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Editorial

“Como a Bienal pode ser Util para vocé?” foi a pergunta que Pablo La-
fuente me fez ao formalizar o convite para que eu participasse da 312
Bienal de Sdo Paulo, em janeiro de 2014. J& estavamos em didalogo eu, ele
e Galit Eilat havia alguns meses, quando me disseram que teriam in-
teresse que eu trabalhasse com eles. Perguntaram-me se eu gostaria de
chamar uma pessoa ou um grupo, preferencialmente de outra area que néo
a arte, para colaborar comigo, como ja fago em muitos de meus proje-
tos. Como compartilhavamos um interesse comum em torno da educacgdo, eu
propus convidar a educadora Lilian L'Abbate Kelian para colaborar comigo
e assim fizemos. A Lilian, que h& mais de dez anos se dedica a pesqui-
sa e a pratica da educagdo democratica, ansiava por trabalhar com algo
que transcendesse o contexto da educacdo e aceitou o convite. Juntas,
apresentamos trés projetos aos curadores: a edigdo do quinto numero da
revista Urbénia, que tem como foco de investigacdo a educacgdo contra-he-
gembénica / a educagdo para a autonomia; um curso com educadoras e edu-
cadores da Bienal; e o projeto de um Onibus Tarifa Zero, este sob minha
responsabilidade individual. Nenhum dos trés projetos foi imaginado para
o Pavilhdo da Bienal; inicialmente pelo meu desinteresse cada vez mais
crescente pelo espago expositivo - o que foi abracado pela Lilian, ainda
que essa escolha implicasse em certa invisibilidade de nossos traba-
lhos a quem visitasse a exposicédo -, mas, fundamentalmente, por causa da
pergunta do Pablo. Como a Bienal poderia ser Util para noés? Ou, melhor
como nos poderiamos ser Uteis, ou fazer algo Util para a vida coletiva,
que fizesse sentido em nosso contexto local e que tivesse continuidade,
para além da Bienal?

Langar a revista Urbédnia 5 na Ultima semana da 312 Bienal, em dezem-
bro de 2014, foi uma das formas encontradas para explicitar que ela ira
existir a partir da exposicdo, mas para além da exposicdo. A distribui-
cdo imaginada para a revista ndo é enderecada a uma audiéncia genérica
ou desconhecida, ou ao “mundo da arte”, mas especialmente aos proéprios
individuos e coletivos colaboradores, que tomarido parte nessa distribui-
cdo. Isto nédo significa privar visitantes da Bienal de ter contato com
a revista. A revista estara também nesse contexto, ao menos na Ultima
semana e, ao longo de 2015, nas itinerancias da exposigdo por outras ci-
dades. Mas significa, fundamentalmente, que a revista ira circular entre
as escolas indigenas do Alto do Rio Negro, na Amazdnia; que estara nas
bibliotecas das escolas do campo, do Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST); que podera ser usada por educadoras e educadores com
meninas negras, carentes de historias de princesas que se paregam com
elas, para formar a sua identidade e fortalecer a sua autoestima; e que
iréd passar de mido em mido entre estudantes organizados em grémios no en-
sino médio, entre outros exemplos que eu poderia citar. A ideia é que os
préoprios colaboradores usem a revista para compartilhar as suas experi-
éncias e para aprender, uns com as praticas educativas dos outros.

0 projeto grafico original da revista seria apresentar cada conteuldo
como um livreto independente. Cada colaborador receberia alguns jogos
da revista completa (com todos os livretos unidos por uma cinta de pa-
pel, que seria a capa da revista) e muitos exemplares individuais de sua
propria pratica, para distribuir como achasse melhor. De certo modo, eu,
como editora responsavel pela maioria dos contatos, ainda estava im-
buida da pergunta do Pablo, e tentava estimular cada coletivo ou indi-
viduo colaborador a fazer um material que pudesse ser (til para a sua
pratica, por exemplo como um impresso de divulgacdo da pesquisa e do
trabalho realizados. Ocorre que, conforme os conteldos - em sua maio-
ria inéditos - foram chegando, achamos que a existéncia de muitos ndo se
justificaria como um material independente, e, mais que isso, que esses
conteldos ficavam mais fortes juntos. “Ser 0Util” n&o poderia se reduzir
a uma divulgacdo ou propaganda de praticas educativas que ndo se pre-
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tendem definitivas/estagnadas; “ser util” seria compartilhar processos
vivos, em andamento, sujeitos a novas descobertas e também a duvidas,
a autocritica e a sua transformacdo. “Compartilhar” ndo no sentido de
divulgar/espalhar uma informacgdo, mas, sendo fiel ao sentido original do
termo, como partilha de um comum; um modo de participar, de tomar parte,
de estar/fazer junto. A revista como um Unico caderno busca se consti-
tuir como uma comunidade plural, que torne possivel a convivéncia entre

os diferentes textos, projetos e grupos.

QUAL A FORMA DA DEMOCRACIA?

Na base deste projeto editorial esta a nocgdo de educacdo democratica. As
escolas democraticas sdo, de modo geral, escolas nas quais as e 0s es-
tudantes participam das decisdes sobre o funcionamento da escola e nas
quais as e os estudantes escolhem o que e como querem pesquisar, com

a orientacdo e o suporte das e dos professores. Ocorre que, tratando-
-se das escolas democraticas, nada pode ser afirmado “de modo geral”.
Como se podera ver na Linha do tempo da educagdo democrdtica, que abre
a revista, a rede mundial de educagdo democratica elegeu dois critérios
para definir uma escola como democratica: 1. A propria escola se auto-
definir como democratica; e 2. As escolas reconhecerem que existe uma
pluralidade de visBes e praticas de democracia. Quem tiver a curiosidade
de visitar um dos sites indicados na linha do tempo - idenetwork.org -,
podera ver multiplas tentativas de se definir o que é a educagdo demo-
cratica. Cada escola da rede tem suas especificidades; cada escola que
se pretende democratica é Unica. Essas escolas guardam caracteristicas
comuns e muitas sO existem porque um dia foram inspiradas por outras, ja
existentes. Mas ndo ha uma forma fechada para a democracia. A democra-
cia, para ser democracia, precisa estar sempre se aperfeigoando.

A primeira secgdo da revista Urbénia 5 relne escolas regulares do
sistema nacional de ensino que, no entanto, instituiram praticas edu-
cativas contra-hegemoénicas: CIEJA Campo Limpo, Politeia Educacdo De-
mocratica, Escola Indigena Baniwa e Coripaco Pamaali e as “escolas do
campo” tocadas pelo MST, assim nomeadas como forma de diferenciacéo das
“escolas rurais”, identificadas com o projeto da classe dominante para o
campo. Além dessas experiéncias brasileiras, publicamos um pequeno tre-
cho do livro Educagdo democratica, de Yaacov Hecht, no qual o educador
israelense introduz o conceito de aprendizagem pluralista, desenvolvido
a partir da sua vivéncia na Escola de Hadera.

A segunda secéo da revista explora praticas educativas que se déo
na escola que, no entanto, ndo integram o curriculo oficial. Podem ser
militantes do Movimento Passe Livre fazendo trabalho de base com estu-
dantes do ensino médio; estudantes do ensino médio organizados em gré-
mios para mudar suas escolas e sua prépria condigdo de subordinacdo (a
professores e diretores); ou uma artista como a alemd Annette Krauss,
que ha anos trabalha em colaboragido com grupos de jovens estudantes,
descobrindo e experimentando espagos de aprendizado inesperado. 0 pe-
queno texto de Natalia Lobo, que integra o coletivo da revista Capitoli-
na, direcionada a meninas adolescentes, faz a critica ao carater machis-
ta dos curriculos escolares, reivindicando uma histéria da humanidade
contada por mulheres. Encerra a secdo (e prepara terreno para a proxima)
uma pergunta inconformada: ONDE FOI PARAR O KIT ANTI-HOMOFOBIA? Enquanto
esse material didatico - que teve apoio do Ministério da Educacdo para
chegar a existir - segue proibido nas escolas, multiplicam-se assustado-
ramente espancamentos e assassinatos por homofobia.

A terceira parte deste projeto editorial aproxima diferentes “tipos,
cores e tons”. Pode n&o ser apropriado eu declarar aqui uma preferéncia
- todas as partes da revista deveriam ser igualmente importantes -, mas
esta ¢ a minha parte preferida. Justamente porque as pessoas e textos
ali presentes recusam uma falsa igualdade. Nés ndo somos “todos” iguais;
nés somos “todas” diferentes. Como aprendi certa vez com um escritor,
cada um traca os seus proprios caminhos para a surpresa e o deslumbra-
mento. Aqui e neste momento estou escolhendo destacar esta terceira par-
te da revista, mas cada leitor e cada leitora podera descobrir e assumir
as suas preferéncias. E bonito quando a dona Eda Luiz diz, no comeco da
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revista, que “a igualdade ndo é apenas uma escolha politica, mas sim um 3
pressuposto, uma visdo sobre o ser humano”. Mas essa almejada igualdade
se efetiva no CIEJA Campo Limpo pelo acolhimento da diversidade e pelo
respeito as diferencas.

Versos para familias de todos os tipos, cores e tons! & uma coleténea
de poesias inéditas de Anna Dulce, uma das integrantes do Nucleo Per-
formatico Subterranea que, no ano 2000, criou a revista Urbédnia comigo.
0 material é composto de 17 poesias que versam sobre a diversidade de
estruturas familiares possiveis em nossa sociedade. A obra foi pensada
para criancas de 8 a 12 anos de idade e suas respectivas familias, mas
objetiva contemplar ndo s6 as familias alternativas ao modelo tradicio-
nal, mas também familias que queiram educar seus filhos para a valori-
zacdo da diversidade, com principios de igualdade e respeito. Convidamos
Aline Paes para escolher alguns poemas para ilustrar e um primeiro des-
dobramento da revista, espero, sera realizar um livro infantil com todos
os poemas ilustrados, pela Editora Pressa.

Entre as familias descritas por Dulce esta o “povo de santo”. Que
poderia ser o Jodo Vitor ty Ayra e o Patryck ty Ogun, entre outros per-
sonagens dos dois textos de Stela Guedes Caputo, sobre os saberes nos
terreiros e contra a discriminacdo sofrida por criancas de candomblé em
suas comunidades, escolas e nas redes sociais. O primeiro texto, que tem
a coautoria de Nilda Alves, constitui-se também como uma pequena aula
de yoruba, em que as palavras aparecem coladas ao seu contexto/ao seu
uso cotidiano. Na sequéncia, Kiusam de Oliveira nos fala de rainhas e
princesas negras e nos presenteia com o mito de Oya, mulher-bufala que
se liberta da tirania de seu marido. Este presente podera ser 0til tanto
para uma educacdo feminista como podera ser usado por educadoras e edu-
cadores como a Ana Caroline da Silva de Jesus e o Whellder Guelewar, en-
gajados na construcdo da autoestima de criangcas e jovens negros e de es-
pacos educacionais sem racismo. E, para nos lembrar “do lado de 14", da
faceta ignorante, racista e fascista da nossa sociedade, também poderdo
ter uso pedagdgico os desenhos da série Classe Idade Média, de Kiko Di-
nucci. Seus desenhos violentos escancaram a fldria e a bestialidade das
pessoas que insistem em preservar nosso passado colonial e escravocrata.
A série hoje soma aproximadamente trinta desenhos e um dia deve existir
como um livro; mas aqui estamos publicando apenas sete imagens, todas
inéditas no formato impresso. Na véspera da redacdo deste texto havia
centenas de personagens do Kiko marchando na Avenida Paulista, pedindo
intervencdo militar e a volta da ditadura, em nome da democracia.

Hoje, na mesma Avenida Paulista, outras centenas de pessoas se reu-
niram em ato “pela libertacdo de todos os corpos”, reivindicando, entre
outras pautas também presentes aqui na revista, a legalizacdo do abor-
to e a criagdo de politicas de incentivo a realizagdo do parto normal e
humanizado no SUS (Sistema Unico de Salde). Esses temas sio abordados
na revista pela jornalista Andrea Dip e por meninas da revista Capito-
lina. Uma especificidade das praticas educativas relacionadas ao direito
ao corpo da mulher é que, nessas praticas, mais que se dirigir a socie-
dade como um todo, mulheres buscam conversar com outras mulheres. Para
sair da clandestinidade e dos abusos que nos sdo impostos, nds mulhe-
res precisamos nos escutar e perceber que somos muitas, que ndo estamos
sozinhas. Mesmo o passo a passo sobre o parto humanizado elaborado pela
parteira Ana Cristina Duarte para profissionais de saude é, antes, uma
aula para as proprias mulheres conhecerem seus direitos ao estar em tra-
balho de parto em um hospital.

0 final da terceira segdo e todos os primeiros conteudos da proxima
abordam a relagdo entre brancos e indios e eu ndo conseguiria, aqui, in-
troduzir em poucas palavras toda a complexidade presente nos textos de
Carlos Fausto, Sofia Cupertino, Ricardo Jamal, Nadia Recioli, Eliel Be-
nites e Gilberto Machel. Esses autores nos falam de culturas em movimen-
to e de transformagdes mltuas: o indio virando branco e o branco virando
indio. Ndo com a violéncia caracteristica dos processos de colonizacgéo,
mas como um aprendizado que se da coletivamente, junto.

Lembro agora do meu primeiro telefonema com a Nadia, quando ela con-
tou da experiéncia que ela e o Gil realizaram junto aos Kaiowa do Mato
Grosso do Sul, por dois anos. O que me fez convida-la para relatar essa
experiéncia na revista foi a sensacgdo que ela tinha de essa experiéncia
ser tomada como fracassada, como algo que “ndo deu certo”. A universida-
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de livre indigena esbogada por eles (Nadia com Gil com os Kaiowa, e ndo
Nadia e Gil sozinhos) ndo chegou a se concretizar como um espago fisi-
co. Mas como dizer que ndo existiu, nesse processo de dois anos? Ou que
ndo continua existindo, mesmo que a Nadia e o Gil ndo estejam mais 147
Esses dias a Nadia me enviou, emocionada, a cartilha sobre agrofloresta,
presente nas paginas 165 e 166 da Urbéania, traduzida para o kaiowa (a
tradugdo foi feita pelos proprios Kaiowd). Esse pequeno gesto diz muito
do processo que se deu ali.

APRENDER A FRACASSAR

Entro agora nas Ultimas paginas deste texto editorial com apenas meia
hora para escrevé-las, a tempo de a revista entrar na grafica e ser lan-
cada antes do término da Bienal. Se eu fosse seguir a ldégica que usei
até aqui, eu precisaria justificar editorialmente os conteudos de to-
das partes finais da revista. Mas sequer caberia, pois as cinco paginas
que estou usando ja estavam previamente contadas e separadas. Meu texto
precisaria caber nessas cinco paginas, independente de como caminhas-
se a minha escrita. Isso é totalmente diferente de como se deu todo o
processo de construcdo da revista Urbénia 5. Para cada colaboradora e
colaborador que me perguntava “quantas paginas” ou “quantos caracteres”
seu texto poderia ter, eu respondia que preferia ndo dar um limite; cada
um deveria ver o que o trabalho pediria, sempre tendo em mente que se
tratava de um projeto coletivo, que todos precisariam caber. Isso hoje
torna possivel que a revista tenha todo um ritmo préprio e que cada
conteudo tenha singularidade, diferente da maioria das publicacdes, que
seguem padrbes para cada entrada de texto. Mas, na pratica, significou
que, até o uUltimo momento, ndo era possivel sequer orcar os custos de
produgdo grafica desse trabalho. Ndo havia como saber quantas paginas a
revista teria, quanto mais que forma assumiria. E, independente de quan-
to seriam esses custos de impressdo, precisariam caber na verba limite
anteriormente estipulada. Esse processo de abertura radical foi respei-
tado tanto quanto possivel e, quando ja ndo era mais possivel seguir o
tempo da livre criacdo, foi necessario reservar cinco paginas para este
editorial.

Mas cinco paginas € muita coisa. O exercicio de amarracdo editorial
dos conteldos que fiz até aqui pode ser continuado por outras pessoas.
Mais que isso, pode assumir outras formas, seguindo a nocéo de “arqui-
tetura aberta” de que falara a Lilian nas proximas paginas. Podemos, por
exemplo, aproximar a experiéncia de agrofloresta desenvolvida pela Nadia
e pelo Gil dos sucos especificos do Jorge Menna Barreto, que se encon-
tram em partes separadas da revista. Podemos destacar o proéprio termo
“especifico” e buscar quantas vezes ele aparece nas diferentes secles
(adianto que aparece muitas vezes, em contextos os mais diferentes, jus-
tamente porque, a cada contexto, sdo ressaltadas suas especificidades,
ou uma maneira especifica de se fazer).

Acho importante dizer ao menos algumas palavras sobre a parte final,
a Unica dedicada a mediac&do em arte. Era nosso desejo inicial abordar
praticas educativas de diferentes instituicdes de arte mas, mais entu-
siasmadas com a educacgdo que se da fora delas, escolhemos nos concen-
trar no Educativo da Bienal, pelo contexto da publicagdo. Ndo foi nossa
pretensdo dar conta do Educativo da Bienal, até porque a proépria insti-
tuicdo tem condicdes de realizar materiais sobre essa pratica, como ja
faz ha alguns anos. A nossa escolha foi ouvir aqueles que aparecem menos
nesses materiais institucionais, que estdo no cotidiano das exposicdes:
as educadoras e os educadores. As ex-educadoras da Bienal Carou Olivei-
ra, Rachel Pacheco e Thauany Freire escolheram elaborar sua critica aos
modos de funcionamento do Educativo a partir de “perguntas disparado-
ras”, tendo como referéncia o material educativo da 292 Bienal. Um grupo
de educadores atuais escolheu falar, principalmente, das suas condicdes
de trabalho e Paulo Delgado escreveu sobre o processo coletivo de mudan-
ca do controverso questionario que cada educador e cada grupo de escola
precisa responder apds as visitas a exposicdo. Além dessas contribui-
¢cbGes, convidamos o gedgrafo Ricardo Baitz a visitar a 312 Bienal apenas
através de visitas mediadas pelo Educativo, para depois relatar a expe-
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riéncia; e contamos um pouco sobre o processo do curso Autoformacdo de
educadores, sob minha responsabilidade e da Lilian (mas principalmente
da Lilian), que teve inicio antes de a exposicdo abrir e continuou até o
més de novembro. Ali caberia aproximar a “volta ao caderno” do “diario
de bordo” do CIEJA Campo Limpo e também fazer uma ponte com o panfle-
to Salario para estudantes, de 1975, compartilhado na revista na forma
de um falso fac-simile, por Jakob Jakobsen e Maria Berrios. O curso néo
pdde ser incorporado como parte do trabalho pelo Educativo da Bienal

e isso representou a evasdo de muitos participantes quando a exposicao
comegou, pois o horario do curso coincidiu com as suas escalas de tra-
balho. Sobre toda a parte final da revista, em torno da censura em curso
na 312 Bienal, o que é importante dizer é que as tais “coisas que néo
existem” abordadas pelo projeto curatorial existem sim, mas permanecem
como tabus para a nossa sociedade - e para as nossas instituigbes -, que
insistem em abafa-las. Mesmo que existam até mesmo inquéritos policiais
para investigar algumas obras de arte da 312 Bienal, sentimos falta de
um posicionamento mais publico e mais destemido - ou educativo - da
Fundacao Bienal.

Eu teria ainda muito a dizer, mas a revista estd ai. Precisamos agra-
decer imensamente ao Vitor Cesar, por ter encontrado a forma da Urbénia
5. Este projeto editorial ndo seria o mesmo sem ele, que por sua vez
teve a colaboracdo de Frederico Floeter e assisténcia de Deborah Salles.
Agradecemos também as colaboradoras e aos colaboradores pela sua dedi-
cacao, que ira se prolongar no processo de distribuicdo da revista. Aos
curadores da 312 Bienal, por terem confiado neste projeto e por sua pre-
senca constante. Agradeco finalmente a Lilian, por toda a nossa cumpli-
cidade, que provavelmente ira se desdobrar em novos cursos de autoforma-
cdo. “Autoformacédo” porque somos todas e todos, ainda, incompletos.

Graziela Kunsch, novembro de 2014
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Ao longo de um percurso de mais
de dez anos como formadora de
educadores e profissionais da
educacdo, elaborei um exerci-
cio de "arquitetura aberta” para
convidar os participantes dos
cursos a reconhecerem as dife-
rentes linhas de pesquisa que

se abrem para quem se aventura a

pesquisar a educacgdo democratica.

A linha do tempo da educa-
cdo democratica ndo se propbe a
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rland Neill, Otto e Lilian Neustatter (1883-
mais conhecida das escolas livres. A ini-
em 1921, no sublirbio de Dresden, Alemanha,
la Internacional e foi transferida, em 1924,
ra por varias circunstancias associadas ao

e deterioracao das condigbes politicas na
mente, a escola é dirigida por Zoe Readhead,

egulacdo, educacdo ndo-repressiva, psicana-

ais: Inspirada pelas praticas de um psi-
-americano chamado Homer Lane no refor-
Commonwealth, o fundamento da proposta de
autogestdo com criancas e adolescentes. Em
regras da convivéncia, os usos dos mate-

e os conflitos interpessoais s&do resolvi-
mbleia semanal. Em 1936, Neill conheceu o
lhelm Reich e eles se tornaram grandes ami-

intelectuais. Embora hoje parega bastante
que os aspectos afetivos sao fundamentais
vimento cognitivo e inseparaveis dele, Sum-
velmente a experiéncia que mais enfatizou
de (entre afeto e inteligéncia) e que mais
ticas educativas nesta direcéo.
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1912 - 1942
LAR DAS CRIANCAS

por Janusz Korczak (1878-1942) em
m Varsévia, o orfanato atendia
s judias. A experiéncia é encer-

m a invasdo nazista. Korczak, que
prestigio teve varias oportuni-
je escapar do gueto, é assassinado
juntamente com outros educadores
tefa Wilczynska (1886-1942) e com as
s do orfanato, no campo de exter-

de Treblinka.
as: educacdo ndo-repressiva, direi-
crianca e do adolescente e “repu-
de criancgas”.
ias centrais: Korczak e Wilczynska
nbém considerados precursores das
democraticas, em especial, em
ao aspecto da participacao das
as e dos adolescentes nas decisdes
unidade escolar. 0 Lar das Criangas
organizado como uma republica, com
ras decisdérias como o parlamento
bunal. O envolvimento das criancgas
ticas de resolucdo dos conflitos é
>Imente o principio mais universal-
disseminado entre as escolas demo-
s.
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1857 - 1862
ESCOLA IASNAIA POLIANA

por Leon Tolstoi (1828-1919), a escola aten-
hos de camponeses da regido de Iasnaia
A escola durou poucos anos e foi fechada
litica czarista, mas Tolstoi escreveu muito
ducacdo durante aqueles anos.
s: liberdade, universalizacdo do sistema de
educacgdo das classes populares e métodos
betizagdo.
ias centrais: O movimento das escolas de-
cas é posterior a Iasnaia Poliana, mas os
res dessas escolas reconhecem em Tolstoi
eus precursores. Suas ideias permanecem
e atuais. Em sua andlise dos sistemas na-
de ensino (que a época comegavam a se con-
na Franca e na Alemanha), Tolstoi foi um
meiros autores a fazer a critica a univer-
ao da obrigatoriedade da escola, mostrando
niversalizagdo era uma forma de reproduzir

igualdades sociais (uma critica semelhante

a que
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tipeda
ensino
seja, o
caminhg
de pesg
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eremos em Paulo Freire). Suas praticas na
o levaram a defender uma espécie de an-
ogia e a afirmar que o melhor método de
seria a auséncia sistematica de método, ou
s educadores deveriam assumir que ndo ha um
Unico para ensinar e que seu papel seria o
uisar e descobrir diferentes caminhos, que
ondem as multiplas formas de aprender.
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1968 - HOJE
SUDBURY VALLEY SCHOOL

com

Greenberg, Hanna Greenberg e Mimsy Sado-
pais e professores da Universidade de Colum-
nspi rados por Summerhill e pelo espirito
cultural de 1968, criaram na cidade de Bos-
a escola fundada radicalmente no principio
oregulacdo das criancas e adolescentes. A

nasceu com uma estratégia de disseminacao
Imente existem muitas escolas Sudbury nos
s Unidos e na Europa, que formam uma peque-
e.
as: autogestdo escolar, educacdo nao-direti-
teracdo inter-etéaria.
ias centrais: Ndo ha uma estrutura curri-
pré-estabelecida, nem critérios pré-deter-

s para agrupar os estudantes. Toda produ-
colar é de iniciativa dos estudantes e os
ores sido mobilizados pelos estudantes de
com suas demandas. 0 principio pedagdgico
ienta a construcdo do conhecimento é o da
tervengdo. No ambito da gestdo, a principal
a0 de Sudbury é que a assembléia semanal
gisla apenas sobre as questdes da convivén-
s estudantes participam também da adminis-
da escola, das decisdes sobre a contrata-
s equipes, decisbes orgamentarias e sobre a
ngdo dos espagos escolares
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1969 - HOJE
ALBANY FREE SCHOOL

reeschool.org/

eira andloga a Sudbury, a
Free School também foi
a por uma mde, Mary Leue.
eto comecou sendo uma
a de educacao comunitaria
colar (homeschooling) com
criangas e, na medida em
se grupo de criancas foi
ndo, essas praticas se
ormaram numa escola livre.
as: homeschooling, auto-
cdo, educacdo comunitaria,
lizacéo.
ias centrais: Talvez a
pal inovacdo da Albany
chool seja sua forte cultu-
unitaria, que envolve néo
educadores, funcionarios
dantes, mas também os pais.
ador Chris Mercogliano
estudo muito interessante
oito criancas que haviam
do o diagnéstico de serem
tivas e as suas trajetorias
any Free School. Neste es-
autor desconstréi o diag-
o da hiperatividade e faz
itica a medicalizacéo.
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DESESCOLARIZANDO A
(DESCHOOLING SOCIET)

0 livro de Ivan Illich teve um in
movimento da educacdo democratic

na minha

Temas:

linha como uma das expe
desescolarizacao, comu

Ideias centrais: Illich desen
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servigos.
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npacto tdo grande para o
a que acabo por inclui-lo
riéncias.
nidade de aprendizagem.
olveu uma grande pesqui-
30 capitalista de certos
s humanas em demandas por
r educacao teria se con-
s necessidades por salde
por hospitais e a necessi-
se convertido na deman-
Na visdo de Illich, esse
aterial dos pobres uma
uma nova forma de pobreza
luidos desse ideal de con-
em autonomia para educar
cuidar da propria saude e
isso, Illich defendeu que
2scolarizado e preconizou
2racdo pessoal, criativa e
D eu mesma, ao tomar con-
traram numa profunda crise
mo instituicdo emancipado-
nhamos nos envolvido com
permaneceu como um aler-
ja instituicdo escolar.

1987

87 - HOJE
COLA DEMOCRATICA DE HADERA
org.il/site/index.asp?depart_id=125189&lat=en

t foi o articulador do grupo de pais e
adores que criou a escola em 1987, em
mesmo ano, Yaacov e mais sessenta cola-
criaram o Instituto para Educacdo Demo-
E), com o objetivo de se aproximar das
icipais. Atualmente, 120 escolas publi-
dades participam dos programas do IDE
2scolas publicas democraticas, cidades
aprendizagem pluralitica.
centrais: Baseado em Carl Rogers, Hecht
deologia convencional sobre o curricu-
a qual haveria um reservatorio basico
nentos gerais dos seres humanos, inde-
> sua situacdo, seu tempo ou seu lugar
convencional define um recorte artifi-
o estreito para a construcdo do conhe-
orna muito dificil que os estudantes
>scobertas pessoais e desenvolvam seus
pecificos. A principal contribuicdo de
concepcdo da aprendizagem pluralis-
esso que reconhece o igual direito dos
a desenvolver sua singularidade.
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PRIMEIRA CONFERENCIA DE EDUCAGAO

rk.org/

, acontece em Israel uma conferéncia intitu
para uma sociedade multicultural”, que tem a parti
de escolas democraticas norteamericanas. A partir
importéncia da troca de experiéncias e a necessida
uma rede de apoio as escolas, é instituida a Confe

Educacfio Democratica. Atualmente, esses encontros

em diferentes paises, seguindo um rodizio de contil
uma IDEC no Brasil, dentro do Férum Mundial de Edu
perfis| nas redes sociais e sites na internet ampli
uporte as discussdes que organizam particip

e déao
cias.

Temas:

democracia, pluralidade de ideias, polit

Ideias centrais: Geralmente, a IDEC esté dividi
aco de partilha entre os representantes das
r eventos publicos cujo intuito é ampliar o
Atica no pais onde a conferéncia acontece. A
s de democracia é um principio da rede, por
ola como democratica é suficiente para que
o tem a participagdo de educadores, estudan
ssembleia da Conferéncia se realize no mesn
ias da escola sede, como uma forma de ampli
pertério dos participantes. A programacdo tem uma
e acolhe também propostas de estudantes. Além dos
brincadeiras, jogos esportivos e atividade

ser es
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democr
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ocorre

1999 - HOJE i 9
CENTRO INTEGRADO DE EDUCAGAO DE
JOVENS E ADULTOS DO CAMPO LIMPO

iejacampolimpo.blogspot.com.br

A do Campo Limpo é uma das treze escolas publi-
nicipais de Sdo Paulo que atendem adultos e jovens.
ada por ter trabalhado com Paulo Freire na época em
e fora secretdrio municipal de Educacgdo, a educadora
iz se tornou a diretora do CIEJA em 1999 e comegou
or continuas mudancas na escola, para torna-la mais
el aos adultos e jovens e adaptadas as suas realida-
ais tarde, em contato com a Escola Lumiar, descobriu
fizera: democratizara a escola.

as: escolas publicas democraticas, educacdo de jo-
adultos, inclusdo, educacdo comunitaria, autogestdo
r, curriculo multicultural.

ias centrais: Uma nocdo radical de inclusdo e a
profunda nas capacidades dos estudantes sio os

pios da pedagogia do CIEJA. O projeto pedagogico em
as suas dimensdes (espago fisico, convivéncia social,
as curriculares e praticas docentes) estd organizado
daptar-se continuamente as necessidades dos estu-

0 curriculo praticado na escola tem um fundamento

ultural, reconhecendo e ampliando continuamente as
cucdes com as culturas nordestinas, afrodescendentes
genas.

1999

DEMOCRATICA (IDEC)

lada “Educacdao democratica
cipacdo de representantes
de entdo, reconhecendo a
de politica de constituir
réncia Internacional de
acontecem uma vez por ano,
nentes. Em 2007, aconteceu
cacao. Listas de discussao,
am os espagos presenciais
ativamente as conferén-

ica publica educacional
da entre dois objetivos:
escolas organizadoras e
interesse pela educacao
pluralidade de vislOes e
isso, a autodefinigdo de
ela se torne um membro. O
tes e familias. E comum
o formato das instancias
ar a experiéncia e o re-
dimensdo intergeracional
debates sobre educacéo,
s culturais.
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2003 - HOJE
ESCOLA LUMIAR

lumiar.org.br

> Semler e Helena Singer foram os articulada

res de um grupo de cola-

~es no qual Cristiane Checchia, Marcelo Gomes Justo e eu tomamos par-

criar uma escola democratica em Sdo Paulo.
ica da Lumiar teve como principal inspirac3g
ticas.
as: educacdo infantil e gestdo democratica d
ias centrais: Embora a Lumiar ndo se assuma
nto das escolas democraticas, ela foi entre

entacdo muito importante para varios educad
endo projetos de educagdo democratica ou pe
espagos. Entre eles, Adrienne Huber, Carolin
’enessor, Maira Landulpho Alves e Tais Borges

Na sua origem, a proposta
o o movimento das escolas

o conhecimento.

mais como participante do
2003 e 2006 um espacgo de
ores que hoje estdo de-
squisas sobre o tema em

a Sumie Ramos, Marcel No-
5. Ali aconteceram algumas

ntes reflexdes sobre a gestdao democratica do conhecimento e exerci-

e procuravam articular o desenvolvimento si
o coletiva.
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ngular dos estudantes a

2009

2009 - HOJE
ESCOLA POLITEIA

liteia.com.br

am da escola envolveu muitos colaboradores, entre
lguns que haviam se articulado em torno da Lumiar
6. Atualmente, o coletivo gestor da escola é formado
rolina Sumie Ramos, Yvan Dourado, Gabriela Yanez, Os-

valdo de Souza, Luis Henrique Cassis Fagundes e Iara Haasz.

Tem
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Assim,
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gulare
estuda
provoc

as: educacdo democrdtica, gestdo democratica do co-
ento, comunidade de aprendizagem.

ias centrais: Considerando as experiéncias das esco-
nocrdticas, a maior contribuicdo da Politeia é a sua
gcao curricular. Como na Escola Democratica de Hadera,
la acolhe projetos e pesquisas elaborados pelos es-
s. O curriculo é entendido como um mapa que orienta

2riéncias singulares e lhes confere um sentido comum.

poderosos espacos de socializacdo do conhecimento
tos coletivos de estudo estruturam os desejos sin-
5 numa comunidade de aprendizagem. O cotidiano dos
"tes estd organizado de forma que eles também sejam
ados a aprender e a intervir na cidade.

ADVERTENCIAS, REAGOES ADVERSAS E CONTRA-INDICAGOES NO
USO DA LINHA DO TEMPO

Existem diferencas importantes entre as concepcdes de democracia
das experiéncias mencionadas, mas considero que essa diversidade
pode ser um repertorio para aqueles que se aventuram a reinventar
instituicdes democraticas. Um repertério de praticas bastante con-
sistentes, mas também um repertdério de interrogacdes ainda abertas,
de reflexdes a serem continuadas, tendo em vista o aprimoramento da
prépria democracia em sua forma (funcionamento) e conteudo (princi-
pios).

Por outro lado, seria importante ndo perder de vista os limites
que a representacdo em linha do tempo tem e assumi-la muito mais
como um exercicio disparador de reflexdes e conversas do que como
uma representacdo da realidade, lembrando que nada nos autoriza a
pensar que estamos diante de um movimento linear, constante e sem
volta. E nem que ha uma continuidade homogénea entre as experién-
cias.

Além disso, é possivel sobrepor outros critérios de organizacao
deste acumulo, gerando outros esquemas de interpretacdo. Por exem-
plo, pensar como as diferentes concepgbes de democracia e liber-
dade podem ser um critério para reagrupar as experiéncias. Assim,
no “universo infinito particular” dessas experiéncias convivem pelo
menos duas concepc¢des que, sendo antagbnicas, mantém entre si uma

producdo do comum. Essa tensdo sem solucdo, a meu ver saudavel e
necessaria, é o proprio fundamento da vida democratica em seu mo-
vimento histoéorico e que a empurra para seu continuo aprimoramento.
Summerhill, Sudbury e Hadera estariam mais proximas a uma visdo de
liberdade cujo centro seria o desenvolvimento individual pleno, ao
passo que Iasnaia Poliana, o CIEJA Campo Limpo e a Politeia esta-
riam no espectro de uma visdo de democracia como produgdo coletiva.
Novamente um esquema que nos ajuda a pensar, mas que ndo esgota a
intepretacao...

Por isso, gosto de dizer que a linha do tempo é um exercicio de
“arquitetura aberta”, ou seja, um disparador de temas e linhas de
pesquisa que dialoga com as inquietacOes dos educadores e os convi-
da a fazer outras leituras e relagdes.

RECOMENDAGAO DE LEITURA

Ha uma vasta bibliografia sobre as experiéncias mencio-
nadas, boa parte dela escrita pelos proprios educadores.

A maior parte das informagbes histdéricas e biograficas
contidas na linha do tempo pode ser encontrada no livro da
amiga e companheira de sonhos e trabalhos Helena Singer

- Republica das Criancgas: experiéncias escolares de resis-
téncia (Campinas: Mercado de Letras, 2010).
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12 Aprendizagem pluralista — o aprendizado num mundo democratico.

A busca pela originalidade pessoal

Yaacov Hecht!?

PERDENDO-SE

Quando eu tinha uns dezessete anos, fui fazer mais uma de minhas cami-
nhadas pelas dunas do deserto ao norte de Hadera. Levei um par de bi-
néculos e planejava observar os passaros da regido. Era um dia quente

e cansativo. Os grédos de areia grudavam na minha pele, o suor escorria
pelo meu rosto, eu tinha sede e a observagdo ndo me trazia o prazer de
costume. Desapontado e chateado, resolvi voltar para casa e rumei no
sentido oeste, na diregdo da rodovia. Eu conhecia bem o caminho, mas por
estar irritado pela combinacdo de transpiracdo, impaciéncia e sol escal-
dante, eu me perdi.

Aparentemente, minha busca ja havia tomado muito tempo, o suficiente
para que todas as dunas de areia parecessem exatamente iguais. Por um
momento, imaginei que ficaria perdido para sempre, quando avistei um
monte que ainda n&o havia escalado. Uma faisca de curiosidade se acen-
deu em mim. Eu ja& conhecia aquelas dunas, mas ndo conseguia me lembrar
de ter visto aquela em particular. Enquanto escalava, xingava a mim
mesmo e a minha curiosidade tola, até chegar ao topo. Nunca vou esquecer
como me senti. Um lago do tamanho de um campo de futebol espelhava seu
azul, bem no meio das dunas; a agua clara que me chamava era rodeada de
vegetagdo. Pulando de alegria, desci correndo a duna de areia enquanto
tirava minhas roupas, e mergulhei na agua fresca. Nadei e me diverti por
algum tempo; estava atonito com a descoberta desse lago misterioso. De-
pois me vesti e logo encontrei o caminho de volta para a rodovia.

Uma semana depois, convidei alguns amigos para mostrar a minha des-
coberta. “Vocés ndo vdo acreditar”, eu contava a eles. “Esperem até ver
como esse lago é incrivel”. Dessa vez, fomos dirigindo e nos aproximamos
do lago pela estrada de acesso mais proxima. A passos largos, subimos
o monte. Ficamos ali, olhando a agua clara, eu - todo entusiasmado, e
meus amigos - surpreendentemente desapontados. “E sé isso? Vocé ficou
tdo0 animado com esse laguinho?” eles disseram. “Vocé ndo sabia que a um
quilometro daqui ha uma enorme represa d’'agua, bem no meio das dunas? 0O
que ha de tdo especial nesse lago minusculo?”. Eu tentava explicar que
aquele lugar tinha sido especial para mim, mas foi em vdo. Desde entdo,
levei outras pessoas até o lago, mas percebi que era incapaz de recriar
nos outros a mesma sensacdo de entusiasmo e interesse que aquele lago
havia me trazido.

Essa histdéria simboliza, ao meu ver, o que acontece com uma pessoa
durante seu processo de aprendizado. Aprender é uma questdo de buscar e
descobrir, de sentir grande entusiasmo e intimidade - aspectos que néo
podem ser facilmente transmitidos. Eu acredito que todo aprendizado se

1 Traducdo: Noemi Jaffe.

resume a descobrir algo novo. A experiéncia da
descoberta, o momento em que algo novo é des-
coberto - encontrar uma planta que venho procu-
rando ha tempos, deparar-se com um livro nunca
antes visto... ou qualquer outra descoberta,
sobre o mundo ou sobre mim mesmo - essa é uma
das experiéncias mais poderosas e emocionantes
que existem.

Mas o que acontece nas escolas convencio-
nais, conservadoras? A escola deveria ser um
lugar onde as criancas descobririam dezenas de
coisas novas e instigantes todos os dias, mas
algo estranho ocorre no lugar - as criancgas se
chateiam e tentam encontrar maneiras para esca-
par das descobertas que chegam até elas. Mesmo
a palavra "escola” desperta em muitas delas uma
reacdo semelhante a que meus amigos tiveram
quando contei a eles sobre o lago: “De novo
aquela peste com o seu lago esquisito...”

E como se, para que as experiéncias de des-
coberta acontegam, cada individuo tenha que an-
tes passar por sua propria “selva pessoal”, para
poder procurar e encontrar seu proprio “lago
pessoal”. Essa experiéncia ndo pode ser trans-
ferida, porque é Unica e individual. Mas aque-
les que ja passaram por isso alguma vez, querem
que isso se repita de novo e de novo. Ha sempre
aqueles que nunca provaram essa intensa sensa-
cdo da descoberta, e que acabam também perden-
do o desejo de té-la... Para que toda crianca
descubra o seu proprio “lago pessoal”, a esco-
la deve permitir que elas se percam “na selva”.
Elas precisam decidir seus caminhos por si mes-
mas - ainda que descubram que fizeram a escolha
errada e que estavam procurando no lugar erra-
do -, pois essa descoberta pessoal sera muito
mais significativa do que qualquer tentativa de
encontrar um atalho, através de um adulto que
“mostre a elas o que é certo” ou onde estdo os
“seus erros”.

Alguns podem ser levados a entender que
eu me oponho a educacédo vinda de experiéncias
alheias, mas esse ndo é o caso. Na verdade, es-
tou convencido de que podemos aprender muito
através de experiéncias alheias. Eu também ja
aprendi, e ainda aprendo a partir das experi-
éncias de outras pessoas - daquelas que escolhi
aprender. Eu acredito que experiéncias alheias
sdo fascinantes para todos e especialmente para
criancas curiosas. Mas ao mesmo tempo, acredi-
to que se possibiliarmos a essas criangas que
aprendam sem coercgdo, elas ficardo fascinadas
com o mundo das pessoas com quem escolheram
aprender naquele momento. Portanto, qualquer
tentativa de impor minha experiéncia, ou a de
qualquer um, sobre criancas sera ineficaz e néo
podera se vincular com os seus caminhos.

APRENDIZAGEM PLURALISTA

Eu tive muita dificuldade para decidir como
chamar o processo educativo que ocorre numa
escola democratica. Finalmente escolhi o nome
“aprendizagem pluralista”, pois ele se dirige
ao cerne do conceito de educacdo democratica.
Trata-se de um processo educativo que reconhece
a diversidade presente entre os educandos - um

aprendizado que se baseia no direito de 13
todos expressarem as suas individuali-
dades.

Somos todos seres humanos, e consequente-
mente compartilhamos diversas caracteristicas
que distinguem a raca humana, e mesmo assim

somos todos diferentes. Nos ndo somos exata-
mente iguais, fisicamente ou sob outro aspec-
to. Muitos de nods temos diferentes objetivos de
vida e diferentes maneiras para atingi-los: al-
guns adoram cuidar de animais, enquanto outros
ndo os suportam; alguns de nds gostam de tra-
balhar com criancgas, enquanto que para outros
isso seria um pesadelo; alguns preferem estu-
dar de manh&, enquanto outros se sentem melhor
a noite; alguns gostam de estudar matematica,
enquanto outros se chateiam com esse assunto;
alguns aprendem melhor através de palestras,
enquanto que para outros elas agem como sonife-
ros.

Eu poderia seguir com isso, ad infinitum. A
questdo é: cada individuo na terra possui um
perfil dnico de aprendizado.

A diversidade humana é uma das coisas mais
bonitas do nosso mundo; ¢ o combustivel que
abastece o mundo. Deveria ser, portanto, a base
de toda estrutura educacional. Diversidade hu-
mana significa que a estrutura educacional deve
reconhecer o fato de que eu sou diferente e
tinico. Caso contrario, ela ndo reconhece a mim
mesmo: pode até reconhecer pessoas semelhantes
a mim, que fazem lembrar de mim, mas ndo esta
interessada em conhecer o eu original.

Eu ndo sou a soma das qualidades que apa-
rento ter. Ainda que eu compartilhe diversas
caracteristicas com outras pessoas (ser homem,
acima dos 40 anos, israelense, graduado, etc...),
essas caracteristicas ndo compbem a minha
imagem Unica, aquele “algo” Unico que conecta
todas as caracteristicas do dia a dia com um
nicleo individual - o todo que é maior que a
soma de suas partes.

A resposta para a pergunta “quem sou eu”
pode ser encontrada no “eu Unico e multiface-
tado” que conecta todos os elementos infinitos:
o “eu” cujo principal interesse neste momento ¢é
escrever minhas ideias sobre educacdo; o eu que
esta atualmente envolvido com a questdo “como
posso me colocar num estado de escritor”; o eu
que sabe como escrever de manhd cedo, mas nédo a
noite; o eu que sabe como contar historias, mas
ndo como citar outros autores; o eu que pensa
em imagens e quadros; o eu que possui amores
Unicos, memdrias pessoais e certos individuos
aos quais estou atraido. Tudo isso e ainda mais
compbde o “eu uUnico”. Esse é um “eu” cuja exis-
téncia ndo esta representada por uma lista de
dados que pode ser encontrada nos ministérios
do governo, ou em arquivos de escolas.

A estrutura educacional que me reconhece,
me vé como um ser humano com um cdédigo genéti-
co multicelular e sem equivalentes. Essa estru-
tura foi fundada a partir da percepcao de que
todos os seres humanos sado Unicos, e que cada
um pode dar sua proépria contribuicdo ao mundo.
Isso ira ajudar cada participante a reconhecer,
aceitar e expressar a sua singularidade.



