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Resumo

Diniz, Edson Nobrega Junior; Bonamino, Alicia Maria Catalano de. A

relacdo escola-familia-vizinhanca na favela da Maré e o Programa

Escolas do Amanha/ Bairro Educador. Rio de Janeiro, 2017. 203p. Tese

de Doutorado - Departamento de Educacdo, Pontificia Universidade

Catdlica do Rio de Janeiro.

Este trabalho procura contribuir para o debate sobre as relagdes entre
escolas publicas, familias de origem popular e vizinhanca escolar, tendo como
referéncia territérios pobres da cidade, notadamente o conjunto de favelas da
Maré. A pesquisa aborda, especificamente,as relagdes no ambito do Programa
Escolas do Amanhd/ Bairro Educador (PEA/BE), politica que se coloca
na perspectiva, tanto das novas formas de educacdo prioritaria e compensatoria
para escolas em territorios vulneraveis, como da reconfiguracdo dos espagos e
tempos escolares e de uma visdo ampliada dos espacos educacionais. Do ponto de
vista metodoldgico, um estudo de abordagem qualitativa dessa experiéncia foi
conduzido em escolas publicas municipais de Ensino Fundamental que se
caracterizam por serem participantes e ndo participantes do PEA/BE na Maré.
Com o objetivo de indagar a possivel existéncia de diferencas nas relacbes entre
escola-familia-vizinhanga em escolas que se distinguem basicamente por serem ou
ndo participantes do PEA/BE, foram realizadas entrevistas com diferentes agentes
educacionais, escolares, familiares e sociais envolvidos direta ou indiretamente no
programa, buscando conhecer a percepcdo deles acerca dessa politica.
Particularmente, o Projeto Bairro Educador foi desenvolvido no ambito do
Programa Escolas do Amanha da Secretaria Municipal de Educacéo da cidade do
Rio de Janeiro (SME-RJ), com a finalidade de aproximar as escolas publicas
localizadas em territérios marcados pela violéncia e que apresentam resultados
abaixo da média da sua respectiva rede de ensino, das familias e de suas
vizinhancas, através do uso do territorio como ferramenta educativa e pedagogica.
Os principais resultados da pesquisa permitem afirmar que o Programa Escolas de
Amanhé&/Bairro Educador ndo deixou um legado suficientemente consistente a
ponto de marcar uma diferenca substancial nas relagdes escolas-familia-
vizinhanca entre as escolas que dele participaram. Uma das possiveis explicacfes

para isso diz respeito a falta de alinhamento entre as orientacdes do PEA/BE e sua
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implementacdo, bem como aos problemas de externalidade, fragmentacdo e
segmentacdo da coordenagdo politico-pedagdgica do BE e a falta de uma
orientacdo mais enfatica da SME-RJ acerca dos caminhos a percorrer para atingir
0S objetivos propostos. O trabalho se encerra com a apresentacdo de
recomendacdes que pretendem contribuir para a orientacdo de politicas publicas

gue tenham como objetivo a aproximacao entre escolas-familias-vizinhanca.

Palavras-chaves

Relacdo escola-familia-vizinhancga; Escolas do Amanhd; Bairro Educador;
Territérios populares; Favela da Maré; Escola publica; Politicas de Educacéo

Prioritaria
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Abstract

Diniz, Edson Nobrega Junior; Bonamino, Alicia Maria Catalano de.

(Advisor) The relationship school-family-neighborhood in the favela da

Maré and the Program Schools of Tomorrow/Educating Neighborhood.

Rio de Janeiro, 2017. 203p. Tese de Doutorado - Departamento de

Educacao, Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

This study aims on discussing the relations among public schools, low-
income families, and the schools’ neighborhood, considering poor areas in Rio de
Janeiro, specially a community called Maré. The research focuses on the relations
within Escolas do Amanha / Educator Neighborhood (PEA/BE in Portuguese),
which considers the perspective of new priority and compensatory ways of
education driven to vulnerable areas, as well as school space and time
adjustments. A qualitative study of this experience has been conducted in order to
analyze elementary and middle public schools in Maré that participate or not in
PEA/BE. The objective has been to question if there are differences in the
relations among school, family and neighborhood, considering schools which
participate in the program and schools which do not. Different educational,
school, family and social agents have been interviewed in order to comprehend
the way they see this policy. Educator Neighborhood project, in particular, has
been developed within Escolas do Amanh& program by the Education Municipal
Office (SME-RJ in Portuguese), with the goal of integrating public schools placed
in violent areas and with low results in relation to their education network,
families and neighborhood, considering territory as an educational and
pedagogical tool. The main results of the research show that Escolas do Amanha /
Educator Neighborhood program did not leave a consistent result in building
better school, family and neighborhood relations among the schools that
participated in the program. One of the possible reasons for it may be the lack of a
guideline between PEA/BE and its implementation, as well as problems referring
to its political-pedagogical coordination, such as its fragmentation and
segmentation. This guideline could come from the Education Municipal Office,
pointing to a path that leads to the program’s objectives. Therefore, this thesis
ends up with some recommendation about public policies that may contribute to

closer relations among school, family and neighborhood.
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O correr da vida embrulha tudo.

A vida é assim: esquenta e esfria,

aperta e dai afrouxa, sossega e depois desinquieta.
O que ela quer da gente é coragem

Guimarées Rosa

Eu s6 quero é ser feliz

Andar tranquilamente na favela onde eu nasci
E poder me orgulhar

E ter a consciéncia que o pobre tem seu lugar

Cidinho e Doca
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1
Introducéao

Meu tema de pesquisa se situa no campo dos estudos que abordam as
relacBes entre escolas publicas e familias de origem popular, tendo como
referéncia o territorio. A decisdo de trabalhar com essa questdo remonta a minha
propria experiéncia como estudante e, anos mais tarde, como professor de escolas
publicas na Favela da Mare, Zona Norte da cidade do Rio de Janeiro.

Sempre me interessou a forma como professores, diretores e demais
profissionais da escola se relacionavam com pais, mées e responsaveis pelas
criangas mais pobres, que cada vez mais chegavam a escola publica. Em minhas
experiéncias, seja na “sala dos professores”, seja nos conselhos de classe, ou nas
conversas de corredor com colegas de profissdo, algo me inquietava: a impressao
que tinha da escola ndo enxergar a crianca por tras do aluno, o adulto por tras do
pai ou da mae e, muito menos, a familia e seu territério.

Na verdade, ainda hoje me intriga quando professores e professoras se
dirigem aos responsaveis chamando-os de “pai” ou “mae”. Ora, se essas pessoas
tém identidade, nome e uma historia, por que ndo sdo tratadas assim?

Ainda na condicdo de aluno, lembro bem de minha mé&e — na maioria das
casas de origem popular, séo elas que se responsabilizam mais diretamente pela
educacdo escolar das criancas — ensinando o nome da professora e 0 quanto ela
deveria ser respeitada. Alids, mesmo nas casas mais humildes, essa quase
reveréncia ao professor/professora permanece. Por outro lado, lembro-me de
ouvir, em muitas reunides e conselhos de classe, os alunos e alunas sendo
chamados simplesmente por um nudmero, quando ndo, por adjetivos nada
lisonjeiros.

Obviamente existiam muitas excegdes. Trabalhei em escolas e convivi com
professores e professoras que, ndo apenas conheciam os responsaveis pelos alunos
pelos nomes, mas sabiam em que condic¢Ges as familias de seus alunos e alunas
viviam. Hoje, tenho plena consciéncia de quanto essa proximidade os ajudava na
interacdo com as criangas e com a educacao escolar delas.

No entanto, confesso que, também para mim, como professor, nunca foi
simples me relacionar com as familias de meus alunos e alunas, principalmente

porque trabalhava em varias escolas — como muitos professores brasileiros — e,
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por isso, vivia “correndo” de uma escola a outra. Mas, talvez, 0 motivo mais
importante fosse a crenga, compartilhada por muitos de meus colegas, de que
familia e escolas tinham papeis diferentes a desempenhar e que cada instituicao
ndo deveria interferir no dominio da outra.

Sé anos mais tarde, a partir do contato que tive com pesquisas — sobretudo
no mestrado e no doutorado na PUC-Rio — quese debrugavam sobre as relagdes
escola-familia, € que pude novamente refletir sobre o tema. Havia me distanciado
dele, mas ele me acompanhou, reconheco, todo esse tempo.

Retrospectivamente,pude me colocar a questdo que me fez chegar até aqui:
por que as relagbes entre escolas publicas e familias de origem popular sdo
marcadas pela distancia e pela antinomia e carregadas de conflitos?

Hoje, ndo tenho duvidas de que a relacdo escola-familias é uma relagéo
dificil. O problema é que os conflitos sdo naturalizados no cotidiano e aceitos
como tal pelos agentes sociais envolvidos. Assim, a despeito do crescente
interesse pelo tema — tanto na academia quanto no ambito de governos dos mais
diferentes matizes ideoldgicos —, essa relacdo permanece um desafio.

Acrescento a esse desafio a questdo territorial. Acredito ser impossivel que
as relacbes entre escolas publicas e familias populares sejam discutidas e
estudadas sem que as consideremos a partir da dimensdo do lugar onde elas
acontecem. O territorio, visto aqui como campo concreto onde estdo inscritas as
praticas, as trocas simbolicas e as relacdes de poder, constituiu-se como um dos
elementos chave para o entendimento da relacdo escola-familia. E a partir dele
gue se constroem as dinamicas sociais que perpassam as relacdes entre os agentes
e instituicBes envolvidos no trabalho escolar e na escolarizacdo das novas
geracoes.

Minha aposta é de que, se escolas e familias conseguirem se aproximar e
caminharem juntas — compreendendo-se as especificidades de cada uma dessas
instituicbes —, os beneficios para ambas serdo grandes. No entanto, a aposta
envolve a ideia de que a maior beneficiada sera sempre a crianca, sobretudo, a de
origem popular. No momento em que o mundo escolar conseguir se comunicar
mais, melhor e de forma horizontal com o mundo popular, 0 mundo do aluno, de
onde vém as criangas da escola publica, poderemos ter uma interagdo mais

positiva entre ambos. Isso, por sua vez, podera criar um ambiente mais favoravel
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para o ensino-aprendizado ja que as criangas poderdo ser compreendidas sob uma
perspectiva mais realista e menos estigmatizante.

Mais do que uma simples parceria, acredito que a escola e a familia podem
transformar suas relaces em projetos de intervencao na realidade, de intervencao
nas condi¢des de vida e da sociabilidade no territdrio.

Penso principalmente a relacdo escola-familia a partir da escola, seu lado
“mais forte”, ja que ¢ esta instituicdo, em Ultima instancia, que tem o poder de
conferir os titulos, o queé parte importante do capital cultural institucional a ser
socialmente distribuido.

Por outro lado, em muitos territorios populares da cidade, a escola € a Unica
instituicdo pablica que estd em contato e em interacdo direta com a populacao
local. Ela é, na maioria das vezes, a instituicdo que absorve as demandas sociais
mais urgentes, extrapolando suas atribui¢des de ensino escolar.

Por isso, mais do que uma simples instituicdo de ensino, a escola, nos
territérios populares, pode cumprir um papel diferente, pode ajudar as pessoas que
neles habitam a, por exemplo, encontrar novas oportunidades sociais e
profissionais. A escola pode ajudar essas mesmas pessoas a construirem melhores
condicdes de vida e a cobrarem do Estado e da sociedade projetos de
desenvolvimento social, econdémico e cultural para o territério em que habitam.

Para tanto, é preciso que a escola esteja disposta a assumir novas fungdes —
em que pese sua tarefa principal: transformar os saberes produzidas pela
sociedade em conhecimentos que podem ser ensinados - que incluem, entre outras
questdes, a disposi¢do para ser uma espécie de “agéncia de desenvolvimento™.Isso
significa que a instituicdo escolar pode assumir a condicdo de catalisadora e, ao
mesmo tempo, impulsionadora de acBes, projetos e propostas que gerem
desenvolvimento socioecondmico e cultural para seu entorno.

