 2000, p.36).

Para além da gestdo democratica, entretanto, faz-se necessaria a democratizacao de
todas as relagOes na escola. Deve-se enterrar definitivamente o modelo de ensino bancario, do
qual nos fala Paulo Freire e estabelecer de fato a relagdo dialdgica, ndo sO entre
professor/aluno, mas também dos professores entre si, no seu planejamento pedagogico e do

coletivo dos professores com a comunidade escolar. Na visao de Paulo Freire:

A questdo da coeréncia entre a opgdo proclamada e a pratica ¢ uma das exigéncias
que educadores criticos se fazem a si mesmos. E que sabem muito bem que ndo é o
discurso que ajuiza a pratica, mas a pratica que ajuiza o discurso. (FREIRE, 1999,
p-25).

Essas palavras do professor Paulo Freire servem para legitimar a importancia da
democratizagdo da escola na formagdo de cidaddos. Freire desloca o ato pedagogico do
discurso para a agdo, lembrando que a palavra tem mais valor se for concretizada pela pratica.

Assim, o exemplo € uma pratica fundamental, pois mostra a internalizagdo dos conceitos.

Sendo assim, para educar para a cidadania, torna-se necessario que a escola seja
cidada, no sentido mais amplo da palavra. Para provocar mudancas e desacomodacgdes, a
escola deve ser dindmica e transformadora e estar contaminada pelo espirito da solidariedade

e do respeito as necessidades e subjetividade de todos os membros da comunidade escolar.
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1.4 Educacao ambiental na escola

A educagdo ambiental tem adquirido mais sfatus nas escolas, nas discussdes na
imprensa, na producdo académica, etc. Porém, tem sido tratada nas instituicdes formais de
ensino fundamental ¢ médio e pelos professores, no seu planejamento, contraditoriamente,
como uma simples atividade paralela, ou transversal. Sendo assim, é trabalhada em véarios
campos do conhecimento, sem muito aprofundamento e sem muita pesquisa. Resulta disso
que o ambiente, nas escolas, acaba sendo visto como um “tema’ que se distancia do cotidiano

vivido ou, ainda, como uma disciplina (meio-ambiente) ilustrativa ou de entretenimento.

Temos que entender “educagdo ambiental”, antes de tudo, como uma mudanga de
atitudes em relagdo ao ambiente, que deve ser provocada pela desacomodacdo e
reestruturacdo de conceitos. Da mesma maneira, o termo “educacdo” deve ser concebido
sempre como uma mudanca de postura em relagdo as situagdes vivenciadas e, sendo assim, o
processo educativo deve criar as condigdes necessarias para a agao sobre a realidade vivida. A
educacdo ambiental, portanto, ndo deve ser encarada como uma simples tematica, ou um novo
conteudo acrescido aos curriculos escolares como tema transversal, e sim como uma pratica

cotidiana das relagdes sociais que se estabelecem espacialmente.

Porém, a complexidade do ambiente, termo que pode ser utilizado de forma ampla ou
restrita, leva inevitavelmente a interdisciplinaridade. Isso porque ¢ muito dificil estabelecer as
relacdes que o ambiente possa representar visto de uma forma multidisciplinar, com olhar
especifico de um tinico campo do conhecimento, ou separando os objetos entre si e do sujeito

observador, para, posteriormente, relaciona-los. Conforme Geraldo Mario Rohde:
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A questdo ambiental ¢ um campo essencialmente interdisciplinar, pois resulta do
entrecruzamento de ciéncia, normas e valores, ainda regidos por razdes
diferenciadas ndo-dicotdmicas. Esta multidimensionalidade complexa da questdo
ambiental é decorrente de sua inscri¢gdo na interface, classicamente dicotomica,
Natureza-Sociedade (ou cultura), pois no pensamento filos6fico ocidental (herdado e
hegemonico) a Natureza ¢ a Sociedade s@o termos de uma disjungdo, eles se
excluem. As Ciéncias Naturais e as Ciéncias Sociais, em decorréncia, isolam-se € —
pior — ndo se comunicam. (ROHDE, 1996, p. 84).

Devemos, entdo, tentar entender ambiente sob a forma de um sistema complexo, que
deve ser trabalhado interdisciplinarmente, visando a modificacdo de posturas e atitudes,
transformando quem transforma numa interacdo simbidtica. Ainda na perspectiva de Rohde
(1996, p.85): “a nocdo de ambiente faz intervir a complexidade, ndo s6 pela amplitude do
campo de fendmenos a abranger, mas também pela natureza ndo linear das interagcdes que

fazem do ambiente um sistema”.

Assim, a interdisciplinaridade e a transversalidade devem ser trabalhadas
diferentemente da forma que resulta da visdo simplista internalizada na cultura escolar
brasileira. Trabalhos “interdisciplinares” nas escolas, muitas vezes, resumem-se a juntar as
disciplinas sobre um unico tema. Sem a articulacdo do conhecimento, porém, nao ha

interdisciplinaridade. Como nos lembra Moacir Gadotti:

O objetivo fundamental da interdisciplinaridade — um caminho para se chegar a
transdisciplinaridade — é experimentar a vivéncia de uma realidade global que se
inscreve nas experiéncias cotidianas do aluno, do professor ¢ do povo que, na escola
conservadora, é compartimentada e fragmentada. Articular o saber, o conhecimento,
a vivéncia, a escola, a comunidade, o meio ambiente etc. é o objetivo da
interdisciplinaridade que se traduza pratica por um trabalho escolar coletivo e
solidario. (GADOTTI, 2000, p. 41).
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No cotidiano das escolas, entretanto, basta ser formulado um trabalho em conjunto

com dois ou mais professores de areas ou disciplinas diferentes, para termos uma “atitude de
trabalho interdisciplinar”, ainda que, muitas vezes, cada um apresente a visao de seu campo

especifico do conhecimento sem mesmo conseguir enxergar a interagao entre as areas.

O resultado desse tipo de “interdisciplinaridade” ¢ a disjun¢do do conhecimento,
apresentado de forma segmentada nas diversas disciplinas. De fato, no dia-a-dia escolar, os
professores, mesmo com todas as modificacdes ocorridas nas escolas, t€ém-se fixado muito
nos contetdos, esquecendo-se das atitudes que se deseja desenvolver para a transformagao da

realidade através da superagdo dos problemas enfrentados.

Assim, torna-se de grande importancia a discussdo e a reflexdo sobre as praticas
pedagogicas desenvolvidas e seus objetivos, bem como uma reestruturacio da organizagido do
tempo escolar, do curriculo e das formas de avaliagdo. Muitas vezes, esses podem estar entre
os principais motivos que levam ao desinteresse dos alunos pelos contetidos trabalhados nas
escolas e acabam fortalecendo ainda mais a desigualdade de oportunidades, aumentando as

possibilidades futuras de exclusao social.

Sabemos, obviamente, das conseqiiéncias que a crise paradigmatica do periodo
tecnocientifico-informacional trouxe para todas instituigdes (especialmente a escolar) e para o
ambiente: dissolug¢do de valores e fragmentagdo de territorios, a velocidade e superficialidade
da informacao, a propagacgdo do discurso individualista neoliberal, a imposi¢ao de padrdes de
consumo através dos meios de comunicagdo de massa, a interdependéncia econdmica dos
paises, a diminui¢cdo da autonomia politica nos Estados Nacionais, o aumento da producao e

competitividade das grandes empresas transnacionais, etc.
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Portanto, cabe ressaltar a importancia do estudo das questdes globais e do cotidiano
vivido, pois as mudancas locais estdo interligadas as questdes globais de relagdes de poder
politico, manifestando-se espacialmente. As localidades podem ser espacos de resisténcia a
face cruel da globalizacdo, as praticas educativas libertadoras, por sua vez, podem fortalecer

as identidades locais e promover o processo de inser¢ao social.

A escola, mais do que tudo, é um espaco privilegiado para a luta contra a exclusio
social e para a constru¢do da cidadania. Ela é o lugar onde muitas coisas que nao se falam em
casa podem ser discutidas. Ela pode ser, também, uma janela para o mundo, pois é através
dela que muitos conseguem enxergar outras realidades diferentes daquela em que vive.
Porém, nao é somente uma janela de onde se pode contemplar o mundo, mas uma janela que

interage com ele, pois transforma os sujeitos do mundo presente e os do futuro.



2 A TEMATICA ABORDADA

2.1 Caracterizaciao do problema e justificativa

A educagdo ¢ uma pratica social que se constitui em mediacao das proprias mediagdes
existenciais dos homens, portanto, toda alteragdo na forma como a sociedade se organiza tem
reflexos nos processos educativos. O desenvolvimento acelerado de novas tecnologias, em
especial no que tange as telecomunicagdes e servigos de informagdes, redesenha as praticas
escolares, nos dias atuais, e traz a discussdo sobre o papel da escola frente ao paradigma da

globalizacao da economia.

Para pensarmos o papel da educagdo e dos educadores nessa sociedade que se diz
“globalizada”, ¢ necessario refletir sobre as questdes globais e locais. O “sistema-mundo”
tornou-se muito mais complexo devido as alteragdes nas estruturas de poder trazidas pela
globalizacao econdmica (o enfraquecimento das fronteiras e a perda relativa da autonomia dos
Estados Nacionais, devido a interdependéncia econdmica, por exemplo). Entdo, merece

atencdo especial a acdo educativa sobre as localidades, pois atualmente elas, estando mais
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integradas mundialmente, transformam-se em novos focos de poder que podem interferir em

escala global.

Assim sendo, o fortalecimento das identidades locais € uma possibilidade de amenizar
e de transformar as conseqliéncias desumanizadoras de um processo descontrolado de
padronizagdo de habitos e costumes através do consumo. Transformar a forma de “globalizar”
as localidades ¢ imprescindivel, pois sabemos que o processo atual ndo traz a integragdo entre
as diversas culturas, mas leva a competitividade ao invés de promover a paz ¢ a harmonia

entre os povos. Para Moacir Gadotti:

A globalizagdo em si ndo € problematica, pois representa um processo de avango
sem precedentes na historia da humanidade. O que é problematica é a globalizagio
competitiva, onde os interesses do mercado se sobrepdem aos interesses humanos,
onde os interesses dos povos se subordinam aos interesses corporativos das grandes
empresas transnacionais. Assim, pode-se distinguir uma globalizagdo competitiva de
uma possivel globalizagdo cooperativa e solidaria. A primeira estd subordinada
apenas as leis de mercado, e a segunda subordina-se aos valores éticos e a
espiritualidade humanos. (GADOTTTI, 2000, p.78).

As praticas educacionais, agindo nas localidades, tanto podem fortalecer o processo de
globalizacdo como esta posto (globalizagdo competitiva), como servir de entrave criando
focos de resisténcia a padronizacdo de habitos e costumes que interessam ao discurso

hegemonico e que levam ao aumento da exclusao social. Na visao de Severino:

Ocorre uma pulsagdo entre o jogo de forgas que constituem a sociedade e o jogo de
forcas que se concretizam na educagao, de tal modo que, de um lado, a forma desta
se organizar reflete e reproduz integralmente a forma de estruturagdo da sociedade;
mas de outro lado, o processo de atuagdo especificamente educacional pode ter
efeitos desestruturadores sobre a sociedade, sendo entdo fator de mudancga social.
(SEVERINO, 1994, p. 71).
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As instituicdes educacionais publicas passam a ter, nesse contexto, um papel
fundamental no fortalecimento das identidades locais e na constituicdo de espagos de
forma¢ao humana. A escola é um espaco privilegiado que pode provocar a resisténcia e criar
novas possibilidades de transformacao da realidade vivida cotidianamente, alterando assim os
rumos da organizagdo social em escala local e promovendo a integragdo entre povos e

culturas em escala global (globalizagdo cooperativa ou solidaria).

E fato, porém, que a escola publica brasileira, embora tenha ampliado e de certa forma
democratizado o acesso a educacdo, pouco tem contribuido na desestruturagdo da ordem
social vigente em nosso pais e tem reproduzido, através das praticas educativas, a mesma
logica do discurso hegemonico, demonstrando falta de comprometimento com a inser¢ao
social e até ampliando, algumas vezes, as desigualdades sociais no que se refere ao acesso ao

conhecimento. Conforme Jaqueline Moll:

A historia da rede publica de ensino no Brasil ¢ uma historia de seletividade. A
institui¢@o escolar tem funcionado como um espago social cujo papel € colaborar
para a manutencdo da forma como a sociedade esta organizada. Assim, baseada na
logica da exclusdo, a escola tem expulsado muitos daqueles que conseguem nela
ingressar, ja em seu processo de alfabetizacdo. (MOLL, 2001, p. 9).

Essa realidade historica da educagdo publica brasileira tornou-se um grande desafio
para os professores que concebem o processo de ensino/aprendizagem como uma pratica
libertadora, no sentido freireano da palavra. A implantagdo de politicas publicas voltadas para
a inser¢do social em redes locais também sofre resisténcias. Nao somente pela falta de
recursos destinados a educagdo popular, mas por contrapor-se ao discurso hegemonico da
globalizacdo competitiva e a cultura escolar brasileira, alicercada em praticas pedagdgicas

autoritarias, centralizadoras e excludentes.
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Torna-se de grande importancia, entdo, analisar e discutir praticas pedagdgicas
desenvolvidas em escolas que visam nao apenas a manutengdo da ordem social, mas
oportunizar a formagdo humana como um todo, promovendo valores éticos voltados para a
liberdade e para a solidariedade. As praticas pedagogicas podem estar entre os principais
motivos que levam ao desinteresse dos alunos pelas atividades escolares, produzindo evasao e

fracasso na aprendizagem.

Os professores de Geografia podem contribuir muito para alterar a realidade escolar e
instrumentalizar a sociedade, buscando a construcdo da cidadania, através da alfabetizacdo em
geografia. Aprender a interpretar relagdes nas suas manifestacdes espaciais, em outras
palavras, ler o espago geografico e entender a sua dinamicidade, promovendo novas leituras

do mundo ¢ o que se entende aqui por alfabetizagdo em geografia.

A alfabetizagdo em geografia permite a decodificagdo de marcas da acdo do homem
sobre o ambiente, condigdo basica para a educagdo ambiental. E um trabalho interdisciplinar
por esséncia, pois um Unico campo do conhecimento ndo consegue dar conta da amplitude dos
fenomenos abrangidos na complexidade do espaco geografico (relagdes de poder,

econdmicas, sociais, culturais, processos naturais, etc.).

Assim sendo, a escola, concebida como um espago de transformagdo das condig¢des
sociais, ¢ um espago produtor de ambiéncias. E por isto que a busca de novas praticas
escolares, como a alfabetizagdo em geografia e o trabalho cotidiano com as questdes
ambientais, pode ser o diferencial que desperte o interesse e a curiosidade do educando,
possibilitando, ainda, novos pontos de vista sobre o lugar, onde se vive, para poder

transforma-lo.
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A educagdao ambiental e a alfabetizacdo em geografia sdo meios para a geragao de

novas ambiéncias. O termo “ambiéncia” remete a idéia do espago geografico como um
sistema constituido por relagdes sociais articuladas a relagdes fisico-sociais. Espago
condicionador da existéncia humana e que, justamente por isso, pode agregar agdes

transformadoras do espaco vivido. Para Nelson Rego:

O espaco vivido pode ser entendido como a rede de manifestagdes da cotidianidade
desse sistema em torno das intersubjetividades que sdo, por sua vez, as redes nas
quais se constituem as existéncias individuais — no trabalho, na escola, na familia,
nas outras diversas formas da vida societaria. Ambiéncias: conjuntos dentro de
subconjuntos, vasos comunicantes, formando a idéia de teceduras concéntricas nas
quais, no centro localizam-se em cada situacdo determinados sujeitos
coletivos/individuais em comunicagdo com a geografia das redes em torno,
condicionando essas redes e sendo condicionados por elas. (REGO, 2000, p. 7).

Foi pensando assim que se procurou, nesta pesquisa, realizar analises e refletir sobre
as praticas educativas, em duas escolas municipais de Porto Alegre, voltadas para a inser¢cao
social de alunos de classe popular, no contexto das mudancas paradigmaticas pelo qual
passamos. Sao duas instituicdes escolares, direcionadas ao ensino fundamental, com
caracteristicas diferenciadas, mas que organizam seus trabalhos com a mesma finalidade:

combater a exclusao social, promovendo a construc¢ao da cidadania.

2.2 Objetivos da pesquisa

A andlise e a reflexdo sobre o ensino de Geografia e as praticas de educacao

ambiental, voltadas para a inser¢ao social, em escolas da Rede Publica Municipal de Ensino

de Porto Alegre, que € o cerne desta pesquisa, t€m como objetivos principais:
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a) apresentar contribuicdes que as praticas interdisciplinares de educacao ambiental, na

escola, e o conhecimento geografico, podem trazer para a construgdo da cidadania;

b) provocar a reflexdo sobre o papel dos professores de Geografia, que trabalham com

educacao popular, no processo de inser¢ao social;

c) analisar a fungdo da escola popular, dentro do sistema educacional brasileiro,
propondo a compreensdo da instituicdo escolar como um espaco de formacdo plena do

individuo para o exercicio da cidadania.

Visando a busca de elementos para auxiliar os objetivos citados acima e conhecer
melhor a realidade analisada, foram tragados, ainda, ao iniciar esta pesquisa, 0s seguintes

objetivos especificos:

a) realizar observagdes em duas escolas de ensino fundamental da Rede Publica
Municipal de Ensino de Porto Alegre-RS, buscando identificar as contribuigdes para a

insercao social das praticas educativas desenvolvidas nas instituigoes pesquisadas;

b) conhecer um pouco da histéria das comunidades nas quais as escolas estdo
inseridas, os problemas atuais, seus anseios e suas condi¢des sociais e caracteristicas

culturais;

c) analisar praticas pedagdgicas no contexto da escola organizada por ciclos de
formacao, voltada para a educagdo popular, e a contribui¢do desta no combate a exclusao e

no fortalecimento das identidades locais.
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2.3 Localizacao e caracterizacao do contexto

2.3.1 A Escola Municipal Neusa Goulart Brizola

A Escola Municipal Neusa Goulart Brizola possui caracteristicas muito peculiares,
pois esta localizada junto ao Parque Municipal do Morro do Osso, no bairro Cavalhada, em
Porto Alegre-RS, e foi construida para atender uma comunidade extremamente carente, que se
formou a partir do assentamento de moradores de vilas irregulares em areas de risco num

local que passou a ser conhecido como “Loteamento Cavalhada” (Figura 1).

Na realidade, o Loteamento Cavalhada ¢ um conjunto habitacional feito pelo
Departamento Municipal de Habitagdo da Prefeitura Municipal de Porto alegre
(DEMHAB/PMPA), numa d4rea baixa, situada entre a Avenida Cavalhada e o Parque
Municipal do Morro do Osso, composto de casas populares geminadas, com pequenos patios
(Figuras 2 e 3). Contando inicialmente com 257 casas, recebeu, ainda com a infraestrutura
incompleta, familias que decidiram mudar para o local, participando das decisdes do

Orcamento Participativo, em assembléia geral realizada no dia 15 de setembro de 1995.

Porém, conforme relato de moradores, houve bastante resisténcia para a mudanga de
local de moradia por parte de muitas familias. Muitos ndo gostaram do local, ndo sé por ser
baixo (alagando quando chove muito), mas por varios motivos que alteraram a rotina

cotidiana dos moradores das antigas vilas irregulares.



Figura 1: Escola Municipal Neusa Goulart Brizola - croqui de localizacao
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Figura 2: Foto do Loteamento Cavalhada, visto do patio da Escola Neusa Goulart Brizola.

Figura 3: Foto do Loteamento Cavalhada, ao fundo os edificios da Avenida Cavalhada.
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Entre os principais motivos do descontentamento, alegado por moradores, podemos

citar: o local ¢ longe demais do trabalho de muitos moradores, distante do centro da cidade e
do Guaiba (nas margens do qual ficava a vila Cai-Cai), as casas ndo podem ser aumentadas,
quando a familia cresce encontra dificuldades para alojar a todos (nas antigas casas, a
arquitetura quase que organica era alimentada por “puxados” de madeira ou zinco que
tentavam atender as necessidades do crescimento familiar), familias rivais nas vilas de origem
foram sendo assentadas proximas umas das outras, de forma aleatéria e, antigos vizinhos

foram separados.

A relagdo dos moradores do local com o bairro € bastante problematica. Nao possuem
identidade com o bairro, que, por suas caracteristicas (predominantemente residencial e de
classe média), faz os moradores do Loteamento Cavalhada sentirem-se isolados e
discriminados pelos moradores do bairro (o conjunto habitacional é visto como uma vila
dentro do bairro e seus moradores, muitas vezes, sdo rotulados de vileiros, assaltantes e

ladroes).

O bairro Cavalhada possui grande infraestrutura urbana, é bem servido de pragas,
escolas e comércio. Com cerca de 20.000 habitantes (PMPA, 2000), integra uma macrozona
da cidade denominada, pelos técnicos da Secretaria do Planejamento Municipal de Porto
Alegre (SPM-PMPA), de “Cidade Jardim”, devido as suas caracteristicas residenciais de
baixa densidade (em relagdo a areas eminentemente urbanas), com bastante arborizagdo.
Fazem parte da Cidade Jardim, outros bairros tradicionalmente de classe média e média alta

de Porto Alegre, como Ipanema, Vila Assuncao, Tristeza e Vila Conceicao (Figura 4).
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Figura 4: Macrozona Cidade Jardim.

Fonte: Atlas Ambiental de Porto Alegre.

O contraste das condi¢gdes socioecondmicas e a segregacao espacial ¢ constantemente
manifestado nas falas dos moradores do Loteamento Cavalhada. Uma aluna de 14 anos da E.
M. Neusa Brizola expressa com clareza esta situagdo: “Ninguém de fora entra aqui, porque
tem medo de ser assaltado”. Outro aluno da escola, com mesma idade, refor¢ou essa idéia e
justifica: “E que o pessoal daqui ndo queria a gente aqui [...] porque a gente & pobre,

professor, e eles acham que n6s vamos roubar as casas deles”.
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Assim, podemos perceber que a relacdo dos moradores do Loteamento Cavalhada com
ambiente reflete os conflitos ja existentes em suas antigas comunidades (Vila Cai-Cai, Vila
Tripinha, Vila Sanga da Morte e outras), que se somam a falta de identidade com a nova
realidade socio-ambiental do novo local de moradia e ao sentimento de marginalizagdo e de

exclusao social, gerando novos conflitos nas relacdes de convivéncia.

Mesmo depois de trés anos de remogdo, muitos alunos da E. M. Neusa Brizola ainda
identificam-se como sendo da “Cai-Cai”, da “Tripinha”, etc. As memorias do passado e um
certo saudosismo transparecem cotidianamente na escola quando as criangas falam que l&
onde moravam era melhor: “Tinha o rio, a gente ganhava dinheiro e presente na faixa”. Isso,
muito embora saibamos que as condi¢des sanitarias e materiais que possuiam onde moravam
eram bem precarias, assim como as condi¢des de seguranca que fizeram com que o poder

publico classificasse os seus antigos locais de moradia como “areas de risco”.

As falas dos alunos na escola manifestam o que pode ser entendido como perdas: “La
a gente ganhava roupa na faixa (avenida) no inverno”. ; “Tinha gente que dava presente no
Natal, até dinheiro a gente ganhava na rua”; “Aqui a gente passa fome e ninguém liga”; “Se

vai pedir, acham que a gente ¢ ladrdo, os moradores daqui ndo gostam da gente”, etc.

As dificuldades na convivéncia, além de uma situacdo de extrema falta de recursos
materiais, o sentimento de marginalidade e a disseminagdo de drogas, principalmente entre
adolescentes, tém gerado agdes de muita violéncia no Loteamento Cavalhada que, como nao
poderia deixar de ser, afetam o ambiente escolar, prejudicando a realizagdo das atividades

pedagogicas e criando inseguranga nos professores e funcionarios e alunos da escola.
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A Escola Municipal Neusa Goulart Brizola, de ensino fundamental, ¢ pequena. Conta,
atualmente, com cerca de 580 alunos, distribuidos em trés turnos (incluindo o programa de
Educacdo de Jovens e Adultos), 50 professores e 14 funcionarios. Essa escola ja foi criada

com a organizacao do ensino por ciclos de formagao.

A organizacdo do ensino por ciclos, implantada em todas as escolas de ensino
fundamental da Rede Municipal de Porto Alegre, a partir de 2000, pode ser entendida como
uma reformulag¢ao do tempo e do espaco escolar, permitindo uma flexibilizagdo do tempo de

aprendizagem do educando.

Nas escolas organizadas por ciclos, a enturmagao dos educandos leva em conta a faixa
etaria e as condigdes cognitivas. Alunos em defasagem escolar (cuja idade ndo corresponde ao
nivel de escolaridade em que se encontram) podem resgatar o seu histérico escolar
freqlientando turmas de progressdo, nas quais ndo precisam cumprir o ano letivo, pois seus

avancos dependerdo de seus proprios ritmos de aprendizagem.

O ensino fundamental, nessa proposta, ¢ composto de trés ciclos, cada um com trés
anos de duragdo para alunos sem defasagem escolar. Nos ciclos de formagdo ndo existe
avaliacdo classificatoria (notas e conceitos padronizados), ndo ha reprovagdo e o curriculo

deve aproximar-se da realidade vivida pelo educando.

Visando a inser¢do social das criangas ¢ dos adolescentes do Loteamento Cavalhada e
buscando qualificar as condigdes para o desenvolvimento das praticas educativas, foi criado,
nessa escola, um projeto para a melhoria das relagdes de convivéncia no espago escolar

através da educacdo ambiental. Esse projeto denominado de “Conviver” que foi articulado
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pelos professores da escola, mobilizou a comunidade escolar, conseguindo recursos
financeiros através do Or¢amento Participativo, iniciando sua operacionalizagdo no ano de
1999, prosseguindo no ano de 2000 (mesmo que nesse ano nao tenha obtido recursos como no
anterior), sofrendo algumas modificacdes no ano de 2002, quando foi denominado “Conviver

I, novamente captando recursos via Or¢amento Participativo.

A base do Projeto Conviver ¢ a concepgdo de ambiente como um sistema complexo de
interagdes, envolvendo tanto as relagcdes que se processam entre a sociedade e a natureza
quanto as relagdes dos seres humanos entre si. Assim, o Conviver rompeu com a idéia
tradicional de “meio ambiente”, onde o ser humano ¢ externo a natureza (apenas um agente
modelador que modifica e se apropria da natureza) e conduziu agdes (modificagdes no espaco
fisico envolvendo varios segmentos da comunidade escolar, oficinas de educagdo ambiental,
atividades junto ao Morro do Osso etc.), para que todos se considerassem como parte

integrante do ambiente, o qual podem transformar, na medida em que se transformam.

As praticas educativas do Projeto Conviver, especialmente aquelas desenvolvidas
junto aos adolescentes, trouxeram melhorias significativas para o ambiente escolar. Os
objetivos, as agdes e os resultados desse projeto podem servir como exemplo para outras
instituicdes voltadas para a educacdo popular que se preocupam com a qualificagdo do ensino
e tém como objetivo a inser¢do social, portanto, as praticas operacionalizadas no Conviver

foram objetos de andlise e reflexdo nesta pesquisa.

2.3.2 A Escola Municipal Professor Larry José Ribeiro Alves

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor Larry José Ribeiro Alves ¢ de

porte médio e possui, atualmente, cerca de 850 alunos, 57 professores e 13 funcionarios. Esta
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localizada no bairro Restinga (extremo sul de Porto Alegre, distante mais de 20 km do centro
da cidade), um dos maiores e mais populosos do municipio (Figura 5). Nos ultimos anos, o
bairro tem merecido a atencdo dos meios de comunicagdo e do Poder Publico por ter
registrado os maiores indices de homicidios envolvendo adolescentes (na maioria das vezes,

os crimes apresentam relagdes com brigas de gangues e com o trafico de drogas).

Essa escola atende um publico bastante diversificado, considerando-se a renda familiar
e a condi¢do social, possuindo tanto alunos de familias pertencentes a chamada ‘“classe
média” (pequenos comerciantes, profissionais liberais,etc.), ou seja, com poder aquisitivo um
pouco mais elevado, quanto alunos com renda familiar baixa (filhos de operarios, autdnomos,
empregados no comércio informal, etc.). H4, ainda um numero expressivo de alunos
atendidos na escola, formado por aqueles que podem ser considerados totalmente

marginalizados, devido a sua situagdo socioecondmica e familiar de extrema caréncia.

H4 uma grande divisdo territorial no bairro Restinga. Podemos dizer que existem
inimeros territdrios, mas se observa com nitidez uma fragmentacdo do bairro em quatro
grandes areas: a parte mais antiga (mais pobre, com muitas ocupagoes irregulares, subdividida
em varias vilas e considerada a parte mais violenta do bairro), chamada de Restinga Velha; a
parte com maior infraestrutura urbana chamada de Restinga Nova (onde moram as familias de
“classe média” do bairro); a parte mais nova (5" Unidade Vicinal da Restinga), junto ao local
destinado a implantagdo do Distrito Industrial (area que apresenta caréncias de infraestrutura
urbana) e por fim, uma area que apresenta atividades caracteristicas de zonas rurais. Todavia,
¢ no limite entre a “Restinga Nova” e a “Restinga Velha” que se manifestam os maiores
conflitos do bairro, gerando preconceitos e discriminagdes. A avenida Jodo Anténio da
Silveira, principal via de acesso a parte central do bairro, ¢ considerada a “fronteira” entre as

duas areas fisicamente e socialmente bem distintas.



Figura 5: Escola Municipal Prof. Larry José Ribeiro Alves - croqui de localizagao.
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O nucleo urbano da Restinga tem sua origem na década de 1960. No ano de 1965,

foram construidas casas no lado direito, no sentido norte-sul da Avenida Jodo Antonio da
Silveira (na época uma “estrada de chao batido™) para abrigar moradores de vilas centrais da
cidade de Porto Alegre (parte de um projeto, elaborado no periodo do Regime Militar, que
visava a valorizar as areas mais centrais da cidade e, de certa forma, esconder a populacao

carente, mascarando a realidade social da cidade e do pais).

A Restinga surgiu com rétulos de bairro pobre e operario, e que, portanto, dava abrigo
a todo o tipo de marginais. Devido ao grande crescimento populacional do bairro, ficou
conhecido também por ser muito populoso (mais de 50.000 habitantes), porém pobre e

distante do centro da cidade (Figura 6).

\\\

Figura 6: Foto do bairro Restinga, visto do alto do Morro da Gléria, em Porto Alegre.
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O bairro esta separado da mancha urbana central da cidade de Porto Alegre pela area

abrangida pela “Cidade Rural-Urbana” (Figura 7).

-

Imagem do satélite Landsat™ com localizacao das macrozonas

Figura 7: Macrozonas do P.D.D.U.A.

Fonte: Atlas Ambiental de Porto Alegre.
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O termo “Cidade-Rural Urbana” foi criado, pelos técnicos da SPM-PMPA, para
identificar uma grande area dentro do municipio, com infraestrutura urbana, mas com

atividades predominantemente rurais.

A maioria dos trabalhadores da Restinga, entretanto, exerce suas atividades
profissionais fora do bairro, muitos no centro da cidade, o que faz com que os moradores
locais percam muito tempo com o deslocamento (algumas linhas e 6nibus demoram mais de
uma hora para chegar ao centro da cidade) e tenham que sair muito cedo de casa, para ndo se
atrasar. Muitos Onibus saem lotados nas primeiras horas da manha. Esse fato gera muitos
problemas para os casais que nao trabalham no bairro e ndo podem deixar os filhos pequenos
tdo cedo na escola, ou chegam tarde para pegar seus filhos, ou ainda ndo podem participar de

reunides e atividades escolares.

O bairro também ¢é constantemente lembrado por possuir duas escolas de samba,
muitos espacos para jogar futebol (pracas ndo urbanizadas que viraram campos, quadras das
escolas, o CECORES, etc.), pelo distrito industrial (em discussdo desde a década de 1970 e
que se constitui na grande esperanca de geragdo de emprego para moradores do bairro) e por
abrigar uma popula¢do predominantemente negra e com forte ligagdo afetiva (identidade com
o local) dos moradores com o bairro. Nao ¢ por mera casualidade que o lema da maior escola

de samba do bairro, Estado Maior da Restinga é: “Tinga, teu povo te ama”.

A Restinga apresenta um dos mais baixos indices de escolaridade do Municipio de
Porto Alegre. Sabemos que baixo grau de instrugdo esta intimamente ligado a diversas
questdes sociais, como, por exemplo, o elevado nimero de maes adolescentes. Conforme

levantamentos da Secretaria Municipal da Saude de Porto Alegre (SMS-PMPA), existe uma
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relagdo muito forte entre o grau de instrugdo e os indices de gravidez na adolescéncia em
Porto Alegre (Figura 8). A situagdo na Restinga nao foge a regra, a baixa instru¢do da maioria

de seus jovens, certamente, ¢ um dos fatores faz com que o bairro seja o primeiro colocado

em Porto Alegre em numero de maes adolescentes.

‘com baixa instrucao

Niumero de maes
com fundamental

Numero de maes
incompleto

. de 70 a 78%
- de 60 a 69%
]

£

] de 200 34%

adolescentes

B s
. de 22 a 249%

Figura 8: Gravidez na adolescéncia e grau de instrugao.

Fonte: SMS-PMPA, 1996.
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A Escola Larry, como ¢ chamada pelos professores e por moradores do bairro, esta
localizada na Avenida Economista Nilo Wulff, a via principal da Restinga Nova, numa area
residencial densa e com grande infraestrutura urbana (pragas, ruas pavimentadas, grande
nimero de linhas de Onibus, etc.), junto ao Centro Comunitario da Restinga (CECORES).
Essa parte do bairro concentra um grande nimero de estabelecimentos comerciais (trés
supermercados, lojas de moveis e de roupas, mercearias, padarias, pequenas clinicas
particulares, farmacias, videolocadoras, bares e restaurantes, madeireiras, etc.), de ensino
(duas escolas estaduais de ensino fundamental e médio, trés escolas municipais de educagao
infantil, quatro escolas municipais de ensino fundamental ¢ uma escola privada de ensino
médio) e de prestacao de servigos (cartério, agéncia bancaria, escritorios de advocacia, posto

de saude, etc.).

A principio, imagina-se que a escola atenda quase que integralmente o publico
residente na Restinga Nova; porém, verifica-se um nimero significativo de alunos da escola
que residem em outras areas: Barro Vermelho, Vila Pitinga, Vila Flor da Restinga, Vila
Castelo, Rocinha e Restinga Velha. Alguns tiveram passagens por escolas estaduais e
municipais localizadas na Restinga Velha e procuram estudar na Restinga Nova porque se
sentem ameacados nas escolas proéximas ao local onde residem (em fungdo das gangues de
adolescentes ou de brigas). Outros possuem um histérico de sistematicas reprovacdes em

escolas estaduais.

A “Escola Larry” foi construida, em 1987, para ser um CIEM (Centro Integrado de
Ensino Municipal). Posteriormente, passou a ser escola de ensino fundamental, funcionando
nos turnos da manha e da tarde. Foi uma das ultimas escolas da Rede Publica Municipal de

Ensino de Porto Alegre a modificar a estrutura de séries para a de ciclos de formagao. Houve
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uma resisténcia bastante forte por parte da direcdo e do grupo de professores quanto a
implantacdo da organizagdo do ensino por ciclos. Entretanto, ao implantar o sistema de ciclos
em 2000 e a partir da discussio do complexo tematico, muitos professores foram

convencendo-se das vantagens da proposta.