“ CIEJA Campo Limpo: escola

transformadora de estruturas e

trajetorias

Helena Singer”®

Os Centros Integrados de Educagdo de Jovens e Adultos (CIEJA) em Sio
Paulo foram criados em 1992, durante a gestdo da prefeita Luiza Erun-
dina!, inspirada em projeto que havia conhecido no Canada. Inicialmente
eram chamados de Centros Municipais de Ensino Supletivo (CEMES) que, nos
anos que se seguiram, espalharam-se pela cidade, chegando a 13. Duran-
te as gestdes de Paulo Maluf e Celso Pitta, os CEMES sofreram grandes
restrigbdes orgamentarias e se desvirtuaram de seus propdsitos originais.
Em 2001, iniciou-se amplo processo de avaliagdo das atividades desenvol-
vidas nos centros e, como resultado, eles foram transformados no sentido
da articulacdo do Ensino Fundamental com a Educagdo Profissional Béasi-
ca e renomeados em 2003. Os CIEJA atendem pessoas maiores de 15 anos,
oferecendo-lhes todo o Ensino Fundamental, em dois ciclos. A organizacdo
do curriculo dos CIEJA é modular, desenvolvida por meio de Itinerarios
Formativos. Eles funcionam em seis turnos de duas horas e trinta minutos
cada, possibilitando aos estudantes a flexibilidade necessaria para néo
deixarem de freqlientar a escola quando encontram trabalhos temporarios.

As varias mudancas de gestdo municipal determinaram também mudancgas
dos coordenadores dos centros e alguns perderam suas caracteristicas
inovadoras. Mas, o CIEJA de Campo Limpo (CIEJA-CL), localizado no Jar-
dim Angela, radicalizou seu processo de democratizacdo. Durante a crise
provocada pela gestdo Pitta, sem dinheiro para as apostilas, a coorde-
nagdo do entdo CEMES decidiu pesquisar como seria um trabalho que delas
prescindisse. A coordenadora Eda Luiz e alguns dos educadores fizeram
entdo uma formacdo com o grupo de Paulo Freire na Pontificia Universida-
de Catolica de S&o Paulo e construiram a proposta pedagdgica da escola,
que se solidificaria nos anos seguintes. Em 2006, Eda foi convidada pela
Secretaria Municipal de Educagdo (SME) para organizar os coordenadores
de todos os CIEJA da cidade para na elaboracdo de um projeto pedagdgico
comum.

0 CIEJA-CL localiza-se no Jardim Angela, distrito situado na regifo
sul de S&o Paulo. Apesar de a comunidade estar bastante organizada e
ter conquistado muitas melhorias, o local ainda é de extrema pobreza e
violéncia. E a escola destaca-se logo a chegada, em meio as tantas esco-
las trancadas e altamente vigiadas, por permanecer com 0S seus portdes
sempre abertos. Assim como os portles, as salas e os materiais também
ficam sempre disponiveis a todos. A policia e a Guarda Municipal tém
grande respeito pela coordenadora, mas desde o inicio ela deixou claro
que eles ndo poderiam entrar ali. Assim sendo, os policiais fazem ape-
nas rondas preventivas, a pedido da escola, quando ha ondas de assaltos
a estudantes, no horario da saida. Em varias ocasibes, a escola ja foi
procurada como abrigo por estudantes que estavam sendo perseguidos pela
policia e a coordenagdo atuou como mediadora do conflito.

Em sua capacidade maxima, o CIEJA é frequentado por 1500 estudantes.
Atualmente 65% deles tém entre 15 e 17 anos?, tratando-se de jovens que

1 Paulo Freire foi o primeiro Secretario de Educacdo da gestdo Erundina e, embora ndo
tenha permanecido no cargo durante todo o mandato da prefeita, foi ele quem definiu
a proposta pedagogica do municipio que se manteve por todo o periodo.

2 GRAVATA, André [et all. Volta ao mundo em 13 escolas. Sio Paulo: Fundacio
Telefdnica, 2013. pp. 29-45.

* Este artigo é baseado no
Relatério “Gestdo democra-
tica do conhecimento: sobre
propostas transformadoras
da estrutura escolar e suas
implicagBes nas trajetorias
dos estudantes”, pesquisa
de pdés-doutoramento reali-
zada junto ao Laboratoério
de Estudos e Pesquisas em
Ensino e Diversidade da
Universidade de Campinas
(LEPED — Unicamp) com apoio
da Fundacdo de Amparo a
Pesquisa no Estado de Séao
Paulo (FAPESP), 2008.

deixaram a escola regular ou dela foram ex-
pulsos ainda na idade escolar. Além deles, ha
estudantes adultos que decidiram retomar os
estudos, inclusive varios idosos.

Este perfil dos estudantes do CIEJA indica
por si sé o carater inclusivo da proposta. Mas
a escola amplia e reforga esta politica, aco-
lhendo pessoas que sdo excluidas até mesmo das
outras escolas da regido: pessoas com necessi-
dades especiais, jovens em liberdade assistida,
garotos de rua, criangas em idade inferior ao
oficialmente permitido, pessoas sem documentos,
mdes com seus filhos.

Logo em seu primeiro ano de funcionamen-
to como CIEJA-CL, a escola ja recebeu diversas
pessoas com deficiéncia. Os educadores fizeram
cursos de braile e libra, a escola criou ofi-
cinas de libras (lingua brasileira de sinais)
abertas a comunidade e adquiriu equipamentos
para leitura e escrita em braile.

Atualmente a escola recebe 35 estudantes
com deficiéncia auditiva, 18 com deficiéncia
visual, 22 cadeirantes e muletantes e 200 com
deficiéncia mental, sendo a escola com maior
numero de estudantes com deficiéncia do pais.

Para atender a todos que ali chegam, a es-
cola facilita a matricula de pessoas sem docu-
mentos. Ha uma histdéria famosa de um carteiro
que passou ali para dar um recado e a coordena-
dora o recebeu perguntando se ele tinha estu-
dado. Diante da resposta negativa ela o convi-
dou para iniciar os estudos no dia seguinte e
assim foi; sé no dia da formatura ficou sabendo
que o carteiro queria apenas dar um recado. Ha
também criancas menores de 14 anos, que foram
expulsas de todas as escolas, e sdo acolhidas
nesta, como “ouvintes”. “As escolas inclusivas
propdem um modo de organizagdo do sistema edu-
cacional que considera as necessidades de todos
os alunos e que é estruturado em funcdo dessas
necessidades”®. E pelo fato de a escola acolher
todos os rejeitados pelas demais instituigdes
escolares e também por sua forga junto a comu-
nidade, que ela tem o apoio da Supervisdo Esco-
lar e liberdade para se gerir democraticamente.

0 espaco em que funciona a escola é um con-
junto de imoveis residenciais adaptados pela
prefeitura para ser escola. O prédio principal
tem trés andares e liga-se por rampas com o
andar superior de uma edicula e com um segundo
prédio incorporado a escola mais recentemente.
A escola conta com biblioteca, cozinha, sala de
informatica, sala de recursos multifuncionais,
saldo coberto, patios descobertos, além, claro,
das salas e sanitarios. Todos os ambientes tém
condigbes de acessibilidade por rampas, embora
isto nem sempre seja suficiente para garantir a
boa mobilidade das cadeiras de rodas velhas e
enferrujadas dos cadeirantes do Jardim Angela.
Em algumas situagbes, o que resolve mesmo é a
solidariedade de todos para apoiar os colegas.

A casa principal é bonita. Foi construida
para ser uma residéncia de uma familia arabe e
permanece com o aspecto residencial e a estéti-

3 MANTOAN, Maria Tereza Egler. Inclusdo escolar: O que é7?
Por qué? Como fazer? S&o Paulo: Moderna, 2003. p. 24.

ca originais. As salas espalham-se pe- 15
los dois prédios, garantindo-se sempre

boa iluminagdo e ambientes espag¢osos.

Todas as salas sdo equipadas com mesas circu-
lares ou sextavadas para o trabalho em gru-
pos, estantes com os livros e outros materiais,
quadros de avisos e espagos para exposicgdes
das producgdes e das regras. Os banheiros sao
0os mesmos para educadores e estudantes, homens
e mulheres. H& arvores e plantas em torno da
area externa. 0 cuidado de todos com o espago
evidencia a “pedagogicidade da materialida-

de” do espago descrita por Freire “A eloqliéncia
do discurso ‘pronunciado’ na e pela limpeza

do chédo, na boniteza das salas, na higiene dos
sanitarios, nas flores que adornam. Ha uma pe-
dagogicidade indiscutivel na materialidade do
espago”.

0 ambiente esta sempre limpo e bem cuida-
do, em respeito a algumas regras feitas pelas
assembléias. Quando ha conflitos ou quando se
quer compartilhar algo, todos se relnem no
“piso azul”, como é chamado o patio da escola,
para discutir os problemas, encaminhar solucgdes
ou debater idéias. As regras da convivéncia, o
horario de funcionamento da escola, a organi-
zacdo das refeigdes, as atividades curriculares,
as festas e comemoragdes, tudo isso é objeto
das reunides no “piso azul”.

Por ser um programa especial da Prefeitu-
ra, os educadores podem ser escolhidos e séo
selecionados por meio de um processo realiza-
do pela equipe pedagdgica. Os educadores sio
contratados para dois turnos. Ndo ha, portanto,
professores de sala ou de matéria, todos séo
educadores de todos os estudantes. Sendo assim,
as faltas (sempre em quantidade minima, incom-
paravel com as demais escolas publicas) néo
prejudicam o cotidiano escolar, ja que qualquer
educador pode assumir qualquer ciclo.

As sextas-feiras, os horarios de aula sio
diferenciados para possibilitar aos educado-
res se reunirem para compartilhar, planejar e a
avaliar das atividades, bem como para estudar,
consolidando um processo de formacdo continua-
da da equipe.

A estrutura modular e flexivel dos CIEJA
facilita a gestdo democratica do conhecimento.
Mas o CIEJA-CL decidiu, durante um trabalho co-
letivo da equipe pedagodgica em 2005, criar uma
proposta integralmente voltada para esta gestéo
democratica. Os suportes metodoldgicos freiria-
nos escolhidos sdo os Temas Geradores. Os Temas
Geradores favorecem o trabalho para o conheci-
mento significativo, integrado, a transversa-
lidade, a relagdo democratica entre educando,
educador e comunidade escolar, a autonomia para
a pesquisa.

Em 2006, foram introduzidos os projetos co-
ordenados por pessoas da comunidade. Um destes
projetos foi o hip hop, coordenado por um mem-
bro do movimento no bairro, que trazia para os
encontros colegas, como grafiteiros e DJs. Este

4 FREIRE, Paulo. Pedagogia da Esperanca: um Reencontro
com a Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1992. p. 50.



Salas de aula com mesas sextavadas.

projeto foi iniciado como estimulo a integra-
¢do dos adolescentes na escola. Inicialmente, o
CIEJA-CL atenderia somente maiores de 18 anos,
mas por pressdo da demanda, passou a receber
adolescentes a partir de 15 anos e alguns até
mais jovens como ouvintes. Estes jovens tinham
dificuldades para participar e se interessar
pelas aulas e costumavam ficar conversando na
entrada da escola. Varias tentativas fracassa-
das foram feitas para que passassem mais tempo
dentro do que fora da escola. Até que um dia,

a coordenadora levou sua mesa para a calgada,
dizendo que se eles ndo entravam na escola, a
escola iria até eles. Uma longa e aberta con-
versa fez com a que coordenadora soubesse das
imensas dificuldades vividas por aqueles jovens,
admirasse a sua forca e concluisse que apenas
algo muito cativante os faria entrar. “0O espago
pedagdgico é um texto para ser constantemen-

te ‘lido’, interpretado, ‘escrito’ e ‘reescrito’.
Neste sentido, quanto mais solidariedade exista
entre educador e educandos no ‘trato’ deste es-
paco, tanto mais possibilidades de aprendizagem
democratica se abrem na escola”. 0 projeto hip
hop finalmente atingiu o objetivo de integrar
os adolescentes no CIEJA-CL.

Parcerias com organizages como o Servigo
de Apoio as Micro e Pequenas Empresas de Séo
Paulo (SEBRAE) e Servico Nacional de Aprendiza-
gem Comercial (SENAC) possibilitam aos estudan-
tes participarem de cursos especificos de suas
areas de interesse. Também a perspectiva da
economia solidaria é presente no CIEJA. Em 2007,
com a colaboragdo da Incubadora de Cooperati-
vas Tecnoldégicas da USP, os estudantes inicia-
ram processo para a criagdo de uma cooperativa
de produgdo de pdes. Embora a cooperativa néo
tenha se consolidado, desde entdo a escola con-
tinua discutindo com os estudantes estratégias

5 FREIRE, 1992, op. cit.. p. 109

para geracdo de renda e as questdes do coopera-
tivismo e da economia solidaria foram incorpo-
radas ao curriculo.

Passeios pela cidade, projetos de interven-
¢do no bairro e participacdo nas organizacgdes
populares da regido fazem parte das atividades
curriculares permanentes da escola.

A avaliagdo é uma pratica de pesquisa com-
partilhada entre educador e estudante através
de alguns instrumentos metodoldogicos: o pri-
meiro deles é o Diario de Bordo, um relatorio
em que cada educando registra o que faz e o
que aprendeu. 0 segundo é a Ficha de Avaliacao,
em que o estudante se auto-avalia em relacéo a
sua postura: organizagdo, tarefas, ritmo, in-
teracgdo, pontualidade e disponibilidade para
aprender. O terceiro é o Passaporte, no qual
estdo registrados os médulos em que o estudan-
te tem se engajado permitindo-lhe ir a esco-
la no turno mais conveniente no dia, de forma
totalmente flexivel. Quando o estudante chega
a escola, o educador 1é o Passaporte e a par-
tir disso o orienta. Finalmente, ha o Relatorio
feito pelo educador que, como pratica de pes-
quisa, busca articular as produgbes dos estu-
dantes e os registros em todos os outros ins-
trumentos, para oferecer ao estudante uma visdo
geral de sua trajetoria.

A inclusdo adotada como politica democrati-
ca traduz-se também na gestdo do conhecimento.
Ao contestar as fronteiras das disciplinas, a
escola busca uma nova forma de trabalhar o co-
nhecimento em que, nas palavras de Mantoan, “o
estudo das disciplinas partira das experiéncias
de vida dos alunos, dos seus saberes e fazeres,
dos significados e das suas vivéncias, para
chegar a sistematizagdo dos conhecimentos”®.

Assim, o CIEJA-CL reune muitas das condigdes
favoraveis para um efetivo projeto de escola

6  MANTOAN, 2003, op. cit, .p. 66

democratica publica. Vemos um marco legal na proépria criagdo dos CIEJA, 17
formulados como um programa flexivel, orientado pelas necessidades de

seu publico alvo. Em seguida, encontramos uma coordenadora empenhada em

realizar uma proposta pedagdgica democratica consistente. O marco legal permite
a coordenadora formar a sua equipe e, com isso, mesmo se tratando de uma esco-
la a cerca de 40 km ou duas horas no transporte publico em relagdo ao centro da
cidade, mantém um corpo docente fortemente comprometido e continuamente formado.
0 fato de que nem todos os CIEJA da cidade tenham desenvolvido projeto pedagdgi-
co tdo consistente demonstra que sdo necessarias as trés condiges assinaladas
para que isto se dé.

Mas alguns aspectos sdo comuns tanto a projetos de parcial democratizacéo
quanto em escolas plenamente democraticas. O primeiro é o espago ou a pedagogi-
cidade da materialidade freiriana. A organizagdo democratica é aquela que rom-
pe com a orientacdo pandptica que enfileira as carteiras de frente para a mesa
do professor, na qual se propde a ndo-comunicacgdo entre os estudantes, e em seu
lugar coloca o trabalho em grupo, seja nas mesas sextavadas ou redondas, seja
na roda. A democracia também abre os portdes, destranca as portas, disponibili-
za 0s recursos, integra a escola com a rua. Torna publico o que é publico, dos
livros da biblioteca a sala da diretoria, passando pelos computadores, materiais
eletronicos e qualquer outro tipo de recurso material. Por fim, sobre a gestéo
democratica do espaco, ndo podemos esquecer a importédncia das flores que ador-
nam, da boniteza das salas de que fala Freire. E quando os recursos sédo de todos,
todos cuidam.

A democratizacdo do espago tem, ao menos, outras duas implicagles importan-
tes para a compreensdo das consequéncias da democracia na gestdo das escolas. De
um lado, ela estimula a mudanca dos papéis educador-estudante. Em roda, quando o
estudante expde suas experiéncias e reflexdes, o educador escuta. Na sala com as
mesas sextavadas ou circulares, quando os estudantes trabalham em grupos, o edu-
cador participa na medida em que ¢ solicitado. Ndo mais aquele que professa um
conhecimento diante de uma platéia passiva, mas sim aquele que escuta, aprende
e orienta. De outro lado, a democratizacdo do espago estimula o auto-aprendizado
e, provavelmente por isso mesmo, ha tanta resisténcia a ela nos ambientes auto-
ritarios. Quando as portas das bibliotecas se abrem e os livros saem dos plasti-
cos, os estudantes preferem ficar ali, onde tém autonomia sobre suas pesquisas,
a permanecer em salas de aula tradicionais, em que sdo sujeitados a vontade do
outro. Imagina-se o que aconteceria se a escola tivesse computadores ou quadras
de esportes sempre disponiveis.

Outra condicédo da escola publica democratica é a inclusdo. Mais uma vez,
trata-se de tornar publico o que é publico, garantindo acesso a todas as pessoas
que procuram a escola e também estruturando-a para que todos efetivamente parti-
cipem desta comunidade de aprendizagem. Esta estruturacdo passa pela acessibi-
lidade no espaco, pela formacdo continuada da equipe, a flexibilidade no tempo,
a democratizacgdo do discurso mediante a diluicdo das fronteiras disciplinares e,
talvez o mais importante, pela atitude de acolhimento e respeito e pela criagéo
de vinculos entre equipe e estudantes, vinculos que perduram mesmo depois que
eles ja sairam da escola.

Em relacdo ao curriculo escolar, cabe ressaltar o do aprendizado do mundo no
mundo. Ao se democratizar, a escola ndo sdé abre seus portdes, como ela se abre
para o mundo, trazendo pessoas da comunidade para desenvolverem projetos com os
estudantes, promovendo passeios, intervengles no bairro, participagdo nas organi-
zagOes comunitarias, projetos em economia solidaria e parcerias com outras or-
ganizacOes que oferecem cursos de interesse dos estudantes ou que encaminham os
jovens para que continuem estudando.

A gestdo democratica reconhece e legitima no contexto escolar os saberes e
as praticas desperdicados pelas escolas que hierarquizam as experiéncias, clas-
sificam os conhecimentos e promovem a competicdo. Ao fazer esta opgdo, a educa-
cdo democratica legitima as experiéncias de conhecimento da comunidade e reco-
nhece estudantes e educadores como iguais, membros de uma mesma comunidade que
se co-responsabilizam por suas escolhas e pelo bem comum. A igualdade ndo é ape-
nas uma escolha politica, mas sim um pressuposto, uma visido sobre o ser humano.

Seguem nas proximas paginas excertos de trés entrevistas com ex-estudantes do CIEJA, realizadas
em 2008. Todos os nomes dos entrevistados foram substituidos.



18 GUILHERME

Guilherme nasceu em Itaquaquecetuba em 1963 e ali viveu até
1974, quando sua familia se mudou para a Capelinha, no que hoje é M'Boi
Mirim, época em que ali, na sua lembranga, “ndo havia nada”. Naquela
altura parou de estudar na 4a série. Tornou-se ferramenteiro, casou-se,
teve filhos. Trabalhou também como vendedor em shopping centers. Durante
28 anos, dedicou-se a familia e ao trabalho, e também bebia, fumava e se

Iy

drogava. Com o tempo, ficou defasado em relacdo a tecnologia e velho de-

mais para trabalhar em shoppings. Foi entdo que decidiu voltar a estudar.

Mas, nas escolas em que chegava para se matricular, diziam que ndo havia
vaga. Procurou, entdo, a Delegacia de Ensino e a partir de 1a conse-
guiu se inscrever em uma das escolas da regido. Depois de uma semana na
escola, parou de beber, fumar e se drogar. Sofreu com a abstinéncia, mas
se manteve firme na decisdo. No entanto, suas lembrancas daquela escola
ndo sédo boas. Lembra-se da agressividade gratuita de professores contra
os estudantes, das faltas dos professores, substituidos pelos eventuais,
que ndo davam continuidade aos assuntos, das interdig¢des na biblioteca.
Lembra-se também como “um lugar sem lei”, em que os estudantes dormiam
bébados nos bancos de cimento, quebravam as vidragas e expulsavam os
professores, “um desinteresse total”. Passou a fazer denuncias na Dele-
gacia de Ensino e, por isso, comecgou a ser ameagado pelos professores.
Sentia-se “um imbecil, um babaca”. Saiu em busca de outra escola e foi
entdo que encontrou o CIEJA.

Chegou ao CIEJA-CL em 2002, com 39 anos de idade. Ali, Guilherme
encontrou “um outro mundo”, o mundo da amorosidade, do acolhimento, da
dignidade, da liberdade, da poténcia.

Posso dizer literalmente que isso aqui é um tijolo da minha constru-
cdo.(...) Posso dizer que aqui tem uma amorosidade que eu ndo encontro
em lugar nenhum. (...) Vocé recebe todo o acolhimento. Nada aqui é im-
possivel, vocé alcangca o impossivel. Por qué? Porque nunca tem uma coisa
negativa.

Eu fago parte disso aqui.

Sai daqui muito triste, porque fiquei muito pouco tempo. Eu gostaria
que aqui fosse até o Ensino Médio ou até mesmo o Ensino Superior, pela
qualidade das pessoas que encontrei aqui.

[Atuo hoje com] toda essa liberdade pelo que eu vi aqui. Quando eu
sal daqui, eu chorei por inteiro. Se eu soubesse que era assim, eu nunca
tinha estudado em outros colégios.

GABRIEL

Gabriel nasceu em Sdo Paulo e estudou até a 52 série, quando o pai fa-
leceu e ele precisou trabalhar para ajudar a familia. Vendeu cocada na
rua, trabalhou em uma empresa de gas, depois em uma empresa funeraria
e foi 1la que se interessou pelo ramo imobiliario. Mas, para atuar nessa
area precisaria do Ensino Médio. Ent&o, aos 20 anos de idade, em 2002,
chegou ao CIEJA-CL.

“0 CIEJA tem uma visdo de longo alcance. Ele ensina vocé a enxergar o
mundo, a trabalhar com as suas proprias ferramentas. E uma das coisas
muito importantes que eu aprendi no CIEJA é que vocé tem que ser um pro-
fissional autdénomo e independente. Sair um pouco desse conceito empre-
gaticio de vocé dependendo de outras pessoas. 0 CIEJA cria uma estrutura
para que vocé trace seus objetivos e consiga concretizar.

OQutra coisa também muito importante é a questdo das ideologias. Por-
que nem em todos os ambientes publicos vocé é respeitado pelo que vocé
é, por exemplo, aqui estudam catdlicos, evangélicos, espiritas, qualquer
tipo de crenca, mas aqui existe o chamado respeito. E se vocé entra na
rede publica, por exemplo, o pessoal comeca a te discriminar. (...) Exis-

te uma grande diferenca entre o CIEJA e esses colégios.”

ELIS 19
Elis nasceu em uma familia religiosa, estudou até o antigo exame

de admissdo, grau considerado suficiente pela sua familia, e aos 18 anos
se casou. Teve filhos e com o marido abriu uma empresa de Recursos Huma-
nos. Estava bem estabelecida, tinha uma remuneracdo adequada, era “aco-
modada”. No entanto, comegou a se sentir desconfortavel com a situacéo
de descartar os curriculos das pessoas que como ela ndo tinham escola-
rizacdo adequada para as empresas clientes da sua. Em 2002, aos 43 anos,
decidiu, contra a vontade do marido e dos filhos, voltar a estudar. Como
ja estava fora do prazo de matriculas, teve dificuldades de conseguir a
vaga no CIEJA-CL, escola que ela indicava a varias pessoas que procura-
vam sua empresa em busca de um emprego. Conseguiu a vaga com bastante
insisténcia. Estudava em dois turnos para poder completar todo o ensino
Fundamental em um ano.

Assim como para Guilherme, o que mais chamou a atencio de Elis no
CIEJA-CL foi o acolhimento, que se manifestava no portdo sempre aberto,
na distribuigdo do lanche para qualquer um que quisesse, na forma como
as pessoas se tratavam, na liberdade orientada e na toleréncia.

O acolhimento que vocé recebe aqui é diferente. Vocé realmente é aco-
Ihido aqui. (...) A pessoa que para de estudar por um tempo tem vergonha.
A sociedade nos embute algumas coisas, a propria familia, meu marido e
meus filhos diziam ‘vai estudar pra qué?’ (...) As escolas sdo frias e
calculistas (...) As pessoas que trabalham nas escolas sdo frias e calcu-
listas. Vocé chega 1la, elas tém medo ‘o que vocé quer?’ é assim que vocé
€ recebido. (...) Aqui ndo. O portdo esta aberto, qualquer hora que vocé
chegar aqui, vocé entra, se vocé estiver com fome, vocé fala com a dire-
tora ou com quer que seja ‘olha eu ndo comi nada hoje’, vai ali, pega uma
coisinha. Isso faz parte do CIEJA, entdo vocé entra aqui dentro, vocé se
sente motivado a continuar. As pessoas realmente se preocupam com vocé,
profissionais que realmente se preocupam com o humano, sdo acolhedores
Vocé ndo é mais um numero aqui dentro, vocé é conhecido pelo nome, os
professores te conhecem.(...) Vocé aprende a ouvir o outro, (...) a escuta.
(...) Coisas que vocé nédo aprende em uma escola comum. Na escola comum
vocé vai aprender o qué? o letramento, mas o aluno que ficou muito tempo
fora da escola, ele ndo precisa so disso, ele precisa de algo mais.

Ndo ser apenas mais um nudmero, aprender a ouvir o outro... A incluséo
é, ao ver de Elis, elemento fundamental do CIEJA-CL. Sua filha, portadora
de uma deficiéncia, também estudou ali. Nessa escola, Elis aprendeu que
“todo mundo tem jeito".

Aqui tem LA [liberdade assistidal, aqui é um lugar que vocé convive
com pessoas com necessidades especiais, aqui é um local que vocé convive
com pessoas ex-drogados. Eu tinha na minha sala um ex-detento, uma pessoa
que tinha feito alguma coisa ai que ndo era muito legal e vocé aprende.
(...) Antes de eu entrar no CIEJA, eu pensava ‘roubou, matou, ndo tem jei-
to’. (...) Quando eu entrei aqui, eu vi que todo mundo tem jeito. Depende
do ambiente em que vocé esta, se vocé € martirizado ou oprimido, ai vocé
ndo tem jeito mesmo, agora se te der uma oportunidade... e eu acredito
que as vezes vocé vai por outro caminho por falta de oportunidade, por
falta de pessoas que te estimulem, por falta de pessoas que digam pra
vocé ‘ndo, vocé ndo € sdé isso’. (...) Aqui vocé aprende tudo o que é o
mundo de verdade.(...) Foi dificil, ndo foi facil. Eu pensava, ‘um adoles-
cente infrator, meu Deus, quem sera?’ ‘Ndo importa quem &’ me disseram
assim e eu ja com medo, com aquele pré-conceito. Ai eu fui perceber que
era a pessoa com quem eu mais me relacionava, me dava bem, que a gente
mais conversava, uma pessoa muito bacana, que tinha idéias maravilhosas,
ndo tinha tido oportunidade.

0 aprendizado mais importante de Elis no CIEJA-CL foi o da autonomia,
conquistada a partir da confianga na prépria poténcia, do trabalho em
grupo. A seu ver, a configuracado do espago é muito importante para pro-
piciar este tipo de troca.

Aqui vocé pode se expressar, aqui ndo esta certo ou esta errado, vocé
pode se expressar. (...) Nada aqui é imposto para vocé fazer. E tudo vamos
fazer. Tem sempre os professores nos direcionando e nos dando assim um
caminho. (...) Aqui se aprende a ser auténomo. Pela disposicdo das mesas
na sala - ja é uma coisa que sempre me chamou muito a atencgdo - elas
sdo sextavadas, entdo automaticamente a pessoa nunca esta sozinha, nunca



20 estd isolada. Eu tinha muita dificuldade de relacionamento, eu
sou timida. Mas, aos poucos, eu ful superando esta minha difi-
culdade aqui dentro. (...) Eu terminava todas as minhas ativida-

des antes e eu tinha colegas na mesa que tinham muitas dificuldades e

aos poucos eu fui ajudando.(...) Aqui vocé aprende, mas vocé vai aprender

com autonomia. E aquela coisa, vocé vai e faz. Vocé aprende a fazer pes-
quisa. Ninguém te da nada pronto aqui, te ensinam o caminho.

Outro aspecto que Elis ressalta é o Diario de Bordo. De inicio, era
um exercicio angustiante, mas depois ela ganhou confianga, compreendeu a
sua importancia e passou a gostar de produzi-lo.

Nesse caderninho nés tinhamos que escrever todo dia como tinha sido
a nossa aula. (...) Vocé imagina vocé tantos anos, eu tinha vinte e cinco
anos fora da escola, e de repente vocé tem que fazer um diario de bordo.
Ter que levantar na minha sala no dia seguinte e ter que falar, ‘olha a
aula foi assim, assim, assim, eu aprendi, eu ndo aprendi, eu tive difi-
culdade, eu ndo tive dificuldade. Aquilo ali, no comego, era angustiante,
vinha aquele nozinho assim, ‘como eu vou fazer isso?’ Eu deixei de fazer,
eu demorei para conseguir fazer o meu porque eu sou timida mesmo. Mas
dai eu percebi que eu podia (...) as pessoas ndo iam rir, iam respeitar,
mesmo com meus erros de portugués, de concordédncia, meu jeito de falar.
Eu ndo tinha a lingua culta como os professores, mas os meus colegas
também ndo iam rir de vocé. Ai, quando vocé desperta, vocé quer fazer
todo dia.

Aqui vocé aprende a ler, ou seja, vocé aprende que ler exige que vocé
respeite os pontos e as virgulas, porque vai dar significado para o que
vocé esta lendo. (...) vocé aprende a ler devagar, pausadamente, usando
virgulas e pontos.

Elis acredita que o sucesso do CIEJA-CL no desenvolvimento de seus
estudantes deve-se a lideranga da coordenadora e ao compromisso dos edu-
cadores. Perguntados se os educadores costumam faltar, os trés entrevis-
tados respondem: “Nunca”. E Elis acrescenta:

Nenhum dia. Aqui ninguém nunca faltou. Eu acredito que os professores
sdo os mesmos desde que comegou este projeto, o CEMES. (...) Os professo-
res vdo pra outro lugar, porque sdo da prefeitura, e voltam. Aqui, nunca
faltou um professor. Nenhum médulo que eu estudei faltou um professor.
Nunca. Nunca deixou de ter dois professores na sala.

Ao concluir o Ensino Fundamental, Elis fez a EJA do Ensino Médio e
depois uma faculdade de pedagogia, profissdo para a qual descobriu o ta-
lento quando auxiliava os colegas no CIEJA-CL. Elis separou-se, tornou-se
educadora do Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (MOVA)’ em
uma ONG e também em uma creche de outra ONG. Em 2007, iniciou, junto com
os educadores do CIEJA-CL, uma pods-graduagdo em educacdo comunitaria em
uma escola técnica federal. Seu rendimento financieiro como educadora é
um terco do que era quando tinha sua propria empresa, mas ela se consi-
dera bem mais feliz.

Quando eu assumi uma sala de aula, a primeira coisa que eu disse para
os meus alunos foi que eu vim do CIEJA. Existem os dois lados. Alguns
alunos adoraram, foi uma coisa super positiva para eles. QOutros alunos
sairam da minha sala. ‘Como que eu vou ter uma professora que veio do
CIEJA?’ (...) Deixaram de estudar comigo sete alunos, e eu ja consegui
mais dois alunos novos. (...) Eu sempre falo para eles, na tentativa de
ilustrar para eles que é possivel, é possivel aprender. Porque eles falam
‘mas eu ja sou velha, se eu aprender a escrever meu nome ja esta bom...”".
Sdo alunos de alfabetizacdo e eu ndo acredito nisso. Eu acredito que to-
dos nés temos um sonho, e as vezes o individuo esta confortavel 14, ’sera
que eu vou conseguir?’, ele tem medo (...). Aqui vocé aprende a perder o
medo, a ousar mesmo.

7 0 MOVA surgiu em 1989, durante a gestdo de Paulo Freire na Secretaria Municipal
de Educagdo de Sdo Paulo, com uma proposta que reunia Estado e organizagbes da
Sociedade Civil para combater o analfabetismo, oferecendo o acesso a educagdo de
forma adaptada as necessidades e condigdes dos estudantes jovens e adultos. As
salas do MOVA estdo instaladas em locais onde existem poucas escolas e grande
demanda por educagdo basica, geralmente as aulas sdo dadas em associagbes
comunitarias, igrejas, creches e empresas. A prefeitura custeia as despesas de
funcionamento das classes e concede bolsa-auxilio aos educadores e as entidades se
responsabilizam pelo local das aulas e por indicar os educadores. Cada sala tem
cerca de 15 alunos e as aulas, que tém duracdo média de 3 horas, sdo dadas 4 vezes
por semana, geralmente no periodo noturno.

Lampejos de uma experiéncia 21
de educacao que reconhece a diversidade

André Gravatd com raizes, inspiracdes e aspas de dona Eda Luiz,
coordenadora do Centro Integrado de Educacado para Jovens e Adultos
(Cieja) Campo Limpo

Retrato de dona Eda Luiz, coordenadora do Cieja Campo Limpo

1
— A senhora ndo vai perguntar o crime que eu cometi? - pergunta
um aluno em liberdade assistida, logo ao chegar no Cieja Campo
Limpo, dirigindo-se a dona Eda.
— N&o, agora vocé esta comegando outra pagina da sua vida.
— Mas sempre me perguntam. Tem certeza que ndo preciso contar?
— N&o precisa, o passado ja foi, agora vocé comega outra pagina,
ndo é mesmo?

2
Alunos encaminharam a prefeitura o pedido para a instalacdo de um semaforo numa
rua dificil de atravessar. Alunos desenvolveram uma campanha contra o cigarro.
Alunos criaram um projeto para aproveitar os alimentos desperdigcados na feira
livre da regido. Alunos instalaram lixeiras ao longo de um corrego. Alunos res-
gataram a historia do bairro. Alunos plantaram arvores numa avenida. E todos es-
ses projetos fazem parte de uma proposta do Cieja Campo Limpo para que os alunos
desenvolvam projetos com impacto local - um dia da semana ¢ dedicado a pratica
dessas acgoes.
[0s alunos do Cieja Campo Limpo tém uma pluralidade de idades, ha alunos desde
os 15 até os 90 anos - e eles estudam juntos, ndo ha separagdo por faixa eta-
ria. Que tal ler novamente esse lampejo, substituindo a palavra alunos por “uma
diversidade de pessoas que tem de 15 a 90 anos”?]
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“Conseguimos cultivar o respeito, independente de
o aluno ser idoso, homem, mulher, seja qual for a
orientacdo sexual ou deficiéncia. Nao fazemos inclu-
sdo porque ha uma lei, mas porque a escola é para
todos, é um direito béasico.”

4
— E por que vocé ndo ficou na outra escola? - pergunta o educa-
dor Billy Silva, do Cieja, que cuida principalmente dos cerca
de 300 alunos com deficiéncia.

— Eu apanhava - responde Davi Feitosa, que hoje estd estudando
no Cieja.

— Conta para a gente um pouquinho sobre isso.

— 0 qué?

— 0 que faziam com vocé na outra escola?

— Me batiam.

— Por qué? Quais motivos?

— Nada.

5
Se no Cieja Campo Limpo ndo se separa as pessoas, qual seria o
propdsito de separar as matérias? Seguindo a logica da inter-
disciplinaridade e do “tamo junto”, educadores de diferentes
areas criam aulas que conectam assuntos, num processo de des-
fragmentacdo do pensamento. Qual é a relacdo entre as opera-
¢Oes basicas e as cores primarias e secundarias? Qual a rela-
cdo entre a histdéria da cidade de S&o Paulo e seu relevo? Pois
o desafio dos educadores é costurar tramas entre os assuntos.
Para compor um outro ritmo, professores de matematica e artes
atuam juntos. Portugués e inglés também se misturam, assim como
geografia e histdéria. Muitas aulas se desenvolvem a partir de
situagbes-problema pensadas para relacionar temas distintos.
Numa aula em que as trilhas de artes e matematica se encontra-
ram, por exemplo, a situacgdo-problema narrou a histdéria de uma

8
— Se quiserem fazer alguma coisa com alguém, que fagcam comigo.
Quando os assaltantes escutaram a frase de dona Eda, certamente se es-
pantaram. Sua conexdo com o espagco ndo se da apenas por causa do cargo

que ocupa, ha uma dedicacéo que transborda qualquer mera atribuicdo. E o
que dona Eda sente de tdo forte, transformador, que a mantém em pé até no
meio de um assalto? E o poder do sonho. Dona Eda acredita que “conhecimen-
to te da poder” - e usa seu poder para sonhar. Sonhou em ampliar o espaco
do Cieja Campo Limpo, unindo o prédio ja utilizado com uma casa ao lado.
Arquitetos vieram e disseram que ndo daria para juntar as duas casas. Tan-
to sonhou e insistiu que a conexdo entre as casas aconteceu e hoje permite
que os 1300 alunos da escola se espalhem por um espago amplo e colorido.

Conhecer e sonhar, eis os verbos que dona Eda mais conjuga no plural.

9
— 0 que vocés aprenderam de mais importante nesta semana? - pergunta
o professor de inglés aos alunos.
A resposta ndo precisa se conectar com algo que aprenderam na escola.
Os alunos podem contar sobre o que aprenderam em casa, com amigos,
em qualquer espaco e com qualquer pessoa. 0 momento “novos conheci-
mentos” é uma acdo semanal em algumas aulas do Cieja Campo Limpo. E
um espaco para valorizar o conhecimento informal e expandir a percep-
cdo dos alunos sobre o que € aprender. Por exemplo, um dia um aluno
contou que aprendeu que alguns policiais sdo realmente violentos.
Compartilhou que, no caminho para casa, foi abordado por um grupo
de policiais agressivos, que o trataram muito mal. E a partir des-
se “aprendizado” partilhado pelo aluno, os educadores propuseram uma
discussdo sobre a questdo da seguranca na nossa cidade.
— 0 que vocé aprendeu de mais importante nesta semana?
Uma aluna do Cieja Campo Limpo, do alto dos seus 60 anos, diz que
aprendeu que as pessoas cegas descobrem como ver o mundo de outra ma-
neira. Isso ela aprendeu na propria escola, com um dos seus colegas.

10
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pessoa que queria pintar uma parede do Cieja com uma imagem

da Tarsila do Amaral. E o personagem da narrativa ja até havia
comprado as tintas. “As cores primarias custaram R$ 32,00 (cada
lata) e as secundarias R$34,00 (cada lata).” Entio,

tos:
Quanto José gastou no total?

Se José tivesse conhecimento sobre as categorias de cores,

quantoele teria economizado?

E quem foi Tarsila do Amaral? Que obra da Tarsila gostariamos

de pintar na parede da escola?

6

Quando crianca, a pequena Eda intervia no mundo com suas brincadeiras: divertia-
-se ao inventar aulas para seus irmédos, primos e bonecas. Aos 15 anos, enquanto

pensemos jun-

“Um dos alunos, aos 14 anos, prestes a completar 15, veio de
Itapetininga, onde vivia acorrentado. Sim, acorrentado com cor-
rentes grossas ao corpo da mae para nao ser morto pelo trafico.
Era usuario e traficante de drogas desde os 10 anos, com cinco
passagens por diferentes escolas, onde foi expulso de todas em
menos de duas semanas. Ndo sabia ler, mas era copista, copia-
va qualquer coisa, odiava escola, diretores e qualquer pessoa
que trabalhasse numa escola. Propus um desafio de uma semana no
Cieja Campo Limpo para ver se poderia mudar suas ideias, desde
entdo faz um més que ele esta na escola. Tem auxiliado os ca-
deirantes e ja me deu dois desenhos - desenhava apenas a sigla
do PCC e folhas de maconha, mas, nos presentes para mim, mudou
os tracos. Me deu o desenho de um vaso com flores, a folha toda
colorida. Adora mostrar seus avancos na leitura e escrita e seu
caderno de extra-classe. No dia dos professores, ele me deu um

terminava o curso de magistério, ja comegou a lecionar. Hoje, aos 66, estd todos
os dias as 7h da manhd no Cieja Campo Limpo e sé sai da escola depois das 22h.
Na década de 90, num grupo sobre educacio para jovens e adultos, dona Eda es-
tudou com Paulo Freire. Ao acompanhar suas praticas com ouvidos e olhar atento,
reforcou na sua agdo a seguinte faisca compartilhada por Freire: "a educacdo é
uma forma de intervengdo no mundo”.

7
Para treinar a escrita e a ampliar o olhar sobre a proépria ex-
periéncia, professores e alunos escrevem diarios de bordo sobre
seus dias no Cieja Campo Limpo. Em vez de uma redacéo chata,
tém o convite para contar o que estdo sentindo sobre os conhe-
cimentos que estdo construindo, inventando e conjugando juntos.

bombom...”

11
0 portédo do Cieja Campo Limpo fica aberto o dia inteiro - sim, vocé nédo preci-
sa pedir permissdo para entrar. Porque essa escola €& a extensdo da rua. E nes-
sa escola o morador de rua tem direito de entrar para almocgar. Os portfes entre
professores e alunos também estdo abertos: no momento das refeigbes, educadores
comem junto com os alunos - uma pratica proposta para aproxima-los, sendo que
na maioria das escolas o momento da refeicdo ndo é coletivo e os professores no
geral nem podem comer a mesma comida que os alunos.
0 portédo do Cieja Campo Limpo fica aberto o dia inteiro. Sua abertura é um con-
vite. E um grito de independéncia e interdependéncia que nasce da préatica, um
ensaio sobre a intervencdo no mundo e uma aposta no risco do encontro.
0 portédo do Cieja Campo Limpo fica aberto o dia inteiro. Quer entrar?
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* Neste texto se envolveram

° AN °
A I m rta n Ia diretamente Iara Haasz,
Osvaldo de Souza, Tassiana

Carvalho e Yvan Dourado.

do questionamento
para a Escola Politeia

Equipe da Escola Politeia”

nidade) e féruns de resolucdo de conflitos
(mediados sempre por um estudante e um

Para aprofundar as questdes de transfor-

da escola, essas duas esferas dialeti-

camente ligadas - a gestdo democrdtica da

macao

educador) sdo fundamentais. Ji do ponto de

vista da nossa relacdo com o conhecimento,
no que se refere a aprender através dos in-
teresses, da experimentacdo e do questiona-
mento, podemos modificar a nossa relacao

tao democrdtica do co-

nhecimento - formam a proposta politico-
-pedagbgica da Politeia. Nossa relacao com o

convivéncia e a ges

conhecimento nio se restringe ao que se dd
dentro da escola, valorizando todas as nos-

O QUE ACONTECE QUANDO UMA ESCOLA VALORIZA MAIS O
QUESTIONAMENTO DO QUE A RESPOSTA?

A Escola Politeia, uma experiéncia de resisténcia em
educacdo, se tem proposto pensar essa quest3o.

S&do consideradas experiéncias de resisténcia em
educagdo as escolas que fogem dos modelos tradicio-
nais - reprodutivistas - de ensino. A escola tradi-
cional teve (e tem) um papel fundamental como re-
produtora das relagdes de dominagdo e objetivos bem
claros na manutencdo da divisdo social do trabalho.
De que maneira um pequeno coletivo pode impulsionar
mudancas? As escolas democrdticas, livres e liberta-
rias sdo alguns exemplos dessas experiéncias. Apesar
de as propostas nesse sentido n&do serem novas, ain-
da s&o poucas e sdo consideradas nichos isolados ou
“muito radicais”. Mas sera muito radical perguntar ao
estudante o que ele quer estudar ou que proposta ele
tem para melhorar a sua escola ou a sua experiéncia
na escola?

Ao longo da historia, temos algumas experiéncias
educacionais com essa preocupacdo e hoje, cada vez
mais, esse tipo de proposta aparece como protago-
nista de uma mudanca real da instituic&o escolar. Ja
existe muito conhecimento acumulado nesse sentido,
tanto pratico quanto teérico!. Reivindicamos o papel
transformador que a escola pode ter dentro da so-
ciedade atual e, por isso, educadores, estudantes e
familiares participam da construgdo da proposta poli-
tica e pedagdgica em conjunto. Devido a essa partici-
pagdo ativa dos sujeitos, chamamos a escola de demo-
cratica. No caso da Escola Politeia, os dois pilares

com a escola, e tanto professores quanto es-
tudantes deixam de ser alienados e passam
a ser sujeitos conscientes do processo educa-
tivo, se realizando na prdpria escola e nao
critica e de construcio concreta de novos ca-

fora dela. A escola passa a ser um espaco de
minhos e relagoes.

de responsabilidades (proposta e

integrada por todos os membros da comu-

sas interacdes com o mundo. No que diz res-
comissoes

peito a convivéncia, dispositivos pedagdgi-
cos como assembleias, conselho escolar (que
conta com a presenca atuante das familias),

que sustentam essa mudanca sdo: a gestdo democratica

da convivéncia e a gestdo democratica do conhecimento.

Na Politeia, a realizacdo de assembleias, a participacdo de todos em

comissdes de responsabilidade, os féruns para resolugdo de conflitos, as
saidas para apropriagdo da cidade, s&o ideias, entre outras, que, somadas

a

1

pesquisa e aos grupos de estudo, trazem a tona uma reflexdo profunda so-

Ver a linha do tempo da educagdo democratica elaborada por Lilian L'Abbate Kelian,
aqui na revista.
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Regras da roda do dia
- momento inicial de
organizacdo do dia.

bre o cotidiano escolar e a emergéncia de uma escola diferente. Partindo
do questionamento do papel do conhecimento e da compreensdo do estu-
dante como protagonista de seu caminho, desenvolvemos a ideia de como

a duvida/o questionamento e, consequentemente, a pesquisa sdo pontos de
partida para que a escola e o estudante sejam produtores de conhecimen-
to. A arte da duvida e a participagdo efetiva na construcdo da escola
possibilitam uma leitura do mundo mais critica e consciente.