Podem ser desenvolvidas, com as comunidades do entorno, uma serie de
atividades, por exemplo, sobre o funcionamento das elei¢des. Isso pode ser feito
sem “partidarizag¢ao”, ou seja, sem direcionar o voto, mas discutindo-se 0 papel de
vereadores, deputados, prefeitos, governadores e presidente. Sabemos bem como
é dificil para as comunidades mais pobres ter acesso a informac6es qualificadas
acerca dos candidatos e de suas plataformas politicas. Essa seria uma forma
interessante de contribuir para uma intervencdo mais qualificada das comunidades

do entorno escolar no quadro das eleicdes em uma cidade.
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A tarefa ndo é facil, concordo. No entanto, o fato é que ja existem muitas
experiéncias nesse sentido. Muitas escolas, mesmo nos lugares mais pobres do
Brasil e do mundo, quando integradas ao territorio e quando tém projetos de
desenvolvimento integrados a ele, podem vir a ser uma forca capaz de redefinir as
relagdes locais em favor dagueles que mais precisam.

Nesse processo, no entanto, € preciso redefinir também as relacfes com as
familias que nele habitam. Mas, para redefinir a relacdo escola-familia nos
territorios populares, & preciso que se reconheca, em primeiro lugar, as
dificuldades que se colocam no caminho, sejam elas a superagdo da antinomia
entre escolas e familias, de que fala Daniel Thin (2006), seja 0 desmonte de
“relagdes armadilhadas”, das quais fala Pedro Silva (2003), ou, seja ainda, o
reconhecimento do “mundo do aluno”, de que fala Marcelo Burgos (2014).

Para conhecer um pouco mais essas relagfes, nosso trabalho partiu do
estudo de uma iniciativa da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro chamada
Programa Escolas do Amanha e uma acdo chamada de Bairro Educador
(PEA/BE). Esse Programa foi implantado em 155 escolas localizadas em areas
“conflagradas” da cidade, em geral, em favelas onde existem confrontos armados
entre grupos criminosos e a policia.

O PEA/BE apresenta, em seus documentos fundadores, duas finalidades
basicas: melhorar a educacdo escolar nas escolas atendidas e aproximar essas
escolas das familias e das comunidades do seu entorno.

E bom que se diga ainda aqui que minha intencdo néo ¢ avaliar o efeito do
Programa no desempenho escolar dos alunos e alunas das dez escolas atendidas na
favela da Maré, territério com o qual trabalhamos. O que pretendo € investigar se
as escolas da favela da Maré participantes do PEA e, notadamente da iniciativa
“Bairro Educador”, conseguiram, na percep¢do dos seus profissionais, se
aproximar das familias de seus alunos e alunas. No mesmo movimento,
interrogamos 0s responsaveis pelos alunos sobre sua percepcdo acerca de uma
maior proximidade ou ndo da escola com seu mundo e com seu territorio.

Nesse sentido, 0 PEA/BE ¢é o “pano de fundo” onde se desenrolam as
relagdes escolas-familia-vizinhanca, enfocadas pela pesquisa. E a partir do
desenho dessa politica que me aproximo dos agentes sociais envolvidos para
investigar as relagdes escola-familia-vizinhanga em duas escolas da Maré, uma

escola participante e outra ndo participante do PEA/BE.
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O objetivo primeiro é estabelecer comparagdes entre as percepgdes dos
profissionais da escola que vivenciaram duas experiéncias marcadas por politicas,
a principio, diferenciadas de insercdo e mediacdo nas relacbes com as familias e
com a vizinhanca escolar e seu territério.

Pretendo, assim, compreender se ha diferengas entre essas duas escolas na
forma de triangular as relagdes com as familias e a vizinhanga, considerando sua
participacdo ou nao no PEA/BE.

O presente trabalho se divide em oito capitulos. No primeiro capitulo, faco
um pequeno balango do surgimento da “escola de massas” e um levantamento da
literatura sobre o tema das relagdes escola-familia-vizinhanga, campo tematico em
que se insere meu trabalho; no segundo capitulo, discuto o surgimento das
“Politicas de Educagdo Prioritaria” na Europa e como elas influenciaram alguns
Programas criados no Brasil; no terceiro capitulo, abordo com mais detalhes o
PEA/BE Educador, seus objetivos e a¢des; no quarto capitulo, discuto as questdes
metodoldgicas e apresento a fundamentacéo tedrica que me orienta e a partir da
qual formulo minhas principais questbes de pesquisa; no quinto capitulo,
apresento trés estudos de caso que discutem as relagdes escola-familia-vizinhanca
e gque nos foram Uteis nos sentido de confrontar nossas questdes tedricas a partir
da prética; no sexto capitulo, apresento o territério da Maré com mais detalhes; no
sétimo capitulo, discuto os dados educacionais das escolas da Maré e faco um
estudo preliminar sobre o desempenho das escolas; no ultimo capitulo, apresento
0s resultados sistematizados a partir das impressdes dos agentes sociais
envolvidos na relacdo escola-familia-vizinhanca na Maré e, em seguida, apresento
algumas consideracGes mais gerais sobre o trabalho de pesquisa apresentado aqui.

Espero que meu trabalho contribua para iluminar aspectos ainda obscuros na
relacdo entre escolas e familias, tendo sempre como referéncia fundamental a
vizinhanca escolar e o territorio. Espero poder contribuir para que profissionais da
escola e familias consigam entender melhor suas relacGes e, a partir dai, que
possam construir iniciativas que ajudem a superar a distancia que as separa.

Penso que diminuir tal distancia/separacdo significa superar ldgicas
antindbmicas de escolas e familias na tarefa de socializar as criancas. Obviamente,
iIsso exige mais do que boas intengdes. Exige, na verdade, boas doses de
sacrificios, desprendimento e disposi¢do para a abertura ao outro. Exige, ainda,

uma firme disposicao do poder publico no sentido de consolidar politicas publicas
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que aproximem as duas principais instituicbes socializadoras das criangas: escolas

e familias, levando em conta o contexto onde se travam as relagdes entre elas.
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Da escola moderna a escola de massas

2.1
A escola moderna: um breve olhar sobre suas raizes historicas

Crahay (2012), ao citar Durkheim e sua obra L ’évoutionpédagogique em
France, defende que a escola moderna deve sua origem a dois movimentos
contraditorios e fundamentais para a modernidade: o Cristianismo e o Iluminismo
(CRAHAY, 2012, p.16).

Ao falar do primeiro movimento, Durkheim afirma que o Cristianismo criou
uma forma nova de conceber a socializacdo e a educagdo dos individuos mais
jovens, rompendo com as formas desenvolvidas desde a Antiguidade. Nesta
ultima, o processo de socializacdo e educacdo das criancas se preocupava
basicamente em transmitir uma série de “talentos” considerados importantes para
a vida. No entanto, eram muito mais “adornos”, de acordo com Durkheim, que
poderiam ir sendo construidos sobre os individuos. Era muito mais uma “armagao
externa” do que uma interven¢do mais profunda sobre a personalidade desses
individuos (ibid. p.17).

A ruptura provocada pelo Cristianismo se da exatamente ai, ou seja, passou-
se a ver o individuo de forma global, nas suas dimensdes racional e espiritual mais
profundas, ndo apenas na aparéncia externa. Era preciso, para constituicdo de um
“bom cristdo”, que cada individuo se sentisse e agisse como tal. Para criar esse
sentimento, era necessario, entdo, educar moralmente o individuo partir de novos
valores.

Isso significava inverter a formula da Antiguidade, ou seja, agora o
cristianismo propde que se aja sobre a personalidade e se inculque preceitos
morais que ajudem a criar determinadas atitudes condizentes com o ser cristdo.
Por isso, era necessaria uma instituicdo capaz de realizar essa tarefa, ou seja,
educar as almas para que elas pudessem partilhar da comunidade crista.

Em pouco tempo, as abadias passaram a congregar jovens que eram
“isolados” do mundo para serem educados ¢ protegidos na fé cristd. Nascia,
assim, o “embrido da escola moderna”, a partir das abadias, mosteiros e das

catedrais catolicas (id. 2002, p. 17).
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Cambi (1999) chama a atencdo para o fato de que, com a Reforma
Protestante — e a eventual criagdo da imprensa por Gutemberg —, cresceu a
necessidade de ampliar o numero de leitores da biblia. Por conta disso, a ideia de
uma instrucdo maior, que chegasse a todos, passou a ser defendida como forma de
ampliar a salvacéo das almas e dar maior liberdade de escolha as pessoas no que
tange ao uso de sua fé. Assim, a alfabetizacdo da populacdo entrou na pauta das
sociedades que se guiavam agora pelos preceitos morais luteranos.

O préprio Lutero defendeu a importancia da instrucdo escolar para os
cristdos, a partir de uma série de discursos dirigidos aos politicos dos territérios
alemées, onde ele operava a Reforma. Ha um desses discursos que deixa clara a
dimensdo que o reformador aleméo dava a instrug¢ao escolar, intitulado “Sermao
sobre a necessidade de mandar os filhos a escola”, de 1530 (CAMBI, 1999,
p.249).

Assim, a escola moderna é, ao menos em parte, filha de uma nova
compreensdo do mundo a partir da espiritualidade e da moral crista e, também, do
reconhecimento da existéncia de uma determinada época da vida dos individuos, a
infancia, na qual os membros mais jovens das familias e da sociedade precisam de
protecio e cuidados especiais, bem diferentes do mundo adulto (ARIES,
2012).Por outro lado, essa mesma escola, como apontado acima, € igualmente
filha de outro movimento fundamental, que a afirmou como instrumento do
mundo moderno que entdo se construia: o lluminismo.

Os “filésofos das luzes” determinaram, em contraposicdo a religido e ao
ensino religioso, que a verdade sO poderia ser alcancada a partir da razdo e do
conhecimento cientifico. Esta forma de conhecimento vinha se aprimorando deste
a “Revolugdo Cientifica do século XVII” (CAMBI, op. cit, p. 303) e se
consolidou nos séculos XVI1I1 e XIX.

A partir dai, e cada vez mais, € a ciéncia que passa a ser — obviamente ndo
sem resisténcia por parte das religides — a esséncia do projeto de homem que se
afirma na modernidade. Ndo é preciso dizer que a escola, como instrumento da
modernidade, formadora do homem racional, estava inevitavelmente no centro
dos debates acerca dos caminhos que deveriam ser percorridos pelas sociedades
que se modernizavam rapidamente.

Aqui, porém, cabe uma ressalva importante: até o século XVIII, a escola —

ainda com muitas diferencgas de um territdrio a outro — € Unica. Ou seja, ndo havia
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uma separacao rigida entre escolas para ricos e pobres ou entre plebeus e nobres
(AIRES, op. cit.), embora 0s grupos sociais mais ricos constituissem o estrato
social que mais frequentasse uma escola’. A (nica excecdo era o caso das
mulheres, que estavam excluidas da escola e da escolarizacdo, salvo em casos
raros. Somente no final do século XIX e inicio do século XX, as mulheres
puderem frequentar as escolas e, mesmo assim, com uma série de restricGes
importantes.

Voltando aos iluministas, Philippe Ariés e Marcel Chahay divergem sobre a
posicdo dos fildsofos das luzes quanto a maior ou menor abertura em relacdo a
democratizagdo do acesso aos estudos de alto nivel. O primeiro afirma
categoricamente que os iluministas, com poucas exce¢bes, como Condocert,
desejavam que a educacdo escolar, sobretudo em seu mais alto nivel,
permanecesse restrita a uma Unica classe social — certamente a economicamente
mais rica, Unica capaz de levar até o fim os estudos mais longos e custosos —
enguanto ao povo deveria ser dispensado um ensino inferior (ibid., p. 128). Ja
Crahay (2012), utilizando-se justamente de Condocert, afirma exatamente o
contrario, ou seja, que os iluministas defendiam a ideia de uma expansdo escolar
para todas as camadas da populacéo.