Embora a caréncia material das familias dos alunos dessa escola, em média, nao seja
tdo massiva como a da comunidade atendida pela Escola Municipal Neusa Goulart Brizola, a
violéncia na comunidade ¢ muito grande e estd intimamente relacionada ao uso e trafico de
drogas por adolescentes, muitos deles, freqiientadores das escolas locais. Pais, alunos e
professores expressam grande preocupacdo com a violéncia no bairro, especialmente com

relagdo ao uso de drogas e ao elevado numero de jovens ligados a gangues.

Nesse contexto, a comunidade escolar tenta criar uma reagdo contraria a banalizacao
da violéncia no bairro pedindo apoio para projetos que promovam a inser¢ao social de jovens
e adolescentes, combatendo o uso de drogas e o aliciamento de adolescentes em gangues que
trabalham para o trafico, fortalecendo a identidade local, promovendo a integragao e criando
espagos para a discussdo dos problemas enfrentados no bairro. A freqiiéncia a escola e um
bom relacionamento entre professores e alunos, assim como a aproximag¢do da escola com a

comunidade, s3o pontos fundamentais para que os projetos tenham sucesso.

As atividades de educagdo ambiental auxiliam no desenvolvimento afetivo e cognitivo
dos alunos e objetivam, basicamente, a construgdo do conhecimento, de forma a
instrumentalizar seus alunos para a continuidade de seus estudos, para a inser¢ao no mercado
de trabalho e para o exercicio da cidadania. No ano de 2001, por iniciativa de alguns
professores, mesmo enfrentando caréncias de recursos humanos e financeiros para a

operacionalizagdo de projetos, a escola estabeleceu parcerias com os Cursos de Graduagao e
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Pos-Graduagao em Geografia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) e com
a Faculdade de Geografia da Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), desenvolvendo
varias atividades de educacdo ambiental que tiveram conseqii€ncias muito positivas, sendo,

portanto, analisadas nesta pesquisa.

Buscando uma maior aproximagdo com a comunidade e a¢des visando & inser¢ao
social e a formagao para a cidadania, o grupo de professores da escola Larry tem intensificado
a realizac¢do de atividades de educacdo ambiental, tema que j& estd presente no dia-a-dia da
escola, que ja encaminhou projetos para a avaliagdo na Secretaria Municipal de Educagao de
Porto Alegre (SMED-PMPA) e tem intensificado parcerias com universidades e organizagdes

governamentais e ndo-governamentais.

As modifica¢des observadas nas agdes ¢ falas, frente ao espaco vivido, nessa escola,
tém demonstrado que as atividades de educagdo ambiental tém ajudado a desenvolver a
afetividade de alguns alunos, melhorando o relacionamento destes com os professores,
funciondrios e colegas. O desenvolvimento afetivo e o bom relacionamento entre professores,
alunos e comunidade, estdo produzindo um maior éxito escolar, aumentando as possibilidades
de inserc¢do social. Assim como na E. M. Neusa Brizola, o trabalho cotidiano com as questdes

ambientais tem trazido melhorias para o ambiente escolar e qualificado o ensino.



3 METODOLOGIA

Esta pesquisa surgiu da observacdo cotidiana do ambiente escolar em duas institui¢des
de ensino da Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre, que serviram de base para
analises e reflexdes sobre o papel do ensino de Geografia e das praticas de educagdo

ambiental no processo de inser¢do social e no desenvolvimento da cidadania.

Toda e qualquer observagdo, porém, pressupde um critério para escolher, entre as
infinitas observagdes possiveis, aquelas que por suposicdo do pesquisador sejam as mais
importantes. Assim, pode-se dizer que a coleta de informacdes ¢ feita de acordo com

determinados interesses ou concepgdes a respeito da realidade observada. Conforme Morin:

De toda a parte surge a necessidade de um principio de explicagdo mais rico do que
o principio de simplificacdo (disjungdo-reducdo), e a que podemos chamar de
principio da complexidade. E certo que este se baseia na necessidade de distinguir e
de analisar, como o precedente. Mas, além disso, procura estabelecer a comunicagao
entre aquilo que ¢ distinguido: o objecto e o ambiente, a coisa observada e seu
observador. Esforca-se ndo por sacrificar o todo a parte, a parte ao todo, mas por
conceber a dificil problematica da organizacdo, onde, como dizia Pascal, ‘¢
impossivel conhecer o todo sem conhecer particularmente as partes’. [...] O principio
de explicacdo da ciéncia classica tendia a reduzir o conhecivel ao manipulavel. Hoje,
ha que insistir fortemente na utilidade de um conhecimento que possa servir para ser
reflectido, meditado, discutido, incorporado por cada um no seu saber, na sua
experiéncia, na sua vida. (MORIN, 1982, p. 36).
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Admitindo esse olhar interessado e tentando fugir do principio de simplificagdo, do

qual fala Morin, a pesquisa centrou-se na observagao e na reflexdo sobre praticas pedagdgicas
que visavam ndo somente ao desenvolvimento cognitivo mas a formagao plena do individuo,
acreditando que sdo elas que podem efetivamente transformar a funcio da escola dentro dos
novos paradigmas trazidos pelo processo de globalizacdo da economia e seus reflexos sobre
as localidades. Entre as conseqiiéncias do que pode ser chamado de “globalizagdo
competitiva”, a que mais mereceu atencao e preocupacao neste trabalho foi a exclusao social,
pois, como ja havia sido dito anteriormente, nesta pesquisa a escola ¢ concebida como um

espaco a ser apropriado para, entre outras coisas, combater as desigualdades sociais.

3.1 Procedimentos Metodolégicos

Esta pesquisa ¢ de natureza qualitativa e utilizou-se de procedimentos metodologicos
que atendessem os objetivos explicitados anteriormente. O foco principal da pesquisa é a
analise das praticas pedagogicas voltadas para a educagdo ambiental e para a insercao social
em escolas da Rede Publica Municipal de Porto Alegre e a contribuicdo da Geografia na

formacao para a cidadania.

Sabemos que a forma como estd organizado o ensino e as condi¢cdes materiais e
humanas das instituigdes escolares interferem diretamente nas praticas pedagogicas. As metas
educativas, lembra-nos Paulo Freire (1991), ndo sdo apenas espirito, mas corpo também. Isso
significa que as praticas educativas se ddo na concretude da escola. E, ainda lembrando o
professor Paulo Freire “o ético estd muito ligado ao estético”, ou em outras palavras, ao
mesmo tempo em que num ambiente deteriorado e em determinadas estruturas se dificulta a
promogdo de valores éticos (e conseqiientemente a formagdo plena do individuo), num

ambiente sadio e em estruturas favoraveis as possibilidades do sucesso escolar sao maiores.
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Portanto, foi necessdria a contextualizacdo das praticas pedagogicas observadas,
dentro das grandes modifica¢des estruturais da organizagdo do ensino, implantadas em todas
as escolas da Rede Publica Municipal de Porto Alegre, pela SMED-PMPA, bem como a
analise das condi¢des em que as praticas sdo desenvolvidas. Entretanto, o projeto politico-
pedagoégico que provocou grandes alteracdes na estrutura das instituicdes escolares
observadas, por sua vez, ndo pode ser compreendido como algo descolado das mudancas

paradigmaticas de nosso tempo e também deve ser contextualizado.

Assim, foi preciso uma ampla pesquisa bibliografica a respeito da historia da educacao
popular e da exclusdo social no Brasil, relacionando os paradigmas em que foram concebidos
os modelos do sistema escolar brasileiro com a organiza¢ao do ensino por ciclos de formagao
na cidade de Porto Alegre. A SMED-PMPA forneceu boa quantidade de informagdes e
indicou obras sobre os projetos politico-pedagogicos das instituigdes de ensino pesquisadas e

as concepgdes da fungdo escolar que nortearam as modifica¢des implantadas.

A fim de levantar dados relativos a educacdo brasileira, foram feitas varias visitas a
biblioteca do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e a setores do Ministério
da Educagdo e do Desporto (MEC). Os dados quantitativos sdo importantes por demonstrarem
com relativa precisdo a dimensao da exclusdo social no pais, evidenciada nos elevados indices
de analfabetismo, baixa escolarizacdo, evasao, reprovacao ¢ defasagem escolar, especialmente
quando correlacionados com a renda média familiar. Obviamente os dados estatisticos
colhidos, baseados em médias, valores absolutos e percentuais, muitas vezes mascaram a

realidade percebida no cotidiano; portanto, sdo sempre nesta pesquisa.

Grande parte das anélises foi baseada em registros de percepcdes de alunos, pais e

professores e da propria experiéncia do pesquisador como professor de Geografia no ensino



53
fundamental ¢ médio em escolas da rede publica e privada. As andlises das praticas
pedagogicas visando a inser¢do social, porém, ocorreram durante os anos em que o
pesquisador trabalhou como professor da area de Sociedade e Cidadania, junto com outros
professores, em projetos e atividades interdisciplinares e de educagdo ambiental, em duas
escolas de ensino fundamental da Rede Publica Municipal de Porto Alegre (Escola Municipal
Prof. Larry José¢ Ribeiro Alves e Escola Municipal Neusa Goulart Brizola), com pré-

adolescentes e adolescentes de classe popular.

O terceiro ciclo de formacgao, nas duas escolas municipais pesquisadas, era também
identificado como ciclo “C”. As turmas eram codificadas com a letra “C” seguida do ano do
ciclo (assim, as turmas do primeiro ano do terceiro eram codificadas como C11, C12, C13,
etc.; as do segundo ano, C21,C22, C23, etc.; as do terceiro, C31, C32, C33, etc.) e as turmas
de progressao eram identificadas como CP (CP1, CP2, CP3, etc.). A faixa etéria, no terceiro

ciclo de formagao, nas duas escolas, estava compreendida entre 12 ¢ 17 anos.

A observagdo nas escolas, das praticas pedagdgicas, ndo significa que a pesquisa esta
caracterizada como um estudo de casos, mas serviu para fundamentar as analises, juntamente
com outras informagdes levantadas e com a discussdo dos conceitos envolvidos nesse
trabalho. O relato das atividades desenvolvidas tem o intuito de exemplificar como as praticas
de educagdo ambiental e o ensino de Geografia t€ém contribuido para a insercdo social de

adolescentes que freqiientam a Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre.

As andlises e os diagnoésticos, em cada instituicdo escolar, levaram em conta a
especificidade de cada caso, tentando, porém, identificar as situagdes que ocorrem com certa

generalidade. A generalizagdo, em certos casos, ¢ possivel, porque a institui¢ao escolar ¢ parte
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de um sistema sociopolitico-cultural amplo que interfere e sofre interferéncias das alteragdes

de ordem, estabelecendo limites e, a0 mesmo tempo, transformando-se.

A avaliagdo da propria pratica do pesquisador e de outras aplicadas por profissionais
da educa¢dao em diferentes disciplinas, mas especialmente daqueles que trabalham com
Geografia, tornou-se fundamental para a reflexdo sobre o papel do professor que trabalha com
educacdo popular em escolas de periferia urbana, de modo genérico, porém, considerando-se

as especificidades das diferentes realidades locais.

Visando a compreender a percepc¢do dos educandos e das familias atendidas pelas duas
escolas da Rede Municipal de Ensino, foram aplicados questionarios e levantados dados sobre
a situacdo socioeconomica de membros da comunidade escolar. Foram realizadas, ainda,
observagdes sobre aspectos da subjetividade manifestados principalmente nas falas dos alunos

e das pessoas da comunidade.

As pesquisas bibliograficas, o estudo do processo histérico de exclusdo no sistema
educacional brasileiro, os dados obtidos em diversos 6rgaos (IBGE, MEC, SMED-PMPA,
UFRGS, ULBRA, etc.), a observagdo e aplicacdo de atividades de educagdo ambiental, a
convivéncia cotidiana com as comunidades escolares e o registro de diversas percepgdes,
permitiram um detalhamento maior e uma melhor compreensdo das condicdes reais de

ensino/aprendizagem e do papel das praticas pedagogicas no processo de inser¢ao social.

3.1.1 Critérios para a escolha das escolas

A escolha das escolas envolvidas na pesquisa levou em consideragdo a possibilidade

de um acompanhamento quase didrio das praticas pedagogicas desenvolvidas, tendo em vista
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a lotacdo do pesquisador como professor da area de Sociedade e Cidadania (atuando nas
disciplinas de Histéria, Geografia e Filosofia em turmas do terceiro ciclo de formacao) nas
duas escolas durante o periodo da pesquisa (anos de 1999, 2000 e 2001), o que facilitou
também a aplicacdo das atividades de educagdo ambiental e proporcionou uma aproximagao

maior com as comunidades escolares locais.

Outro aspecto relevante foi o fato de que, nas duas escolas, ja estavam em andamento
atividades e projetos interdisciplinares de educacdo ambiental que tinham objetivos que se
afinavam com a finalidade desta pesquisa. O trabalho de varios professores, ndo s6 os de
Geografia, em atividades voltadas para o ambiente, visivelmente despertavam o interesse de

muitos alunos, nas duas escolas.

Por fim, foi considerado o fato de ambas as escolas, por estarem ligadas a Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, trabalharem com educagdo popular ¢ adotarem a
organizagdo curricular de ensino por ciclos de formagdo, o que, de certa forma, facilitou o

desenvolvimento de praticas interdisciplinares e de educagdo ambiental.

3.1.2 Etapas do desenvolvimento da pesquisa

O trabalho iniciou com amplo levantamento bibliografico sobre a historia da exclusdo
social dentro do sistema educacional brasileiro, da organizagao escolar por ciclos de formagao
e do papel da escola no processo de insercdo social. Apds, foram buscadas, em diversos
autores ligados a educagdo popular, contribui¢des tedricas relativas ao ensino de Geografia e
concepgdes e conceitos de cidadania, educagdo ambiental e inser¢do social. Também foram

pesquisados relatos e projetos de atividades de educagdo ambiental desenvolvidos em escolas
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de ensino fundamental localizadas em periferias urbanas e que visavam ndo somente ao

desenvolvimento cognitivo, mas a inser¢ao social de alunos carentes.

Apds o levantamento bibliografico e a discussdo conceitual, a pesquisa propriamente
dita, pode ser dividida em cinco etapas: a primeira, corresponde ao estudo do histérico do
papel do sistema educacional no processo de exclusao social no Brasil; a segunda, a coleta de
dados e informagdes a respeito da realidade das comunidades escolares envolvidas; a terceira,
a andlise de atividades de educag¢do ambiental, desenvolvidas na Escola Municipal Neusa
Goulart Brizola; a quarta, a andlise de trabalhos realizados em oficinas de geografia e
educagdo ambiental na Escola Municipal de Ensino Fundamental Professor Larry José¢ Ribeiro

Alves; a quinta e ultima etapa trata da sistematizagdo das idéias para a redacdo da dissertagao.

Na realidade, algumas etapas iniciaram e foram concluidas quase que
concomitantemente, pois estdo muito relacionadas entre si. A divisdo em etapas teve como
unica finalidade organizar o desenvolvimento do trabalho de pesquisa, para facilitar a
sistematizagdo posterior. Muitas analises e reflexdes apresentadas no corpo da dissertagao
ocorreram paralelamente a coleta de dados e as observagdes, sendo registradas e investigadas,
gerando a necessidade de novas coletas de dados e de informagdes que ratificassem ou
retificassem a explicagdo para os fendomenos observados. Cada etapa estava articulada
dinamicamente com a totalidade do trabalho e, portanto, ndo poderia ser efetuada linearmente

ou desvinculada das intengdes explicitadas nos objetivos desta pesquisa.

3.1.2.1 Estudo do histdrico do sistema educacional brasileiro

Este estudo apoiou-se em referéncias bibliograficas, registros e dados sobre a

educagdo e a exclusao social no Brasil, buscando a compreensao das relagdes entre o processo
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historico da exclusdo social ¢ o sistema educacional brasileiro. Além do levantamento de
informagdes constantes na bibliografia, foram necessarias, para obten¢do de dados atualizados
relativos aos indices educacionais no Brasil, visitas e consultas em diversos setores do

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e do Ministério da Educacao (MEC).

3.1.2.2 Levantamento quantitativo e qualitativo de dados

Foram realizados trabalhos de campo para conhecer mais detalhadamente a realidade
social e o ambiente onde as duas escolas integrantes da pesquisa estdo localizadas (bairros
Restinga e Cavalhada), observando-se as condi¢des socioecondmicas e culturais € o meio
fisico onde as comunidades escolares estdo assentadas. Outros recursos, como fotografias
aéreas, mapas tematicos ¢ mapas aerofotogramétricos, também foram utilizados, por
permitirem o reconhecimento de condi¢des de infraestrutura urbana e fornecerem informagdes
sobre dados fisicos e ambientais (densidade urbana, pavimentacao, padrdo de moradias, areas

de risco de alagamentos ou de desmoronamentos, ocupagdes irregulares, etc.).

Para investigar varios aspectos sociais e culturais nas comunidades atendidas nas duas
escolas, houve a necessidade de aplicagdo de questionarios (constam em anexo, os modelos
dos questionarios aplicados) e a realizacdo de entrevistas com membros das comunidades

locais, mais especificamente, o seguinte publico:

a) alunos do terceiro ciclo de formacao que freqlientam a escola ha mais de dois anos;
b) pais de alunos que moram nas proximidades da escola ha mais de dois anos;
¢) membros da Equipe Diretiva Escolar e do Conselho escolar;

d) professores que trabalham na escola ha mais de dois anos.
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Além da aplicagdo dos questionarios, foram feitas observagdes do cotidiano das
comunidades. Foi muito relevante, nessa etapa do trabalho, a leitura dos apontamentos
apresentados nas pesquisas socio-antropoldgicas desenvolvidas tanto na Escola Municipal

Neusa Goulart Brizola como na escola Municipal Prof. Larry José Ribeiro Alves.

Entretanto, muitas das falas, manifestadas pelos alunos, por professores, pais e
membros das comunidades escolares estudadas, ndo apareceram de forma explicita nesta
dissertacdo, que ¢ resultado da sistematizacdo, analise e reflexdes sobre os fendomenos
observados. Isso ocorreu porque a convivéncia quase que diaria com os educandos e com as
comunidades escolares locais, durante mais de trés anos, inviabilizou o registro de tantas
falas, observagdes e percepg¢des. Mas, com certeza, de alguma forma estdo presentes nas

reflexodes feitas durante a elaboragdo de todas as etapas da pesquisa.

As entrevistas ndo visavam a enumeragdo de dados nem ao fornecimento de dados
quantitativos, mas de aspectos qualitativos e subjetivos, que posteriormente foram analisados
e discutidos no decorrer do trabalho. Portanto, muitas vezes ndo foram trabalhadas
estatisticamente (médias, freqiiéncias, indices de proporcdo, etc.). Em muitos casos, nao
foram realizados registros no local ou na presenga do entrevistado, para evitar possiveis
constrangimentos; em outros, as entrevistas aproximavam-se de uma conversa informal,

buscando maior aproximagao e interacao entre o entrevistador e o entrevistado.

A contextualizacdo das falas ¢ da realidade das escolas, todavia, demandou o
levantamento de alguns dados de registros escolares junto as secretarias das escolas e a
SMED-PMPA. As informagdes obtidas permitiram uma melhor visualizagdo do histérico de

alguns alunos envolvidos neste estudo e o histérico das proprias instituicdes escolares.
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Por fim, nessa etapa, foram feitos levantamentos junto a Secretarias e Departamentos
Municipais de Porto Alegre (DEMHAB, SMAM, SMS e SPM), buscando informagdes
relativas ao histdrico da ocupagdo das areas onde estdo localizadas as duas escolas envolvidas
na pesquisa. O historico das comunidades locais ¢ de extrema importancia, pois ajuda a
compreender muitos conflitos atuais que ocorrem tanto no Loteamento Cavalhada (onde esté
localizada a Escola Municipal Neusa Goulart Brizola), como no bairro Restinga (onde esté

localizada a Escola Municipal Professor Larry José Ribeiro Alves).

3.1.2.3 Analise de atividades na Escola Neusa Goulart Brizola

Na Escola Municipal Neusa Goulart Brizola, mereceu atengdo especial nesta pesquisa
a elabora¢do e a operacionalizagdo do Projeto Conviver, que foi criado com o intuito de
trabalhar regras de convivéncia na escola e a afetividade dos alunos, através de atividades
ludicas junto ao Parque Municipal do Morro do Osso e de outros recursos desenvolvidos de
forma interdisciplinar (percep¢do do lugar, discussdo dos habitos em relagdo a higiene e ao

destino do lixo, reciclagem de materiais, modificagdo do espaco fisico da escola, etc.).

Um aspecto particularmente interessante, que ja justificaria a importancia da analise
do Projeto Conviver, ¢ o fato de ser apresentado no projeto o conceito de ambiente, ndo de
“meio-ambiente”. Nao se trata apenas de uma questdo de semantica, mas, de fato, no projeto
foi incorporada a idéia de que ambiente é um conceito bastante amplo e complexo que
envolve tanto as relagdes da sociedade com a natureza, como as relagdes de convivéncia dos

homens entre si (dai a propriedade do nome).
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Assim, as questdes disciplinares, as regras da escola, a violéncia, estdo todas
interligadas a questdo ambiental, quebrando a idéia de senso comum que relaciona educagao
ambiental tdo somente com a preservacdo de ecossistemas, ou com o cuidado no tratamento

de residuos (lixo) que podem comprometer a qualidade do solo, do ar e da agua.

O Parque Municipal do Morro do Osso, localizado junto a escola, serviu como um dos
recursos principais para incitar a curiosidade e o interesse dos alunos em atividades
educativas, devido a sua localizagdo privilegiada, proxima a escola, de facil acesso,
oferecendo uma bela vista panoramica da cidade de Porto Alegre. Trata-se de um ambiente
que apresenta suas caracteristicas naturais ainda bastante preservadas, o que ¢ cada vez mais

raro em ambientes urbanos.

A aplicacdo de recursos pedagogicos e a forma como sdo trabalhadas as questdes
ambientais na escola, mereceram espago privilegiado na analise, visando a atender os
objetivos iniciais da pesquisa. Essas observagoes foram centradas em turmas do terceiro ciclo
de formagdo (C11, C21, e CP1/CP2, em 1999; CI11, C21, C31 e CP1/CP2, em 2000) que
participaram do Projeto Conviver. Os alunos possuiam idade entre 12 e 17 anos, e, em sua
maioria, eram filhos de antigos moradores das areas de risco de vilas localizadas na zona sul
da cidade de Porto Alegre (Cai-Cai, Tripinha e Sanga da Morte), que foram removidos para o

Loteamento Cavalhada pelo DEMHAB/PMPA.

3.1.2.4 Anadlise de atividades na Escola Prof. Larry José Ribeiro Alves

Nessa etapa, foram observadas praticas interdisciplinares voltadas a inser¢do social e 0

trabalho identificado, nesta pesquisa, como alfabetizagdo em geografia. Também foram
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aplicadas e analisadas atividades de educagao ambiental em turmas do terceiro ano do terceiro
ciclo (C31, C32, C33 e C34, em 2000; C31, C32 e C33, em 2001) e turmas de progressdo do

terceiro ciclo (turmas CP1 e CP2, em 2001), com média de idade entre 14 ¢ 17 anos.

As atividades aplicadas nas aulas de Geografia, os trabalhos interdisciplinares (mostra
cultural, olimpiadas da escola, maquetes, etc.) e as saidas de campo fora da escola (visita ao
aterro do Lami, Arroio do Salso, morros de Porto Alegre, Cais do Porto, Campus da UFRGS,
Laboratério de Pesquisas Glaciologicas, etc.) foram analisados, levando-se em consideracao a
opinido e as atitudes dos alunos. Foi solicitado que eles avaliassem as atividades
desenvolvidas e emitissem sua opinido a respeito da importancia delas para o seu crescimento
pessoal. Os alunos foram estimulados a discutir sobre os trabalhos realizados e escreverem

suas avaliagOes, sem a necessidade de identificagdo, para evitar constrangimentos.

O Arroio do Salso, que passa proximo a escola, estd visivelmente degradado, e a
observacao da situacdo do arroio, assim como a do processo de urbaniza¢do que o levou a
essa condi¢do, serviram como recursos em oficinas de educagdo ambiental, contando ainda
com atividades desenvolvidas junto a UFRGS, em parceria com alunos de graduagao do curso
de Geografia, matriculados na disciplina de Recursos de Ensino em Geografia, ministrada

pelo Prof. Nelson Rego e seus alunos do curso de P6s-Graduagao em Geografia.

Por fim, os resultados das atividades foram discutidos com os alunos e com membros
da comunidade escolar. A divulgagdo e a discussdo dos trabalhos desenvolvidos nas oficinas
foram importantes, conseguindo uma significativa participagdo e aceitagdo dos alunos,

contribuindo até mesmo para aumentar a freqliéncia de alguns alunos na escola.
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3.1.2.5 Sistematizac¢ao dos dados e informacgdes

A descricdo do desenvolvimento da pesquisa, da metodologia utilizada e dos
resultados obtidos tem por objetivo demonstrar, de forma sintética e estruturada, a maneira
como o tema da pesquisa foi abordado, além de apresentar interpretagdes e consideragdes
sobre o assunto. As idéias e explicagdes para os fatos apresentados nesta pesquisa, entretanto,
devem ser encaradas como inacabadas, pois, em nenhum momento, houve a pretensdo de se

chegar a “verdades absolutas” ou a explica¢des acabadas. De acordo com Asti Vera:

Toda explicacdo estd de algum modo aberta, porque é quase sempre parcial,
condicional, aproximada, instrumental ¢ heuristica. Parcial porque s6 sdo
considerados alguns dos fatores que determinam um fato, um fendémeno ou uma
idéia; condicional, porque toda explicacdo ¢ valida em certo plano e aplicavel dentro
de certas condi¢des; aproximada porque nem as medidas nem as qualidades
consideradas sdo exatas; instrumental, visto que a explicagdo produz um resultado
pelo simples fato de ser comunicada e, finalmente, heuristica, pois é capaz de
promover e orientar investigagdes ulteriores. (ASTI VERA apud Salomon, 1974,
p.274).

Por fim, a sistematizagdao dos dados, as analises e as conclusdes a respeito da pesquisa
foram organizadas e estdo sendo apresentadas na forma de dissertagao, atendendo a requisitos
exigidos pelo curso de Poés-Graduacdo em Geografia do Departamento de Geografia do
Instituto de Geociéncias da UFRGS. Os relatos, entrevistas, descri¢des e analises foram

selecionados para atender aos requisitos e os objetivos deste trabalho.



4 EDUCACAO E EXCLUSAO SOCIAL NO BRASIL

4.1 Escola publica e desigualdades sociais

A instituicdo escolar publica, mantida pelos Estados Nacionais em diferentes formas,
se espalhou pelo mundo a partir da Revolugdo Francesa. A proliferagdo das instituigdes
escolares universais, gratuitas e laicas, serviu, entre outras coisas, ao proposito de divulgar os
ideais do liberalismo. Essa visdo pode ser facilmente observada, permeando os discursos em
que a “igualdade de oportunidades para todos” aparece nas escolas publicas, levando-se a
acreditar que cada individuo pode ser capaz, através de seu proprio esfor¢o, de chegar a sua

auto-realizagdo profissional e pessoal, independente de mediagdes ou de condigdes sociais.

Na pratica, o tratamento igual em condicdes desiguais constitui uma forma cruel de
mascarar a responsabilidade do sistema educacional e da instituicdo de ensino, no que tange
ao fracasso dos alunos, pois, ao se afirmar que as oportunidades sdo oferecidas a todos, o fato
de alguns ndo obterem éxito ¢ atribuido ao proprio educando. Na realidade, a fungdo

primordial desse modelo de instituicdo escolar ¢ manter as estruturas sociais e a ideologia
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hegemonica (no caso, do Estado liberal burgués), enaltecendo os valores patridticos e

formando “cidadaos soldados”, ou seja, cumpridores dos deveres para com a nagao.

Num sistema educacional organizado com esses objetivos, a escola encontrava-se em
um lugar privilegiado. Ela possibilitaria o acesso indiscriminado a cultura, indispensavel para
a insercao social (através da integragdo no modo de produgdo capitalista industrial) de forma
institucionalizada, servindo, ao mesmo tempo, como elemento impulsionador das aspiragdes
individuais de ascensdo social, e de indugdo as aspiragdes e valores da burguesia. Entretanto,
a universalizagdo da escola publica tinha uma fun¢do bem mais concreta: auxiliar na

constru¢do e manutencao da piramide social, no modo de produgdo capitalista.

Estruturada de forma a produzir a seletividade, impedindo o éxito da maioria dos
alunos, as instituicdes educacionais criavam as condi¢des para manter as desigualdades
sociais necessarias a produ¢do de excedentes de mao-de-obra barata com um minimo de
qualificacdo. Era desejavel que os futuros operarios aprendessem a ler instrugdes para

executar tarefas de forma acritica e que soubessem obedecer sem questionar.

Ao contrario do que ocorreu na Franca (onde a Republica foi decorrente de
movimentos sociais revolucionarios), a Republica no Brasil foi proclamada por grupos e
oligarquias que se aliaram, de diferentes correntes ideologicas e setores sociais: dos poderosos
e conservadores “Bardes do Café” do oeste paulista e do vale do rio Paraiba do Sul a
capitalistas urbano-industriais (defensores do liberalismo); de militares a jovens politicos

emergentes de formagao positivista.

Essa pluralidade ideoldgica se manifestou também no universo educacional brasileiro

(PILETTI, 2000, p.168), em que liberais e positivistas procuraram impor seus interesses e,
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para tanto, necessitaram costurar as mais incoerentes aliancas politicas. Nesse contexto, o
Estado assumiu papel fundamental como orientador do processo educativo direcionado
sempre para os ideais da classe dirigente, suas conveniéncias politicas e para a manutencao da

divisdo do trabalho no modo de producao capitalista.

As praticas pedagdgicas que, historicamente, predominaram nesse sistema
(escolanovista, tecnicista, etc.), demonstraram (e continuam demonstrando) um grande poder
de reprodugdo das desigualdades sociais e, portanto, contaram com grande apoio da classe
dirigente. Especialmente porque essas praticas ajudavam a manter o status quo ¢ a ordem
nacional estaveis e atendiam aos interesses do capitalismo de forma relativamente trangiiila e

acomodada, através da propagagdo em massa da ideologia hegemonica.

A historia da escola publica brasileira é, assim, um 6timo exemplo de como a
instituicdo educacional serviu com bastante eficiéncia, através de curriculos implicitos e
explicitos, para manter todos em seus “devidos lugares”. A seletividade ocorrida ja na oferta
insuficiente de vagas e a qualidade no ensino publico ndo somente deixaram de oportunizar a
todos os brasileiros, condi¢des justas de insercdo social, como também contribuiu para os

altos indices de reprovagao, fracasso e evasao escolar.

Podemos dizer entdo que, historicamente, o sistema escolar brasileiro nao permitiu a
concretizacao dos ideais de proporcionar justica social através da escola publica (alardeados
nos discursos dos dirigentes da na¢do), mas cumpriu com €éxito o seu papel de gerar
excedentes para a producdo. Assim, a marginalizacdo de grandes parcelas da populagdo
brasileira contribuiu fortemente para pressionar para baixo, o custo da mao-de-obra urbana,
garantindo a concentracdo de renda e a acumulacdo do capital necessaria ao desenvolvimento

do capitalismo industrial.
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Entretanto, no Brasil, um contingente de milhdes de pessoas, nem sequer teve a
oportunidade de aprender a ler e a escrever em alguma instituicdo educacional publica.
Mesmo que os indices de alfabetizacdo tenham demonstrado uma certa melhora, ao longo das
ultimas décadas, devemos lembrar que isso € decorréncia, principalmente, do interesse da elite
empresarial capitalista, em formar uma mao de obra um pouco mais qualificada e de baixo
custo para a indéstria. E por causa disso que, na maioria das vezes, a alfabetizacdo e alguns
anos de escolaridade ndo vem acompanhada de uma melhora significativa das condigdes de

vida da classe popular.

O analfabetismo é um problema social muito grave, pois em nossa cultura, o ser
humano nao letrado nao tem acesso a muitas informagdes e acaba estigmatizado ou levado a
sentir-se inferior em relagdo aos que possuem certa instrugdo. Além disso, limitam-se as
atividades que podem ser desenvolvidas pelos analfabetos, segregando-os e transformando-os
em realizadores de trabalhos bracgais, degradantes e desumanizadores. No Brasil, o elevado
indice de analfabetismo (Tabela 1) evidencia o grande nimero de pessoas que, ao longo de

décadas, ndo teve acesso a escola, ou ndo conseguiu nela se alfabetizar.

Tabela 1

Taxas de Analfabetismo no Brasil

Anos Populac¢io (> 15 anos) | Analfabetos (> 15 anos) | Analfabetismo (%)
1950 30.249.423 15.272.432 50,48
1960 40.187.590 15.815.903 39,35
1970 54.336.606 17.936.887 33,01
1980 74.600.285 19.356.092 25,94
1989 93.642547 17.587.580 18,78

Fonte: MEC: Secretaria da Administracdo Geral. A educagdo no Brasil na década de 80. Brasilia, 1990.
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A década de 1980 apresentou uma queda nas taxas de analfabetismo, todavia, nao de

forma t3o acentuada como ocorreu na década de 1950. Essa aparente melhoria em termos
educacionais, ndo significou uma diminui¢ao nas desigualdades sociais. Ao contrario, nos
anos oitenta, houve aumento de concentracdo de renda (fruto de instabilidades politicas e
econdmicas) que, aliado a diminui¢do do crescimento econdmico € ao baixo investimento em

projetos sociais, agravou as condigdes de vida dos mais pobres.

Na década de 1990, conforme dados do IBGE, as taxas de analfabetismo continuaram
em decréscimo, todavia, com grandes diferencas regionais no territorio brasileiro (Figura 9).
Em relacdo a distribui¢do espacial do analfabetismo no Brasil, podemos dizer que, nas regioes
com os maiores indices de urbanizacdo e de industrializagdo, sdo encontrados os maiores
indices de alfabetizagdo. Assim, enquanto que no Rio Grande do Sul, em 1999, cerca de 6%
da populagdo com mais de 15 anos era analfabeta, esse indice ultrapassava os 32% em

Alagoas.

Obviamente, podemos relacionar essas taxas com as caracteristicas regionais
(especialmente, com as condigdes econdmicas), que, sabidamente, sdo bem diferenciadas nos
dois estados. Todavia, ¢ a renda familiar o fator que vai refletir mais diretamente nos indices
educacionais, especialmente no que tange ao acesso as instituicdes de ensino (Figura 10). Os
indices de analfabetismo na parcela mais pobre da populagdo brasileira sdo tdo elevados
quanto os dos paises mais pobres da Africa, enquanto que os indices de escolarizagdo da

parcela mais rica da populagao gatucha assemelham-se aos dos paises mais ricos da Europa.



Figura 9: Escolaridade e alfabetizagao no Brasil
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Figura 10: Taxa de Escolarizacao de Adolescentes de 15 a 17 anos de idade,
por Quintos de Renda Domiciliar no RS

Fonte: MINISTERIO DO PLANEJAMENTO, ORCAMENTO E GESTAO: IBGE. Sintese de Indicadores
Sociais 2000. Rio de Janeiro, 2001.