Apesar dos ideais modernos e dos discursos pedagdgicos amplamente
utilizados no Brasil, que falam sobre a formagdo para a cidadania e do
desenvolvimento de habilidades e competéncias, que aparecem especial-
mente nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN)2?, a escola que esta
implantada é outra. A necessidade do aumento do numero de escolas veio
a partir de uma demanda de universalizacdo do acesso ao ensino, incluin-
do a questdo da alfabetizac&o, que acabou se dando as custas da preca-
rizacdo do espaco escolar. Para dar conta de salas de aulas lotadas e
da escassez de recursos didaticos, os conhecimentos foram dando espacgo
aos conteldos e curriculos fechados. Num sistema que prega a igualdade
e desconsidera os contextos desiguais de onde se originam seus estudan-
tes, a escola de hoje acaba reforgcando as diferencgas entre as classes e

2 “Os Parametros Curriculares Nacionais constituem um referencial de qualidade para
a educagdo no ensino fundamental em todo o Pais. Sua fungdo é orientar e garantir
a coeréncia dos investimentos no sistema educacional, socializando discussodes,
pesquisas e recomendag¢des, subsidiando a participagdo de técnicos e professores
brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais isolados, com menor
contato com a producgdo pedagogica atual” (MEC, 1997).



26 privilegiando aqueles que se adequam melhor ao sistema, sendo,
portanto, meritocratica e excludente.

A busca pela alfabetizacdo veio como um reflexo imediato de
progresso da sociedade. O indice de alfabetizacdo tem servido como uma
medida de qudo civilizado é um povo. No caso do Brasil, segundo Anisio
Teixeira (2007), ndo vamos muito bem nestes indices e estamos buscando-
-0s a todo custo, para assim encontrarmos a nossa “civilidade”. No en-
tanto, Teixeira defende que o caminho deveria ser o inverso: deveriamos
buscar a civilizacdo e assim os indices viriam a reboque.

Questionamos com qual objetivo alfabetizar; estamos interessados em
pensar em uma alfabetizagdo critica que leve em conta o contexto e que
possa ajudar a escola a cumprir sua fungdo conforme a entendemos. Isto
porque na forma como a maior parte dos discursos tradicionais é apre-
sentada, a alfabetizagdo é apolitica e sem conteldo ideoldgico, o que
ndo se observa na pratica. Dentro dos limites do discurso convencional,
a alfabetizacdo parece existir acima das especificidades do poder, da
cultura e da politica; como tal, representa uma fuga do pensamento cri-
tico e um suporte ideoldgico para as relagdes de dominacdo caracteris-
ticas da sociedade como um todo (GIROUX, 1983).

Na condigdo de espaco de educagdo transformadora, ndo podemos fazer
apenas a defesa da alfabetizac&do, mas sim da alfabetizacgdo critica, com
conteldo ideoldgico claro. Também pela necessidade da leitura e escri-
ta que o educando tem em seu contato com o mundo. A Escola Politeia, ao
trabalhar com o conceito de estudante-pesquisador, desde a entrada dos
estudantes na escola, gera uma necessidade de escrita, registro e busca
de informacéo letrada no estudante para que este possa desenvolver mais
sua pesquisa e divulgar o que foi pesquisado e descoberto, em grupo e
individualmente. Inspirados por Paulo Freire, acreditamos que n&do basta
saber ler e escrever; é preciso saber ler e escrever o mundo.

0 PAPEL DA ALFABETIZAGAO CIENTIFICA E QUESTIONAMENTO NA ESCOLA

s

Acreditamos que a alfabetizacéo critica é essencial para o sujeito se
constituir e que ela néo se restringe simplesmente ao dominio da leitura
e escrita, mas que o sujeito se constitui a partir da leitura, da escri-
ta, da compreensdo e da capacidade de analisar criticamente um conjunto
de conhecimentos. Acreditamos que € importante pensar nas ferramentas
que ajudam a atingir tal nivel nas ciéncias, sejam elas humanas ou natu-
rais, pela alfabetizac&o cientifica.

A dicotomizacdo das ciéncias humanas e das ciéncias naturais acon-
teceu no século XVI, com o inicio da chamada ciéncia moderna, que se
apoiava principalmente no racionalismo e no mecanicismo, procurando
encontrar no universo periodicidade e previsibilidade. As ciéncias huma-
nas, para lidar com a demanda que o termo “ciéncia” lhe trazia, preocu-
pou-se em estabelecer seus métodos e cuidar de falar das especificidades
de seu objeto. A sociologia, por exemplo, é definida como uma pratica de
pesquisa, de modo que, para todos que entram em contato com ela, devem-
-se encontrar meios de familiarizar, inclusive aos que ndo chegardo a
ser pesquisadores profissionais, com os modos mentais e as técnicas de
analise que sio verdadeiramente as da pesquisa (PASSERON, 1991, p. 85).

Entretanto, falando de nosso lugar no século XXI, bem como dos co-
nhecimentos que se alinham cada vez mais por temas e menos por con-
teldos e disciplinas, parece-nos haver pouco sentido em fazermos essa
separacdo dentro da ciéncia. No estudo de um tema, faz mais sentido
pensar em questionar e duvidar sobre diferentes aspectos, colocando-se
de maneira critica diante dele. Assim, queremos deixar claro que aqui
ndo faz sentido a alfabetizagdo cientifica ser pensada dentro de uma das
ciéncias, mas dentro do que é a propria ideia de ciéncia.

Assim, a proposta de alfabetizacdo cientifica por meio da pergunta
e do questionamento, que estamos defendendo, passa por caracteristi-
cas proprias das ciéncias humanas: o entendimento do contexto social da
pergunta, a posigdo de quem faz a pergunta e sua influéncia na respos-
ta, a questdo da pergunta aberta que aponta para varias respostas e néo
limita etc.

Em sua dissertacdo de mestrado, Vitor Fabricio Machado Souza (2012)
escreve alguns capitulos sobre o significado da pergunta e seu uso no
ensino de ciéncias. Em apoio a importéancia que estamos dando para o

papel da pergunta na alfabetizacdo cienti-
fica, ele nos diz:

0 ensino de ciéncias deve servir
como meio de investigagdo, possibi-
litando habilidades do pensar cien-
tifico que promovam a criticidade
indocil como forma de pensar um
problema, de elaborar hipdteses e
justificativas, de usar a argumen-
tacdo como capacidade de expressao
de opinido e convencimento (SOUZA,
2012).

0 exercicio da duvida e do questionamento
na escola podem ser os motores da alfabe-
tizacdo cientifica critica nesse espaco.
Isso fara mais sentido nas propostas pe-
dagdgicas que estiverem mais abertas para
essa possibilidade, a possibilidade de
questionar e ndo necessariamente de obter
respostas. Um efeito colateral decorren-
te desse exercicio é o desenvolvimento da
capacidade argumentativa dos/das estu-
dantes. Quando estes e estas se prop&em
questionar, precisam desenvolver hipodteses,
organizar dados, justificar o questiona-
mento e argumentar em favor de possiveis
respostas.

Diversos estudos apontam o desenvol-
vimento da habilidade argumentativa como
indicador e promotor de alfabetizagéo
cientifica. Por exemplo, em seu doutora-
do, Lucia Helena Sasseron (2008) trabalha
com a ideia de alfabetizagdo cientifica
na sala de aula e propde diversos indica-
dores. Nesse sentido, coloca a argumenta-
cdo como indicador e a define como todo e
qualquer discurso no qual educador/a e es-
tudante apresentam suas opinides em aula
descrevendo ideias, apresentando hipdteses
e evidéncias, justificando acgbes e con-
clusbGes a que tenham chegado e explicando
resultados.

Dessa forma, os/as estudantes, prati-
cando o exercicio da duvida e do questio-
namento na escola, podem desenvolver ha-
bilidades argumentativas importantes para
a vida na escola e fora dela. Nas escolas
que ja trabalham com espacos de argumen-
tacdo dos/das estudantes, esse processo
¢ retroalimentador. Espagos como assem-
bleias, fdéruns, comissbes etc. s&o propi-
cios para o desenvolvimento da argumenta-
cdo, o que contribui para a construgdo de
um posicionamento critico como descrito
anteriormente.

Para atingir este fim, é preciso que
a proposta pedagdgica da escola aponte
nessa direcéo, além de uma postura ativa
dos/das estudantes, mas essencialmente é
preciso uma postura reflexiva e dialdgica
por parte dos educadores e das educadoras.
Sua funcdo, nessa perspectiva, deixa de
ser a de transmissor/a do conhecimento e
passa a ser a de mediador/a, sustentador/a
das inquietacbes dos/das estudantes.

Eu quero entender aquela barrinha que fica
quando eu faco um download ou quando eu

abro um jogo.

I no lixo?

nao joga o pape

escola no dia seguinte. A regra foi aplicada,

Na rotina da Politeia o questionamento € pos-
sivel e incentivado a todo momento. Ele vem
junto da busca de sentido na convivéncia e no

estudo.

Logo apés as conversas, uma educadora
encontrou um grupo de estudantes, que nor-
malmente se preocupam com as regras da

proibindo-se bala e chiclete por uma semana.

Porém, no meio dessa semana, alguns estu-

dantes foram pegos chupando balas escondi-

Uma educadora lhe ensinou sobre porcenta-

escola, chupando balas. Quando a educadora

dos. Colocado o problema em uma instancia

Os/as estudantes e educadores/as questio-
nam regras de convivéncia e defendem seus

pontos de vista:

’

7

€ possi-

gem, a parte mais conceitual e a que

passou, esconderam as balas dela. Foi leva-

coletiva, decidiu-se prorrogar a proibicdo a

vel fazer mentalmente, pois o estudante ainda

da, entao, para uma assembleia a proposta de

substituicdo da regra. Depois de uma longa

partir daquele dia por mais uma semana. Isso

bia o que € fracdo. E, ao tentar entender

o que ¢é fracdo (considerada normalmente base

nao sal

se repetiu algumas vezes e os educadores de-
cidiram propor conversas mais aprofundadas

Existiu durante algum tempo na escola
uma regra que funcionava relativamente bem,

que era assim:

conversa entre toda a comunidade da escola e

de uma votacio, a regra passou a ser:

imprescindivel para o estudo da porcentagem),
o estudante desistiu, pois achou muito dificil.

em grupos menores, para que pudessem refle-

tir sobre o sentido da regra vigente.

Alguns meses depois esse mesmo estu-
dante estava pesquisando sobre o funciona-

Balas e chicletes sdo permitidos na escola e,

Balas e chicletes sdo permitidos na escola! E,

/

har um papel de bala por ai, ou

7

guem ac

(e

seal

Dessas conversas surgiram algumas reflexoes,

entre as quais:

har um papel de bala ou chicle-

/

guém ac

(e

seal

mento do cérebro humano e leu em voz alta

um texto:

um chiclete, pega e joga no lixo.

te no chdo, deve avisar o coletivo e, a partir

desse dia, as balas e os chicletes ficam proi- - Vamos proibir balas e chicletes para sempre

bidos na escola por uma semana.

25% do nosso sangue vai para o cérebro”. Pa-
rou, fez uma cara de quem estd pensando in-

«

Os/as estudantes e educadores/as propdoem e
questionam temas a serem estudados e como

esse estudo se dara.

na escola — para nao termos que falar mais

sobre isso;
Recentemente, em evento especial organiza- -« Porquetodosficam proibidos se s6 um deixou

“

tensamente e declarou: “1/4 do nosso sangue vai

bro! E muito!!”

/

para o cere

Na volta das férias de julho, um estudante
de sete anos pediu a um educador que lhe ensi-

nasse sobre porcentagem. Quando questionado
sobre a razao do seu interesse, ele respondeu:

o papel por ai? Como saber quem foi que dei-

xou o papel por ai?
« Por que a pessoa que encontra o papel no chao

do por alguns estudantes, foi trazido um saco

enorme de balas e, por mais que todos lem-

brassem a regra e pedissem um maior cuidado,
alguns papéis de bala foram encontrados pela

avisa todo mundo? Por que ela simplesmente




28 Essa nova postura dos educadores e das educadoras vai contra
o movimento natural que é o de dar a resposta pronta quando se
sabe. Também existe uma certa dificuldade em dizer que néo se

sabe, que é preciso pesquisar junto.

Sobre isso, Paulo Freire (1996, p. 86) nos diz que, antes de qualquer
tentativa de discussdo técnica, de materiais, de métodos para uma aula dina-
mica assim, é preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache “repou-
sado” no saber de que a pedra fundamental é a curiosidade do ser humano. E
ela que me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, reconhecer.

QUAL ALFABETIZAGAO CIENTIFICA QUEREMOS?

Na Escola Politeia, todas as areas do conhecimento sdo entendidas como
uma construcdo humana, para que dessa maneira seja possivel perceber
suas idas e vindas na historia, seus erros e acertos, suas tentativas de
solugdo e destruicdo da vida humana e sedugbes ao capitalismo, gerando
maiores lucros etc.

A alfabetizagdo cientifica é importante a medida que, juntamente com
outros conhecimentos importantes, empodera o ser humano para viver e
atuar no mundo. Serve entdo para o estudante entender o funcionamento
do mundo, das coisas do mundo e seu lugar nesse mundo. Sendo detentor
desse conhecimento, ele pode atuar de maneira critica. Por isso, faz
sentido pensar que a alfabetizagdo cientifica deve ser acompanhada de
uma formagdo humana critica no mundo, para que o estudante possa se
reconhecer mais nesse sistema, se reconhecer como parte integrante e
importante dele.

Ele pode deixar de ser apenas um usuario passivo das tecnologias
criadas e passar a questiona-las. Pode também descobrir o custo, impac-
tos ambientais, formas de producdo e relacionar tudo isso para escolher
melhor ou até decidir ndo escolher. Pode passar a questionar mais as
eficacias milagrosas de produtos e servigos (o famoso “cientificamente
testado e aprovado” das propagandas) e conseguir descobrir pela pesquisa
e fontes confidveis as verdadeiras eficacias desses itens. Pode pen-
sar sobre e questionar a histdéria contada, descobrindo por quem ela foi
contada e que outros atores poderiam conta-la.

Passa a contextualizar mitos e mitologias, en-
tendendo-os com criagBes humanas. Pode se tornar,
por consequéncia, critico do sistema do capital
que hoje usa tecnologias e mitos como uma das
suas principais formas de exploracio e lucro.

QUESTIONAR PARA EXISTIR

0 exercicio da duvida e do questionamento é ins-
trumental no sentido de promover a alfabetizagéo
cientifica e desenvolver a capacidade argumen-
tativa, mas mais importante que isso é a sua
capacidade de situar o sujeito no mundo como ser
ativo e consciente de seu papel.

Sobre este papel mais filosdéfico da duvida,
em seu livro Educacdo e poder: introducdo a peda-
gogia do conflito (1989), Moacir Gadotti nos colo-
ca diante do Manifesto filosdfico (Manifeste phi-
losophique: vers une philosophie de 1'éducation)
escrito por ele e Claude Pantillon, em 1976, em
Genebra. Nesse documento eles apresentam uma lon-
ga discussdo sobre o ato de duvidar e sobre o que
chamaram de duvida filoséfica: a ddvida filosofi-
ca se opbe radicalmente ao principio da submis-

mos e 0 que os/as estudantes querem, entre o quanto a nossa paixao
pelos conhecimentos é contagiante ou o quanto ela pode ser impo-
sitiva. Quais das vdrias perguntas que os/as estudantes nos trazem
podemos sustentar, ajudando-os a encontrar a resposta por meio de
uma pesquisa? E quais responder no momento, para nao frustra-los
a ponto de desistirem do tema que lhes interessou?

Como educadores, inventar uma nova relacdo com estudantes é um
desafio didrio. Questionamo-nos sobre o limite entre o que quere-

sdo passiva, de demissdo ou de alienagdo, gerado
pelas ideologias e dogmas que nos formam.

A duvida é pois um ato de liberdade e de responsabilidadepelo qual
um homem empunha, retoma a situacdo na qual vive, colocando-se como
sujeito dela. Um ato, ndo uma acdo entre outras; uma maneira de se
reerguer, de levantar a cabeca e fazer frente, caminhar e avangar. Se
a duvida significa agir como sujeito, podemos dizer, como Descar-

tes, que duvidar é existir. E pouco
importa que, contrariamente aquilo
que desejava Descartes, ndo nos seja
mais permitido sonhar com um refu-
gio tranquilo, nem esperar alcancar
alguma verdade em si, definitiva e
absoluta; pouco importa se toda a
verdade fica doravante provisédria,
relativa, contestavel, dimensionada
pela nossa fragilidade e histori-
cidade, se questdes se sucedem as
questbes, as situagbes, se ficamos
sempre sendo. Nossa tarefa, nossa
dignidade, nossa liberdade surgem
quando, rompendo com o papel de es-
pectador submisso, resignado, quando,
abandonando o estatuto de objeto mo-
delado pelos conformismos do momento,
tomamos a decis&o sempre desconfor-
tavel de fazer face e de nos situar
(GADOTTI, 1989).

Nesse sentido, pensamos que os estudantes
e as estudantes que ndo tém oportunidade
de questionar, de duvidar, estdo imersos
em um processo de alienacdo do sujeito. O
ser humano é mais que um ponto material
inerte no planeta, é também um marco his-
térico e politico. Dessa forma, estes se-
res humanos que ndo questionam ndo exis-
tem plenamente. Ndo existem como posigdo
politica no mundo.

Referéncias

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa. S&do Paulo: Paz
e Terra, 1996.

GADOTTI, Moacir. Educacgdo e poder: introducgdo a
pedagogia do conflito. S&o Paulo: Cortez/Auto-
res Associados, 1989.

GIROUX, Henry. Pedagogia radical: subsidios.
Sdo0 Paulo: Cortez, 1983.

MEC. Introdugdo aos paréametros curriculares
Nacionais. Brasilia: MEC, 1997.

PASSERON, Jean-Claude. O mapa e o observatdrio:
alguns problemas atuais de pesquisa em sociolo-
gia da educagdo. Teoria & Educagdo, Porto Ale-
gre, Pannonica, n. 3, p.69-88, 1991.

SASSERON, Lucia Helena. Alfabetizagdo cientifi-
ca no ensino fundamental: estrutura e indicado-
res deste processo em sala de aula. S3o Paulo,
2008. Tese (Doutorado em Educacgdo) - Faculdade
de Educagdo, Universidade de Sdo Paulo.

SOUZA, Vitor Fabricio Machado. A importéncia

da pergunta na promogdo da alfabetizagdo cien-
tifica dos alunos em aulas investigativas de
fisica. 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educa-
¢do) - Faculdade de Educagdo, Universidade de
Sdo Paulo.

TEIXEIRA, Anisio. Educagdo para a democracia:
introdugdo a administragdo educacional. Rio de
Janeiro: Editora UFRJ, 2007.

é hackear? Partindo dessa duvida, o estudante

promissado com um entendimento do mundo,
ligado apenas ao entretenimento pessoal, e até

que simulavam guerras e, principalmente, de

armas, canh

Nio faz muito tempo, um estudante entrou na

se deparou com multiplos caminhos possiveis

, tanques, navios e todo o

oes, avioes

Politeia ja mais velho, adolescente. Ele nunca
havia sido indagado sobre o que queria estu-

para explorar o tema. Foi quando ele entrou em
contato e decidiu aprofundar sua investigacao

supérfluo para alguns adultos, pode se transfor-

aparato militar de que dispunham as poténcias

mar em um questionamento sobre todo um sé-
culo, sobre o sistema politico e economico e seus

desdobramentos na vida das pessoas.

nas Grandes Guerras Mundiais. Nessa mesma

dar, sobre suas curiosidades. Para muitos, essas

tagonizava

ataques e manifestos a alguns grupos, sites e em-

7

, que na época pro

no Anonymous

pesquisa, em tom de conclusio, o estudante per-

cebeu que as guerras n

perguntas nunca sio feitas, a nao ser pensando

jogos da vida real”

30 sao “

na vida adulta. Que carreira pretende seguir?

presas. Sua pesquisa foi tdo intensa e motivante

Outra trajetdria interessante foi a de um
estudante que era conhecido na escola por ser

e, ao se deparar com a quantidade de mortos e

Em que curso e universidade pretende entrar?
Quando esse estudante conseguiu escolher um

que ele resolveu apresentd-la hackeando a apre-
sentacdo de uma amiga. Apareceu para toda

das guerras na vida das

A

com as consequencias

»

»

muito “plugado” e “viciado” em tecnologia. Es-
tava sempre olhando para a tela de seu celular

13

“

pessoas, ele refletiu: “Eu ndo iria para a guerra.

tema de seu interesse para investigar, depois de
muito pensar, sua escolha refletia uma curio-
sidade genuina, mas pouco compreendida na

a comunidade escolar misteriosamente traja-

Diferentemente dos jogos, na guerra real nao

do como integrante do grupo, inclusive com a

e comentava empolgado as facanhas que espe-

Dando seguimento ao seu

»

temos outra vida”.

teristica e, parafraseando seus

manifestos, fez um discurso questionando a po-
litica de privacidade de algumas redes sociais.

7

mascara carac

rava alcangar em casa, quando ligasse seu vi-
deogame. Para nos era dbvio que suas escolhas
naturais, na hora de eleger um tema para pes-

interesse, as suas pesquisas seguintes na escola

Guerras!”, ele disse. Mas, para a fami-

lia e os educadores que o acompanharam até

«

escola.

também tiveram como motivacao as guerras,

tionamento passava a de-

senhar um entendimento mais sofisticado so-

7

porem agora seu ques

entao, esse tema era um tabu. “Ele sé estd in-

No fundo, podemos pensar de forma parecida

quisar, seriam ligadas de alguma forma a tec-
nologia. De fato foram. Mas o processo e seus

teressado em armas e violéncial” Ou: “Ele so

lo anterior. Partir de

um tema aparentemente egoista e descolado da

em comparacao ao exemp

bre o tema, pois as motivagdes para esses confli-
tos eram a principal davida geradora. Dinheiro,

quer saber de jogos violentos”, pensavam. Na
Politeia decidimos sempre entrar nos temas

desdobramentos foram muito ricos e um tanto

realidade pode levar a um caminho de insercio

quanto inesperados. Partindo da histéria dos

trouxe a tona questionamentos sobre a econo- joysticks e de uma andlise comparativa entre

mia. Por que os paises fazem guerra? Quem ga-

nha com isso? Esse exemplo € interessante para

Tudo isso
pensar como um tema aparentemente descom-

Orios...

7

, poder, petrdleo, territ

ganancia

sem preconceitos; partir desse interesse pessoal
para mostrar o quanto o conhecimento pode ser

libertador, ampliando horizontes possiveis. De

fato

do jovem no mundo, do prazer em conhecer, de

ver o mundo de forma critica.

alguns jogos do momento, o estudante comegou

a problematizar a tecnologia na prépria vida e,

da pesquisa, o interesse daquele

,

, No inicio

consequentemente, na vida das pessoas. O que

estudante girava mesmo em torno dos jogos




30 Como assim, embaixo da mesa?

Fernando Siviero

Sabe aquela “fugidinha” dos alunos por baixo da carteira? Sera que esse
ato sempre é uma fuga da atividade? N&o seria essa leitura uma inter-
pretacdo rapida e adulta sobre uma atitude das criancgas? Nao seria uma
transferéncia das necessidades e expectativas do nosso corpo-adulto so-
bre o corpo das criangas? Ha& outras leituras sobre a fugidinha?

Pode ser um desejo da crianga em mexer o corpo, um desejo de acabar
rapidamente aquele assunto, um desejo de experimentar outra posicdo com
o corpo, uma tentativa de desrespeitar o
professor, uma recusa a atividade.. pode
ser tanta coisa.

Certo dia, no Grupo de Estudos de
VulcGes, os estudantes foram um a um pa-
rar embaixo da mesa da atividade. Antes
da Ultima estudante ir, fomos Osvaldo
(educador) e eu. Nada foi dito contra a
“fugidinha”, apenas: "ok, se vocés todos
querem ir para embaixo da mesa entdo va-
mos conversar sobre vulcbes sob a mesa”.
No chdo, combinamos que n&do era possivel
ficar subindo e descendo toda hora.

Comegamos a ver algumas imagens
esquematicas de vulcdes e a conversar
sobre seu funcionamento. Em pouco tempo
estabeleceu-se uma concentragdo no grupo
e estavamos todos a estudar. Escolhemos imagens para discutir e pergun-
tas surgiram ao longo da conversa acolhedora sob a mesa. Descobrimos
juntos as partes de um vulcdo, suas tipologias, os elementos que séo
expelidos durante uma erupcdo e os movimentos tectdébnicos que precedem
uma atividade vulcanica. Osvaldo e eu nos olhamos algumas vezes sem en-
tender bem aquela boniteza que estava rolando ali. Nao fomos contrarios
ao simples gesto “transgressor” dos estudantes. Nos juntamos a eles e
desenvolvemos a atividade.

Depois da rodada de perguntas e respostas, saimos do chdo e partimos
para a atividade pratica do nosso encontro. Nossas tarefas eram: achar
uma peca que servisse de base para a maquete do vulcdo e picar jornal
para fazer papel maché.

Estudar vulcoes e fazer a classica experiéncia de uma erupgdo era o
desejo de um estudante que acabou contagiando todos. Na Ultima semana,
concluimos as atividades desse Grupo de Estudos com uma autoavaliacéo e
com a realizacdo da experiéncia tdo esperada.

A autoavaliacédo - individual, em grupo e junto com educadores - pas-
sou por todos os assuntos e temas abordados ao longo do Grupo de Estu-
dos (camadas da terra, placas tectd6nicas, vulcanismo) e por uma reflexéo
sobre a participacdo, a escuta, a responsabilidade e o compromisso dos
estudantes com as atividades.

Em roda, no chéo, em carteiras individuais, em grandes mesas, em
duplas, em grupos pequenos ou grandes, no parque, em sala, no patio.. Na
Politeia nos organizamos para que as atividades acontegcam em lugares
diferentes e de formas variadas, fazendo escolhas sempre junto com os
estudantes. Foi assim que acabamos estudando vulcOes embaixo da mesa.

Forum de Resolucdo de Conflitos:
dos simples aos complicados

Osvaldo de Souza

O Foérum de Resolugédo de Conflitos é um espago que temos na Escola Poli-
teia para fugir dos modelos tradicionais de resolugdo de conflitos que
acontecem na escola, como brigas, xingamentos, alguma falta de respeito
etc., coisas normais que acontecem no cotidiano de qualquer escola, mas
que podem ser tratadas de maneiras diferentes.

Como a grande maioria das escolas tradicionais resolvem seus confli-
tos?

Abafam para ninguém saber, ignoram como se eles nédo existissem, e
quando agem de alguma forma é com suspensdo, adverténcia, bronca ou ex-
pulséo.

O Foérum é um espacgo para os envolvidos (e quem mais quiser parti-
cipar) poderem falar abertamente sobre o que aconteceu com o desejo de
resolucdo sem represalias. E também um espaco onde aquele que foi acu-
sado pode colocar seu ponto de vista e seus argumentos. Este espago é
mediado por outras pessoas que ndo estiveram ligadas diretamente ao
conflito, normalmente um adulto e um estudante.

Existe uma folha no mural da escola onde as pessoas colocam os con-
flitos e quem esteve envolvido. No dia do Férum estas pessoas sentam
frente a frente para uma conversa.

Existem problemas simples e complicados para se resolver num forum.
Simples como uma pequena briga, um estudante que fala algo que o outro
ndo gosta, um empurrdo etc. Mas, como sabemos, isso é facil de se resol-
ver quando as pessoas tém espacos para falar e colocar suas opinides.

Existem também os problemas complicados como este que vou descrever
agora.

Fui mediar um Forum tempos atras, peguei a folha e chamei as pessoas
envolvidas para uma conversa. Uma educadora chamou minha atencdo para o
Ultimo ponto da folha que eu ndo tinha entendido como um conflito. Ela
me disse que foi um estudante que colocou, ele tem 5 anos.

Quando comecamos a conversa este estudante tentava explicar o con-
flito, mas eu ndo conseguia entender qual era o problema. Ele convocou
trés estudantes de 14, 15 e 16 anos como causadores do conflito e tenta-
va explicar que eles tinham prendido ele durante uma brincadeira.

Eu pensava: mas se foi numa brincadeira de prender, qual foi o pro-
blema?

Os mais velhos também ndo tinham visto problema naquilo e o estudan-
te de 5 anos se virava em 5 para tentar nos fazer entender.

Depois de uns dez minutos de conversa, muitas exclamag¢bes e gesti-
culacbes que o estudante mais novo fez para se fazer compreender, eu
consegui entender qual tinha sido o problema.

Eles estavam brincando de policia e ladr&o e os mais velhos eram a
policia (vamos dispensar aqui todas as discussbes possiveis em torno
desta brincadeira). 0 que eles ndo entenderam foi que os mais novos néo
eram ladrdes, eram super herodis

Sendo assim, palavras dele: “A policia ndo pode prender super herdis,
eu era o Wolverine, meu amigo era o Capitdo América e eles prenderam a
gentelll” (dizendo isso com todas as exclamacOes possiveis).

Este era o problema atravessado por toda a polissemia no entendi-
mento de uma simples brincadeira. Como ele sendo o Wolverine (com toda
sua forca e capacidade de se regenerar) podia ficar preso por meros
policiais? Como o Capitdo América, com sua forca e seu escudo magico,
ndo podia se livrar dos simples policiais feitos de carne e osso e sem
magica?

SO posso dizer que este foi o férum mais dificil de se resolver. Uma
briga, uma palavra dita para outro, um brinquedo ndo devolvido, se re-
solve muito facil. Uma compreensdo profunda de uma brincadeira de crian-
ca é muito mais dificil de resolver.
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32 Quanto tempo uma pessoa demora para dar uma volta na Terra?

Uma experiéncia da matematica

Tassiana Carvalho

Ensinar matematica na escola é quase sempre associado aos métodos tra-
dicionais. Mesmo ideias novas, metodologias inovadoras, sempre se
apoiam nos caminhos ja conhecidos e em algumas “certezas” que foram
criadas: primeiro se aprende os numeros, depois as operagdes, depois as
expressdes e equagbes, e nesse meio do caminho se aprendem as medidas,
a geometria plana, a trigonometria, a geometria espacial. As propostas,
até hoje, encontram muita dificuldade em romper esses caminhos “natu-
rais”. Como falar de equagbes se o sujeito ndo domina todas as operagées
basicas? Eu acredito que é possivel.

Certa vez, na Politeia, estavamos numa trilha sobre herdis, e era
dificil encontrar a matematica do tema, sem fazer relacdes fracas ou
abstratas demais. Ent&do, a uma certa altura daquele semestre, decidimos
que, em matematica, trabalhariamos por demandas individuais: basicamen-
te coisas que eles tivessem interesse em aprender. Com a proposta rolan-
do, vinha demanda por aprender geometria, equagdes, numeros, etc., mas
tinha um estudante especificamente que ndo apresentava demanda nenhuma.
A cada encontro de matematica, ele entrava e saia desapercebidamente da
sala. Nenhuma atividade o convencia. Ele ndo tinha nenhuma pergunta que
quisesse trazer, nenhum interesse pela matematica.

Nos poucos momentos que ele permanecia na sala, eu tentava trazé-lo
pra conversa, instigar, provocar, e nada. Até que um dia, depois de muita
insisténcia e tentativas frustradas de fazé-lo comprar uma pergunta que
ndo era dele, ele permanecia na sala, com os olhos parados, procuran-
do uma brecha em que pudesse conversar sozinho comigo. Quando consegui,
perguntei se ele tinha alguma pergunta, e pra minha surpresa, ele disse
que sim: “Quanto tempo uma pessoa demora para dar uma volta na Terra? Eu
posso calcular isso?”. Era dada a largada, finalmente eu tinha uma corda
por onde puxar.

“Claro que sim! O que precisamos saber?”. Primeiro, de que maneira
essa pessoa daria uma volta na Terra: se de carro, de avi&o, de bar-
co. Ele escolheu que seria com as proéprias pernas. Entdo, procuramos
saber sobre a velocidade com que uma pessoa anda, em média, e também
qual seria a circunferéncia da Terra, fazendo assim um monte de suposi-
cOes e aproximagbes para a situacdo que ele gostaria de calcular. Para
chegarmos na resposta trabalhamos com tantos conceitos! S6 para nume-
rar alguns: unidades de medida e conversédo, circunferéncia, velocidade,
as quatro operacdes, etc. Foram, talvez uns dois ou trés encontros, até
chegarmos numa resposta.

Depois desse episoddio, ele passou pela regra de trés, pelas equacdes
de primeiro e segundo grau, pela geometria plana.. Entdo, fico pensando
no que é a matematica e em como podemos ensinar a matematica, sem dar a
ela o carater da ciéncia exata, no sentido de que ela é a uUnica que con-
duz a uma Unica resposta correta, e conduz pelo caminho correto. Porque
essa é a matematica que traumatiza, que exclui para sempre o sujeito,
que o afasta desse conjunto de conhecimentos, embora se reconheca a im-
portancia dela para nossas vidas. 0 desenvolvimento do raciocinio (logi-
co) se da por etapas, e acontece muito mais quando o individuo quer do
que quando é conduzido para isso. Podemos, sem duvida, encontrar a ma-
tematica em quase tudo aquilo que fazemos no nosso dia-a-dia, mesmo sem
estarmos conscientes de que estamos fazendo matematica. Podemos também
encontrar a matematica em situacdes hipotéticas, num exercicio da ima-
ginacdo, sem assumir um compromisso com a realidade. E em qualquer uma
dessas situacdes estamos aprendendo. A experiéncia com os estudantes
que ja deixaram a Politeia tem nos mostrado que neles foi desenvolvida
a capacidade de aprender qualquer conteldo, na escola, com a escola e
apesar da escola.



Entrevista com André Fernando Baniwa 33
sobre a Escola Indigena Banhiwa e Coripaco
Pama3ali, em Alto do Rio Negro

Ana Lucia Pontes

ANA LUCIA PONTES: André, eu queria que vocé me contasse como apareceram
as escolas nas comunidades indigenas da regido do rio Igana.

ANDRE FERNANDO BANIWA: A escola no Icana veio com os missiondrios. Mis-
sionarios catdlicos e missionarios evangélicos. Os missionarios caté-
licos trabalhavam a questdo de escolaridade, de nivel de escola funda-
mental - primeira, segunda, terceira e quarta série. Ja os evangélicos
ndo tinham esse interesse. Eles sd queriam ensinar as pessoas a ler e
escrever, a fazer contas basicas, mas sem seriacio. O objetivo deles era
a evangelizacdo.

Como era o processo de alfabetizacdo feito pelos evangélicos?

Era muito simples. Ndo existia escola, casa, nada disso, apenas algumas
imagens que a gente olhava. A histdéria comegou com a Sophia Miller, que
usava o0 proprio remo para colocar o papelzinho dela e alfabetizava as
pessoas dessa forma. Ela usou uma metodologia que era assim: primeiro
pegava os que aprendiam com mais facilidade, para multiplicar isso. Ela
sO6 passou duas vezes no Igana, me parece, e nem no Icana completo. Mas
isso se multiplicou, assim como a palavra de Deus que ela trouxe. Eu vi
ainda meu avd, que era avo da Claudia, minha esposa. Tipo agora, domin-
go, quando a gente ndo tem muita coisa para fazer, ele juntava a turma
que queria aprender e dava aula para eles 1la, voluntariamente. Entéo,
esse movimento ficou muito forte no Igana ja antes da chegada da escola.

A alfabetizagdo era feita na lingua indigena?

Sim. N&do tinha portugués, ndo tinha nada. As pessoas eram alfabetiza-
das para escrever e ler em Baniwa. Os Baniwa tinham, na maior parte,
muita dificuldade com o portugués, porque os missionarios evangélicos
ndo priorizavam o portugués. Depois, conversando com os pastores, eles
disseram que o medo deles era que a nossa lingua se perdesse. Por isso
ndo incentivavam a aprendizagem em lingua portuguesa. Isso foi um pro-
blema quando os mais antigos comegaram a se preocupar com essa questéo
da luta por direitos. E ai que estava a dificuldade. Os que deixaram

de falar sua lingua tinham mais facilidade. A coisa era diferente en-
tre catdlicos e evangélicos. Cada religido tinha seu lado positivo. No
caso dos evangélicos, aconteceu que mantivemos nossa lingua, escrevemos
em nossa lingua até hoje. Ja no caso dos catdlicos, ndo. Eles negaram

a nossa lingua. E muitos ndo falam mais Baniwa. Apesar de serem Baniwa,
falam a Lingua Geral.

Como foi o processo de criagcdo de escolas na regido do Baixo Igana?

Foi na década de 1980 que os Baniwa comecaram a querer participar da
escolaridade, por causa de outros de lugares, como Waupés, aonde as
pessoas iam prestar servigo como professores. Isso despertava muito a
atencdo dos nossos pais, dos nossos avos, que queriam uma escola. Come-
caram a reivindicar uma escola. Quando a gente criou nossa associacgéo,
em 1992, a Organizacdo Indigena da Bacia do Igana (0ibi), tinha muita



34 pouca escola no Icana. A maioria delas esta-
va nas comunidades catodlicas, quase nada nas

comunidades evangélicas, porque havia uma briga
muito grande entre religides, entre catdélicos e evangé-
licos. Os catdélicos sempre coordenaram a educagdo como

um todo no Rio Negro. Por isso, era dificil uma comu-
nidade evangélica acessar o ensino em uma escola. Com

a criacdo da nossa associacdo, ja conhecendo os nossos
direitos, o municipio também passou a assumir a gestdo

das escolas. Tomou isso dos missionarios catdlicos. Ai

a conversa comegou a melhorar, por causa de nossas rei-

vindicacdes. Acho que, na época, tinha oito escolas ao
longo do Icana, escolas primarias. E a gente aumentou

isso para 20, para 30... E foi crescendo.
uma década a gente estava sé com 14 comunidades que néo
tinham escola. Hoje temos 93 comunidades.

Em menos de

Em cerca de

30% delas, os alunos néo estdo dentro da sala de aula.

0 resto esta dentro da sala de aula.

Quais foram as dificuldades que vocés precisaram en-

frentar?

Tudo isso comecgou a partir de uma assembleia que deci-
diu que o povo Baniwa queria escola de ensino funda-

mental completo, queria ver seus filhos tendo o ensino
fundamental. Quando a gente passou a reivindicar essas
escolas, vimos que as dificuldades eram muitas. Os pro-
fessores vinham de fora, ndo falavam Baniwa e chegavam

dando aula em portugués. Em vez de aprender, as coi-

sas ficavam ainda mais dificeis para ndés. A gente criou

varias linhas de acgdo para tentar resolver isso. Outra

coisa: a gente viu que a metodologia de ensino néo era

adequada. Os filhos dos nossos parentes tinham muita
dificuldade de aprender e a gente foi discutindo isso.
Fizemos em 1996 as primeiras listagens de problemas e

chegamos a 40! De todo tipo: de prédio, de cadeiras, de
canetas, de lapis, mas principalmente com o pessoal de
fora e a maneira de ensinar. Entdo, foi isso que a gente
viu quando o movimento da educagdo escolar indigena co-
megou a ficar mais forte. E a gente identificou muitas

outras coisas mais nesse processo. Como, por exemplo,

as complicacgOes ligadas com a divisdo que existia entre

Baniwa catdélicos e Baniwa evangélicos.

Isso teve alguma influéncia sobre a unidade dos Baniwa

como um povo?

Sim. A gente teve que enfrentar um processo de recons-
trucdo da nossa unido como povo. Levamos quase seis
anos para isso acontecer, no final de 1999 e em 2000,
com a criacdo de nossa escola. Antes a gente tinha
muito bate-boca. Entdo, por causa disso, a gente olhou
a questdo da grafia da nossa lingua. “Ndo, essa aqui é

4

nossa, € do padre tal...”.

“Ndo, essa aqui é dos evan-

gélicos, veio la da Sophia Miller, do pastor Henri-

”

que...”. 0 fato é que a gente passou a trabalhar isso.

“Nao, daqui para frente, nada mais de missionarios!” Nao
no sentido de ndo aceita-los mais, mas de ndo pensarem

mais por nds. Agora somos nos, os Baniwa. A gente nao
precisa ficar dizendo “sou cat6lico” ou “sou evangéli-

”

co”. Nos somos Baniwa, uma coisa s6. E isso ajudou muito

para a gente pensar a unificacao da nossa grafia, com

a colaboracadao da Faculdade de Educacao da Universidade
Federal do Amazonas (Ufam). Identificamos um linguista,

um linguista ndo religioso.

A gente quis neutralidade. Identificamos mais de

sete tipos diferentes de grafias da lingua Baniwa e néo

era suficiente para a gente. E quando
ele disse para a gente que tinha tan-
tas diversidades e que, na visédo dele,
também tinha problemas, ficamos preo-
cupados. Entdo perguntamos como é com
a lingua portuguesa, a lingua espa-
nhola, o inglés. Dai pedimos para ele
também analisar e mostrar para nds se
lingua portuguesa era uma lingua cor-
reta do ponto de vista linguistico. Ele
fez isso para a gente. E isso também
foi muito importante, porque ele aju-
dou a gente a entender que a grafia é
uma decisdo politica. E a gente, prin-
cipalmente eu, dizia: “entao a decisao
politica agora é nossal!”. Ndo vai ser
de qualquer jeito. Vai ter orientagéo
técnica, mas nds vamos discutir juntos
e nos vamos definir nossa grafia. Isso
ajudou muito o movimento da educacédo
no Rio Negro.

E como foi a formagdo de professores?

Acho que em 1997, no II Encontro de
Medicina Tradicional, que a gente
desenvolvia com a Dra Luiza pela Uni-
versidade Federal do Amazonas, a gente
entregou uma reivindicac&do ao secreta-
rio de Educacdo da época, ligada com
a formacdo dos professores. Porque nao
dava para produzir material didatico e
alfabetizacdo na lingua com o profes-
sor ndo sendo Baniwa. Entdo, a gente
levantou essa questdo. O secretario
disse que era possivel. E ai surgiu o
magistério indigena aqui no municipio
de Sido Gabriel da Cachoeira. Depois
de quatro ou cinco anos, a gente teve
nossos primeiros professores. Depois
do primeiro, segundo modulo, a gente
passa a ter o direito de nossos paren-
tes Baniwa ja serem reconhecidos como
professores que estdo em processo de
formagdo. Por lei ja era possivel. Foi
uma grande conquista.

Outra coisa era pensar nossa pro-
pria escola, em cima do que a gen-
te identificou de metodologia, de dar
aulas para os filhos, que antes, em vez
de estarem atentos, ficavam dormindo ou
esperando o sino tocar para a merenda
ou para a saida ao meio-dia. Eles nao
estavam interessados em estudar, mas
em fugir daquela sala. E a gente dis-
cutia isso com os mais idosos. Alguns
ja faleceram, mas alguns ainda estdo
vivos. Um deles era meu pai. Ele criti-
cava muito isso. Desde crianca a gente
ouvia criticas dele. E isso ajudou a
gente a refletir muito sobre a educacdo
e sobre o que seria a educacdo Baniwa
e Coripaco. Qual seria o produto dessa
escola? Qual era a expectativa profunda
de um povo em relacdo aquilo? A par-
tir da prépria cultura, da vivéncia, do
modo de ver... Essa foi a discussdo em

1996, 1997. Nos realizamos trés encontros de debate fortissimo 35
sobre isso.

E a metodologia que apareceu foi a desses velhos, sabios,
rezadores que conhecem a tradicdo. Eles tém noc¢do disso. A tradicdo, a
maneira de ensinar, um método de ensino da tradigdo existe e é uma coisa
muito forte. Em 30 dias uma pessoa se forma para a vida inteira, 30 dias
depois pode se casar, pode ter filho, pode cuidar dele, conhece remé-
dio, sabe como pescar, ja tem todas as nogdes que a escola ndo consegue
transmitir a ele. Apesar de estar oito anos dentro de sala de aula, o
aluno mal sabe escrever e ler e ndo consegue fazer nada na pratica. En-
tdo, o desejo do povo Baniwa era que os filhos deles tivessem que saber
fazer as coisas da tradigdo, usar técnicas da tradicdo. Foi isso que
definiu a metodologia.

Um velhinho 14 falou que “um homem é naturalmente curioso”. Os ve-
lhos contam como o homem é, como somos logo que nascemos. Quando nasce-
mos, segundo eles, geralmente a crianca chora. Pelos conceitos prdprios
do povo Baniwa, ela ja esta procurando a mde. “Onde estou?”. “Quem é que
val cuidar de mim?”. Outro velhinho contou que, quando vocé da um jo-
guinho para uma crianc¢a, primeiro ela pega o joguinho, para de chorar e
val brincar com ele. Na segunda vez, ela ja joga mais rapidamente. E, na
terceira vez, ela vai procurar descobrir o que esta 1la dentro. Se ela
conseguir desmontar e montar, descobrindo o segredo, vai procurar outro
tipo de brinquedo.

Como vocé definiria esse tipo de metodologia?