O fato, porém, é que a escola moderna, contraditoriamente filha do
Cristianismo e do Iluminismo, ndo dispensou 0 mesmo tratamento para todos, seja
no momento de seu ingresso, seja em seu interior.

Na verdade, ela acabou por se consolidar como uma escola “dual”, ao
menos em paises centrais como a Franca e a Inglaterra. 1sso porque, para 0s
grupos e classes sociais mais ricos, havia o caminho para os estudos mais
prestigiados socialmente e, para 0s grupos e classes populares, havia caminhos
menos prestigiados e mais ligados a pratica e as carreiras técnicas intermediarias.

Contudo, t&o logo a escola se firmou como instituigdo basilar das sociedades
modernas, passou a ser alvo de muitas criticas, tanto daqueles que defendiam sua
exclusividade para os grupos privilegiados — ao menos nos niveis mais avangados

— tanto daqueles que a reivindicavam mais democratica. Assim, ndo surpreende as

1 E preciso dizer que as escolas deste momento histérico ainda néo sdo as escolas com a
configuragdo que seria a marca da modernidade: uma classe de alunos, com um curriculo rigido,
disciplinado e obediente.
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muitas tentativas de reformar a escola, sobretudo entre finais do século XIX e
meados do século XX.

Uma das tentativas mais importantes de reforma da escola foi, sem duvida,
0 movimento da Escola Nova, que ganhou forca entre o final do século XIX e os
anos de 1930 do século XX. Esse movimento criou uma série de escolas
experimentais como reagdo ao que seus criadores denominavam de “modelo
tradicional de escola”. Desse modo, contra uma escola de orientacao livresca,
classica e autoritaria, o ideario escolanovista contraponha a construcdo de uma
pedagogia renovada e a criacdo de uma escola mais aberta, democrética e que
colocasse no centro de suas agOes 0s interesses das criancas.

A primeira escola desse tipo surgiu na Inglaterra em 1889 (GAMBI, 1999) e
depois a experiéncia se expandiu para outros paises europeus e para 0s Estados
Unidos. No Brasil, as ideias da Escola Nova chegaram com mais intensidade por
volta dos anos 20 do século passado, inspirando intelectuais, professores e
gerando tentativas de reformas educacionais em Minas Gerais, Rio de Janeiro,
Bahia e Ceard (NAGLE, 2001). No caso brasileiro, onde o maior expoente desse
pensamento foi, sem divida, Anisio Teixeira, hd uma particularidade: as reformas
que se tentou fazer foram de carater publico, ao contrario das experiéncias nos
outros paises’.

O filésofo da educacdo John Dewey, nos Estados Unidos, maior expoente
dessa corrente de pensamento e acdo, deu origem a uma série de experiéncias
educacionais baseadas na chamada “pedagogia ativa”, base da Escola Nova. Essa
pedagogia pregava que os professores deveriam utilizar os interesses das proprias
criancas para orienta-las até o mais alto grau de em todas as matérias escolares
(WESTBROOK, 2010).

Contudo, a despeito do sucesso em algumas escolas experimentais, 0
modelo da Escola Nova ndo conseguiu ser replicado em larga escala e — a despeito
de algumas tentativas, incluindo o Brasil — ndo serviu como base para reformas
concretas e duradouras dos sistemas publicos de ensino.

Os motivos do insucesso da Escola Nova — a despeito de suas inegaveis

contribuicdes tedricas e praticas — geralmente sdo controversos, mas se aceitam

2 0 caso do manifesto dos pioneiros da educacio é exemplar no Brasil. Nele, h4 uma defesa do
modelo de Escola Nova e da democratizacdo da escola publica assinado por varios intelectuais
importantes da época.
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como consenso: 0s altos custos de adaptagcdo das escolas e da formacdo de
professores; a ideia de que a escola poderia, de fato, ser um territorio neutro, um
laboratério experimental, isolado da sociedade e, por fim, a opcdo por uma
pedagogia que privilegiava mais o capital cultural dos grupos sociais mais ricos
do que o capital cultural da populacéo pobre.

O fato, porém, é que tanto a escola “tradicional” quanto a Escola Nova nédo
estavam abertas a todos. N&do eram escolas que incorporaram as grandes massas
populares que apareciam como protagonistas dos tempos modernos. A escola
moderna ainda ndo era uma escola de massas. Isso s6 ocorreria com fim da

Segunda Guerra e com o apelo por mais participacdo e mais democracia.

2.2
A “escola de massas”

No periodo imediatamente posterior & Segunda Guerra consolida-se a crenca
de que a escola poderia e deveria ser uma instituicdo redentora dos males sociais,
pois as desigualdades, vistas como “residuais” naquele momento, poderiam ser
minimizadas ou até mesmo eliminadas com a expansdo dos sistemas escolares. A
aposta era a de que a escola conseguiria acolher as criangas que chegavam a ela de
modo a dar a todas o mesmo tratamento, ampliando suas possibilidades
existenciais e educacionais, revertendo, dessa maneira, as desigualdades sociais
(KOSLINSKI; ALVES, 2012).

Primeiramente na Europa do pés-guerra e, depois, nos EUA, o0s
investimentos publicos incrementam o processo de “massificagdo escolar” a partir
do investimento nos sistemas publicos de ensino. Seabra (2009), ao analisar esse
processo, discute como a escola publica,cada vez mais, passou a ser considerada
como uma espécie “tabua de salvagdo” da sociedade, pois a ela caberia o papel de
identificar/ formar os talentos necessarios para a reconstrucdo econémica do
mundo europeu do pds-guerra.

Nos Estados Unidos dos anos de 1950, por exemplo, ganhou forca a teoria
do capital humano desenvolvida por Theodore W. Schultz (SAUL, 2004)°. De

acordo com essa teoria, a escola e a escolarizagdo passam a ser um “ativo”, um

* E bom que se diga que, na mesma medida em que a teoria foi bem aceita, sobretudo pelos
economistas, também foi igualmente contestada por diversas correntes de educadores que a viam
como reprodutora das ideias capitalistas.
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investimento que poderia render dividendos no futuro aos individuos mais
escolarizados. A essa concepgao se associa a ideia de produzir os “melhores” que,
por sua vez, deveriam produzir uma sociedade também melhor.

No entanto, 0 que se percebeu, a partir das experiéncias concretas e dos
resultados de desempenho escolar, foi que a escola de massas, ao tratar criangas
de origens socioecondmicas desiguais da mesma maneira — porque acreditava que
o0 individuo era o Unico responsavel por seu desempenho e, assim, era preciso dar
a todos 0 mesmo tratamento para que os verdadeiros talentos se sobressaissem —
acentuou-se a separa¢do entre ricos e pobres, brancos e negros, que ja existia no
tecido social, sobretudo, em paises como os Estados Unidos.

Mesmo no interior da escola publica, que se pretendia, ao menos em tese,
democratica ao dar a oportunidade de educacdo a todos, havia diferencas de
desempenho entre criancas negras e brancas e entre ricas e pobres. Os resultados
desiguais, com evidente vantagem para aquelas que frequentavam as escolas
privadas e para as crian¢as brancas, fizeram com que a preocupacdo com as
diferencas de desempenho escolar se acentuasse na década de 1960, no século
passado (SEABRA, op. cit.) fortalecendo um movimento que vinha crescendo
desde o fim da Segunda Guerra.

Até entdo, acreditava-se que o fenbmeno da desigualdade dos desempenhos
escolares se explicava pelas diferencas entre escolas e que os resultados se
associavam aos inputs ou insumos escolares que eram determinantes para 0S
resultados ou outputs (BROOKE, 2008).

Desse modo, alguns governos encomendaram estudos para avaliar o papel
da escola. Era uma tentativa de compreender se ela, de fato, realizava um trabalho
de “equalizagdo” social e se poderia assumir a tarefa de alavancar o
desenvolvimento dos paises e das pessoas. Era 0 momento de saber se a ideia da
igualdade de tratamento realmente beneficiava a todos da mesma forma e, ao
mesmo tempo, tentar compreender o porqué das diferencas de desempenho tdo
dispares. Assim, nos anos 1960, junto com a expansdo da escolariza¢do, aumentou
0 numero de pesquisas que se enquadravam no chamado “empirismo
metodologico” (KOSLINSKI; ALVES, op. cit.). Esses estudos se desenvolvem a
partir de pesquisas empiricas e de dados quantitativos. Foi a época dos grandes

Surveys.
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O estudo de maior impacto, tanto por seu carater inovador quanto pelos
dados que recolheu e pelas polémicas que suscitou, foi sem davida o Relatorio
Coleman (BROOKE; SOARES,2008). O estudo coordenado pelo sociélogo
estadunidense James Coleman, encomendado pelo departamento de Educagéo dos
Estados Unidos, pesquisou dados de mais de seiscentos mil estudantes e de trés
mil escolas.

A premissa principal era a de que os “insumos escolares” fariam diferenga
nos resultados escolares, ou seja, escolas mais bem equipadas e com mais recursos
— com melhores bibliotecas, melhores professores, laboratorios, equipamentos
pedagégicos— poderiam ter maior impacto nos resultados de seus
estudantes.Todavia, Coleman acabou por descobrir que as escolas estadunidenses
ndo eram tdo diferentes entre si como se pensava até entdo. Seus recursos, em
termos de infraestrutura e recursos humanos, eram parecidos. Isso punha por terra
a teoria e a crenga bastante arraigadas de que 0s insumos escolares eram
responsaveis pelas diferencas de desempenho.

Essa primeira conclusdo, ou seja, a de que as escolas sdo muito parecidas
em termos de recursos e, portanto, ndo € dai que nascem as desigualdades, gerou
um bom debate no campo académico e no ambito dos governos. Porém, o que de
fato tornou o relatério Coleman impactante foi a afirmacdo de que eram as
condicdes de origem social dos estudantes as que mais determinam os resultados
escolares. Foi posta em xeque a crenca de que a simples expansao dos sistemas
escolares promoveria mais igualdade de oportunidades e democratizariam a
prépria sociedade ao oferecer a todas as criancas 0 acesso a escola. As
desigualdades escolares, que eram vistas como residuais e pouco determinantes
para o desenvolvimento dos individuos, passaram a ser vistas de outro modo.

De maneira complementar, estudos como A reproducdo: elementos para
uma teoria do sistema de ensino (BOURDIEU; PASSERON,2008), de modo
geral, demostraram que o tipo e a qualidade do capital cultural familiar
produziam, em grande medida, o sucesso ou o fracasso das criangas nas escolas.
Isso acontecia porque as familias mais ricas geralmente tém acesso maior a bens,
equipamentos e servi¢cos que, de um modo ou de outro, sdo convertidos em bens e
habitos culturais valorizados pela sociedade e pelas escolas, em detrimento dos

grupos populares, que ndo tém 0s mesmos recursos e possibilidades.
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Nesse sentido, Bourdieu e Passeron (ibid.) denunciam a violéncia simbolica
contida nas agdes pedagdgicas escolares, que afirmavam uma cultura escolar mais
préxima dos grupos sociais privilegiados, afastando-se da cultura dos grupos
populares, origem da maioria das criancas que frequentava as escolas publicas.

Desse modo, a escola, ao privilegiar a cultura das classes sociais ricas,
cumpria o papel de manter as desigualdades e de reproduzir as hierarquias
socioeconémicas tal qual elas se davam fora de seus muros. A escola atuaria,
assim, na legitimacdo das desigualdades, ao converter as diferencas sociais de
origem em diferencgas académicas. De outro modo, a escola seria responsavel por
converter as desigualdades sociais em desigualdades escolares.

Os estudos do chamado empirismo metodoldgico, nos quais se encaixam 0s
estudos citados de Coleman e Bourdieu, tiveram profundo impacto nas discussdes
relativas ao papel da escola e a sua eficacia como equalizadora social. Como
vimos, havia, até entdo a crenca, ou esperanca, de que a escola pudesse ser uma
instituicdo capaz de reverter as desigualdades sociais ao proporcionar igualdade
de oportunidades a todos. Facamos, contudo, uma ressalva. As concluséesdo
relatério de Coleman, em conjunto com os outros estudos, como os de Bourdieu,
por exemplo, foram traduzidas, muitas vezes, de forma apressada. O senso
comum escolar traduziu as conclusfes desses estudo sem uma assertiva, segundo
a qual a escola ndo faria diferenca na vida das criancas.