Outro aspecto que se observa, relacionado a permanéncia na escola, ¢ a dificuldade de
locomogao e, conseqiientemente, de acesso a escola nas areas predominantemente rurais do
pais e em regides com baixa densidade de malha urbana que apresentam, além de baixa renda
média familiar, os menores nimeros de estabelecimentos de ensino. Resulta dai o grande
contraste de freqiiéncia a escola no territorio brasileiro. Essa freqliéncia ¢ bem maior no
Centro-Sul do territdrio nacional do que na regido Norte e no interior da regido Nordeste,

como pode ser observado na Figura 11.



Figura 11: Freqiiéncia a escola por faixa etaria no Brasil
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Considerando-se o conceito de analfabetismo funcional (conforme o IBGE, analfabeto
funcional ¢ o individuo, com quinze anos ou mais, que possui menos de quatro anos de
escolaridade) podemos afirmar que a situagdo de exclusdo educacional no Brasil é bastante
grave. Os indices de analfabetismo funcional expressam desigualdades regionais ainda

maiores do que se levarmos em conta apenas as taxas de analfabetismo (Tabela 2).

Tabela 2

Taxas de Analfabetismo Funcional

Uniso, Unidades da Federacao, Regioes 1992
Metropolitanas e outras divisoes
Brasil 36,9%
Rio Grande do Sul 24.3%
Regido Metropolitana de Porto Alegre 19,7%
Alagoas 54,6%
Zona Rural do Ceara 83,0%

Fonte: MINISTERIO DO PLANEJAMENTO, ORCAMENTO E GESTAO: IBGE. Sintese de Indicadores
Sociais 2000. Rio de Janeiro, 2001.

Os dados sao alarmantes, considerando-se que um indice de 29,4% de analfabetos
funcionais no Brasil significa que mais de 33 milhdes de pessoas com mais de 15 anos
freqiientaram a escola num periodo inferior a quatro anos. Um nimero equivalente a soma das
populacdes absolutas dos estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Paranid, Amazonas,

Amap4, Roraima, Mato Grosso e Mato Grosso do Sul.

A média nacional de escolaridade da populagdo brasileira ¢ de apenas seis anos,
metade do que a Unesco considera ideal para que se supere a linha de pobreza. Cerca 65% dos
brasileiros com mais de 15 anos ndo conseguiram completar oito anos de estudo e apenas um

em cada 15 jovens entre 20 e 24 anos esta na universidade.
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Entretanto, conforme dados do Ministério da Educacao, em 1999 mais de 54 milhoes

de alunos (numero superior a populagdo total da Espanha) estavam matriculados nos niveis e
modalidades de ensino existentes: Ensino Infantil, Classes de Alfabetizagdo, Ensino
Fundamental, Ensino Médio, Educagdo Especial, Educacdo de jovens e Adultos e Ensino

Superior. Incluidos ai, estdo 95,8% das criancas e adolescentes entre 7 ¢ 14 anos.

O grande numero de matriculas nas escolas, porém, em oposicao aos elevados indices
de baixa escolaridade, nos leva a concluir que o periodo de permanéncia na escola ¢ muito
menor do que seria necessario para uma significativa melhoria das condigdes sociais da classe
popular, tendo em vista que € nessa parcela da populacao que as taxas de abandono antes da
conclusdo do ensino fundamental ¢ maior. Por fim, hd que se considerar, ainda, os indices de
fracasso escolar que nos levam a refletir sobre as condigdes em que os alunos estudam ou

sobre a qualidade do ensino oferecido, especialmente para as classes populares.

4.2 Evasio, reprovacio e fracasso escolar

Ao estudarmos a evasdo escolar, observamos que, ao longo da histéria educacional
brasileira, sempre foi a parcela mais pobre da populagio que enfrentou as maiores
dificuldades para obter €xito ou permanecer na escola até concluir seus estudos. Mesmo que o
acesso a escola tenha sido negado a grande parte dos alunos da classe popular, sdo eles que,

estando na escola, engrossam os indices de evasao, de reprovacao e de fracasso escolar.

Segundo Relatério do Departamento de Populagdo e Indicadores Sociais do IBGE:
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A andlise das taxas de escolarizacdo para uma ampla faixa de idade que abrange
desde o ingresso ao pré-escolar até o curso superior (de 5 a 24 anos de idade) para os
anos de 1992 e 1999, mostra a situagdo ainda diferenciada desses grupos entre os
espagos geograficos do Pais. Conforme pode ser observado, no final da década de
90, a faixa etaria tradicionalmente correspondente ao ensino fundamental (7 a 14
anos) ¢ aquela que apresenta valores mais elevados. Em todas as Unidades da
Federacdo, mais de 90,0% das criangas de 7 a 14 anos de idade freqiientavam a
escola. Mas, o que faz a diferenga nas taxas ¢ a renda familiar per capita: no grupo
mais pobre (criancas pertencentes ao primeiro quinto da distribuicdo da renda), a
taxa de escolarizagdo ¢ mais baixa, 92,5%, enquanto no grupo mais rico (ultimo
quinto) chega a 98,9%. (IBGE, 2001, p.80).

Em todas as regidoes do Brasil, mesmo com diferentes realidades geogréficas, a regra
que se confirma ¢ que sao os mais pobres que mais fracassam e evadem. E sdo eles também
que em maior numero estdo fora das salas de aula em todas as faixas etarias, no meio rural e
urbano. As condigdes sociais estdo entre os fatores que dificultam a democratizacdo das
oportunidades educacionais. Como exemplo disso, podemos citar a pesquisa, realizada por
Lia Fukui e outros (1982), em escolas publicas de Sdo Paulo. Com relagdo ao sistema escolar

e a exclusdo do acesso ao conhecimento, faz as seguintes observagdes:

Quanto ao sistema escolar:

- Quanto maior o niimero de repeténcias, menor o valor da renda familiar per capita no
estabelecimento;

- As classes de primeira série sdo organizadas segundo a situa¢do econdmica dos alunos; as
disparidades entre as classes sdo mais acentuadas dentro das escolas que apresentam na média
as rendas mais elevadas, diminuindo a medida que média das rendas cai;

- Constatou-se o grande niimero de classes compostas s6 de repetentes e estes caracterizam-se
por baixa renda familiar;

Quanto aos excluidos:

- O trabalho de filhos menores ¢ freqiiente; na ajuda em casa sdo sobrecarregadas as meninas,

que, além do trabalho fora de casa, ajudam na cozinha e tomam conta dos irmaos menores;
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- As perspectivas de trabalho futuro diferenciam-se de acordo com o sexo: espera-se que a
menina seja dona-de-casa e que o menino venha a sustentar uma familia;
- Ha uma dissociagdo entre o contetdo que a escola transmite e a aprendizagem para o
trabalho, esta resultante do proprio trabalho;
- Para a grande maioria ter estudo significa ser alfabetizado;
Quanto a relacao entre trabalho e escola:
- Praticamente ndo ha exclusdo da escola entre os filhos de proprietarios e de assalariados em

fungoes de chefia;

- Os indices de exclusdo escolar sdo mais elevados entre os assalariados e os trabalhadores por
conta propria. Estes enfatizam mais a necessidade de autonomia e, portanto, tdo logo os filhos

conseguem alguma atividade remunerada, trocam a escola por essa atividade.

(FUKUI, Lia et.alii. Escolariza¢do e Sociedade: um estudo dos excluidos da escola. In Anais do Seminario de
Educacdo no meio Rural, 1982, p.212):

Nao h4 como negar, pelo que foi apontado nessa pesquisa e nos dados do IBGE e do
proprio MEC, que a condi¢do social da familia do educando ¢ fundamental para o seu éxito
escolar. Disso resulta a conclusdo de que teremos mais €xito escolar quanto mais justi¢a social
houver. Todavia, a organizacdo e a estrutura da institui¢do escolar tem uma parcela muito

grande de responsabilidade neste processo de exclusdo social dos mais pobres.

Embora saibamos que o niimero de matriculas no ensino fundamental, tanto em
nimeros absolutos como relativos a populagdo brasileira, tenham aumentado (Tabela 3), ndo
houve, com certeza, uma democratizacdo do acesso para todos. Todavia, essa ampliagdo de
vagas também reflete uma necessidade de se estender as oportunidades de acesso a educagado
formal em todos os niveis, através da possibilidade de permanéncia e de progressdo no nivel

fundamental e do oferecimento de um ensino qualificado para as classes populares.
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Evolugao das Matriculas do Ensino Fundamental

ANOS | POPULAGCAO | MATRICULAS | % DE MATRICULADOS
1950 51.944.397 4.366.792 8,4
1960 70.119.071 7.458.002 10,6
1970 94.501.554 13.906.484 14,7
1980 | 119.070.865 22.148.809 18,6
1989 | 147.404.375 27.397.179 18,6

Fonte: MEC: Secretaria da Administracdo Geral. 4 educacdo no Brasil na década de 80. Brasilia, 1990.

O sistema de organizacao do ensino, no Brasil, até para atender a uma necessidade de
formagdo de mao de obra para a industria, caminhou no sentido da ampliacdo das vagas e na
busca de uma escola que atendesse a um grande contingente da populacdo brasileira,
especialmente nas grandes e médias cidades. Mas, durante muito tempo, a escola de ensino
fundamental, até institucionalmente, apontava grandes desigualdades, e o resultado dessa falta
de democratiza¢ao nas oportunidades de acesso e permanéncia na escola pode ser observado

nos indices do fracasso escolar, que levou milhdes de brasileiros a exclusao social.

A Tabela 4 demonstra a gravidade desse processo de exclusdo, histdrico nas escolas
brasileiras. Podemos observar a evolugdo do nimero de alunos matriculados a partir de 1967 e
o “afunilamento” das matriculas correspondentes aos anos e séries seguintes, do ensino

fundamental ao superior até o ano de 1989.

Em 1999, 36,7 milhGes de matriculas foram efetuadas no ensino fundamental em todo
o Pais (quase 6% a mais do que no ano de 1998). Porém, o nimero de matriculas nas quatro
primeiras séries apresentou uma queda de 1,5% em relacdo ao ano anterior,caindo de 21,3
para 21 milhdes. Segundo o MEC, esse ¢ um indicio de que estd sendo corrigida uma
distor¢do historica no fluxo de alunos de uma série para outra, devido a diminuicdo dos

indices de reprovacao, adequando-se mais a idade com a escolaridade correspondente.



Tabela 4

Seletividade da Escola Brasileira

SERIE |ANO |[ALUNOS | % |ANO [ALUNOS | %
1°GRAU

1° 1967 | 5.408.429 [100,0 [1978 | 6.502.323 |100,0
20 1968 | 2.456.733 454 |1979 | 3.597.460 | 55,3
3° 1969 | 1.984.679 (36,7 |1980 | 3.005.227 | 46,2
4° 1970 | 1.590.311 [29.4 |1981 | 2.417.984 | 37,2
5° 1971 | 1.771.510 [32,8 1982 | 2.503.902 | 38,5
6° 1972 | 1.152.601 21,3 |1983 | 1.886.347 | 29,0
7° 1973 | 954.529 [17.6 |1984 | 1.510.988 | 23,2
8° 1974 | 868.002 [16,0 [1985 | 1.190.912 | 18,3
2°GRAU

1° 1975 | 885349 |[16,4 1986 | 1.388.911 | 21,4
2° 1976 | 687.226 |[12,7 |1987 | 973.458 | 15,0
3° 1977 | 571.746 |10,6 1988 | 767.983 | 11,8
3°GRAU

1° 1978 | 401.977 |7.4 1989 | 382.221 5,9

Fonte: MEC: Secretaria da Administracdo Geral. 4 educagdo no Brasil na década de 80. Brasilia, 1990.
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A defasagem escolar ¢ conseqiiéncia direta da reprovagdo e da evasdo. No Brasil,

cerca de 46,6% dos alunos matriculados no ensino fundamental estudam em séries que nao

correspondem a sua idade (Tabela 5). Os indices de repeténcia e evasdo diminuiram, mas isso

ndo significa uma qualificacdo do ensino oferecido as familias mais pobres.

As distor¢des entre série freqlientada e a idade, como se observa na tabela 5, sdo bem

maiores nas regides Nordeste e Norte que nas regides Sul e Sudeste. Porém, a distor¢ao entre

série/idade aumenta da primeira para a oitava série, em grau maior nas regioes onde ha acesso

maior a escolarizagio. Enquanto que na regido Sul o indice vai de 10,5 (na 1° série) para 37,7

(na 8 série), na regido Nordeste a varia¢do € de 54,1 para 67,3. Portanto, a média brasileira

ndo expressa as realidades regionais e locais.
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Tabela 5

Taxa de Distor¢ao Série/ldade no Ensino Fundamental (1998)

Regibes Total 1° Série | 3° Série | 5° Série | 8° Série
Norte 61,3 51,2 64,5 69,7 63,6
Nordeste 64,1 54,1 67,7 72,2 67,3
Centro-Oeste 45,5 25,1 422 56,7 56,1
Sudeste 34,2 14,7 25,6 43,9 44.6
Sul 25,8 10,5 21,4 35,8 37,7
Brasil 46,6 38,2 44,5 54,3 50,6

Fonte: MEC/ INEP, 2000.

Embora tenha havido, nos ultimos anos, o processo de metropolizagdo da pobreza, ou
seja, o aumento da populacdo marginalizada em grandes centros urbanos, fora deles, o acesso
a escola ¢ ainda menor. No Brasil, conforme o IBGE (1995), 18,7% das criangas com idades
entre 10 e 14 anos ja trabalham. Esse indice pode ser bem maior, levando-se em consideragao
que muitos pais omitem esse fato por receio de alguma punicdo legal. No meio rural, ¢

comum criangas com menos de 10 anos executarem trabalhos pesados como os adultos.

O trabalho infantil também possui um forte componente regional, que, por sua vez, ird
influenciar nos indices educacionais. A mao-de-obra infantil ¢ explorada em vérias atividades,
principalmente na Regido Nordeste e nas areas rurais do pais, mesmo nos Estados mais ricos
da Federagdo. Na regido de Ribeirao Preto (SP), por exemplo, ¢ bastante comum as criangas
trabalharem na colheita da cana-de-actcar e da laranja. Assim, a freqiiéncia a escola ¢ maior
na parcela da populacdo que reside em area urbana. Contudo, a taxa de escolarizagao
(proporcao de pessoas de uma faixa etaria que freqiienta escola em relacao a populagao total
de pessoas da mesma faixa etaria) média, mesmo quando analisamos uma area relativamente

homogénea (em termos regionais), ndo expressa as grandes diferencgas locais e sociais.
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Em 1999, na Regido Metropolitana de Porto Alegre, por exemplo, apenas 59,5% dos
adolescentes de 15 a 17 anos, no quinto de renda mais baixo da populagao (dados do IBGE),
estavam freqlientando alguma instituicdo de ensino. Em contrapartida, no mesmo periodo,
90,9% dos adolescentes na mesma faixa etaria, porém pertencentes ao quinto da populagao

com maior poder aquisitivo, estavam freqiientando alguma instituicao formal de ensino.

Devemos levar em consideracdo ainda que os dados até aqui apresentados refletem
apenas os aspectos quantitativos, ndo fornecendo a real dimensdao do processo de exclusio
social, que, com certeza, atinge uma populacdo bem maior do que aquela que nio teve acesso

a escola ou ndo pode concluir todos os anos do ensino fundamental.

Ha que se considerar os inimeros desempregados com escolaridade e aqueles que,
tendo acesso a escolas da rede publica, tiveram um ensino de baixa qualificacdo e que nao
proporcionou condigdes de inser¢do social, no sentido de ser impossibilitado de viver na
sociedade com dignidade, ou seja, de ter sido excluido do usufruto de varios direitos: de
trabalhar, de poder sustentar sua familia, ter moradia, educacao de qualidade, etc. Alids, um
aspecto dramatico da educacdo no Brasil ¢ a imensa diferenciagdo qualitativa das instituigdes
escolares. As multiplas realidades brasileiras e a imensa distdncia qualitativa que separa o
ensino oferecido aos mais pobres daquele proporcionado as camadas privilegiadas da
populacdo brasileira atuam como fortes fatores de promogao da exclusdo social. Conforme

Celso Beisiegel:

Num dos extremos, as boas escolas, com instalagdes materiais adequadas, bem
equipadas de materiais didaticos, selecionando seus professores, diretores,
orientadores e psicologos entre profissionais competentes, respeitando nos curriculos
e na organizac¢do em geral os estilos de vida de sua clientela. No outro extremo, as
escolas desprovidas de prédios e materiais didaticos, abrigando alunos de séries
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diversas sob os cuidados de um professor leigo, algumas vezes quase tdo
despreparado quanto sua propria clientela. Mesmo admitindo uma hipotética
inexisténcia de variagdes entre as respectivas clientelas, as possibilidades de
rendimento de uma ¢ de outra dessas escolas seriam, sem davida alguma, muito
diferentes. (BEISIEGEL, 1982, p.403).

Coexistem, no sistema escolar brasileiro, lado a lado, escolas informatizadas com boas
bibliotecas, professores altamente qualificados, recursos humanos necessarios a um bom
funcionamento, e escolas onde as criancas sentam no chdo, pois ndo hé cadeiras nem classes
suficientes. Muitas vezes, nas escolas mais pobres, as criangas sdo atendidas por professores

sem formacgao especifica e pessimamente remunerados.

Por tudo isso ¢ que a expressdo “evasdo escolar” ¢ inadequada para a realidade
educacional brasileira. Paulo Freire ¢ um dos educadores que nega esse conceito, preferindo o
termo “expulsdo”. Essa observacdo ¢ particularmente importante para pensarmos na
permanéncia na escola, através das praticas educativas, pois as criancas brasileiras deixam a
escola muito cedo ndo porque querem, mas por uma série de fatores estruturais que leva a
exclusdo, discrimina e seleciona e, também, por fatores internos da instituicdo escolar, que
ndo se torna atrativa e cria uma série de mecanismos explicitos e implicitos que levam a
expulsdo das criangas oriundas de familias de baixa renda e de baixo grau de instrucdo. Na

interpretacdao de Paulo Freire:

As criangas populares brasileiras sdo expulsas da escola, ndo, obviamente, porque
esta ou aquela professora, por uma questdo de pura antipatia pessoal, expulse estes
ou aqueles alunos ou os reprove. E a estrutura mesma da sociedade que cria uma
série de impasses e de dificuldades, uns em solidariedade com os outros, de que
resultam obstaculos enormes para as criancgas populares ndo s6 chegarem a escola,
mas também, quando chegam, nela ficarem e nela fazerem o percurso a que tem
direito. (FREIRE, 1999, p. 35).
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Ao compreendermos o conceito de evasao escolar como resultado da expulsao de um
sistema educacional voltado para a reproducdo das desigualdades, também nos
conscientizamos das dificuldades encontradas nas institui¢des que, sendo parte integrante do

sistema, tentam modificar sua fungdo. De acordo com Jaqueline Moll:

A abordagem reprodutivista do papel da escola, numa sociedade dividida em classes,
¢ absolutamente relevante pelas evidéncias histdricas que relacionam classe social e
rendimento escolar. Contudo, é preciso ver além dela para superar o risco de
imobilidade proveniente de sua dogmatizagdo. (MOLL, 2001, p.35).

E relevante pensarmos, entdo, que as instituigdes escolares que tentam se contrapor a
exclusdo gerada nesse sistema, através de modificagdes na organizagdo curricular e das
praticas pedagogicas voltadas a permanéncia do aluno e a producdo do éxito no processo de
inser¢do social, precisam combater, cotidianamente, os mecanismos internos que levam a
expulsdo, sem perder de vista a necessidade das transformacdes do proprio sistema

educacional do qual faz parte.

E fundamental, entfo, para mudar o quadro de exclusdo social no Brasil, a
mobilizagcdo, por parte dos professores e das comunidades escolares, para reivindicar a
ampliacdo de investimentos nas escolas publicas e nas condigdes de trabalho, ao mesmo
tempo em que se faz necessario democratizar o espago escolar, aproximar a escola da
comunidade e qualificar as praticas pedagdgicas. Assim, serdo ampliadas as possibilidades de
insercdo social, através de uma educagdo popular com qualidade e voltada para a cidadania,
ou seja, para a formacdo plena do individuo, garantindo-lhe as condi¢des necessérias para

transformar o espaco vivido.
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4.3 Educacao popular e pedagogia libertadora

A Pedagogia Libertadora, com raizes no pensamento de Marx e Gramsci, busca uma
pratica pedagogica voltada para uma agdo politica transformadora. As idéias que norteiam a
Pedagogia Libertadora indicam possibilidades de transformagdo social, através de uma
postura critica em relagdo a democratizagdo do acesso ao conhecimento que permitiria a
“emancipa¢ao da classe dominada”. Dessa forma, varios dos principios que norteiam esta
concepgdo politico-pedagogica apontam para que a escola se torne partidaria dos interesses

das classes populares. Segundo Carlos Coutinho:

Gramsci esta convencido de que para se tornar ‘classe dirigente’, para triunfar
naquela estratégia mais complexa de longo alcance, o proletariado ndo pode se
limitar a controlar a produ¢do econdmica, mas deve também exercer sua direcdo
politico-cultural sobre o conjunto das forgas sociais que por esta ou por aquela
razdo, desse ou daquele modo se opde ao capitalismo. E, para poder fazé-lo, a classe
operaria tem que conhecer o efetivo territorio nacional, sobre o qual atua, tem de
conhecer ¢ dominar os mecanismos da ‘reproducdo global’ da formagdo econémico
social que pretende transformar. (COUTINHO, 1985, p. 36 ¢ 37).

Gramsci concebe a instituicdo escolar através da sintese superadora de duas idéias
antagdnicas a respeito da relacao entre escola e sociedade: a concepgao liberal do papel da
escola e a reprodutivista, com bases no pensamento marxista. Enquanto a primeira atribuia a
escola o papel de “redentora dos injusticados”, a segunda a concebia como um aparelho
ideoldgico de controle do Estado e, portanto, ndo oferecia a oportunidade para que os setores

excluidos da sociedade a percebessem como uma aliada na luta pela emancipagao.

A obra de Paulo Freire, expoente maximo da Pedagogia Libertadora, sofre notoria

influéncia do pensamento de Marx e de Gramsci. Conforme Aparecida F. T. Santos:
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A influéncia do pensamento marxista em Freire pode ser constatada pela analise da
recorréncia de conceitos como luta de classes, ideologia dominante, interesses
politicos antagoénicos, entre outros em sua obra posterior ao exilio. A constante
referéncia ao materialismo dialético como método de investigagdo da realidade e de
desocultagdo da ideologia dominante revela o mesmo. A proposi¢do da escola como
instancia de construgdo de uma nova hegemonia, presente principalmente em
Pedagogia: didlogo e conflito (parceria com Moacir Gadotti) e Por uma pedagogia
da pergunta (parceria com Antonio Faundez), indica afinidades com o pensamento
de Gramsci. Neste ultimo, o autor chega a analisar a influéncia de Gramsci sobre seu
pensamento. (SANTOS, 2000, p. 25).

A influéncia do pensamento de Marx e Gramsci na obra de Freire pode ser

evidenciada na visao politica explicita adotada por ele quando fala a respeito de ideologia:

A sombra do colonizador, no fundo, se transforma na presenca fisica do colonizado.
Ai é que esta a grande forga da ideologia colonizadora, ou de qualquer ideologia.
Tendo o poder de opacizar as consciéncias, ndo ¢ pura idéia, ela é concretude. Entao,
o que ¢ sombra do colonizador se transforma em presenga dele através do proprio
fisico do colonizado e de seu comportamento. (FREIRE e FAUNDEZ, 1985, p.112).

Paulo Freire influenciou na implantagdo de diversos projetos politicos-pedagdgicos,
voltados para a educacdo popular em escolas publicas brasileiras. Em sua obra, procurou
sempre ‘“desmascarar” a ideologia hegemonica (oriunda da ‘“classe dominante”) que se
disfargava na falsa neutralidade do discurso tecnicista. Foi, também, um dos principais
responsaveis pela ampliacdo da discussdo sobre o papel social do professor e de sua
responsabilidade no processo de democratizagdo do acesso ao conhecimento. A pedagogia
para ele ndo se desvinculava da politica, pois as praticas pedagdgicas estavam, em seu
entendimento, diretamente ligadas a visdo de mundo e, portanto, ndo pode haver separagao

entre o fazer do educador e suas concepgdes politicas. De acordo com Moacir Gadotti:
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A obra de Paulo Freire ¢ interdisciplinar e pode ser vista tomando-o como
pesquisador e cientista, ou como educador. Contudo, essas duas dimensdes
implicam uma outra: Paulo Freire ndo as separa da politica. [...]. Ele ndo pensa a
realidade como um socidlogo que procura apenas entendé-la. Ele busca nas ciéncias
elementos para que, compreendendo mais cientificamente a realidade, possa intervir,
de forma mais eficaz, nela. Por isso ele pensa a educacdo ao mesmo tempo como ato
politico, como ato de conhecimento e como ato criador. Todo o seu pensamento tem
uma relagdo direta com a realidade. Essa ¢ a sua marca. Ele ndo se comprometeu
com sistemas burocraticos, sejam eles esquemas do poder politico, sejam esquemas
do poder académico. Comprometeu-se, acima de tudo, com uma realidade a ser
transformada. (GADOTTI, 2000, p. 102).

Uma das maiores contribui¢des de Paulo Freire, no combate ao fracasso escolar, que
na escola tecnicista era atribuido ao préprio aluno que nado respondia as técnicas pedagogicas,
foi a incorporagdo da idéia de que o processo educativo ndo se resume a pura e simples
transmissdo de conhecimentos (pratica por ele chamada de ensino bancario, em que o
professor efetuava verdadeiros depdsitos de conhecimentos, na cabega dos alunos). Em toda
sua obra, demonstrou que, estabelecendo-se uma relagao dialdgica na aprendizagem e na vida,
tanto professor como aluno sdo transformados, e essa transformagado ¢ perene, pois todos nos

podemos sempre reformular nossas concepgdes. Ainda na visao de Moacir Gadotti:

Paulo Freire propde uma nova concepg¢do da relagdo pedagdgica. Nao se trata de
conceber a educagdo apenas como transmissdo de contetidos por parte do educador.
Pelo contrario, trata-se de estabelecer um dialogo. Isso significa que aquele que
educa estd aprendendo também. A pedagogia tradicional também afirmava isso, s6
que, em Paulo Freire o educador também aprende do educando da mesma maneira
que este aprende dele. Nao ha ninguém que possa ser considerado definitivamente
educado ou definitivamente formado. Cada um a seu modo, junto com os outros,
pode aprender e descobrir novas dimensdes e possibilidades da realidade da vida. A
educacdo torna-se um processo de formagdo comum e permanente. No pensamento
de Paulo Freire, tanto os alunos quanto o professor sdo transformados em
pesquisadores criticos. Os alunos ndo sdo uma lata vazia para ser enchida pelo
professor. (GADOTTI, 2000, p.102).

Os avancos na forma de se conceber a educagdo, voltada para as classes populares, a

partir das concepgdes de Paulo Freire, em especial no que diz respeito a relagao dialogica, sdo
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inegaveis. Contudo, apesar dos grandes passos dados em dire¢ao a constru¢ao de uma escola
libertadora, voltada para as classes populares, iniciados com a reflexdo a respeito das praticas
pedagogicas, um longo caminho ainda precisa ser percorrido, mesmo naquelas escolas onde a

organizagdo do ensino parte de diretrizes baseadas na Pedagogia Libertadora.

Ha um distanciamento muito grande entre a concepcao e o fazer pedagogico. Muitas
vezes o discurso transformador vem acompanhado de préticas conservadoras. E somente com
a mudanca das praticas politico-pedagdgicas que, efetivamente, teremos uma escola
transformadora. Para Paulo Freire, educacdo emancipatoéria significa, antes de tudo, uma acao

transformadora, que deve ser uma pratica cotidiana. Conforme Paulo Freire:

Devemos ser muito, mas muito criticos, cada vez que falarmos na educagdo
emancipadora, educacdo libertadora ou educacdo liberadora. Devemos sempre
repetir que, com essas expressoes, ndo que remos dizer que, na intimidade de um
seminario, estamos transformando as estruturas da sociedade. Isto é, a educacdo
libertadora ¢ uma das coisas que devemos fazer, junto com outras coisas, para
transformar a realidade. Devemos evitar que nos interprete como se estivéssemos
pensando que deveriamos primeiro educar as pessoas para serem livres, para depois
podermos transformar a realidade. Nao. Devemos, o quanto possivel, fazer as duas
coisas simultaneamente. Por isso, devemos estar engajados na agdo politica contra o
racismo, contra o sexismo, contra o capitalismo e contra as estruturas desumanas de
producdo [...] Quem acredita na mudanca da realidade tem que realizar a
transformagao. (FREIRE e SHOR, 1986, p. 199 e 200).

O maior desafio dos professores que trabalham com educagdo popular é o de rever
cotidianamente suas praticas pedagogicas, visando a democratizagdo do acesso ao
conhecimento. Como vimos, historicamente, no Brasil, o ensino tem sido excludente.
Todavia, a educagdo libertadora, da qual nos fala Paulo Freire, pode ser um dos caminhos que

levam a transformagao social.
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Uma educagdo popular transformadora, por sua vez, deve partir das acdes nas
localidades, no dia-a-dia, através da mudanga da propria agdo politica-pedagogica dos
professores sem, porém, perder de vista a necessidade da visdo e do entendimento das
relacdes globais. Essa acdo deve estar orientada no sentido de fazer da institui¢ao escolar um
mecanismo que promova a inser¢do social e ao mesmo tempo forme cidaddos capazes de
modificar o proprio espago social que os condicionam e de compreender melhor o0 mundo no

qual estdo inseridos.



5 EDUCACAO POPULAR EM PORTO ALEGRE

5.1 Escolas municipais: novos paradigmas

As escolas municipais de ensino fundamental de Porto Alegre, com poucas excecoes,
estdo localizadas nas periferias da cidade e atendem a parcela mais carente da populagdo
citadina. Assim, a educagdo popular faz parte do trabalho cotidiano dos professores
municipais. Nesse contexto, visando garantir o acesso € a permanéncia dos educandos, foram
introduzidas véarias alteracdes, pela Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre, na
organiza¢cdo do ensino escolar, tanto nas estruturas curriculares como na flexibilizacdo do

tempo de aprendizagem e nas formas de avaliacao.

As modifica¢des na organizagdo do ensino implantadas nas escolas da Rede Municipal
de Porto Alegre devem ser contextualizadas no periodo de transformagdes paradigmaticas
pelo qual passamos e no processo historico da organizacdo do sistema educacional brasileiro
que conduz a reflexdo sobre a concepcao da instituicdo escolar, sua finalidade e seu papel
social. A discussdo a respeito do projeto da escola tem sido um desafio, num momento em
que ndo somente os métodos de ensino para a educa¢do popular sdo colocados em questao,

mas principalmente as intencionalidades do método e seus objetivos. Para Gadotti:
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A crise paradigmatica também atinge a escola e ela se pergunta sobre si mesma,
sobre seu papel como instituigdo numa sociedade pds-moderna e pds-industrial,
caracterizada pela globaliza¢do da economia e das comunicagdes , pelo pluralismo
politico, pela emergéncia do poder local. Nessa sociedade, cresce a reivindicacdo
pela autonomia contra toda a forma de uniformizagdo e o desejo de afirmacdo da
singularidade de cada regido, de cada lingua, etc. A multiculturalidade ¢ a marca
mais significativa de nosso tempo. (GADOTTI, 2000, p.35).

A flexibilizagdo da forma de organizacgdo da instituicdo escolar, nesse contexto, tornou
possivel a concretizacdo de uma escola que tenta se opor a logica da globalizagdo no que diz
respeito & imposicdo de valores da sociedade de consumo e a padronizagdo cultural,
fortalecendo a identidade local. De maneira genérica, podemos dizer que essa forma de
conceber, organizar e gerenciar a escola, promove a inclusdo, através da diminuicdo da
evasdo, e tenta combater o fracasso escolar, buscando a participagdo da comunidade nas

decisdes politico-pedagdgicas, utilizando a escola como um agente de transformacao social.

Sabemos que o fracasso na aprendizagem, a evasdo escolar e o processo chamado de
“exclusdo social” estdo presentes no cotidiano das escolas em todo territdrio nacional.
Historicamente, esses problemas sdo concomitantemente aceitos e questionados com certa
passividade dentro do sistema educacional brasileiro, pois a instituicdo escolar no Brasil tem
sido concebida, nas ultimas décadas, dentro de dois paradigmas, diametralmente opostos, que

se defrontam na analise do papel da escola na sociedade brasileira: o tecnicista e o critico.

O modelo de ensino tecnicista muitas vezes ¢ chamado equivocadamente de
tradicional. Isso pode gerar uma certa confusao, pois esse modelo nao deve ser confundido
com o que ¢ denominado, historicamente, de “educacao tradicional”, enraizada na sociedade

escravista, aristocratica brasileira e que predominou em nosso pais até a década de 1930.
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Historiadores da educacao costumam distinguir pelo menos quatro fases na historia da
educacdo no Brasil: o primeiro periodo, que vai desde a ocupagao do territorio brasileiro pelos
portugueses até a década de 1930, ¢ marcado pela educagdo tradicional, baseada na
religiosidade, no ensino privado e centrada na autoridade do educador; o segundo periodo,
entre 1930 e 1964, ¢ marcado pelo confronto entre ensino publico e privado e pelo surgimento
da “escola nova”, centrada na crianga ¢ nos métodos renovados, predominando as idéias
liberais na educagdo em oposi¢do ao ensino tradicional; o terceiro periodo, entre 1964 e 1985,
¢ caracterizado por uma fase autoritaria na educacdo em que predominam os métodos
tecnicistas; o quarto periodo, inicia-se apos 1985, periodo no qual passam a coexistir o

paradigma tecnicista na educagdo e o critico.

Na visdo tecnicista, amplamente difundida durante todo o periodo do Regime Militar
no Brasil (1964-1985) e que prosseguiu como modelo dominante mesmo apds o periodo de
redemocratizagdo do pais, tenta-se transformar o processo de ensinar e aprender num
problema meramente metodoldgico, em que a técnica e a formagao técnica sdo fundamentais.
Os professores, nessa visdo, sdo encarados como “profissionais do ensino” e, assim, todos os
problemas no processo de ensino-aprendizagem devem ser solucionados internamente na
escola. Assim sendo, nessa forma de concepgdo de ensino, quanto mais qualificadas forem as

técnicas, ou mais eficientes, menor sera o fracasso escolar.

Aqueles problemas de aprendizado que ndo sdo resolvidos com os ensinamentos da
psicologia e das técnicas, relacionados a condi¢do social, cultural ou biolégica dos sujeitos,
sdo descartados por ndo serem de responsabilidade da instituigdo escolar. A escola,
radicalizando-se esta idéia, ¢ uma maquina de aprender que exclui o que ndo se encaixa nos

padroes de seu funcionamento. Assim, grande parte dos alunos acaba fracassando por ndo se
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enquadrar nas regras institucionais ou demonstrar resisténcia as técnicas. Essa forma de

organizagdo escolar acaba expulsando os alunos “mais fracos”.