A gente chama isso de metodologia de ensino via pesquisa, isso que cabe
a gente para atender esses principios que os velhos contam para a gen-
te. A gente ndo sabia que a pesquisa s6 se faz na faculdade, mas a gente
concordou com ela porque, quando uma crianga brinca, ela ndo esta preo-
cupada com o sino, nao esta preocupada com o meio-dia. Ela esta brincan-
do e, quanto mais descobrir as coisas, melhor para ela. Enquanto ela nio
concluir isso, vai estar sempre ali. Pode deixar, que ela volta de novo
e da continuidade ao esforgo de descobrir. Isso esta dando certo até
agora. E a gente quer continuar fortalecendo essa metodologia. Ela aju-
dou a gente a construir e divulgar bastante a cultura Baniwa. Os meninos
voltaram a pesquisar suas comunidades com os mais velhos. Também voltou
a ser mais importante, para eles, o dialogo. Com a escola da forma que
era, usando livro de fora, pegando treinamento daqui e levando daqui da
cidade para la, os velhos nao cuidavam mais dos seus filhos. Essa meto-
dologia também resolveu o problema, porque coloca o estudante em dialo-
go com seu pai, sua mae, seus avles, e ele acessa e vai registrando todo
esse conhecimento na forma de monografias. Uma coisa interessante é que
a gente esta com 70% de fixacdo de quem estudou nas escolas Baniwa e
Coripaco. Eles ndo sairam pra fora, estdo trabalhando nas comunidades,
como professores, agentes de saulde, pesquisadores ou auténomos. E 30%
continuaram os estudos fora, alguns estdo nas forgas militares ou em
outro canto por ai.

E qual seria o papel do professor dentro dessa metodologia?

A gente ndo conseguiu mudar esse nome de professor, mas a vontade era
mudar, por causa da imagem de levar materiais, escrever muito no quadro,
essas coisas... A vontade dos mais velhos era que ele fosse chamado de
orientador. A imagem que o professor tinha era de quem sabe tudo, de que
sO ele sabe as coisas. Para meu avO, um velhinho que ja faleceu, essa
imagem era forte, porque o professor para ele tinha que ter tudo, in-
clusive as coisas materiais. Ele até falava isso de mim. “Tem isso? N&o?
0 professor deve ter”. Entdo, o conceito do professor na época era esse.
S6 que os mais velhos falavam que a metodologia de ensino tradicional é
que ensina os principios, e que esses continuardo na vida o tempo in-
teiro, fazendo aprender mais, melhorando o conhecimento. E isso que a
gente tenta fazer. 0 professor também esta ai para aprender com o aluno,
porque o aluno traz respostas, argumenta, debate com o professor, faz a
pesquisa do seu trabalho... Ndo é s6 o professor que passa para o aluno
0 que a comunidade, a tradicdo diz para ele transmitir, comparar com as
técnicas, as linguagens. Esse sistema Baniwa é muito rigoroso, porque



36 temos um conselho que realiza assembleias para
avaliar o professor. As assembleias tém poder
de dizer: "0Olhe, vocé ndo deu aula, a gente néo

quer vocé mais, ndo”. Alunos, professores, pais, lide-

rancas, tem de tudo ali... Qualquer interessado é aceito
nesse conselho. Para construir, para fazer avaliagbes
positivas...

Quer dizer que é a assembleia que decide sobre como vai
funcionar a escola?

Isso, a assembleia é o espaco mais importante de de-
cisao sobre como deve ser a escola. E outra coisa que
esse projeto mostrou é que a gente também nao gosta-

va de associacdo de pais e mestres. SO tem pai e mes-
tre ali, e a gente acha que é insuficiente. Para nos a
aprendizagem é com o pai, com a mde, com o avd, com O
tio, com o mais velho, com os lideres mais importantes.
Entdo vocé tem uma quantidade de gente que faz vocé ter
aquela identidade, personalidade, carater, que é a par-
te mais importante. Se isso se restringe, a gente acha
que a pessoa fica pobre em termos de conhecimento. Co-
nhecimento ndo é so escrever e ler, o que esta no livro,
¢ muito mais do que isso. Por isso, esse conselho, essa
assembleia, tem essa composigdo complexa, inclusive

com lideres religiosos. A gente comegou, com a assem-
bleia, a construir a escola por meio de grandes encon-
tros. E a gente criou diretrizes gerais para o projeto
politico-pedagogico num encontro grande, com todo mundo
participando. E, no funcionamento da escola, as assem-
bleias, esses grandes encontros, foram para o dia-a-dia
da escola. Entdo ela faz reunido anual para avaliar o
que aconteceu e planejar o ano seguinte. E também para
discutir junto com os estudantes que estdo ali dentro
os temas que serdo estudados no ano seguinte. Na assem-
bleia a gente define conteldos, independentemente de
qual é o nivel escolar.

Dessa forma, a gente tem a escola. Ela é tudo, essa
forma de educar, essa tentativa de manter e transmitir
os conhecimentos tradicionais da cultura, da medici-
na tradicional etc. Entdo, a gente acha que assim esta
mais completo o nosso projeto. E a escola esta tentando
se expandir. Nossa politica ndo era criar quantidade,
mas focar na qualidade de ensino desses meninos. E a
gente tinha total certeza de que, se a gente voltasse
para as comunidades, para replicar isso de uma forma
ainda melhor na sua localidade, iria acontecer o que
esta acontecendo hoje no Igana. A gente discutiu as
ideias em trés encontros, em dois anos. No terceiro ano,
nos ja criamos e botamos para funcionar a nossa escola.
A gente ndo sabia o tamanho do impacto que isso signi-
ficava no poder politico municipal. Os politicos re-
solveram criar muitas escolas ao mesmo tempo, para néo
perder eleitorado, vamos dizer assim. E multiplicaram-
-se escolas de ensino fundamental completo pelo Igana.
Os alunos, depois que terminavam o curso, se tornavam
professores. Entdo, foi assim que a educacgdo cresceu.
Isso impactou a criagdo de muitas outras escolas no
Icana. S6 que temos problemas, porque sé foram criadas,
mas ndo foram assessoradas, ndo foram orientadas, tan-
to que no Igana sdé tem um projeto politico-pedagdgico
aprovado, que é a nossa escola.

E como o processo foi evoluindo?

A gente tinha parado bastante tempo com esse movimento.
Em 2007 foi criada a Rede de Escola Baniwa e Coripaco.

Foi nesse ano que a gente avaliou que
a gente precisava criar isso, quando a
Federacdo das Organizagdes Indigenas
do Rio Negro (Foirn) comemorava 20 anos
da sua historia. A gente fez nossa ava-
liacdo do que tinha acontecido e que,
para fortalecimento da educagdo, era
necessario criar essa rede de escolas.
E ela vem funcionando como espago de
intercambio de conhecimento, para aper-
feigoamento, para troca dessas praticas
de ensino. As vezes existem diferentes
visGes, que acabam ajudando nesse pro-
cesso. Nesse ambito tem material dida-
tico produzido, publicado e esta fi-
cando interessante. Em 2013 resolvemos
retomar o movimento de educagdo Baniwa
e Coripaco, realizando o V Encontro de
Educacdo Baniwa, para avaliar o que
aconteceu e o que a gente queria da-
qui pela frente. Nessa histéria, muitos
projetos Baniwa pararam. Para o ensino
fundamental completo se conquistaram
escolas, mas para o ensino médio elas
nem foram criadas! E a vontade era ter
o mesmo tipo de projeto, pelo qual a
escola fosse do povo Baniwa, n&do do es-
tado. Isso frustrou muitas comunidades.
Quando fizemos um levantamento sobre
isso, elas tomaram a iniciativa. Mas
depois, como o estado se impde, ele di-
zia: “ndo, se ndo for desse jeito, néo
atendo, ndo reconheco”; “ndo vou criar
sua escola, vai ser s6 sala anexa”. En-
t&o, vocé tem que estar vinculado a uma
escola estadual que é da cidade, que
tem um projeto politico-pedagdgico que
ninguém conhece, que fica completamente
inviavel. A frustracdo era grande.

Como vocés acabaram encarando esse de-
safio?

A gente voltou a retomar esse proces-
so. Reunimos 400 pessoas. Sé que dessa
vez os mais idosos ndo estavam mais
presentes. A gente tem uma camada de
jovem, de, eu acho, 25 a 40 anos. E uma
camada de jovem grande! O povo Baniwa
decidiu lutar pela escola de ensino
médio e definiu a criacdo de quatro
escolas. E a gente ja protocolou isso
no governo do Estado. Ja conversamos
por trés vezes com o governador e es-
ses dias a gente recebeu a informacéo
que as escolas serdo criadas. Ao mesmo
tempo, a gente comecou a discutir como
vai ser esse ensino médio. Qual é o
nosso interesse? Ainda estamos no pro-
cesso de discussao. Ja definimos que
essas escolas sdo importantes para nds.
Entdo, a ideia que estamos construindo
€ que essas escolas s&do do povo Baniwa
e, por isso, elas tém que respeitar o
processo do povo para serem do povo.

A gente ja tem a metade ou menos da
metade do processo de construcado des-

se projeto politico-pedagdgico. Quando ficar pronto, vai haver 37
novamente um grande encontro. Vamos chamar de volta essas 400

pessoas para mostrar a elas o que conseguimos fazer nos grupos

e o povo Baniwa é que vai aprovar isso antes de a gente enviar para re-
conhecimento oficial no estado. Isso ¢ um pouco do nosso processo. Néo
sei se isso ¢ democracia, ndo sei o que é, mas, como lidero esse pro-
cesso, eu sempre tento trazer aquilo que é do povo Baniwa, a partir da
tradicdo. Porque, quando se expdem alguns conceitos que ndo cabem bem ou
s6 cabem em parte e ndo conseguem abranger o que a gente quer, ¢ melhor
a gente nem chamar de Baniwa. Se for a escola de tempo integral, ja néo
resolve. Escola de ensino integrado resolve em parte, mas a lei também
delimita isso, e o Baniwa quer muito mais do que isso. Mas, para nds o
mais importante é como a gente entende essa escola e como ela funciona
para nos. Acho que, talvez, muito mais que democracia, sempre se trata

de um processo especifico nosso. E isso que a gente esta fazendo.

Vocé ja falou de escolas de ensino fundamental e de ensino médio. Vocé
pode me contar sobre a ideia de uma universidade indigena? Como ela
surgiu?

A gente sempre pensou que tinhamos que ter ensino fundamental, médio e
superior. A ideia de uma universidade indigena diz respeito aos povos do
Rio Negro. Essa historia a gente levou muito a sério na Federacdo das
Organizacgdes Indigenas do Rio Negro (Foirn), em parceria com o Instituto
Socioambiental (ISA), e fizemos propostas em 2007, quando eu era vice-
presidente da Foirn. Para mim, o futuro dessas experiéncias é elas se
consolidarem, para as pessoas escreverem seus livros, publicarem suas
histoérias, criarem protagonismo, criarem referéncias. Uma das coisas que
eu sempre falo ¢ que minha referéncia é meu pai. N3o consigo usar re-
feréncias de livros, uma coisa que se faz muito na academia. Agora, se
vocé quer criar uma escola, o que vocé vai ter como referéncia? Nio tem
nada. Mas ela precisa ser criada, eu acho que o projeto é esse. E, na
minha vis&o, a Foirn devia liderar esse processo. Em 2007 apresentei
essa proposta em Belém, para testar se tinha apoio na opinido publica.
Foi no congresso da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC). Surpreendi os cientistas, porque o assunto era pesquisa e, quan-
do eu fiz minha apresentacdo, falei da escola indigena e que o futuro
era a universidade indigena. Eu dizia 1la que os indigenas sdo os melho-
res pesquisadores da sua cultura, do seu proprio lugar, e que até hoje
s6 tém sido “informantes” de pesquisadores e que ndo devia ser mais
assim. Isso teve uma repercussdo positiva.

Quais sdo os lances mais significativos no desenvolvimento dessa ideia?

A gente tem uma relacdo antiga, ja desde 2000, com a Natura, por causa
de cestaria. Ela comprava e vendia nossos produtos. Nessa época a gen-
te ndo tinha condicdo nenhuma de tocar qualquer projeto, por causa de
falta de pessoas para cuidar e gerenciar. Mas, em 2007, a Natura tornou
a nos procurar, com projetos ligados aos Baniwa. Quando voltei para a
Foirn, ja como presidente eleito, ndo aceitava que fosse algo so6 para os
Baniwa. Para noés, a Natura tinha que ajudar todos os povos indigenas do
Rio Negro. E eu achava entdo que se devia discutir a ideia da universi-
dade indigena, porque, essa sim, seria para todo mundo. E eles aceitaram.
Entdo colocaram dinheiro para a gente se reunir e discutir essa tal de
universidade indigena. Essa era a nossa ideia: uma universidade indige-
na. 0 que a gente quer é a universidade indigena.

Nos eventos para discutir conteudo, que seria a partir das experién-
cias, avancamos bem. Definimos o que a gente queria, como a gente que-
ria, o que a gente nao queria. Mas, na hora de ver o modelo administra-
tivo, os povos indigenas ndo queriam qualquer escola, queriam uma escola
reconhecida oficialmente pelo governo federal. Ai vocé comeca a ter que
se enquadrar em alguma legislacdo do pais. Isso deu um pouco de dor de
cabeca, porque a legislacdo da universidade indigena ndo consegue in-
cluir nem 10% do que a gente discute. Dentro da mesma lei que orienta
todas as universidades do pais, € impossivel incluir o que a gente quer.
Ai a gente muda um pouco essa ideia, muda um pouco o nome, para Ins-
tituto dos Conhecimentos Indigenas e Pesquisas do Rio Negro. Foi mui-



38 to importante esse processo. Entdo, ndo seria
governamental nesse caso. Tinha que ser algo
gerido pelos indigenas, claro que com todos os

parceiros e o governo participando. Também a gestdo, a

gestdo politica, e as coisas técnicas a gente compar-

tilha, mas o resto teria que ser muito fortemente indi-
gena. Nos seminarios, muita gente n&o gostou da palavra

“superior”, porque superior tem inferior, e a gente acha

que isso ajuda também a classificar as pessoas.

E por isso ndo vamos falar em universidade indigena,
ndo vamos falar em ensino superior, vamos falar em ins-
tituto e em ensino avangado. Porque os velhos contaram
que o conhecimento tradicional, do pajé, por exemplo,
tem que chegar 1la aos confins do céu. Nao sei explicar
isso em portugués. E ele tem que chegar também até as
profundezas da terra. SO0 passando por isso é que o pajé
consegue detectar a doenca de alguém, operar alguém por
meio do conhecimento dele. Entédo, se for so “superior”,
tem problema, porque esta faltando a outra parte. A pa-
lavra "avancado” foi a que mais se adequou nesse senti-
do. Avancado é pra ca ou pra la, para qualquer direcéo.
Quando contamos isso 14 no Ministério da Educacdo, eles
ficaram espantados, mas gostaram. A gente conseguiu
convencer e esta caminhando bem esse projeto. E esse
instituto ndo vai ser governamental, mas uma Organi-
zagdo da Sociedade Civil de Interesse Publico (Oscip),
que é da sociedade civil mas qualificada pelo governo
federal.

Como funcionaria essa Oscip?

Oscip é uma qualificagdo do governo federal. Entdo o
plano dela tem que ter decreto dessa qualificacéo e

ser reconhecido pela presidente da repulblica. E ela tem
um conselho de administrac&o, em cuja composicdo en-
tram 40% do governo e 60% da sociedade civil. Mas, fora
isso que é exigido pela lei, a gente vai ter um grande
conselho do qual todas as etnias vdo participar. Esse
grande conselho ndo esta previsto na lei, nds que va-

mos criar isso. Discutimos com nossos
assessores, que disseram que isso néo

¢ proibido fazer. No Rio Negro todo
mundo quer participar. Ent&o, vamos
garantir que todas as etnias, 0os povos
que existem, participem desse conselho,
que, como nas escolas de ensino fun-
damental e médio, tera uma composicéo
diversificada, com liderancas, profes-
sores etc. Ele é que vai ser definidor
do plano diretor desse instituto. Va-
mos ter diretoria de ensino avancado

e diretoria de gestdo de redes, que a
gente chama de redes de conhecimen-

to. Nossa ideia é que devemos respeitar

nossa diversidade. Ndo da para unificar.

Vocé tem que trabalhar com essa diver-
sidade. Por isso, a diretoria vai estar
ali exatamente para pensar e facilitar
isso. Além da programacdo, que vai ser
de ensino conjunto, temos que manter
essa relacdo, fazendo as etnias dia-
logarem entre si, respeitando a auto-
nomia de cada uma. Mas também vao ser
incluidos os parceiros, que podem ser
as universidades que tenham interes-
se. Nos consideramos essas universida-
des como nulcleos de conhecimento que
apoiam o instituto e nas quais nossos
estudantes podem fazer estagios depois
e das quais podem vir professores para
contribuir com o instituto. Enfim, o
instituto esta praticamente desenhado,
pronto, descrito na linguagem cienti-
fica para o governo entender. O prdéximo
passo € transformar tudo em linguagem
da lei para chegar na presidéncia e
ser assinado. E assim que a gente esta
agora.
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Como a noite amanhece

No conhecimento do povo Baniwa, na época que hhapirikoli vivia na es-
curiddo, chamou o piittiri, que é um morcego branco, para ajuda-lo.
Pediu ao piittiri rodar o mundo a procura de quem estava segurando o
fio que estava segurando a noite. O morcego disse “Ta, eu vou”.

O nhapirikoli fez um cigarro, benzeu e deu ao piittiri haaledaki-
ri levar, mas quem fosse fumar aquele cigarro iria ficar com dor de
barriga, porque o cigarro estava benzido pra dar diarréia. Nhapirikoli
disse “Agora va”.

O morcego levou também um maraca do pajé e voou o mundo que estava
escuro. O velho que ele estava a procura foi encontrado onde o sol se
pbe, sentado em um banquinho segurando um fio, que era o fio da noite.
Este velho era tipo waamo (bicho preguica). Ao chegar perto o morcego
disse a ele:

- Meu avb, o que vocé esta fazendo?

- Estou segurando este fio que da noite.

- Deixe eu segurar também, o senhor ja deve esta cansado. Deixa que
eu seguro.

- Ndo, vocé nao pode segurar.

O piittiri pegou um cigarro e fumou. O velho, ao sentir o cheiro,
ficou com vontade de fumar. O morcego pegou o cigarro que estava atras
de sua orelha e ofereceu ao velho, o cigarro que hhapirikoli havia
benzido.

- Esta aqui, pode fumar.

O velho pegou o cigarro e fumou, em seguida sentiu dor de barriga,
ficando com diarréia, e logo falou:

- 0, meu neto, venha cd segurar o fio que eu vou fazer minha neces-
sidade. Segura que ja volto.

O piittiri pegou o fio e foi enrolando e enrolando, logo o dia vi-
nha clareando e foi assim que o dia se originou.

Agnaldo

(trecho de uma monografia realizada na escola Pamaali, sob o tema: “A origem da noite"”)



- AS ESCOLAS
DO CAMPO

FACAMOS DA VIDA SEU PRINCIPIO EDUCATIVO

A educagdo entrou na vida do MST ainda na sua
gestacgdo. Antes mesmo da fundagdo do Movimento,
as familias sem-terra acampadas na Encruzilhada
Natalino, no Rio Grande do Sul (1981), perce-
beram a necessidade de se organizar em torno
dessa pauta.

Os percalgos concretos da luta fizeram com
que aquelas familias organizassem um cuidado
pedagdgico com as criancgas acampadas, assim
como perceberam que a escola e o acesso ao co-
nhecimento também sdo direitos béasicos e funda-
mentais.

Da necessidade intrinseca ao Movimento, que
ainda estava se consolidando e se estruturando
ao longo dos anos 80, decidiu-se por organizar
e aprofundar o trabalho de educacdo das novas
geracoOes, e elaborar uma proposta politica pe-
dagdgica especifica para as escolas dos acam-
pamentos e assentamentos. Com isso, em 1987, se
formaliza a criacdo do setor de educagdo do MST,
durante o Encontro Nacional de Professores dos
Assentamentos, em Sdo Mateus (ES).

Sob o projeto de reforma agraria do MST, a
luta por escolas publicas dentro das areas de
assentamentos e acampamentos ndo fica por me-
nos. Tdo importante quanto o acesso a terra é o
acesso a escola pelos Sem Terra.

Dessa percepcdo, muitas foram as conquistas
alcancgadas pelo Movimento apds 30 anos de luta.
No que tange a educacgdo, essas conquistas se

Setor Nacional de Educacado do
Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra

expressam nas mais de 2 mil escolas publicas
(estaduais e municipais) construidas em acampa-
mentos e assentamentos, que garantem o acesso
a educacdo a mais de 200 mil criancas, adoles-
centes, jovens e adultos Sem Terra. Boa parte
dos mais de 8 mil educadores e educadoras que
atuam nessas escolas foi formada pelo proéprio
Movimento.

O trabalho de alfabetizacdo de jovens e
adultos desenvolvido nos Ultimos anos foi res-
ponsavel por alfabetizar cerca de 50 mil jovens
e adultos em todo o pais. Sem falar nos mais de
100 cursos de graduagdo em parceria com univer-
sidades publicas em todas as regides do Brasil,
responsavel por formar mais de 2.000 educadores.

Uma das lic¢8es tiradas ao longo destas trés
décadas é a de que a escola tem que estar onde
0 povo se encontra e que 0Ss camponeses tém o
direito e o dever de participar da construgao
do seu projeto de escola. Criou-se, entéo, a
nogdo da Educacdo do Campo.

Assim, construiu-se uma concepcdo de educa-
cdo, um método de realizar a formacgdo das pes-
soas, uma concepcdo de escola em didlogo com
teorias sociais e pedagodgicas produzidas por
outras praticas de educacdo dos trabalhadores
em diferentes lugares e tempos histdéricos.

Sob a Educacdo do Campo levam-se em conta
questdes referentes ao trabalho, a cultura, aos
valores, ao conhecimento, as lutas sociais dos
camponeses e ao embate de classe entre projetos
de campo e modelos de agricultura, que se re-
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fletem no projeto de pais e de sociedade e nas
concepgdes de politica publica, de educagdo e
de formacdo humana.

A escolarizacédo da populacdo do campo é
apenas uma parte desse processo. Compreendemo-
-la como um conceito mais amplo, que engloba
todos os processos sociais de formacgdo das pes-
soas como sujeitos de seu proéprio destino.

Mas se muitas foram as conquistas ao lon-
go dessas trés décadas de existéncia, muitos
também sdo os desafios que estdo colocados. A
comecar pela luta contra o fechamento de mais
de 37 mil escolas no campo durante a ultima dé-
cada. Sem falar dos 14,1 milhGes de brasileiros
que ainda sdo analfabetos, o que corresponde a
9,7% do total da populagdo com 15 anos ou mais
de idade. No campo, o numero de analfabetos
sobe para 23%.

Cabe destacar que enquanto a politica na-
cional e estadual é de fechamento das escolas
no campo e nucleagdo nas cidades, os Sem Ter-
ra exigem escolas no lugar onde vivem, e assim
conquistam com diversos enfrentamentos e formas
de luta, um espago para que a escola se orga-
nize. Ao compreenderem que “Escola é mais que
Escola” e que a “Educagdo do Campo” precede o
debate de escola, reafirmam o papel politico
da luta, como sujeitos que tem o campo como seu
espaco de vida.

Nesse sentido, pensar a educacdo desde a
concepcdo de campo, significa assumir uma viséo
de totalidade dos processos sociais, signifi-
ca no campo da politica publica, por exemplo,
pensar a relacdo entre uma politica agraria e
uma politica de educacdo; entre politica agri-
cola, politica de salde, e assim por diante. Na
dimensédo da reflexdo pedagdgica significa dis-
cutir a arte de educar e os processos de for-
macdo humana, a partir dos parametros de um ser
humano concreto e historicamente situado.

Permeado por essa perspectiva de formacao
humana, pretende-se que o projeto politico pe-
dagdgico da escola possa estabelecer um com-
promisso com os povos do campo, constituindo
relagcbes mais amplas dos que as constituidas
no interior dos sistemas de ensino da gran-
de maioria das escolas publicas brasileiras. E
neste sentido que o ato educativo assume um
papel fundamental, como dinamizac&o dos pro-
cessos emancipadores, na construcdo de perten-
ca, criando gosto pela escola, e possibilitando
alteracgdo das praticas de submissdo, de clas-
sificacdo e exclusédo fortemente presentes nas
escolas.

A esta construcdo soma-se o esforco da
construcdo de um curriculo vivo, voltado para a
realidade das criancas de acampamento e assen-
tamento do MST, pretendendo, através da mate-
rialidade do planejamento coletivo da escola,
ndao falar apenas da vida para os estudantes,
mas romper com as relacdes de subordinacgéo
que prendem o conhecimento em sala de aula. O
conhecimento cognitivo precisa ser vinculado
com o trabalho criativo para, de fato, ter uma
funcédo social na vida dos estudantes.

A concepcdo de métodos e tempos especificos,
objetivos formativos e éxitos, aspectos da rea-
lidade, organizacédo coletiva e auto-organizacéo,
trabalho socialmente necessario e fontes educa-
tivas é que perpassam essa forma de organizar o
curriculo.

0 trabalho aqui se constitui como um prin-
cipio educativo, como exercicio real do tra-
balho social, relevante para a comunidade, de
acordo com a idade e as forcas dos educandos,
compreendido como trabalho criador e ndo alie-
nador do mundo produtivo capitalista. Para além
da perspectiva do ensino, o trabalho é um ele-
mento essencial que se realiza no agrupamento
dos estudantes, em cada semestre, nos chamados
nicleos setoriais, que materializam a dimenséo
do trabalho em relagdo a sala de aula.

Assim, analisar e registrar formas da pro-
dugdo camponesa, valorizando a cultura local
atravessada pelo conhecimento cientifico, ao
mesmo tempo em que, desenvolve-se a sensibi-
lidade estética como uma dimensdo do fazer,
permite refletir sobre as relacgbes vivenciadas
pelos educandos em suas proximidades, como o
trabalho no campo com a familia.

Reitera-se que quando organizamos um projeto
de escola ele expressa o projeto de sociedade
que defendemos. Todavia para atingir nossos ob-
jetivos precisamos entender que as mudancas sdo
necessarias. Ndo quaisquer mudangas, mas aque-
las que contribuam para a emancipagdo humana,

43

para a superacgdo da desigualdade. Se acredita-
mos nisso é porque compreendemos que as coisas
ndo estdo prontas e acabadas, mas sim em perma-
nente construgdo. Essa forma de ver a sociedade
exige uma forma diferente de ver o ser humano.

Coloca-se o desafio de construir uma esco-
la que nédo tenha seu fim em si mesma, mas na
classe trabalhadora. Isto requer pensar outra
escola, que tenha por base uma pedagogia com
intencionalidade que se traduza, seja no pla-
no de estudo, prevendo a auto-organizacgdo dos
estudantes, seja na coletividade, na democra-
tizacdo das relagbes, na vivéncia de um am-
biente educativo, formador do novo ser, o qual
consciente de seu tempo, por meio da escola,
torna-se desde ja, construtor de outra historia,
enquanto também constroi-se como sujeito inter-
ventor.

0 direito a educacdo no local em que se
vive estd garantido na nossa Constituigdo Fede-
ral. Entretanto, sabemos que no atual estagio
da histéria da nossa humanidade, os direito néo
sdo dados, devem ser conquistados por meio da
luta.

Essa luta por educacdo protagonizada pelos
camponeses, os tem desafiado a ocupar esses
espacos na perspectiva de sujeitos humanos, so-
ciais, coletivos, com a vida real e por inteiro,
trazendo as contradigbes sociais, as potencia-
lidades e os conflitos humanos para dentro do
processo pedagdégico. E com isso, visam resig-
nificar a funcgdo social originaria da educacdo,
ao fazer da vida seu principio educativo.

DA VIDA QUE BROTA DO CHAO DA ESCOLA

Como se trata de trazer presente uma escola que
se refaz cotidianamente pelas mdos daqueles que
nela convivem, uma escola em movimento, nin-
guém melhor do que alguns de seus protagonis-
tas, criangas, jovens e educadores e educadoras,
para contar um pouco de sua experiéncia nas
escolas publicas de assentamentos e acampamen-
tos do MST.

As imagens, desenhos, falas que seguem re-
tratam o universo das Escolas Itinerantes do
Parana, escolas publicas localizadas em acam-
pamentos do MST e que, por estarem vinculadas a
luta, se movimentam com ela.

Hoje, sdo 12 Escolas Itinerantes vinculadas
legalmente a uma escola base que €& a responsa-
vel por sua vida funcional: matriculas, certi-
ficacdo, verbas, acompanhamento pedagodgico etc.
A Escola Estadual Base Iraci Salete Strozak,
localizada em um assentamento do MST, em Rio
Bonito do Iguagu, se referencia no projeto edu-
cativo do Movimento para contribuir na constru-
cdo do projeto politico pedagogico das Escolas
Itinerantes.

As experiéncias das Escolas Itinerantes tém
garantido a escolarizagdo de muitas criancas,
jovens e adultos e possibilitado que ousemos
construir desde ja uma escola que contribua
com a formacdo de um novo homem, de uma nova
mulher, de uma nova sociedade, justa e iguali-
taria.



44 Excertos de falas das
criancas Sem Terrinha sobre
a vida no acampamento e a
conquista da Escola

Claudemir Matoso Fonseca

...aqui na Escola Cidinha, os educandos séo
inseridos em nucleos setoriais, onde vdo parti-
cipar de reunibes para discutir a gestdo esco-
lar. sendo assim ndo védo ficar apenas em sala
de aula, estudando apenas de novo teoria, por-
que também trabalhamos a pratica...

...a escola onde eu estudo ndo busca educar e
ensinar o ABC, ela vai além disso, forma seres
humanos criticos, que buscam saber o qué e o
porqué de tudo...

...aqui nesta escola que conheci o significa-
do de igualdade...

Darlate Flavine Bernardine

...nossa escola foi construida com muito es-
forgco pelas pessoas da comunidade, educandos e
educadores

...para que os mais de 300 educandos pudessem
estudar foi um processo coletivo...

...nossa escola esta ligada a realidade vi-
venciada pelos estudantes, busca nos oferecer
aquilo que muitas vezes o Estado nos nega, que
é o direito a educacéo...

...muitas melhorias e adequacbes poderiam ser
realizadas na escola, mas ndo é pela falta de
estrutura ou até mesmo de materiais pedagdgicos
que deixamos de aprender, pois é desenvolvido
nesta escola um trabalho de educagdo muito bom
e importante, onde sentimentos de solidarieda-
de, cooperagdo e amizade, tornam-se fundamen-
tais...

as criancas e demais frequentadores da
escola se sentem bem, ndo sdo discriminados e
rejeitados. todos se divertem, brincam, riem e
aprendem igualmente...

assim é minha escola, uma escola ndo so
de teoria mas de pratica, ndo sé de professores
e alunos, mas de amigos...

Mariele de Lima Kossman

...Eu tenho muito orgulho da minha escola,
por estudarmos e sermos avaliados ndo com nota,
mas sim com formacdo humana, respeitando o nos-
so desenvolvimento...

Maria Eduarda Silveira

...Na Iuta pela terra o povo é vencedor!
Porém antes muito sofredor. Naqueles dias de
chuva a casa comeca a molhar dentro, o assoalho
que é a propria terra vira barro...

Miriele

A escola itinerante dentro do nosso acam-
pamento foi uma de nossas grandes conquistas,
apesar de nosso sofrimento no inicio: estrutura
de baixa qualidade, mesas e bancos de madeiras
construidos pelas maos calejadas dos acampa-
dos, quadro de lona preta, e sem contar que ndo
tinha uma sala de aula adequada, pois as aulas

aconteciam debaixo de pé de manga...

...dentro do acampamento e da escola buscamos
desenvolver o trabalho coletivo, pois pensamos
que ndo fazemos a luta sozinhos, que devemos
ser companheiros...

Fala de educadores das escolas itinerantes que
foram educandos das escolas quando jovens: tre-
chos de conversa coletiva com Denice de Cam-
pos, Cassiano Rodrigo Capes, Marciano Meireles,
Marcos Meireles

...entrei em 2006 na escola como estudante,

e em 2008 comecei a contribuir como educador
também na escola, estudava de manhd e a tarde
contribuia como educador na escola...

...neste mesmo ano fomos para Jacaresinho e
tivemos a tarefa de organizar junto com as fa-
milias uma escola itinerante...

...tivemos muitos desafios no inicio, pois
ninguém tinha graduagdo, mas a partir deste mo-
mento o movimento conquistou um curso de peda-
gogia.

...ndés do campo temos pouco acesso a univer-
sidade, pois teriamos que largar de nossa vida
no campo para poder estudar, se ndo tivéssemos
no movimento ndo fariamos graduacéo...

...nosso maior desafio tendo sido educando e
agora educador de uma escola do campo é enten-
der este processo da relagédo entre a luta pela
terra e a formacdo humana...

...ensinar as criangcas a amarem a terra como
nds aprendemos...

...escola itinerante em si, ndo esta desvin-
culada das familias...

...antes de estudar na escola itinerante a
gente estudava numa escola de uma cidade pré-
xima e la éramos muito discriminados, pelas
condigbes que viviamos, por causa da poeira, da
fumacga, das percas de aula por causa da chuva,
passado um tempo, foi se lutando por escola e

as aulas comecaram a acontecer no acampamento...

...0 que seria do Movimento Sem Terra se ele
ndo tivesse pautado a educacdo?...

Carlos Emanuel Barros de Souza
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O Movimento
Passe Livre nas
escolas

Na historia do Movimento Passe Livre, as escolas e as salas de
aula ocupam um lugar especial. Os comités municipais pelo passe
livre, que foram o embrido do MPL em varias cidades, eram, ba-
sicamente, organizacdes de alunas e alunos que participavam de
grémios ou de pequenos grupos politicos ao redor de uma pauta
estudantil. Nas revoltas contra aumentos no transporte coletivo
que tomaram as ruas de Salvador (em 2003) e de Floriandpolis (em
2004 e 2005), estudantes secundaristas foram protagonistas. Algo
que se repetiria na maioria dos protestos organizados pelos co-
letivos do MPL nos anos seguintes, até hoje.

E mesmo que a luta hoje seja pela Tarifa Zero para todas as
pessoas e nao mais pelo passe estudantil, a principal base do
movimento ainda sdo estudantes e o “trabalho nas escolas” segue
ocupando um lugar fundamental, sendo coletivamente elaborado e
repensado em cada cidade e mesmo em cada bairro de atuacao.

Estudantes do ensino médio na
Revolta do Buzu (Salvador, 2003)

Manolo, Tarifa Zero Salvador?!

Apesar de procurar estar informado, me sentia perdido, sendo
guiado pela massa, mas ndo como um boi numa manada, e sim como
um pato em seu bando. Eu acreditava em quem estava me guiando,
pois sabia que era um igual.

Abilio Bandeira, ex-estudante da Escola de Engenharia Elétrica
da Bahia, em comentario ao texto “Teses sobre a Revolta do Buzu”,
em 2011

QUEM PARTICIPOU

Salvador é uma cidade onde, apesar da maioria da populagdo em 2003 tra-
balhar com carteira assinada, é muito grande o numero de empregos ruins,
mal-remunerados e desprotegidos, o indice de desemprego é muito alto e a

1

A partir do pedido do MPL S&o Paulo, de escolher trechos do meu texto Teses sobre a
Revolta do Buzu, compus um “corta-e-cola melhorado” de aspectos das teses que dizem
respeito a participacdo de estudantes na revolta. O texto completo pode ser lido em
<http://tarifazero.org/wp-content/uploads/2009/07/por_QS3_RevoltaBuzu.pdf>.

classe média passou por um penoso processo de empobrecimento na uUltima
década, como no resto do pais. Os filhos e filhas desta populacdo afeta-
da pelo desemprego, pelo trabalho precario ou pelo empobrecimento pro-
gressivo foram os principais protagonistas da Revolta do Buzu.

A maioria dos estudantes que estiveram nas ruas € de escolas publi-
cas (Jodo Floréncio, Costa e Silva, Landulpho Alves, Hamilton de Je-
sus Lopes, Severino Vieira, ICEIA, CEFET, Odorico Tavares, Davi Mendes,
Anisio Teixeira, Central, Pedro Calmon, Teixeira de Freitas, Thales de
Azevedo, Ypiranga, Luiza Mahim, Bertholdo Cirilo, Cupertino de Lacerda,
Carlos Santana, Euricles de Matos, etc., etc., etc...). S0 os mesmos es-
tudantes que andam de galera pelas pracas e parques fazendo farra fora
da escola, batendo o baba, tocando pagode, jogando capoeira, namorando,
bebendo, conversando, em suma, evitando o local degradado onde lhe im-
péem ficar por um turno inteiro - a sala de aula. Reconhecem que preci-
sam aprender alguma coisa para “ser alguém na vida”, mas ao mesmo tempo
entendem que a escola publica ndo tem condigles de educar ninguém para
0 que quer que seja.

Os estudantes de escolas particulares (Portinari, ISBA, 2 de Julho,
Anténio Vieira, Sartre, Anchieta, etc.) que participaram do movimento
sentiram na pele o que é separacgédo entre classes. No momento em que se
prop06s a implementagdo do passe livre na assembleia da quadra do Sin-
dicato dos Bancarios (04/09/2003), foi feita a ressalva de que apenas os
estudantes de escolas puUblicas deveriam ser beneficiados, porque “tem
um monte de filhinho de papai que anda de carro e vai se aproveitar
disso”. Por mais que estes estudantes de colégios particulares perten-
cam, em sua maioria, a uma classe média empobrecida que mal tem con-
dicdo de manté-los nas escolas em que estudam, ainda sdo vistos pelos
estudantes de escolas publicas como de classe alta, “bando de baréo”,
“um monte de filhinho de papai”. Apesar do estranhamento, os estudantes
de escolas particulares e publicas integraram-se nas ruas, especialmente
nos bloqueios do Centro e da regido da Pituba/Costa Azul.

Estudantes de universidades participaram, embora em muito menor me-
dida que secundaristas; apesar do grande numero de estudantes “indepen-
dentes” nas ruas, um numero significativo de universitarios que parti-
ciparam das manifestacdes eram justamente aqueles ligados a partidos e
organizacdes politicas, entidades estudantis e correntes de opinido do
movimento estudantil universitario.

PORQUE PARTICIPOU

Durante as duas Ultimas semanas de agosto e as trés primeiras de setem-
bro de 2003, a insatisfacdo popular generalizada com varios fatores con-
junturais, assim como a revolta com o aumento das passagens e a situacgéo
do transporte coletivo, encontrou seu principal veiculo de expressdo nos
estudantes quando eles paralisaram as ruas da cidade. Apesar das pautas
apresentadas pelo movimento serem especificamente estudantis, elas surgi-
ram a partir de sua relacdo com a situacdo econdmica familiar. Ndo falta-
ram depoimentos de estudantes no sentido de justificar a redugdo da pas-
sagem porque “minha familia ndo tem condicdo de pagar um prego desses”,
porque “quem ganha salario minimo ndo tem condigbes de pagar isso tudo”,
dentre outros. A reducdo do preco da passagem dos 6nibus, dnica dentre
as reivindicacdes que foi além dos limites estudantis, enquadrava-se nas
mesmas justificativas. Familias com filhos s&o mais atingidas pelo aumen-
to dos transportes, pois para cada salario ha um tanto a mais de custos
com criangas em idade escolar, quando estdo na escola e ndo trabalhando,
e 0 custo com transporte multiplica-se com o numero de filhos.

Medidas de desmobilizagdo ja eram tomadas durante a Revolta do Buzu.
As diretorias das escolas e colégios contribuiram para a desmobiliza-
cdo, suspendendo as aulas e evitando que os estudantes pudessem ter a
desculpa de sair de casa, se agrupar e tomar decisbes no espago privi-
legiado que é a escola. Ndo que os estudantes ndo pudessem se organizar
em outro local ou mesmo que gostassem de estar na escola em situagéo
normal, mas a escola, bem ou mal, é a instituicdo que os aproxima, que
impée a formacdo de relagbes sociais entre si e que 0s relne num SO
espaco fisico. E na escola que quantidades determinadas de estudantes,
escolhidas através de critérios que variam (comportamento, idade, série,
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50 sexo, etc.), sfo socadas no mesmo es-
pago fisico; é a partir da convivéncia
na escola, da resisténcia conjunta ou

da aceitagdo de regimes comuns de discipli-

na, que se formam relagdes sociais que duram

as vezes uma vida inteira. As escolas e seus

prédios, suas quadras de esporte, seus gina-
sios, seus patios, seus corredores, suas salas,
tornaram-se durante a Revolta do Buzu espagos
onde os estudantes encontravam outros indivi-
duos em situagdo semelhante a sua, que sabiam
estar sensiveis as reivindicagOes do movimento;
igualmente, era la onde tratavam rapidamente
dos métodos de agdo a serem empregados ime-
diatamente antes da ocupacdo das ruas. O lock
out docente - mais um paralelo com o movimento
operario, para indicar a paralisacdo realizada
por patrées, gerentes, etc., com o fim de des-
mobilizar ou pressionar os trabalhadores or-
ganizados - iniciado nas escolas publicas na
primeira semana de setembro por orientacdo da

Secretaria de Educacgdo foi adotado pelas esco-

las particulares na segunda-feira seguinte; é

possivel medir a forga do movimento pelo fato

de estudantes terem conseguido superar este
lock out e manter o movimento com gas por mais
uma semana mesmo sob a vigilancia estreita da

PM, que plantou tropas em frente aos colégios

mais importantes desde o dia 8 de setembro.

A conjuntura econémica e politica de entédo
impedia que organizassem qualquer tipo de mobi-
lizacdo de apoio ou solidariedade a paralisacéo
da cidade pelos estudantes. Além do tremendo
arrocho que atinge os trabalhadores, as entida-
des sindicais estdo ha certo tempo nas midos dos
mesmos partidos que hegemonizam as entidades
deslegitimadas do movimento estudantil. Havia
na época inumeros trabalhadores que apoiaram
individualmente o movimento, mas eles estavam
igualmente impotentes. 0 trabalhador que re-
solvesse abandonar o servico para manifestar-se
com os estudantes tomaria logo um bruto corte
de ponto, algo extremamente temido em tempos
de total inseguranca quanto a permanéncia no
trabalho, e seu sindicato, como visto, talvez
ndo se dispusesse a amparar-lhe nestes casos
individuais. Os rodoviarios - ndo o sindicato,
mas os trabalhadores individualmente - apoia-
ram ativamente o movimento, e por sua condigéo
particular foram de imensa ajuda nos primeiros
dias do movimento, pois muitos deles atravessa-
ram seus veiculos nas pistas bloqueadas.

Sobrou para os estudantes pobres; coube-lhes
o papel de dar corpo a revolta contra o sistema
de transportes - e contra a baixa qualidade de
vida em geral, como afirmaram em varios de-
poimentos. E a eles que pertence todo o méri-
to da Revolta do Buzu. Eles estdo submetidos
a dispositivos disciplinares cuja violacgdo néo
traz conseqliéncias além de uma suspensdo ou
transferéncia ex officio; ainda que sujem seus
curriculos escolares e queimem o filme em casa,
a punicdo que sofrem por qualquer motivo néo
afeta ninguém mais além de si mesmos, ndo gera
conseqgliéncias imediatas t&@o graves quanto um
corte de ponto ou uma demissdo. Na sala de aula
da escola publica, o estudante n&o se sente

bem, esgota-se, vive infeliz, ndo desenvolve
livremente suas energias fisicas e mentais; é
perfeitamente possivel dizer que o estudante
foge da sala de aula como quem foge da pes-

te, mesmo se se fizer necessario enfrentar um
sistema organizado de coercdes que lhe impde a
permanéncia na escola (muros, grades, fiscais
de corredor, supervisores, chamadas, etc.). Nos
pontos e estacdes de 6nibus, aglomeram-se para
entrar pelas janelas sem pagar, para trasei-
rar, fazer batuque nas cadeiras e laterais da
parte do fundo dos Onibus, onde a auséncia de
um corredor lhes permite agrupar-se para per-
turbar. Ocupar as ruas pode ter sido uma grande
festa, como demonstram os incontaveis grupos
com cavaquinhos e instrumentos de percusséao
que povoavam os bloqueios. Foi, apesar disso,
uma festa movida a muita indignacdo, a muito
desgosto: pela situacdo dos pais, desemprega-
dos ou em trabalho precario, e pela sua pouca
perspectiva de futuro. A ocupacgdo das ruas, a
constituicdo dos bloqueios, muitas vezes passou
de ato politico a ato de desespero catartico:
“o movimento esta enfraquecendo. Todo mundo quer
liderar, mas dizem que ndo. Infelizmente esta
se desfazendo, mas eu quero continuar indo para
a rua”.

Estudantes do ensino
médio na Revolta da
Catraca (Floripa,
2004 e 2005)

Carolina Cruz, MPL Floripa

Recebi com entusiamo o convite para escrever
sobre a minha experiéncia como secundarista?
no Movimento Passe Livre (MPL). Criar espagos
de reflexdo cuidadosa sobre formacdo e politi-
ca dentro do nosso movimento é fundamental e
acredito que pensa-la para criancas e adoles-
centes possui algo de especial, pois as ativi-
dades voltadas para eles ndo deixam de ser uma
espécie de boas vindas as novas geragdes de ca-
maradas que caminhardo conosco nas lutas daqui
para frente. Eu espero que este pequeno relato
sobre a minha entrada na luta pelo direito ao
transporte, e mais tarde pela cidade, contribua
de algum modo para essa discusséo.