Trata-se, na verdade, de uma conclusdo equivocada, ja que 0 que a pesquisa
de Coleman permitiu afirmar foi que as caracteristicas escolares variavam muito
pouco entre as escolas norte-americanas, nao explicando, portanto, as
significativas variacdes de resultados entre alunos de diferentes origens sociais,
culturais e raciais.

Por seu turno, Bourdieu denunciou que a escola, ao contrario do que se
queria, ndo era capaz de,isoladamente, reverter as desigualdades de origem social.
Ela, na verdade, acabava por validar tais desigualdades ao transformar as
desigualdades de origem em desigualdades escolares. Mas ndo se dizia que a
escola néo faria diferenca alguma, pelo contrario, para os alunos pobres ela fazia
diferenca. Era importante para as criangas mais pobres estarem na escola, mesmo
com todas as limitacGes apontadas anteriormente.

De todo modo, o fato € que, em reacdo critica ao pessimismo e a

perplexidade gerados pela divulgacdo dos resultados sobre o papel da escola nos
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anos de 1960 e 1970, houve um bom numero de novos estudos que empreenderam
novas pesquisas, com 0 objetivo de demonstrar a importancia da escola e sua
capacidade de fazer a diferenca. Desse movimento, surgiu 0 que se convencionou
chamar de movimento das “escolas eficazes” (BROKE; SOARES, op. cit.). Na
proxima secdo, observaremos mais de perto esse movimento e sua importancia

para o debate sobre a escola e a escolarizagéo.

2.3
As escolas eficazes: a escola faz diferenca

A partir da critica ao Relatério Coleman® surgem os estudos sobre eficécia
escolar, cujo interesse principal é entender o que determinadas escolas, a despeito
do peso das origens sociais dos alunos, estavam fazendo para impactar
positivamente as trajetdrias escolares. Abriu-se, assim, um novo campo de
investigacdo, no qual se privilegia o estudo das acdes empreendidas no ambito das
escolas para gerar efeitos positivos no aprendizado de seus alunos. Este campo
envolve também a discussdo da qualidade do ensino, relacionando-a a questfes
relativas a organizacao institucional e pedag6gica das escolas.

Nesse processo, novos objetos de estudo, novas metodologias e conceitos
foram criados para dar conta das mudancas de enfoque sobre o papel social da
escola. Em termos de novas varidveis de investigacdo, merecem atencdo as
tomadas de decisdo, tanto no nivel escolar quanto no nivel central; a avaliacdo de
processos de mudancas na forma de organizacdo das escolas e de suas salas de
aula; e as condicBes favoraveis ou desfavoraveis para a implementacdo de
programas e projetos de melhoria para produzir eficacia escolar. (BROOKE;
SOARES, 2008)

Ao lado da inclusdo dessas variaveis, houve a aplicacdo de novas
metodologias de investigacao, tais como: os estudos de caso, envolvendo escolas
que obtinham sucesso escolar junto aos grupos sociais mais desfavorecidos; o

acompanhamento da introducdo de mudangas e inovagOes administrativas e

* Outras criticas foram feitas: quanto a escolha das variaveis, ndo necessariamente as mais
importantes, mas as de mais facil mensuracdo; as medidas de resultado apoiam-se quase que
exclusivamente em testes padronizados de desempenho quando os resultados escolares ndo se
referem apenas ao nivel académico; a ordem estatistica, no que diz respeito a dificuldade de se
distinguir com clarezaos efeitos das diferentes variaveis utilizadas, seja pelo efeito de covariagdo
entre elas, seja pelos efeitos de interacdo ouagregacdo que ndo puderam ser devidamente
distinguidos (BROKE;SOARES,2008).
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pedagogicas em determinados grupos de escolas; e a avaliagdo de programas que
visavam melhorar o desempenho de alunos e professores. Em termos conceituais,
o desafio foi transformar os aspectos escolares, que hipoteticamente se
associavam para produzir melhor desempenho escolar, em categorias de analise
que pudessem ser operacionalizas para, por sua vez, identificar as diferencas entre
as escolas, que realmente produziam mais eficécia.

De modo geral, as pesquisas apontaram determinadas praticas desenvolvidas
por escolas eficazes que poderiam ser consideradas fundamentais: o clima escolar;
0 melhor uso do tempo nas aulas, com énfase académica; as oportunidades de
aprendizado criadas em sala de aula pelos professores; o papel da lideranca do
diretor; as expectativas dos professores; ensino e objetivos claros quanto ao que
ensinar e como ensinar e, por fim, o envolvimento dos pais na educacao escolar de
seus filhos (ibid).

Esse Gltimo ponto, ou seja, 0 envolvimento dos pais merece destaque porque
se sintoniza diretamente ao tema de nosso trabalho e contesta a compreensao
hegeménica, que até esse momento se tinha sobre os responsaveis pelos alunos,
que eram vistos como entes exteriores as escolas, ou seja, que eram
compreendidos como estruturas que incidiam sobre a escola a partir das questdes
socioecondmicas e culturais, mas que ndo se comunicavam diretamente com ela’.

Nesse momento, as pesquisas sobre escolas eficazes abriram um novo
caminho de investigacdo sobre as relacBes entre escolas e familias. Pesquisas
recentes tém apontado a importancia das relacfes entre professores e responsaveis
pelos alunos para o sucesso escolar das criancas dos grupos e classes populares.
Seguramente esse € um dos temas que mais tem movimentado os debates nos

ambitos da Sociologia da Educacdo e da Sociologia da familia.

*Nogueira (1998) ressalta que uma das marcas fundamentais dos primeiros estudos sobre o tema
da desigualdade de desempenho nos anos de 1960 era a de que eles se interessavam pela relacdo
educacdo/classe social, buscando explicacbes para as desigualdades nos resultados de
desempenho. Outra caracteristica marcante era que esses estudos se preocupavam com a
“morfologia” da familia, em termos de sua composi¢do e caracteristicas, mas ndo viam os
processos escolares como legitimos objetos de investigacéo.
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2.4
Consolidacdo de um novo campo de investigacdo na Sociologia da
Educacéo

Entre os anos de 1980 e 1990, ha uma importante mudanca tedrico-
metodoldgica nas ciéncias sociais que alcanca também a Sociologia da Educacéo
(NOGUEIRA, 1998). Essa mudanca tem a ver com novos modos de compreender
as dinamicas sociais e, sobretudo, com uma maior énfase na relativa autonomia
dos agentes sociais em suas acdes. O olhar é transferido das macroestruturas para
as microestruturas, com énfase nas praticas pedagdgicas cotidianas que constroem
as relacdes nas escolas.

Essa abordagem iluminou uma série de novos objetos de estudo, tais como o
curriculo, a sala de aula e os estabelecimentos de ensino, e estimulou a adogédo de
novas metodologias baseadas em estudos etnogréaficos, observacdo-participante,
historias de vida, biografias escolares, entre outras. Nesse processo, surge um
novo campo da Sociologia da Educacdo, dedicado ao estudo das trajetorias
escolares dos individuos e das estratégias familiares para lidar com a educacédo
escolar, sobretudo as de origem popular. Tal movimento gerou, também, um novo
referencial de analise que “ambicionava ir além da ja classica sociologia da
escolarizacdo [...] tentando construir uma sociologia das escolaridades™ (ibid., p.
50).

Para explicar essa mudanca, a autora afirma que as transformacées ocorridas
na familia e no pensamento sociolégico permitem o estabelecimento de uma
concepgdo, segundo a qual as “orientagdes familiares operariam como uma
mediacéo entre, de um lado, a posicdo familiar na estratificacdo social e, de outro,
as aspiracbes e condutas educativas, e as relacbes com a escolaridade”
(NOGUEIRA, op. cit.).

Assim, as familias deixaram de ser vistas, no ambito da Sociologia da
Educacdo, como apenas reflexos das classes sociais para passarem a ser
enxergadas como mais autonomas frente as estruturas sociais e econémicas. Por
outro lado, é interessante observar que, no ambito familiar, as relagGes afetivas
entre pais e filhos ganham outras dimensdes na sociedade moderna. O filho passa
a ser uma escolha, é fruto da vontade dos pais, ndo apenas uma imposicao ditada
por uma convencao social. Contribui para isso as mudancas de estatuto da crianga

nas sociedades democraticas, nas quais as leis contra o trabalho infantil, maus
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tratos e a obrigacdo da protecdo por parte do Estado e da sociedade séo garantias
constitucionais.

Por sua vez, o filho deixa de ser uma “garantia dos pais na velhice”, pois,nas
sociedades modernas,os sistemas de poupanca e previdéncia social ddo conta
disso. Definitivamente, a0 menos para a maioria da populacdo, os filhos passam a
ser investimentos afetivos e motivo de orgulho familiar (ARIES, 2000).

De acordo com Nogueira (op. cit.), tal mudanca de concepc¢éo sobre o filho
faz com que as familias passem a se preocupar ainda mais com as condi¢cfes de
insercdo da prole na sociedade, o que, nas sociedades modernas, se realiza pela
intermediacdo da escola e dos titulos escolares por ela distribuidos, ou seja, do
capital cultural institucionalizado, para usarmos um termo de Bourdieu
(BONAMINO et al, 2010)°. Portanto, é nesse capital institucionalizado que
residiria a esperanca das familias de manter ou ampliar suas inser¢des em postos
mais altos e valorizados na escala socioecondmica.

Dai a importancia atribuida a escolarizacao ter aumentado tanto: a escola se
transformou em um espaco de legitimacdo individual e de distribuicdo de
atributos que determinam o valor dos individuos dentro de sociedades cada vez
mais competitivas e hierarquizadas (BOURDIEU, 1998).

Assim, a escolarizacdo de mais longa duracdo e os estudos de mais alto
valor social passam a ser estratégias das familias, principalmente das familias de
classe média que possuiriam melhores condi¢des para entender o “jogo escolar” e
dele se beneficiar.

O fato, porém, € que com o advento da escola de massas outro tipo de
familia, a familia de origem popular, também ingressa no jogo escolar. Embora
ndo compreenda as regras desse jogo o suficiente, essa familia vai percebendo, ao
longo do tempo, o0 quanto a escola poderia ser importante para seus filhos. A partir
dai, o tema das relacbes entre escolas e familias de origem popular ganha
relevancia, pois a presenca dos filhos dos trabalhadores nas escolas imp&e novos

desafios a todos, inclusive ao campo da Sociologia da Educacéo.

® O capital institucionalizado pode ser considerado como uma das formas de capital cultural -
incorporado, objetivado e institucionalizado — e se refere aos titulos e diplomas que o individuo
obtém durante sua vida escolar. Ele define, em grande medida, em que condi¢Ges os individuos
ingressam e avangam ou ndo no mercado de trabalho.
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2.5
Escolas publicas e familias populares: uma relagdo conflituosa

No momento em que a escola se tornou mais acessivel a um nidmero maior
de criangas e familias, novos estudos sobre as relacdes entre as escolas publicas e
as familias populares passaram a demonstrar o qudo dificil e desigual foram, e
ainda sdo, tais relagfes (BURGOS, 2010). A inclusdo das criancas pobres nas
escolas trouxe consigo uma serie de questdes para as quais a escola publica ndo
estava preparada, fazendo com que, ainda hoje, as relacdes entre os profissionais
da escola e as familias populares sejam carregadas de conflitos e desencontros,
sobretudo quando se considera o peso da origem familiar dos alunos e os
territérios em que estes habitam.