Em contrapartida, o paradigma critico, traz a tona a ideologia que esta mascarada na
“neutralidade” do tecnicismo. O processo de ensino e aprendizagem transforma-se numa
questdo fundamentalmente politica, ndo estritamente pedagogica; portanto, o fracasso na
aprendizagem transcende os limites da institui¢do escolar. Se a escola ndo € neutra e aceita a
evasdo e o fracasso, ndo ¢ apenas omissa, mas ¢ parte integrante do sistema de exclusao.
Assim, os professores devem buscar a compreensdo das relagcdes entre a escola e o mundo

social em que ela esta inserida.

Nao ha como negar que os ciclos de formagao, na maneira como foram implantados na
Rede Municipal de Ensino em Porto Alegre, tém suas origens nos questionamentos do modelo
tecnicista e liberal de ensino e foram concebidos dentro do paradigma critico. Dessa forma,

tenta opor-se a implantagdo de uma cultura hegemonica liberal, dita globalizante.

Do ponto de vista operacional, o ciclo de formag¢do em educagdo ¢ uma reformulacao
do tempo e do espago escolar, inserida num contexto de grandes transformagdes sociais,
permitindo uma flexibilizagdo da escola como instituicdo, especialmente no que tange ao
ensino fundamental, propondo-se, através de uma nova organizag¢do curricular ¢ de novas
praticas pedagogicas, a atuar sobre a realidade, sempre no sentido de encontrar solugdes para
amenizar as desigualdades de oportunidades para a inser¢do social. O processo de insercao,
nessa visdo, passaria, com certeza, pelo combate a evasdo e ao fracasso escolar e pela leitura

da realidade social da qual a institui¢@o escolar € parte integrante.
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Obviamente, as limitagdes de aprendizagem e a evasdo escolar sao problemas
historicos nas institui¢des escolares brasileiras que ndo podem ser resolvidos sem grandes
alteracdes na estrutura das institui¢des de ensino. Isso porque o sistema educacional brasileiro
ndo ¢ o responsavel pelo surgimento das desigualdades, mas reproduz as relagdes sociais

geradoras delas, recriando-as novamente num processo continuo. Conforme Magda Soares:

As relagdes de dominagdo social e politica que caracterizam uma sociedade de
classes geram antagonismos e contradicdes, que constituem o germe da
transformagdo social. Na escola, espelho da sociedade, estdo presentes estes mesmos
antagonismos e contradigdes, e por isso que ela ¢, ndo podendo ser redentora,
também ndo é impotente: os antagonismos e contradi¢des levam-na a ser, apesar de
determinada pela estrutura social em que se insere, um espago de atuagdo de forgas
progressistas, isto €, de forcas que a impelem em direcdo a transformacgao social,
pela superagdo de desigualdades sociais. E ¢ assim que as camadas populares a
véem: reivindicam o direito de acesso a escola porque reconhecem que os
conhecimentos e habilidades de que as classes dominantes matem o monopolio sdo
indispensaveis como instrumentos de luta contra as desigualdades econdmicas e
sociais. (SOARES, 1999, p. 73).

Em consonancia com a forma como as camadas populares enxergam a escola ¢
tentando direcionar o trabalho institucional dentro de uma linha politica progressista, o ensino
por ciclos tenta impor, entdo, rupturas com conceitos bastante internalizados em nossa cultura,

buscando a superacdo de idéias pré-concebidas a respeito do processo de aprendizagem.

Podemos citar como exemplo disso a tentativa de romper com a idéia de aprendizagem
pela repeticdo sistematica, com o conhecimento enciclopédico distanciado da realidade do
aluno, com as listagens de conteudos pré-elaboradas e padronizadas, com a leitura acritica e o
uso indiscriminado do livro didatico, com a hierarquia de disciplinas escolares, com o “ensino
bancario” (do qual nos fala Paulo Freire) ¢ com muitas outras idéias que sempre fizeram e

fazem parte do cotidiano do ensino formal nas institui¢des escolares brasileiras.
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Todavia, ndo ¢ o simples rompimento com as idéias que norteavam e norteiam o
ensino formal brasileiro, nem as mudancas na organizagdo curricular, que tornam tao
polémica a proposta de ciclos de formagdo em Porto Alegre. O que torna esse projeto
extremamente polémico ¢ a visdo de escola como instrumento politico de descentralizagdo do
poder. As alteracdes no método resultam de uma intencionalidade de transformagao do papel
social da escola. O espaco que normalmente ¢ tido como de aprendizagem passa a ser
concebido como espago fundamental de formagao de cidadania e, portanto, de agdo politica.

Conforme Elvira Souza Lima:

Ciclo de formagdo é conseqiiéncia da reconceituagdo da escola como espaco de
formagdo, ndo s6 de aprendizagem. A constitui¢io do sujeito é a preocupagdo
inicial, e a partir dai se concebe uma educagdo em que as aprendizagens serdo
definidas em fung@o deste objetivo mais amplo. N&@o se trata, portanto, de
justaposicdo de aprendizagens das varias areas, mas concebe-se o conhecimento
como parte integrante da formacdo humana, o que inclui, certamente, a dimensdo
ética da aquisi¢do e uso do conhecimento. (LIMA, 2000, p. 8).

Nao devemos conceber as mudangas implantadas na Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre simplesmente como uma novidade ou um novo modelo pedagogico. Temos que
estar conscientes de que ndo estamos lidando com a andlise de uma mera reformulacdo da
organizagdo escolar, modificando a divisao de anos letivos para periodos ou ciclos. Podemos
afirmar, com certeza, ndo se tratar de uma nova proposta pedagogica que se limita ao
tratamento da aprendizagem ou do desenvolvimento cognitivo voltada apenas para os que

enfrentam grandes obstaculos para o desenvolvimento da aprendizagem.

Entremeia a nova proposta, uma reavaliagdao drastica da organizagdo institucional e o

papel de todos que dela fazem parte, contrapondo-se aos modelos internalizados sobre a
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aprendizagem, ao mesmo tempo em que se valoriza a formagdo humana como um todo.
Portanto, a nova forma de organizacdo do tempo ¢ do espago escolar deve tratar e
compreender o conhecimento de forma ndo segmentada, ndo hierarquizada, devendo este ser

radicalmente democratizado. Ainda, na visdo de Elvira Souza Lima:

Educacdo por ciclos de formagdo é uma organizagdo do tempo escolar de forma a se
adequar melhor as caracteristicas biologicas e culturais do desenvolvimento de todos
os alunos. Néo significa, portanto, dar mais tempo aos mais fracos, mas antes disso é
dar tempo adequado a todos. A idéia de ciclos confere ao processo de aprender o que
ele é: um trabalho com conteudos do assim chamado conhecimento formal,
simultaneamente ao desenvolvimento de sistemas expressivos ¢ simbolicos, a
formacao (aquisicdo, transformacgao e reformulacdo) de formas de atividade humana
que levam a constru¢do do conhecimento (atividades de estudo) e a possibilidade de,
realmente, se trabalhar em nivel da transformac¢do das funcdes psicologicas
superiores, que se da pela introdugdo e pelo processo de construgdo de significacdo
de novos instrumentos culturais. (LIMA, 2000, p. 9).

A democratizagdo do acesso ao conhecimento comecga pelo oferecimento de tempo
adequado ao ato de aprender, respeitando-se as diferengas e as particularidades de cada
educando. A padronizacdo através da unificagdio do tempo, desconsiderando o
desenvolvimento das estruturas cognitivas, impondo um ritmo TUnico, resulta num
autoritarismo que desestimula e inibe o esforco e a curiosidade (interesse) necessarios a
aprendizagem. Assim sendo, podemos dizer que a organizagdo do ensino por ciclos de
formagdo, independentemente do estdgio de desenvolvimento cognitivo, efetivamente,

favorece a democratizagdo do acesso ao conhecimento.

5.2 Implantacio dos ciclos de formacao nas escolas municipais

A implantacdo da proposta de ciclos de formacao nas escolas da Rede Municipal de

Ensino de Porto Alegre teve, como um de seus objetivos pedagogicos, a intencdo de
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aproximar as atividades desenvolvidas pelos professores municipais € o conhecimento da
realidade das comunidades atendidas pelas escolas da rede, apontando para uma redefini¢ao
do papel social do professor e da instituicdo escolar. Para tanto, recorreu a pesquisa socio-
antropologica junto as comunidades, a modificacdo curricular através da discussdo e

elaboracdo de complexos tematicos, @ mudanga nas formas de avaliagdo e a reorganizagdo do

tempo e do espago escolar no processo de ensino-aprendizagem.

A primeira experiéncia de organiza¢do do ensino por ciclos de formagdo, na Rede
Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre, deu-se na Escola Municipal Monte Cristo. Em
1995, iniciou nessa escola, localizada no Bairro Vila Nova, zona sul de Porto Alegre, a
implantacdo de uma proposta diferenciada na rede de ensino e que acabou servindo como uma

referéncia para outras institui¢cdes de ensino fundamental no municipio.

No primeiro ano de implantagdo da nova proposta pedagodgica, na Escola Monte
Cristo, houve um periodo de transicdo e adaptacdo. Nessa escola, foi substituida a
organizagio do tempo escolar, que era dividido em séries (1* a 8" série), por trés ciclos de

formagao, cada ciclo com trés anos de duragdo. Os alunos foram enturmados pela faixa etaria,

considerando os estagios de desenvolvimento cognitivo dos alunos e seu historico escolar.

Também, como parte da proposta pedagogica, foram abolidos da escola os boletins, as
notas e a repeténcia. As modificagcdes implantadas exigiram do grupo de professores muita
pesquisa e muita discussao sobre os objetivos dessa transformacdo na reorganizacao do
espago e do tempo escolar e a forma de operacionaliza-la de maneira adequada a realidade de
seus alunos. Para que fosse possivel a transi¢do, os professores tiveram que se reunir para
tomar as primeiras iniciativas cinco meses antes de serem iniciadas formalmente as atividades

na escola, visando a organizagao do espago e das atividades pedagogicas.
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Para auxiliar alunos com dificuldades cognitivas, a escola montou uma estrutura de
laboratorio de aprendizagem, que ¢ uma forma de reforco as atividades de ensino. Os alunos
ndo eram separados, apos a enturmacdo, em funcdo de defasagens de conhecimento. Assim,
rompeu-se com uma pratica bastante comum na cultura escolar: separar os alunos que
apresentam facilidade para aprender daqueles que demonstram dificuldades, sem levar em
consideracao os motivos proprios de cada pessoa e grupo. O objetivo é fazer com que o aluno

supere suas dificuldades sem ser segregado pelos seus colegas de sua faixa etaria.

Os ciclos foram organizados por faixas etarias, observando-se o historico escolar e o

estagio de desenvolvimento cognitivo dos alunos, da seguinte forma:

a) Ciclo I - Primeiro ciclo (criangas de 6, 7 e 8 anos): Neste periodo, a crianga necessita ainda
de manipulacdes, as operacdes estdo ligadas a agdo, por isso que se justifica o termo da
psicologia genética de “estdgio pré-operacional”. E o periodo em que se da a aquisicio das
aprendizagens formais da leitura e da escrita. Pode-se dizer que este ciclo trata da
alfabetizacdo, que nao fica mais restrita unicamente ao primeiro ano escolar (primeira série),

flexibilizando-se o tempo de aprendizagem de acordo com a necessidade de cada aluno;

b) Ciclo II - Segundo ciclo (pré-adolescentes com 9, 10 e 11 anos): Este ¢ o periodo em que,
no entendimento da psicologia genética, atinge-se o equilibrio das operagdes concretas.
Torna-se possivel, em funcdo da maturagao do sujeito, o raciocinio reversivel e, embora
ainda possa estar preso a objetos reais, pode realizar operagdes mentais abstratas, bem como

conservar quantidades, comprimentos € nimeros;

¢) Ciclo III - Terceiro ciclo (adolescentes com 12, 13 e 14 anos): Neste periodo, pode-se dizer

que a crianga esta passando para a maneira adulta de pensar; assim, os seus processos de
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pensamento tornam-se cada vez mais semelhantes aos do adulto. O adolescente tem
capacidade de construir idéias abstratas, entender representacdes simbolicas usando
abstracdes sem nenhuma referéncia concreta, formula hipoteses e consegue ordenar e
sistematizar conhecimentos de forma logica. E também, notoriamente, uma fase marcada por
desequilibrios constantes, devido a maturacao sexual. Nesta fase, o educando preocupa-se

muito com a auto-afirmagao no grupo e busca formar identidade.

Os alunos que possuiam idades superiores a escolaridade formal desejada, ou que
ainda nao possuiam condigdes de acompanhar o ano-ciclo adequado a sua faixa etaria eram
enturmados nas chamadas “turmas de progressao”. Para recuperar os anos de escolaridade
perdidos devido a sucessivas repeténcias na escola tradicional, os alunos poderiam avangar

nessas turmas, em que se processaria a acelera¢do das etapas de escolarizagao.

Assim, cada aluno, tendo sido respeitado seu ritmo de aprendizagem, teria a
oportunidade de recuperar o tempo de escolaridade em seu histdrico escolar. Nas turmas de
progressdo, o aluno poderia progredir sem a necessidade de cumprir o tempo cronologico
estabelecido pelo calendario na escola seriada, pois seria levado em consideragdo apenas o

tempo de aprendizado de cada educando.

A experiéncia na Escola Monte Cristo, porém, ndo foi um fato isolado dentro da RME
de Porto Alegre. No mesmo ano de implantacdo dos ciclos nesta escola (1995), foi realizado o
Congresso Municipal de Educagdo, naquele momento denominado de Congresso Constituinte,
que instituiu as bases do projeto da Escola Cidada. Nesse evento foi questionada a estrutura
escolar, bem como os objetivos da instituicdo escolar na RME, legitimando as modificagdes

que posteriormente seriam implantadas pela Secretaria Municipal de Educagio.
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O Congresso Constituinte conduziu as discussdes orientadas sobre quatro eixos
(também chamadas, no momento, de teses basicas e que foram elaboradas pela assessoria
pedagogica da SMED-PMPA): concepcao de conhecimento e curriculo, avaliagdo, principios
de convivéncia e gestdo democratica. As conclusdes, apresentadas pela assessoria pedagogica
da SMED-PMPA, serviram de base para a formulagdo e aprovagao dos principios da Escola
Cidada (Esses principios estdo apresentados na integra, em anexo). Assim, a partir das
experiéncias realizadas na E. M. Monte Cristo e, baseada no que foi deliberado na
Constituinte Escolar (principios para Escola Cidadda), a SMED-PMPA foi gradualmente

ampliando a implantagdo dos ciclos de formagao nas escolas municipais.

No dia 17 de agosto de 1999, foi lancado oficialmente o II Congresso Municipal de
Educacdo, com o objetivo de construir diretrizes para a consolida¢do da Escola Cidada. A
SMED, havia enviado textos para serem discutidos nas escolas durante aquele ano. Estes,
foram publicados no Caderno Pedagdgico, n° 21, da SMED, em marg¢o de 2000 e foram
agrupados segundo trés eixos temadticos: democratizacdo do acesso, democratizacdo do

conhecimento e democratiza¢do da gestdo. Os textos mencionados.

O II Congresso Municipal de Educagdo reuniu representantes de escolas, diretores,
conselheiros dos conselhos escolares, dirigentes de associagdes de moradores, coordenadores
pedagogicos e representantes de entidades ligadas a area de educagdo. No dia 15 de dezembro
de 1999, com a presenga de 400 pessoas, entre delegados, observadores e convidados, foram
discutidas votadas e aprovadas as diretrizes para a educacao em Porto Alegre (ANEXO B). A
comissdo de sistematizacdo do Congresso da Constituinte Escolar encarregou-se de organizar

as diretrizes que deveriam ser apresentadas no Congresso da Cidade.
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Em 1999, a maioria das escolas da Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre

j& estava organizada por ciclos de formagdo. As escolas, na medida em que “ciclavam”,
buscavam a transformagdo de suas praticas pedagogicas a partir da elabora¢do da pesquisa
socio-antropologica e de seus complexos tematicos que norteariam todas as atividades

pedagogicas desenvolvidas no ano letivo.

Na visao de muitos professores, entretanto, algumas escolas da rede municipal tiveram
que adotar a forma de organizagdo de ensino por ciclos de formagao sem possuirem todas as
condi¢des necessarias para a implantacdo das modificacdes e sem o consenso do corpo
docente sobre a adequacdao do novo sistema a realidade da escola. Esse fato gerou muitos
conflitos e falta de motivacdo em grupos de professores que ndo se sentiam como sujeitos do

processo de modificagdo da escola, mas como objetos de uma politica institucional imposta.

Houve julgamentos apressados, alguns professores defendiam a idéia de que a
proposta dos ciclos de formagdo era uma utopia que tornava a escola assistencialista e
paternalista. Isso ocorreu principalmente nas ultimas escolas a implantarem os ciclos, entre
elas a E. M. Prof. Larry José Ribeiro Alves, que manteve o sistema seriado até o final do ano
de 1999. Foi possivel observar que, em algumas escolas, o julgamento precipitado da proposta
aconteceu, também, pela falta de compreensdo implicagdes das transformagdes e porque
muitos professores sentiam-se inseguros frente a obrigatoriedade da modificagdo de suas

praticas (por imposicao e ndo por convic¢ao pessoal), entre elas a forma de avaliacao.

De fato, o processo de avaliagdo nos ciclos de formag¢ao demanda um tempo bem
maior do que no sistema seriado com notas e conceitos. Ainda mais se levarmos em

consideracdo que muitos professores da rede municipal nunca tinham feito um parecer
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descritivo para a avaliagdo anteriormente € que necessitavam de mais tempo para se reunirem,

discutirem ¢ amadurecerem as idéias em relagdo as modificacdes implantadas.

No entendimento de muitos professores entrevistados durante a implantagao dos ciclos
nas escolas em que trabalhavam, ndo reprovar o aluno pela falta de conhecimento especifico
em sua disciplina significava o mesmo que “empurrar” o aluno para o proximo ano e
condend-lo a permanecer com ‘“lacunas” no conhecimento formal, ou, ainda, sem terem
compreendido “contetidos importantes” para prosseguirem avangando no seu conhecimento e
na sua trajetoria escolar. Alguns, também, ndo estavam convencidos de que, sem os
mecanismos de nota e de reprovagao, conseguiriam o empenho dos alunos na execugdo das

tarefas escolares, duvidando do poder de persuasdo da proposta frente a comunidade escolar.

Outro ponto que gerou muita polémica foi o fato de que, com a implantagao dos ciclos
de formacao, os professores perderam a autonomia para decidir se o aluno permaneceria ou
ndo no mesmo ano-ciclo, ja que a progressao era automatica para os alunos que apresentassem
freqliéncia satisfatoria. Assim, alunos que, no primeiro ano da implantagdo dos ciclos de
formagdo, ndo se comprometeram com as tarefas escolares e se negaram a realizar as
atividades propostas pelos professores e continuavam demonstrando pouco avango na
sistematizagdo do conhecimento, foram progredidos para o proximo ano-ciclo e, aqueles que
estavam no ultimo ano do ensino fundamental sairam da escola, mesmo contra a vontade de
seus professores e, amiude, da propria comunidade (pais que achavam que os filhos deveriam

ficar mais tempo na escola), como aconteceu em algumas escolas do bairro Restinga.

Atualmente, alguns professores de escolas que “ciclaram” tardiamente, ao refletirem
sobre essas questdes acreditam, assim como o pesquisador, que elas resultaram de varios

fatores: a falta de conhecimento aprofundado da proposta de organizagao do ensino por ciclos
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de formacao por parte dos professores, pela falta de preparo de algumas escolas para a sua
implantacao (seja pela falta do preparo dos recursos humanos, seja pela falta de estrutura para
laboratorios de aprendizagem e outros recursos) e, principalmente pela falta do
reconhecimento das especificidades de cada realidade escolar dentro da Rede Publica

Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Para que fossem conhecidas as especificidades de cada comunidade escolar, seria
necessario ouvir mais cada comunidade, tornando-as co-autoras das modificagdes propostas
pela Secretaria Municipal de Educagdo. Observou-se, dentro da rede municipal, que algumas
escolas sentiram-se excluidas do processo de decisdo das modificagdes, pois suas
comunidades mostravam-se resistentes a implantacdo dos ciclos e pelo simples fato de que

ndo estavam suficientemente esclarecidas e/ou preparadas em suas localidades.

Cada escola tem uma caminhada, e seu tempo deveria ser respeitado da mesma forma
como deve ser respeitado o tempo do educando, assim como cada comunidade escolar deve
ser ouvida numa relagdo dialdgica semelhante a relagdo que deve se estabelecer entre os
educadores e os educandos. Somente quando existir a participagdo efetiva dos professores e
das comunidades escolares, modificando praticas e posturas na vida cotidiana, ¢ que a

proposta do ensino por ciclos de formagao tera os resultados desejados. Os professores nao

devem ser objetos das politicas educacionais, mas serem sujeitos da sua realizagdo.

As comunidades escolares devem ser parte integrante e responsavel pela
implementagdo de todos os processos de transformacao pelos quais a escola como institui¢ao
passa. Para tanto, torna-se imprescindivel levantar as demandas dos professores e das

comunidades escolares, acabar com os estereétipos e padronizagdes perniciosas, criando de
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fato uma rede que se comunique e respeite as diferencas e especificidades de cada localidade,

abrindo novos caminhos para a constru¢do de uma escola destinada a educagdo popular.

Contudo, pode-se dizer com certeza que as escolas que foram sendo “cicladas”,
mesmo aquelas que demonstraram resisténcia inicial das comunidades escolares, ja
apresentam varias modificacdes que qualificam as praticas pedagogicas. A imensa discussao
gerada nas comunidades escolares em torno da proposta da organizacdo do ensino por ciclos
de formagdo, assim como a polémica trazida pela implantagdo geral dos ciclos na RME de
Porto Alegre, por si so, ja podem ser consideradas como grandes avangos no ensino, porque
desacomodaram posturas cristalizadas em grande parte do corpo docente ¢ discente da rede e

trouxeram grandes reflexdes sobre o papel social da escola e dos professores.

Em contrapartida, criaram-se novas incumbéncias para os educadores que devem ser
analisadas. Junto com as novas formas de organizagdo do trabalho pedagdgico surgem novas
dificuldades, além daquelas bastante antigas, que, por vezes, parecem insoluveis, como o
desinteresse pelo conhecimento, o ndo comprometimento dos pais com o processo de

aprendizagem, a falta de estrutura e de ambientes adequados as praticas pedagodgicas, etc.

Entretanto, ao iniciar o ano letivo de 2000, todas as escolas municipais de ensino
fundamental de Porto Alegre, ja estavam organizadas por ciclos de formagdo. Varias
mudangas importantes acompanharam o polémico processo de implantacao da organizagao do
ensino, na rede, por ciclos de formagdo. A forma de avaliar, a democratizagdo da gestao da
escola, a elaboragdo das atividades, a base curricular, a busca da interdisciplinaridade, a
pesquisa socio-antropologica, entre outras coisas, contribuiram para um processo de continua
reflexao sobre o papel social da escola e dos professores que trabalham com educagao popular

tém transformado cotidianamente as praticas pedagdgicas nas escolas municipais.
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5.3 Avaliacao nos Ciclos de Formac¢ao

\

A avaliacdo estd no centro das principais criticas feitas a organizagao escolar por
ciclos de formagao. A aprovagdao automatica dos alunos ¢ vista como uma desobrigagdao da
avaliacdo, ja que o desempenho do aluno ndo compromete o avango deste para o proximo
ano-ciclo. E claro que essa idéia esta pautada na cultura escolar brasileira, na qual o objetivo
da avaliagdo ¢ basicamente aprovar e reprovar, tendo por parametros médias pré-estipuladas,

sendo mais flexiveis ou ndo dependendo da instituicdo escolar ou da visdao dos professores.

Essa cultura escolar da avaliacdo ¢ incorporada pelos educandos, manifestando-se em
posturas bem conhecidas como: “estudar para passar de ano” (e ndo para aprender), “fazer
exercicios porque vale nota” (e ndo para praticar) e perguntar, a cada novo conteudo, para o
professor se “cai na prova” (e se ndo “cair”’, ndo ¢ importante). Também ¢ bastante comum, o
professor falar: “Atencdo, esta matéria cai na prova” (reforcando o imagindrio do aluno de
que ¢ algo relevante pois serd testado). E os pais, muitas vezes, dizem: “Eu prefiro ver meu

filho repetir o ano do que passar fraco para o ano seguinte”.

Assim, criou-se uma hierarquizacdo de escolas (fortes, quando mais inflexiveis, e
fracas, quando mais flexiveis), de disciplinas (matematica e portugués, mais dificeis e com
maior reprovacao; artes e filosofia, disciplinas menos importantes, com menor carga horaria e
nas quais todos passam) e também de professores (estuda-se mais para o professor que

reprova mais). E a avaliacdo tomou forma de repressdo, puni¢do e de demonstragao de poder.

Ao contrario do que possa aparentar numa analise simplista, baseada na fun¢ao de
aprovacao/reprovagao do educando, ou de meramente mensurar o “dominio de contetidos”, o
processo de avaliagdo ¢ de fundamental importancia nas escolas organizadas dentro da

proposta de ciclos de formagao.
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Ao observarmos as mudancgas na forma de avaliagdo, nos ciclos de formag¢ao, podemos
entender com clareza que as modificagdes implantadas nas escolas da Rede Publica Municipal
de Ensino de Porto Alegre, realmente, ndo se limitam a mensurar o dominio de conteudos.
Também nao tém o propdsito de, simplesmente, legitimar ou ndo a progressao dos educandos.
O processo de avaliacdo, na escola municipal organizada por ciclos de formagao, passa a ter

uma funcao pedagdgica bem mais ampla.

O I Congresso Municipal de Educagdo (1995) ja apontava alguns principios de
extrema importancia para a avaliagdo, no que a Secretaria Municipal de Educacdo de Porto
Alegre denominava de Principios da Escola Cidadd. Esses principios visavam a alterar
substancialmente a forma tradicional e tecnicista da forma de avaliagdo nas escolas da Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre e, como exemplo disso, podemos citar seus itens de

nameros 47 a 57 (CADERNOS PEDAGOGICOS, n° 21, SMED-PMPA, 2000):

47. A avaliacdo ndo ¢ um fim em si mesma, ¢ um processo permanente de reflexdo e
acdo, entendido como constante diagnostico, buscando abranger todos os aspectos que
envolvem o aperfeicoamento da pratica sdcio-politica-pedagogica;

48. A avaliagdo explicita as concepcdes de educagdao, homem e sociedade; portanto
ndo € neutra;

49. A avaliagdo é um processo intimamente ligado a organizagdo curricular. Um
avango no processo de avaliagao depende da reorganizacao curricular;

50. A avaliagdo ¢ uma reflexdo constante de todos os segmentos que constituem o
processo de ensino-aprendizagem, como forma de superar as dificuldades retomando,

reavaliando, reorganizando e re-educando os envolvidos;
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51. A avaliagdo deve ser investigativa e diagndstica, concebendo o conhecimento
como construgdo histdrica, singular e coletiva dos sujeitos;

52. A avaliagdo pressupoe a reformulacdo curricular e das estruturas escolares, sendo
um processo continuo, cumulativo, permanente, que respeite as caracteristicas individuais e
etapas evolutivas, e socio-culturais de cada sujeito envolvido no processo avaliativo;

53. A avaliagdo inclui a medida, mas nao se esgota nela; a énfase se da na qualidade e
ndo na quantidade; para tanto a pratica avaliativa deve ser qualificada;

54. A avaliacdo deve priorizar a critica ¢ a autonomia moral ¢ intelectual dos
professores, alunos e demais envolvidos no processo avaliativo e deve considerar o
conhecimento que aluno traz para a escola;

55. Fazem parte do processo avaliativo varias formas de investigagdo, cujos critérios
devem ser construidos de forma interdisciplinar por toda comunidade escolar; portanto quem
avalia sdo todos os integrantes do processo educativo;

56. Na avaliacdo do aluno, ele ¢ parametro de si mesmo;

57. A organizagdo do ensino deve ser pensada de tal forma que o sistema de avaliacao
nao anule o acumulo do conhecimento do aluno, proporcionando condi¢cdes de avanco,

progressao e reinclusao;

Observa-se, nos itens citados dos Principios da Escola Cidada, que a avaliagdo passa
a ser compreendida como um processo continuo, participativo e investigativo. As notas e 0s
conceitos padronizados sdo suprimidos, assim como tudo que leva a uma classificagao ou
padronizagdo, pois cada aluno ¢ parametro apenas para si mesmo € tem seu tempo de
aprendizagem respeitado, sem ser reprovado. Além disso, a avaliacdo deve ser ampla,
levando-se em consideragao o desenvolvimento afetivo e cognitivo do aluno em seu contexto.
Os resultados da avaliagao devem servir como um instrumento para diagnosticar, investigar,

redimencionar e, por fim, reorganizar as agoes pedagogicas, da turma e do educando.
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Assim, foram definidas trés modalidades de avaliagcdo, nas escolas municipais de Porto

Alegre, organizadas por ciclos de formagao:

a) avaliacao formativa: ¢ a forma de avaliagdo que se destina a informar a situacao
em que se encontra o educando, no que se refere ao desenvolvimento de sua aprendizagem,
com relagdo aos objetivos previstos para cada trimestre. Esta avaliagdo ¢ constante e deve ser
registrada periodicamente, através de anotagdes sobre a produ¢do e desempenho do aluno. A
periodicidade de sua formalizagdo, normalmente, ¢ trimestral, constituindo-se de um relatério
descritivo de avaliacdo individual do aluno, elaborado pelo coletivo de professores, com a

participagdo de todas as pessoas envolvidas no processo de avaliagdo geral da turma,;

b) avaliacdo sumativa: apresenta-se como um quadro diagnostico geral, que resulta
do conjunto de avaliagdes sobre o educando, tentando, ao final de cada ano letivo ¢ de cada
ciclo de formagao enxergar a totalidade do desenvolvimento do aluno. Esta avalia¢ao
apresenta os avancgos ¢ as dificuldades que o aluno demonstrou em seu crescimento afetivo e
cognitivo, apontando o modo de progressao do aluno, os conceitos trabalhados e uma analise

de seus conhecimentos construidos;

¢) avaliacdo especializada: quando o aluno apresenta grandes dificuldades na
aprendizagem, pode ser requerida pelos educadores uma avaliacdo especializada. Esta
avaliagdo ¢ feita com o apoio de profissionais especializados ¢ com os educadores que
trabalham nos laboratérios de aprendizagem. Esta avaliacdo busca identificar problemas
graves no aprendizado que necessitam de apoio especializado e de encaminhamento para o

laboratorio de aprendizagem, ou outros encaminhamentos que forem necessarios.
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Todo o processo de avaliagao, nos ciclos de formagao em Porto Alegre, faz parte de

uma visdo critica da estrutura escolar. Conforme Schmitt (1995): “Isto aponta para a
necessidade de compreender a avaliagdo como uma a¢do humana concreta inserida, portanto
contextualizada, no cotidiano da escola”. Surge entdo a necessidade de se vivenciar
intensamente o cotidiano, investigar todo o ambiente, participar, dinamiza-lo e problematiza-
lo. O processo avaliativo nas escolas municipais de Porto Alegre leva ao didlogo entre o

coletivo da escola e a comunidade, incidindo sobre a organizagdo do trabalho escolar.

A avaliagdo ¢é, portanto, sempre contextualizada no cotidiano, enxergando cada
individuo de forma global e unica. Essa forma de conceber a avaliagdo entra em contraposi¢ao
a forma tradicional e tecnicista, que centra a avaliacdo no educando e no seu desempenho.
Nos ciclos de formacao toda a acdo pedagogica (e inclui-se nesta acao a avaliagdo) busca um
re-olhar sobre a instituicdo escolar e sua relagdo com a sociedade. Assim, ¢ importante refletir

sempre as praticas cotidianas no processo pedagogico.

5.4 Conhecimento da Realidade e Complexo Tematico

A pesquisa ¢ sempre fundamental para orientar o trabalho dos professores em todas as
areas do conhecimento. A instituicdo escolar, por sua vez, deve proporcionar condi¢des para
que os educadores possam conhecer a realidade do cotidiano vivido pelos educandos. Para
tanto, torna-se necessario buscar parcerias € criar espagos para a pesquisa na escola e na
comunidade escolar. Todavia, a andlise e interpretacdo de dados coletados em campo, assim
como a qualidade das praticas pedagogicas, exigem a qualificagdo profissional constante,

através de formagdes, cursos, pesquisas, leituras, participagdo em seminarios, etc.
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Merece destaque, ao refletirmos sobre as modificacdes na forma de organizagdo do
ensino, implantadas na Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre, o interesse
manifestado no conhecimento das condigdes de vida nas localidades onde as escolas de ensino
fundamental estdo inseridas. A organiza¢do curricular das escolas municipais, a partir da
implantacdo dos ciclos de formacgdo, estd vinculada a uma pesquisa sobre a realidade das
comunidades atendidas pelas escolas, chamada de pesquisa socio-antropologica. Os resultados
dessa pesquisa, realizada pelos professores, ira embasar os procedimentos metodologicos para

tentar uma maior aproximagao da escola com os anseios da comunidade escolar.

Assim, buscando a aproximagdo da escola com a realidade social das localidades, sdo
organizados os chamados “complexos tematicos” como diretrizes para orientar o trabalho
pedagogico em sala de aula em todas as areas do conhecimento. O complexo tematico é mais
outra mudanca estrutural muito importante dentro da proposta de educagdo popular
implantada nas escolas municipais de Porto Alegre, que faz repensar a organizagdo curricular

e as praticas de sala de aula dos professores.

As Figuras 12, 13, 14 e 15 apresentam, como exemplo, o complexo tematico da Escola
Municipal Neusa Goulart Brizola, a sintese do processo de construgdo curricular a partir do
complexo tematico e observacdes importantes sobre a construgdo curricular na educagao
popular e que devem ser consideradas na elaboracdo e operacionalizagdo do complexo
tematico. As etapas da elaboragdo do complexo e observagdes que seguem sao discutidas com
o coletivo de professores da escola, fazendo parte do planejamento das atividades escolares e

de todo o trabalho pedagdgico na escola.
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Figura 12: Complexo Temadtico da Escola Municipal Neuza Goulart Brizola
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COMPLEXO TEMATICO EM SALA DE AULA

1. Pesquisa (estudo da realidade) 2. Construcdo de "leituras" da realidade

REALIDADE © CAMPOS CONCEITUAIS COMPLEXO TEMATICO A

atuacdo social
3. Selecdo dos conteudos

A saber popular conhecimento universal sistematizado
PROGRAMACOES | 4. Organiza¢o programatica
CONSTRUCAO
COLETIVA

Y

ATIVIDADES PARA SALA DE AULA| 5. Preparacio de atividades

Visdo sintética da proposta curricular

REALIDADE "CONCRETA-ABSTRATA"

(percepgdo / concepcao) conhecimento universal

sistematizado
A superagio acdo (reagdo) A
(reflex@o interdisciplinar) /
pos conc itugis
estrutura do Areas do Conhecimento
pensamento (Principios)
(ciclos)
Y o ats
(vivéncia) =TT T T T TS~ saber popular
v
DIALOGO ENTRE SABERES:
(conceitos = abstracdes / leituras de mundo) — didlogo ——— =  superagdo
CONCEITOS DO CAMPO CONCEITUAL )
CONCEITOS COTIDIANOS CONCEITOS CIENTIFICOS
(FENOMENOS SIGNIFICATIVOS —~——  (ANALISE EPISTEMOLOGICA
DA COMUNIDADE) CRITICA)

Figura 13: Sintese do processo de construcdo curricular a partir do complexo
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CONSTRUCAO CONCEITUAL EM SALA DE AULA

Diretrizes - fontes | momentos énfase das acdes a partir do decdlogo (propriedades das agdes)
Distancia entre teoria (discurso) e pratica educativa instituidas;
POLITICO- Diagnostico  da|visdo de mundo, de sociedade e de escola (caracterizagcdo das
FILOSOFICO- pratica pedagdgi- | contradigdes);
PEDAGOGICO |ca Caracterizacdo de praticas criticas emancipatorias;
Referéncias curriculares dessas praticas;
Proposta dos complexos tematicos.
Decalogo:
SOCIO- Pesquisa e analise da realidade local (énfase na participag@o e no
ANTROPOLOGI- | anélise critica da|enfoque qualitativo de analise;
CA realidade local Problematizagdo da realidade local;
levantamento de temas relevantes e significativos;
complexo temdtico para o momento do ciclo.
Gama de relagdes conceituais e categorias pertinentes ao fendme-
organizacao no a partir do contexto de realidade investigada;
EPISTEMOLO- | pegagbgica Defini¢ao dos principios das areas de conhecimento;
GICA Selecdo dos conteudos escolares e agdes pedagogicas;
l reelaboragdo e ajustes a partir de discussdes coletivas (negociagdo
dialégica).
programagdes Sele¢do e recorte por ano do ciclo;
Plenaria para a compatibilizagdo e ajustes dos planos anuais;
SOCIO- i T Defini¢do coletiva sobre praticas sdcio-politico-historicas (critério
PSICOPEDAGO- interdisciplinar para o conteudo e agdo - aprofundamento metodo-
GICA sala de aula do |logico, organizacdo do pensamento);

ciclo

Busca de parcerias;
Problematizagdo da realidade e busca de novos fendmenos.