Eu estudei no Colégio de Aplicacdo (C.A.)
da Universidade Federal de Santa Catarina, em
Floriandépolis. Uma escola com certa tradigdo
de grémios estudantis fortes e independentes.
Acredito que muito se deve a proposta pedagd-
gica do colégio, onde os estudantes participam
das eleicbes para a diregdo e para a reitoria da

2 “Secundaristas” foi como um dia chamaram os
estudantes entre mais ou menos 12 e 18 anos que
cursavam o “Secundario”, etapa escolar que atualmente
corresponde aos Ultimos anos do Ensino Fundamental e
do Ensino Médio. Mesmo com a mudanga, era e é ainda
bastante comum nos referirmos a esta faixa etaria de
estudantes como “secundaristas”.

universidade e tém direito a representacdo nas
reunides de colegiado e nos conselhos de classe.
A minha geracdo também recebeu o incentivo de
alguns educadores, professores e funcionarios,
para ocupar e se apropriar desses espagos. O
primeiro e uUnico Encontro Estadual do MPL-SC em
2005, por exemplo, s6 aconteceu no C.A. porque
alguns professores assumiram conosco a res-
ponsabilidade pelo espago fisico do colégio, e
principalmente porque o professor Rodolfo Pan-
tel e a sua esposa Mara dormiram 14 com a gente
durante o final de semana do encontro.

Mas para além do apoio da escola, ha um
histérico de gestdes organizadas e combativas.
Quando eu ainda estudava na quinta ou sexta sé-
rie, havia uma gestdo do GECA (Grémio Estudan-
til do Colégio de Aplicacgéo) ativa e bastante
preocupada com participacdo de todos os alunos
da escola, inclusive os mais novos. Esta ges-
td0 organizava regularmente reunides gerais com
0os representantes de classe de todas as turmas,
nas quais nos orientavam sobre como organizar
uma consulta aos nossos colegas sobre questdes
que iam de portas quebradas e quadros negros
em mas condigbes a problemas com a coordenacdo
ou professores. O GECA se responsabilizava por
encaminha-las para as reunides do colegiado.
Nés faziamos isso em sala de aula, assim logo
cedo aprendi a negociar espaco e o tempo com
nossos professores, assim como a debater e or-
ganizar nossas demandas em relacdo ao colégio.

Em 2001 eu estava na sétima série e foi
entdo que entrei pela primeira vez oficialmen-
te para o grémio, ainda meio “café com leite”.
Neste ano enfrentamos uma longa greve, da qual
participei ativamente. Sempre ia ao colégio,
pois aconteciam atividades de formacdo e exi-
bicdo de filmes, no auditério da escola que
fora ocupado pelo GECA. Foi mais ou menos nessa
época que ouvi pela primeira vez falar em passe
livre. Mas somente no ano seguinte ficaram cada
vez mais frequentes os avisos do grémio sobre
manifestagBes no centro da cidade, por passe
livre estudantil.

Depois que este grupo do GECA se formou
tivemos algumas gestdes um pouco desorganiza-
das, das quais também participei um pouco. No
final de 2003 eu e mais um grupo de colegas nos
reunimos decididos a retomar o grémio pra va-
ler. Vencemos as eleicdes com uma chapa Unica e
comecamos o ano letivo de 2004 animados: pla-
nejavamos uma semana de atividades para marcar,
criticamente, o aniversario de quarenta anos do
golpe militar em abril. Em uma das nossas reu-
nides ordinarias de sexta-feira apareceu, entre
os informes iniciais, a noticia, recortada do
jornal, que haveria aumento da tarifa do trans-
porte coletivo. O encaminhamento foi entrar em
contato com o “pessoal da campanha pelo passe
livre” para ver se ja estava prevista alguma
manifestacdo. Apds essa reunido continuamos
na sala do grémio para organizar as atividades
da semana do golpe, quando apareceu por 1la um
menino cabeludo e magro, do grémio estudantil
do CEFET (antigo Centro Federal de Educacdo
Tecnoldgica, atual Instituto Federal de Educa-
cdo de Santa Catarina, IFSC) e também integran-
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organizada pela Juventude e Revolucao
Independente (uma dissidéncia da Juven-

tude e Revolucdo do PT, que havia recentemente
rompido com o partido). Era o Raoni, ele vinha
nos propor a exibigdo do filme A Revolta do
Buzu, de Carlos Pronzato, no C.A.. Ele passou a
tarde 14 com a gente. Ficamos horas viajando na
coincidéncia dele ter aparecido por 1la justa-
mente no dia em que o Passe Livre havia sido
tema da reunido. Combinamos entdo de colocar o
filme na programagdo do nosso evento.

A semana de rememoracgdo critica do golpe
foi um sucesso. Teve muito apoio dos professo-
res, que liberaram suas turmas para partici-
parem das palestras e oficinas, e alguns até
mesmo se envolveram mais diretamente, propondo
suas proprias atividades. Encerramos a sema-
na com a exibicdo da Revolta do Buzu e com um
debate com integrantes da Campanha pelo Passe
Livre. Nos precisamos pedir emprestado o teléo
da APUFSC, pois né&o caberiam todas as turmas
dentro do auditoério. Foi incrivel como todos
ficaram até o horario normal de término das au-
las. E mesmo depois do sinal bater, o auditdrio
continuou cheio durante o debate.

Acredito que ter assistido ao filme no con-
texto daquela semana, na qual falamos muito
sobre a resisténcia a ditadura e inclusive con-
versamos com militantes que haviam participado
da Novembrada®, fez toda a diferenca. Estava-
mos muito sensiveis ao tema das lutas sociais,
e ver que elas continuavam pulsando nas ruas,
feitas por estudantes como nds, foi emocionan-
te. Eu me lembro até hoje do frio na barriga e
dos pelos do brago arrepiados ao ver no teldo
milhares de secundaristas tomando as ruas de
Salvador e parando a cidade. A vontade era de
sair do auditorio naquele instante e fazer o
mesmo.

0 debate foi intenso, com bastante partici-
pacdo. Aprendemos que ndo bastava ir as ruas;
era preciso estar organizado para ndo correr
o risco de ter suas demandas apropriadas ile-
gitimamente por algum grupo, como fez com a
UJS (juventude do PCdoB) na Revolta do Buzu. A
partir daquele dia organizamos uma espécie de
comité da campanha pelo passe livre do Colé-
gio de Aplicacdo e nos engajamos na jornada de
lutas pelo passe livre estudantil. Atualizava-
mos semanalmente o calendario no mural do GECA,
pintavamos bandeirdes para os atos e iamos em
bloco para as manifestacBes no centro. Eu e
mais alguns amigos do grémio comegamos a par-
ticipar das reunides da Campanha e aos poucos
fomos nos aproximando da JRI. No entanto havia
uma certa autonomia do comité do colégio, esti-
mulada pela organizacgdo da campanha. Nos como
integrantes do grémio levavamos as demandas do
comité, e no colégio definiamos como seria a
nossa participacgdo na jornada. Mas o sentimen-

3 A Novembrada foi como ficou conhecida uma das maiores
manifestacdes populares da historia de Floriandpolis.
Ela aconteceu no dia 30 de Novembro de 1979,
durante uma visita do entdo presidente General Jodo
Figueiredo.



52 to era de que éramos um movimento so,
mesmo os alunos que frequentavam ape-
nas as reunides do comité sentiam-se

igualmente parte da luta do Passe Livre.

Em junho daquele ano o aumento das tarifas
foi confirmado. Durante a preparacgdo para as
manifestagdes contra o aumento ficou decidi-
do que parte dos integrantes da Campanha pelo
Passe Livre iriam acampar no campus universi-
tario e que sairiam juntos em manifestagdo com
os alunos do Colégio de Aplicacédo, que passa-
ria pelos demais centros da UFSC e depois pelo
Simdo Hess, outro colégio muito importante na
luta pelo passe livre, convocando os estudantes
para o ato.

J& nas primeiras aulas os alunos do C.A. co-
megaram a se movimentar para sair, como havia
sido combinado nos dias anteriores. A direcéo
e alguns professores, em panico, correram para
frente do colégio e fecharam os portdes. Come-
cou um bate boca, até que alguns alunos subiram
as grades do colégio para pular. Uma professo-
ra ameagou ligar para suas familias e um deles
apenas respondeu: “liga 14", fazendo o gesto de
quem fala ao telefone, e pulou. Depois disso
mais e mais alunos passaram a pular, outros
encontraram um buraco na grade e passaram por
la. Para o GECA e o comité pelo passe livre do
C.A. este foi um momento importante, a partir
de entdo praticamente todos os alunos comega-
ram a participar das assembleias e atos contra
o aumento e pelo passe livre.

A manifestacdo seguiu em direcdo ao centro
pelo sul, atravessou o tunel e chegou ao ter-
minal central (o TICEN) pelos fundos, fechando
assim esta saida. Acontecia que naquele mesmo
momento o TICEN ja estava fechado pela parte da
frente por um grupo de estudantes das escolas
do centro, que também faziam parte da Campa-
nha pelo Passe Livre. Com o principal terminal
da cidade parado, a populagdo que chegava no
centro, também indignada com o aumento e com
o mau funcionamento do sistema integrado de
transportes entdo recentemente inaugurado, se
juntou aos estudantes. Assim comecou a primeira
Revolta da Catraca de Florianopolis.

Os dias seguintes foram incriveis, o coti-
diano pacato da cidade foi completamente sus-
penso. Havia manifestacbes todos os dias, em
horarios diferentes e em partes diferentes da
ilha. Os atos da noite, que geralmente aconte-
ciam no centro, terminavam com pequenas assem-
bleias de rua nas quais nos organizavamos para
o dia seguinte e iamos embora pulando a catra-
ca dos 6nibus. De manh&, junto com colégios da
regido da bacia do Itacurubi, regido onde fica
a UFSC, nés fechavamos o terminal da Trindade
(TITRI). No final de tarde iamos para o centro
nos somar a grande manifestacao.

Nas manifestag¢les diurnas boa parte das ve-
zes estavamos apenas entre secundaristas, o que
nos ajudou a ganhar confianca em ndés mesmos.
Muitos colegas que nem participavam do grémio
foram muito atuantes durante a revolta, organi-
zaram a assembleia, traziam propostas, quando
ndo estavam na linha de frente. Juntos ficamos
estarrecidos quando vimos pela primeira vez a

tropa de choque chegar para reprimir um ato com
cerca 400 secundaristas. Nos nos entre olhava-
mos, todos sentados no chdo em frente ao TITRI,
com nossos uniformes e mochilas, e tentavamos
compreender tamanha desproporcgdo. Aprendemos
entdo a negociar coma policia e que as vezes

€@ preciso retroceder para garantir as proéximas
manifestacdes. Também apanhamos juntos e, nas
manhas seguintes, durante o recreio, mostrava-
mos nossos machucados e compartilhavamos como
havia sido o catracaco de volta pra casa. Ca-
tracaco era como chamavamos o ato coletivo e
organizado de ndo pagar o 6nibus: um grupo para
o 6nibus, uma ou duas pessoas conversam com O
motorista, outras conversam com o cobrador e
alguém explica para os passageiros o que esta
acontecendo, enquanto um outro grupo abre as
portas de tras do Onibus para quem estiver no
ponto possa entrar sem precisar passar pela
catraca e participar deste ato de desobediéncia
civil. Também aproveitavamos para distribuir
panfletos que haviamos feito especificamen-

te para esta pratica. Quase sempre fomos bem
sucedidos, mas aconteceu de uma vez o motoris-
ta levar o 6nibus diretamente para uma delega-
cia para onde eram levados menores de idade, e
também houve um cobrador que desceu com um pé
de quebra para nos ameacar. Mas quando ndo dava
certo de primeira, ndo desanimavamos. Liberava-
mos o 6nibus e esperavamos o proéximo.

Apds alguns dias nesse ritmo alguns profes-
sores comegaram a reclamar. E, assim como os
colunistas mais conservadores da imprensa lo-
cal, nos chamaram de vagabundos e alegaram que

noés inventavamos manifestac¢des para matar aulas.

Nos sentimos muito ofendidos com essas acusa-
¢Oes, estavamos convictos que a nossa luta era
justa e que o que estava acontecendo na cidade
ndo era algo trivial. Convocamos uma assembleia
geral, convidando a direcdo e os professores,
para discutir uma proposta de reposicao de
aulas assim que a tarifa baixasse. Nos baseava-
mos nas reposigdes de aula que faziamos quando
havia greve de professores e servidores do co-
légio. Eles se recusaram a fazer o debate, mas
nos nos sentimos vitoriosos, pois estava inva-
lidada a acusagdo que nos faziam.

0 aumento das tarifas de 6nibus foi revo-
gado no dia 8 de julho, por determinacgdo do
Ministério Publico do Rio Grande do Sul. Al-
guns alegavam que a cidade beirava a “anarquia
social”. Nesse dia, mesmo tendo sido declara-
do ponto facultativo para cidade e amanhecido
com tempo chuvoso, um grupo pequeno de uns 100
estudantes do Aplicacgdo, do Simdo e da escola
Autonomia foi ao TITRI e fez uma manifesta-
¢do para mostrar que voltariamos as ruas caso
decidissem tornar a aumentar a tarifa. E assim
fizemos nos ano seguinte, novamente barrando o
aumento da tarifa.

Eu vivi as duas Revoltas da Catraca, em 2004
e 2005, como secundarista. Foram eventos uni-
cos na vida politica da cidade. Por aqui até
falamos de uma certa geragdo das revoltas, que
volta e meia encontro nos espacos de luta. Para
mim, viver tudo isso t&o cedo foi determinante,
pois marcou a minha entrada na militancia para

além do espago escolar. Em 2004, apds a primeira revolta, e com a intensi-
ficagdo da luta pelo passe livre estudantil, que culminaria na aprovagéo
da lei em 26 de outubro daquele ano, eu me vi envolvida no debate da cons-

trugcdo de um movimento
nacional de luta pelo
passe livre. Em julho
do mesmo ano demos
0Ss primeiros passos
nesse sentido. Foi
num acampamento em
Canasvieiras, bairro
do norte da ilha, que
pela primeira vez tive
contato com militan-
tes de outras orga-
nizacdes e de outros
estados. Havia gente
de Minas Gerais e do
interior de Sdo Pau-
lo, entre outros luga-
res que ja ndo recordo
mais. Mas lembro de
ter ficado encantada
com a possibilidade de
uma luta como a nossa
acontecendo em outras
cidades. Fiquei muito
chateada de n&o poder
ter ido ao encontro de
fundacdo do Movimento
Passe Livre, que acon-
teceu durante o Férum
Mundial Social de 2005
em Porto Alegre. Mas
sem a autorizacgdo dos
meus pais ndo pude
viajar com a delegacéo
de Floriandpolis.
Minha trajetoria
na militdncia se deu
assim, junto com a
formagdo do Movimen-
to Passe Livre. Nele
conheci camaradas de
diversas orientagdes
politicas, aprendi
como é dificil a con-
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ciliacdo entre teoria e pratica e me dei conta do tamanho do desafio que é
a construcdo de um movimento autdnomo nestas primeiras décadas do século
XXI. Acho que por ter visto tantas ideologias politicas distintas traba-
lhando por um objetivo comum de modo tdo frutifero, especialmente no caso

do MPL de Florianopolis,

nunca senti a necessidade de me filiar a nenhuma

delas, ao mesmo tempo que aprendi a respeita-las todas. No MPL aprendi o
que era consenso e também a desconstruir as ilusdes de um consenso ab-
soluto. Descobri que o conflito é bom, que disputas fazem parte e que as
contradicdes internas ao movimento s&do importantes para seu desenvolvi-
mento, mas € preciso esforgar-se para trata-las politicamente. Embora ainda
nos falte um pouco de debate mais profundo sobre que tipo de formacdo que
queremos, ou dentro da nossa pluralidade, que tipo de formacdo nos é pos-
sivel, participar de um movimento como o MPL é participar de um espaco de
formacdo insubstituivel. Num mundo em que nos é negado o direito para de
fato escolher e fazer os rumos das nossas proprias vidas, participar de um
movimento social que existe somente porque a todo momento nds escolhemos
construi-lo é uma experiéncia essencial para aprender a resistir. Por tudo
isso e mais: muito obrigada por todos esses anos de aprendizado, Movimento

Passe Livre!
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Estudantes do ensino 55
médio em junho
(Sao Paulo, 2013)

“A gente conheceu o Passe Livre quando o pro-
fessor cedeu as aulas dele pra eles fazerem uma
atividade.”

“A gente conversou sobre o transporte publico,
por que a gente tem que pagar.”

“Eles passaram um video de uma manifestacdo que
teve em Floripa em 2005 mais ou menos.”

“A gente brilhou o olho. Como era pouca gente, a
gente tinha que ter o trabalho de divulgar aqui
dentro da escola. Teve umas duas semanas de
trabalho intensivo, chamando: ‘Vamo galera, vai
ter protesto, bora, boral!’... A galera animou,

ja estava indignada ha bastante tempo com isso,
com a passagem muito alta. Muita gente usa meios
de transporte publico pra vir pra escola e, se
aumentasse, ia pesar no orgamento de muita fa-
milia aqui da escola que tem renda baixa.”

“Eu aprendi muitas coisas nos protestos, que seil
que vou levar para a minha vida inteira. Isso
mudou a minha visdo de sociedade e mudou também
a visao dos meus pais, que sdo pessoas, assim,
que posso considerar rigidas quanto a isso.”

“ a gente foi no primeiro ato também... pra
gente chegar no ultimo dia e ver, cara... pra
mim pessoalmente foi uma coisa muito magica...
eu vou ter orgulho de bater no peito e falar ‘Eu
tava nesse dia, eu lutei por isso!’”

Pouca gente sabe que, em junho de 2013, os primeiros
protestos contra o aumento das tarifas de Onibus, trem
e metrd em Sdo Paulo, algumas semanas antes das mani-
festagbes que se espalharam pelo pais, sairam da porta
de colégios publicos e foram compostos por estudantes
secundaristas. O primeiro protesto aconteceu até mesmo
antes de junho, no més de maio, puxado por estudantes
de Pirituba. Com apoio do MPL e ao som da Fanfarra do
M.A.L., 200 estudantes ocuparam o Terminal Pirituba e
a estacdo da CPTM, queimaram uma catraca e bloquearam
vias importantes da regifo, iniciando a jornada de lu-
tas que reduziram as tarifas do transporte coletivo em
aproximadamente 200 cidades brasileiras. Nos dias se-
guintes, outros atos em escolas se seguiram no Dom Pe-
dro, no Jaguaré, na Lapa, no M'Boi Mirim e no Grajau. O
documentario Primeiras Chamas (fotos) registra a cons-
trucdo de dois desses atos e entrevista as/os estudan-
tes envolvidos apds a revogacdo do aumento. Ao invés de
narrarmos o video aqui, vale ver como as/os estudantes
se apropriaram de todo o processo, como viram a coisa
crescer e como se sentiram (e se sentem) parte dessa
luta e, mais que isso, dessa vitdéria: http://www.youtube.
com/watch?v=ytqVbsMl6qgs

Na luta contra o aumento de 2011 em S&o Paulo, a
participacdo de estudantes secundaristas também foi
importante e teve uma independéncia muito maior do



56 MPL. No final de 2010, a primeira manifestagdo contra

o aumento (que iria acontecer no comeco de 2011) era

composta basicamente por estudantes secundaristas, que
resistiram bravamente a uma chuva torrencial. Poucos meses de-
pois, a Poligremia, que nessa época reunia grémios de mais de
uma dezena de escolas publicas e particulares, organizou uma
série de pequenos protestos regionais independentes, em apoio
aos grandes atos organizados pelo MPL no centro da cidade. Algo
semelhante ja tinha ocorrido em 2006. “A ideia é que os alunos
dos colégios mais proéximos, ao sair da aula, se relUnam e saiam
em passeata”, dizia um panfleto feito por secundaristas. “Acre-
ditamos que a luta ndo pode ficar sé no centro. A cidade in-
teira deve mostrar sua insatisfacdo. Por isso, a Poligremia, um
coletivo autonomo de grémios estudantis, esta chamando atos
regionais e tentando envolver mais estudantes nessa luta.”

Auto-organizar essas pequenas manifestagbes significava,

para as/os estudantes, participar das reunides entre os grémios,
realizar atividades, debates e exibigbGes de filmes nos colégios,
divulgar as ac¢des em cada sala de aula, fazer faixas, decidir o
trajeto da passeata, negociar com a policia, tocar instrumentos,
entre outras tarefas. 0 clima era sempre de alegria e rebel-
dia e as/os estudantes realizavam agbes muito mais arriscadas e
radicais do que o préprio MPL nos grandes atos centrais. Todo o
processo representou um grande aprendizado, uma formagéo poli-
tica pratica que repercutiu na organizagdo interna de estudan-
tes em cada escola. Em outras palavras, ao mesmo tempo em que a
organizacdo de estudantes fortaleceu a luta contra o aumento, a
existéncia de uma luta concreta potencializou a organizagdo das/
dos estudantes, tendo aumentando o nuUmero de grémios partici-
pantes e o numero de estudantes dentro do grémio de cada escola.

Atividade geradora do MPL

Sao Paulo nas escolas

Este documento é resultado de duas reunibes da comissdo de dinamica do MPL
Sdo Paulo (formada em carater excepcional para preparagdo desta atividade)
e da aplicagcdo desta proposta e subsequente discussdo na reunido munici-
pal do dia 19 de fevereiro de 2006. Nio se trata de um roteiro fechado/
obrigatdrio, mas de um ponto de partida para os comités locais elaborarem
atividades que estimulem mais a participacdo dos alunos e alunas das es-
colas. Em alguns momentos fomos exageradamente didédticos, na tentativa de
auxiliar quem se sentir muito inseguro/insegura para aplicar a atividade.
Deixando claro, sédo apenas linhas de raciocinio possiveis para cada momen-
to da atividade; ndo sdo textos para serem decorados, ndo sdo modelos.

PRE-ATIVIDADE

1. Carta a diretora da escola, solicitando e justificando a realizacdo da
atividade do MPL. Anexar a carta um programa ideal de atividades que in-
clui roteiro de atividade, equipamento necessario, quantidade de alunos/as
e duragdo da atividade;

2. Uma vez agendada a atividade,

- definir nomes que védo realizar a atividade;

- dividir as fungées;

- pensar data de reunido na saida da escola;

- preparar materiais (panfletos, cartolinas, canetas).

ATIVIDADE PROPRIAMENTE DITA

(tempo estimado de 40 minutos, com base na duragdo das aulas)

Abertura: Breve apresentacdo/Passar lista de contatos para alunos e alunas
preencherem

1. Video didatico (até 10 min.)

2. Dinémica (até 15 min.)

Dividir a classe em grupos menores (1 militante por grupo) ou manter um
Unico grupo, de modo que os/as militantes se ajudem/se complementem. Esta
segunda opcdo é a mais indicada quando pessoas estiverem fazendo a ativi-
dade pela primeira vez.

2.1. Necessidades basicas no cotidiano de cada pessoa

Fazer perguntas aos alunos/as alunas e anotar suas respostas na lousa/
em cartolinas: “Quais sdo as coisas basicas que vocés precisam para viv-
er aqui em Sédo Paulo? Por exemplo, ao longo do dia de vocés. Quando vocés
acordam, o que fazem?”

Espera-se que os alunos/as alunas respondam coisas como “eu como”, “eu
escovo os dentes/vou ao banheiro”. A pessoa que esta conduzindo a ativi-
dade deve anotar grande na lousa coisas como “CASA”, “COMIDA”, “BANHEIRO”...
No momento seguinte os alunos/as alunas devem dizer que “estudam”, que
“vdo a escola” e a palavra "ESCOLA” deve ser anotada em um ponto distante
da palavra “CASA”. Em outros momentos os alunos/as alunas devem tocar em
atividades referentes a “TRABALHO”, “CINEMA”, “HOSPITAL” (dificilmente véo
falar em hospital, mas a pessoa que esta conduzindo pode perguntar algo
como “Quando vocés ficam doentes, para onde vdo?” O mesmo para Cinema,
Sesc... Se eles ndo falarem nada referente a cultura e lazer, perguntar se
eles vdo ao Sesc, se vdo ao cinema... o importante é anotar cada uma des-
sas palavras chaves em locais distantes umas das outras.

0 momento mais importante desta dindmica é mostrar como o transporte
(“ONIBUS”) liga todas essas atividades. Um caminho é perguntar a um aluno/a
uma aluna como ele/ela vai da casa até a escola, a outro aluno da escola
ao cinema e assim por diante, desenhando esses trajetos (unindo os pontos),
colocando a duragédo desses trajetos, a quantidade de 6nibus...

Observacdo: em turmas mais timidas, quem estiver conduzindo a ativida-
de ndo deve se incomodar de perguntar e responder; ou se contentar com um
“sim”, um “ndo” (ex.: "“Vocés trabalham?” estudantes sé fazem sim com a cabe-
ca. "“"Entdo vamos colocar aqui ‘trabalho’”). Em turmas empolgadas demais é
importante brincar com as sugestdes, anotar inclusive respostas distantes
das respostas esperadas, respostas engracadas/absurdas. O importante é a
pessoa ter consciéncia do que pretende que todos concluam da dinédmica.

2.3. Direitos de cada pessoa

Uma vez desenhado esse “mapa”, é interessante escrever em cima das pa-
lavras concretas que eles usaram para responder as perguntas (“ESCOLA”,
“CASA”, “HOSPITAL", “CINEMA”) os nomes usados na constituigcdo, os direitos
que toda pessoa deveria ter - EDUCACAO, MORADIA, SAUDE, CULTURA etc., sem-
pre perguntando a elas/eles que nomes podemos dar, “Se eu chamar aqui de
educagdo, que nome podemos colocar no hospital?”)

2.4. Servigo publico como servigo ndo excludente, de acesso a todas as
pessoas

Perguntar se os alunos/ as alunas pagam para estudar. Se pagam para usar o
hospital (alguns devem pagar). Perguntar por que eles ndo pagam para es-
tudar. Como seria se tivessem que pagar para estudar. Se pagam para andar
de 6nibus, sera que estdo de fato estudando de graca? Ja pensaram quantas
pessoas ndo podem estudar porque ndo podem pagar o 6nibus? Enfim, fazer
perguntas relacionadas a nogcdo de “publico”.

Pode-se citar o numero de brasileiros que ndo anda de 6nibus porque
ndo pode pagar: 37 milhGes. Dar o exemplo da vida na periferia, das pes-
soas terem que se deslocar ao centro para ter acesso a educacdo, cultura
etc. A conclusdo fundamental aqui é de que sé existe educacdo publica de
verdade se o transporte for publico de verdade. SO existe saulde publica
de fato se o transporte for publico de fato. E s6 existe transporte pu-
blico de verdade se ndo houver exclusdo social, se todas as pessoas ti-
verem acesso a ele.
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Tem uma catraca
no meio do
caminho. Desenho:
Tiago Judas, em
colaboracdo com
o MPL

3. 0 que é o passe livre (até 5 min.) (até este momento a palavra
“passe livre” ndo deve ser citada, a ndo ser no video)

- E ai que entra o passe livre. “Passe livre” é o direito dos/
das estudantes de andar de 6nibus de graca. Ou ndo exatamente. Esse
6nibus tem um custo. Mas ja pagamos muitos impostos, que vao para
o orgamento da prefeitura. Esse orcamento precisa ser melhor dis-
tribuido. Passe livre, assim, é o transporte ser subsidiado pela
prefeitura. Ha verbas para isso? Sim, se ndo houver desvio de din-
heiro, gastos excessivos em propaganda, em asfalto para bairros de
classe média... neste ano podemos responder com o ano eleitoral...
os gastos com propaganda ficam evidentes nas inauguragdes de obras,
placas, outdoors. Colocar que inicialmente o passe livre seria es-
tudantil, mostrar como isso ja ajuda na renda da familia. A longo
prazo a idéia é mudar radicalmente a atual concepgdo de transporte.
Reiterar o lance do publico, desta vez acrescentando a informacéo:
transporte ndo pode ser uma mercadoria.

4. 0 que é o Movimento Passe Livre/Junte-se a esta lutal (até 10 min.)
distribuig¢do dos panfletos

- como nasceu o movimento, as revoltas por todo o Brasil

- principios do movimento (usar linguagem clara! exemplos: ao
invés de dizer “horizontal”, explicar o que significa ser horizon-
tal... dizer que neste movimento ndo ha lideres, que as decisbes sédo
coletivas e todas as pessoas tém igual poder de decisdo, que ninguém
manda em ninguém... ao invés de dizer “apartidario”, falar que né&o
é ligado a nenhum partido politico, que a gente ndo acredita nesses
politicos, que acha que as coisas precisam ser feitas de um jeito
diferente etc.)

- explicar a divisdo por comités regionais, porque Sdo Paulo é
uma cidade muito grande... falar como funcionam as reunides locais e
a reunido municipal (é legal dar exemplos de outras escolas da re-
gido ja envolvidas, quando houver)

- agendar um encontro na saida da escola no dia tal, para mais
informagdes

- grifar na lista de contatos os nomes de quem estiver muito inte-
ressado em participar

0 texto anterior é de um material interno elaborado em 59
fevereiro de 2006 pelo MPL Sio Paulo, para se criar uma

base comum para atividades de militantes em escolas.

Naguele momento o movimento ampliava a sua luta, inicialmente
pelo passe livre estudantil, para o passe livre universal, para
todas as pessoas. Essa “atividade geradora” segue sendo reali-
zada até hoje, mas com diversas adaptacdes, tanto na forma como
nos conteldos abordados. Hoje, cresceu o acUmulo de conhecimen-
to sobre o transporte na nossa cidade, com debates que incluem
o seccionamento de linhas e os terminais, a falta de transporte
em bairros afastados e a exploracdo dos trabalhadores do trans-
porte. Também cresceram os argumentos a favor da Tarifa Zero,
elaborados no calor dos processos de luta e de formacgéo, sobre-
tudo a partir das questdes levantadas por quem insiste em dizer
que a Tarifa Zero é impossivel.

E o mais importante é dizer que hoje, além de defender a
Tarifa Zero para todas as pessoas, o movimento entende a or-
ganizacdo do transporte como uma questdo central da luta. As-
sim, boa parte da atividade procura, atualmente, discutir a
separacdo entre quem manda no transporte - e decide, assim, os
itinerarios, a freqiéncia, a lotacdo - e quem usa e trabalha nos
Onibus e no metr6. Para que o transporte seja publico de ver-
dade, conclui a atividade, é preciso que, ao lado da Tarifa Zero,
seja o povo que mande no transporte.

Atualmente o MPL S&Zo Paulo atua, com diferentes graus de
insercdo e atividade, em bairros das zonas Sul (Luta do Trans-
porte no Extremo Sul, Luta do Transporte no Campo Limpo e Luta
do Transporte no M'Boi Mirim), Leste (Luta do Transporte em Séo
Mateus), Noroeste (Noroeste em Movimento) e Centro, entre outros.
Em cada contexto, ha questdes especificas, por exemplo: no Ex-
tremo Sul foram realizadas diversas atividades relacionadas aos
cortes de linhas de Onibus e mesmo a auséncia total de Onibus
em alguns bairros, como o Mambu (regido do Marsilac) e o Bosque
do Sol. Para descrever e contextualizar um pouco melhor o tra-
balho de base atual do movimento em S&do Paulo, segue um tex-
to elaborado por militantes que atuam na Luta do Transporte da
M'Boi Mirim.

Atividades da Luta do
Transporte da M'Boi Mirim

Geralmente feitas em inumeras salas, em sequéncia, as vésperas
de atos, as atividades do movimento tinham mais o carater de
uma campanha de agitagdo. Para aqueles ja dispostos a discu-
tir os temas e a somar nas manifestacdes que se espalhavam pela
cidade, eram momentos interessantes de trocas - serviam, algu-
mas vezes, como contato inicial para aproximar secundaristas ao
movimento.

Entretanto, os militantes que compdem a Luta do Transporte
da M'Boi Mirim e que focam sua atuagdo nessa regido ha mais de
um ano, observaram que, na ansia de falar com o maior numero
possivel de secundaristas, acabava-se criando pouco espago para
a construcdo coletiva do fazer politico. Os questionamentos
normalmente perdiam-se nas aulas que se seguiam e eram raros
0os casos em que os frutos da atividade mostravam-se para além
daquele espacgo. Elas deixavam um desejo, de ambos os lados, de
que aquele contato pudesse durar para além daqueles poucos 45
minutos. Foi seguindo esse desejo que o grupo resolveu experi-
mentar, no inicio deste semestre, uma nova maneira de interferir
no cotidiano escolar.

0 contato se iniciou com uma atividade provocadora, na qual
os estudantes, munidos de cartazes em branco, foram convidados
a imaginar que estariam a caminho de uma manifestagdo. Deve-
riam, assim, preencher suas folhas com uma frase que melhor
representasse o que eles gostariam de dizer naquele espacgo. Os



60 gritos nos cartazes deram inicio a um
interessante processo de reflexdo, um
espaco semanal de debates e construcgdo

conjunta de questionamentos e possibilidades de

organizacao.

Sob o0 eixo tematico das catracas que cer-
ceiam a vida nas cidades, as atividades pas-
saram pelas mais variadas questfes, sendo os
temas de discussdo ou sugeridos pelos alunos no
encontro anterior ou entdo pensados pelo movi-
mento a partir dos interesses demonstrados nas
discuss®es. Rolezinhos, greves, eleig¢des, midia,
repressédo policial, prisbes, transporte, mani-
festagdes foram alguns dos assuntos discutidos
em sala de aula.

Esse formato de atividades semanais, com
temas que ultrapassem a questdo do transporte
(mas sempre trazendo-o de volta, na medida em
que as catracas sdo lembradas), e com um forma-
to que busca se distanciar da oposicéo profes-
sores-alunos, sendo acima de tudo um espago de
didalogo, é fruto de opgdes que a Luta do Trans-
porte da M'Boi Mirim, e de certa forma, o MPL
como um todo, fez nos uUltimos tempos.

A mudanca estrutural por que esta passando
o movimento depois de junho de 2013, afastando-
-se do centro do palco daquele espetaculo que
0os atos proporcionavam, trouxe a necessidade de
enraizar seus trabalhos nos bairros e estabe-
lecer lutas regionais espalhadas pela cidade.
Isso significa uma busca constante pela orga-
nizacdo. Nessa linha, mais do que uma acdo de
propaganda, essa nova experiéncia é um espaco
de formagdo politica com os secundaristas, um
convite a repensar o cotidiano na cidade e a
criar novas formas de atuacéo.

Durante as atividades, os militantes buscam,
nessa construgdo coletiva, o distanciamento da
posicdo de autoridade que ocupa o professor, na
certeza de que essa hierarquizacédo de papéis
ndo cabe nesse espago. Entretanto, na medida em
que se propbem a mediar os debates e a fomen-
tar a construcido e a desconstrucdo de certas
ideias, ndo conseguem escapar - ainda que seja
de uma maneira diferente - dessa posigdo, da
qual tentam se diferenciar. E é no seio desses
e de tantos outros questionamentos e contra-
dicBes que se costura essa malha de anseios,
incomodos, certezas e propostas.

Nesse semestre, sdo duas as escolas nas
quais as atividades sdo realizadas. Participam
estudantes que quiserem das turmas de tercei-
ro ano; os demais podem ficar em suas aulas. A
ideia é sempre quebrar o gelo com algum tex-
to, video, poema ou qualquer outro material e
entdo deixar o tempo aberto ao debate. Vale
passar aqui pelas atividades ja realizadas,
sempre pensando em como O que as amarra € esse
processo de formacgdo politica e como cada uma
delas discute diferentes espécies de catracas,
conectadas nesse formato excludente de cidade.

A segunda atividade focou no fazer politico
e, por interesse dos estudantes, em sua rela-
cdo com as eleigcbes, tema bastante recorren-
te. A partir do poema “0O analfabeto politico”,
de Bertolt Brecht, debateu-se o quanto tudo o
que nos cerca €& fruto de decisbes politicas e

0 quanto esta colocado que essas decisbes néao
sdo e nem devem ser tomadas por nds. Surge a
questdo da representatividade, das eleigdes, da
corrupgao...

0 passar das semanas, acompanhado de varias
provocacgbes e tentativas de desconstrucdo de
um discurso posto, permitiu observar um proces-
so bem interessante no que se refere a essas
questdes, e no quanto a discussdo pode caminhar
para a politica além do voto e para a nogédo de
que acabar com a corrupcdo ndo resolveria todos
os problemas do pais. De qualquer forma, esse
viés de apenas combater a corrupgdo e de uma
transformacao social a partir da via legal, de
mudancas na constituicdo, sdo ainda bastante
enraizados e o processo de repensar esses valo-
res parece ainda um longo caminho.

Seguiu-se a ela, entdo, uma atividade sobre
os rolezinhos, tema levantado por jovens que
haviam participado de alguns. Iniciada por um
video de uma ocupacdo de um shopping center por
sem-tetos, debateu-se o preconceito, o consumo,
a moradia e as catracas que os cercam. Na saida
da escola naquela noite, um dos alunos aponta-
ria para os portdes fechados, que os impediam
de sair antes do horario exato do fim da aula,
e nos disse: “olha as catracas ai!” Em uma
outra semana, o tema foi greve, a pedido dos
estudantes, e a atividade, uma conversa com um
metroviario convidado para falar de sua experi-
éncia recente. Relembrando os 22 anos do Massa-
cre do Carandiru, a atividade da semana do 2 de
outubro foi sobre repressdo policial e carcere,
com foco na seletividade do sistema penal.

Outra atividade foi sobre a midia, partindo
de um video que foca na questdo do monopolio
da comunicagdo. Na primeira turma, terminado
o filme, foi quase impossivel estabelecer uma
conversa sobre ele e o emaranhado de questdes
que trazia, até que, entre alguns poucos alunos
perseverantes, a discussdo retomou os protestos
de 2013 e curiosamente caminhou para o trans-
porte. Para problematizar melhor as questfes da
midia, que era, afinal, o tema da atividade, a
atividade precisou ser repensada antes de ser
realizada com a outra turma. Fizemos, entéo,
opgdo por parar varias vezes o video e discuti-
-lo aos poucos, parte por parte, o que deixou o
debate bem mais interessante. Sempre é hora de
repensar os modelos de cada oficina, buscando
aproxima-las mais e mais esse espago de discus-
sdo e formagdo politica almejado - mesmo que as
vezes 0 repensar sirva apenas para experiéncias
futuras.

Esperamos que a continuidade desse traba-
lho possibilite a construcido de perspectivas
de organizacgdo, inspiradas na derrubada dos 20
centavos, sempre lembrada nas atividades como
exemplo de que s6 a luta coletiva pode destruir
as catracas que nos impedem de viver a cidade.

0 que o MPL aprende 61

Além das relagbes pessoais, de confianga e afinida-

de construidas voluntaria e involuntariamente pela escola, as
alunas e alunos também se percebem, ainda que sem falar nesses
termos, como classe trabalhadora ndo remunerada. Ao longo de
enfadonhos anos de estudo, elas e eles fabricam, ali, a Unica
mercadoria que possuem para vender (sempre numa troca desigual)
no mercado: sua forgca de trabalho condicionada e obediente, uma
parte de si mesmos que lhes é alienada e objetivada em merca-
doria. Estudantes passam pelos mesmos obstaculos e humilhagdes
cotidianas que outras e outros trabalhadores, como a limitacdo
do direito a cidade e a humilhacgdo cotidiana nos transportes
publicos. A identificagdo como estudantes, mdo de obra ndo re-
munerada, é a mesma identificacdo das militantes e dos militan-
tes do Movimento Passe Livre com as alunas e os alunos. Todos
nos percebemos, ou deveriamos nos perceber, como parte do grupo
de baixo, que é explorado e sustenta os de cima.

Essa identificagdo nos coloca, portanto, como pertencentes
a um mesmo grupo, sem hierarquias ou relagbes de autoridade. O
processo de construcdo de sentido dos debates acerca do trans-
porte publico e do direito a cidade é um processo horizontal
como o movimento: posto que todas e todos sofrem cotidianamente
com o aperto dos 6nibus e metrds, todas e todos estdo absoluta-
mente qualificados para se posicionar e construir conhecimento
acerca da luta, suas razdes e caminhos. Todas e todos que, em
nome do trabalho pela tarifa zero e seus desdobramentos, vdo a
escolas conversar com secundaristas, sdo professores da fé na
liberdade, igualdade e solidariedade e, assim como adverte Pau-
lo Freire, tém consciéncia da posicdo desde onde se comunicam.
Da mesma forma, tém também consciéncia da posicdo desde onde
os alunos e alunas da escola se colocam, e o processo que se da
¢ de troca, de aprendizagem em ambos lados, de solidarizacao,
porque todas e todos se percebem como iguais em suas diferencas.

E possivel observar, ao longo da histéria do MPL e de seu
trabalho em escolas, o aprendizado do movimento com os alunos
e alunas das escolas que visitamos. As oficinas e debates que
propomos séo fruto de outras oficinas e debates, onde troca-
mos experiéncias sobre o transporte publico em diversos pontos
da cidade, conhecemos outros pontos de vista, nos aproximamos
de outras usuarias, usuarios, trabalhadoras e trabalhadores dos
transportes (inclusive por ser o Metr6 da capital grande empre-
gador de jovens aprendizes). A formacido que se passa com secun-
daristas também forma o Passe Livre, na medida que apresenta
realidades que nem sempre sdo proximas dos militantes.

A experiéncia de via dupla de aprendizagem tem seu maior
valor ndo apenas pelo acumulo de conhecimento que promove em
estudantes e militantes, mas principalmente por seu processo. A
horizontalidade, tdo cara ao Movimento Passe Livre, é tanto um
fim como um meio, e a experiéncia de desconstrucdo da formali-
dade, da normatividade, do condicionamento, da hierarquizagéo e
do autoritarismo da escola, além do debate de problemas sociais
que atingem a todas e todos, € um dos maiores frutos que pode-
riamos receber destes encontros. Nos precisamos tanto imaginar
uma cidade onde todas e todos possam se movimentar com liber-
dade como nos auto-organizar. O que as alunas e alunos em todas
as oficinas nos ensinam, através de uma postura anti-autoritaria,
¢ que a luta ja acontece, na pratica, de forma t&o cotidiana
quanto o proprio sofrimento. Nosso trabalho, por fim, sera ape-
nas reafirmar: tamo junto.
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Projeto de o6nibus Tarifa Zero na 312 Bienal 63

As imagens da pagina anterior mostram uma expe-
riéncia de Onibus Tarifa Zero que aconteceu em
S&do Paulo, no bairro Mambu, no dia 11 de abril
de 2014. 0 Mambu, apesar de ser parte da cidade,
¢ desprovido de 6nibus, escola etc. As pessoas
ali precisam andar 14km a pé para chegar a um
ponto de O6nibus e a uma Unidade Basica de Sau-
de. Ha um ano elas lutam por melhorias das ruas
e por duas linhas de 6nibus na &rea. A criacdo
dessas linhas foi aprovada pela prefeitura, mas
nunca chegaram a ser implantadas.

Organizados na Rede Luta do Transporte no
Extremo Sul, da qual faz parte o Movimento
Passe Livre, os moradores do Mambu levantaram
dinheiro através de um bingo e criaram, eles
préprios, uma linha de 6nibus temporaria. Este
O6nibus teve seus custos divididos coletivamente
e circulou sem a cobranca de uma tarifa. Quem
tinha mais dinheiro deu mais dinheiro, quem
tinha menos deu menos, quem ndo tinha dinheiro
ndo precisou dar nada. Assim, em uma Unica acéo,
os habitantes do Mambu reforgaram a necessidade
de transporte na sua regido e mostraram como
poderia funcionar o transporte na cidade como
um todo: Tarifa Zero, com participacéo popular
nas decisbGes sobre a sua organizacgéo.

A expressdo “Tarifa Zero” foi proposta pelo
engenheiro e musico Lucio Gregori no comego
dos anos 1990, quando ele foi secretario de
Transportes em Sdo Paulo, na gestdo de Luiza
Erundina, primeira prefeitura do Partido dos
Trabalhadores nesta cidade. O projeto de 6nibus
Tarifa Zero previa um pequeno aumento no IPTU -
o imposto progressivo sobre propriedade - como
forma de financiamento. Por questfes politicas
o projeto nido chegou a ser votado e foi des-
qualificado pela imprensa, apesar de pesquisas
feitas com a populacdo terem demonstrado que
uma imensa maioria era favoravel a Tarifa Zero,
mesmo que ela implicasse em um aumento no IPTU.

Quase vinte anos depois a expressido foi re-
cuperada pelo Movimento Passe Livre e, durante
as revoltas de junho de 2013, podia ser ouvida
nos mais diferentes espacos de S&do Paulo, dita
por pessoas as mais diferentes. Ainda que, nes-
ta cidade, as grandes manifestagbes de junho
tenham sido pela revogagdo dos vinte centavos
de aumento nas tarifas de Onibus, trem e metro,
a luta de longo prazo do movimento - contra a
propria existéncia dessas tarifas - ficou em
evidéncia e se tornou mais popular.

Para o Movimento Passe Livre o transpor-
te é um direito essencial, que tem o potencial
de articular os espagos urbanos e as lutas em
andamento. Ha alguns anos, os panfletos do mo-
vimento traziam a frase “Uma cidade so6 existe

para quem pode se movimentar por ela”, suge-
rindo que o préprio deslocamento da forma as
cidades; ou que as catracas no meio do caminho
impedem muita gente de chegar até escolas, hos-
pitais, centros culturais, parques e outros es-
pacos “publicos”. 0 financiamento do transporte
poderia acontecer de maneira indireta, através
da cobranca de impostos progressivos. A taxagdo
da riqueza é necessaria para haver distribuicéo
de renda e diminuigdo da desigualdade social.
Além disso, ¢ a elite quem mais se beneficia do
deslocamento de milhdes de trabalhadores dia-
riamente.