Uma das razdes mais fortes desses conflitos tem origem na disparidade entre
o capital cultural valorizado pela escola e o capital cultural mobilizado pelas
familias populares. Como bem demonstraram o0s estudos citados acima, o
ambiente escolar reproduz condic¢Bes que favorecem o capital cultural dos estratos
sociais dominantes e, no mesmo processo, desconsidera as praticas dos grupos
populares que estdo distantes do capital cultural valorizado e tido como o melhor.

Branddo, Mandelert e Paula (2005), por exemplo, pesquisaram escolas
privadas tidas como de exceléncia na cidade do Rio de Janeiro e corroboraram os
resultados obtidos pelos estudos de Bourdieu, ao colocarem em evidéncia a
importancia das praticas familiares dos estratos sociais mais elevados para o
sucesso escolar de seus filhos. Essas praticas vdo ao encontro do que a escola
espera do “mundo natal”’ dos alunos, ou seja, uma socializacdo primaria que se
coadune com o tipo de capital cultural tido como legitimo e que possibilite uma
espécie de continuidade entre a casa e a escola. Isso favorece a chamada
“circularidade virtuosa”, que acontece quando o perfil das familias e dos
estudantes se articula com a qualidade e a experiéncia dos profissionais das
escolas e produz resultados positivos em termos de aprendizagem e desempenho
escolar (BRANDAO; PAES, 2011).

A pesquisa de Branddo, Mandelert e Paula, permite verificar, ainda, que a
relacdo entre alunos e professores nessas escolas € considerada boa pela maioria

dos envolvidos no processo educativo (pais/responsaveis, professores, diretores e

7 ~ . . . . . ~
Da expressdo usada por Bourdieu que pode ser definido com o “ambiente de socializagio
primaria” ocorrido no seio familiar.
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os proprios alunos), o que evidencia um “clima escolar” propicio para o bom
aprendizado e que cria, por conseguinte, altas expectativas de aprendizado dos
professores com relacdo a seus alunos.

Nesse sentido, o quadro apresentado pelas autoras revela que os alunos
adquiriram, no convivio familiar, autodisciplina, valorizacdo do dever de casa e da
leitura, além de experiéncias culturais relevantes, como viagens ao exterior,
frequéncia ao cinema e acesso a tecnologia, 0 que esta de acordo com as préaticas
esperadas pelas escolas e pelos professores. Seguramente, a construcdo de um alto
capital cultural sintonizado com o0 que a instituicdo escolar julga ser adequado,
favorece as criancas oriundas dos estratos sociais mais elevados.

Poderiamos dizer, ainda, que a légica de socializacdo das familias mais ricas
estd em sintonia com as ldgicas escolares e isso, ndo temos davidas, é
fundamental para o sucesso escolar das elites. Estudando o espectro social oposto,
Daniel Thin(2006) reconhece que € preciso observar que as camadas populares
enfrentam dificuldades diante da escolarizacdo e isso certamente tem a ver com 0
capital cultural das familias, embora as dificuldades ndo se resumam apenas a esse
aspecto.

Os problemas das criangas de origem popular diante da escola estdo
relacionados, segundo o autor francés, a antinomia entre a l6gica socializadora de
suas familias e a l6gica socializadora da escola.

Para compreender as relacdes entre as familias populares e a escola, [...] [é preciso]

levar em conta o fato de que essas relagdes colocam em jogo maneiras de estar com

as criancas, maneiras de examinar as aprendizagens, maneiras de comunicar, ou,

ainda, maneiras de regulamentar os comportamentos infantis e juvenis. [...]. N&do é,

portanto, somente o capital cultural ou o capital escolar que estdo em jogo; é o

conjunto das préticas socializadoras das familias que estdo implicadas nas relagdes

entre os pais e o0s professores, e essas praticas devem ser compreendidas por sua
distancia do modo escolar de socializagdo, mais do que pelo capital escolar dos

pais (THIN, 2006, p. 50).

Desse modo, as praticas familiares das camadas populares estdo em
desacordo com o que o universo escolar considera como aceitavel e desejavel.
Isso engloba o comportamento, a linguagem, o uso do tempo e os simbolos que
séo incorporados pelas criangas dos grupos populares. O universo popular de onde
vem a maioria dos estudantes da escola publica simplesmente ndo se coaduna com
0 universo escolar.

Um bom exemplo dessas logicas socializadoras antindmicas envolve a

relagdo com o tempo. Enquanto, na escola, o tempo da aprendizagem e o tempo da
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pratica sdo separados, no interior das familias populares ndo existe tal separacao e
a aprendizagem é realizada de forma eminentemente pratica no cotidiano. Tempo
e espaco estdo intrinsecamente unidos e a servico da experiéncia empirica (THIN,
op. cit.).

Obviamente, essa contradicdo, entre o vivido em casa e 0 vivido no espago
escolar, trard consequéncias para as criangas de origem popular. O espaco escolar
privilegiard um determinado modo de ser e de comportar-se que ndo € dominado
pelas criancas das familias populares, bem como havera uma dificuldade grande
dos pais dessas criangas para acompanhar a vida escolar de seus filhos. Esta visdo
é corroborada por Charlot (2000) quando discute a ideia do fracasso escolar nos
grupos populares e refuta a concepgdo, muito difundida, de “caréncia” ou da mera
deficiéncia cultural dos estudantes pobres como explicacdo para 0 insucesso
escolar.

Nessa linha, Vorraber (2002) afirma que a ideia da caréncia cultural como
causa do fracasso escolar ndo reconhece que 0s setores populares vivem sob uma
relacdo de dominacdo social e, por conta disso, seus cddigos, praticas e simbolos
ndo sdo reconhecidos como legitimos. De acordo com a autora:

Quando alguém é descrito, explicado, em uma narrativa ou discurso, temos a
linguagem produzindo uma °‘realidade’, instituindo algo como existente de tal ou
qual forma. Neste caso, quem tem o poder de narrar o outro, dizendo como esta
constituido, como funciona, que atributos possui, € quem da as cartas de
representacdo, ou seja, € quem estabelece o que tem e o0 que nao tem estatuto de
realidade. (VORRABER, 2002, p. 40.)

Portanto, reconhecer que o capital cultural das familias pobres, ao ndo ser
valorizado pela escola, coloca os estudantes de origem popular em desvantagem
diante da instituicdo escolar € significativo. Contudo, é preciso observar que a
questdo é mais complexa, pois ela também envolve o reconhecimento de que a
I6gica socializadora dos setores populares e a lIdgica socializadora da institui¢do
escolar séo antindmicas e baseadas em uma relagdo de hierarquizagdo cultural e
desigualdade social. Isso faz com o universo escolar se afaste do universo de seus

alunos criando uma relagédo desigual e conflituosa.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311687/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311687/CA

38

2.6
O discurso da desestruturagédo familiar

Uma das consequéncias da relacdo desigual entre as l6gicas de socializagédo
familiares e escolares é a atual consolidacdo do discurso “da falta de estrutura
familiar” dos estudantes de origem popular (BURGOS, 2009). Essa suposta
“desestruturacao” familiar seria a causa dos principais problemas de aprendizado
e do comportamento inadequado na escola o que, consequentemente, impediria as
criangas oriundas dos meios populares de terem desempenho escolar satisfatorio.

Obviamente, tal discurso ndo é inteiramente novo, pois se configura como
mais uma variante de uma cadeia de explicagfes para o fracasso das criangas
pobres, que vem sendo reelaborada a partir dos antigos discursos sobre as
deficiéncias das criancas de origem popular, tais como, deficiéncias culturais, de
salide ou de capacidade de aprendizagem. (PATTO, 1992).

Um bom exemplo do discurso da desestruturacdo familiar aparece no estudo
dos pesquisadores Marcelo Burgos e Angela Paiva (2009), realizado com
professores e diretores de escolas localizadas em uma favela da zona sul da cidade
do Rio de Janeiro. Nessa pesquisa, eles trazem relatos das representacdes que
alguns profissionais da educagao tém a respeito do universo de seus alunos, como
se pode observar nos trechos abaixo.

Gente é outro mundo! E outro cddigo, sdo outros valores. As relagdes sociais
tecidas aqui sdo permeadas por alguma coisa, pelo Estado, por uma estrutura
formal. L& ndo existe isso. L& existe outra coisa que a gente aqui ndo sabe direito 0
que é. Eu ndo vou dizer se é ruim, se é bom, se é o contrario, entendeu? Alguma
coisa que eu ndo consigo, que eu vejo como diferente, mas eu ndo consigo ainda
qualificar essa diferenca (Professora da escola Il. BURGOS; PAIVA, 2009, p. 66).

Ndo é s6 dificuldade de aprendizado, ndo. Tem muito problema mesmo de
relacionamento familiar, porque a gente tem muito drama aqui. A qualidade de
vida que eles tém... a gente ndo passou pela metade do que eles passam. E coisa de
botar a mao na cabeca e perguntar como é que essa crianga ainda consegue vir para
a escola, fazer um dever, fazer prova. Ha imensos dramas aqui (Diretora da escola
Il. 1bid., p.66).

E interessante perceber que os professores compreendem o universo familiar
de seus alunos como diferente e que, a despeito da solidariedade manifestada por
alguns, eles enxergam essa diferenca como uma barreira ao aprendizado. Isso,
mais uma vez, reforca a distancia entre escolas publicas e familias populares. Fica
claro nos depoimentos de professores e diretores que a escola e seus agentes

mantém distancia e desconhecimento ndo apenas do mundo familiar de seus
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alunos, mas também da propria vizinhanca, ou seja, das comunidades/favelas no
entorno da escola.

Nessa mesma pesquisa, Burgos e Paiva (op. cit.) apresentam uma serie de
dados que desafiam afirmacdes tidas como verdadeiras pelo senso comum, que
acabam ratificadas pelos profissionais da escola e pelas politicas publicas. Essas
afirmacGes acabam gerando uma representacdo negativa das familias pobres, o
que, por sua vez, pode transformar tais representacfes em praticas discricionarias
mais ou menos veladas, que podem afetar o desempenho das criancas.

A pesquisa apresenta conclus@es interessantes decorrentes da analise critica
das afirmacdes que compbem um determinado discurso sobre as familias
populares, que as culpa pelos problemas de aprendizado e desempenho dos
estudantes. Isto se expressa em afirmacbes, por exemplo, como as que
caracterizam as familias populares como omissas no que tange a educacdo escolar
de suas criancas, ou, ainda, como responsaveis por uma suposta falta de
comprometimento com a escola e com a escolarizacao de seus filhos.

Desconhecer o universo dos alunos certamente reforca uma visao parcial e
incompleta do mundo que os socializam, ou seja, de sua familia e de seu territorio.
Essa visdo incompleta dificulta sobremaneira a compreensdo de questbes
exteriores que afetam diretamente o trabalho e as relagcdes nas unidades escolares.
Além do desconhecimento das familias dos alunos, hd também um
desconhecimento ou conhecimento superficial sobre o territério onde a escola se
situa e desenvolve seu trabalho. Por isso, estudos mais recentes tém incorporado a
dimensdo territorial, o bairro, a vizinhanca, ou seja, o entorno escolar como
aspectos fundamentais para a compreensao das relacdes escola-familia.

Deste modo, compreender o que a literatura chama de “efeito-vizinhanga”
passa a ser fundamental para se pensar o papel da escola nas favelas e nos bairros
pobres, pois é desses territorios que provém, em grande medida, os alunos e
alunas que frequentam a escola publica.

No proximo capitulo, apresentaremos algumas iniciativas conhecidas como
Politicas de Educacdo Prioritarias, que partem da premissa de que é preciso
observar as carateristicas especificas dos alunos que moram em determinados
territorios das cidades. Geralmente esses territorios tém baixos indicadores

socioeconbmicos e concentram outros problemas sociais consideraveis. 1sso,
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segundo os formuladores de tais politicas, justificaria um tratamento diferenciado
0 publico atendimento pelas escolas publicas nesses territorios.
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As Politicas de Educacao Prioritaria (PEP)

No conjunto de favelas da Maré, localizado na regido da Leopoldina, na
cidade do Rio de Janeiro, funciona, desde 2010, o PEA/BE. De acordo com 0s
documentos que lhe ddo base, o programa tem como uma de suas finalidades
desenvolver a¢fes em algumas escolas publicas da regido, no sentido de melhor a
qualidade da educacéo.