ORGANIZACAO DE ATIVIDADES PARA A SALA DE AULA (AREA E ANO DO CICLO)

Organizagdo Parametros selecionados e critérios pedagogicos Propostas pedagogicas
Curricular
COMPLEXO a) critério para a escolha do objeto de estudo (que visdo de
TEMATICO mundo se pretende problematizar?); PROGRAMACAO

b) justificativa para o recorte de conhecimento sistematizado

(selegdo);

¢) aspectos e conceitos que se pretende propiciar na construcao;
CAMPOS d) proposta metodoldgica para o desenvolvimento pedagdgico; ATIVIDADE
CONCEITUAIS | ¢) organizagio e seqiiéncia da programagio e nas atividades.

Figura 14: Construcao conceitual em sala de aula. Observar o processo de construcao do
complexo tematico a partir das quatro diretrizes: politico-filosofica (pedagogica);
socio-antropologica; epistemoldgica e socio-psicopedagdgica.

Fonte: SMED-PMPA.



110

"Problematiza¢des que provoquem no educando conflito com o referencial trazido por ele."

REALIDADE

SABER POPULAR CONHECIMENTO UNIVERSAL

SISTEMATIZADO
\ /

DIFERENTES CONCEPCOES: CONTRADICOES

interpreta¢do / constru¢do construgdo do
critica da realidade COMPLEXO TEMATICO processo pedagdogico

FALAS OU FENOMENOS SIGNIFICATIVOS DA REALIDADE

SINTESE: UMA VISAO DO DIALOGO CONCEITUAL
CONTEUPOS — CICLOS

( )COMPLEXO TEMATICO

REALIDADE .

ESTRUTURA DO PENSAMENTO —_
T VISOES DE AREA

eaprendizagem / desenvolvimento cognitivo

econcepcdo interacionista socio-construtivista econhecimentos especificos sobre objetos
eprocesso de construcdo historica (rupturas)

ereferéncias epistemologicas (Iogica da Area)

Ou seja, a partir dos momentos do Decalogo:

objeto - sujeito

construgdo coletiva *

descricdo do real ———— analise formal ———— analise critica

B | o Jistorica
REALIDADE * social
"concreta" "vivida" g "percebida" — g "concebida" e intencional
e contextual
—= COMPLEXO RELACIONAL
transformacao (praxis) (tematico)

- Qual é a concepcao de conteudo escolar que embasa essa proposta curricular?

Figura 15: Enfoque sécio-antropolégico do complexo teméatico

Fonte: SMED-PMPA.
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De acordo com Schmitt (1995, p. 18) : “O termo complexo sugere, semanticamente,
tratar-se de uma designagdo proposta para assuntos ou relagdes profundas que levam a
criacdo, a produgdo, ao desenvolvimento. Propde uma captagdo de totalidade das dimensoes
significativas de determinados fendmenos extraidos da realidade e da pratica social”. Portanto
o complexo ndo se encontra nos individuos isolados da realidade e s6 pode ser entendido na

relacdo individuo-realidade contextual.

O complexo tematico, em outras palavras, objetiva a compreensao pela totalidade, nao
pelas particularidades de cada area do conhecimento. Busca, assim, romper com a visdao
fragmentédria de mundo e tenta construir o conhecimento numa visdo holistica, através do
entendimento das interagdes entre todos os envolvidos em torno de um objeto de estudo.E
uma forma de organizagdo coletiva do ensino para viabilizar os ciclos de formagao, que pode
ser definido como um ponto de partida para a reflexao sobre idéias e conhecimentos com base
no estudo de certo fenomeno (CADERNOS PEDAGOGICOS, SMED-PMPA, 1995). O
periodo de duragdo do trabalho, num mesmo complexo, poderd ser mensal, trimestral,
semestral ou anual, dependendo dos critérios que o coletivo do corpo docente e equipe

diretiva assumirem e da faixa etaria dos educandos.

A elaboracdo do complexo tematico envolve todo o corpo docente da escola e passa
por quatro etapas: o conhecimento do contexto, a formulacdo de principios por area de
conhecimento, o campo conceitual e a elaboracdo do plano de trabalho. Dessa forma, procura-
se oportunizar o didlogo entre os varios saberes ¢ aproximar o cotidiano vivido das praticas

escolares, o que impulsiona a interdisciplinaridade, integrando o trabalho do corpo docente.
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O conhecimento do contexto pode ser entendido como a leitura que a comunidade faz

sobre a sua propria realidade e, também, a leitura do pesquisador, através do trabalho com
dados obtidos, aos moldes da pesquisa participante. E fundamental, nessa etapa, o registro das
falas da comunidade, especialmente a dos alunos, assim como refletir sobre cada fala e o seu

significado na comunidade e as contradi¢des trazidas em cada fala.

A formulacdo de principios por area de conhecimento resulta da discussdo dos
conceitos a serem trabalhados para a compreensdo do complexo tematico pelas diversas
disciplinas ou campos de conhecimento, de forma a viabilizar uma leitura critica da realidade.
Cada area de conhecimento devera propor tematicas que se relacionem com o complexo,
gerando conteudos que permitam a sistematizacdo do conhecimento pelos alunos. A partir do
trabalho pedagoégico com as tematicas propostas, os professores podem redimensionar e
aprofundar os temas, inserindo sempre outras questdes que afetam a vida cotidiana dos

educandos. Segundo Leda Maffioletti:

Sem separar no tempo, pratica e¢ teoria, os educadores praticam suas teorias e
pensam suas praticas para delas obterem compreensdo tedrica em niveis mais
complexos. As praticas que dai resultam guardam relagdes com as anteriores e
preparam novas reflexdes que dardo origem a novas formas de ensinar. As reflexdes
sdo organizadas a partir de necessidades que se renovam e se complexificam.
(MAFFIOLETTI, 1992, p.12).

Os conteudos, entretanto, nao deverao ser um fim em si mesmos, mas meios utilizados
pelos professores para auxiliar no desenvolvimento cognitivo e afetivo, buscando sempre
estabelecer relagdes entre estes e situacoes vivenciadas cotidianamente. Nao foram definidos
conteudos de forma aleatoria, dentre aqueles historicamente acumulados, para serem

trabalhados nas primeiras experiéncias das escolas organizadas por ciclo de formacao, mas
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conceitos considerados significativos para os alunos, escolhidos pelos professores a partir da

conjuntura tematica emanada do complexo tematico.

O campo conceitual, por sua vez, pode ser entendido como o conjunto de conceitos em
torno do complexo tematico e que estdo conectados entre si, tendo a fungdo de auxiliar na
organizagdo das aprendizagens escolares. Os conceitos sdo, antes de tudo, respostas aos
problemas colocados pelo complexo tematico, que t€ém suas origens em situagdes de conflito
concretas. A partir dos conceitos sdo elaborados planos de trabalho e estratégias com o intuito
de discutir como cada area de conhecimento pode contribuir para responder as questdes

presentes no complexo tematico, visando ndo s6 a mera constatacdo das situagdes

conflitantes, mas, principalmente, a tentativa de superagdo dos conflitos.

A elaboragdo das atividades pedagodgicas nas escolas municipais de Porto Alegre, a
partir do complexo tematico, aproximou o trabalho do professor e o cotidiano vivido pelo
educando, modificando o curriculo e as praticas tradicionais nas escolas. Entretanto, nem
todas as escolas da rede municipal conseguiram, através do trabalho com o complexo
tematico, modificar qualitativamente suas praticas (especialmente no que diz respeito ao
trabalho interdisciplinar). Algumas, nem sequer de fato trabalharam com o complexo
tematico, apenas o elaboravam, mediante assessoria da SMED-PMPA, mas no dia-a-dia
mantinham seus trabalhos dentro da logica seriada. Assim, a interdisciplinaridade continua
enfrentando obstaculos como a cultura tecnicista e individualista que se manifesta nas praticas

escolares.



6 EDUCACAO AMBIENTAL E GEOGRAFIA: ANALISES E REFLEXOES

A internacionaliza¢do e a imposi¢ao de valores culturais interferem diariamente nos
espacos locais, e estes assumem enorme importancia no processo chamado de globalizacao,
porque eles sdo o cotidiano imediato, vivido localmente e agora internacionalizado, portanto
objeto de uma razdo global. O dia-a-dia dos lugares entra em contradi¢do com este dito
"espaco globalizado", que, na realidade, ¢ apenas economicamente e competitivamente
globalizado, mas ndo integrado. Assim, ao lado dos grandes avangos da tecnologia e das
comunicagdes, encontramos pessoas sem condi¢des materiais minimas para garantir uma

existéncia digna que estdo excluidas do acesso a informacao. Conforme Milton Santos:

O Mundo, porém, ¢ apenas um conjunto de possibilidades, cuja efetivagdo depende
das oportunidades oferecidas pelos lugares. Esse dado ¢, hoje, fundamental, ja que o
imperativo da competitividade exige que os lugares da agdo sejam global e
previamente escolhidos entre aqueles capazes de atribuir a uma dada produgdo uma
produtividade maior. Nesse sentido, o exercicio desta ou daquela acdo passa a
depender da existéncia, neste ou naquele lugar, das condi¢des locais que garantam
eficacia aos respectivos processos. (SANTOS, 1999, p.271).

Essa contradicdo esta na raiz das resisténcias locais a globalizagdo, que se fortalecem

com o aumento da importancia do lugar e das agdes locais. Para Milton Santos (1994): "O
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mundo € um conjunto de possibilidades, essas possibilidades se realizam nos lugares, o lugar

¢ a dimensao fragmentada do mundo - unido dos homens pela cooperagao nas diferengas".

A andlise das praticas pedagdgicas nas escolas publicas, nesse contexto, torna-se
importante, pois auxilia a reflexdo a respeito do papel social do professor, dentro desse
sistema complexo que se apresenta globalizado e fragmentado, produtivo e excludente.
Poucos trabalhos analisam as praticas escolares em profundidade e, sendo assim, o cotidiano
escolar passa, muitas vezes, a reproduzir teorias e técnicas sem um aprofundamento analitico,

nao definindo claramente a fungdo da institui¢ao e do professor dentro de sua comunidade.

Diante do que foi exposto, ¢ interessante buscar experiéncias que sirvam como
exemplos de possibilidades, na educacdo popular, de contraposicao a logica de exclusdo
social-espacial da globalizagdo competitiva. Duas institui¢des pesquisadas, integrantes da
Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre, desenvolveram experiéncias de
modificacdo de praticas educativas, utilizando-se da institui¢do escolar como um instrumento

de insercao social e de producdo de saberes transformadores.

Nas duas escolas pesquisadas, a relagdo entre professores e alunos, a participacao da
comunidade escolar e as parcerias estabelecidas (especialmente com universidades) foram
fatores fundamentais para que os objetivos pedagogicos de algumas atividades fossem
alcangados. Muitas dificuldades, enfrentadas no dia-a-dia na escola, podem desestimular nao
somente o educando como também o préprio educador, portanto, as experiéncias bem
sucedidas merecem o registro e a analise. E necessario, porém, politicas educacionais e

culturais que estimulem agdes que visam modificar o conservadorismo da cultura escolar

brasileira, especialmente, no que tange as praticas pedagogicas.
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A concep¢do de uma educacdo que visa a transformagdao da escola tecnicista em
“escola cidada”, como foi observado na Rede Publica Municipal de Ensino de Porto Alegre
(democratizando o espaco escolar, proporcionando a aceleracdo de alunos com defasagens
escolares e buscando uma formacao plena dos educandos), incentivou o desenvolvimento de
projetos que caminhassem no sentido de combater a exclusdo reproduzida historicamente no

sistema educacional brasileiro, criando novas possibilidades de aprendizado.

O fim da reprovagdo sistematica, que desestimulava muitos educandos e algumas
vezes gerava expulsdo (como vimos, anteriormente, um processo cronico no sistema
educacional brasileiro, tratado, de forma inadequada, como simples evasdo) e o
desenvolvimento de atividades interdisciplinares, destacando-se aquelas voltadas para a
educacdo ambiental, foram, com certeza, importantes para o resgate da auto-estima e da

identidade do educando, promovendo maior éxito escolar.

Por fim, todas as atividades escolares, aqui analisadas, demonstram, de certa forma,
que ¢ falsa a idéia de que a fragmenta¢do do conhecimento é uma forma didatica e eficaz de
ensinar. As praticas observadas refor¢am a idéia de que ndo somente todos sdo capazes de

aprender como todos podem enxergar o mundo de forma mais integrada e humanizadora.

6.1 A Educacdo Ambiental na escola Neusa Goulart Brizola

As praticas pedagbdgicas observadas na Escola Municipal Neusa Goulart Brizola
diferenciam-se do que se pode chamar de praticas “tradicionais” de ensino, concebidas dentro
do paradigma tecnicista. Isso porque o trabalho desenvolvido com os educandos, nessa escola,
parte de uma concepgao de que o conhecimento ¢ produto de uma relagao dialogica que nao

exclui os saberes do educando, mas, ao contrario, se constréi a partir deles.
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A organizacao do ensino na E. M. Neusa G. Brizola parte do complexo tematico e da
realidade da comunidade atendida pela escola. A elaboracdo do complexo foi possivel com a
aproximacao entre a escola e a comunidade. Essa, deveu-se em grande parte ao envolvimento
dos professores e funcionarios com a realizagdo da pesquisa socio-antropologica no

Loteamento Cavalhada e a discussio dos fendmenos observados.

A E. M. Neusa G. Brizola iniciou suas atividades no Loteamento Cavalhada, reunindo
os professores e os membros da Equipe Diretiva, em mar¢o de 1996, para estudar sobre a
nova forma de organizacdo de ensino por ciclos de formacao proposta pela SMED-PMPA.
Até o ano anterior, apenas a Escola Municipal Monte Cristo trabalhava com o sistema de

ciclos, no municipio de Porto Alegre.

No dia 08 de abril de 1996, comecaram as atividades com os alunos, quase todos,
provenientes das vilas Cai-Cai, Tripinha ¢ Sanga da Morte e que foram reassentados no
Loteamento Cavalhada. A escola funcionava num galpdo de madeira, junto a Avenida
Cavalhada, com 6 turmas, aproximadamente 70 alunos, 14 professores e 3 funcionarios. Para
a elaboracdo do complexo tematico, a escola contou com o auxilio de assessores pedagogicos
da Secretaria Municipal de Educagdo. O fendmeno central do complexo tematico foi assim
denominado: Reassentamento: movimento migratorio das vilas Cai-Cai, Tripinha e Sanga da

Morte para o Loteamento Cavalhada.

No final de Janeiro de 1997, iniciou-se a mudanga da escola para o novo prédio, mais
distante da Avenida Cavalhada, bem no interior do Loteamento Cavalhada, junto a rua
principal de acesso ao loteamento. Era um prédio de alvenaria, onde funcionava também a

cozinha e o refeitorio, com salas de aula bem melhores do que as que funcionavam no antigo
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galpao de madeira (especialmente com relagdo a acustica). Nesse ano comecaram a ser

construidos mais dois prédios de alvenaria: o bloco “B”, destinado a administracao da escola e

que também comportaria salas de aula, e o bloco “C”, destinado as turmas do ensino infantil.

No inicio do ano letivo de 1997, a escola ja contava com 13 turmas, 230 alunos, 36
professores e 5 funcionarios. Em funcdo das obras, houve a necessidade de isolamento das
areas onde estavam localizados os prédios em constru¢dao, nos periodos de recreio. Os
problemas relacionados as regras de convivéncia eram bastante grandes e, a violéncia na
escola, e no loteamento especialmente, preocupava muito os professores, pais, alunos e

funcionarios da escola.

Diante das situacdes de conflito que se apresentavam na comunidade atendida pela
escola (violéncia e uso de drogas, desrespeito as regras de convivéncia, desestimulo para
estudar etc.), foram discutidas e tomadas varias medidas, por se acreditar nessa escola que o
resgate de seus educandos era possivel, e que, em grande parte, dependia das ag¢des
pedagogicas exercidas na mesma (ainda que ndo somente delas), da aproximagdo com a

comunidade, do empenho e do trabalho cotidiano dos professores com os alunos.

Tendo em vista que parte das situagdes de conflitos foi gerada pelo reassentamento das
familias no loteamento (muitos ndo gostavam dos novos vizinhos, estava em andamento uma
disputa por territorios e pontos para venda de drogas no loteamento, outros ndo gostavam do
local, nao havia uma identidade com o lugar, etc.), o que foi constatado a partir de falas da
comunidade e de informagdes obtidas em pesquisa participante, o novo fenémeno do
complexo tematico definido para o plano de trabalho na escola foi o seguinte: a organiza¢do

social e comunitaria do Loteamento Cavalhada.
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A educacao ambiental, trabalhada de forma interdisciplinar, foi um dos recursos
utilizados para estimular o desenvolvimento da afetividade dos alunos e buscar uma maior
aproximagao com a comunidade local, visando qualificar as atividades escolares. No ano de
1999, foi iniciado na escola, que ja contava com 24 turmas de alunos distribuidos nos trés

ciclos de formagao, o Projeto Conviver.

Sob a forma de oficinas e de atividades em sala de aula, foram realizados varios
experimentos. As experiéncias, dentro de um modelo de escola que buscava a inser¢do social
e tentava se opor a légica tecnicista, foram bastante positivas. Assim, algumas dessas
atividades mereceram um aprofundamento na analise de seus fundamentos e métodos, bem
como a reflexdo sobre a operacionalizacdo de projetos visando a construgcdo da cidadania

dentro do modelo de escola proposto pela SMED-PMPA para a RME de Porto Alegre.

6.1.1 O Projeto Conviver

O Projeto Conviver foi sistematizado por professores da E. M. Neusa Goulart Brizola
e envolveu diversos segmentos da comunidade escolar na sua elaboragdo. No ano de 1999
esse projeto ganhou recursos do Orcamento Participativo, apresentando os seguintes

objetivos:

- Desenvolver o respeito pela natureza através da Educagdo Ambiental, envolvendo
a comunidade escolar em atividades praticas de recuperacdo do meio ambiente;

- Levar os individuos e grupos a perceber suas responsabilidades e necessidades de
acdo imediata para a solugdo de problemas sdcio-ambientais através de um

trabalho com reciclagem de papel interligado com a oficina de marcenaria, onde
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alunos irdo transformar restos de madeira em materiais ludicos para serem usados
na brinquedoteca;

- Criar um espago coletivo e ludico (brinquedoteca), de forma a deixar a crianga
livre para escolher o que deseja, investigar o meio € 0 modo como pode utilizar os
objetos ¢ as relagdes que pode estabelecer através de jogos;

- Realizar atividades onde os alunos possam expressar a sua criatividade;

- Oferecer a comunidade escolar espagos visando a formagdo do individuo
integralmente, (marcenaria, informatica, coral), integrados com os projetos de
usina de papel e corte e costura (parcerias com SMED, SMIC, DMLU);

- Oportunizar relagdes harmoniosas com o meio, a partir da participagdo da

comunidade nas atividades desenvolvidas, estimulando o espirito critico, a

socializacdo e a troca de experiéncias.

(ESCOLA MUNICIPAL NEUSA GOULART BRIZOLA, Projeto Conviver, 1999)

O Projeto Conviver foi criado com o intuito de trabalhar regras de convivéncia na
escola e desenvolver a afetividade dos alunos através de uma série de atividades que foram
realizadas de forma interdisciplinar. Uma observac¢ao importante a ser feita com relagdo ao
Projeto Conviver ¢ o fato de que nesse projeto o ambiente ndo foi concebido como um
sinonimo de “meio fisico” ou separando no ambiente aspectos naturais e sociais, sem
relaciona-los. A idéia incorporada no projeto (e por isso o seu nome) ¢ que o ambiente
envolve tanto as relagdes da sociedade com a natureza como as relagdes de convivéncia dos
seres humanos entre si. Afinal, a forma como os homens relacionam-se com o meio reflete a

maneira como se relacionam entre si.
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Dessa forma, a violéncia, a exclusdo social e muitas outras tematicas estdo interligadas

as questdes ambientais, portanto, puderam ser trabalhadas, interdisciplinarmente e em cada
campo especifico do conhecimento, em sala de aula. Assim o Projeto Conviver ndo ocorreu
paralelamente as atividades escolares; ao contrario, integrou-se aos conceitos elencados pelo

complexo tematico da escola.

Destacaram-se durante o desenvolvimento do projeto varias atividades: a percepc¢ao do
local onde se vive e o diagndstico dos problemas ambientais enfrentados (violéncia, lixo,
polui¢do hidrica, sonora, visual, etc.); a modificacdo do espago fisico da escola (através do
ajardinamento da escola), integrada a criagdo de espagos de lazer e de oficinas (briquedoteca,
oficinas de reciclagem de papel, minhocultura, etc.) e os trabalhos de campo no Morro do

Osso.

6.1.1.1 Percepcao do lugar e diagndstico ambiental

A percepcao dos alunos a respeito do lugar onde se vive foi de extrema importancia
para a operacionalizagdo do Projeto Conviver, ndo somente por auxiliar no diagndstico dos
problemas enfrentados no cotidiano, mas também por permitir uma releitura, um outro olhar

mais atento que explicite contradi¢des e possibilite transformar o espago vivido.

Uma das atividades desenvolvidas em sala de aula, com o intuito de investigar a
percepcgdo dos alunos a respeito do lugar vivido cotidianamente (atividade aplicada com as
turmas C21, CP1/CP2, C31) foi a descricdio do lugar onde se vive. Essa atividade

desenvolveu-se seguindo a dindmica apresentada a seguir:
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a) foi sugerido a alunos do terceiro ciclo de formagao, com faixa etaria entre 13 e 17 anos, que
olhassem com atenc¢ao, pela janela da escola, o Loteamento Cavalhada;

b) logo apds a observagdo do loteamento, foi solicitado que pensassem a respeito de coisas
boas e ruins daquele lugar;

c) apos, o professor pediu que se lembrassem e falassem a respeito de outros lugares onde
moraram ou que conheceram;

d) por fim, os alunos deveriam elaborar uma redacao intitulada: “O lugar onde eu moro”. A

redagdo deveria ser espontanea e poderia ser acompanhada de desenhos ou mapas.

A maioria dos alunos demonstrou muita insatisfacdo com o lugar onde morava. A
violéncia no loteamento apareceu, em quase todas as falas e nas redacdes, como um dos
principais problemas do local, gerando inseguranga ¢ medo. Como exemplo disso temos as
redagdes do Luis Felipe e da Cleonice, ambos da turma C31 (figuras 16 ¢ 17), em que se

evidencia a insatisfagdo com o lugar e a preocupagdo com a violéncia.

Figura 16: Redacao do aluno Luis Felipe, da turma C31
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Figura 17: Redagdo da aluna Cleonice, da turma C31

Confirmando a dificuldade de conviver com a violéncia, a aluna Berenice, da turma
CP1, faz uma comparagdo entre o lugar onde mora atualmente e o loteamento onde morou
(Figura 18). Embora diga que inicialmente gostava de morar no Loteamento Cavalhada,
acrescenta que teve problemas (brigas com outros adolescentes) e que o lugar onde reside
agora ¢ muito melhor. Relatou estar “muito feliz” por ter saido do Loteamento Cavalhada,
mas adorava a escola, possuia excelente relacionamento com os professores e demonstrava

um grande comprometimento com sua aprendizagem.
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Figura 18: Redagdo da aluna Berenice, da turma C31

A redagdo da aluna Marcela (turma C31), como as outras, menciona a violéncia ¢ a
sua insatisfacdo com o lugar onde reside (Figura 19). Acrescenta o mau relacionamento com
os vizinhos como fator importante para ndo gostar do Loteamento Cavalhada. Marcela
enxerga, no estudo e no trabalho, possibilidades para melhorar sua condi¢do financeira para

sair do lugar onde esta residindo atualmente.
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Figura 19: Redagdo da aluna Marcela, da turma C31

O aluno Roger (turma C31), filho de um comerciante local (dono de bar), aponta
também as questdes estéticas do loteamento: “a vila é muito feia e sem asfalto [...] tem aquela
mesma cara de vila (favela)”. De uma forma poética, descreve a violéncia no loteamento: “e
os tiros que cortam as noites claras com aquele arzinho de que sempre tem algo para
acontecer”. O Roger apresentou, ainda, junto com a redagdo um desenho (Figura 20), onde se
destaca, em perspectiva, as casas padronizadas e geminadas do loteamento (comenta ao fazer
o desenho: “as casinhas s3o todas iguais”), em frente a escola, o mato ao lado das casas
(terreno baldio que era utilizado por alguns moradores para depositar lixo), e os brinquedos e

equipamentos no patio da escola.
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Figura 20: Redacao do aluno Roger, da turma C31

O aluno Alcides (turma C21) fala que morar no Loteamento Cavalhada ¢ “mais ou

menos” e explica por qué: “porque da tiroteio e isto incomoda muito a moradia das pessoas”.
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Assim como a maioria dos alunos de sua turma, que veio da vila Cai-Cai, salienta que gostava
mais do local onde morava anteriormente (Figura 21): “Eu gostaria de morar na antiga Cai-

Cai porque 14 dava para tomar banho no Guaiba...”.
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Figura 21: Redagao do aluno Alcides, da turma C21

Pode parecer contraditorio o fato de que, embora as casas do Loteamento Cavalhada
sejam melhores, do ponto de vista das condi¢des sanitarias, do que a maioria das habitagdes

das antigas vilas Cai-Cai, Tripinha e Sanga da Morte (alguns nem sequer possuiam agua
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potavel nas antigas vilas), a maioria dos alunos nao gostavam do local e argumentavam que

onde residiam antes era melhor.

Viarios argumentos apareceram para justificar por que gostariam de morar na Cai-Cai:
“porque 14 a gente ganhava presente no Natal”; “porque tinha patio grande”; “porque podia

99, < 99, <

pedir dinheiro na faixa”; “porque dava menos tiroteio”; “porque a gente tinha porco e galinha

99, ¢

€ aqui a gente teve que matar tudo”; “porque os vizinho daqui sdo ladrao chinelo”, etc.

E claro que as condi¢des em que viviam anteriormente (4reas de risco) apresentavam
problemas gravissimos: riscos de atropelamento (vilas junto a avenidas movimentadas),
alagamentos (a vila Cai-Cai, por exemplo, tinha casas na beira do Guaiba, em area de risco de
inundagoes), etc. Relatos de moradores das antigas vilas, na época em que 14 residiam,
também demonstravam descontentamento com as condi¢des de vida. Todavia, num primeiro
momento, ao que tudo indica, muitos problemas se agravaram e, entre eles, o aumento da

disputa por pontos de venda de drogas, gerando muita violéncia.

Os relatos de muitos moradores confirmavam que o aumento da violéncia estava
relacionado a uma territorializagdo em andamento. Falavam de uma disputa dos traficantes
vindos da Cai-Cai e da Tripinha com os da Sanga da Morte. Obviamente, ndo se arriscavam a
comentar muito mais sobre o assunto (a maioria dos relatos sobre esse assunto escapava em

conversas informais, no dia-a-dia).

Tanto pais como alunos, quando perguntados sobre o que mais precisaria no
loteamento para ser um lugar melhor para viver, respondiam rapidamente: “falta um posto de

policia”. O posto de policia foi a maior reivindicagdo dos moradores do local, que
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argumentavam que o loteamento era muito violento, ndo somente por causa do trafico de

drogas, mas por falta de policiamento para evitar brigas de vizinhos.

Algumas familias rivais ficaram morando muito proximas, antigos amigos, que eram
vizinhos em suas vilas e origem, foram separados com a remocgao. Esses fatos geraram muita
mobilidade no loteamento. Em quase todos os meses do ano de 1999, houve trocas de
residéncias, e muitas familias e antigos vizinhos foram se reagrupando, enquanto outros se

afastavam devido a brigas.

A impossibilidade de se aumentarem as residéncias, devido ao tamanho dos lotes,
também foi apontada por alguns moradores como fator de descontentamento. Nas antigas
vilas, que cresciam organicamente, era bastante comum aumentar o espago de moradia através
de adaptagdes das residéncias com amplia¢des improvisadas (os “puxados”), que abrigavam o
proprio aumento da familia (a natalidade ¢ extremamente elevada na parcela mais carente da
populacdo) e agregados, especialmente casais de adolescentes sem condigdes financeiras para

criar os filhos.

Em muitos casos existia um forte vinculo com a terra nas antigas vilas irregulares: “la
eu criava porco, galinha e tinha at¢ uma hortinha”, relatava a mae de um aluno da escola.
Outra senhora, antiga moradora da Cai-Cai fez a seguinte observagdo: “parece uns
apartamentos. O rico ¢ que gosta de apartamento, porque essa gente que tem dinheiro ndo
gosta de terra. Eles saem de casa e entram no automoével, quando voltam, j& pisam no tapete e
batem os pés pra entrar em casa, porque a terra pra eles ¢ sujeira”. Quando interrogada a
respeito de sua vinda para o loteamento, relatou: “quando eu vim, achei muito bonitinho, mas
ndo tem um cantinho com terra pra mexer. Eu ndo gostei daqui, tem pouco patio, sé botando

uns vasinhos pra gente plantar. Os meus bichos eu nao pude trazer, disseram que nao podia”.



130

Observou-se, nesses € em varios outros relatos, um sentimento de perda com a
remocao para o loteamento. Poucos entrevistados disseram estar gostando mais do loteamento
do que das vilas onde moravam. As falas dos adultos eram reproduzidas pelos adolescentes.
Na atividade descrita anteriormente, € em muitas outras desenvolvidas na escola, observou-se,
a falta de identidade dos alunos com o lugar, baixa auto-estima por residirem no Loteamento
Cavalhada (sentiam-se discriminados e sofriam com o preconceito dos moradores do bairro
onde o loteamento estava inserido), inseguranga (devido a violéncia) e uma certa passividade
com a situacdo (acreditavam que ndo poderiam mudar o lugar onde moravam e viam como

unica forma para melhorar de vida, sair do loteamento para residir em outro lugar).

O coletivo de professores da escola, entretanto, acreditava na possibilidade da
transformagdo do lugar e da qualificacio do ambiente, através de acdes que resgatassem a
auto-estima, combatendo a violéncia na escola. Algumas agdes ja estavam em andamento e
foram intensificadas com a operacionalizagdo do Projeto Conviver. A escola deveria tornar-se
um lugar mais agradavel para os alunos, um espago onde poderiam ser produzidos saberes

transformadores, capazes de modificar o cotidiano vivido no Loteamento Cavalhada.

6.1.1.2 Modificacdo do espago fisico escolar

A modificagdo do espago fisico da escola foi fundamental para a criagdo de um
ambiente agradavel e, conseqiientemente, mais atraente para os alunos e mais apto ao
desenvolvimento de praticas pedagogicas transformadoras. Uma escola bonita significa uma
escola bem cuidada, valorizada e que, portanto, acolhe a todos que dela usufruem: alunos,
pais, professores e funcionarios. A estética esta muito ligada a valores culturais. Um lugar

limpo e bonito requer respeito, aten¢ao, carinho e cuidado. De acordo com Paulo Freire:
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O ético estd ligado ao estético. Nao podemos falar aos alunos da boniteza do processo de
conhecer se sua sala de aula esta invadida de agua, se o vento frio entra decidido e malvado
sala a dentro e corta seus corpos pouco abrigados. (FREIRE, 1999, p. 34).

O Projeto Conviver previa o embelezamento da escola através do ajardinamento e da
criacdo de espacos de lazer; entre eles, um espagco coletivo e ludico chamado de
“brinquedoteca”, destinado ndo somente a criangas da escola, mas aberto para atender a outras

criangas em visitas programadas.

Para que os alunos participassem da constru¢do de um ambiente mais agradavel e para
que eles se sentissem agentes das transformagdes ocorridas na escola (trabalhando assim a
auto-estima e demonstrando de forma concreta as possibilidades de transformacdo dos
lugares), os professores organizavam atividades que estimulavam a participacdo dos alunos
em todas as etapas da modificagdo do espago fisico. Turmas de varios anos-ciclos, eram

levadas para o patio e convidadas a ajudar nos trabalhos. (Figura 22).
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Figura 22: Foto de alunos reunidos para discutir agdes do Projeto Conviver
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Observou-se um grande espirito de solidariedade durante a realizacdo das tarefas.
Aqueles que, inicialmente, resistiam a participar ficaram contagiados pelo clima de
cooperagdo. Sentiam-se valorizados por poder contribuir com o embelezamento da escola e
ajudaram a misturar a terra para plantar grama e flores, junto com os professores. Ao mesmo
tempo em que realizavam tais tarefas, aprendiam coisas sobre a importancia da vegetagdo e os

cuidados necessarios para com ela, executavam medic¢des, elaboravam projetos, etc.

As parcerias com 6rgaos municipais (SMAM-PMPA e DMLU) foram fundamentais,
fornecendo o apoio técnico necessario para as modificagdes no espaco fisico da escola. Foi
oferecido, aos alunos, um curso de jardinagem com aulas tedricas e atividades praticas que
ocorriam na propria escola. Em pouco tempo, a escola mudou o visual do patio, colocando

gramado, plantas ornamentais ¢ mudas de arvores (Figura 23).

Figura 23: Foto de area ajardinada durante a execugao do Projeto Conviver
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Os alunos envolveram-se com varias outras atividades que estavam em andamento na

escola (minhocultura, horta, reciclagem de papel etc.). A valorizagdo do espaco e a
qualificacdo do ambiente resultaram numa harmonizagdo maior nas relagdes dos alunos entre
si e destes com a escola, o que pdde ser evidenciado com a diminui¢cdo de vidros e
equipamentos quebrados, ¢ com a mudanca de postura nas relagdes de convivéncia

(diminuiram, sensivelmente, as brigas no recreio), ap6s as atividades do Projeto Conviver.