Para colaborar nesse processo, como ar-
tista, um dos meus projetos na 312 Bienal é a
proposicao, para a prefeitura de Sdo Paulo, de
uma linha experimental de 6nibus, circular, sem
destino conhecido. Esse Onibus iréa passar pelas
ruas e avenidas da cidade de Sdo Paulo e parar
nos pontos de Onibus regulares. A cada vez que
o Onibus parar no ponto, todas as suas portas
se abrirdo: a da frente, a de tras e a do meio.
As pessoas poderdao entrar ou sair por qualquer
uma das portas. Dentro do 6nibus ndo havera
uma catraca e ele sera gratuito. Ali na frente,
no local onde normalmente se escreve o desti-
no do 6nibus, estara escrito “TARIFA ZERO"*. O
onibus ndo passara pelo prédio da Bienal, pois
meu interesse ndo é discutir o acesso a Bienal.
E, antes, sugerir que o préprio deslocamento é
lugar e estimular outra forma de as pessoas se
movimentarem?.

Realizar esse 6nibus no contexto da Bie-
nal ndo terda a mesma beleza da “linha popular”
organizada pelos moradores do Mambu. Mas essas
agcGes somadas podem, pouco a pouco, instituir
um novo imaginario.

Graziela Kunsch, maio de 20143

1 Ndo ha como saber, no momento de edigdo desta
revista, se a prefeitura ja tera ou ndo concordado
em colaborar nesta obra. Mas o 6nibus TARIFA ZERO
pode existir ao menos como um projeto - ou como um
horizonte, um destino -, num esforgo de imaginacgéo
coletiva radical.

2 Ver Daniel Guimar&es Tertschitsch, “Deslocamento
é lugar”. In: Graziela Kunsch e Paulo Miyada
(eds.). Urbénia 4 (S&o Paulo: Editora Pressa, 2010).
Disponivel em: <http://urbania4.org/2011/02/14/
deslocamento-e-lugar/>.

3 Texto escrito para o livro (catalogo) da 312 Bienal;
aqui publicado com pequenas alteracdes. Aproveito
para dizer que escrevo esta nota em novembro e que
as moradoras e os moradores do Mambu (regido do
Marsilac) permanecem sem O6nibus. Quem se interessar
pode acompanhar esse processo e a luta de outras
comunidades, como o Bosque do Sol, através da pagina
da Rede de Luta por Transporte no Extremo Sul:
<https://www.facebook.com/LutaTransporteExtremoSul>.
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QUEM SOMOS?

Em cada escola, vivemos todos um dia-a-dia pa-
recido: temos que chegar no horario, assistir
aulas, fazer provas e ligbes, passar de ano,
obedecer aos professores e diretores. Também é
na escola que encontramos amigos e colegas, e
¢ junto deles que nos divertimos e enfrentamos
nossos problemas.

Os problemas sdo inumeros, védo desde as
dificuldades de cada aluno (a prova de amanhai,
chegar atrasado, as aulas chatas..), até ques-
td0es estruturais do colégio (a situacdo do ma-
terial didatico, do espago..). Embora ndo pare-
ca, tudo isso tem algo em comum: os estudantes
ndo participam das decisdes sobre a educagao
deles mesmos. Diretores e professores mandam. O
aluno soé obedece.

Contudo, quando os estudantes se organizam
entre si, eles mudam essa situacdo. Ao fazer
algo por eles mesmos, sem depender de superio-
res, criam espacgos onde eles proprios decidem.
Pode ser um grémio estudantil, uma atividade
cultural, um protesto, um debate, um grupo de
estudos, etc.

Essas diferentes formas de organizacdo dos
alunos acontecem o tempo todo, em varios lu-
gares, e sdo jeitos de lutar para que tenhamos
mais voz dentro da escola. Porém, muitas vezes
essas lutas se perdem por ficarem isoladas den-
tro dos muros de seu colégio ou por ndo serem
transmitidas de uma geragdo pra outra.

A proposta de “O Mal-Educado” é ndo deixar
essas historias se perderem. Queremos registrar
e divulgar algumas experiéncias de luta e orga-
nizacdo vividas por alunos de diferentes esco-
las. Acreditamos que essa troca pode inspirar
mais estudantes, que poderdo aprender com os
erros e acertos dos outros e pensar em formas
de agir para enfrentar seus problemas.

POR QUE LUTAMOS?

Nos ultimos tempos, surgiram muitos grémios es-
tudantis na cidade. No entanto, em sua maioria
foram criados pelas direcdes das escolas, e fa-
zem parte de um projeto do governo de aumentar
o numero de grémios existentes. E isso tem tra-
zido uma série de consequéncias, seja na forma
como eles se organizam (geralmente com presi-
dentes), na relagdo que eles tem com os alunos
(atuando mais como “porta-vozes” da direcdo do
que como representantes dos estudantes), como
na propria atuacdo do grémio, que funciona nos
melhores casos como um mero organizador de
eventos, ou nos piores casos como “zeladores”
das escolas (cuidando de bibliotecas, limpando
salas, etc). Além disso, ha uma interferéncia
direta das direcdes sobre as decisdes do gré-
mio. Em alguns casos, chegam a dizer quem pode
participar das chapas ou até mesmo escolhem
quem serdo os membros do grémio sem qualquer
espécie de eleicdo ou consulta aos alunos.

Enquanto isso, o cotidiano dos alunos pouco
mudou. Continuam sem ter para quem recorrer nas
horas que mais precisam. O grémio é visto por
eles como algo distante da realidade, ou mesmo
como algo inutil. E as vezes explodem revoltas
em que os alunos tentam resolver seus problemas
diretamente: paralisando aulas, fechando ruas,
protestando nos intervalos. Mas na maioria das
vezes essas tentativas fracassam e os problemas
ndo séo resolvidos. Nesses momentos, os gover-
nantes tem se utilizado muito sabiamente dos
grémios (as vezes até criando-os) para acalmar
a situacdo. E isso s6 aumenta ainda mais a des-
confianca dos estudantes diante de seus “repre-
sentantes”

Mas de vez em quando o tiro sai pela cula-
tra, e esses grémios criados para apaziguar
os animos acabam por acordar os alunos para a
vida politica. E que muitas vezes, os alunos

Desenho: Claudius Ceccon

escolhidos pela direcdo para serem o grémio se
véem impedidos de realizar seus projetos, por
mais moderados que sejam. A partir dessa ex-
periéncia, eles acabam por se politizar. Surge
entdo um grupo mais permanente de estudantes
que canaliza o descontentamento com os pro-
blemas da escola e comeca a fazer acdes para
mudar essa situagdo - promovendo discussodes,
abaixo assinados, paralisacdes, entre outros

- e que enquanto trabalhar para fortalecer a
organizacdo geral dos estudantes e conquistar
suas reivindicacgdes, vai sofrer pressées para
abandonar essa posigdo e se manter isolado do
resto dos estudantes. Convocacbes, advertén-
cias, perseguicbes e ameacgas sdo os métodos
mais utilizados nessa tentativa de desmobiliza-
-los. Mas também a proliferacdo de reunides que
ndo resolvem nada servem para esse mesmo fim.

Resta entdo para os estudantes entender 65
o porqué do grande numero de reunides

que o grémio sera chamado a participar

ou mesmo a indicacdo de determinadas pessoas
para “ajuda-los”

Para auxiliar as leitoras e os leitores da
revista Urbania 5 nessa reflexdo, aqui vamos
relatar alguns casos em que estudantes tém ten-
tado dar conta desses desafios. Como na EE Dr.
Ayres Neto, onde a direcdo proibiu uma chapa
de participar das eleigbes; ou na experiéncia
das alunas do Callia, que desde o ano passado
tém travado importantes lutas ao mesmo tempo
em que se esforcam para criar um grémio demo-
cratico. H& também um texto sobre os Encontros
de estudantes, um espago de debate e reflexdo
que o0 nosso coletivo vem organizando ha alguns
meses. Boa leitural

Foto:

Claudemir

Mazucheli

ENTREVISTA COM A COMISSAO
PRO-GREMIO DA EE MAESTRO CALIA

No ano de 2012 uma manifesta- nha. Os professores saindo da MAL EDUCADO: Mas por que vocés
cdo de professores e alunos sala a todo momento, um “fuxi- acham que tantos alunos compa-
conseguiu derrubar a direcéo co” entre eles e os alunos sem receram na manifestacdo, mesmo

da EE Maestro Callia, que fica saber de nada.

Eu acho isso um sem saber direito o que estava

na Zona Sul de Sdo Paulo. De- erro. Eu acho que o professor acontecendo?

pois disso, um grupo de alunas deve falar tudo pros alunos.

LAINARA: A situacdo ja era

comegou a construir um grémio Esse é o maior erro do Callia. antiga, muitos queriam cartei-

na escola e, por meio da co-

Os professores guardam tudo

ra de estudante, declaragdo, e

missdo pré-grémio, travaram di- pra eles e nédo contam nada, outras coisas que precisavam
versas lutas em prol dos estu- até mesmo quando eles estéo da assinatura da diretora, e
dantes, conquistando inclusive sendo afetados, e os alunos ela ndo comparecia! Pequenas

a reforma do prédio, que fica- também, sem saber.

Ai quando foi na quarta
eles falaram por cima o que
estava acontecendo. Na quinta, TAIS: Ai sé juntou com as
se eu ndo me engano, teve a

va alagado durante as chuvas.
Confira abaixo a entrevista
que elas nos concederam.

coisas que foram se acumulan-
do e todo mundo foi vendo, néo
tinha como nédo ver.

informacdes bdsicas que nos

MAL EDUCADO: Como foi a orga- organizacdo dos panfletos, dos deram um dia antes e a gente
nizacdo da luta contra a anti- cartazes, a gente foi comprar ficou revoltado. E tem aque-
ga diretora? tinta, distribuimos apito, a la questdo também, se é pra ir

LAINARA: Foi mais da parte dos gente saiu pintando o rosto do pra luta, se é pra ir pra rua,
professores, os alunos s6 fica- pessoal. Tudo isso foi a gente eu ndo tenho aula! Ndo tem
ram sabendo um dia antes. que fez, os professores so fi- como mentir. E algo diferen-

TAIS: Pra falar a verdade, a
semana inteira estava estra-

caram responsaveis de ficar na te. Qualquer coisa que tenha
frente da passeata mesmo.

a ver com a saida da escola,



66 qual o aluno que nio
se movimenta? O aluno
esta tdo cansado de ir

pra sala, de ficar ali sentado,

que a primeira oportunidade
que ele tiver, independente de
ser pra luta ou ndo...

TAWANE: Tanto que foram os “ba-

gunceiros” que mais agitaram

a manifestacdo. Pegaram ins-

trumentos musicais, ficaram a

frente do ato, puxaram palavras

de ordem “Fora Elaine, essa
escola nédo precisa de vocél”,
alguma coisa assim.

INICIO DO GREMIO E DIVULGAGAO
LAINARA: Na verdade antes
disso a gente nem sabia que
podia fazer grémio estudan-
til na escola, eu achava que
era s6 coisa de TV mesmo. So
que ai no dia da manifestacgéo
mesmo a gente teve uma reuniédo
de tarde, pra discutir algumas
coisas sobre a ex-diretora de
la, e foi a partir desse dia
que ficamos sabendo que podi-
amos montar um grémio estudan-
til, ai o pessoal do sindicato
mostrou pra gente como, en-
tregaram até um panfletinho da
Apeoesp [sindicato dos profes-
sores]...

LAURA: Foi ai que iniciou mes-
mo. A gente comecou a sair no
meio da aula pra poder fazer
as reunibes com o pessoal, co-
megar a divulgar o que é gré-
mio. A gente teve que estudar,
nao é?

LAINARA: A gente queria que a
galera ficasse informada que
existia o grémio, o que era e
0 que a gente podia fazer den-
tro da escola.

LAURA: Nesse periodo a gente
fez diversas reunibes com a
galera, pra informar pra eles
o que era a Pré [Comissdo pro-
-grémio], o que € grémio, como
que o grémio agia na escola.
Sempre tinha que fazer isso
porque sempre tinha alguns que
ndo lembravam mesmo.

TAIS: Ai depois as ideias co-
mecaram a ndo bater, ele [o
professor que coordenava o
grémio] ja queria pular uma
fase do grémio estudantil...
LAINARA: Ele queria pular a
democracia. Ele queria que a
gente dissesse que ja era o
grémio e pronto.

TAWANE: Um dos motivos pelo
qual a gente ndo queria pular
as etapas era porque a gente

ia sair do grémio estudantil.
Entdo ndés queriamos que os
mais novos soubessem o que é

o grémio estudantil, soubessem
das etapas, para que quando
nos saissemos de la eles des-

sem continuidade.

MAL EDUCADO: Houve algum impe-
dimento na escola, algum tipo
de resisténcia pra vocés mon-
tarem o grémio?

LAINARA: Era assim, “pode fa-
zer, desde que a gente fique
aqui olhando tudo o que vocés
estdo fazendo, ndo passando do
limite que te dei”

MAL EDUCADO: “Vocés estdo 1li-
vres para fazer o que eu que-
ro”, né?

TAIS: E, bem assim mesmo. Sem-
pre tinha uma resisténcia da
parte deles, mas era sempre
algo indireto para nédo deixar
tdo claro.

MAL EDUCADO: Como vocés en-
tendem o papel do grémio, em
contraposicdo a essa ideia de
que o grémio tem que ser o o
“zelador” da escola? Qual deve
ser o papel do grémio?
LAINARA: Ele representa os
alunos. Ele tenta buscar for-
mas possiveis de conseguir
melhorias para os alunos den-
tro da escola. Nao chegar la
e arrumar uma coisa que esta
quebrada ou chegar e dizer “eu
sou o grémio, eu falo por vo-
cés agora”.

LAURA: A gente explicou pra
eles que a gente ndo interferia
na parte estética da escola.
LAINARA: Até porque tem quem
ganhe para fazer isso! Isso
ndo é obrigacgdo nossal

A LUTA PELA REFORMA DO PREDIO
TAIS: Tudo comegou quando eles
tiraram o telhado. Estava acon-
tecendo um reforma na esco-

la que envolvia a retirada do
telhado, sé que era época de
chuva e como n&do tinha opera-
rios pra colocar, [a reforma]
acabou ficando pela metade,
porque seria risco para eles
[operéarios] ficarem trabalhan-
do com chuva. Ai deixaram uma

parte aberta e a outra coberta.

MAL EDUCADO: E essas telhas
que eles tiraram, eram de que
parte da escola?

LAINARA: Era na parte das sa-

las, s6 que mais no corredor.
LAURA: Teve um corredor que
eles fizeram até um buraco

na parede, perto do chao, pra
agua da chuva escorrer.

MAL EDUCADO: Mas as salas fi-
cavam a céu aberto?!

LAINARA: Ndo a céu aberto por-
que tinha a laje. Mas ai foi
enchendo, enchendo...

TAIS: Até que comecou a es-
tragar a laje. Foi infil-
trando, aparecendo rachadura,
mofo.. Tava até caindo pedacos
do teto. Foi ai que o pessoal
comegou a entrar em desespero,
com medo de entrar na sala. E
al teve a questdo das aulas,
porque nao podia entrar nas
salas do andar de cima. Entao
s6 tinha a parte de baixo, e
determinado corredor. Foi quan-
do eles comecaram a fazer o
revezamento, pra ndo prejudicar
uma série especifica.

MAL EDUCADO: Quantas salas tem
na escola?
LAURA: 22.

MAL EDUCADO: E quantas eram
usadas nesse revezamento?
LAINARA: 7 salas.

TAIS: Entdo a gente tinha aula
sO uma vez por semana prati-
camente (...) Al foi quando a
gente teve a ideia de fazer
uma manifestagdo de ir todo
mundo com pé de pato pra es-
cola. Mas parou de chover e

a gente acabou ndo fazendo.
Entdo a gente fez o abaixo-as-
sinado, falando que a gente ia
levar na Diretoria de Ensino,
e ail ele [o diretor] comegou a
marcar as reunides.

MAL EDUCADO: E qual era a
“ameaca” contida no abaixo-as-
sinado que fez o diretor cha-
mar vocés?

TAIS: Era que a gente ia, com
um grupo de alunos, do Callia
até a Diretoria de Ensino,
entregar para o Samuel [diri-
gente de ensino] e cobrar uma
resposta deles. Nesse tempo o
pessoal do Cedeca [Centro de
Defesa da Crianca e do Adoles-
cente - Ong] j& estava tentan-
do entrar em contato com eles.
LAINARA: Ai o Cedeca foi 14,
marcou uma reunido com o diretor
e ele ndo apareceu nessa reuniao
e marcou outra data.

TAIS: Nesse dia que foi con-

firmado, todo mundo foi: o
pessoal do sindicato [dos
professores], do Cedeca, pro-
fessores... E ele nédo estava

la e a vice-diretora ja estava
indo embora. Ai a gente segu-
rou o portao e falou: “ninguém
vai embora até que alguém nos
atenda!”. Ai ela guardou as
coisas dela e falou “vamos 1la
que eu resolvo isso”.

LAINARA: Depois disso o Cedeca
entrou em contato com a esco-
la de novo e a gente conseguiu
a reforma. Uma semana depois
da reunido. E a reforma esta
acontecendo ainda. Inclusive
tem muito cheiro de tinta.
TAIS: Na minha sala teve isso
mesmo, estava um cheiro muito
forte e ndo tinha condigdes de
ficar 1la. Ai eu falei “eu néo
vou ficar aqui”, e teve alunos
que escutaram e falaram “eu
também nédo quero ficar aquil!”,
al colocaram a gente no labo-
ratério, que é um das melho-
res salas. Imagine se todos os
alunos falassem: “Eu ndo vou
ficar!”? O que eles iam fazer?

MAL EDUCADO: E vocés acham que
essa reforma vai resolver o
problema?

LAINARA: Olha, até agora pare-
ce que resolveu. Arrumaram a
cantina, que era aberta, nao
tinha forro, ai ficava pombo
no telhado, era nojento. Agora
arrumaram.

TAIS: Mas tem essa questdo de
estarem fazendo a reforma com
os alunos 1la dentro, porque
segundo a Diretoria de Ensino
tem condigdes de ter aula com
a reforma, até porque ndo séo
eles que estdo la dentro.

MAL EDUCADO: E o que vocés es-
tdo fazendo atualmente?

LAURA: Agora a gente esta com
um projeto para limpar um

terreno que tem na escola, pra
criar uma area de lazer para
os alunos, com arvores, etc.
Tem até uma mde que estd aju-
dando, que conseguiu um ca-
minhdo de terra para deixar o
terreno plano.

TAWANE: No comego a gente
comecou a limpar juntas. Pas-
samos o dia la capinando, eu
voltei pra casa com a méo
cheia de bolha. Ai eu pensei
assim, e esse é um dos motivos
de eu nédo estar indo mais lim-
par, aquele matagal esta la ha
muitos anos! E isso é falta de
manutencdo, e tem uma pessoa
que tem essa responsabilida-
de de ir 14 e limpar. A comu-
nidade e os alunos podem sim
ajudar, mas eu ndo estou ven-
do uma pessoa responsavel por
fazer isso, que esta ganhando
para fazer isso.

MAL EDUCADO: Nesse processo o
que vocés acham que acertaram,
0 que erraram, e que recado
vocés deixariam para quem esta
comecando agora?

TAIS: Uma que eu mudaria se eu
voltasse no tempo é a questao
da manifestacgdo: ndo conversem,
facam o manifesto! Porque es-
cola é assim, a gente tenta de
tudo: “vamos conversar? vamos
fazer direito as coisas? vamos
fazer um abaixo assinado? va-
mos entregar oficios?”, mas no
final tem sempre aquela ques-
tdo da promessa. Entdo facam o
manifesto, faca o que vocé tem

que fazer, na pratica mesmo, ao

invés de ficar em conversas.
Geralmente essas conversas nao
levam a nada.

TAWANE: Eu diria que o grémio
estudantil é uma coisa muito
cansativa, exige muito traba-
lho seu, mas é uma experiéncia
muito foda. Vocé vé assim...
por mais que sejam pequenas
coisas que vocé ajudou a fazer,
por exemplo a reforma, esses
dias eu cheguei na escola e
vi, sabe? E muito bom.
Eu acho que a diretoria
ndo quer alunos instru-
idos, ndo quer que os
alunos saibam que eles
podem lutar pelos di-
retos deles, mas se os
alunos ficassem saben-
do que podem fazer o
grémio estudantil, que
podem se unir atras de

seus direitos, e ndo 67
de notas, a histodria

seria outra. Porque é

muito ruim ficar sabendo disso
quando faltam s6 dois anos pra
vocé sair da escola.

TAIS: NZo é a toa que eles
determinam que sé o Ensino
Médio pode participar do
grémio. Eles sempre véo usar

a desculpa de que 52, 63, 72
[séries] ndo tem capacidade.
Entdo é o que eles querem
mesmo, que quem participe
fique sé um ano ou dois e

va embora. Pode ver, muitas
lutas que estdo no jornal de
vocés, foram casos de turmas
que tiveram aquela garra toda,
mas o pessoal que ficou néo
conseguiu dar continuidade.

E outra coisa, essa questdo
do curso sobre grémio da Dire-
toria de Ensino, eles fizeram o
grémio estudantil parecer algo
tipo «vocé pode se organizar,
mas vocé ndo pode ir contra
a gente». Pra mim foi essa a
ideia deles com isso, porque
eles perceberam que muitas
escolas da Sul 3 estédo forman-
do grémios, entdo eles criaram
mas falaram «vocé pode, mas é
desse jeiton.

Manifestacdo pela saida da diretora.
Foto: Claudemir Mazucheli
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Da esquerda para a direita: as entrevistadas Tais, Lainara, Tawane e Laura

ALUNOS SAO PROIBIDOS DE PARTICIPAR DO GREMIO 69

Um grupo de alunos da Escola
Estadual Dr. Ayres Neto, que
fica no Parque Dorotéia, Zona
Sul de Sao Paulo, foram proi-
bidos de participar do grémio
estudantil. Eles faziam par-
te da chapa Resisténcia, que
pretendia disputar as eleigdes
para a entidade. Mas segundo

o professor que coordena as
atividades do grémio, a chapa
Resisténcia ndo poderia par-
ticipar porque seus membros
ndo eram “Ficha Limpa”, isto é,
eram considerados alunos “pro-
blematicos” para a escola. In-
conformados, os alunos escre-
veram uma carta aberta pedindo
esclarecimentos sobre a ex-
clusdo deles do processo elei-

toral. Diante da pressédo dos
alunos, o tal professor mudou
de discurso, afirmando que na
verdade eles podiam participar
do grémio sim, mas que o prazo
para as inscrigbes de chapas
ja havia passado. Mas os alu-
nos ndo cairam nessa conversa
afiada e decidiram continu-
ar com a chapa e disputar as
eleigbes de forma paralela. Di-
vulgaram suas propostas e de-
nunciaram a exclusdo da chapa
deles, defendendo a indepen-
déncia do grémio perante a di-
recdo. Em forma de protesto, os
alunos escreveram “Resisténcia”
na cédula de votacéo.

Na apuracdo, veio a surpre-
sa! A chapa Resisténcia ficou

TRECHO DA CARTA A DIREGAO

em 2° lugar, com mais
de 450 votos. Os alunos haviam
entendido a mensagem e manda-
ram um recado para a direcdo
da escola: so6 eles tinham o
direito de escolher quem faria
parte do grémio!

Os alunos da Resistén-
cia ndo conseguiram anular a
eleigdo, mas moralmente foram
vitoriosos. Ridicularizaram
completamente a farsa eleito-
ral que haviam montado contra
eles. E eles prometem conti-
nuar lutando, fazendo oposi-
cdo ao grémio e cobrando a
direcdo. Estdo construindo, na
pratica, um grémio livre, auto-
nomo e democratico!

“Escrevo-vos essa carta para falar do Grémio Estudantil, principalmente para falar

sobre a chapa vetada, a Chapa da Resisténcia.

Quero saber os motivos e os porqués de

a nossa chapa ter sido vetada, na realidade o que quero é conversar com a diregdo ou
com o organizador do Grémio para entender melhor e saber por que a chapa foi banida

da eleicgéo..

0 Grémio Estudantil é um direito previsto na LEI N° 7.398, de 4 de Novembro de
1985, sancionada pelo entdo Presidente José Sarney. Também hda no ECA (Estatuto da
Crianca e do Adolescente) alguns capitulos falando sobre os direitos das Criancas e
Adolescentes e dentre deles esta o direito de organizacgdo e participacdo em entidades

estudantis como o Grémio..

A escola deve sim colocar limites nos seus alunos e zelar pela ordem e hierarquia
(diregdo, coordenacédo, professores, funcionarios, alunos), mas em nenhum momento pode
interferir na livre associacdo do Grémio. Quem deve decidir isso tudo é nada mais,

nada menos que todos os alunos,

eles vdo decidir quem é bom ou ruim para assumir o

cargo do Grémio, o que ndo é o caso de meus colegas da Chapa. A diretoria também deve
deixar o Grémio ter autonomia e nao manipular ou forjar por tras as suas decisdes. Se
ndo, de nada vai adiantar vivermos num pais democratico e ouvir nas aulas de Filoso-

fia e Histdria que somos seres livres e politicos,

ndo nos da nenhuma nogdo disso na pratica.

Espero que esse Grémio seja realmente para colaborar com alunos e com seus pro-
blemas, ndo para ser manipulado, para ser uma forma de “status” para escola ou qual-
quer outra coisa. Espero também que aceite nossa Chapa como oficial. Ndo estamos
pedindo regalias e sim o direito de pedir o voto dos nossos colegas de escola sem re-
pressdo. Se vocés quiserem ouvir nossas propostas eu e meus parceiros de Chapa esta-
rdo ao dispor de vocés de manha ou a noite, para uma conversa civilizada, sem gritos,
sem histeria. Se ndo continuaremos resistindo sem a ajuda de vocés

Bom Dia!

ENCONTRO DE ESTUDANTES!

sendo que a escola fala isso mais

Todos os meses realizamos um Encontro de
estudantes no Cedeca Interlagos (Centro de De-
fesa da Crianca e do Adolescente), que aborda
temas variados, sempre com debate aberto e no
final uma oficina para descontrair.

No ano de 2014 discutimos o direito dos
alunos dentro das escolas; a menoridade penal;
educacgdo popular; educacdo libertaria e antica-
pitalista e o transporte no extremo sul. Tam-

bém tivemos oficinas de abayomi, stencil e de
danca.

Em 2015 pretendemos fazer muitos ou-
tros encontros para fortalecer nossos la-
¢os com os estudantes. Fiquem de olho em
nossa pagina no Facebook para as datas:
facebook.com/mal.educado.sp

Esperamos vocés!



" Cuyrriculo
oculto

Annette Krauss¥*

0 projeto artistico Curriculo oculto gira em torno da questdo de como
estudantes colegiais se envolvem com, e em Ultima instédncia investigam,
o chamado curriculo oculto em seu ambiente escolar cotidiano. No con-
texto deste projeto, o termo ‘curriculo oculto’ é entendido como tudo
aquilo que é aprendido na escola ao lado do curriculo oficial. O projeto
afirma que o conhecimento ndo é apenas, por exemplo, aquele reproduzi-
do em livros didaticos e transferido as geragdes seguintes por meio do
chamado ‘céanon oficial’. Ao contrario, toda uma gama de formas de conhe-
cimento ndo-intencionais ou ndo-reconhecidas, talvez mesmo indesejadas,
além de valores, habilidades e talentos n&do-oficiais, sdo também geradas:
autoridade, dependéncia, pressdo quanto ao desempenho, figuras exempla-
res, pensamento padronizado etc. s&o ensinados e aprendidos, sem que
isso seja necessariamente percebido. Essas outras formas de conhecimento
ndo estdo realmente
] fixadas em livros,
!

curriculos ou mate-
rial didatico, pelo
menos ndo explici-
tamente, mas elas
formam um componente
estrutural do siste-
ma escolar e do dia
a dia da escola. Es-
sas outras formas de
conhecimento sédo in-
vestigadas no proje-
to Curriculo oculto.
Elas incluem, por um
*= lado, véarios tipos
| de agdo e taticas
desafiando valores e
atitudes culturais aplicadas (por exemplo pontualidade, asseio etc.). Por
outro lado, o projeto CO observa praticas que os estudantes desenvolvem
para lidar com as demandas da vida cotidiana na escola, investigando
formas de subordinacédo, hierarquias e violéncia silenciosa. Em termos
bem gerais o projeto lida com o campo da comunicacgdo dentro da escola,
tentando contemplar seus pontos cegos, nichos ocultos e praticas mudas
que estdo contidas dentro das rotinas diarias da escola. Avancgando em
relacdo a essas consideracdes e premissas gerais, o projeto tenta criar
uma estrutura que encoraje os estudantes a investigar aspectos do curri-
culo oculto em seus contextos escolares especificos. A questdo recorrente
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* Traducgdo: Gavin Adams

colocada pelo projeto tem sido: como vocés enquanto estudantes 71
desta escola especifica tentam investigar um curriculo oculto?

0 formato do CO se baseia em oficinas. A série de oficinas
tem sido realizada com estudantes de 13 a 17 anos de idade. O projeto
aconteceu sete vezes desde 2007 em paises como a Franca, a Alemanha, os
Paises Baixos e o Reino Unido. Para dar uma ideia dos diferentes COs
que foram realizados até agora, eu listo abaixo os diferentes projetos,
incluindo as escolas ou institutos de arte envolvidos, o ano e lugar do
projeto:

CURRICULO OCULTO .. Produzido por Casco, Office for Art, Design
and Theory, com estudantes do Gerrit Rietveld College e do Ama-
deus Lyceum - Utrecht, Holanda, 2007.

CURRICULO OCULTO / DESCRENCAS .. No contexto de uma colaboracso
com Lawrence Lemaoana e Mary Sibande - Paris/Joanesburgo, 2007.

CURRICULO OCULTO / DESORDEM OperaCional... No contexto de uma
colaboracdo com o Theater an der Parkaue Berlin e a Immanuel-
-Kant Oberschule - Berlim, 2008.

CURRICULO OCULTO / PODEMOS PERTURBAR?... No contexto de uma co-
laboracdo com Walden #3 (curadores Christiane Mennicke e Ulrich
Schotker) e Carl-Orff-Gymnasiums - Munique, Alemanha, 2009.

CURRICULO OCULTO / MOBILE ... No contexto da exposicdo The World
in Your Hand (curadora Miya Yoshida), com estudantes participan-
tes do programa para a juventude da Kunsthaus - Dresden, Alema-
nha, 2010.

CURRICULO OCULTO / (IN)VISIBILIDADES ... Produzido por The Sho-
wroom, Londres, com estudantes da Quintin Kynaston School e da
Paddington Academy - Londres, 2011-2012.

CURRICULO OCULTO / EM BUSCA DAS LICOES PERDIDAS... Comissionado
para o programa de residéncia artistica da Whitechapel Gallery,
com a St. Paul’'s Way Trust School e a Cumberland School - Lon-
dres, 2012-2013.

0 objetivo das diferentes séries de oficinas tem sido que os estudantes
desenvolvam em grupo ideias que respondam a questdo: o que o ‘curriculo
oculto’ significa e faz? Usando performance, intervencdes e entrevista,
os estudantes comentam sobre as convencles e regras ndao escritas em seu
ambiente direto. Trata-se de um processo de ‘pensar fazendo’ que ten-

ta situar o curriculo oculto em circunstancias especificas das escolas
dos estudantes e dentro das condigbdes de cada oficina em determinado
tempo e espacgo. As diferentes oficinas encorajam os alunos a investigar
seus entornos, estruturas sociopoliticas que desempenham um papel na
escola e suas proprias agdes e praticas dentro delas. 0O meio preferido
de trabalhar com os estudantes tém sido intervencdes, performances e
abordagens baseadas na entrevista. Isso teve por consequéncia que des-
de cedo se decidiu documentar os diferentes formatos com filme, &audio e
fotografia pelos préprios estudantes. Uma introdugdo basica sobre o uso
de cameras de video e equipamento de som ¢ dada aos estudantes, e dis-
cussbes acerca do que significa documentar sdo realizadas. Ao longo dos
anos o projeto CO materializou um arquivo de breves sequéncias de video
e audio que se tornou uma extensa colecdo de material, devido ao engaja-
mento dos diversos grupos de estudantes durante as diferentes séries de
oficinas. Tal como acordado com esses grupos, o arquivo é parcialmente
publico e parcialmente secreto.

Ao longo dos anos emergiu uma série de condig¢les que ajudou a arti-
cular a estrutura do projeto, de modo que ele se tornasse um fator desa-
fiante em nivel das oficinas com os estudantes, os principios e a admi-
nistracdo das escolas, e os diferentes espacos de arte envolvidos. Uma
das condigdes que se aplicam as escolas é que as oficinas com os alunos
tém que se realizar dentro do horario escolar regular. Nés nos reuniri-
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menos duas a trés horas por semana. Para a escola isso
significava que as oficinas tomariam n&o apenas as ho-

ras das aulas de arte, mas também que as oficinas de CO também

correriam paralelas a matérias como matematica, linguas, histo-
ria etc. Se as oficinas de CO fossem colocadas fora do horario
escolar, como uma atividade depois da escola, isso entraria em

conflito com o objetivo do projeto de contemplar e investigar o

curriculo oculto durante as aulas. Essa também é a razéo pela

qual as horas da oficina deviam correr em paralelo com outras
matérias, objetivando abordar o curriculo oculto também em ou-
tras matérias além das aulas de arte. Da parte dos professores
essa condigdo disparou comparagdes do projeto CO com outras
matérias no que se refere a quanto tempo (eventualmente tomado
de outras matérias) deveria ser dedicado a esse projeto além das

aulas de arte. Uma questdo importante tem sido até que ponto o

projeto CO conseguiria se comparar em relevancia com matérias

como matematica, ciéncias naturais, histéria ou linguas. Dis-

cussGes semelhantes aconteceram entre os estudantes durante a

realizacdo do projeto, debatendo-se a sua relevancia e o seu

impacto sobre diferentes matérias.

Umas das demandas estruturantes no projeto CO em relacdo as
organizacdes de arte consistia em realizar o projeto ndo (ape-
nas) dentro do programa educativo de uma organizagdo de arte,
mas sim como parte integral do programa de arte ‘normal’t. In-
serir o projeto como um projeto educacional parece evidente
e é altamente apreciado do ponto de vista da organizagdo de
arte, ja que isso permite que esta aumente as possibilidades
de financiamento. No entanto, isso também traz o risco de que
0s questionamentos e as ideias que foram levantados pelo pro-
jeto sejam pouco levados a sério nas artes, porque o projeto é
empurrado as margens do campo educacional e se torna invisi-
vel dentro da perspectiva mais ampla do campo das artes?. O que
emergiu do trabalho sobre essas estruturas organizacionais se
tornou crucial para o projeto CO em muitos niveis, como a inves-
tigagdo de hierarquias de conhecimento e experiéncia de poder
(na escola e nos discursos da arte). Para resumir, a estrutura
do projeto CO é crucial, ja que da a possibilidade aos estudan-
tes, as escolas e as organizacgles de arte e a mim propria de
descobrir a respeito do contexto do projeto e suas compreensdes
especificas e abordagens do curriculo oculto.

0 PROJETO SE DESENVOLVEU POR MEIO DE VARIOS ESTAGIOS DE ATIVIDADE:

Faz muitos anos que as
organizacgdes de arte
estabeleceram o que ficou
conhecido como ‘programas
educativos’ como uma trajetdria
dentro do programa das artes.
Nesses programas educativos,
frequentemente oficinas, visitas
guiadas e projetos de incluséo
sdo conduzidos para atrair grupos
de pessoas que ndo sdo visitantes
regulares de galerias. Esses
programas atrairam muita atencgéo
critica, por suas crescentes
possibilidades de financiamento.
No entanto, essas tendéncias
também tiveram um grande impacto
na divisdo e nos deslocamentos
do discurso dentro da arte

e da educagdo. Carmen M&rsch
pesquisou muito essa area. Tendo
como pano de fundo o modelo
britanico de financiamento, ela
elabora uma relacdo entre arte

e financiamento estatal com a
produgdo cultural em um contexto
de educagdo e economia. Vide:
MORSCH, Carmen. Socially engaged
economies. In: AUS DEM MOORE,
Elke (Ed.). Tillandsien: Projekte
2003-2004 im Kinstlerhaus
Stuttgart. Frankfurt am Main:
Revolver Verlag. 2004. p. 179-
185.

Um dos objetivos claros do
projeto tem sido a intervencgéo
naquilo que se tornou conhecido
como ‘critica institucional’ nas
artes, investigando e comentando
os processos de produgdo da arte.
0 projeto CO contribui com esses

debates ao tentar abrir a aparéncia

hermética dentro do discurso em
busca de questbes mais gerais

da (des)institucionalizagdo e

das hierarquias do conhecimento,
incluindo outras instituigdes como
escolas.

1. COLETA DE CADEIRAS. Foi pedido a cada estudante que doasse uma cadeira de sua casa, como
uma maneira de demonstrar seu comprometimento com o projeto e como um sinal de sua par-
ticipagdo. As cadeiras foram coletadas de suas casas e agrupadas no espago do Casco®, e
as escolhas individuais dos estudantes criaram um arranjo peculiar de diferentes tipos

de assentos.

3 Casco - Office for Art,
Design and Theory. Ver
<http://cascoprojects.
org>.

2.

EXERCICIO DA CADEIRA. Pedimos aos estudantes que interagissem com uma cadeira da 73
escola de um modo que fosse contra o uso costumeiro do objeto.

INVESTIGAGAO DO PREDIO DA ESCOLA. O exercicio da cadeira é expandido em escala para
incluir o prédio. Os estudantes saiam para investigar o prédio da escola, encontrando
maneiras de aborda-lo.

Isso foi diferente da maneira como eles habitualmente o percorrem. Eles tentaram
obter informagdo acerca das diferentes salas do prédio, usando apenas seus corpos como
ferramentas, por exemplo medindo-as com os bracos abertos e com a largura de seus corpos.
Outro grupo buscou lugares-entre e ndo-espagos, procurando vdos dentro do prédio que ndo
eram usados, que eram inconvenientes, desconfortaveis, proibidos e escondidos. Eles en-
traram fisicamente nesses espagos e documentam suas descobertas.

COMPARTILHANDO TRUQUES/ARTIMANHAS. O que seria um equivalente desses espagos-entre ou
ndo-espagcos em uma acdo? Essa questdo foi crucial as diferentes discussBes que os alunos
tiveram quando assistiram aos videos sobre as agdes secretas previamente feitos por alu-
nos de outras escolas.

Como muitos desses videos tinham sido feitos na Alemanha, a discussdo se deu ao redor
de diferentes estruturas de escola, em particular sobre o que é permitido ou ndo dentro
de contextos particulares. Mesmo nos Paises Baixos, as diferencas entre as duas escolas
e suas abordagens em relagdo a regras e estruturas eram notaveis, o que se tornou vi-
sivel nas discussbes dos estudantes. Eles contribuiram com suas proprias sequéncias de
video e desenvolveram ainda mais o chamado curriculo oculto.

0 arquivo do Curriculo oculto é um arquivo feito pelos alunos para os alunos. Ele
toma a forma de certas sequéncias de video que documentam agbes secretas e métodos de
trapaga. 0 arquivo consiste de duas partes: a parte dita ‘publica’, que pode ser mostrada
ao publico a qualquer tempo. A parte ‘secreta’ do arquivo sé pode ser vista pelos par-
ticipantes dos projetos presente ou futuro do Curriculo oculto. Os estudantes determinam
se e quais agbes entram nas diferentes categorias do arquivo.

DOS TRUQUES AS AGCOES. 0 arquivo foi usado como ponto de partida para uma sessio de troca
de ideias em que os estudantes desenvolveram suas préprias nocdes de como transferir os
truques para as acgles. A intengdo era que os estudantes achassem seus proprios campos de
interesse, de modo que se trouxessem a baila perguntas acerca do tdpico mais amplo da
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investigacgdo: o curriculo oculto. Cada estudante desenvolveu seu préprio projeto de pes-
quisa dentro do quadro maior do ‘curriculo oculto’. Esses projetos iam desde entrevistar o
faxineiro da escola, para saber qual era a sua visdo do que acontecia na escola, até mon-
tar aulas de treino de futebol, para ver como se poderiam desenvolver novos truques. Dois
estudantes participaram de uma prova aplicada na série inferior a deles. Eles observaram
que tipo de métodos de trapaca os estudantes do ano inferior estavam empregando.

SITUAGOES PERFORMATICAS. Os estudantes encontraram maneiras de intervir nos processos
didrios da escola. As agdes incluiam mudar os armarios de pertences pessoais de lugar,
andar de bicicleta pelos diferentes andares da escola e mover todas as plantas do prédio
para bloquear um corredor. Ao colocar obstaculos nas suas vias normais de negociar o es-
pago pelo prédio, essas agOes causaram a reconsideragdo de habitos por parte de profes-
sores, empregados e outros alunos.

ACOES EM ESPACOS PUBLICOS. Os estudantes levaram a investigacdo para o espago publico,
buscando maneiras pelas quais se contrapor aos fluxos normais da cidade e as maneiras
pelas quais o espago publico é regulado. Eles tentavam testa-lo alterando levemente o
‘curriculo’. Por exemplo, o que acontece se se espera o 6nibus ficando de ponta-cabecga? O
que as distancias reais entre as pessoas em publico indicam? O que acontece se se muda
a distancia mantida entre cada um e as outras pessoas? Estas foram algumas das maneiras
pelas quais os estudantes tentaram testar o ‘curriculo’ de comportamento no espago pu-
blico.

ESPACOS DE APRENDIZADO
INESPERADO

Uma conversa entre
Annette Krauss, Emily
Pethick e Marina
Vishmidt?!

EMILY PETHICK: Eu queria comecar
pedindo a Annette que falasse
algo sobre o Curriculo oculto. O
projeto se propde investigar co-
nhecimento ndo-intencional, va-
lores e crencgas que sdo parte do
processo de aprendizado nas es-
colas, mas que ndo sdo reconhe-

cidas como formas de aprendizado.

Vocé pode falar um pouco sobre
os pontos de partida do projeto
e como eles se desenvolveram?

ANNETTE KRAUSS: Tenho muito in-
teresse em questionar como as
normas e os valores controlam
nosso saber-fazer e praticas da
vida cotidiana. Como esses pro-
cessos contribuem para o desen-
volvimento de relagdes humanas
dentro de contextos sociais?
Estudar minuciosamente pro-
cessos de aprendizado remotos
ou ocultos, assim como espacgos
ndo-regulamentados em situacgdes
cotidianas, foi uma maneira de
propor essas investigacles na
especificidade das escolas, com
seus ambientes altamente codifi-
cados e habituagbes implicitas.
Eu me aproximei disso tentando
deslocar ou p6r de lado certas
estruturas dominantes, como as
nocdes de ‘bom’ e ‘mau’, e criar
situacdes especificas que pudes-
sem gerar outras narrativas. Isso
foi para dar aos alunos um ponto
de partida para se relacionar
com a escola de outra maneira,
além de compartilhar momentos
que pudessem levar a diferentes
abordagens que seriam iniciadas
pelos proéprios estudantes.
Comecamos com exercicios
praticos nos quais os estudan-
tes manuseassem as cadeiras da
escola ou lidassem com o préprio
prédio da escola, de maneiras
que fossem diferentes das pra-
ticas cotidianas no estabele-
cimento. Mais do que uma forma
explicita de conhecimento, o que
fizemos foi antes um processo

1 Este texto foi originalmente
publicado em KRAUSS, Annette
(Ed.). Hidden curriculum.
Utrecht: Casco, 2008.

de saber, um processo implicito
nos modos particulares de pra-
tica que sdo parte de nosso dia
a dia. Questdes acerca de onde
andamos ou ndo andamos, ou ‘como’
andamos, sdo em larga medida os
resultados de codigos implici-
tos nas praticas diarias, mais
do que resultado de escolhas
intencionais. Elas séo dificeis
de perceber, pois estdo ocultas
em sua cotidianidade comum. Ao
cruzar tais pensamentos com as
investigagdes de Elaine Scarry
(1987)? acerca de como as experi-
éncias corporais sdo implementa-
das, o papel desempenhado pelas
praticas e incorporagdo nos pro-
cessos sociais tornou-se crucial.
Um exemplo comum que ilustra as-
pectos do conhecimento corporal
ou da experiéncia guardada nos
corpos é como aprendemos a andar
de bicicleta. Isso exige trei-
namento e experiéncia pessoais,
mas, uma vez que vocé aprende, €
impossivel esquecer.

MARINA VISHMIDT: O que desperta
meu interesse e me parece pro-
vocador nesse projeto é o papel
desempenhado pelo forasteiro em
um lugar tdo altamente codifica-
do e permeado de estruturas de
poder formais e informais como
a escola. O ambiente da escola é
tdo0 dedicado a reproduzir varias
formas de autoridade institucio-
nal, tais como obediéncia e hie-
rarquias que fomentam normaliza-
cdo e integracdo, quanto ao que
se chama ‘aprendizado’. Eu queria
saber um pouco mais sobre como
vocé pessoalmente confrontou
essas varias estruturas de poder
dentro da escola (também dentre
os estudantes, se isso ndo abrir
a questdo demais) e que tipo de
autoridade vocé mesma trazia a
situacdo tal como era percebida
pelos outros, e como tudo isso
foi influenciado por se tratar
de um ‘projeto de arte'?