De iniciativa da Secretaria Municipal de Educacao do Rio e Janeiro (SME-
RJ), o programa teve ainda como um de seus projetos mais importantes o Bairro
Educador (BE). Este projeto, que funcionou até o ano de 2013, tinha como foco
principal a promogdo de uma maior aproximagdo entreas escolas locais, as
familias dos estudantes destas escolas e o territorio onde as instituicdes se
localizam.

As acdes desenvolvidas no @mbito do PEA/BE podem ser enquadradas no
que a literatura chama de Politicas de Educacdo Prioritaria (PEP). Tais politicas
procuram realizar uma “discriminagdo positiva” dos estudantes que se encontram
em dificuldades nas escolas publicas — principalmente as localizadas em
territérios mais pobres da cidade — ao destinar recursos adicionais, financeiros e
humanos, além de projetos e a¢des suplementares de apoio.

Por conta dessa “filia¢gdo” do PEA/BE, nos propomos a observar mais de
perto algumas inciativas dentro e fora do Brasil, que podem ser enquadradas como
PEP. Tais politicas, ao menos em suas primeiras versdes, surgiram como forma de
combater, por meio da educacdo, as desigualdades sociais presentes em
determinados territorios.

A ideia era a de que, a partir da escola e da educacdo escolar, se construisse
uma rede local de agentes sociais, pessoas e grupos que potencializasse os efeitos
da educacédo no territério e, a0 mesmo tempo, que 0s agentes integrantes dessas
redes locais contribuissem com suas experiéncias e recursos para que a escola
pudesse alcancar seus objetivos pedagdgicos.

Desse modo, as PEP procuram incentivar uma maior abertura da instituicdo
escolar para o territorio e para seus moradores. Procuraram, em sintese, fazer com
que a escola ganhasse uma “centralidade” na vida comunitéria e passasse a ser um

ponto de referéncia para o desenvolvimento sociocultural local.
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Na proxima subsecdo aprofundamos o conceito de PEP, utilizando alguns
exemplos de inciativas desse tipo, tendo como referéncias principais as
experiéncias francesa e portuguesa. Mais especificamente, apresentamos algumas
iniciativas que inspiraram o PEA/Bairro Educador, como o Programa “Mais
Educacdo” de inciativa do governo federal, no Brasil, as Zonas de Educacao
Prioritaria (ZEP), na Franca, os Territérios Educativos de Intervencdo Prioritaria

(TEIP), em Portugal e as Cidades Educadoras, na Espanha.

3.1
Das politicas compensatorias as Politicas de Educacéo Prioritarias
(PEP)

Nos anos 1960, nos Estados Unidos, diversas acdes governamentais se
encaminharam para a criagdo de programas educacionais que procuravam
“compensar” o que era entendido como certas “caréncias culturais” trazidas a
escola pelos estudantes dos bairros pobres, negros ou de culturas diferentes da
cultura branca estadunidense.

Assim, as primeiras politicas publicas ‘“compensatorias” partiam da
premissa de que determinados grupos sociais fracassavam na escola por conta de
suas caréncias culturais e sociais. O aluno que apresentava desempenho
insuficiente na escola acabava sendo culpado, juntamente com sua familia, pelos
seus resultados escolares porque se acreditava que ele, justamente por conta de
sua condicdo de pobreza e distanciamento do mudo letrado, ndo possuia as
caracteristicas necessarias para atingir o sucesso escolar. Na verdade, essa
perspectiva e a consequente criagdo de politicas compensatorias estdo
relacionadas com o processo de entrada em massa na escola das criangas pobres
que antes ndo tinham acesso a escolarizagao formal.

O processo de “massificacao escolar”,acelerado principalmente nos anos 60
e 70 do seculo passado, tem relacdo com a propria reestruturacdo do sistema de
producdo capitalista e com as transformacgdes sociais decorrentes.As empresas
precisavam — a partir da modernizacdo de sua producdo, com o incremento dos
sistemas informatizados, cada vez mais sofisticados, e 0 aumento da competicéo
por mercados globalizados — de madao-de-obra mais qualificada e apta para
manusear as novas tecnologias, 0 que, por sua vez, so seria possivel se o sistema

escolar conseguisse formar trabalhadores capazes de responder as novas
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exigéncias desse novo mundo do trabalho. Obviamente, esse processo é bem mais
complexo do que pode parecer e as relagdes entre sistema econdémico e sistema
educacional ndo sao lineares. No entanto, o fato € que inegavelmente as mudancas
pelas quais passa o sistema de reproducdo da vida material afetam o sistema
educacional e outras areas da vida social.

Acrescentemos a esse contexto o fato de que grupos e movimentos sociais
progressistas, muito ativos nos anos de 1960, como € o caso dos movimentos em
prol dos direitos civis nos EUA, também reivindicavam direitos para as
populacbes mais pobres, dentre os quais o direito a educagdo para todos.

Assim, programas como os Head Start e Title I1*foram lancados, nos anos de
1960, (CHISTOVAO; BRANCO, 2014), nos Estados Unidos, como maneira de
ajudar a combater a evasdo escolar, enfrentar o fracasso escolar e também
melhorar a qualidade da educagdo. Tais programas se inscrevem no contexto
estadunidense da chamada “guerra contra a pobreza”, vista como a causa das
“caréncias” dos grupos mais pobres da populagéo e de seu suposto “atraso”.

O que guiava as acles das politicas compensatorias estadunidenses era a
ideia de “dar mais a quem tem menos”. Acreditava-Se que era preciso investir em
insumos escolares e disponibilizar recursos extras para aqueles estudantes que
precisavam de ajuda para superar sua situacdo de insucesso escolar.

Desse modo, através da discriminacdo positiva, ou seja, do reconhecimento
de que determinados grupos de estudantes precisavam receber mais atencéo e
investimentos do que outros, os defensores das politicas compensatérias
esperavam “‘equilibrar” o jogo escolar (MOIGNARD, 2014) em favor dos mais
“fracos”. Assim, a oportunidade seria dada a todos aqueles que precisavam da
escola e ela, a escola, poderia cumprir o papel de combater as desigualdades
escolares e sociais.

O fato, porém, & que 0s primeiros programas compensatérios nao
conseguiram cumprir seus objetivos e fracassaram apesar dos grandes
investimentos feitos. O insucesso escolar continuava alto e poucas mudancas reais
foram percebidas nos grupos mais pobres da populacdo para quem se destinavam

0s programas educacionais compensatorios.

® Programas educacionais gerenciados pelo Estado que destinam recursos para atender criancas em
idade pré-escolar (Head Star) e de apoio a criangas com dificuldades escolares ou atraso (Title I).
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As criticas encetadas as primeiras politicas compensatorias e de
“discriminagdo positiva” apontavam para o fato das mesmas ndo levarem em
conta a relacdo entre a educacéo escolar e as questdes socioeconémicas geradoras
das desigualdades estruturais, que séo construidas além dos muros escolares. Dito
de outro modo, ndo se fazia a necessaria correlagdo entre o que acontecia nas
escolas e as transformacOes pelas quais passava a sociedade estadunidense,
sobretudo, o processo de ampliacédo das desigualdades socioecondmicas.

Na agenda politica da época, o “combate a pobreza” deveria ser feito pela
via da escola porque se acreditava que a falta de uma melhor instrucdo era a
responsavel pela situagdo de pendria material e de “déficit cultural” das criancas e
familias pobres.

Nesse mesmo momento, sob a influéncia do impacto do Relatério Coleman,
dos primeiros estudos sobre escolas eficazes, dos movimentos pelos direitos civis
e da reorganizacdo do préprio sistema de producdo capitalista, surgem as
primeiras Politicas de Educacédo Prioritarias (PEP).

As PEP passaram a orientar as ac0es educativas desenvolvidas por governos
de varios paises diferentes e adotaram a ideia de “dar mais a quem tem menos”,
com base no conceito dos déficits culturais e da inclusdo da tematica territorial em
suas acOes compensatdrias. A crenca principal dos governos que passaram a
adotar as PEP era a de que, por meio da intervencdo escolar, seria possivel se
interferir nas questdes sociais e territoriais mais amplas.

Na préxima sec¢do abordaremos uma das primeiras iniciativas desse tipo.
Trata-se do estabelecimento das Zonas de Educacdo Prioritarias na Franca e do
seu funcionamento. Essa é uma das primeiras experiéncias no quadro das PEP e
uma das que mais influenciou o desenvolvimento de outras politicas semelhantes

no mundo.

3.1.1
A ZEP na Franca

Em 1981, na Franca, foram criadas as Zone d'EducationPrioritaire (ZEP)
durante o governo do socialista Francois Mitterrand e de seu ministro Alain
Savary. Tal iniciativa fora tomada a partir do reconhecimento de que
determinados alunos e grupos de alunos conviviam com histdrias de alto fracasso

escolar. A maioria deles se concentrava em territorios pobres de Paris e pertencia
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a familias igualmente pobres que, frequentemente, eram pouco escolarizadas. Em
razdo disso, o sistema escolar francés passou a ter uma acao direcionada a escolas
e grupos de determinados territorios identificados como mais “problematicos” do
ponto de vista dos indicadores educacionais e sociais.

O modelo de PEP francés se inspirou no programa inglés Educational
Priority Areas, de 1968. Este modelo também priorizava o investimento de
recursos e acdes diferenciadas em areas especificas de Londres.

A ZEP passou a ser uma das a¢6es mais importantes da historia educacional
francesa e serviu de inspiragdo para outras PEP na Europa. Ainda hoje, quase 20%
do sistema educacional francés funcionam a partir dessa experiéncia, 0 que
representa uma parcela consideravel de escolas, professores e estudantes.

De uma maneira geral, as ZEP seguem as trés premissas presentes nas PEP
relativas a acdo sobre: a) a populagdo vista como vitima do fracasso escolar; b) o0s
territorios onde vive a populacdo considerada prioritaria, e; ) os estabelecimentos
de ensino e redes que atendem a essa populacdo (ROCHEX, 2011). A ideia dos
formuladores da ZEP foi a de que as politicas de incentivo e de discriminacéao
positiva fossem aplicadas nas “zonas”, isto ¢, em territorios e escolas que
atendiam ao publico mais afetado pelo insucesso escolar, justamente para “dar
mais a quem tem menos”.

A criacdo das ZEP e sua politica de discriminacdo positiva é um fato da
maior relevancia na historia da escola francesa, ja que vai contra um dos pilares da
escola da Terceira RepuUblica francesa, justamente a que preconizava o tratamento
igual para todos, tendo a meritocracia como condi¢do para 0 avango e 0 SUCesso
escolar.De todo modo, vencidas as resisténcias iniciais e as muitas questdes
colocadas pelos professores, as ZEP englobaram 10% das escolas francesas ja em
1981, passando e mantendo-se em 20% a partir de 2006 (BROCCOLICHI, 2014).

Cada “Zona de Educagao Prioritaria” demarcou um territorio escolhido pela
administracgao central, no qual haveria sempre duas escolas de ensino fundamental
Il, outras escolas de ensino fundamental | e escolas de educagéo infantil. Essas
escolas receberiam recursos adicionais da administragdo publica e teriam
liberdade para criar agdes proprias com o objetivo de combater o fracasso e a
evasdo escolar e de melhorar a qualidade da educagdo. As escolas deveriam,
ainda, desenvolver parcerias com instituicGes e associa¢Oes locais que pudessem

ajudar no desenvolvimento das a¢des educativas.
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Segundo Broccolichi, os critérios para escolher e constituir uma ZEP
mudaram muito desde 1981. Atualmente, o mais importante tem sido o nivel
educacional dos pais dos alunos e sua profissdo, sendo o critério de renda o
segundo em prioridade.