6.1.1.3 Trabalhos de campo no Morro do Osso

O Morro do Osso tornou-se um recurso pedagogico para a E. M. Neusa Brizola. A
proximidade dele e a facilidade de acesso, permitiram constantes idas a campo. O morro
integra um Parque Municipal que, entre outras coisas, proporciona vistas panoramicas da
cidade de Porto Alegre. Trata-se de um ambiente que, embora localizado junto a areas

urbanas, ainda preserva grande parte de suas caracteristicas naturais pouco alteradas.

Antes dos trabalhos, eram feitas combinagdes para viabilizar as saidas (andar sempre
em grupo, planejar pontos de parada, horarios e locais para lanches, etc.). Discutia-se com o
grupo de alunos critérios para o desenvolvimento das atividades e algumas exigéncias da
escola para garantir a segurancga, como autorizagao dos pais ou responsaveis, horarios de saida

e de chegada e definicao de professores responsaveis pelas saidas e os devidos registros.

Nas saidas de campo (Figura 24), realizadas com diversas turmas e com varios
professores da escola, eram feitas observacdes sobre fauna, flora, solo, rochas, alteragdes
ambientais, hidrografia, processos erosivos, preservagao, etc. Muitas lendas, sobre cemitérios
indigenas do local, despertavam o imaginario das criangas, €, assim, varias descobertas foram

realizadas pelos alunos.
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Figura 24: Foto de trabalho de campo junto ao Morro do Osso

Cada aluno tornou-se um pesquisador que interagia com o ambiente. As observagdes
tinham o intuito de incitar a curiosidade e despertar o interesse por novos conhecimentos.
Questdes levantadas em campo eram trazidas para a sala de aula. Os professores estimulavam
os alunos a escreverem textos ou poesias sobre o que viram; nas aulas de Geografia estudava-
se a génese do morro e as alteragdes ambientais, com o auxilio do Atlas Ambiental de Porto

Alegre; a professora de Histdria conversava sobre os povos que habitavam o local, etc.

Os estudos, em sala de aula, partiam do interesse e da curiosidade dos alunos. As

questdes eram problematizadas e relacionadas com a vida no lugar, nunca perdendo de vista o
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trabalho com o campo conceitual do complexo tematico. Os trabalhos de campo, assim como
a modificacdo no espaco fisico escolar e outras atividades, relacionadas ao Projeto Conviver,
contribuiram para sensibilizar o aluno, permitindo a compreensdo da sua importancia como

agente de transformagao do lugar vivido e entender sua coexisténcia local e global.

Houve uma modificacdo visivel de posturas com relagdo ao espago vivido. Em muitos
alunos foi despertado o interesse pela transformag¢do do lugar, opondo-se a acomodagao
verificada, anteriormente, nas falas. O espago escolar serviu de exemplo das possibilidades de

transformagoes locais, demonstrando que as praticas educativas podem desacomodar posturas

de passividade frente a realidade e estimular a participagdo e a solidariedade.

6.2 As praticas pedagogicas na Escola Prof. Larry José Ribeiro Alves

A Escola Municipal Prof. Larry José Ribeiro Alves tem buscado aproximar o trabalho
pedagogico realizado na escola da realidade da comunidade atendida nesta instituicdo. A
escola de ensino fundamental, fundada em 1987, era organizada por séries e implantou a

organizagdo do ensino por ciclos de formacao apenas no inicio do ano letivo de 2000.

No ano de 1999 o coletivo de professores da escola recorreu a pesquisa sécio-
antropologica para compreender melhor os problemas enfrentados pela comunidade escolar e
ter elementos para elaboracdo de seu complexo temdtico. Embora inicialmente muitos
professores da escola, acostumados a trabalhar com a logica do ensino seriado,
demonstrassem resisténcia a implantacdo das modifica¢des trazidas pela organizagdo do
ensino por ciclos de formagdo, compreenderam a necessidade da pesquisa e acabaram

convencidos da importancia da aproximagao entre escola e comunidade.
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6.2.1 A Pesquisa socio-antropologica

Professores e funcionarios da escola participaram da elaboragdo da pesquisa socio-
antropologica. Alguns textos abordando técnicas de entrevista em pesquisa social foram
estudados em reunides pedagogicas e experiéncias de outras escolas da rede municipal que ja
haviam realizado pesquisas na suas comunidades, anteriormente, também foram discutidas, no
intuito de construir-se um roteiro de pesquisa que atendesse aos objetivos almejados. Além

disso, a escola contou com o apoio de assessores da SMED-PMPA.

A pesquisa realizada junto a comunidade seguiu um roteiro semi-estruturado, onde a
formulagdo e a seqiliéncia das perguntas foram previamente elaboradas. Ficou acordado que o
roteiro poderia ser flexivel, contemplando doze tépicos: procedéncia, moradia, familia,
trabalho, comunidade, segurancga, saude, sexualidade, escolaridade, lazer, religiosidade e

expectativas de vida.

Foram colhidos dados e falas, tanto na escola como na comunidade. Apds as
entrevistas, foram sistematizadas as informagdes e verificadas as falas significativas que
apareciam com maior freqiiéncia. Os professores apods este trabalho relataram os seus

sentimentos ¢ constatagdes sobre a realidade observada.

Ao contrario do que se observou no Loteamento Cavalhada, havia, na Restinga, um
forte vinculo com o lugar. A maioria dos professores e funcionarios que participaram da
pesquisa perceberam esta identificagdo com o bairro. Tanto que alguns entrevistados faziam
questdo de dizer: “eu sou da Tinga”, referindo-se ndo somente a escola de samba pela qual

torciam (Estado Maior da Restinga), mas ao bairro com o qual se identificavam.
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6.2.1.1 Percepgao dos professores

Entre as falas dos professores que participaram da pesquisa destacam-se: “o pessoal
esta feliz assim”; “o que mais apavora ¢ a droga”; “eles tém um grande amor pela Restinga,
mas gostariam de mudar algumas coisas”; “para eles a Restinga é o0 maximo”; queixaram-se
muito da Restinga mas ndo saem daqui”; “muitos quando vieram ndo queriam vir, mas,
depois, ndo querem mais sair daqui”’; “a Restinga ¢ muito grande e por isso demoram para

99, ¢

chegar na escola”; “a divisao das unidades faz com que todos vivam isoladamente”.

A partir da percepcdo dos professores a respeito da realidade observada e discussdes
sobre os fendmenos observados com a pesquisa, foram selecionadas as seguintes falas (que
serviriam para a elaboragdo de um novo curriculo escolar, mais adequado a realidade dos
alunos da escola, a partir da elaboragdo do complexo tematico da escola): Drogas em
qualquer lugar; Acomodagdo: trabalho-seguran¢a-saude-comunidade-lazer-escolaridade; Eu
ndo vou a lugar nenhum; Sou discriminado fora da Restinga; Mesmo a vila ndo oferecendo
qualidade de vida satisfatéria, a comunidade ama viver aqui; E um projeto que deu certo;

Restinga — Mostra a tua cara.

6.2.1.2 Percepcdo dos alunos e da comunidade

Semelhante ao que acontecia na E. M. Neusa Brizola, a preocupagdo dos pais, alunos e
professores com a violéncia ficou evidente na maioria das falas. A diferenca residia no fato de
que, na Restinga, havia um forte apelo da comunidade para modificar o lugar vivido. A
expectativa de muitas pessoas da comunidade era melhorar a localidade, ndo simplesmente

sair (como se observou no Loteamento Cavalhada), mas buscar apoio das institui¢des, exigir
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controle e seguranga nas escolas, reivindicar maior policiamento no bairro, iluminacao nas

pracas, industrias (para gerar emprego), areas de lazer com infraestrutura para esporte etc.

Estas preocupagdes sdao evidenciadas em falas da comunidade, colhidas durante a
pesquisa socio-antropoldgica: “tem muita briga de gangues, a escola deveria mandar esses

99, < 99, ¢ 99, ¢

alunos embora”; “a droga destr6i uma familia”; “antes na escola que na rua”; “a Dire¢ao deve

\

trazer mais os pais para discutir a violéncia”; “falta seguranga a noite”; “a populacao

99, ¢

aumentou e a seguranga nao”’; “coloco meus filhos cedo para dentro”; “fecho tudo cedo” etc.

Embora transpareca, em muitas falas, uma forte ligacdo com o lugar (o bairro), os
alunos da E. M. Larry denunciam a discrimina¢do por morar no local. Isso pode ser observado
em muitos relatos, colhidos no dia-a-dia na escola: “sou discriminado quando estou fora do
bairro”; “ninguém sabia onde ficava a Restinga”; “a Restinga estd mais conhecida, as escolas
de samba e os jogadores de futebol fizeram a Restinga aparecer, ndo ¢ mais s6 um bairro de
marginais”; “eu moro na Restinga, mas ndo sou marginal”; “a comunidade exclui sua mao de
obra, o comércio s6 emprega parentes’”; “ndo sinto discriminagdo no bairro, fora até existe”;
“se a gente diz que mora na Restinga, ja ficam desconfiados”; “quando saio digo que moro 14
em Ipanema, ndo sou doido de dizer que moro na Restinga”; “minha mae trabalha 14 na

Agronomia, as vezes ela liga pra pedir um cachorro-quente do Rosario, aqui na Restinga eles

ndo entregam, os motoqueiros tém medo de ser assaltados”.

6.2.1.3 A escola e os sonhos

Trabalhos, desenvolvidos em todas as turmas do terceiro ciclo de formagao, nos anos

de 2000, 2001 e 2002, serviram para confirmar o que havia aparecido na pesquisa socio-
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antropologica de 1999: existe uma grande expectativa, dos pais e alunos, de ascensao social e
de crescimento pessoal, através da escola. Pais e alunos, de forma geral, esperam que a escola
possa ajudar na conquistas de bons empregos, melhorando a situa¢ao financeira da familia.
Isso pode ser percebido em muitas falas dos pais: “estudo ninguém tira da gente, é patrimonio
que jamais sera perdido”; “quem ndo tem estudo, ndo tem nada”; “estudo é um meio de
progredir”; “eu digo pra eles irem pra escola pra ndo ficar burro-velho que nem o pai”; “é
importante estudar para crescer como pessoa e profissionalmente”; “quero que meus filhos
estudem pra ter um bom emprego”’; “hoje em dia quem ndo tem estudo ndao pega servigo nem

99, ¢

de lixeiro”; “o sonho de todo o pai ¢ ver o filho formado™.

Embora a preparacao para o trabalho tenha surgido com freqii€ncia nos relatos, muitos
pais salientaram a importancia da escola na constru¢do de valores éticos € morais: “a escola
tem dar apoio para os alunos, fazer com que eles tenham coragem e esfor¢o para alcangar seus
objetivos”; “quero que meu filho seja honesto e tenha carater, sempre falo pra ele ouvir os
professores”; “o que eu sonho para minha filha € que ela estude, faca cursos e que ela trabalhe
e que goste do que ela estiver fazendo”; “que seja muito feliz e que com seu esforgo tenha um
futuro brilhante, de muito amor e que tudo que ela fizer, que faga com muito amor”; “que
reflita muito e que tenha muita confianca nela mesma e em Deus”; “o carater, os
pensamentos, atitudes, realizacdes, felicidade, decisdes, humanidade e sabedoria, tudo isso,
comegamos em casa e terminamos na escola”. Valores ligados ao trabalho e ao estudo foram
ratificados pelos educandos, ao serem perguntados o que era necessario para atingirem os seus
sonhos (turmas do ultimo ano do terceiro ciclo de formacgao): “é preciso estudar muito™; “que
eu me forme e trabalhe”; “que eu passe de ano para me formar e ter uma profissao”; “que eu
estude bastante e faca faculdade”; “ser bom aluno, prestar aten¢ao em aula e ndo baguncar”;

“ganhar muito dinheiro, mas para isso tem que ter uma profissdo”; “minha mae sempre fala

pra estudar bastante, porque o estudo ¢ a coisa mais importante para ser alguém na vida”.
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A escola ¢ muito valorizada e vista como um dos instrumentos necessarios para a
ascensdo social. Os pais alimentam a expectativa dos alunos com relagdo a escola e acreditam
que os filhos, tendo a oportunidade de estudar, certamente terdo uma vida melhor do que a
deles. Esta valoriza¢do do papel da escola para a melhoria da qualidade de vida, observada
tanto na pesquisa socio-antropologica como no dia-a-dia em sala de aula, deve ser aproveitada
e canalizada no sentido de transformar o espago escolar num lugar agradével, proporcionando

a permanéncia do educando, estimulando e facilitando a continuidade de seus estudos.

Entretanto, muitos alunos, amiude os mais carentes, ndo encontram o apoio necessario
na familia para continuarem seus estudos, mesmo reconhecendo a importancia da
escolaridade. Observou-se, que alguns alunos possuem uma sobrecarga de atividades em casa
(cuidam dos irmaos, limpam a casa, fazem biscates, ajudam os pais no trabalho, etc.) e, por

falta de atengdo e auxilio dos pais, sentem-se desestimulados a realizarem as tarefas escolares.

Quando existe uma inflexibilidade do professor ou da escola, discriminando o aluno
por sua falta de produg@o ou interesse (pelo desconhecimento da realidade do educando), o
desempenho do aluno tende a diminuir, assim como sua freqiiéncia as aulas. A inflexibilidade
no tratamento dessas situagdes, por parte do corpo docente e a sobrecarga de cobrangas sdo,
certamente, fatores de expulsdo dos alunos de classe popular (do qual nos fala Paulo Freire),
gerando exclusio. E exatamente por isso, que a escola tem que se tornar atrativa e tolerante

com as diferentes realidades de vida dos educandos mais carentes.
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6.2.2 Praticas voltadas a inserc¢ao social

6.2.2.1 Trabalho cooperativo

Em muitos momentos, nas aulas de Geografia e de Historia, ocorreram alteragdes na
organizacdo espacial tradicional da sala de aula. A disposicao fisica tradicional de classes
enfileiradas uma em frente da outra foi quebrada com o intuito de contribuir para uma relagao
mais dialogica entre professor e aluno e favorecer a realizacdo de trabalhos coletivos.
Algumas vezes as classes eram dispostas aleatoriamente, permitindo que os alunos se
agrupassem por afinidades; outras vezes, agrupadas de forma a proporcionar a integracao
entre colegas que tiveram poucas oportunidades de realizarem trabalhos juntos, pelo simples

fato de, na disposi¢do tradicional, estarem afastados na sala de aula.

A mudanga na posic¢ao das classes e o0 movimento gerado em sala de aula, provocou
algumas resisténcias e conflitos iniciais, pois muitos alunos estavam acostumados com o “seu
local” e se sentiam, visivelmente, inseguros com as alteracdes na forma de trabalho. A
simples modificagdo temporaria na disposi¢ao das classes fez com que surgissem muitas
discussoes. Alguns, de fato, ndo aceitavam trabalhar em grupo com determinados colegas.
Entdo, a opinido dos alunos foi levada em consideracao, mas ndo sem antes discutir e ouvir os
argumentos de todos e sugerir que, eles proprios, apresentassem desenhos representando as
novas posigoes das classes, com o nome dos colegas. Em acordo com o professor, as tarefas

eram realizadas em grupo ou individualmente.

Algumas vezes, as mudangas geraram atritos em aula e os resultados dos trabalhos nao

foram muito satisfatorios. Porém, as discussdes tornaram-se mais freqiientes, o que levou a
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questionamentos e reflexdes sobre as diferencas e aproximou os alunos do professor,
atingindo um dos objetivos do trabalho que era justamente provocar a dialogicidade em sala
de aula. Houve uma perturba¢dao da ordem em sala de aula, o que parecia gerar uma grande
confusdo, mas, na realidade, era um processo de desacomodacdo. Mesmo nas turmas em que
certos grupos nao se ‘“misturavam”, as experi€éncias foram importantes por revelar

preconceitos e instigar o debate em sala de aula.

Os professores criavam situagdes em que se incitava a troca, provocando interagdes
diversas (o material era para o grupo e ndo para cada aluno; as atividades eram diferentes em
cada grupo e os alunos podiam pedir ajuda para colegas de outros grupos etc). Isso porque as
interagdes resultantes do trabalho cooperativo, sdo importantes ndo apenas para favorecer a
aprendizagem, através da dialogicidade, mas também por criar oportunidades para

manifestagdes de solidariedade. Conforme Vigotski:

O desenvolvimento intelectual resulta da relagdo com o mundo, que se compde do
processo de interagdes que fornecem as condigdes para a atividade do pensamento as
quais possibilitam o processo de construgdo da aprendizagem. Dentre essas
interagdes que ocorrem no espago escolar, as mais favoraveis para as aprendizagens
significativas sdo as interagdes no trabalho cooperativo e coletivo pois é nele que as
criangas podem confrontar os seus pontos de vista. A fim de tornar estes processos
possiveis de se efetivarem, o espago escolar deve oferecer as oportunidades
necessarias ao pleno desenvolvimento das criancas. (VIGOTSKI, apud CADERNOS
PEDAGOGICOS n.°9, pag 14).

Viérios trabalhos como maquetes, cartazes, leitura e discussdes de textos, confecgdo de
“globinhos”, plantas baixas da escola e do patio, etc., foram realizados, com éxito, em
trabalhos coletivos e cooperativos. No ano de 2000, foi organizada uma “Mostra Cultural”, na
escola, em que foi exposta para a comunidade a producao dos alunos, e eles ajudaram a

organizar os trabalhos e a divulgacdo do evento junto a comunidade. Além disso, o trabalho
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em grupo, tornou-se rotineiro, confrontando pontos de vista e, alguns alunos demonstraram
maior cooperagdo, ndo somente com aqueles que, naquele dia, faziam parte de seu grupo, mas

também com os que ja tinham trabalhado anteriormente com eles.

Professores de varias disciplinas, do terceiro ciclo, intensificaram esse tipo de
atividade. O entrosamento do grupo docente foi um fator fundamental, possibilitando o

planejamento coletivo interligando as diversas areas do conhecimento.

6.2.2.2 Atividades Interdisciplinares

A Mostra Cultural, realizada na escola no ano de 2000, com a participagdo de pais,
professores, funcionarios e comunidade local, foi mais um evento que permitiu a aproximagao
da comunidade com a escola, ao mesmo tempo em que ajudou a aumentar a auto-estima dos

alunos, pois estes sentiam orgulho de apresentar seus trabalhos. (figuras 25 e 26).

Ao mesmo tempo, esta e outras atividades interdisciplinares desenvolvidas,
observadas na escola, contribuiram para transformar os alunos em sujeitos da transformagao
das praticas e do espago escolar, ja que participavam ndo somente do processo de execugao

dos trabalhos, mas também de sua organizacao.

A Mostra Cultural foi discutida e avaliada por alunos e professores, criando uma
relacdo bastante dialdégica e um ambiente democratico na escola, bem diferente do que ocorre
nas praticas tradicionais, em que os alunos devem apenas receber as informacdes dos
professores e ndo participam do processo de elaboragdo das atividades pedagogicas e,

portanto, sdo transformados em objetos das a¢des pedagdgicas e ndo sujeitos delas.



144

Na Escola Larry, observou-se que o simples fato de ocorrerem atividades integrando
professores, funcionarios, equipe diretiva, pais e alunos, na escola, estimulava a dialogicidade
nas relagdes escolares, demonstrando, de forma concreta, a viabilidade da transformacao das
praticas pedagdgicas tradicionais. O envolvimento efetivo do corpo docente deu-se através da
persuasao decorrente dos resultados bastante satisfatorios das atividades. O prazer da
descoberta de novas possibilidades pedagogicas e do potencial da escola se refletiu, também,

nas relagdes de convivéncia e na melhoria do ambiente de trabalho.

2

Figura 25: Foto de alunas da turma C31 expondo seus trabalhos na Mostra Cultural, em 2000
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Figura 26: Foto dos “globinhos” produzidos pelos alunos para a Mostra Cultural

6.2.3 Atividades de educag¢ao ambiental

Ainda no ano de 2000, primeiro ano de implantagao da organizagdo do ensino por
ciclos de formacdo na escola, muitas outras atividades interdisciplinares foram realizadas,
podemos citar, como exemplo: as “Olimpiadas do Larry”, atividade idealizada pelos
professores da area de Educacdo Fisica, mas que mobilizou os professores de todas as
disciplinas, alunos e funcionarios da escola na organizacdo das equipes e dos jogos; as
oficinas de Geografia na escola, contando com a participacao de professores de diversas areas,
membros da equipe diretiva da escola, da professora (atual Diretora da Faculdade de
Geografia da ULBRA) e estudantes do curso de graduacdao em Geografia da ULBRA; visitas

orientadas ao cinema, ao teatro, a0 Museu de Ciéncia e tecnologia da PUC, etc.
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Podemos afirmar, com certeza, que todas as atividades citadas foram extremamente

bem sucedidas do ponto de vista pedagodgico, pois despertaram o interesse e a atengdo dos
alunos, estimularam a participacdo, provocaram maior freqiiéncia as aulas, aumentaram a
auto-estima dos alunos, aproximaram a escola da comunidade, proporcionaram condigdes

favoraveis a aprendizagem, etc.

Todavia, merecem ser destacadas, atividades de educacdo ambiental, realizadas na
Escola Larry, que, além do trabalho coletivo e interdisciplinar (favorecendo a aprendizagem),
contaram com a parceria de estudantes e professores da UFRGS e da ULBRA. Estas, partindo
da observacdo dos impactos ambientais decorrentes da urbanizagdo sobre o Arroio do Salso,
proporcionaram novas leituras do espago vivido pelos educandos, aproximando a escola do

conhecimento produzido na Academia.

6.2.3.1 Estudos junto ao Arroio do Salso

O Arroio do Salso tem suas nascentes no bairro Lomba do Pinheiro, préximas ao
limite do municipio de Porto Alegre com o de Viamao, atravessando o bairro Restinga
(passando a cerca de 800 metros da Escola Larry) antes de desaguar no Lago Guaiba, na Zona
Sul da cidade de Porto Alegre.

E o principal curso d’dgua que integra uma bacia hidrografica que vem sofrendo
impactos ambientais devido a ocupagao irregular e clandestina, para fins de moradia, junto as
suas nascentes e em trechos de seu leito. A poluicao hidrica ¢ intensificada pelos processos

erosivos e assoreamentos nas cabeceiras ¢ ao longo das margens desse arroio (Figura 27).
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Figura 27: Foto, tirada pelos alunos, de moradias irregulares junto ao Arroio do Salso

Vérios processos degradacionais podem ser observados no Arroio do Salso. Surgiu,
entdo, a idéia de envolver alunos num projeto de pesquisa, realizando estudos sobre os
impactos ambientais nesse arroio, a0 mesmo tempo em que foram organizados trabalhos de

observagao e discussdes sobre a importancia dos sistemas hidricos para a sociedade.

Para o desenvolvimento dessa atividade foi fundamental a assessoria da professora
Claudia Pires, professora de Geografia na Escola Larry e na faculdade de Geografia da
ULBRA, que ja havia realizado estudos sobre impactos ambientais decorrentes de ocupagdes
clandestinas e irregulares junto as nascentes do Arroio do Salso. De acordo com a Prof.

Claudia Pires:
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Efetivamente, um trabalho local pode conduzir a uma gestdo territorial integrada ao
ambiente se as tomadas e agdes forem ao encontro das necessidades da populagao,
levando os cidaddos a verem a ocorréncia dos problemas ambientais nos lugares em
que vivem. Para tanto, as comunidades envolvidas devem ser agentes dessa agio. E
necessario promover, rapidamente, a recuperagdo socio-espacial de lugares
degradados através do resgate da participagdo social ¢ da busca de identidades
locais, possibilitando, assim, uma valorizagdo ambiental. (PIRES, 2000, p. 19).

As atividades realizadas junto ao Arroio do Salso proporcionaram aos alunos da
Escola Larry, ndo somente trabalhar como pesquisadores (o que despertou o interesse € a
curiosidade deles), mas também os envolveu na elaboracdo de estratégias e técnicas para
amenizar a poluicdo no arroio. Muitas sugestdes surgiram ao compreenderem processos
naturais e sociais que atuavam sobre o curso d’adgua observado e um grupo de alunos foi
estimulado a realizar trabalhos de conscientiza¢do junto a comunidade, visando modificar
posturas que contribuiam para a degradagdo do arroio. Um aluno que possuia habilidades para
desenhar, elaborou uma histéria em quadrinhos, falando a respeito da importancia da

preservacao dos sistemas hidricos no Brasil. (em anexo).

Criou-se através da pesquisa, da observagdo dos alunos e das discussdes em sala de
aula, um ambiente bastante propicio a reflexdo sobre os valores sociais e as condi¢cdes que
levavam as pessoas ocuparem as margens do arroio, a forma como o homem se apropria da
natureza os processos naturais e sociais que modificam o ambiente, as acdes que podem
mitigar os impactos ambientais e as conseqiliéncias que a degradacdo dos sistemas hidricos

podem trazer para a comunidade local.

6.2.4 Conhecendo a cidade: outros olhares sobre a Restinga

Com o intuito de proporcionar experiéncias favoraveis ao aprendizado, foram

realizadas saidas a campo com alunos do terceiro ciclo da Escola Larry. Os estudantes
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participaram de atividades na UFRGS, preparadas por alunos de Pos-Graduagdo e Graduagao
em Geografia, sob a orientagdo do Prof. Nelson Rego, nas quais a tematica abordada era
sempre a cidade de Porto Alegre; visitaram, sob a coordenagdo de professores e estudantes de
Geografia da ULBRA, o Aterro Sanitario do Lami e participaram de discussodes a respeito do

destino dos residuos so6lidos e liquidos produzidos no municipio.

Os alunos demonstraram um grande interesse em participar das atividades e conhecer
melhor a cidade. Pensando nisso, foi organizado, por um grupo de professores do terceiro
ciclo de formagdo da escola, um roteiro de trabalho que incluia paradas estratégicas em
morros da cidade de Porto Alegre: Morro da Gloria, Morro da Embratel, Morro Teresopolis,

Morro Santa Tereza e Morro Santana (Figura 28).

A idéia era fazer com que os alunos tivessem contato com outros lugares diferentes do
vivido cotidianamente, interpretassem representacdes espaciais (utilizaram, no trabalho,
mapas, croquis ¢ fotografias aéreas) e observassem a propria Restinga dentro do espaco
urbano da cidade. Assim, poderiam visualizar marcas do processo de crescimento urbano de
Porto Alegre e, ainda, desenvolverem outros olhares sobre o espaco vivido e sobre os

fendmenos estudados em sala de aula.

Essa idéia tem sentido, levando-se em consideracdo que o lugar é o palco das
transformagoes historicas e espaco das relagdes entre os fendmenos sdcio-ambientais.
Segundo José de Souza Martins (1994, p. 23): “A historia local € a historia da particularidade,
embora ela se determine pelos componentes universais da historia. Isto é, embora na escala
local raramente sejam visiveis as formas e conteiidos dos grandes processos historicos ele

ganha sentido por meio deles, quase sempre ocultos e invisiveis”.
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Figura 28: Trabalho de campo com alunos da Escola Prof. Larry José Ribeiro Alves
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E no ambito local que a histéria tem sentido, pois é onde ela ¢ vivida. Todavia, os
processos historicos podem niao ser percebidos em sua totalidade nos lugares. Portanto, ao se
trabalhar com as relagdes espaciais, pretende-se discutir o conceito de lugar para além de sua
concepgao locacional. O lugar permite novos enfoques interligados com o mundo vivido dos
individuos e das comunidades, uma vez que gera outras categorias espaciais, pois, apesar de
vivermos nele, ndo sdo 6bvios seus significados e nem tampouco universais e, entdo, temos

que descobri-los.

Para Edward Relph (1979, p.16): “o lugar focaliza o espaco em torno das intengdes e
experiéncias humanas. A dimensao sécio-espacial emerge do cotidiano das pessoas, no modo
de vida, no relacionamento com o outro, entre este ¢ o lugar”. O lugar permite a percepcao, no

cotidiano, de conflitos e contradi¢cdes decorrentes das relagdes globais.

As parcerias com a ULBRA e a UFRGS, assim como a organizagdo ¢ mobilizagdo dos
proprios educandos e professores da escola, contribuiram para a realizagdo das atividades que,
mesmo planejadas com bastante antecedéncia, muitas vezes, eram inviabilizadas na escola
(devido, entre outras coisas, a dificuldade de se obter verbas e autorizagdo para o transporte
dos estudantes). Todavia, os trabalhos de campo foram realizados, novamente, no ano de
2001, por se acreditar na importancia do contato com o espago real para o processo de
aprendizado e para o desenvolvimento da percepcdo dos alunos sobre o espago vivido. De

acordo com Marcia Resende:

Nossa escola prefere, contudo, excluir esse espago real do espagco geografico que
ensinamos (razdo manifesta: as impressdes do aluno sdo irrelevantes; razdo politica:
esse saber pode ser arriscado, subversivo para a propria geografia, para a escola). Ao
negar o espago historico do aluno (e, logo, da geografia), ela acaba fatalmente por
marginalizar o proprio aluno como sujeito do processo de conhecimento e
transforma-o em objeto desse processo. (RESENDE, 1995, p. 84).
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Nos trabalhos de campo, realizados na Escola Larry, foi observado a génese de um
sentimento de pertencimento a outros lugares de Porto Alegre, que muitas vezes sao
considerados externos, por ndo se constituirem como parte do cotidiano imediato
espacialmente vivido pelo estudante do bairro Restinga. Evidenciou-se, ainda, o
desenvolvimento de uma certa solidariedade, ou seja, a descoberta de que pertencemos a um

conjunto de lugares e de pessoas.

A identidade com o lugar de moradia foi refor¢ada ao se perceber que muitos dos
problemas enfrentados na Restinga, também ocorriam em outros lugares, como a violéncia, a
falta de cuidado na disposi¢do do lixo, a caréncia de condi¢des materiais, etc. Todavia, tanto
as vantagens como as desvantagens nas condicdes de vida, em relagdo a Restinga,
identificados em outros lugares, ndo eram naturalizados e suas causas eram discutidas nas

aulas de Geografia e em outras disciplinas.

Muitos educandos comecaram a perceber a importancia do estudo da Geografia para a
vida, aproximando os conhecimentos de suas vivéncias com conceitos sistematizados que
muitas vezes pareciam distantes e abstratos. Isso pode ser constatado em trabalhos, realizados
em sala de aula, com alunos que participaram dos trabalhos de campo. Como exemplo, temos
os trabalhos das alunas Tamara, Cristina, Simone e Priscila (em anexo). Para Tamara (turma

C31,2001):

Muitas pessoas acreditam que a geo (geografia) ¢, simplesmente, uma das matérias
que aprendemos na escola. Que ndo precisaremos mais dela, a ndo ser se
pretendemos seguir alguma profissio que envolve geo. Mas serd que ndo
precisaremos usar mapas, saber onde bate o sol de manha, noés nunca vamos precisar
saber que horas sdo em outro lugar, ou até saber que tipo de relevo existe na nossa
regido? Eu digo que sim e, se cada um de nos prestasse mais a atengdo nos assuntos
que envolve a geo, com certeza as nossas escolhas serdo mais felizes.
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Assim, justifica-se a importancia da realizagdo desse tipo de atividade, nas escolas
voltadas para educacdo popular. A solidariedade e o sentimento de pertencimento ao espago
global, despertado pelo contato com outros lugares e a possibilidade de novas leituras do
espaco vivido a partir de experiéncias extra-locais que sdo, na maioria das vezes, ignorados
pelos contetdos formais da escola tecnicista, devem estar presentes no ensino de Geografia,

nas escolas voltadas a formagao de mentes criticas ¢ a construcao da cidadania.

6.3 As dificuldades no cotidiano da escola

Certas atividades pedagogicas, como algumas citadas nesta pesquisa, para serem
aplicadas com é&xito, enfrentam muitos obstaculos no cotidiano das escolas voltadas a
educagdo popular. E frustrante para os professores o fato de se observar que, mesmo
planejados com antecedéncia e atendendo as exigéncias da burocracia institucional, muitos
trabalhos ndo atingem seus objetivos por motivos diversos, como falta de recursos para
deslocamento de alunos, ndo autorizagdo dos pais ou responsaveis, problemas sérios de

indisciplina, falta de recursos humanos para trabalhar em projetos nas escolas, etc.

Ha que se mencionar, ainda, que, muitos alunos, ndo demonstram uma mudanca de
postura a altura da expectativa do professor, mesmo quando este ndo mede esfor¢os para
despertar o interesse e¢ a curiosidade do educando. Isso decorre da idéia, bastante comum
quando se trata da educacdo, de que devemos criar solugdes ou receitas definitivas para os

problemas que dificultam a aprendizagem e a formagao do individuo.

As caréncias cotidianas nas escolas populares podem servir de entraves a praticas

inovadoras que podem aumentar o €xito escolar. E justamente por isso que a escola deve
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buscar parcerias e a ajuda na comunidade. O isolamento, a falta de estimulo e o comodismo

sdo fatores que levam a reprodugdo de praticas escolares enfadonhas e ineficazes.

Muitos problemas sociais transcendem os muros da escola e esta ndo pode, sozinha,
resolvé-los. A violéncia no Loteamento Cavalhada continua sendo um problema sério e
perverso, que dificulta a inser¢ao social de muitos adolescentes do local. Mais de uma centena
de alunos, dos 580 matriculados, esse ano, na E. M. Neusa Brizola, ndo estdo freqlientando a
escola, porque ndo podem se deslocar em determinadas areas, delimitadas por gangues de

adolescentes, ligadas ao trafico de drogas.

Todavia, a violéncia no espago escolar diminuiu, significativamente, apds os trabalhos
desenvolvidos, como ja foi visto, no Projeto Conviver. Alguns adolescentes que participaram
das atividades do Conviver, hoje cursando o ensino médio, modificaram visivelmente sua
postura com relagdo a vida. E, mesmo com todas as dificuldades, as atividades observadas na
E. M. Larry e na E. M. Neusa Brizola serviram de exemplo de que existem muitas
possibilidades de agdes que podem levar a escola popular a ser um espago de produgdo de

saberes transformadores e de construgdo da cidadania.



7 GEOGRAFIA E EDUCACAO POPULAR: CONSIDERACOES FINAIS

7.1 Modificando as praticas escolares

A escola publica, no Brasil, embora seja parte integrante de um sistema educacional
excludente, constitui-se num espago com grande potencial para a promocao de valores e para
socializacdo de conhecimentos. Ela ¢ parte do cotidiano de milhdes de jovens e adolescentes,
oriundos da classe popular, que depositam nela a esperanca de um futuro melhor. Essa
instituicdo pode promover a insercdo na medida em que busque a transformacdo de sua
organizagdo ¢ de suas praticas, possibilitando mais éxito no processo de aprendizagem e de

desenvolvimento dos individuos. De acordo com Miguel Arroyo:

Buscamos saidas na pratica cotidiana da escola, porém, com a lucidez suficiente
para ndo cair no engano de defender esse sistema escolar como o conveniente e
possivel para os interesses dos trabalhadores. Temos consciéncia de que esse sistema
escolar nasceu e se estruturou marcado por interesses de classe. Nao foi montado
para servir as classes trabalhadoras, mas aos futuros dirigentes, executivos,
profissionais e tedricos da burguesia. Nao caimos na ingenuidade de aderir a teoria
da brecha ou da ocupagdo de espagos.(ARROYO, 1997, p. 18).

Vivemos um periodo de reorganizacao de forcas e de mudangas paradigmaticas.