ANNETTE KRAUSS: Situar o proje-
to dentro de um cenario escolar
significava que eu estava depen-
dente das estruturas de poder
dentro das escolas, que era
aquilo que me interessava en-
caminhar e tornar explicito. Ao
mesmo tempo, tive que lutar com

2 SCARRY, Elaine. The body in
pain: the making and unmaking of
the world. Nova Iorque: Oxford
University Press, 1987.

elas nos pontos em que 75
se tornaram obstéaculos

ao projeto. E certamente

possivel que tal projeto possa
acabar por reforgar as estrutu-
ras de poder que pretendi visi-
bilizar.

Mesmo que o projeto se rea-
lizasse durante as horas leti-
vas oficiais, ja de inicio era
claro que os estudantes deveriam
escolher participar. Algumas
escolas ndo podiam concordar
com isso, elas ou escolhiam uma
classe toda para participar ou
faziam da atividade uma coisa
que acontecia depois das au-
las. Finalmente trabalhamos
com duas escolas e encontramos
duas formas diferentes de le-
var avante o projeto. No comecgo
tinhamos grande dificuldade em
conseguir créditos académicos
para os alunos que participavam
da oficina. Em uma das escolas,
por exemplo, nos encontrava-
mos ao lado do curriculo normal,
ao mesmo tempo em que OS ou-
tros estudantes tinham aulas de
economia, ética ou histdéria. Eu
também achei bastante desafia-
dor, e ao mesmo tempo encoraja-
dor, que os estudantes escolhes-
sem a oficina Curriculo oculto
em vez dessas outras matérias.
Alguns professores constantemen-
te provocavam os alunos, dizendo
que, se participassem das ofici-
nas, eles ficariam para tras nas
outras matérias. O fato de que
a maioria do grupo continuou a
participar a despeito disso me
impressionou, mas eu posso en-
tender os estudantes que desis-
tiram sob a pressédo de realizar
as metas dos cursos regulares.
No fim consegui obter alguma
compensacgdo para os estudantes.

0 fato de nos encontrarmos
regularmente na escola, no Casco
e em espagos publicos, nos deu a
possibilidade de engajar dife-
rentes publicos e deu ao projeto
diferentes niveis de visibili-
dade. Nossa presenca na escola
ativou varias discussdes entre
os professores sobre como pres-
tavamos conta do trabalho rea-
lizado e as consequéncias de um
projeto como aquele, que eles
achavam que estava confundindo
os estudantes e minando sua au-
toridade. No entanto, por vezes
eu senti muito mais confuséo por
parte dos professores. Ao lado
de algumas vozes de apoio, havia
um nivel muito alto de ceticis-



76 mo vindo de sua dire-
¢do. Uma vez um profes-
sor veio falar comigo

reclamando que nédo mais sabia o

que pensar sobre sua escola des-

de que o projeto foi permitido
dentro do estabelecimento.
Deixando o ambiente esco-

lar de lado por um momento, a

minha experiéncia de estar na

cidade com um grupo de jovens de

17 anos foi chocante por causa

da atmosfera hostil em relacgéo

a eles. E ndo quero dizer que

essa foi uma reacdo as ativida-

des que eles formularam, mas sim

a maneira pela qual eles eram

vistos como grupo. Eles foram

expulsos de um shopping center
onde ficaram de pé por um momen-
to, discutindo aonde iriam. Eles
me contaram que aos jovens nao

é permitido entrar no supermer-

cado ao lado de sua escola por

causa dos problemas em potencial
que poderiam causar aos outros

clientes, ao gastar seu dinheiro.

Surpreendeu-me que eles dessem
conta desse tipo de situacao
sozinhos, e mais tarde, quan-
do perguntei por que eles nao
haviam recorrido a mim, respon-
deram que estavam acostumados a
esse tipo de tratamento quando

estdo passando o tempo na cidade.

A dinédmica de grupo mudava
muito de acordo com o ambiente
onde nos encontravamos, e meu
papel mudava constantemente em
relagcdo a diferentes cenarios.
Na escola eu frequentemente era
vista pelos estudantes como ar-
tista ou - como um deles colocou
- ‘diferente dos professores’. Um
estudante mencionou que o pro-
jeto deixava que eles subissem
nos armarios, ao contrario dos
outros professores, que ten-
tavam fazer com que descessem
ou, para comecar, impedindo que
eles subissem. Durante o projeto
percebi que havia muitos momen-
tos como esse que definiriam sua
percepgdo de meu papel na esco-
la. Isso incluia a maneira pela
qual os alunos se sentavam nas
mesas quando nos encontravamos,
ou como ndés usavamos o celular
dentro do recinto da escola para
nos organizarmos para a sessao
seguinte. Surpreendentemente -
ataque preventivo - quando eu
trouxe os estudantes ao Casco
pela primeira vez, me vi cada
vez mais adotando o papel de uma
instrutora ou tutora, devido ao
fato de que os estudantes esta-

vam entrando um ambiente ao qual
eles ndo estavam acostumados e
eles olhavam para mim em busca
de pistas de como se relacio-
narem com esse novo ambiente.
Mas eu também ajustei meu papel
quanto a responsabilidade de
trabalhar com um grupo de jovens
dentro de um espaco de arte. [0
que é desafiador a respeito do
trabalho dentro desse tipo de
estrutura de poder é que vocé
ndo pode negar que é parte dela.
Entdo vocé tem que achar uma
maneira de questiona-la e, no
melhor das hipdéteses, iniciar um
processo de renegociagio.

EMILY PETHICK: A forma pela qual
vocé descreve como os estudantes
eram tratados no espago publico
soa familiar em relacgdo aquilo
que Paul Gilroy descreveu em sua
recente palestra no Van Abbe-
museum®, quando ele mencionou

a antiga “lei de vadiagem”, no
Reino Unido, que dava a policia
poderes de prender as pessoas
bastando que parecesse a ela

que estavam prestes a cometer um
crime.

Ele ligou isso as estratégias
europeias coloniais, onde o con-
flito era frequentemente evitado
pelo controle de situagdes antes
que ela ocorressem - o ataque
preventivo - que é, naturalmente,
uma questdo permanente nos dias
de hoje, e que ainda parece ter
raizes no medo diante do estra-
nho. No Reino Unido, os hoodies
(‘encapuzados’) sdo proibidos em

muitos espagos publicos e priva-
dos, tais como shopping centers
e escolas, pois eles sdo vistos
como ameacgadores e 0s capuzes
potencialmente podem esconder
as identidades dos estudantes
quando se envolvem em um ‘com-
portamento inaceitavel’. Um
adolescente de Manchester rece-
beu uma ordem por comportamento
antissocial (ASBO) que incluia a
proibicdo de usar o agasalho com
capuz por cinco anos.

Como vocé disse antes, o
que era surpreendente, quan-
do levavamos os estudantes para
a cidade, é que as regras de
conduta no espago publico ins-
tantaneamente vinham as claras.

3 GILROY, Paul. Multiculture and
conviviality in postcolonial
Europe. In: EINDHOVEN CAUCUS
OF BECOMING DUTCH. [Palestral.
Eindhoven, Holanda: Van
Abbemuseum, 25 nov. 2007.

Quando os estudantes formaram
uma barreira, segurando as mdos
lado a lado ao longo da faixa de
pedestres, a maioria das pesso-
as se abaixava para passar, afim
de ndo quebrar a fila ou entrar
em conflito potencial. No entan-
to, dentro de alguns minutos a
policia aparecia para desmanchar
a coisa. Como vocé mencionou na
ocasido, essa & a melhor educa-
cdo sobre o espaco publico que
se pode obter. Do mesmo modo,
guando vocé fala sobre resis-
téncia dos professores ao proje-
to, parece que isso vem de uma
posicdo de medo e sublinha uma
preocupacdo com eliminar o risco
e restringir as liberdades dos
jovens.

Quando pensamos a respei-
to de relagdes entre contro-
le e liberdade, é interessante
ver como ha diferencas entre as
escolas que vocé encontrou. A
escola Gerrit Rietveld tinha uma
estrutura mais convencional e o
Amadeus Lyceum tinha uma estru-
tura mais aberta, que aparentava
dar aos estudantes maior contro-
le sobre seus proprios horarios.
Isso parece fazer eco com outros
desenvolvimentos da flexibilida-
de aumentada no espago de tra-
balho, de estruturas mais flexi-

veis de trabalho nos escritdrios.
Fico a pensar em que medida os
estudantes estavam cientes dessa
tensdo entre liberdade e contro-
le, o publico e o privado, visi-
bilidade e invisibilidade. Eles
ficaram mais conscientes dessas
coisas por meio do processo do
projeto? Ademais, nods evitamos
ao maximo etiquetar isso de um
‘projeto de arte’, mas talvez seja
interessante falar se havia de
fato um aspecto educacional no
projeto e que tipo de educacgéo
era.

ANNETTE KRAUSS: Seguindo a 1i-
nha do que vocé disse acerca

dos paralelos entre a escola e
as estruturas de trabalho, eu
gostaria de me reportar nova-
mente ao Paul Gilroy, que falou
de como as empresas corporati-
vas estdo a se apossar de como
nos lidamos com identidade. Isso
também permeou a escola, ou seja,
a maneira como a vida é adminis-
trada 1la e a retdrica particular
usada para descrever a organiza-
cdo dos processos educacionais,
pelos coordenadores e gerentes,
por exemplo. A estrutura aber-

ta e flexivel parece ser uma de
muitas instancias que tencionam
consolidar a passagem tranquila
dos jovens a uma possivel vida
futura de trabalho. O que me
chamou a atencgdo repetidamente,
quando confrontada com situacdes
assim, é como esses mecanismos
sdo adotados sem questionamento
pelos professores e alunos. Dis-
cussdes com os estudantes mostram
que eles estdo cientes da fragil
retorica da escola, tal como o
slogan ‘sem ligdo de casa, mas
com trabalho em casa’, que levou
os participantes a questionar
quanta energia a escola despendia
em fazer os alunos acreditarem
que o trabalho que fazem em casa
para a escola é automotivado, e
se o uso de slogans motivacionais
¢ o jeito certo de agir. Eu me
surpreendi positivamente quando
os estudantes da escola protesta-
ram nas ruas de Amsterdam, Haia e
outras cidades em reacgdo a deci-
sdo do Ministério da Educacdo de
estabelecer uma quantidade minima
de horas de ensino por ano, que a
maioria das escolas ndo consegue
preencher por falta de professo-
res. Foi decidido que os alunos
teriam que permanecer na escola
mesmo assim, sem aulas apropria-
das. Os alunos se posicionaram

em relagdo a essas condigbes e a
maneira como isso foi justificado
simplesmente como a expansido das
horas de ensino na escola.

Por meio de minha pesquisa em
escolas na Alemanha e nos Paises
Baixos, eu me interessei cada vez
mais por um corpo de conhecimen-
to que é passado em uma escola,
isto é, que tipo de conhecimen-
to ou informagdo esta incluido
no curriculo oficial e o que néo
esta. Recentemente se discutiu
que a histoéria da segunda e ter-
ceira geracgdes de imigrantes ain-
da ndo é - ou pelo menos apenas
superficialmente - representada
nos livros escolares oficiais, e
que eles sdo predominantemente
representados como estrangeiros,
em vez de cidadédos. [Tariq Rama-
dan encapsula essas questbes em
uma frase: “Diga-me como vocé vé
o passado e eu direi como vocé 1é
minha presenga”™. 0 que entra em

questdo aqui é o vazio que pre-

4 RAMADAN, Tariq. Islam in the West:
impossible religion or clashing
culture [Palestral]. In: Citizens
and subjects. Série iniciada pelo
Basis voor Actuele Kunst (BAK).
Utrecht, Holanda, 23 nov. 2007.

cisa ser preenchido com muitas
histdérias e memdrias.

Uma das questbdes que apare-
ciam nas oficinas era, de fato,
‘como acessar esse vazio?' ‘Vazio,
ou vao' aqui poderia significar
um ponto cego, um segredo, ou
simplesmente um vazio espacial.
Todos eles compartilham um sen-
so de espago-entre e uma certa
invisibilidade. Discussdes, por
exemplo, sobre como abordar as
acdes secretas na escola foram
trazidas desde o inicio. A maio-
ria dos participantes nédo sabia
com o que seus colegas (neste
caso o0s outros participantes) se
ocupavam durante as horas es-
colares, o que levou a varias
revelacdes e, como consequéncia,
a discussbes muito intensas en-
tre os participantes durante as
sessdes.

Questdes foram levantadas
sobre se faz sentido ou ndo, se
¢ Util ou nado, e para quem, dis-
cutir certas agdes no grupo ou,
mais ainda, mostra-las publica-
mente. Ou - como um participante
exp0s - se essas agles ndo deve-
riam permanecer secretas de modo
a ndo perder sua intensidade.
Chegou-se a um ponto onde eles
dividiram a gama toda de truques
em trés partes: uma parte que
poderia ser mostrada ao publi-
co, outra parte que ndo deveria
deixar o contexto da oficina e
uma terceira parte que ndo deve-
ria nem entrar na oficina, pois
os participantes assim o queriam
ou simplesmente nédo sabiam nada
a respeito. Os participantes
desenvolveram essa divisdo ainda
mais no espaco do Casco, onde
finalmente tinhamos uma sala se-
parada que era acessivel apenas
para pessoas entre 15 e 17 anos
de idade. Ali as ‘secretas’ acgdes
secretas eram mostradas, ao mes-
mo tempo em que na outra sala as
acdes secretas ‘publicas’ eram
mostradas.

Comentando nossa uUltima
questdo sobre o momento educa-
cional do projeto, eu tenho que
esclarecer meu desconforto com
o termo educacgdo. A educacgéo
¢ frequentemente caracterizada
heroicamente como uma reacgdo a
problemas (globais). Eu ndo acre-
dito nem um pouco nessa atitu-
de missionaria. A educacédo, ao
contrario, constitui uma parte
integral da crise que suposta-
mente remedia, e cria, realida-
des que devem ser investigadas

urgentemente. Frente 77
a esse cenario tento

ativar situacgdes nas

quais a curiosidade da exploracéo
do ambiente ao redor de cada um
na escola ou no espago publico
pode ser transformada em desa-
fio. 0 que é importante para mim
é o engajamento com um grupo de
jovens na descoberta do entorno.
0 processo das oficinas e seus
resultados, aqueles ndo-esperados
e aqueles que permanecerdo na
maior parte ‘ndo-vistos’, podem
construir uma maneira de olhar
que cria uma base mais fértil
para a compreensdo dos processos
de aprendizado. Em minha opi-
nido, aqui a arte desempenha um
papel importante, pois ndo esta
limitada por regras rigidas e
métodos que caracterizam outras
disciplinas. Ao contrario, tem o
potencial de abrir possibilidades
de exploracdo e experiéncias de
muitas camadas.

MARINA VISHMIDT: Eu vou tentar
talvez juntar a Ultima afirmacao
de Annette acerca da potencia-
lidade da pratica artistica para
reinventar ou inscrever uma di-
ferenca no social com o papel da
educacgdo de inculcar disposicoes
especificas, sejam elas a docili-
dade diante da autoridade ou do
espaco sancionado da ‘quebra de
regras’ que habitua a flexibili-
dade, como se observou acima, em
resposta as condicdes cambiantes
dos mercados de trabalho para

os quais alguns (claramente nao
todos) estudantes estavam sen-
do preparados. Eu gostaria de me
referir brevemente ao trabalho de
Jacques Ranciére, aqui especial-
mente a proposicdo em O mestre
ignorante® que, mais do que situar
a producdo do conhecimento nas
hierarquias sociais, como, por
exemplo, Pierre Bourdieu faz;
podemos em vez disso buscar o
momento politico na educagdo por
meio de praticas de igualdade,
ou a apropriagdo e o repropdsito
da ‘cultura’ desses grupos que
supostamente ndo a tém. Ademais,
o processo pedagdgico como tal
pode apenas abordar essa pratica
de igualdade se uma igualdade de

5  RANCIERE, Jacques. The philosopher
and his poor. Londres: Duke
University Press, 2003. Edicao
brasileira - RANCIERE, Jacques.

0 mestre ignorante: cinco ligdes
sobre a emancipagdo intelectual.
Belo Horizonte: Auténtica, 2002.
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78 ignorancia é assumida
por ambas as partes - o
professor ignorante do

conhecimento e dos desejos do

estudante e vice-versa; sem essa
premissa de igualdade existe
apenas um jogo de poder e con-
formidade a fins preestabele-
cidos, mesmo se for o caso de

‘educacdo progressista’. Se a edu-

cacdo nao for um experimento em

igualdade, ela permanece em um
nivel de critica e ndo tem con-
sequéncias politicas. E crucial
para esse experimento interro-

gar as premissas que afirmam os
papéis de ‘professor’ e ‘estu-

dante’ para comeco de conversa.

O que parece ligar a educacao

e a arte, para Rancieére, é que

ambos participam da ‘partilha do

sensivel’ e expdem as diferencgas

e contradicdes que conformam o

campo social: “O dissenso é pro-

dugdo, dentro de um mundo deter-
minado, sensivel, de um dado que

é heterogéneo a este.”® Avangan-

do para além da nota um tanto

abstrata dessas afirmagbes, que
tipo de diferenga vocé diria que

a experiéncia de participar do

Curriculo oculto introduziu na

maneira como os estudantes veem

as estruturas normativas que
organizam suas vidas - escola,
arte, espacgo publico - e se eles
veem essas estruturas como mais
porosas, menos ‘naturais’, e que
eles podem potencialmente afetar,

e ndo apenas evadir-se por meio

das ‘técnicas secretas’?

ANNETTE KRAUSS: As praticas de
igualdade sdo muito desafiado-
ras no que toca aos processos de
aprendizado e especialmente em
relagcdo a situagdes educacionais
nas quais o momento de traba-
lhar com os dois lados inicia
uma maneira de perceber o en-
torno de maneira diferente. Isso
fica ainda mais interessante se
considerarmos os diferentes as-
pectos que constituem um proces-
so de aprendizado especifico e,
como vocé coloca, as premissas
que afirmam certos papéis dentro
desse processo. Certamente aqui
a questdo acerca da estrutura

ou do método introduz uma vi-
sdo do processo de aprendizado.
No exemplo que vocé menciona, a
posigdo do explicador foi deixa-

da para tras, mas a estrutura é

6 Ranciere (2003, p. 226).

montada pelo professor, a situa-
cdo onde o professor entra, per-
manece e dirige as maneiras do
aprendizado. Ainda assim, parece
haver alguém que sabe - nesse
caso qual método seria o mais
adequado? Houve uma situagdo,
por exemplo, em que uma garota
de uma das oficinas tinha muito
a dizer sobre uma rua especifi-
ca em Utrecht da qual falavam.
Ela se tornou a explicadora e

a referéncia para a duracdo da
sessao.

Era claro que seria tempo-
rario, mas, mesmo assim, alguns
dos estudantes nédo aceitaram que
ela assumisse esse papel. Isso
ndo era, suponho, porque ela nao
era aceita pelo grupo. Eu fiquei
surpresa que eles colocassem
questdes contra seu préprio gru-
po: Quem esta a falar? Quem tem
o direito de falar?

Em relacdo a estrutura do
projeto, eu fiz a pergunta do
que acontece se algo que é ra-
ramente conversado em um grupo
maior é agora focado. Isso quer
dizer trazer aspectos do cha-
mado curriculo oculto para fora
de sua existéncia semiprivada. O
que eu podia prover eram alguns
arranjos na escola, Casco, ou no
espacgo publico, e as questdes
iniciais, aquelas que achava que
ajudariam a comegar o processo
de pensamento. Em relacdo a isso,
ouvi algumas vezes de professo-
res que essa atitude era irres-
ponsavel, considerando que eu
pretendia trabalhar com jovens
Um resultado claro na forma de
um ‘produto’ académico tangivel
seria a melhor maneira de prover
segurancga para todos os envol-
vidos. As pessoas se referiam,
suponho - e a Emily ja se refe-
riu a isso antes - a preocupacgéo
de eliminar o risco. Montar tal
projeto tinha muito a ver com
risco, tanto intelectual como
social e pratico, que tinha a ver
com incerteza e instabilidade.
Isso vai ao arrepio de resulta-
dos previsiveis na estruturacao
de licles escolares e da vida
escolar em geral. Foi provavel-
mente essa abordagem diferente
que levou a momentos dificeis no
grupo da oficina onde tentavamos
compreender como continuar cer-
tos processos. Ou entdo deviamos
simplesmente aceitar o fato de
que nado havia uma maneira infa-
livel e segura de proceder, ou,
mais ainda, que ndo seria eu a

dar as respostas.

Ficou claro que as agdes
no espacgo publico trouxeram o
engajamento mais entusiastico
dos estudantes quanto a encon-
trar suas proprias abordagens.
Discussdes sobre se e como eles
sdo inconscientemente dirigi-
dos pelas ruas de Utrecht os fez
tentar redirecionar sutilmente
as pessoas na calgada. Além do
mais, eles elaboraram com gran-
de prazer pequenas situacOes
performaticas que testariam as
normas no espago publico. 0 que
mais me chama a atencdo, quando
me recordo, sdo certos momentos
em que a importancia da deciséo
de realizar as agles com o grupo
todo se tornou saliente. Isso
ao lado de outra experiéncia na
qual o grupo falou de técni-
cas ‘ocultas’ na escola. Esses
momentos voltavam regularmente,
algumas vezes iniciados por mim,
outras vezes pelos estudantes.
Em uma dessas ocasides os par-
ticipantes do grupo imaginavam
quantas das técnicas ‘ocultas’
seriam necessarias para levar
a escola ao colapso. Uma situ-
acdo desafiadora, na qual os
individuos deixavam suas prati-
cas individuais e desconectadas
para adentrar uma maneira de
pensar que transcendia a estas.
Em outras palavras, resistén-
cias cotidianas singulares sao
transformadas em experiéncias de
grupo. Desses momentos de com-
partilhamento de coisas semi-
privadas provinham perspectivas
muito ricas e de muitas camadas.
E o que me deixa curiosa aqui é
imaginar outras possibilidades
de pratica social.

MARINA VISHMIDT: Emily, talvez
vocé pudesse dizer alguma coisa
sobre a experiéncia de traba-
lhar com Annette na realizacéo
do Curriculo oculto por meio

do Casco, e como esse projeto
se relaciona com seus proéprios
interesses criticos e programa-
ticos e com outros projetos que
o Casco ajudou a realizar em sua
estada aqui.

EMILY PETHICK: O que eu gos-
to de trabalhar no Casco é que
vocé pode mudar e desenvolver
o espacgo por meio de projetos
e de varias contribuicdes que
eles iniciam. Com esse projeto
nos literalmente transformamos
o lugar, mediante o espago de

trabalho de Céline Condorelli,
Show and tell, que alterou sua
atmosfera, mas também por meio
da presenca de jovens, que regu-
larmente habitavam o espago por
um periodo de trés meses, impri-
mindo uma dinamica completamente
diferente. Poderiamos dizer que
a busca de mudanca, em um senti-
do intelectual, social, politico
e também experiencial, esta no
coragdo do que pretendemos fazer
na Casco. O projeto de Annette
explorou e exp6s os limites de
ideias recebidas tanto em termos
de conhecimento quanto de com-
portamento. Importante ndo era
apenas o processo de identifica-
¢do desses cdédigos por meio de
processos coletivos, mas também
que o projeto mostra o potencial
de ndo seguir, mas, ao contrario,
desafiar e mudar as regras.
Outros projetos no Casco
também exploraram formas coleti-
vas de producdo de conhecimento
alternativas. Em cada um dos pro-
jetos existem multiplas linhas
de investigacdo que trazem a
tona posigbes criticas complexas
sujeitas a instabilidade, confli-
to e paradoxos, e sdo impedidas

de se tornarem fixas ou fechadas.

Para retornar aos comentarios
tanto meus quanto de Annet-

te sobre o risco, através desse
tipo de abertura, o risco pode
se tornar um aparato operativo,
tanto no sentido critico quanto
no tedérico, assim como uma abor-
dagem sobre a producéo.

ANNETTE KRAUSS: Marina, em re-
lacdo a essas ideias de agén-
cia individual e transformacgéo
coletiva, me intriga o que vocé
disse sobre ‘aprendizado como
experimento em igualdade’. Eu
gostaria de perguntar como vocé
vé isso no contexto maior de
projetos como o Curriculo oculto
e como vocé relaciona isso com a
sua proépria pratica.

MARINA VISHMIDT: O que intriga
no Curriculo oculto é o cuidado
e a sofisticacdo com que ele se
insere em uma situacdo social
especifica, no ponto onde os
sistemas hegeménicos sdo repro-
duzidos, mas também subvertidos
por velhos subterfugios, conhe-
cidos como ‘trapaca’, e como se
propbe desarranjar a simbiose
entre o curriculo ‘oficial’ e

o curriculo ‘oculto’ que o faz
toleravel, simplesmente por meio

de fazer seus detentores e usu-
arios levar esse conhecimento a
sério, em um certo sentido, como
maneiras totalmente funcionais
de saber e agir que faz sentido
em um mundo que ndo € o mundo
dado. Em outras palavras, com-
partilhar e elaborar as taticas
que ndo sado mais, ou ndo mais
apenas, maneiras de se colocar
abaixo do radar, mas de reconce-
ber essas técnicas como alterna-
tivas positivas, generaliza-las
através do espacgo social. Por o
foco sobre tornar-se consciente
da habituacdo fisica, sobre as
praticas corporais de obedién-
cia, sobre maneiras normativas
de interagir com o espacgo ins-
titucional e espaco publico, é
uma forma extremamente sugestiva
de observar como a passivida-
de é inculcada e a imaginagdo é
cancelada, o que é, na verdade,
politicamente, um dos elementos
mais astutos do projeto para mim.
E, como a passividade politica
¢ tdo arraigada nos mais minus-
culos habitos de comportamento,
isso se torna uma questédo de
habituacdo, de tomar por dado, e
também que isso atravessa ques-
t6es de papéis desempenhados e
autoridade.

0 que Annette disse sobre
a ambiguidade de seu papel nas
oficinas, de tentar deixar para
tras a figura da autoridade mas
depois ver como se esta implica-
do em sua reproducdo mesmo assim,
simplesmente ao entrar no tipo
de instituicdo que a escola é,
em adigdo ao que foi mencionado
sobre a apropriacdo das oficinas
do Curriculo oculto pelos estu-
dantes para seus proprios fins,
e como suas ideias se tornaram
tdo0 constitutivas do que acabava
por acontecer nessas oficinas,
corresponde muito aquilo que eu
entendo por ‘praticas de igual-
dade’. Isso ndo significa que a
desigualdade pode ser diminui-
da ou eliminada simplesmente ao
se tomar uma posicdo radical e
esperar que tudo o mais decorra;
€ sempre um processo contingen-
te de experimentacdo no campo
social que coloca igualdade como
um desejo que pode ser realizado,
e entdo descobre como e por que
falha quando ndo vem a ocorrer.

0 que me chama especialmen-
te a atencgdo sobre o Curriculo
oculto é que ele parece ser um
dos numerosos projetos de artis-
tas que tentam trabalhar dentro

de um contexto social, 79
mas que guase nunca

estdo tao afinados com

a materialidade das relagées
sociais que estruturam as rela-
¢des, ndo apenas nesses projetos,
mas nos rituais mais cotidianos
e ordinarios, como atravessar a
rua ou usar uma via publica. Eu
acho que o projeto de Annette
escava bem essa realidade e con-
segue fazer mais do que reali-
zar uma critica institucional de
instituicdes educacionais (ainda
que isso seja também feito de
maneira muito persuasiva, com o
modelo ‘escola-mével’, e a emer-
géncia da flexibilidade dentro
da escola como um novo modo de
disciplinamento pds-disciplinar -
o tipo de ‘modulacdo’ de afeto e
comportamento que produz sujei-
tos de ‘informacdo’ maleaveis
via instabilidade, como escreve
Deleuze sobre as sociedades do
controle), por meio de seu foco
extremo sobre as minucias do
como o ‘comportamento normal’ é
produzido e experimentado. Uma
vez que comegamos a olhar habi-
tos e estratégias de defesa em
um nivel realmente micro, isso
se torna uma o6ptica extremamente
produtiva, como eu disse antes,
para examinar como instituigdes,
papéis, identidades sdo também
habitos, agregados de habitos
funcionando para delimitar nossa
experiéncia do que é possivel,
nossas imaginacdes politicas e
criar os tipos de sujeitos que
essas instituigdes precisam para
funcionar ou nao.

Apesar de tudo isso refle-
tir alguns dos pontos que séo
salientes naquilo que vou cha-
mar agora de minha ‘pratica’ -
pesquisa e escrita sobre arte,
trabalho, politica, biopolitica
e as determinagbes de valor que
circulam através deles -, uma
tema-chave que conecta o Cur-
riculo oculto a minha pesquisa
sdo as condigdes de producao
das subjetividades e dos afetos
dentro dos imaginarios sociais
organizadores do capital - arte,
trabalho, educacdo. Eu sempre me
interessei pelos momentos pa-
radoxais da regulacdo do valor,
por como o modelo topoldgico do
capital ndo tem nem dentro nem
fora mas varios pontos de adeséo
e dispersdo. Por exemplo, nods
podemos pensar em ‘flexibilidade’
como um desses momentos parado-
xais, em seus modos emancipaté-



80 rios, assim como os de
exploracdo; como uma
recuperacao dos desejos

politicos por mais liberdade e

autodeterminagdo em um modo mais

extensivo e intensivo de acumu-
lacdo, mas também um sitio de

ruptura de tal ciclo. Se a fle-
xibilidade pode ser vista como,
de certo modo, a ontologia do

capital - valor autovalorizante,
tendendo a expanséo infinita -,

ela s6 pode ser corroida ou im-

pedida por um obstaculo interno.

Se pudermos nos ver como esses

obstaculos internos, referindo-

-nos ao paradigma da cibernética,

entropia é a acumulacdo de mais

complexidade e informagdo do que

o sistema pode conter. Portan-

to, € no ponto de investimento

subjetivo e social na dominacéo
que nos experimentamos onde as
intervengbes provavelmente terédo
impacto - nosso proéprio investi-
mento no potencial da arte, por
exemplo, de prototipar formas
ndo-capitalistas de organiza-
¢do social, ou praticas ativis-
tas, sdo também investimentos

em solugbdes individuais até que

os habitos impensados que atra-

vessam nossos desejos, incluindo

o desejo por emancipagédo, sao

reavaliados profundamente, e

aqui é onde fico intrigado com a

nocdo de ‘praticas de igualdade’

- igualdade tanto como premissa e

um processo sem fim.

ESPACOS DE APRENDIZADO
INESPERADO 27

EMILY PETHICK: Eu gostaria de
mencionar brevemente o projeto
de Annette, o Curriculo oculto,

a fim de dar um contexto para

a discussdo. Isso é particular-
mente significativo, ja que a
conversa agora deixa para tras
uma outra conversa que aconteceu
no projeto®. O Curriculo oculto
buscou investigar os tipos de
aprendizado que acontecem nas
escolas, mas que nédo sdo parte
oficial do curriculo, ao observar
as formas de conhecimento néo-

7 Este texto foi originalmente
publicado em: O'NEILL; Paul;
WILSON, Mick (Eds.). Curating and
the educational turn. Londres:
Open Editions. Amsterdam: de
Appel, 2010.

8 Referéncia a primeira conversa,
também publicada aqui na
revista Urbadnia 5, "Espacos de
aprendizado inesperado”.

-reconhecidas e néo-intencionais
que acompanham os processos de
aprendizado oficial nas escolas.
0 projeto foi realizado no Casco,
em Utrecht, no ano 2007, mediante
uma série de oficinas com dois
grupos de estudantes de 14 a 17
anos de idade de duas escolas na
cidade. As oficinas aconteceram
tanto no espaco do Casco como
nas escolas. Nessas oficinas os
estudantes refletiram sobre suas
préprias agbes e seus comporta-
mentos na escola, em particular
0s truques e as trapacgas que
eles desenvolveram para nego-
ciar com as estruturas de regras.
0 projeto envolveu formas de
processo coletivo para a autor-
reflexdo e o pensamento critico
de modo a desconstruir diferen-
tes formas de comportamento e

de estruturas institucionais. Os
estudantes traduziram suas in-
vestigagBes acerca desses temas
em varias acles e intervengdes
que se realizaram na escola e

na cidade. Essas atividades, por
seu turno, tentaram revelar os
coédigos invisiveis de conduta e
sistemas de regras no espago pu-
blico como outra forma de ‘cur-
riculo oculto’.

Em um sentido mais amplo, o
Curriculo oculto observa como
as estruturas institucionais sao
negociadas em todas as areas da
vida publica. Tomando a escola
como exemplo, isso envolveu pen-
sar sobre como as pessoas lidam
com as regras e com categorias
de pensamento impostas, e como
as duas internalizam, assim como
subconscientemente resistem a
elas. Esse projeto buscou as are-
as cinzentas onde esse tipo de
agdo acontecia - frequentemente
de forma subconsciente - como
formas de microrresisténcia as
estruturas institucionais, e
observou como isso poderia ser
reconhecido como tal. Nesse sen-
tido, o projeto também revelou
os diferentes tipos de formatos
institucionais aos quais se re-
siste, o que, nesse caso, re-
sultou em uma comparacdo dire-
ta entre as duas escolas - uma
escola mais tradicional e outra
mais nova que havia sido adapta-
da para alimentar a ‘economia do
conhecimento’ e que tinha intro-
duzido trabalho ‘flexivel’.

Agora ficou claro que nossa
conversa acontecera no contexto
de um livro que busca estudar o
que ja foi descrito como a ‘vi-

rada educacional’ - uma mudanca
que os editores do livro reco-
nheceram em praticas artisticas
e curatoriais - em direcgdo a
modelos pedagdgicos, como exem-
plificado por meio de diversos
projetos. O que me parece cru-
cial aqui é a diferenca (como
sublinhado pelo projeto de An-
nette, o Curriculo oculto) entre
0os processos de aprendizado que
se encontram em todas as areas
da vida e os procedimentos mais
de cima para baixo ou institu-
cionalizados de ‘educacgédo’. Eu
consideraria que um certo numero
de projetos que realizamos na
Casco envolviam formas de apren-
dizado que eu ndo necessariamen-
te veria como ‘pedagdgicas’ ou
‘educacionais’. Entdo talvez seja
Util comecgar com esses termos
para extrair algumas das rela-
¢Ges que estdo implicitas nesse
tipo de praticas e as relacgdes
que elas tém com as estruturas
institucionais e sociais

ANNETTE KRAUSS: Essa introducédo
a nossa conversa traz algumas
das questbes disparadas pela
discussdo dentro do contexto do
programa de palestras da Rie-
tveld Academy, que foi dedicado
a pensar sobre a educacdo. Em
uma discussdo inicial acerca dos
elos entre a arte e a educacéo,
uma pessoa do publico comentou
que “as escolas (universidades,
academias) sdo desenhadas de
modo a criar sujeitos capazes de
agir na sociedade”. Isso imedia-
tamente levantou uma série de
questdes para mim, tais como:
De qual sociedade falamos aqui
- do passado, presente ou futu-
ro? Que formas de conhecimentos
sdo comunicadas por meio das
escolas academias? Etc. Poderi-
amos expandir essas perguntas
da educacgdo institucionalizada
para processos de aprendizado
cotidianos? Ainda mais questdes
sdo levantadas: o que sabemos

e 0 que ndo sabemos; o que néo
queremos saber e por qué; o que
ndo nos é permitido saber. Po-
demos levar isso mais adiante,
considerando o que disse Simon
Sheikh em seu ensaio Espacos
para pensar®, onde ele pergunta:

9 SHEIKH, Simon. “Spaces for
thinking: perspectives on the art
academy”. In: Texte zur Kunst n.
62. Berlim, 2006. Disponivel em:
<http://backissues.textezurkunst.
de/NR62/SIMON-SHEIKH en.html>.

“Para qual sistema estamos edu-
cando as pessoas?” Eu estenderia
essa pergunta questionando: Como
poderiamos aprender a nédo ser
agentes funcionais e obedientes
de um sistema social e econoOmico
dominante (e por isso sob con-
testacdo)? Conhecimento e educa-
¢do sdo libertadores mas também
restritivos, entdo como poderia-
mos lidar com essa ambiguidade e
esse paradoxo quando falamos de
pratica real?

0 que eu proponho aqui é
contemplar a continua presenca,
producdo e revelacdao de pontos
cegos. Nao estou interessada
em, primariamente, revelar esses
pontos cegos, mas sim em pensar
como um ponto cego pode funcio-
nar em uma sociedade onde, por
exemplo, o paradigma dominante é
de visibilidade. Se eu tento en-
tender isso de outra perspectiva,
trata-se de aceitar que n&o im-
porta o que fagamos, como (nesse
exato instante), escrever ou ler,
isso significara mais do que, e
sera diferente de, aquilo que
pretendemos. Como podemos nos
relacionar com isso, teoricamen-
te, mas também de maneira muito
pratica, em acbes e movimentos?

0 Curriculo oculto tentou
interagir diretamente com esse
tipo de fendmeno. Um exemplo
disso foi a tentativa de (re)
apropriar os espagos dentro do
prédio da escola que ndo eram
parte do processo diario da es-
cola, tais como a prateleira de
cima na sala de aula; o espa-
¢o debaixo da cadeira ou entre
os armarios no corredor, atras
de bancadas de equipamento de
quimica. Essas investigacOes
fisicas progrediam por meio de
discussbes sobre o que esses
intervalos - lugares ndo-usados
ou lugares ndo contemplados -
poderiam significar no contexto
das acgles e praticas diarias na
escola; que conhecimento espe-
cifico é exigido na escola e o
que acontece se langamos o foco
sobre toda uma gama de formas
reconhecidas e ndo reconhecidas
de conhecimento, habilidades e
talentos néo oficiais que tam-
bém sdo gerados pelo processo
educacional? Por exemplo, os
estudantes aprendem a comparar-
-se com outros estudantes ou a
tolerar injusticas; eles apren-
dem a antecipar o que os pro-
fessores querem ouvir ou quéo
longe eles podem ir para acessar

seus proprios interesses durante
suas vidas escolares. Autorida-
de, dependéncia, pressdo para

se desempenhar, figuras-modelo e
pensamento padronizado sdo ensi-
nados e aprendidos, sem que isso
seja necessariamente explicita-
do ou percebido. Essas outras
formas de conhecimento ndo séo
fixas, mas elas formam um com-
ponente estrutural no sistema
escolar. Tentamos nos voltar para
o campo da comunicagdo dentro da
escola, com seus nichos ocultos
e suas praticas mudas, e desen-
volver formas de investigacdo de
modo a abordar esses espacgos.

Maria do Mar Castro Varela
descreve um interesse subjacente
do projeto quando ela desenvol-
ve a questdo ‘quem se beneficia
mais das instituicdes educacio-
nais?’ Ela identifica os benefi-
ciarios como aqueles que apren-
deram (em casa) como aprender,
como apresentar o que foi apren-
dido ou aqueles que sabem ou tém
- para usar o termo de Bourdieu
- 0 habitus que é necessario para
a autoafirmacdo. Aqueles que séo
bons aprendedores também apren-
dem quais formas de desigualdade
social e quais formas de vio-
léncia sao legitimas e por que
ndao é um crime tirar vantagem de
sua proépria posigdo privilegia-
da para construir uma ‘boa vida'.
Portanto, também é importante
que um outro aprenda a igno-
rar isso. E isso que funciona na
escolat®.

De novo, parece ser do senso
comum que instituicdes (educa-
cionais) reforcem hierarquias
profundas na sociedade. 0 que, é
claro, é mais dificil de des-
crever, ou mesmo de habitar, sé&o
aqueles processos existentes que
induzem a perpetuacdo de ordens
sociais com suas relagbes de
poder e injusticas. O Curriculo
oculto é uma tentativa em curso
de encontrar pontos de entrada,
junto com os estudantes, em uma
tentativa de habitar ou pelo me-
nos contemplar esses processos.

Quando os estudantes, por
exemplo, investigam fisicamen-

10 Parafraseado de uma entrevista
com Maria do Mar Castro
Varela intitulada “Producéo
de conhecimento autdnomo sob
uma perspectiva pds-colonial”
[“Autonome Wissensproduktion in
postkolonialer Perspektive’].
2008. Disponivel em: <www.
frauensolidaritaet.org/

zeitschrift/fs_103mar_castro.pdf>.

te seu entorno - uma 81
investigagcdo que, em

muito niveis, era uma
preocupac¢do consistente do pro-
jeto -, isso dirige a atencgéo
para a organizacgdo da sala de
aula e as diferentes politicas
do corpo que sdo encenadas den-
tro dos ambientes de educagdo. O
corpo esta sempre envolvido nos
processos educativos; no entanto,
é frequentemente negligencia-

do ou simplesmente esquecido na
pesquisa ou em discussbes acerca
da educagdo e do aprendizado. A
estrutura aberta e flexivel de
trabalho, que pode ser observada
na maioria dos ambientes educa-
cionais hoje em dia, enfatiza a
ativacdo e mobilizagdo do aluno
e se opbe ao modelo tradicional
de sentar-se quieto para apren-
der!t. Mas, mesmo assim, o corpo
do aluno é organizado e regulado
socialmente, como sempre o foi,
mas o que é diferente agora é a
natureza da forga e da regulacgéo
do trabalho. Ao examinar a inte-
racdo entre os estudantes e seus
ambientes de aprendizado, torna-
-se 6bvio que sistemas educacio-
nais, academias, universidades e
escolas ndo sdo independentes de
forcas e ideologias na socieda-
de. Essas instéancias respondem
as forcas, ideologias e estru-
turas de uma sociedade maior e
adaptam-se a elas mais do que a
elas se opdem. Dessa maneira, a
estrutura aberta, flexivel des-
crita anteriormente contempla

as demandas de um mercado e as
demandas por uma forga de tra-
balho flexivel, mével, eficiente
e autogerida. Isso, é claro, se
reporta diretamente a questéo
colocada anteriormente: ‘Para
qual sistema estamos educando as
pessoas?’

MARINA VISHMIDT: Gostaria de
retornar ao aspecto ‘institucio-
nal’ desse assunto para examinar
que tipo de lugar a ‘pedagogia’

11 Vide Thomas Alkemeyer sobre a
fisicalidade da educacdo, em
Anette Krauss, Hidden curriculum:
a project by Annette Krauss
(2008). Vide também: ALKEMEYER,
Thomas. Lernen und seine
Koerper: Habitusformungen und
-umformungen in Bildungspraktiken.
In: FRIEBERTHAEUSER, Barbara;
RIEGGER, Markus; WIGGER,

Lothar (Eds.). Reflexive
Erziehungswissenschaften.
Wiesbaden: VS Verlag fir
Sozialwissenschaften, 2006. p.
119-148.



82 ou ‘educacdo’ do espago
institucional estd assu-
mindo, ambos dentro das

premissas desta edicdo da revis-

ta e do projeto Curriculo oculto,
de Annette. Interessa-me se pode
haver uma analogia - que é tao
sugestiva quanto potencialmente
enganadora - entre os conheci-
mentos ‘oculto’ e ‘folk’, usados
por agentes como os estudantes
no ambiente institucional de uma
escola (de modo a expandir seu

préprio espago de manobra) e o

papel que ‘educacgdo’ ou ‘pes-

quisa’ ou essa ideia da ‘virada
educacional’ podem desempenhar
com respeito a praticas artis-
ticas (que estdo a buscar algum
tipo de esfera de operagdo néo
estritamente ligada ao mercado,
ou como uma maneira de engaja-
mento com pessoas fora do ambito
do ‘publico’ ou da ‘audiéncia’).

Qual é o trafego entre as for-

mas oficiais e ndo-oficiais de

conhecimento em cada um desses
casos? Ademais, qual a natureza
da fina linha ou a microfratura
que existe - e no caso do Cur-

riculo oculto, encenada - entre

o tipo de conhecimento de fato

que mina o status quo e um tipo

que também o faz mais toleravel?

Em outras palavras, como certos

tipos de conhecimento fazem a

transicdo de, ou oscilam entre,

um grupo de praticas improvi-
sadas, ou um commons, para algo
sancionado como uma ‘virada’, que
pode ser afirmada institucional-
mente, desenvolvida e analisada?

Ademais, com referéncia a
pergunta de Annette - para o
que eles estdo sendo educados?
-, parece que essa questado tal-
vez possa ajudar-nos a situar a
virada educacional dentro de um
campo autorreflexivo ao invés de
um campo autorreferente, de modo
que a busca teria que contemplar
o sistema de relagbes de poder
que tal virada possa estar nome-
ando, diagnosticando ou reprodu-
zindo. Por que algo como uma vi-
rada educacional no discurso ou
na pratica curatoriais se torna
necessario ou sintomatico?

Por exemplo, as oficinas de
Annette nas escolas a colocou em
contato direto com os imperati-
vos da ‘economia do conhecimento
com a qual o sistema educacional
se engrena. Parece dificil negar
que possa haver uma correlacao
mais estrutural que metafdrica
entre a virada educacional e a

l

economia do conhecimento. Isso
¢ especialmente verdade dadas
as mudancas nos ambitos insti-
tucionais e de financiamento
cultural relacionado a politi-
cas econbmicas neoliberais e a
industrializagdo da ‘criativi-
dade’. Talvez esses desenvolvi-
mentos sejam mais salientes para
a virada educacional do que o
legado radical da autoeducacao,
ou da pedagogia radical, mesmo
que esta seja menos frequente-
mente invocada nas descricdes
desses fendmenos da arte que se
encaixam nessa virada tal como
narrada.