De acordo com o pesquisador francés, o critério da escolaridade dos pais é
mais forte porque pesquisas na Franca tém demonstrado que é esse indicador o
que mais contribui para o sucesso ou para o fracasso escolar das criangas. Pais
mais escolarizados tém mais chances de acompanhar e apoiar melhor a
escolarizacédo de seus filhos. Eles, por exemplo, s&o 0s que mais tém condicgdes de
ir & escola e conversar com os professores com mais frequéncia porque
conseguem entender melhor a dinAmica escolar.

Pais menos escolarizados geralmente tém mais dificuldades de acompanhar
seus filhos, o que os faz menos presentes na escola muitas vezes por ndo se
sentirem adequadamente preparados para conversar com 0s professores, por ter
receio de ndo compreender o que é dito ou simplesmente por acreditar que seus
filhos estdo em “boas maos” no que se refere ao processo de escolarizacao.

As ZEP sdo formadas por uma espécie de consorcio escolar e de outras
instituicdes, como associacdes locais e 6rgdos das prefeituras, que definem de
maneira autbnoma como sera feito o combate a evaséo e ao fracasso escolar. Nao
se pode esquecer que as ZEP também se apresentam como instrumentos de
melhoria do territério onde elas se constituem, pois, uma das marcas desse tipo de
politica é justamente tentar interferir positivamente nos indicadores sociais atraves
da escola.

Apés trinta e seis anos de existéncia do programa, muitos estudos foram
produzidos a partir da experiéncia das ZEP e muitas criticas também foram feitas.
A primeira, comum em outras PEP, é a de que hd uma variacdo grande de
resultados entre as ZEP, o que ndo permite apontar com clareza as razdes do
sucesso ou do fracasso da experiéncia.

Essa variacdo pode ter a ver com muitos fatores, entre os quais a
significativa dependéncia da acdo de individuos em detrimento de processos
institucionalizados. Segundo Broccolichi (op. cit.), isto significa que, quando
determinados profissionais da escola se colocam como “defensores do programa”

e decidem fazé-lo funcionar, ha uma forte tendéncia de se atingir determinados


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311687/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311687/CA

47

objetivos com sucesso. Ao contrario, quando os profissionais da escola nao
“abragam a causa”, as chances de sucesso diminuem drasticamente.

E sabido, por exemplo, o papel importante que a lideranca dos diretores de
escola tem em qualquer acdo que se pense nas escolas (BROOKE, SOARES,op.
cit.). Assim, presume-se que se alguns diretores, mesmo com todas as
dificuldades, decidem que querem realmente fazer o programa acontecer, e para
isso, mobilizam e motivam suas equipes, certamente o sucesso fica mais facil de
ser atingido.

Obviamente, ndo podemos definir o sucesso ou fracasso de uma PEP apenas
pela participacdo ou ndo de um individuo, mas € preciso levar em conta que,
qguando 0s processos institucionais, as regras, a coeréncia dos programas e 0S
recursos disponibilizados sdo insuficientes, abre-se espaco para que as
intervengdes particularizadas ganhem maior relevancia.

Por outro lado, muitas escolas ndo querem fazer parte das ZEP. Isso porque
ndo querem sofrer com o estigma de Serem vistas como escolas “ruins e
problematicas”. O medo das equipes escolares é que os pais ndo matriculem seus
filhos e procurem outras escolas proximas. Muitos alunos e suas familias, de fato,
fogem das escolas que tém o selo ZEP justamente por ndo quererem correr 0 risco
de serem taxados como alunos “problematicos” ou vistos como dificeis.

Outra questdo importante € que, quando foram pensadas, as ZEP estavam
inseridas em uma agdo mais ampla de iniciativas do Estado denominadas de
“zonas urbanas sensiveis” (ZUS). A ideia era integrar a¢des nos campos da satde,
cultura, habitacdo e educacdo e somar esfor¢cos para mudar a realidade dos
territorios ZEP. No entanto, na maioria dos casos, isso ndo teve efeito e a
fragmentacdo das acBes continuou a ser a ténica o que, de alguma maneira,
contribuiu para o insucesso de muitas ZEP.

Outra questdo levantada pelos criticos das ZEP é sobre a necessidade de
combater as desigualdades sociais e escolares, adotando-se um recorte territorial.
Segundo Rochex (op. cit.) muitos formuladores de politicas publicas defendem
que a abordagem adotada deveria ser outra, deveria ser uma abordagem
individual. Assim, ao invés de se transferir recursos para as ZEP e para 0S
estabelecimentos de ensino, o melhor seria investir diretamente no aluno com

dificuldades, esteja ele onde estiver.
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Segundo os defensores dessa tese, iSsO evitaria a estigmatizardo de
determinados territérios e também das escolas que fazem parte da ZEP e, ao
mesmo tempo, se tornaria mais eficaz pelo fato de se investir diretamente em
guem mais precisa.

De nossa parte, acreditamos que pode acontecer uma estigmatizardo das
criancas e de suas familias se o investimento das ZEP passar a ser feito
diretamente nos individuos. A ideia de sucesso ou fracasso escolar ¢é relacionada
ao individuo, retirando do sistema escolar e, por conseguinte, do sistema
socioecondémico quaisquer responsabilidades.

Por outro lado, algumas dificuldades se colocam no caminho de uma
solugdo “individualizada” para as ZEP. Por exemplo, quais seriam 0s critérios de
entrada e de saida do programa? Como acompanhar cada caso? Hoje, estima-se
que as ZEP atendem quase 1,8 milhdes de estudantes franceses (BROCCOLICHI,
op. cit.).

Seja como for, as posicdes acima acompanham a prépria evolucdo dos
debates sobre o sentido da escola e da escolarizacdo nas sociedades
contemporaneas. As préprias PEP, como é o caso das Zonas de Educacdo
Prioritarias francesas, sofreram muitas mudancas. Mais adiante, veremos mais
detidamente como isso se deu e como influenciou as novas geracdes de PEP,
incluindo as brasileiras.

Antes, porém, é preciso que vejamos mais de perto a experiéncia dos
Territorios Educativos de Intervencdo Prioritaria (TEIP) desenvolvidos em
Portugal. Esse programa, certamente, foi 0 que mais inspirou as iniciativas
brasileiras, pelo menos no caso do PEA/BE. Dai sua importancia para este
trabalho.

3.1.2
A TEIP em Portugal

A politica de discriminacdo positiva Territorios Educativos de Intervengédo
Prioritaria (TEIP) em Portugal foi instituida em 1996, inspirada na experiéncia
francesa das ZEP. Ja no primeiro ano, foram incluidos ao programa trinta e cinco
agrupamentos escolares na grande Lisboa e na cidade do Porto. Dez anos depois,
houve uma reformulacdo do programa (TEIP 2) e foram incluidos mais vinte e

quatro agrupamentos, nimero que aumentou em 2008, com a entrada de mais
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guarenta e nove agrupamentos escolares (TEIP 3). Hoje, no total, a TEIP atende a
cento e cinco agrupamentos escolares o que corresponde a 10% de professores,
alunos e escolas do ensino basico em Portugal (CANARIO, 2004).

Tal qual a ZEP francesa, a TEIP procura olhar para determinados territorios
da cidade considerados ‘“degradados ou marginalizados” com uma série de
objetivos, tais como melhorar a qualidade da educagdo, combater o fracasso
escolar, ajudar os alunos a entrar em condi¢6es melhores no mercado de trabalho,
e fazer com que a escola seja uma espécie de “elemento central da vida
comunitaria”(DGIDC/MINISTERIO DE CIENCIA E EDUCAC}AO, 2012). Para
tanto, as escolas que compdem uma TEIP devem se articular e coordenar, para o
alcance desses objetivos, uma série de parceiros locais que precisam agir em
conjunto para promover melhorias na educacdo e nos indicadores sociais e
culturais do territorio.

A definigdo dos territérios onde foram constituidas as TEIP é controversa e
varia de uma regido a outra, como aponta relatério realizado pelo Centro de
Investigacdo e Estudos de Sociologia (CIES) e pelo Instituto Universitario de
Lisboa (ISCTE-IUL). Esse relatério, encomendado pelo governo portugués, faz
uma avali¢do da TEIP 2, a partir da comparagdo entre sete Territorios Educativos
de Intervencdo (CIES; ISCTE, 2012).

De acordo com as conclusdes da equipe de avaliacdo, ha territérios que
englobam agrupamentos compostos por apenas duas escolas e outros compostos
por mais de oito escolas que, por sua vez, nem sempre correspondem a uma regido
administrativa especifica como um bairro, por exemplo. Isso porque a propria
rede de escolas em Portugal nem sempre obedece a critérios bem definidos que
demarquem o territério administrativo de pertencimento da escola.

Assim, o critério definidor de uma TEIP é que elas precisam atender a
escolas que trabalham com populagdes residentes em territérios pobres e com um
contingente de criangas em idade escolar em risco de abandono e fracasso.

A constituicdo das TEIP, a semelhanca da ZEP francesa, é feita a partir de
uma “escola sede”, geralmente de 2° ou 3 ciclo, e de outras escolas do 1° ciclo e
jardins de infancia que ficam no mesmo territorio. Desse modo, tem-se a
formagao de uma espécie de “alianca” entre as escolas, com a inclusdo de outros
parceiros locais que podem ajudar a promover as atividades que envolvam

elementos territoriais nas discussdes educacionais.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311687/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311687/CA

50

Para a constituicdo da TEIP existe a obrigacdo de se elaborar uma espécie
de plano de acéo local a ser aprovado pela administracdo central. Na elaboragéo
do plano, é recomendado que a TEIP faca um diagnostico da populacdo a ser
atendida para que suas acdes atendam as reais demandas locais. Espera-se, com
isso, promover a integracdo entre as escolas, a populagdo e o territorio, partindo
sempre das demandas e anseios locais.

Cada unidade escolar deve ter seu proprio planejamento e este deve estar em
conformidade com o plano mais geral da TEIP. O que se espera € que as escolas
de uma mesma TEIP possam, assim, coordenar suas acOes, potencializando-as.
Com isso, a escola poderia vir a ser um centro ou “o centro”— como apresentado
nos objetivos da TEIP — de articulacdo e promocédo de crescimento sociocultural
do proprio territorio, fazendo com que, por meio da educacgéo e da articulagcdo dos
parceiros locais, houvesse uma intervencao positiva em outras areas da vida local.

Os projetos pedagdgicos dos agrupamentos que devem receber apoio das
TEIP, geralmente, incluem uma maior diversificacdo do curriculo escolar, com
atividades que véo além do curriculo tradicional e incluem acdes inovadoras, tais
como clubes de leitura, oficinas pedagogicas, jogos, “olimpiadas” de matematica,
competigdes estudantis e orquestras musicais, entre outras (ibid.). O objetivo
manifesto € o de que as criancas passem a gostar mais da escola e que isso ajude a
diminuir a evasdo e a reprovacao.

Outra acdo importante é a criacdo de dispositivos de acompanhamento mais
individualizados dos alunos. Aqueles com maiores dificuldades de aprendizagem,
com necessidades educativas especiais, de origem cigana e de outras
nacionalidades que ndo a portuguesa, passam a receber atencdo e suplementos
diferenciados nas escolas.

Para tanto, ha um reordenamento do funcionamento das equipes escolares, a
contratacdo de novos profissionais, que nao se resume a apenas mais professores,
e uma intensificacdo do reforco escolar. A ideia continua sendo a maxima de “dar
mais a quem tem menos”’, como nas ZEP francesas.

Quando observamos os resultados das TEIP, verificamos que, de modo
geral, os pesquisadores concordam que essa politica fez com que o abandono
escolar diminuisse ao longo do tempo (CANARIO, 2004; CHISTOVAO,
BRANCO, 2014). Resultado que, por si s0, ja é positivo, pois conseguir manter as

criancas na escola, sobretudo as mais pobres, além de ser um avanco que permite
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a um contingente grande de alunos percorrer trajetérias escolares mais longas.
Outro resultado alcangado foi a diminui¢do da “indisciplina” escolar, uma das
maiores reclamacdes dos professores e que, de alguma forma, também contribuia
para a evasdo e as dificuldades de aprendizagem.