Assim, as modificagdes na estrutura da organizacdo do ensino, nas escolas voltadas a
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educagdao popular, podem contribuir com a criacdo de novas pedagogias, proximas da

realidade cotidiana dos educandos e mais capazes de formar para a cidadania.

Nesse contexto, a organizacdo da escola por ciclos de formagdo apresenta varias
vantagens para a educacdo popular: estimula praticas pedagogicas interdisciplinares, tenta
quebrar com a visdo fragmentaria do conhecimento, rompe com a légica da aprendizagem
pela repeticdo, proporciona progressoes aceleradas de alunos com defasagem escolar, avalia
de forma ndo classificatoria, elabora o curriculo partindo do conhecimento da realidade do

educando, leva o corpo docente a pesquisar sobre a comunidade com a qual trabalha, etc.

Todavia, ndo é a forma como estd organizado o ensino ou concepgao de escola que
efetivamente ird criar as condi¢des necessarias a aprendizagem. Se observarmos o cotidiano
das escolas municipais de Porto Alegre, perceberemos que a evasdo, embora tenha diminuido
e o fracasso escolar (ndo-aprendizagem) continuam presentes, mesmo em escolas concebidas

dentro de principios politico-pedagdgicos progressistas.

E conveniente lembrar o fato de que, muitas vezes, as modificagdes previstas numa
proposta politica governamental ndo sdo operacionalizadas de forma coerente com os
principios das modificagdes. Um exemplo disso ¢ a forma como foi implantada,
obrigatoriamente, a organizagdo por ciclos em algumas escolas da Rede Municipal de Porto
Alegre, em que professores e alunos ndo estavam convencidos dos beneficios da nova

proposta, ou ndo estavam ainda preparados para trabalhar dentro da nova estrutura.

Ao analisarmos as praticas pedagogicas, esse fato tem relevancia, pois a incoeréncia

(ainda que bem intencionada) entre o discurso e a acdo interfere no fazer pedagogico, criando
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insegurangas quanto a profundidade das mudangas implantadas. Lembra-nos Paulo Freire que

devemos ter coeréncia e estarmos atentos para a “neutralidade” das técnicas pedagogicas:

A natureza da pratica educativa, a sua necessaria diretividade, os objetivos, os
sonhos que se perseguem na pratica ndo permitem que ela seja neutra, mas politica
sempre. E a isto que eu chamo de politicidade da educagdo, isto é, a qualidade que
tem a educacdo de ser politica. A questdao que se coloca é saber que politica ¢ essa, a
favor de qué e de quem, contra qué e contra quem se realiza. E por isso que podemos
afirmar, sem medo de errar, que, se a politica educacional de um partido progressista
e sua pratica educacional forem iguais as de um partido conservador, um dos dois
esta radicalmente errado. Dai a imperiosa necessidade que temos, educadoras e
educadores progressistas, de ser coerentes, de diminuir a distdncia entre o que
dizemos e o que fazemos. (FREIRE, 1999, p. 28).

Devemos discutir a politicidade (da qual fala Paulo Freire) na educagdo popular, pois a
coeréncia entre o discurso e a pratica, por si s6 nao garante a transformagdo desejada no
ensino, até por que muitos possuem, dentro das escolas cicladas, discursos conservadores, que
alimentam preconceitos e reproduzem injusticas. Sendo a escola um espago plural e

multicultural, ¢ inevitdvel a convivéncia com ideologias conservadoras € com preconceitos.

Isso ndo significa, entretanto, comodismo. A democratizagao do ensino brasileiro ¢ a
justica social dependem da transformacdo das praticas conservadoras, que, como vimos
anteriormente, podem estar entre os fatores geradores de evasdo (expulsdo, no caso dos mais
pobres) e de fracasso na aprendizagem. Todavia, ¢ somente o poder de persuasdo, alicer¢ado
no exemplo cotidiano de praticas libertadoras, que possui forca suficiente para a modificacao

de conceitos e idéias cristalizadas, ao longo do tempo, na cultura escolar brasileira.

As modificagdes cotidianas das praticas e a conquista através do convencimento do

coletivo escolar envolvido no processo de ensino-aprendizagem, assim como a participagao
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efetiva da comunidade ¢ que podem construir as condi¢des ideais, ou melhor, o ambiente mais
propicio ao desenvolvimento dos individuos aproveitando as condigdes favoraveis que as

estruturas da organizagao da instituicdo escolar possam proporcionar. Para Bernard Charlot:

E certo que ndo existem milagres escolares. Nao basta organizar ciclos para produzir
o éxito de todos os alunos. O que produz o éxito ¢ a atividade intelectual dos alunos,
as praticas eficazes dos professores. Se estas praticas ndo forem boas, os alunos
fracassardo, seja com ciclos ou sem ciclos. Sdo as praticas que produzem o éxito
escolar, ndo as estruturas. Mas certas estruturas sdo mais favoraveis do que outras
para desenvolver praticas pedagogicas que possam levar todos os alunos ao sucesso
escolar. Tais sdo os ciclos. (CHARLOT, 2000, p. 9).

Assim, pode-se dizer que, com todas as mudangas ocorridas na Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre, um niimero expressivo de alunos ainda ndo conseguiu atingir o éxito
escolar. S3o necessarias, ainda, muitas modificagdes nas praticas pedagogicas cotidianas. Os
educadores, que de fato pretendem promover o éxito escolar, t€m obrigagdo de analisarem
criticamente suas praticas. Tratando-se de uma educacdo voltada para o que pode ser chamado
de “insercdo social”, o éxito escolar deve ser visto como a superacdo de dificuldades que

impedem o educando de conquistar as condi¢gdes necessarias para exercer a sua cidadania.

A expressao “cidadania” nao pode ser vista no cotidiano como uma palavra vazia, um
jargdo que pode ser apropriado e repetido por aqueles que ndo tém compromisso com a
educagao libertadora. Cidadania esta sendo interpretada, aqui, como um conceito amplo, mas
com concretude, envolvendo ndo somente as condi¢cdes materiais e politicas, mas também as
condigdes simbolicas que permitem a sustentagdo e afirmacgdo da identidade do educando,
apropriando-se da idéia de Anténio Joaquim Severino (1994), quando este emprega o termo

cidadania referindo-se a uma qualificacdao da condicao da existéncia humana.
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Assim, o educando ndo tera éxito apenas por concluir o nivel de escolaridade
necessario para conseguir um emprego desejado, garantindo a sustentagdo de sua existéncia
fisica. E necessario que sua palavra possa ser colocada e respeitada e que seu conhecimento o

possibilite a modificar o seu cotidiano, construindo melhores condi¢des para a sua existéncia.

7.2 Geografia escolar e cidadania

Os professores de Geografia possuem uma enorme responsabilidade nesse processo de
formagao para a cidadania, em fungdo da especificidade da ciéncia geografica. A Geografia
nos remete a interpretagdo de varios conceitos em niveis de abstragdo bem diferenciados e
com possibilidades operacionais diferenciadas. Conceitos que a professora Dirce Suertegaray
chama de balizadores da Geografia: espaco geografico, paisagem, territorio, lugar, ambiente,

regido etc. Na visdo de Dirce Suertegaray:

A Geografia como area de conhecimento sempre expressou (desde sua autonomia)
sua preocupagdo com a busca da compreensdo da relagdo do homem com o meio
(entendido como entorno natural). Neste sentido, ela se diferenciou e se contrapds as
demais ciéncias que, por forca de seus objetos e das classificagdes, foram
individualizadas em Ciéncias Naturais e Sociais. Este paradoxo acompanha a
Geografia, ainda que hoje possa ser seu privilégio. Constitui um paradoxo, porque
na medida em que na modernidade se expandiu a racionalidade e se constituiu a
ciéncia moderna, o caminho foi a disjun¢do, a separagdo, a compartimentacdo do
conhecimento; a divisdo entre as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Sociais.
(SUERTEGARAY, 2000, p. 14).

Atualmente, em contraposicdo a visdo fragmentaria do conhecimento, a visdo
integradora da ciéncia geografica cria possibilidades de varias leituras de mundo. Essas
possibilidades estdo relacionadas ao saber olhar o espaco (local e global) e a interpretagdo das

relacdes processuais do lugar, na vida cotidiana (relagdes de poder, fendmenos naturais que
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interferem na ocupagao do local, aspectos sociais, culturais, etc.), bem como a compreensao
da dinamicidade dos processos relacionais ¢ de como modifica-los para transformar

qualitativamente o ambiente onde se vive.

Nesse sentido, ndo se pode manter o processo de ensino-aprendizagem distante da
dialética das configurag¢des territoriais (local e global se justapdem como simultineos e
multiplos). O entendimento de lugar pode colocar os educandos frente a frente com as
diferengas, ja que estas sdo perceptiveis porque se expressam como manifestagdes e
delimitagdes territoriais. Para os educandos hd um mundo vivido, um espago de vida cotidiano
caracterizado por aquilo que Milton Santos chama de fixos e fluxos, ou seja, a casa e a escola
estdo interligadas por itinerarios fixos e interagem com as pessoas, que expressam suas

atitudes em um movimento continuo de fluxos.

Um dos objetivos dos trabalhos de campo e das atividades de educacdo ambiental,
com os alunos da E. M. Prof. Larry J. R. Alves e da E. M. Neusa G. Brizola, foi, justamente,
fazer com que os educandos percebessem o que no cotidiano vivido ndo esta visivel,
integrando esse mundo percebido pelos alunos com o saber espacial. Eles participam e
sentem-se ligados ao espago geografico que estudam, encarando-o como algo no qual estdo
inseridos e, portanto, compreendem que estdo integrados a uma totalidade passivel de ser

transformada pelas agdes locais. Conforme Nelson Rego:

O conhecimento geografico produzido na escola pode ser o explicitamento do
diadlogo entre a interioridade dos individuos e a exterioridade das condigdes do
espago geografico que os condiciona — sendo este dialogo mediado pelas dindmicas
intersubjetivas estabelecidas na relagdo educacional, intersubjetividades que podem
chegar a acordos referentes ndo somente a0 como compreender, mas também, em
alguma medida, ao como transformar a realidade cotidianamente vivida. (REGO,
2000, p. 8).
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O conhecimento do espaco local deve ser trabalhado como um campo de relagdes e,
portanto, ndo pode haver uma tnica visao, uma verdade absoluta (dogma) ou partir da idéia da
existéncia de um conhecimento completo, acabado ou estatico. Até porque, sendo as relagdes
dindmicas ao longo do tempo, o espaco geografico estd sempre se reformulando. O
significado das relagdes que se processam no espago depende também da cultura de quem as
observa e da maneira como elas interferem na vida cotidiana do observador. Portanto, a escola
voltada para a educagdo popular deve contemplar a subjetividade de outros olhares sobre o

espaco vivido. Para Moacir Gadotti:

S6 uma educagdo multicultural pode dar conta dessa tarefa. A educagdo
multicultural se propde a analisar, criticamente, os curriculos monoculturais atuais e
procura formar criticamente os professores, para que mudem suas atitudes diante dos
alunos mais pobres e elaborem estratégias instrucionais proprias para a educacéo das
camadas populares, procurando, antes de mais nada, compreendé-las na totalidade
de sua cultura e de sua visdo de mundo. (GADOTT]I, 2000, p. 42).

Porém, o que normalmente tem acontecido nas escolas ¢ que a visdo do professor
acaba subjugando a visdo do educando sobre o espaco vivido, desrespeitando, as vezes de
forma inconsciente, a subjetividade dos outros olhares. Esse fato exige que os professores
fiquem atentos para ndo reduzir a leitura do espaco a esquemas fixos e, muito menos,

transformar o ensino de Geografia numa mera transmissao de informacdes.

E importante lembrarmos que a Geografia foi sistematizada como ciéncia e tornou-se
uma disciplina autdbnoma, ja apresentando a fun¢do, para a geografia escolar, de desenvolver o
nacionalismo e propagar imagens ufanistas do Estado. Foi na Prussia, primeiro Estado a
instituir a escola publica obrigatéria estendida a todos (VESENTINI, 1996), que a

necessidade de unificagdo com outras culturas formando um unico territério (unificacao da
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Alemanha, iniciada em 1870) criou as bases para uma geografia escolar que consolidava o
sentimento patriota, identificando o Estado com o contorno cartografico nos mapas e

descri¢des dos potenciais e qualidades da Nagao.

Assim, a Geografia, como disciplina escolar, reproduziu os interesses da criagdo da
propria escola direcionada a todos. A escola publica obrigatdria foi fundamental ndo somente
porque impunha um idioma oficial, que todos deviam ler e escrever, mas também porque
todos que freqiientavam a escola, ou serviam ao exército, pouco a pouco comegavam a

desenvolver a um sentimento patriotico comum.

Entretanto, escondendo sua fungao politica, a geografia escolar, historicamente, tem-se
apresentado distante da realidade dos alunos, com carater enciclopédico ou de “cultura geral”
sem aplicagdo pratica no cotidiano vivido e, portanto, muito desinteressante. Como observa

Jean-Michel Brabant:

Na época da abertura da escola para o0 mundo contemporaneo, a geografia deveria
ser uma das disciplinas melhor equipadas para despertar o interesse dos alunos. Nao
tem ela se apresentado sempre como ciéncia do concreto? Na verdade, a geografia,
pretendendo falar do mundo atual, freqiientemente descreve um outro,
essencialmente agrario e ja ultrapassado. A geografia escolar, apesar de uma
predisposi¢do aparente de tratar o mundo que nos rodeia, acabou se desenvolvendo
no mesmo plano de outras disciplinas, um plano antes de tudo marcado pela
abstracdo. Esta contradicdo ¢ tdo mais surpreendente na medida em que por mais
longe que se remontar a histdria da instituicdo escolar contemporanea em geral e da
geografia na escola em particular, encontra-se esta preocupacdo permanente da
ligacdo privilegiada da geografia com o real. J4 em 1822 podia-se ler: ‘Tudo aquilo
de que esta ciéncia se ocupa tem uma existéncia atual’. O trabalho de ensinar,
partindo desta constatagdo, devia pois se centralizar sobre a utilizagdo do vivido no
quadro do ensino. (BRABANT, 1994, p. 15).

Nao é por acaso que isso ocorre, a geografia escolar apresenta-se como algo

desinteressante, justamente, para mascarar o seu carater pragmatico para a conservagiao ou
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transformagio dos sistemas politicos. E claro que a Geografia dos Professores (expressio
utilizada pelo gedgrafo Yves Lacoste), que ignorava a fungdo estratégica do saber geografico
e que teve de inicio a tarefa de desenvolver o nacionalismo acritico que interessava a
manuten¢do do status quo da burguesia, e, posteriormente de apresentar a geografia escolar
como um conhecimento enciclopédico, inutil e neutro, criou raizes profundas na cultura
escolar desta disciplina. E, como sabemos, ¢ bastante dificil modificar posturas enraizadas
numa cultura hegemonica. Posturas que resultam em praticas que, de tdo internalizadas e

corriqueiras, algumas vezes, tornam-se desapercebidas nas vivéncias cotidianas.

Por isso, devemos reavaliar constantemente o papel e a importancia de cada campo do
conhecimento e as praticas escolares. Temos que considerar o saber e a realidade do
educando, para poder auxilid-lo e, a0 mesmo tempo, ndo negar o acesso ao conhecimento
estratégico desenvolvido ao longo da histéria e que muitas vezes fica restrito a determinados
setores da sociedade, porque podem ser “perigosos” para a estabilidade do sistema. E preciso
democratizar os conhecimentos produzidos por geragdes anteriores e por outras culturas.

E preciso, ainda, que os professores, que trabalham com educagdo popular,
reconhegam o saber pré-escolar do educando e suas histdrias de vida. O desconhecimento da
historia de vida de quem estd na escola leva a praticas desconectadas da realidade e,
conseqiientemente, ao desinteresse pelas atividades escolares. A geografia escolar tradicional
¢ um excelente exemplo da falta de articulagdo entre a vida real cotidiana e os contetdos

trabalhados no dia-a-dia da escola.

Para Marcia Resende (1995, p.84), a des-historizagdo do educando e¢ do saber

geografico leva, inevitavelmente, a falta de interesse e de participagdo, pois o aluno nao
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participa do espaco geografico que estuda: “se o espago ndo ¢ encarado como algo em que o
homem (o aluno) esta inserido, natureza que ele proprio ajuda a moldar, a verdade geografica

do individuo se perde, e a geografia torna-se alheia a ele”.

Os professores que trabalham com educagdo popular, ao valorizar o saber pré-escolar e
a historia de vida de seus alunos (em outras palavras, considerando seu espago vivido),
articulando o espago real com o saber espacial que a escola pode proporcionar estdo
quebrando com alguns dos mecanismos que levam ao desinteresse e, conseqiientemente, a

evasdao compulsoéria de criangas e adolescentes pobres da vida escolar.

A educacdo é um meio de possibilitar, para novas geragdes, a apropriacdo de bens
simbolicos produzidos pelas geracdes anteriores e que fazem parte do acervo cultural da
humanidade. Nesse sentido, as praticas educativas devem preparar o individuo para o trabalho
e para a sociabilidade, através do desenvolvimento de sua subjetividade. Na visdo de Antonio
Joaquim Severino (1994, p.82): “E por isso também que se diz que o papel da educagdo é o de
conscientizar as pessoas. Nessa expressao fica implicita a idéia de que as representagdes
simbolicas da consciéncia propiciam um esclarecimento a respeito de todas as situagdes pelas

quais os homens tém que passar”.

Os professores e a escola devem construir condigdes para que o aluno expresse a sua
visdo de mundo, possa supera-la e compreender de forma critica outras concepgdes. Os
educandos precisam ir além da leitura da palavra expressa em textos, ou nos meios de
comunicagdo, grandes formadores de opinido e de valores a servigo da padronizagdo cultural

e da manipulagdo das vontades pessoais e da visdo politica. Segundo Marcos Napolitano:



165

E preciso ter em mente um fendmeno complexo das sociedades contemporaneas: a
midiabilidade. A midiabilidade implica a existéncia de um campo social dominado
pela midia, sobretudo a midia eletronica, catalizando um conjunto de experiéncias e
identidades sociais. Todos noés, alunos ou professores, estamos sujeitos a agdo da
midia. O problema é que nos grupos mais jovens, inclusive naquelas subculturas
juvenis que se julgam extremamente rebeldes, a agdo da midia ¢ determinante para a
constituicdo da identidade de grupo. O fendmeno da midiabilidade implica a
dificuldade em estabelecer fronteiras definidas entre a experiéncia enraizada nas
relagdes sociais mais tradicionais (vividas no bairro, no trabalho, na escola ou na
familia) e aquela vivida ‘através’ da midia, incorporando valores e comportamentos
de seus tipos e personagens. (NAPOLITANO, 2001, p. 12).

Ao admitirmos a influéncia da midia eletronica e da imprensa nos dias atuais, mais do
que em ¢épocas passadas, ndo podemos deixar de discutir e refletir sobre a concepgao de
sociedade e os valores passados por elas. Portanto, as questdes da midia tém que estar
presentes no cotidiano escolar. A midia eletronica e a imprensa na escola devem ser utilizadas
como recursos de aprendizagem. Nao somente como forma de passar informagdes,
supervalorizando a midiabilidade e nem, em outro extremo, para tirar todo o crédito das

instrugdes da midia e tentar dissipar a influéncia dela na vida do educando.

Atualmente, estdo sendo produzidos em nossa sociedade varios “analfabetismos”,
muitos, mais excludentes do que aquele que, tradicionalmente, considera-se analfabetismo.
Um exemplo disso é a competicdo desigual entre os que podem, rapidamente, obter
informagdes, movimentar capitais e divulgar seu trabalho e aqueles que, n3o tendo
conhecimentos minimos sobre informatica ou ndo possuindo acesso a informagdes rapidas e
preciosas, acabam sendo discriminados e excluidos do mercado de trabalho. Os novos codigos
e as novas formas de acesso a informagao criam, ao lado de grandes facilidades para os que
dominam as linguagens da informatica e de novas tecnologias, grandes dificuldades para os

que ndo conseguem ler e interpretar estes novos codigos.
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A sociedade tecnologica, porém, ¢ uma sociedade de multiplas possibilidades de
aprendizagem. A aceleracdo da informatizacdo aumenta o abismo do acesso ao conhecimento
ao mesmo tempo em que proporciona uma democratizagdo da informagdo através da
comunicagdo massificada. A escola, portanto, ndo pode ficar & margem das discussdes sobre
as novas tecnologias e, muito menos, deixar de proporcionar o dominio de ferramentas de
controle de informagdes. Por isso € necessario que todos (ndo somente os educadores) lutem

para a implantacdo de recursos tecnologicos na escola.

Nos dias atuais, ndo podemos simplesmente ignorar a informatizagdo e suas
possibilidades de construgdo e desconstrucao de desigualdades ou de integracdo. Nao temos
que abrir mao de laboratérios informatizados nas escolas que trabalham com educagao
popular, sob pena de estarmos aceitando mais uma forma de desigualdade no acesso a

informagao e a possibilidades de producdo de conhecimento. Na visdo de Gadotti:

Tem-se uma tradigdo de dar pouca importincia a educagdo tecnologica, a qual
deveria comecar ja na educacdo infantil. Na sociedade da informacdo, a escola deve
servir de ‘bussola’ para navegar nesse mar do conhecimento, superando a visdo
utilitarista de sé oferecer informagdes ‘uteis’ a competitividade, para obter
resultados. Deve oferecer uma formagao geral na dire¢do de uma educacdo integral.
O que significa servir de bussola? Significa orientar criticamente, sobretudo as
criangas e jovens, na busca e uma informagéo que os faga crescer, e ndo embrutecer.
(GADOTTI, 2000, p. 250).

Ao professor de Geografia compete auxiliar o educando na compreensdo de varios
codigos, cada vez mais importantes para que as pessoas possam se movimentar no mundo da
tecnologia. A articulagdo entre o global e o local faz com que seja imprescindivel que a
Geografia proporcione o contato com outras culturas e realidades e ndo se limite a absor¢ao
de informagdes, mas possibilite a leitura critica, questionando valores e levando a reflexao

sobre os interesses expressos em diversas interpretagdes e concepgdes de mundo.
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7.3 Alfabetizacdo em Geografia e insercao social

Pensando em praticas que proporcionem uma educacdo libertadora nas escolas
voltadas a educagdo popular, os professores de Geografia devem realizar o que nesta pesquisa
¢ chamado de alfabetizacdo em geografia. Em outras palavras, proporcionar o
reconhecimento e a leitura critica das relagdes que ocorrem no espago geografico e
compreender seus significados. Poder ler o seu bairro, sua cidade, seu pais e sentir-se sujeito
da transformagdo destes espagos, entendendo-os como parte integrante do sistema mundo.

Nas palavras de Dirce Suertegaray:

Podemos pensar o espago geografico como um conjunto uno e multiplo aberto a
multiplas determinagdes. Estas podem ser lidas ¢ se expressam através de diferentes
conceitos. Assim o espago geografico poderia ser entendido como um disco, a
exemplo do disco de Newton. O disco setorizado em diferentes areas expressa a
possibilidade analitica de leitura do espago geografico a partir de diferentes
conceitos. Ou melhor, podemos ler o espago geografico enquanto paisagem,
territorio, regido, ambiente, etc. Cada setor do disco representa a visdo analitica
privilegiada por um, ou outro geografo. Assim temos nesta representagdo, a
possibilidade de diferentes leituras. Entretanto, o espaco geografico ¢ dindmico. A
dinamicidade do espago geografico ¢é representada pelo movimento, no caso, o girar
do disco. O movimento expressa a conjuncdo de cores (branco) ou seja, a unidade na
multiplicidade. O espago geografico pode ser lido, entdo, através de diferentes
conceitos de paisagem, e/ou territorio, e/ou lugar, e/ou ambiente, sem
desconhecermos que cada uma destas discussdes contém as demais. Isto porque cada
uma delas enfatiza uma dimensdo da complexidade organizacional do espago
geografico: o econdmico/cultural (na paisagem), o politico (no territério), a
existéncia objetiva e subjetiva (no lugar), a transfiguracdo da natureza (no
ambiente). Entretanto, nenhuma destas discussdes prescinde das determinacdes
expressas em uns e em outros. (SUERTEGARAY apud COLOQUIO NACIONAL
DE POS-GRADUACAO EM GEOGRAFIA, Curitiba-PR, 2000).

Da mesma forma que, para os gedgrafos, o espaco geografico pode ser analisado
através de diferentes conceitos, ele pode, também, oferecer diversas leituras para os
educandos. Dai a importancia da discussdo de alguns conceitos operacionais da ciéncia

geografica que permitem a analise das relagdes espaciais. Possibilitar a anélise do espago
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geografico ¢, antes de tudo, permitir novas leituras do mundo, um mundo cada vez mais

complexo a ser descoberto e, para os educandos, experimentar o prazer da descoberta. De

acordo com Nelson Piletti:

A descoberta ¢ um dos processos que contribuem para a mudanga social, que fazem
a Historia avangar. Trata-se do conhecimento de algo que ja existe. Assim, quando
Copérnico descobriu que ¢ a Terra que gira ao redor do Sol, e ndo vice-versa, nada
mais fez do que tomar conhecimento de um fato ja existente. Na escola, pressupde-
se que os alunos entrem em contato com conhecimentos ja existentes, que
constituem patrimonio cultural da humanidade e que, até entdo eram ignorados por
eles. Por isso mesmo, esses conhecimentos podem constituir verdadeiras descobertas
para os educandos. Apesar de ja fazerem parte da cultura da humanidade, constituem
novidade para os estudantes. (PILETTTI, 2000, p. 153).

4

Conhecer o espaco vivido e sua relacdo com outros espacos ¢ extremamente
importante para o processo de insercao social. Parafraseando Yves Lacoste (1988), devemos
conhecer o espago para saber nele combater e para transforma-lo. A luta cotidiana por
melhores condi¢des de vida encontrarda maior equilibrio com a democratizagdo do
conhecimento, que ¢ a principal arma na guerra contra a imensa desigualdade social que

encontramos, hoje, num mundo econdémica e competitivamente globalizado.

Orientar-se e localizar-se no espago ¢ fundamental ndo somente para o deslocamento
racional e para a compreensao da organizagdao espacial, mas para o exercicio cotidiano da
cidadania. E preciso que o individuo possa se sentir sujeito da transformacio do espago vivido
no cotidiano. Para tanto, ¢ necessaria a decodificacdo de representagdes que fornecem
informacdes sobre os lugares. A importancia estratégica do dominio da linguagem
cartografica e da leitura critica de representacdes espaciais foi amplamente difundida na
Geografia por Yves Lacoste em sua obra: 4 Geografia: Isso Serve, Em Primeiro Lugar Para

Fazer a Guerra. Nela, Lacoste enfatiza o carater pragmatico e tatico envolvido na representagao
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cartografica do qual o Estado se utiliza para o controle social (Geografia dos Estados Maiores) e
demonstra como o conhecimento geografico tornou-se intencionalmente desinteressante nas
escolas, constituindo-se num saber descolado da realidade social e sem aplicabilidade na vida

cotidiana. (Geografia dos Professores).

Um simples mapa ¢ uma representacdo codificada de um espago real que pode ser
utilizada para diversos fins, podendo-se incluir entre eles a transmissdo de idéias e valores
salientados na representacdo e a ocultacdo da intencionalidade das informagdes codificadas. O
ndo reconhecimento do carater estratégico e intencional das representagdes espaciais contidas
num mapa e a incapacidade de se estabelecer uma leitura critica das informacdes nele contidas
facilita o dominio da organiza¢do do espago por aqueles que tém acesso ao conhecimento
(planejadores e técnicos a servico do que Yves Lacoste chama de Geografia dos Estados
Maiores) ao mesmo tempo em que impede que as pessoas possam tomar decisdes e se organizar
melhor no espago vivido.

Por isso ¢ muito importante o entendimento das representagdes espaciais.
Tradicionalmente, nas escolas, é relegado quase que exclusivamente ao professor de Geografia o
trabalho com representacdes espaciais, como mapas tematicos e cartas topograficas, muitas vezes
sem que os proprios professores tenham consciéncia da importancia deste trabalho e do discurso

que ¢ encoberto nas mais “inocentes” representagdes da realidade.

O proprio exercicio, entretanto, da representagdo espacial por si mesmo ja permite
uma mudanca qualitativa na capacidade de compreensao das relagdes espaciais. O sistema de
signos, que compdem um mapa estimula o aluno a utilizar um recurso externo a sua memoria,

com grande poder de representagdo e de sintetizagao.
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Para Vigotski (1998, p. 54): “O uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura
especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento biologico e cria novas formas
de processos psicolégicos enraizados na cultura”. O trabalho com representacdes espaciais € a
participagdo ativa do educando na constru¢do do conhecimento pode permitir ao aluno atingir

uma nova organizagao mental possibilitando novas constru¢des em relagdo ao espago vivido.

Porém, a alfabetizacdo em geografia implica, além de poder representar e obter
informagdes sobre o espago geografico, em fazer o aluno reconhecer a diversidade de formas
de viver, de valores e de culturas, desenvolvendo a tolerdncia com as diferengas ¢
possibilitando a dialogicidade nas relagdes de convivéncia, aceitando a subjetividade dos

outros e respeitando a diversidade cultural nos lugares. Para Gadotti:

A diversidade cultural ¢ a riqueza da humanidade. Para cumprir sua tarefa
humanista, a escola precisa mostrar aos alunos que existem outras culturas além da
sua. A autonomia da escola ndo significa o isolamento ou fechamento numa cultura
particular. Escola auténoma significa escola curiosa, ousada, buscando dialogar com
todas as culturas e concepg¢des de mundo. Pluralismo ndo significa ecletismo, um
conjunto amorfo de retalhos culturais. Pluralismo significa, sobretudo, didlogo com
todas as culturas, a partir de uma cultura que se abre as demais. (GADOTTI, 2000,
p. 42).

Entretanto, nas escolas voltadas para educagdo popular, ¢ muito comum o professor
ser criticado quando fala a respeito de locais distantes e culturas diferentes, nas aulas de
Geografia, mesmo quando o seu planejamento parte da realidade dos educandos. Proporcionar
o contato com outros locais e outras culturas ndo pode ser confundido com manter posturas
“tradicionais” no ensino de Geografia. Muitos professores ndo compreendem o sentido de
falar sobre os paises europeus, os Estados Unidos, a Africa, ou mostrar aspectos de outras
culturas, afirmando que “nossos” alunos, de classe popular, nunca irdo a esses lugares e,

portanto, estuda-los ¢ desnecessario.
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Um discurso semelhante foi observado nas escolas pesquisadas, da Rede Publica
Municipal de Ensino de Porto Alegre, com relagdo ao ensino das artes e das linguas
estrangeiras nos trés ciclos de formagao. Alguns professores questionavam o oferecimento de
disciplinas como Lingua Inglesa, Lingua Francesa, Lingua Espanhola ¢ Educa¢do Artistica,
no ensino fundamental, por dois motivos principais: o primeiro, por julgarem que os alunos
nao dominam nem mesmo o proprio idioma (muitas vezes se utilizam deste argumento para
criticar a redugdo da carga horaria da disciplina de lingua portuguesa) e, portanto, ndo tem
sentido estudar outro; o segundo, por entenderem que a classe popular ndo necessita conhecer
a linguagem das artes, pois existem coisas “mais importantes” (conteudos da disciplina de
Matematica, por exemplo) que os educandos necessitam saber para conquistar um “espaco”

no mercado de trabalho.

Essa visdo ndo somente despreza a subjetividade do aluno, podendo tolher a sua
capacidade criativa, mas fundamenta-se no desconhecimento da totalidade da formacdo do
individuo e num conjunto de preconceitos com relagio aos educandos. E preciso a
compreensdo de que € na escola publica de periferia urbana que a maioria das pessoas,
oriundas de classes populares, nessa sociedade excludente, pode ter acesso ao conhecimento
de outras culturas e outras formas de expressdo, a saberes universais, a outros idiomas, as

artes etc. De acordo com Marisa Costa:

Professoras e professores que se preocupam com a concretizacdo de uma sociedade
menos injusta e excludente precisam pensar urgente e seriamente sobre a politica
cultural. Todas e todos nos estamos envolvidos e implicados em uma grande batalha
cultural pela significacdo, pela identidade. Estou convencida de que da efetividade
de nossa participagdo dependera, em alguma propor¢do, que tera o direito de falar,
onde e como, no proximo milénio. Se ndo contarmos nossas historias a partir do
lugar em que nos encontramos, elas serdo narradas desde outros lugares,
aprisionando-nos em posi¢des, territorios e significados que poderdo comprometer
amplamente nossas possibilidades de desconstruir os saberes que justificam o
controle, a regulacdo e o governo das pessoas que nao habitam espagos culturais
hegemonicos. (COSTA apud SILVA, 1998, p. 239).
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Portanto, ¢ imprescindivel a operacionalizacao de politicas culturais que proporcionem

o contato com outras culturas, levando em consideragdo, também, a cultura do lugar onde se
vive, para que o educando, oriundo de classe popular, possa dialogar com outras realidades e

articular os seus saberes com outros e assim contribuir com a produgdo de novos saberes.