ANNETTE KRAUSS: Quando tentamos
(re)pensar a educacdo e a peda-
gogia como espacos (im)possiveis
para a transformacdo social, eu
também penso em que medida a
contestagdo e os conflitos que
emergem ao redor do controle so-
cial desempenham um papel aqui.
Dado que os sistemas de merca-
dorias sdo, no geral, controla-
dos por empresas privadas e dado
que o controle publico da midia
de massas tem sido, em mui-

tos casos, suplementada por, ou
substituidas por, midia privada,
ndo é mais do que provavel que
os sistemas educacionais - dos
quais grande parte (ao menos na
Europa) permanece sob contro-

le publico - se tornem lugares
de conflito em uma competicdo
pelo controle? Esse crescimento
recente em pedagogia e educacao
parece ressoar também no campo
das artes, onde esta frequente-
mente associado a discussdes so-
bre agéncia. Também ndo devemos
esquecer que questbdes acerca das
‘potencialidades’ educacionais
dentro da arte podem afirmar a
relevancia social da proépria
arte.

Na Alemanha, houve um foco
renovado na educacdo em anos
recentes, em muitos campos, e
parece que os politicos adota-
ram muito da retérica do ‘modelo
britanico’, onde refrdes - como
‘inclusdo social’, ‘regeneracao’,
‘acesso’ e ‘diversidade’ - re-
sultaram em grandes mudangas
nos sistemas de financiamento
no campo das artes'?. Esse mo-

12 Vide: MORSCH, Carmen. Socially
engaged economies. In: AUS DEM
MOORE, Elke (Ed.). Tillandsien:
Projekte 2003-2004 im
Kiinstlerhaus Stuttgart. Frankfurt
am Main: Revolver Verlag. 2004.

delo esta por ser mais ou menos
copiado - ‘recortado e colado’ -
na Alemanha e tem se tornado in-

fluente também nos Paises Baixos.

Por outro lado, tenho curiosida-
de sobre o que essa virada possa
trazer para aqueles que estédo a
trabalhar e pesquisar nos cam-
pos da educacdo (e arte) ja ha
algum tempo, além do perigo de
se afogarem num redemoinho au-
torreferente. E possivel evitar
ser aprisionado dentro desses
temas e mover-se em direcdo do
desenvolvimento de ideias espe-
cificas, casos, aliancas e prati-
cas? 0 que pode ser aprendido
das praticas pedagdgicas que séo
conscientemente consideradas e
desenvolvidas como pratica poli-
tica?

Durante uma recente via-
gem de pesquisa com a curadora
Claudia Hummel, visitei a Fre-
edom School em Chicago. E uma
escola baseada nas ideias da
campanha Freedom School, que
se originou no movimento sulis-
ta de direitos civis da década
de 1960, que buscava empoderar
afro-americanos pelo recebimen-
to de cidadania plena e trabalho
por transformacdo social. Era
interessante ver como essa es-
cola assumiu hoje aquele lega-
do e pensar se ainda é possivel
recriar a atmosfera produtiva
do antigo esforgo coletivo, onde
aspectos do contexto social, po-
litico e pessoal eram sinergiza-
dores. Eles tém plena conscién-
cia de que o que era antes, nos
anos 1960, pedagogia radical e
progressista pode hoje ser ques-
tionavel, no contexto do capi-
talismo mais recente, ou - para
usar as palavras de Nora Sern-
feld - “quando o ato de realizar
certa pratica é assombrado pelo
impossivel”®. Eu entendo que
isso nédo é um simples desmante-
lamento ou resolugdo de contra-
dicOes que estdo inscritas no
pedagogico, mas sim uma forma de
lidar com elas e agir com base
nelas.

EMILY PETHICK: Falando de uma
posigdo de diregdo de uma ins-
tituigcdo pequena que esta pre-
sentemente preocupada em resis-

13 STERNFELD, Nora. Das péddagogische
Unverhédltnis: Lehren und lernen
bei Ranciére, Gramsci und
Foucault. Viena: Turia + Kant,
2009. p. 128.

tir as formas de padronizacdao,
institucionalizacéo e instru-
mentalizacdo que sdo impostas
pelas pautas de financiamento
publicas, trabalhar com contra-
dicoes é algo familiar. Isso é
ainda mais dificil aqui no Reino
Unido do que foi nos Paises
Baixos, devido as atuais politi-
cas culturais mencionadas antes
por Annette. Se por um lado eu
tenho trabalhado com praticas
que envolvem formas de colabora-
cdo, participagdo e aprendizado,
por outro esses termos tornaram-
-se tdo pesadamente incorporados
nas pautas politicas que senti-
mos que é hora de achar um novo
vocabulario e uma maneira dife-
rente, mais critica, de pensar
sobre essas praticas, de modo a
destaca-las novamente. Pulando
de volta para a questido de Mari-
na - de que uma virada pedagogi-
ca pode ser sintomatica - parece
que as praticas pedagdgicas que
tém motivacdes politicas sdo
frequentemente situadas dentro
desses terrenos altamente con-
flituosos e muitas vezes tentam
lidar com isso construindo uma
pratica critica a partir de den-
tro. Alguns dos projetos citados
pelos editores deste livro'* como
componentes dessa virada edu-
cacional (tais como Copenhagen
Free University, A.C.A.D.E.M.Y.,
Paraeducation, Manifesta 6, Do-
cumenta XII etc.) apresentam uma
larga variedade de modelos de
aprendizado/educacdo/pedagogia,
a maioria das quais focam sobre
achar um novo modelo de academia
e, em alguns casos, rejeitar ati-
vamente a burocratizacéo e pa-
dronizagdo da economia-conheci-
mento - tal como a Declaracdo de
Bolonha. Por exemplo, a Copenha-
gen Free University descreve a
si mesma assim: “a Free Universi-
ty é uma instituicdo gerada por
artistas, dedicada a produgédo de
consciéncia critica e linguagem
poética. Ndo aceitamos a chamada
nova economia do conhecimento
como o modo de compreensido do
conhecimento. Trabalhamos com
formas de conhecimento que séao
fugidias, fluidas, esquizofré-
nicas, sem acordos, subjetivas,

14 Lembrando que esta conversa
foi originalmente publicada no
livro O'NEILL; Paul; WILSON,
Mick (Eds.). Curating and the
educational turn. Londres: Open
Editions. Amsterdam: de Appel,
2010.

ndo-econOmicas, acapitalistas,
produzidas na cozinha, produzi-
das quando dormimos ou emergen-
tes dentro da exclusdo social -
coletivamente”'s.

Onde aqui ha um desloca-
mento do lugar de aprendizado,
em outros casos parece que ha
um impulso de abrir a insti-
tuicdo para a participacgdo e o
aprendizado coletivo, de modo
a criar um lugar de potencia-
lidade. Irit Rogoff descreve a
A.C.A.D.E.M.Y. no Van Abbemuseum
como exploracdo ‘a questdo sobre
se uma ideia de “academia” (como
um momento de aprendizado den-
tro de um espago seguro de uma
instituigcdo académica) foi uma
metafora para momentos de espe-
culagdo, expansdo e reflexivida-
de, sem a constante demanda por
resultados que podem ser prova-
dos.® Rogoff pergunta ainda; “Se
este era um espago para expe-
rimentacdo e exploragdo, entéo
como esperavamos extrair esses
principios vitais e aplica-los
ao resto de nossas vidas? Como
poderiamos talvez aplica-los
também as nossas instituigdes?”

Esse tipo de projeto muitas
vezes propbe outro modelo para
os espagos do museu, de galerias
ou bienais, mas raramente conse-
gue sair ou perturbar as estru-
turas pouco maleaveis dentro
das quais elas se situam. Mesmo
se os projetos frequentemente
envolvem uma mudanca tempora-
ria de relagbes dentro da ins-
tituicdo, depois de concluido
o projeto, a instituigdo volta
de novo para onde estava antes,
sem levar a nenhuma iniciativa
sustentavel ou de longo termo
que possa realizar mudanga real.
Eu me interesso pelo potencial
das instituigdes para o apren-
dizado, ou mudanga, por meio do
que ocorre dentro delas. Isso é
algo que tentei iniciar na Casco,
onde tentavamos levar o conhe-
cimento adquirido em um projeto
para alimentar outros projetos,
assim como a maneira pela qual
trabalhavamos como uma organiza-
¢do. Assim, temos que levantar a
questdo novamente de quem esta a
ser educado ou esta necessitado

15 Vide <http://www.
copenhagenfreeuniversity.dk>.

16 ROGOFF, Irit. Turning. e-Flux
Journal, n. 0, 2005. Disponivel
em: <http://www.e-flux.com/
journal/issue/0>.

de educagdo. Certamente 83
a instituicdo também.

No Curriculo oculto, era
claramente perceptivel que, en-
quanto os alunos aprendiam de um
periodo de autorreflexdo critica,
também a instituigdo da esco-

la estava aprendendo mediante
intervengbes no sistema esco-
lar. E as reagbes variadas dos
professores, alguns dos quais
acharam duro aceitar a atitu-

de de permissividade do projeto,
isso também se relaciona com a
questdo da certeza institucional,
que Sarah Pierce levantou em

um texto recente, “Eles fala-

ram sobre os hippies”, onde ela
escreve: “Certo trabalho insti-
tucional requer de nés projetar
um determinado nivel de certeza,
a despeito de nossas duvidas de
como proceder. [..] Quanto mais eu
permaneco parado em meu arqui-
pélago, mais eu quero deserdar
esse tipo de atitude em favor de
maneiras de saber multifaceta-
das e complexas”?. Levando isso
mais longe, poderiamos sugerir
que se as instituigdes proje-
tassem menos autoridade, talvez
elas estivessem mais abertas ao
aprendizado, a transformacdo e
as coisas que emergem por meio
da incerteza.

MARINA VISHMIDT: Seguindo o que
foi dito sobre o sucesso parcial
de projetos que tentam realizar
certas formas de questionamen-
to pedagdgico dentro de ins-
tituigbes de arte, assim como
pensamentos anteriores sobre os
propositos desse tipo de edu-
cagdo ou as motivacgbes para

a virada educacional, eu que-
ria considerar um pouco mais

a ideia de ‘critica’. Critica é
uma prioridade para iniciati-
vas ‘educacionistas’ (distinto
de ‘educacionais’ como descricgéo
de uma parte normal da programa-
¢do institucional de arte), tais
como aquelas que Emily descreveu
antes. Essas iniciativas ten-
tam ‘contrabandear’ para dentro
do museu uma certa bateria de
praticas ativistas, que tradu-
zem um ceticismo em relagdo aos
aspectos normalizantes e espeta-
culares do papel social do museu,

17 PIERCE, Sarah. We spoke about
hippies. Nought to Sixty, ICA
London, 2009, p. 246. Ver também:
<http://www.ica.org.uk/We%20
spoke%20about%20hippies, %20by%20
Sarah%20Pierce+17747 .twl>.



84 mas que também bebem
dos recursos e da cre-
dibilidade desse tipo

de lugar.

Eu concordaria com as ob-
servagdes de Emily acerca de
quantos desses projetos podem
ser derrotados pelos padrodes
s6lidos da vida institucional e
pelas suas proéoprias naturezas
efémeras e experimentais den-
tro disso. Mas eu também vejo o
problema aqui como um problema
da critica institucional como um
todo - a critica de instituicdes
autorizada por instituicdes pode
apenas culminar em harmonio-
sa dialética entre as metas da
instituicdo e as metas do criti-
co, reafirmando o privilégio de
ambos os autores; a instituicao
dad o palco e o critico entrega o
servigo esperado ao mesmo tempo
em que aumenta suas credenciais
criticas. Um modo de ultrarrefle-
xividade é solicitado dos agen-
tes da critica, mas essa refle-
xidade é estruturalmente mantida
a distancia das condigdes mate-
riais e ideoloégicas que a fariam
aparecer em publico. Isso gera
um tipo de exemplo classico do
poder produzindo o sujeito que
pode falar a verdade ao poder; e
o fato de que isso esta aconte-
cendo num contexto de arte lhe
da um elemento de indeterminacao
ou de brincadeira que faz com

que todos parecam ainda melhores.

Por outro lado, a criti-
ca institucional em geral, e a
critica que acontece com refe-
réncia aos mecanismos da educa-
¢do, mesmo da educacdo autdnoma,
raramente leva em consideracao
algo que eu recentemente ouvi
discutido como o ‘desejo por
instituigdes’. A sobrevivéncia
das instituigdes ao longo do
tempo ¢ dependente ndo apenas
da geréncia e do controle daque-
les que trabalham dentro delas
e associadas a elas, isto é, da
coergdo, mas também ha um mo-
mento positivo, ou momentos, em
que as instituicdes realizam
desejos. Elas o fazem oferecen-
do uma série de recursos a seus
membros; ao prover uma interface
e plataforma de projetos para o
mundo exterior; ao estabelecer
um refdgio onde desenvolver e
criar ideias e praticas, mesmo
aquelas anti-institucionais; ao
apoiar a sensacdo de ser parte
de algo, de fazer uma contribui-
cdo; etc. SO se levarmos a sério

esses desejos (que a Copenhagen
Free University fez por meio da
nocao de ‘autoinstituicdo’), mais
do que por meio de versdes cada
vez mais formalistas da critica,
é que poderemos ter a esperanga
de um dia chegar a formas efe-
tivas de auto-organizagdo, espe-
cialmente no ambiente politico
e econbmico atual. Isso também
é relevante para defender, ou
desenvolver, praticas emancipa-
térias dentro das instituicdes -
praticas que respondam as pres-
sO0es cada vez mais restritivas
de politicas de arte instrumen-
tais e da geréncia educacional
corporativa obcecada com quanti-
ficagdo.

Para que ndo seja uma pura
batalha defensiva e mais do que
se referir a um aspecto ‘politi-
co’' que esta sempre acontecendo
em algum outro lugar, os dese-
jos das pessoas que se engajam
nessas estruturas institucio-
nais devem ser parte integral
de qualquer politica que tenha
raizes nessas estruturas. Uma
ideia como ‘liberdade académi-
ca’, por exemplo, que poderia ter
parecido uma nogdo conservadora
trinta anos atras, dependendo do
contexto, poderia hoje criar um
espaco para a determinacgcdo de um
novo commons. Quando a educacao
se tornou um dos setores mais
altamente comodificados e ins-
trumentalizados em todo o mun-
do e a escravidido por divida e
‘empregabilidade’ sdo os produtos
reais da maioria das universida-
des, a liberdade académica pode
se tornar uma base a partir da
qual decidir que tipo de "liber-
dade’ poderia agora ser possivel
ou desejada.

Vale a pena considerar o pa-
pel desempenhado pela educacao
nos atuais debates e desenvolvi-
mentos sobre a ‘crise econoOmica
global’. Enquanto os governos
tentam restaurar seus tesouros
nacionais falidos com cortes,
privatizacao e racionalizacao
do gasto social, os estudantes
universitarios estdo na vanguar-
da das insurreigbes anticrise
em muitos lugares da Europa. A
educagdo esta no topo da pauta
no momento em que o Processo de
Bolonha se encontra acelerado
pela crise. Ha& um debate acerca
de politicas no Reino Unido so-
bre remover limitagbes as men-
salidades que ja estdo, em seus
niveis atuais, levando a niveis

insustentaveis de divida indivi-
dual e social. Assim, a educacgao,
com sua relacdo com tempo e pro-
cesso, se torna um ativo de alta
rentabilidade em economia que,
no correr das ultimas décadas,
se fia cada vez mais em promes-
sas irrealizaveis de geracgédo de
riqueza futura. Do meu ponto de
vista, o papel da educacdo ou da
virada educacional, na pratica
artistica contemporénea, preci-
sa ser visto com essa relacao

- entre como a énfase em educa-
¢cdo ‘mantém as coisas abertas’
na arte e como a financializa-
¢cdo'® ‘mantém as coisas abertas’
na economia - e como, quando

as coisas se tornam piores, as
velhas formas de fechamento se
impdem uma vez mais e a urgéncia
da educagdo como um componen-
te da pratica politica se torna
clara, especialmente em termos
de consciéncia histérica.

ANNETTE KRAUSS: Bem, eu gosta-
ria de falar sobre a educacao
socialmente engenheirizada como
um projeto europeu, na forma do
Processo de Bolonha, que realiza
os pesadelos de uma mentalidade
planificadora (modernista). Con-
tra esse cenario, as tensdes ar-
ticuladas em termos do pedagdgi-

co ressoam com um tom pessimista.

Mesmo assim, acredito em um
certo processo de ‘fragilizacéo’.
E assim que eu me referiria aos
processos artisticos baseados na
institucionalidade, mas ao mesmo
tempo independentes, que vocés
descreveram. No maximo, a insti-
tuigdo, ou a ideia de uma insti-
tuicdo, se torna, até certo pon-
to, permeavel e amena as varias
praticas e aos desejos descritos.

18 ‘Financializacdo’ é um conceito
complexo, frequentemente
articulado ao lado de termos como
‘globalizacdo’ e ‘neoliberalismo’,
formando o triunvirato de
conceitos amplos que ddo forma ao
capitalismo contemporaneo. Em sua
concepgdo mais simples, o termo é
usado para definir o vastamente
expandido papel desempenhado
mercados, atores, instituicdes
e instrumentos financeiros
na operacgdo de economias
nacionais e internacionais.

Um economista conservador, o
professor de Harvard Benjamin

M. Friedman (2005) indicou uma
caracteristica da preeminéncia
da ‘financializacgdo’ ao observar
que “em muitas (..) firmas essa
atividade ficou mais e mais
divorciada da atividade economica
real”. Ver: FRIEDMAN, Benjamin
M. The moral consequences of
economic growth. Nova Iorque:
Alfred A. Knopf, 2005.

Da perspectiva daquele que entra
em diferentes cenarios institu-
cionais, eu creio que rearranjar
desejos estd no amago de qual-
quer pratica de educador. Insis-
to na educacdo como uma pratica
alternativa, ao invés de uma pra-
tica que reforca, como uma base
crucial de onde partir.

Por exemplo, cada vez mais
duvido da nocdo de aprendizado
como um fim em si mesmo. Essa
construgdo deveria ser radical-
mente questionada pela pergun-
ta: quem desenvolve que tipo de
motivacdes quando engajado no
aprendizado, e quando?

Trabalhando dentro de con-
textos como o Curriculo oculto,
eu sempre senti que me contami-
nava pelas forgas que poderiam

se interessar por meu projeto,
ou por disposigdes estruturais,
qualquer que fosse a direcdo que
eu tomasse. E claro, o que ajuda
aqui é aquela forma de critica
que ndo exime a si propria: o
agente da critica. Mas eu perma-
neco insatisfeita quando tento
lidar com minha propria pratica.
Recentemente encontrei o termo
‘Wit(h)nessing’ [mistura dos ter-
mos ‘testemunho’ + ‘com’] de Bra-
cha Ettinger.® Com referéncia a
minha prépria pratica, eu gosta-
ria de traduzir esse termo, para

19 Vide: ETTINGER, Bracha. Wit(h)
nessing trauma and the matrixial
gaze: from phantasm to trauma,
from phallic structure to
matrixial sphere. Parallax, v. 7,
p. 4, 2001.

pensar uma forma de so- 85
lidariedade que consiga
amalgamar ambos os as-

pectos dessa posigdo dentro-fora
que eu tento desdobrar, junto

com os estudantes na escola, na
abordagem da pesquisa coletiva.
‘Wit(h)nessing’ contempla a ques-
td0 da responsibilidade pesso-
al, de testemunho direto, que é
dolorosa. Ela sublinha como é
impossivel ignorar a participa-
¢cdo de si mesma nesse olhar, ao
mesmo tempo em que se participa
de um processo compartilhavel,
ressonante. Ele descreve um tipo
de afinidade mutua temporal que
contempla a questdo da agéncia
e engaja a imaginagdo social em
direcdo ao impossivel.



Minha historia, contada por eles

Natalia Lobo
Revista Capitolina

Na escola, eu aprendi os feitos e descobertas dos homens.

Na aula de histdria, parecia que as guerras, revolucdes
e revoltas, sempre foram feitas por eles, nao por nds, mu-
lheres. Os conquistadores, os grandes pensadores, as figu-
ras politicas, os estrategistas, os pregadores da paz, os
navegadores. Todos homens. Eu nunca ouvi falar da Angela
Davis, nem da Rosa Luxemburgo. Nunca me falaram da Marie
Curie, primeira pessoa a ganhar dois prémios Nobel e aman-
te de quimica, assim como eu. Até que me interessasse por
elas, sempre foram figuras abstratas.

Na aula de artes, todas as vanguardas, escolas e mo-
vimentos tinham homens como suas estrelas. Devo ter vis-
to no maximo trés quadros da Tarsila, e com certeza nada
além disso. SO uma leitura obrigatéoria do meu vestibular
foi escrita por uma mulher, e eu ouvi, durante todo o ter-
ceiro ano do Ensino Médio, que deveria apreciar aquelas
obras por serem importantes para entender a histdéria do
meu pais. Somando 2+2, se tivesse acreditado neles, teria
concluido que as mulheres nado tinham propriedade ou capa-
cidade para contar a historia do Brasil.

Sempre ficou muito bem subentendido, em todas as au-
las que eu tive na vida, que a minha trajetdria tinha sido
tracada pelos homens. Parecia que as mulheres nado quiseram

contar o lado delas. Mais tarde, vi que elas quiseram, sim,

e lutaram muito, mas sempre foram silenciadas.
Contudo, as coisas que aprendi em formato de maté-

ria ndo foram as uUnicas, dentro da escola, que me fizeram
pensar que eu nao teria lugar no mundo. Também me disse-
ram, no verao, que eu nao poderia assistir a aula usando
shorts, e que teria que voltar para casa e colocar minha
calca porque aquela roupa “tiraria a atencdo dos meninos”.
Ndo sei se eles tinham dimensdo do que esse discurso cau-
sava em mim, mas o que eu entendi, na época, foi que os

meninos tinham direito a assistir a aula como quisessem,
e que eu deveria cobrir meu corpo se quisesse adquirir o
mesmo privilégio.

Também nao pude participar de nenhum time misto, em ne-
nhum esporte, porque me disseram gque uma menina no grupo
abaixaria o nivel do jogo, ainda que eu e os meninos da
minha sala estivéssemos aprendendo tudo aquilo pela pri-
meira vez. Como se eles tivessem uma aptiddo maior que a
minha para aquilo, naturalmente.

Sempre que eu desanimo e acho que nao sou capaz de fa-
zer qualquer coisa, por ser mulher, lembro de todas essas
lutadoras anbénimas que foram tao decisivas na minha vida,
mesmo que eu ndo saiba o nome delas porque nunca estive-
ram nos meus livros. Lembro da forgca e da resisténcia no
semblante de tantas mulheres que passam do meu lado na
rua e pegam metrd comigo. Lembro das minhas amigas que
sairam de relacionamentos abusivos sozinhas. Das mulhe-
res que apanharam de seus maridos na frente dos filhos e
seguem suas vidas. Daquelas que batalharam para que hoje
eu, vocé, sua mae, sua vO e todas as suas amigas, possamos
votar, ir a escola e escolher com quem vamos nos casar.

Lembro da Frida, da Bethania, da Billie Holiday, Simone
de Beauvoir, Clementina de Jesus, Mercedes Sosa, Violeta
Parra, Rosa Luxemburgo, Patricia Galvdo, e tantas outras
que me servem de inspiracdo. E nesse momento eu sei que,
ndo importa o que eles digam, ndo importa o quanto eles
queiram apagar nossa histdéria e mentir sobre nossa capa-
cidade de mudar o mundo, a gente tem - e sempre teve - o
poder.
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58 Escola sem homofobia

Maria Helena Franco, Vera Lucia Simonetti Racy
e Maria Cecilia Moraes Simonetti

ONDE FOI

Desde o momento da concepgdo de uma cri
por uma forte indagag¢do: qual serd o sg
menina? Essa pergunta ndo é casual, po
mesmo de nascerem, os seres humanos s
dos e colocados em duas “caixinhas” separadas. Numa
as pessoas do sexo masculino e, na outra, as do sexo feminino. E
isso, que poderia ser um mero detalhe de nossas vidas, acaba por
se tornar um elemento fundamental, em torno do qual praticamen-
te se tracard o destino de todo individ
Hoje, quando observamos que em noss
mens e que estas e estes sdo diferente
damos conta do longo processo histdri
em dois grupos, quase como se fossem
Quando falamos de mulheres e homens, nossa tendéncia é
pensar que sempre foram e agiram como hoje. Quando alguém diz:
“Isso é coisa de mulher”, em geral ndo se da conta de que esta
do universal e atemp@ral uma caracteristica_peculiar.

casa, assim mo raramente teriamos ticia de uma mulher usan-
do calga comprida, trabalhando fora de casa, sendo chefe de uma
familia.

Essas mudancas todas passaram a ocorrer porque, num deter-
minado momento e no rastro do acumulo de muitas lutas sociais,
especialmente a do movimento feminista, passou-se a questionar
a desigualdade existente entre mulheres e homens. Até entdo a
explicacdo cientifica era meramente bioldgica: devido aos cro-
mossomos X e Y, cujas combinagdes XX e XY produzem n&o sé um
pénis ou uma vagina, mas também horménios (testosterona e pro-
gesterona) em diferentes proporg¢des, o comportamento sempre foi
visto como “naturalmente” diverso, e disso adviria a propensdo a Materiais do kit Escola sem Homofobia
desempenhar fungbes distintas, “masculinas” ou “femininas” com a _
respectiva atribuicdo de um lugar préprio no seio da sociedade. d’f,///

Portanto, o simples fato de nascer com um pénis ou com uma S
vagina faz com que a sociedade tenha uma expectativa muito ri-
gida em relagdo as pessoas. Quando elas ndo correspondem a essa
expectativa, viram alvo de gozacgGes, de preconceito e, muitas
vezes, de outras formas de violéncia. Por isso, nédo é preciso
ter muita imaginacdo para saber o que acontece com mulheres que
gostam de mulheres, com homens que gostam de homens, com ho-
mens que se sentem mulheres, com mulheres que se sentem homens,
com mulheres e homens que gostam de mulheres e homens ao mesmo
tempo.

Por que sera que as pessoas se incomodam tanto com isso? N
Apesar de todo mundo querer ter um estilo préprio, para se sen- A
tir especial, singular, por que entdo alguns estilos pessoais
sdo menos aceitos que outros? Parece que temos sempre de seguir
uma norma imposta, uma determinacgéo.

/l_‘

0 texto da pagina anterior é uma edic&o de trechos do Cader- 89
no Escola sem Homofobia e do BOLESH - Boletim Escola Sem Homo-
fobia, numero 1, ambos materiais educativos idealizados e pro-
duzidos no Projeto Escola sem Homofobia, que colaboram para o
entendimento da origem da situacdo de desigualdade que permeia
mulheres e homens que destoam da heteronormatividade.

Este conjunto de materiais ficou mais conhecido como “kit
anti-homofobia” e, pejorativamente, como “kit gay”, tendo virado
bandeira de setores da sociedade preocupados com a erradica-
cdo da homofobia no ambiente escolar e de grupos conservadores,
religiosos principalmente, que raivosamente atacaram a iniciati-
va do Ministério da Educacdo, como se o kit fosse fomentar uma
revolucdo sobre a moral heterossexista soberana.

0 QUE E HOMOFOBIA? “Homofobia pode ser definida como aversdo, repulsa, medo desproporcional
persistente e 6dio generalizado contra as pessoas que amam e desejam
sexualmente pessoas do mesmo sexo. Expressdes da homofobia sdo encon-
tradas nos meios de comunicacdo que mostram homossexuais como pessoas
exdticas, histéricas, barulhentas ou enigmaticas.

Outras expressbées da homofobia incluem o preconceito, discriminacao,
molestamento e atos de extrema violéncia que podem chegar até o as-
sassinato. Propagar imagens negativas de homossexuais fortalece a dis-
criminacdo e a exclusdo das pessoas LGBT da producdo cultural, social,
politica e econdomica do pais. A homofobia e a incitacdo ao 6dio contra
as pessoas LGBT (lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais)
violam os direitos humanos.”

Adaptado de GARCIA SUAREZ, Carlos Ivéan. Diversidad sexual en la es-
cuela. Bogota: Colombia Diversa, 2007.

O QUE ERA O KIT ESCOLA SEM HOMOFOBIA

A escola publica, enquanto espago laico e de-
mocratico, deve atentar para acdes de didlogo
entre as diferencas, de produgdo coletiva, de
respeito a singularidade de cada uma/um, de de-
senvolvimento da autonomia, para que os sujei-
tos criem e recriem seus significados.

No Programa Brasil sem Homofobia, criado
pelo governo federal em 2004, ficou explicito
o entendimento do governo de que a escola atua
como um dos principais agentes responsaveis
pela produgdo, reprodugdo e naturalizacgdo da
homofobia, ndo apenas no que se refere aos con-
teldos disciplinares, mas também as interacdes
cotidianas que ocorrem em seu interior e que
sdo extensivas, também, ao ambiente doméstico.
Nesse aspecto, a homofobia reflete a mesma 16-
gica violenta de outras formas de inferioriza-
¢do, como o racismo e o sexismo, cujo objetivo
¢ sempre o de desumanizar o outro. Depreende-se
dai o papel fundamental que uma escola verda-
deiramente cidadd tem de desnaturalizar a homo-
fobia dentro dela e para além de seus muros.

0 Projeto Escola sem Homofobia® foi criado

1 Projeto apoiado pelo Ministério da Educacgéo/
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacéo e
Diversidade (MEC/SECAD) e idealizado e executado em
parceria com a Global Alliance for LGBT Education -
GALE e as organizag¢des ndo governamentais Pathfinder
do Brasil, ECOS - Comunicac&do em Sexualidade,
Reprolatina - Solug¢des Inovadoras em Salde Sexual e
a ABGLT - Associagdo Brasileira de Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis e Transexuais, de 2008 a 2010.

em 2008 como uma agdo colaborativa com o Pro-
grama Brasil sem Homofobia. O material educa-
tivo é um conjunto de ferramentas pedagdgicas
destinadas a educadoras/es do ensino médio,
para contribuir na efetivacdo do compromisso
assumido pelo governo brasileiro, oferecendo a
essas/es profissionais subsidios para trabalhar
o tema do convivio democratico e respeitoso com
a diversidade sexual no ambiente escolar.

Foi concebido como instrumento de apoio
para a formacdo continuada de profissionais da
educacgdo, reconhecendo a importancia e a re-
levancia dessas/es profissionais na mudanga de
postura e adocdo de atitudes para o enfrenta-
mento da discriminacdo a que jovens homossexu-
ais, bissexuais, transexuais e transgéneros sé&o
submetidas/os no ambiente escolar.

0 material foi elaborado com extremo cui-
dado por uma equipe multiprofissional espe-
cializada em educacdo, na criacdo de material
educativo sobre direitos humanos, sexualidade,
direitos sexuais, direitos reprodutivos. Com-
pbe-se de um caderno, seis boletins, trés au-
diovisuais e dois videos, cada um deles com um
guia, além de um cartaz e cartas de apresenta-
cdo para gestoras/es e educadoras/es.

Sua criacédo foi precedida de consultorias,
levantamentos, pesquisas bibliograficas? sobre

2  Um estudo realizado pela Fundagdo Perseu Abramo em
150 municipios brasileiros, em todas as regides do
pais, em parceria com a Fundagdo Rosa Luxemburgo



90 a tematica, grupos de trabalhos, tes-
tagens junto a publicos alvos. Quando
o material ficou pronto, foi validado
junto a 280 profissionais da educacdo de todas
as regides do pais em capacitagdes realizadas
em S&do Paulo e Salvador.

A peca-chave do conjunto de materiais edu-
cativos, o Caderno Escola sem Homofobia, esta
articulado com os outros componentes (DVDs/
audiovisuais e boletins). E a base conceitu-
al e metodoldgica para a implementagdo de um
projeto politico-pedagodgico para erradicar a
homo/lesbo/transfobia das escolas. Enfatiza a
necessidade de abordar questdes do cotidiano
escolar que refletem crencgas, padrées culturais,
habitos e costumes traduzidos nos diversos am-
bientes sociais em forma de deboche, pilhéria
e até agresséo, bem como de alterar concepgles
didaticas, pedagdgicas e curriculares, rotinas
escolares e formas de convivio social.

Os materiais audiovisuais Torpedo, Encon-
trando Bianca e Probabilidade e os dois DVDs
Boneca na Mochila e Medo de qué?, com seus
respectivos guias, sdo recursos didatico-peda-
gbgicos para trabalhar com estudantes em sala
de aula.

Tratados como ficgdo, em formatos variados como
animacgdes sobre fotos, desenhos, aquarelas e
dramaturgia, foram inspirados em historias re-
ais compartilhadas por quem viveu o terror de
ir a escola e ter se deparado com um ambiente
hostil/homofobico, fosse aluna/o, educadora/r,
funcionaria/o; em experiéncia contada ora com
muita dor por ter passado pelo sofrimento da
discriminagdo, ora com alivio por té-la supera-
do.

SINOPSES DOS MATERIAIS AUDIOVISUAIS:

TORPEDO - por meio de torpedos, Ana Paula e
Vanessa se comunicam apods terem se deparado
com a turma da classe vendo fotos de ambas que
sugerem um relacionamento homoafetivo. As duas
garotas se questionam sobre como as pessoas
irdo reagir a isso e qual a atitude a tomar.

ENCONTRANDO BIANCA - em narrativa na primeira
pessoa, no tempo presente, em tom confessio-
nal como num diario intimo, José Ricardo conta
a sua trajetdria para se tornar Bianca e pela
busca de respeito a sua condigdo de travesti no
ambiente escolar.

PROBABILIDADE - recém-chegado a uma escola, Le-
onardo vai aos poucos conhecendo as/os colegas

A histdéria se desenvolve mostrando os questio-
namentos que Leonardo se faz sobre sua proépria

Stiftung (RLS), concluiu que “sozinha, a escola ndo
sera capaz de combater o preconceito contra gays,
lésbicas, bissexuais, transexuais e travestis (...)
mas o ambiente escolar é o local mais promissor para
por fim & homofobia”. Gustavo Venturi, coordenador

do estudo, defende que o debate sobre esse tipo de
discriminagdo faga parte das aulas, inclusive na
infancia. Fonte: < http://ultimosegundo.ig.com.br
educacao/escola+e+determinante+para+o+fim+da+homofobi
a+diz+pesquisador/n1596978678723.html>.

sexualidade e a descoberta da sua bissexualida-
de ao se interessar por Bia e, ao mesmo tempo,
se sentir atraido por Rafael.

BONECA NA MOCHILA - um motorista de taxi conduz
uma mulher a escola onde o filho estuda, para
onde foi chamada porque “flagraram” seu filho
com uma boneca na mochila. No caminho ouvem

no radio um debate entre especialistas sobre
homossexualidade e educagdo e conversam sobre
como lidar com a situacdo caso fossem pais ou

mdes de uma/um filha/o lésbica/gay

MEDO DE QUE? - Marcelo é um garoto que como
tantos outros é cheio de sonhos, desejos e
planos. Descobre que sente atragdo por rapazes.
Seus pais, seu amigo Jodo e a comunidade onde
vive tém outras expectativas em relacdo a ele.
Essas expectativas geram medo tanto em Marcelo

guanto nas pessoas que O cercam.

A série de seis boletins, BOLESHS - Boletins
Escola sem Homofobia, foi criada para ser tra-
balhada com estudantes em sala de aula. Cada um
aborda um assunto relacionado ao tema da sexu-
alidade, diversidade sexual e homofobia. Trazem
conteldos que contribuem para a compreensio da
sexualidade como construcédo historica e cul-
tural; para saber diferenciar sexualidade de
sexo; para reconhecer quando valores pessoais
contribuem ou ndo para a manutencdo dos meca-
nismos da discriminagdo a partir da reproducgéo
de estereotipos, para perceber e corrigir nas
escolas situacdes de agressdo velada e aberta
em relacdo a pessoas LGBTs.

0 KIT NO ARMARIO

0 Ministério da Educagdo agiu corretamente
quando, pela primeira vez na histoéria do Brasil,
aceitou o desafio de desencorajar a homofobia
nas escolas, criando o Programa Brasil sem Ho-
mofobia e apoiando a criacdo do Projeto Escola
sem Homofobia. Assim sendo, causou indignacéo,
estranheza e inumeras manifestacdes o ato da
presidéncia da republica, no final de maio de
2011, de suspender a continuidade do Projeto
Escola sem Homofobia, vetando a publicacgdo e a
distribuicdo dos materiais educacionais para as
escolas brasileiras de Ensino Médio.

A polémica envolvendo essa decisdo teve ini-
cio logo depois de o Supremo Tribunal Federal
(STF) decidir em favor da unido estavel entre
homossexuais, demonstrando avanco nas politicas
publicas a favor da populagdo LGBT brasileira.

Segundo a imprensa®, grupos evangélicos
teriam substituido um dos videos do material
educativo por um outro, que ndo o do projeto, e
o0 entregado a presidenta em audiéncia, na qual
teriam aproveitado para conversar sobre a crise
politica que acometia o entdo Ministro da Casa

3 Ver por exemplo “Apds pressdo contra Palocci, governo
suspende kit anti-homofobia do MEC”, de Camila
Campanerut e Karina Yamamoto, 25/05/2011, disponivel
em < http://educacao.uol.com.br/noticias/2011/05/25/
governo-recua-com-kit-anithomofobia-por-pressao-da-
frente-parlamentar-evangelica-e-catolica.htm>.

Civil, Antbénio Palocci. Baseada nesse video
falso, a presidenta suspendeu o material edu-
cativo, que teria entrado como “moeda de troca”
para impedir a instauracdo de uma CPI contra o
ministro, que estava sendo acusado por trafico
de influéncias.

Em resposta a esse episdédio e as criticas
que o kit passou a receber de segmentos locali-
zados da sociedade, diversas fontes devidamente
qualificadas e respeitadas atestaram a impor-
tancia do material e a sua adequacdo ao Ensino
Médio, publico a que se destinava’. Entretanto,
a presidenta manteve o veto, isto €, o material
educativo foi suspenso e, na pratica, o proje-
to Escola sem Homofobia foi empurrado para o
armario.

QUEM PERDE COM O KIT NO ARMARIO?

0 veto ao projeto Escola sem Homofobia foi um
dos maiores retrocessos no campo dos direitos
humanos e das politicas publicas no combate a
discriminagdo e violéncia nas escolas. Ndo foi
um golpe apenas contra a comunidade LGBT, mas
também contra o Estado laico e toda a sociedade
democratica.

As ONGs responsaveis pelo projeto, a des-
peito de solicitarem reuniBes com o MEC desde
entdo, até hoje ndo sabem oficialmente o que
de fato motivou a suspensédo do material e qual
sera o seu futuro. Mas insistem que o enfren-
tamento a todas as formas de discriminacgéo,
sobretudo a violéncia a gays, lésbicas, bisse-
xuais, travestis e transexuais implica a cons-
trucdo de um projeto social, no qual o governo
brasileiro tem o dever de garantir, através de
politicas publicas, acdes de educagdo para os
direitos humanos da populacdo LGBT

0 KIT NAS ELEICOES DE 2014

A luta pela cidadania de lésbicas, gays, tra-
vestis e transexuais - LGBT vem conquistando
avancos e esbarrando em retrocessos ao longo
do tempo. Os direitos da populacdo LGBT tém
aparecido nas falas de politicos de diferen-
tes representacdes da sociedade, dos setores
mais progressistas aos mais conservadores. Nas
eleigbBes deste ano o kit voltou a ser debati-
do, acirrando posicdes contra e a favor. Por
exemplo, o programa da candidata a presidéncia
da republica pelo PSOL, Luciana Genro, defen-
de a implementacdo e revisdo do kit Escola sem
Homofobia, via Plano Nacional de Educac¢éo, como
parte da estratégia para educar as proximas

4 Entre os apoios institucionais recebidos destacam-se
o da Organizac¢do das Nag¢des Unidas para a Educacédo,
da Ciéncia e a Cultura (UNESCO), do Programa
Conjunto das Nagbes Unidas sobre HIV/Aids (UNAIDS),
do Conselho Nacional de Combate a Discriminacédo e
Promogdo dos Direitos de Lésbicas, Gays, Bissexuais,
Travestis e Transexuais da Secretaria de Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica, do Centro de
Educagdo Sexual - CEDUS, da Uni&o Brasileira dos
Estudantes Secundaristas (UBES), da Unido Nacional
dos Estudantes (UNE) e do Conselho Federal de
Psicologia (CFP), que se posicionaram a favor da
distribuicdo do material pelo Ministério da Educagéo
(MEC) .

geragdes “sem preconceitos, para cons- 91
truir a sociedade do futuro: sem racis-

mo, sem machismo e sem discriminacdo

contra LGBTs”®. Por outro lado, um candidato do
PSDB a uma vaga na Camara dos Deputados criou
polémica ao declarar que uma de suas propostas
seria a criacdo do que ele chama de "“kit macho”
e "kit fémea»: cartilhas para serem distribui-
das nas escolas, para “ensinar homem a gostar
de mulher e mulher a gostar de homem”. Segundo
o candidato, o kit serviria para “neutralizar”
as acOes do programa federal Brasil sem Homo-
fobia, que estaria “ensinando o homossexualismo
as criancas brasileiras”®.

0 KIT ESCAPA PELAS FRESTAS

4

Apesar do veto presi-
dencial, os materiais
educativos do projeto
criaram seus proprios
caminhos e formas al-
ternativas de existir,
como a oportunidade de
falar sobre eles aqui
nesta revista. Vez ou
outra ouvimos relatos
de educadoras/es que
tiveram acesso ao mate-
rial nas capacitacgdes
oferecidas pelo projeto
e o utilizam no dia-a-
-dia de suas praticas,
para lidar com a ho-
mofobia nas escolas em
que atuam. Ha centenas
de milhares de acessos
aos videos do kit que
vazaram na internet,
mesmo 0s que n&do se
encontravam finalizados
e que foram publicados
em péssima resolucgdo7.
0 caminho para a
existéncia de escolas
sem homofobia ainda
é longo e espinhoso,
basta ler - se tiverem
estOmago - os comen-
tarios homofobicos
nas paginas dos vide-
os. Como diria Albert
Einstein, “Triste épo-
cal E mais facil desin-
tegrar um atomo do que um preconceito”.

la que meus olhos percorrem o pdtio pra ver se ela est

7

€ s6 eu pisar na esco

7

3

por ld. quando a vejo, sinto meu corpo tremer. Tinha muita vontade de chegar perto dela e falar que eu
comecou a gritar “foge, Cldudia, sendo a sapata te pega!” quando me viu, Claudia me deu um empurrao e

a acho muito linda. tomei coragem uma tarde e 14 fui eu. nem tinha me aproximado dela e uma galera
gritou “sai daqui, sua chata nojenta!” fiquei na maior tristeza. Nem deu pra desaparecer da escola porque

faltava a tultima prova.
Historia extraida do Bolesh n.2, pdg. 2

Amaralina, 15 anos, estudante
Adoro uma colega de classe.

5 Item 8 do eixo LGBT. Ver: <http://lucianagenro.com.
br/programa/lgbt/>.

6 Ver < http://eleicoes.uol.com.br/2014
noticias/2014/08/25/candidato-do-psdb-quer-kit-macho-
em-escola-e-chama-pt-de-partido-do-demo.htm>.

7 Torpedo: <https://www.youtube.com/
watch?feature=player_embedded&v=TP_0OjE_Fi2o0>;
Encontrando Bianca < https://www.youtube.com/
watch?feature=player_embedded&v=fVGSrP-W30M>;
e Probabilidade: < https://www.youtube.com
watch?feature=player_embedded&v=TEcra9BB0dg >.




@OLI/H

[

E mulher ou & homem?

@OL /H

QOLE/H

3

A TERRA E AZUL! ..

Inventar é preciso

Homofébicos® sdo os outros?

4
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Terremoto no territrio machistalt!

E Mateus pensou que
fosse a jabuticabat

Medo de qué?
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A BAT-FAMILIA!
Para o Batman

Nem todo mundo tem

uma familia convencional.
Olha s6 o Batman!

Que dor no coragéo!

Ndo tem a mamaie,

0 papai também néo!

Ndo tem um titio

Pra contar histoérias.

Do vovo e da vovo

Ndo tem nem memdria.

Mas um colinho

Ndo falta pra esse menino
Tem sempre o carinho

Do seu mordomo querido!

E ainda arranjou o Robin
Pra ser seu irméozinho.

E por falta de primos,
Arrumou vildes,

Com quem brigar

E dar safandes!

!
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A MAMAE E A VOVO

Para um tipo muito
brasileiro de familia

Meldo ndo tem carocgo
Goiabeira ndo tem nd

Eu moro com minha mae

Na casa da minha vo.

Minha vé faz marmelada,

A méde diz pra eu ndo comer:
“Depois da sua janta,

Eu sirvo um pouco pra vocé.”
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MAE SOCIAL
Para familias sociais

Minha mée é

Mae social

Chamam ela assim

Porque é mae de profisséo.
E seu trabalho ¢

Ser mde de coracéo.

E por ser mde de muita gente
Ela é muito especial
Ensina-nos a diferenca
Entre o bem e o mal.

E uma super mie!

Uma mée social.

0 PAI BUSCA E A MAE LEVA
Para familias com pais separados

Os meus pais séo separados,

Por isso eu tenho

que tomar cuidado.

Com a minha lic&do de casa.

Ndo posso esquecer no quarto.
Porque eu tenho dois quartos.

Na escola todo dia,

Minha m&de me leva,

Mas na volta é meu pai que guia.
Mas a minha vida ndo é dividida,
Se amor com amor se soma,

Meu espaco se amplia,

Minha rotina se transforma.
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MINHA MAE TEM DOIS NAMORADOS

Para familias poliamorosas

Minha m&e tem dois namorados
Por isso eu sempre tenho

Quem me leve no estadio.

Um na quarta, outro no domingo
Minha m&e tem dois namorados
E eu tenho dois amigos.

Um me diz que o Sdo Paulo

E um time de primeiral
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