Nesse contexto, os professores de todas as areas do conhecimento que trabalham com
classes populares devem, antes de tudo, despirem-se ao maximo de preconceitos ¢ refletirem
sobre as suas praticas pedagogicas. A reflexdo cotidiana sobre as praticas, a busca de recursos
que despertem o interesse e a curiosidade dos alunos, o estabelecimento de relagdes entre o
que se trabalha em sala e aula e a vida cotidiana, bem como o respeito para com o educando e
seu ritmo de aprendizagem, sdo premissas bdsicas para uma Geografia voltada para a
construcdo da cidadania, democratizando o acesso ao conhecimento e proporcionando novas

leituras de mundo.
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ANEXO A
I CONGRESSO MUNICIPAL DE EDUCACAO
(CONGRESSO CONSTIUINTE — 1995)

PRICIPIOS DA ESCOLA CIDADA

1. GESTAO:

1. A construcao da gestao democratica na escola passa pela garantia da participagdo de
todos os segmentos nas decisdes e encaminhamentos;

2. A escola deve ser sensivel as demandas e anseios da comunidade. Para isso deve
buscar meios de participacdo onde cada grupo possa expressar suas idéias e necessidades,
sendo um espago publico de construcdo e vivéncia de cidadania;

3. Trabalhar a relacdo do representante para com os representados e vice-versa,
fortalecendo a participacao de cada segmento no Conselho Escolar;

4. Garantir espago de discussdo e integracao de cada segmento para encaminhamento
de solicitagdes especificas de suas necessidades: formacdo de liderangas (grémio de alunos,
funciondrios professores e pais), visando o exercicio da representatividade;

5. Garantir a elei¢do direta e participagdo no Conselho Escolar e Elei¢do de diretores
por todos os segmentos da comunidade escolar, qualificando e assegurando este processo,
discutindo e redefinindo suas fungdes, papéis e relagdes com as diferentes instancias do
poder;

6. Garantir conquistas e avancos no ambito pedagdgico (Projetos Especiais, Servigo de
Educacao de Jovens e Adultos...);

7. Garantir que o Servico de Educag¢do de Jovens e Adultos esteja incluido no

Regimento Escolar das escolas, preservadas a sua estrutura, seus principios e sua filosofia;
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8. Autonomia da comunidade escolar para decidir seu projeto politico-pedagogico
segundo suas especificidades, respeitando as diretrizes gerais do Congresso Constituinte;

9. Os critérios de sele¢do e de ingresso dos alunos deverdo se discutidos e definidos
com a comunidade, com respaldo legal;

10. Garantir a democracia em todas as instancias da escola, e na relagdo com a
Secretaria Municipal de Educagao e vice-versa, assegurando meios para efetiva-la;

11. Comprometer a comunidade com a conservacdo da escola a partir do projeto
politico-pedagdgico da mesma, com a participacao efetiva de todos os segmentos;

12. Garantir o acesso e permanéncia/ingresso do educando, respeitando os direitos
humanos baseados nos principios de justica, igualdade, cooperacdo e compreensao,
ressalvadas as condigoes fisicas ¢ humanas de cada escola;

13. Discutir, nas diversas instancias, uma politica de integragdo para os excluidos e
para os portadores de necessidades, como a area de saude e assisténcia social, bem como a
capacitagdo dos segmentos mediante assessoria especializada para reintegracdo qualificada
dos excluidos;

14. Articular a escola com diferentes parcerias (entidades, outras secretarias,
orgamento participativo etc.) para viabilizar sua proposta politico-administrativo-pedagogica,
valorizando aquelas que fazem parte da comunidade na qual esta inserida;

15. A entidade mantenedora deve garantir espacos fisicos, recursos humanos, materiais
e manutengdo das instituicdes, para materializacdo da Escola Cidada e efetivacdo de sua
gestao;

16. A escola deve ser espaco nao s6 de participacdo, mas também de formacdo da
comunidade escolar, e para isso ¢ necessario assessoria sistematica, garantida pela
mantenedora. A especificidade da assessoria depende da necessidade de cada escola;

17. A escola enquanto espago socio-cultural, a partir de um intercdmbio com a cidade;
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18. Descentralizar as informacdes, viabilizando a circulagdo entre os diversos
canais/instancias de participacdo, através do acesso a informagdo de forma igualitaria para
todos os segmentos, a fim de qualificar o processo de tomada de decisdo, mudando as relagdes
de poder na escola;

19. Discutir problemas e encaminhamentos a nivel de regido, contemplando um
projeto politico-pedagogico-administrativo voltado ao coletivo;

20. Garantir espagos para a discussdo e participagdo das informagdes por segmentos e
entre segmentos para vivéncia da democracia na escola;

21. Garantir a qualificagdo do Conselho Escolar como agente de democratizagdo das
relacdes de poder na escola;

22. Qualificagdo e garantia do processo de eleigdo, (referindo-se ao item 5) discutindo
e redefinindo as fungdes e papéis nas diferentes instancias da escola;

23. Garantir e oportunizar a formacdo permanente dos trabalhadores em educacdo e
dos demais segmentos da comunidade escolar;

24. Propiciar espagos para planejamento, discussdo, reflexdo, estudos, cursos que
enriquegam o trabalho pedagdgico da escola;

25. A equipe diretiva sera articuladora do processo pedagogico da escola, garantindo a
operacionaliza¢cdo do mesmo, bem como o assessoramento a todos os segmentos para que
haja qualificagdo da discussao;

26. A escola deve ser autdbnoma na definicdo de propriedades para a aplicagdo de
recursos financeiros com repasses regulares de verbas as escolas para despesas basicas e
imediatas, de forma desburocratizada, com prestacdo de contas a mantenedora, a fim de
garantir a autonomia administrativo-financeira e decidindo junto com os segmentos a

utilizacdo das verbas.
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2. CURRICULO

27. O papel do educador ¢ colocar-se junto ao aluno, problematizando o mundo real e
imaginario, contribuindo para que se possa compreende-lo e reinventa-lo, crescendo e
aprendendo junto com o aluno, tentando vivenciar juntamente com ele seus conflitos,
invengoes, curiosidades e desejos, respeitando-o como um ser que pensa diferente,
respeitando sua individualidade;

28. Interdisciplinaridade como proposta de trabalho do professor, gerando uma acao
pedagdgica onde as disciplinas ndo apenas somem seus esfor¢os, e sim trabalhem para a
construgdo de conceitos (conteudos como meio € nao como fim);

Contemplando Educagao e trabalho: Dimensdes para a vida; Poder; Formagao; Forgas
de trabalho; Cidadania; Realiza¢ao Pessoal; Valorizacao do ser humano.

29. Construir o conhecimento numa perspectiva interdisciplinar, promovendo a
socializagdo dos saberes, superando rupturas nas diferentes areas do conhecimento,
percebendo o aluno de maneira globalizante, buscando, estudando e implementando formas
alternativas que rompem com a estrutura atual,

30. Um curriculo interdisciplinar que transcenda o espaco fisico da escola e estabelega
um intercambio com as demais instituicdes da sociedade, contemplando as manifestagdes
artisticas e culturais da comunidade escolar e fora dela;

31. O educador como mediador do processo ensino-aprendizagem. Mediacao
defendida como forma de articular e intervir na constru¢do do sujeito epistémico, historico,
social e afetivo. Criacdo, acimulo e recriacdo de novos conhecimentos, apropriacao dos
avangos tecnologicos;

32. O curriculo ¢ o instrumento de compreensdao do mundo e da transformagdo social,
portanto, tudo o que se faz na escola, sistematizado ou ndo, ¢ curriculo e apresenta cunho

politico-pedagogico;
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33. A alfabetizagdo deve ser um processo continuo que oportunize a leitura do mundo,
indo além da decodifica¢do de simbolos e ndo se limitando as séries iniciais;

34. Construgdo dos conhecimentos a partir da relacdo dialética entre o saber popular e
o saber cientifico;

35. Um curriculo que acolha a diversidade, que explicite e trabalhe estas diferengas,
garantindo a todos o seu lugar e a valorizacdo de suas especificidades, a0 mesmo tempo em
que aproveita o contato com essas diferencas para questionar o seu proprio modo de ser;

36. Conhecer o processo de desenvolvimento do aluno e as caracteristicas de cada
faixa etaria, optando por uma linha tedrica ou mais, que sustentara o trabalho a ser
desenvolvido pelo aluno;

37. O curriculo deve buscar uma proposta politico-pedagogica progressista, voltada
para as classes populares na superacdo das condi¢cdes de dominagdo a que estdo submetidas,
propiciando uma agdo pedagogica, dialética, onde se efetive a construgdo do conhecimento, e
a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, pela comunidade escolar, tanto do(a)
professor(a), do(a) aluno(a), quanto do(a) pai/mae e do(a) funcionario(a), através de uma
atitude interdisciplinar, viabilizada pela “curiosidade cientifica” de forma:

- dinamica; criativa; critica; espontanea; comprometida; autdnoma; contextualizada;

investigativa; prazerosa; desafiadora; original; ludica.

38 Redimensionar as politicas da SMED, garantindo recursos humanos materiais,
fisicos, tedricos de acordo com a proposta politico-administrativo-pedagdgica das escolas;

39. Envolver todas as Secretarias, estabelecendo uma politica de integragdo do
Municipio criando espacos alternativos para potencializar o atendimento as diferengas.
Estabelecer parcerias com outras institui¢des;

40. Formagao permanente dos trabalhadores em educagdo, contemplando a integragao

entre a teoria ¢ a pratica, comprometida com a teoria da escola, em horario de trabalho,
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entendendo a escola como centro de pesquisa, com assessoria € intercAmbio com, outras
instituigdes;

41. Criacdo e integracdo das diferentes modalidades de ensino, garantido estruturas
adequadas a sujeitos com necessidades especificas, atendendo a peculiaridades escolares;

42. Repensar a organizagdo interna e legislagdo das Escolas Infantis (presenca de
especialistas em educacdo, calendario escolar);

43. Legitimacao do processo de construgdo de conhecimentos dos alunos das Escolas
Especiais e Infantis — criagdo de instrumentos legais que reconhegam os avangos;

44. Reorganizacao do tempo/espaco escolar, de forma global e totalizante que garanta
o0 ingresso e a permanéncia do aluno na escola e o acesso ao conhecimento nela produzido;

45. A escola deve ter autonomia para optar pelo estudo e implantacdo dos ciclos,
seriacdo, etapas ou outras formas de organizacao, assegurada a qualificacdo do corpo docente
e a reestruturacao da proposta pedagogica e curricular da escola;

46. Limite do numero de alunos por turma deve estar vinculado ao projeto pedagdgico
da escola, salvaguardada a necessidade social, real de cada regido e as condigdes fisicas e

humanas da escola.

3. AVALIACAO

47. A avaliacdo ndo ¢ um fim em si mesma, ¢ um processo permanente de reflexdo e
acdo, entendido como constante diagnostico, buscando abranger todos os aspectos que
envolvem o aperfeicoamento da pratica socio-politica-pedagogica;

48. A avaliagdo explicita as concepcdes de educagdao, homem e sociedade; portanto

ndo € neutra;
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49. A avaliacdo ¢ um processo intimamente ligado & organizacdo curricular. Um
avango no processo de avaliacao depende da reorganizacao curricular;

50. A avaliagdo ¢ uma reflexdo constante de todos os segmentos que constituem o
processo de ensino-aprendizagem, como forma de superar as dificuldades retomando,
reavaliando, reorganizando e re-educando os envolvidos;

51. A avaliacdo deve ser investigativa e diagnostica, concebendo o conhecimento
como construgdo histdrica, singular e coletiva dos sujeitos;

52. A avaliagdo pressupoe a reformulacdo curricular e das estruturas escolares, sendo
um processo continuo, cumulativo, permanente, que respeite as caracteristicas individuais e
etapas evolutivas, e socio-culturais de cada sujeito envolvido no processo avaliativo;

53. A avaliagdo inclui a medida, mas nao se esgota nela; a énfase se da na qualidade e
ndo na quantidade; para tanto a pratica avaliativa deve ser qualificada;

54. A avaliacdo deve priorizar a critica ¢ a autonomia moral ¢ intelectual dos
professores, alunos e demais envolvidos no processo avaliativo e deve considerar o
conhecimento que aluno traz para a escola;

55. Fazem parte do processo avaliativo varias formas de investigagdo, cujos critérios
devem ser construidos de forma interdisciplinar por toda comunidade escolar; portanto quem
avalia sdo todos os integrantes do processo educativo;

56. Na avaliacdo do aluno, ele ¢ parametro de si mesmo;

57. A organizagdo do ensino deve ser pensada de tal forma que o sistema de avaliacao
nao anule o acumulo do conhecimento do aluno, proporcionando condi¢cdes de avanco,
progressao e reinclusao;

58. O conselho de classe deve ser participativo, desde a educacdo infantil envolvendo
todos os sujeitos do processo, dando conta da agdo individual que resulta numa agdo coletiva,

cabendo assim, a este conselho definir sobre encaminhamentos, alternativas e promogdes. Sua
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periodicidade dar-se-a4 dentro do tempo que o coletivo da escola considera ideal, levando em
conta o projeto pedagogico da escola, o aluno (a faixa etaria...), o educador, curriculo e
producao de conhecimento.

59. A avaliagdo é um processo permanente buscando eliminar esteridtipos,
discriminacao e recriminagdes, encaminhando os problemas para a solugdo, levando em conta
a aprendizagem abrangendo todos os aspectos da vida escolar;

60. Os indices de exclusdo (evasdo e reprovagdo) nas escolas regulares da Rede
Municipal de Ensino ndo podem ser considerados como fracasso individual do aluno. E uma
questdo mais ampla, que exige a avaliagdo de todo o trabalho desenvolvido na comunidade
escolar, do contexto social, em busca de solugdes;

61. A pratica avaliativa em seu carater investigativo e diagndstico ndo tem como
funcdo a exclusdo de nenhum dos segmentos da comunidade escolar;

62. Garantir a permanéncia do aluno na etapa de aprendizagem em que se encontra,
contemplando as diferentes modalidades de ensino (série, nivel, ciclo, totalidade...), sem
exclui-lo do processo educativo;

63. Todos os segmentos da comunidade escolar devem ser avaliados, participando da
construcdo de critérios, conhecendo os instrumentos € o que estd sendo avaliado;

64. A avaliacdo dos segmentos da escola se dara de acordo com o projeto Politico-
Administrativo-Pedagogico construido pelo coletivo;

65. A observagdo, o registro e a reflexdo constante do processo de constru¢do do
conhecimento sdo alguns dos multiplos instrumentos de avalia¢do a serem utilizados;

66. A auto-avaliagdo, em todos os segmentos, deve ter critérios objetivos definidos
pelo grupo de todos os segmentos;

67. A avaliagdo deve ser um instrumento de promocao do sujeito, considerando os

seus aspectos subjetivos e objetivos, evitando a classificagdo, a discriminagao ¢ a selegao;
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68. Condicdes para Avaliagdo Emancipatoria:
- O nimero de alunos por turma deve ser reavaliado, para a efetivagio de uma
avaliagdo investigativa e diagndstica;
- A avaliagdo emancipatéria implica na reorganizagdo curricular, numa nova logica
quanto a gestdo e as regras de convivéncia;
- A avaliagdo requer do profissional da educagdo, capacitacdo, desejo e prazer na agao,
através da reflexdo permanente;
69. Escolas especiais: Defini¢cdo de pardmetros comuns para ingresso, permanéncia e
saida de alunos;
70. SEJA: O SEJA trabalha com as categorias de avango e permanéncia; o conselho de
classe ¢ permanente;
71. Escolas Infantis: A avaliacdo em todos os niveis sera sistematizada através de

relatorios de acompanhamento.

4. PRINCIiPIOS DE CONVIVENCIA

72. Levando em consideragdo a realidade de cada comunidade ¢ as caracteristicas
individuais, as regras serdo construidas coletivamente, sem discriminacdo fisica, politica,
social, religiosa, racial, cultural e econdmica;

73. “A liberdade de expressdo e argumentagdo em igualdade de condicdes, se
fundamenta no respeito as diferengas, buscando a superagao de todo o tipo de discriminagao”
(raga, sexo, credo, classe social...);

74. Construir regras de convivéncia, num trabalho coletivo, sendo reavaliadas e

reformuladas sempre que necessario, aprofundando a discussdo sobre direitos e deveres de
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todos, buscando a formacdo do cidadao consciente, diminuindo desta forma o
constrangimento e o corporativismo durante sua efetivagao;

75. Os principios que norteiam esta construgdo coletiva devem levar em conta as
diferentes visdes de mundo, homem, sociedade, conhecimento, curriculo, escola;

76. As regras devem contemplar:

- Liberdade de expressdo; Flexibilidade; Nao cristalizagdo; Respeito as diferencas e

ao bem comum; Compreensao, tolerancia e solidariedade;

- Qualificar as relagdes através da responsabilidade, honestidade as criticas,

solidariedade, transparéncia e didlogo;

77. As regras sdo necessarias para o convivio, favorecendo a aprendizagem, validadas
para toda a comunidade escolar, definindo papéis e responsabilidades;

78. Convivéncia centrada no respeito mutuo, garantindo a livre expressdo e
argumentacao em igualdade de condigdes entre:

- Comunidade escolar;

- Comunidade escolar e mantenedora;

- Comunidade escolar e 6rgaos/entidades afins.

79. Respeitada as especificidades das escolas, buscar uma melhor articulagdo entre as
mesmas;

80. Nenhuma regra devera ser estabelecida, sem levar em consideragdo os preceitos
estabelecidos na Constitui¢do do Brasil, Rio Grande do Sul, no Estatuto da Crianca ¢ do
Adolescente e Lei Organica Municipal, principalmente quanto aos aspectos de direitos e
deveres e garantias individuais e coletivas;

81. Proporcionar um ambiente favoravel ao desenvolvimento da autonomia do
cidaddo, eliminando medidas punitivas, autoritarias, substituindo-as por medidas educativas,

como a sangao por reciprocidade, buscando o respeito, a cidadania e ndo o medo;
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82. O Conselho Escolar ¢ o articulador de meios que contemplem as diferentes
expectativas dos diferentes segmentos;

83. A escola te autonomia para construir a forma de organizacdo de suas regras de
convivéncia, observando os principios determinados pelo Congresso Constituinte;

84. Estabelecimento de parcerias com oOrgaos que tratam dos direitos das criangas e
dos adolescentes;

85. Sendo o ser humano dindmico e mutdvel, as regras ndo sdo permanentes e
definitivas, devendo ser avaliadas constantemente para que reflitam a realidade do grupo, com
vistas ao crescimento do mesmo;

86. A disciplina deve ser vista como forma de organizacdo da vida escolar ndo como
meio de controle do comportamento.

87. A escola ¢ a familia devem construir uma relagdo de parceria, respeitando e
estabelecendo os papéis que competem a cada uma buscando uma participagdo comprometida

com todos os segmentos.

5. NOVOS PRINCIPIOS

88. Implementar um processo de estudo e discussdo no sentido de definir melhor o que
seja, quem compde e qual o papel da equipe diretiva da escola;

89. Garantir o coordenador pedagodgico nas Escolas Municipais Infantis e Jardins de
Praca que fara parte da Equipe Diretiva;

90. Legalizacao das Escolas Municipais Infantis para garantir a sua existéncia;

91. Garantia do ingresso do aluno das Escolas Infantis, Jardins de Praga e Especiais
nas escolas regulares do municipio de Porto Alegre, garantindo a continuidade educativa do

aluno;
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92. Encaminhamento junto aos 6rgaos competentes do processo de reconhecimento de
uma organizagdo curricular que garanta a expedicdo do Historico Escolar nas Escolas
Especiais;

93. Ingresso e avango se ddo em qualquer época (respeito a construgcdo do
conhecimento do aluno);

94. Considera o erro construtivo como ponto de reflexdo, busca de alternativas e
desafio para novas construgdes do conhecimento;

95. As sangoes estabelecidas nas regras devem ser por reciprocidade, ou seja, devem
estar diretamente relacionadas com a atitude de quem infringir a regra e devem levar a
reflexdo;

96. E importante que se considere alunos e professores do SEJA como comunidade
escolar e como tal sdo co-autores das regras de convivéncia estabelecidas na escola;

97. Os pais devem reconhecer suas responsabilidades com relagdo aos filhos e ndo
esperar que a escola assuma aspectos basicos da educagdo que devem ser desenvolvidos em
casa, com a familia;

98. As escolas da Rede Municipal de Ensino devem estar instrumentalizadas para

receber o aluno com necessidades educativas especiais.

Fonte: CADERNOS PEDAGOGICOS, n°21, SMED-PMPA, 2000.
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ANEXO B
I CONGRESSO MUNICIPAL DE EDUCACAO
DIRETRIZES APROVADAS

(Dezembro de 1999)

I- DEMOCRATIZACAO DO ACESSO AO ENSINO

1. Articular e implementar alternativas conjuntas para comprometer Unido, Estado e
Municipios quanto ao financiamento da Educagdo Infantil, Ensino Médio e Educacdo de
Jovens e Adultos;

2. Ampliar vagas, construir € ou ampliar unidades de ensino em regides com aumento
de demanda, estudando a possibilidade de oferecer o ensino em outros turnos (vespertino e
noturno), assegurando a qualidade e cumprimento dos minimos legais exigidos. Estas
constru¢des devem atender as prioridades apontadas no Org¢amento Participativo,
contemplando os movimentos de reassentamento previstos pelo Governo Municipal nas
regides com significativo aumento populacional e com caréncia de unidades de ensino;

3. Potencializar os mecanismos de ampla divulgagdo do projeto educacional
desenvolvido pela Rede Municipal de Ensino, priorizando as comunidades escolares, através
de instrumentos de participagdo democratica, buscando parcerias para ampliar esta
divulgacao;

4. Buscar parcerias com instituigdes privadas, organiza¢des ndo governamentais, entre
outras, com vistas a constru¢do de creches comunitarias, bem como a qualificagdo dos
espacos ja existentes, considerando a normatizagdo especifica referente a esta etapa da

educagdo basica;
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5. Ampliar e garantir a qualidade do atendimento de zero a seis anos nas escolas
infantis, especiais e creches conveniadas, adequando seu espaco fisico. Esta ampliacdo devera
considerar as reais condigdes de atendimento, bem como as demandas apontadas nas micro-
regides, ficando garantido o retorno do investimento para a comunidade;

6. Ampliar os foruns de discussdo e divulgacdo sobre os critérios de ingresso na
Educacao Infantil com revisdo permanente dos mesmos para a ocupagao de vagas, levando
em consideragdo também, todos os segmentos da unidade de ensino, garantindo maior
transparéncia e divulgagao do processo de selecdo e da lista dos contemplados;

7. Garantir a manuten¢do ¢ ampliagdo dos convénios com creches comunitérias, bem
como assessoria pedagogica e formagdo de educadores/as;

8. Constituir cadastro de todas as institui¢des de Educacdo Infantil, o que possibilitara
uma visdo mais clara do atendimento nesta faixa etaria, através de um mapeamento por
regides, bem como criar condigdes de fiscalizar e fazer cumprir a regulamentacdo das
instituicdes de Educacdo Infantil da rede publica e privada a partir da lei do sistema municipal
de educacdo e da Lei de Diretrizes ¢ bases da Educagdo Nacional, na perspectiva de
ampliacao e qualificagcdo do atendimento;

9. Ampliar as vagas para o 1° ano do I Ciclo nas Escolas de Ensino Fundamental,
assegurando a oferta dos trés anos do I Ciclo;

10. Articular uma politica de acesso das criancas das creches comunitarias a Rede
Publica de Ensino;

11. Expandir progressivamente a oferta da Educagdo de Jovens e Adultos, a partir do
atendimento as demandas oriundas do Or¢amento Participativo da Cidade, garantindo a
continuidade de estudos e criando estratégias para a permanéncia dos/as alunos/as;

12. Aprofundar a discussdo sobre a politica de integragdo dos/as alunos/as com

necessidades educativas especiais, garantindo o seu atendimento permanente especializado e
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sua inclusdo qualificada em espacos educativos, independente da idade cronoldgica, mas
adequados as suas peculiaridades;

13. Garantir o acesso e¢ permanéncia de alunos/as em turmas de surdos/as, onde
houver, bem como oferecimento de intérpretes de LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais), em
atividades onde se fizer necessario;

14. Garantir a politica de inclusdo e acesso nas unidades de ensino, bem como
assessorias especializadas (educagdo especial, psicologia, servico social, psicopedagogia,
fonoaudiologia e outras) na integragdo de alunos/as com necessidades educativas especiais
(cegos, altas habilidades, déficit cognitivo);

15. Incluir na politica da Secretaria Municipal de Educagdo a formagdo de
profissionais e estagiarios/as que atuam na Rede Municipal de Ensino, garantindo assessoria
sistematica de educadores/as especiais e acompanhamento de estagiarios/as em Educagdo
Especial nas unidades de ensino que tenham alunos/as com necessidades educativas especiais;

16. Qualificar e ampliar a politica de acessibilidade na Rede Municipal de Ensino,
possibilitando a amplia¢do das condic¢des fisicas , humanas e materiais necessarias para a
integracdo dos/as alunos/as, professores/as e funcionarios/as portadores de necessidades
especiais, continuando a adaptagdo dos prédios e respeitando a legislagdo vigente;

17.Gestionar junto a Secretaria de Educagdo do Estado, ampliagdo de vagas para o
Ensino Médio dentro de sua propria comunidade, assegurando a continuidade de estudos a
todos os/as alunos/as que concluirem o ensino fundamental;

18. Qualificar e ampliar a Rede de Prote¢do Social, contemplando ¢ comprometendo o
atendimento continuo nos trés eixos: social, clinico e educacional, de forma a garantir o

acesso, a permanéncia e a aprendizagem do/as alunos/as nas unidades de ensino;



196

19. Promover agdes especificas e efetivas articulando diversos 6rgados publicos (da
educacdo, saude, assisténcia social, Ministério Publico e Conselhos Tutelares), buscando a
permanéncia e aprendizagem dos/as alunos/as nas unidades de ensino;

20. Estabelecer e aperfeicoar parcerias com Secretarias, entidades, universidades,
instituicdes, garantindo agilidade neste processo, para qualificar o trabalho das unidades de
ensino, MOVA e creches comunitarias, fortalecendo a Rede de Atendimento Integral aos
alunos e alunas, em consonancia com a politica educacional da Rede Municipal de Ensino;

21. Assegurar o acesso a educagdo em unidades de ensino da comunidade de origem,
as criancas e adolescentes em processo de retorno familiar e comunitario, avaliados e
acompanhados pelos servigos que atuam com essa populagdo, em especial com vivéncia de
rua, garantindo o suporte necessario para a permanéncia do/a aluno/a nas umidades de ensino;

22. Ampliar o projeto que prevé a inser¢do de alunos/as no mundo do trabalho,
priorizando os de necessidades educativas especiais, a partir do desenvolvimento de
atividades educativas nas Secretarias da Prefeitura Municipal de Porto Alegre e o6rgdos
publicos municipais, bem como fortalecer e ampliar as parcerias com outras entidades;

23. Oportunizar a discussdo, na comunidade escolar, sobre a questdo da evasdo,
garantindo a qualificacdo e agilizagdo dos procedimentos que envolvem o encaminhamento e
retorno das FICAIs (ficha de comunicac¢do de alunos/as infreqilientes), definindo o ambito de
comprometimento dos 6rgios responsaveis e outras entidades/associacdes da comunidade,
assegurando o acesso, a permanéncia ¢ a aprendizagem das criangas e adolescentes nas

unidades de ensino.
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I - DEMOCRATIZACAO DO CONHECIMENTO

1. Ampliar e aprofundar o esclarecimento da proposta politico-pedagogica da
organizagdo do ensino por ciclos de formagao, proporcionando amplo e sistematico debate
sobre a sua organizacdo junto aos diferentes segmentos da comunidade escolar, inclusive
através dos meios de comunicac¢ido de massa;

2. Consolidar a proposta de ciclos de formacdo no Ensino Fundamental e as
totalidades de conhecimento da Educacao de Jovens e Adultos, aperfeicoando-as e garantindo
sua qualificagdo e avaliagdo permanente, conforme a implantagdo, aprofundando a
perspectiva interdisciplinar do conhecimento, da avaliagdo emancipatéria e reestruturacio
curricular;

3. Promover e aprofundar discussdes e fundamentagdo teorica sobre a qualificagdo do
processo avaliativo, consolidando ag¢des com todos os segmentos da comunidade escolar,
fazendo vinculagdo com a pratica vivenciada nas unidades de ensino na perspectiva da
avaliacdo emancipatoria;

4. Potencializar e qualificar os espagos de aprendizagem ja existentes nas unidades de
ensino, levando em consideragao as especificidades de cada contexto;

5. Garantir as condi¢des de aprendizagem dos/as alunos/as respeitando seu processo de
constru¢do do conhecimento, tendo como parametro seu proprio ritmo e especificidade, sendo
assegurado a ele/a o atendimento necessario para potencializar suas aprendizagens;

6. Garantir, divulgar e ampliar a socializagdo de experiéncias entre as unidades de
ensino e as institui¢des conveniadas;

7. Potencializar a participagdo da comunidade no processo de construgdo do

conhecimento;
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8. Qualificar a discussdo da fonte socio-antropologica para conhecer melhor, de fato, a
comunidade, redimensionando o conceito de pesquisa, flexibilizando os métodos, incluindo
diferentes modalidades e abordagens, articulando-a com as fontes sdcio-psicopedagogica,
epistemologica e filos6fica, com assessoria de profissionais da area;

9. Ampliar a discussdo da politica educacional, investindo na formagao continuada dos
diferentes segmentos da comunidade escolar e rede conveniada, priorizando tematicas
emergentes da comunidade, articulando, sempre que possivel, com a organizacao curricular;

10. Adequar a politica de organizagdo dos espagos e tempos das unidades de ensino,
respeitando o planejamento coletivo dos/as professores/as, funciondrios/as e necessidades
dos/as alunos/as e familias;

11. Qualificar o processo de discussdo e constru¢do dos principios de convivéncia,
com toda a comunidade escolar, ressignificando as relagdes mediadas pelo conhecimento;

12. Potencializar e ampliar os espagos da unidade de ensino enquanto polo cultural,
possibilitando, através de parcerias com 6rgaos publicos e a sociedade civil organizada,
atividades variadas de na area da cultura, do lazer, do esporte e da educacdo ambiental,
relacionadas com a questdo pedagogica;

13. Potencializar as bibliotecas escolas como espagos culturais nas unidades de ensino,
democratizando o acesso a comunidade, dotando-as de recursos necessarios para transforma-
las em “bibliotecas populares”;

14. Garantir a formagdo de tosos os segmentos e formag¢do permanente ¢ continuada
para os/as trabalhadores/as em educagdo, na propria unidade de ensino e em outros espacos
proporcionados pela mantenedora e entidades conveniadas voltada as questdes de ensino-
aprendizagem;

15. Redimensionar o trabalho da SIR (Sala de Integracdo e Recursos), possibilitando

novas alternativas de atendimento, ampliando gradativamente o nimero de vagas, inclusive
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garantindo o total aproveitamento dos horarios ¢ dos servigos oferecidos assim como maior
integracao da SIR com o laboratoério de aprendizagem e as unidades de ensino, nos trés ciclos
de formagao;

16. Efetivar a politica de inclusdo dos/as alunos/as com necessidades educativas
especiais, assegurando a formagdo sistematica para os/as educadores/as, recursos humanos
especializados e materiais, no sentido de qualificar a intervencdo didatico-pedagdgica junto a
estes alunos/as;

17. Viabilizar novas parcerias com Secretarias Municipais e Estaduais, Universidades,
Organizac¢des nao Governamentais e outras institui¢des, além de qualificar as ja existentes na
area da saude, assisténcia social e Conselhos Tutelares, com vistas a contribuir com o
processo de aprendizagem dos/as educandos/as da Rede Municipal de Ensino, fortalecendo
espacos tais como as Redes de Atendimento;

18. Potencializar a educagdo tecnolodgica como fendmeno histérico atual, examinando
as possibilidades concretas do mundo do trabalho, numa concepgdo de escola que, tendo o
trabalho como principio educativo, una todos os aspectos da formac¢do humana, de forma a
incluir os fundamentos cientificos dos processos de produgdo e seus aspectos praticos nos
diferentes setores da economia;

19. Implantar e qualificar gradativamente, no conjunto das unidades de ensino da Rede
Municipal, o projeto de informatica educativa, garantindo o acesso de todos/as os/as alunos/as
de todos os niveis de ensino ao ambiente informatizado, com planejamento pedagdgico, bem
como a formacgao qualificada de todos os segmentos da comunidade, priorizando a formacao e
assessoria dos/as educadores/as, preservando-se outros espagos de projetos e oficinas ja
existentes;

20. Garantir, ampliar e aprofundar a discussdo sobre o trabalho de arte-educagdo, nas

suas diferentes linguagens e educacao fisica com todos os niveis ¢ modalidades de ensino.
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II1 - DEMOCRATIZACAO DA GESTAO

1. Garantir amplo debate com toda a comunidade escolar no sentido de avaliar as
possibilidades de funcionarios/as nao-docentes concorrerem a direcdo nas unidades de
Educacao Infantil, a partir de critérios pré-estabelecidos;

2. Ampliar a discussdo da concepgdo da estrutura diretiva das unidades de ensino e
Conselhos Escolares, bem como seus processos eleitorais, aprofundando a democratizagao
das relagdes de poder na unidade de ensino e na comunidade;

3. Avangar na formagdo, informagdo e organizacdo de cada segmento, para que a
atuacdo de seus representantes no Conselho Escolar se qualifique cada vez mais, estimulando
a sua organizagdo em grémios estudantis, associagdes de pais ¢ de trabalhadores/as em
educagdo, garantindo o espaco de reunido dos representantes com seus pares;

4. Garantir espagos para a comunicagao ¢ articulagdo dos/as conselheiros/as escolares
e seus pares, respeitando as especificidades de cada segmento assegurando a participagdo
qualificada dos/as mesmos/as nas decisdes que deliberam seus representantes;

5. Garantir a circulagdo das informagdes e a qualidade das mesmas por todos os
segmentos da comunidade escolar, potencializando as relagdes e qualificando a participagdo e
a articulagdo entre as unidades de ensino de cada regido;

6. Ampliar e qualificar os espacos de discussdo que envolvam todos os segmentos da
comunidade para que se aprofunde a proposta politico-pedagdgica das unidades de ensino e
creches conveniadas, de acordo com os principios da Escola Cidada;

7. Buscar parcerias para qualificar os profissionais em educagdo envolvidos pelos

convénios (creches, MOVA...);
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8. Ampliar a discussao sobre a Politica Municipal de Educagdo, em especial a politica
de recursos financeiros ¢ humanos, incluindo assessorias, nos diferentes espacos da Rede
Municipal, atendendo as especificidades dos niveis e modalidades de ensino;

9. Ressignificar o papel dos/as educadores/as, funcionarios/as e ou profissionais de
apoio ao ensino, qualificando as relagdes em todos os niveis na comunidade escolar a partir
dos principios da Escola Cidada;

10. Garantir a democratizagdo ¢ a transparéncia no processo de constru¢do do plano
anual das unidades de ensino, ampliando e aprofundando as discussdes sobre o processo de
priorizagdo das necessidades através do Orcamento Participativo/SMED, com critérios pré-
estabelecidos amplamente divulgados;

11. Garantir e potencializar a participagdo das unidades de ensino e comunidade
escolar nos movimentos do Orgamento Participativo da SMED, articulando uma maior
integracdo com o Orcamento Participativo da cidade;

12. Viabilizar alternativas concretas que possibilitem envolver um nimero cada vez
maior de pessoas comprometidas com os novos paradigmas da educagdo em Porto Alegre e a
criacdo de propostas que integrem as unidades de ensino com as comunidades em busca de
um novo patamar de relagdes com os movimentos populares e forum do Orgamento
Participativo da regido e outros, ao mesmo tempo em que consolidamos a gestdo democratica
das unidades de ensino e do sistema;

13. Potencializar a democratiza¢do do espago escolar, oportunizando as unidades de
ensino a serem, efetivamente um espago cultural aberto a comunidade durante todo o ano,
oferecendo cursos e outras atividades de acordo com a sua demanda e mediante a adequada

infra-estrutura e recursos disponiveis;
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14. Qualificar o uso dos espagos publicos pela comunidade, estimulando a
participagdo da mesma nos foruns de debate regionais para discutir questdes como: saude,
educacao, familia, ndo violéncia, entre outras, relacionadas as questdes pedagogicas;

15. Ampliar e qualificar de forma integrada, parcerias com outras institui¢des de
esferas governamentais e ndo governamentais, potencializando e garantindo o atendimento
aos usuarios/as da Escola Publica e das outras institui¢des conveniadas;

16. Ativar e ampliar a Rede de Atendimento, valorizando a participagdo na mesma,
enquanto espago privilegiado de articulagdo com as estruturas publicas e comunitarias de
prestacdo de servigo na area;

17. Articular os conselhos escolares por regides, em conjunto com a mantenedora,
dando conta das demandas das unidades de ensino, bem como buscando parcerias com
organiza¢des governamentais ¢ ndo governamentais, preservando a autonomia politico-

pedagogica das instituigdes municipais de ensino.

Fonte: CADERNOS PEDAGOGICOS, n°21, SMED-PMPA, 2000.
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Historia em quadrinhos sobre a preservacio dos sistemas hidricos (aluno Willian)
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ANEXO D

Trabalho da aluna Cristina (C31)
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ANEXO E

Trabalho da aluna Tamara (C31)
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ANEXO F

Trabalho do aluno Fabio (C33)
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ANEXO G

Trabalho do aluno Jilio (CP1)
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