No entanto, quando se analisam os resultados de desempenho, os dados néo
sdo tdo consistentes. H& agrupamentos em que se pode afirmar, a partir de
avaliacOes internas e externas, que houve uma melhoria dos indicadores de
desempenho e ha& outros agrupamentos em que nao existem sinais claros de
melhoria. Fica dificil, desse modo, afirmar com seguranca que a politica da TEIP
€ um sucesso em termos de resultados académicos.

Todavia, a semelhanca dos que defendem a politica das ZEP francesas, 0s
defensores das TEIP em Portugal advogam que se elas conseguirem ao menos
manter niveis de sucesso proximos as demais escolas, isso, por si sO, ja € uma
conquista importante dadas as grandes dificuldades enfrentadas pelas escolas em
territérios mais pobres.

As TEIP enfrentaram ao longo do tempo muitas criticas. Uma dessas
criticas mais contundentes diz respeito a construcdo dos diagnésticos iniciais
sobre o territério e sua populagdo, primeiro passo para a elaboracdo da TEIP.
Esses diagndsticos formaram as bases sobre as quais todo o planejamento das
TEIP foi construido e também sobre as quais as acdes principais foram
desenvolvidas.

No entanto, como mostra Canario (op. cit.), os primeiros diagndsticos
realizados por ocasido das primeiras TEIP sdo muito parecidos entre si,
independentemente dos territérios. Ao analisa-los, percebe-se que tais relatorios
afirmam e enfatizam apenas os problemas encontrados nos territérios. O
pesquisador portugués reproduz o seguinte trecho do relatério de uma TEIP da
cidade de Lisboa, que assim se referia ao territorio por ele atendido:

[...] uma multiplicidade de problemas de natureza socioecondémica de que se
salienta: a delinquéncia e a marginalidade (ndmero significativo de ex-alunos
presos); desemprego e emprego sazonal; trafico de droga; prostituicdo masculina e
feminina elevada (CANARIO, 2004, p.58).

Um dos trechos do relatério da Comissdo Nacional de Coordenacdo das
TEIP referia-se a populacdo local da seguinte maneira:

[...] Familias numerosas; agregados familiares flutuantes; paternidades néo
assumidas; maus tratos; negligéncia; delinquéncia; analfabetismo; baixas
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expectativas em relagdo a escola; alheamento das probleméticas escolares;
caréncias alimentares; higiene e salde precarias; autoestimq reduzida; falta de
perspectivas para o futuro; deficiéncias de comunicagdo (CANARIO, 2004, p.59).

Percebe-se que, tanto a avaliacdo feita pelos agentes que fazem parte da
TEIP local, quanto os da Comissdo Nacional que coordena 0 programa,
convergem ao criar um quadro absolutamente negativo a respeito dos territorios e
de sua populacdo. Percebe-se, ainda, que muitas afirmacdes estdo baseadas mais
em preconceitos e estere6tipos do que em dados concretos.

Tais anélises parecem enfatizar apenas os problemas, enxergando-0s como
uma “lista” de fatores isolados e sem relacéo entre si. N&o se cultiva uma viséo de
conjunto ou de interdependéncia entre as questdes mais importantes que se fazem
presentes nos territorios pobres. 1sso faz com que nos planejamentos se estruturem
uma série de acles, que mais tarde se provam ineficazes e improdutivas porque
sdo superficiais, ja que alicercadas em uma visdo negativa e estereotipada dos
territérios. Assim, paradoxalmente, acGes pensadas para enfrentar problemas e
dificuldades territoriais agravam esses mesmos problemas, apartando ainda mais
as escolas de seu publico. Tal situacdo pode mesmo criar uma ruptura entre a
instituicdo escolar e as familias e outros agentes locais, dificil de ser superada.

Outra critica a ser levada em consideracdo é a de que as TEIP acabam,
talvez por conta do préprio tipo de diagndstico do territdrio, produzindo o que
Canario chamou de “territorios escolares”, e ndo de territdrios educativos. 1sso
quer dizer que, ao contrario do que foi proposto originalmente, ou seja, da
constituicdo de acBes educativas que extrapolem os muros escolares e incluam
novos parceiros, como associacdes de pais, sindicatos, associacdes esportivas
locais, empresas, 6rgdos de governo, prefeitura e pessoas, 0 que se tem é um
dominio quase exclusivo da escola e da forma escolar sobre 0s projetos.

Desse modo, como apresentado no relatério do CIES e do ISCTE-IUL, as
parcerias ficaram bem aquém do desejado. Na propria constituicdo das equipes
encarregadas de planejar as acOes locais e de avalia-las, ndo havia a presenca de
outras instituicdes que ndo fossem as escolas e a administracao central da direcéo
geral de educacdo de Portugal (CANARIO, op. cit.). Assim, uma relagdo que
deveria ser marcada pela abertura e cumplicidade, acabou por ser reduzida a agdes

pontuais, sendo 0s parceiros utilizados meramente como instrumentos da escola.
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As TEIP também sofrem com a fragmentacdo das acGes e com o
estabelecimento de muitas metas e objetivos, que se mostram dificeis de serem
atingidas. Por outro lado, a esperada sinergia entre as escolas nem sempre foi
possivel, pois muitas acabaram ndo conseguindo romper com as formas
tradicionais de trabalho, muitas vezes fechadas em si mesmas e pouco
permeédveis.Isso tem a ver com outro ponto importante: a politica das TEIP néo
conseguiu provocar mudancas internas nas escolas. De acordo com Canario
(2004), a “forma escolar” permaneceu inalterada e constituiu um doS maiores
obstaculos ao funcionamento adequado das TEIP.

O autor qualifica essa forma escolar a partir de algumas caracteristicas: a
ideia de uma ruptura com a experiéncia como forma de aprender; o desprezo pelo
erro, visto como um desvio e ndo como oportunidade de aprendizado; a ideia de
que o aprendizado se faz a partir do acumulo e repeticdo de informacdo; a
separacdo entre teoria e pratica, sendo esta ultima uma mera aplicacéo da primeira
e; finalmente, a persisténcia de uma leitura negativa do aluno como ser
“aprendente”, visto apenas como alguém que carrega uma série de lacunas que
precisam ser preenchidas pelo ensino escolar.

Ao permanecerem fechadas sobre si mesmas e, ao mesmo tempo, ao
trabalhar de maneira burocratica e tradicional, muitas das escolas TEIP néo
avancaram ou ficaram aquém do que era esperado. Obviamente, como dito acima,
ndo se pode apenas culpar as escolas, ja que estas estdo inseridas em um contexto
maior e dependente do nivel central.

Contudo, a incapacidade de abertura da escola a outras dimens@es sociais
parece se refletir, em muitos momentos, no discurso saudosista de alguns
professores, que evoca uma escola cujo publico era menor, mais homogéneo e 0s
problemas “de fora” ainda ndo haviam adentrado pelos seus portdes.

O fato é que a escola, ainda hoje, passados alguns casos, mais de meio
século de sua abertura as criangas de origem popular, continua com muitas
dificuldades do ponto de vista sociopedagdgico em atender as novas demandas
trazidas por elas (SIBILIA, 2012).

E importante reconhecer, no entanto, mesmo que pareca contraditério, que a
construcdo das ZEP e das TEIP é uma tentativa de criar préaticas alternativas a

forma escolar. Por outro lado, suas politicas de discriminacdo positiva sao
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investimentos para enfrentar o grave quadro de desigualdade social enfrentado
pelas populagdes pobres.

Essas PEP reconhecem, igualmente, que os territorios precisam ser incluidos
como fatores determinantes de influéncia e impacto sobre o trabalho escolar.
Abandona-se aqui a ideia, ainda arraigada na cultura escolar, de que a instituicdo
escola é uma ilha que deve ser preservada da ‘“contaminagdo” do lugar.
Reconhece-se também que, em territorios complexos e com questdes que escapam
completamente ao dominio das escolas, & preciso encontrar parceiros para que a
missdo da escola possa ser realizada e, por fim, reconhecer-se que a escola precisa
ter outro papel, para além do ensino nesses territérios.

A escola, e ai pensamos agora em termos nao apenas das periferias de Paris
ou de Lisboa, mas também das favelas cariocas, pode ter papel central no
desenvolvimento social e cultural desses territorios. Essa ndo é uma tarefa facil.
Como apontado acima, as PEP, tanto na Frangca como em Portugal, enfrentam
inimeras dificuldades para se firmarem, desde vicissitudes politicas como as
trocas de governos, passando pela persisténcia de uma determinada forma escolar
que resiste as mudancas, até as especificidades sociais dos proprios territorios.

O fato, porém, é que as PEP continuam a ser testadas como alternativas para
se enfrentar questdes sociais que ultrapassam os limites das escolas. Elas também
se constituem em uma busca por mais qualidade na educacdo oferecida aos mais
pobres, que é o caso, por exemplo, das “cidades educadoras”, experiéncia nascida
nos anos de 1990, na cidade de Barcelona, e que hoje constitui importante
movimento mundial, com repercussées no Brasil, onde foram implementadas
experiéncias concretas em algumas de nossas cidades. Na préxima subsecao,
apresentaremos mais detalhadamente essa experiéncia, que também esté associada
com o PEA/BE.

3.1.3
Da Carta de Barcelona as Cidades Educadoras

Em 1990, foi divulgada a Carta das Cidades Educadoras. Este documento
foi resultado do congresso internacional: “Educagdo para a construcdo de uma
cultura da paz”, que reuniu representantes de uma série de cidades de diversas

partes do mundo em Barcelona, Espanha. Um dos objetivos desse encontro foi
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criar um movimento que reconhecesse o papel das cidades como espagos de
educacéo e formacdo integral de seus cidadé&os.

Assim, a Carta das Cidades Educadoras firmou uma espécie de
compromisso entre as cidades participantes que, a0 mesmo tempo, lancou as bases
para um ousado movimento que procuraria integrar cidades muito diferentes entes
si, mas cujo objetivo principal era a transformacéo de seus espagos, equipamentos
e recursos para apoiar a escola e a educacao de uma maneira inovadora. A propria
cidade, suas ruas, instituicdes publicas e privadas e seus habitantes se tornariam
espacos e agentes de educacao.

Por isso, a Carta caracteriza as cidades educadoras da seguinte maneira:

Hoje mais do que nunca a cidade, grande ou pequena, dispbe de inlmeras
possibilidades educadoras. De uma forma ou de outra contém em si mesmo
elementos importantes para uma formagdo integral. A cidade educadora é uma
cidade com uma personalidade prépria, integrada no pais onde se situa. A sua
identidade, portanto, é deste modo interdependente da do territério de que faz
parte. E também uma cidade que nfo estd fechada sobre si mesma, mas que
mantém relagdes com o que a rodeia — outros nucleos urbanos do seu territdrio e
cidades com caracteristicas semelhantes de outros paises —, com o objetivo de
aprender, trocar experiéncias e, portanto, enriquecer a vida dos seus habitantes. A
cidade educadora é um sistema complexo em constante evolugéo e pode exprimir-
se de diferentes formas, mas dara sempre prioridade absoluta ao investimento
cultural e a formacdo permanente da sua populacdo. (CARTA CIDADES
EDUCADORAS, BARCELONA, 1990).

E interessante observar que, assim como as ZEP e a TEIP, o movimento das
Cidades Educadoras também faz forte referéncia aos territorios, mas com uma
diferenca fundamental: o territério em questdo é a propria cidade e ndo apenas
seus territorios mais pobres,ou seja, as Cidades Educadoras propdem uma politica
mais “universalista”, enquanto as PEP focalizam suas acdes em determinados
territrios ou grupos especificos.

Em 1994, como consequéncia do congresso inaugural, criou-se a
Associacdo Internacional das Cidades Educadoras (AICE), que, desde entéo,
promove encontros cujo objetivo é o de aprimorar 0S compromissos assumidos na
Carta de 1990 e avangar nas ac¢fes que consolidem os principios da educacgdo
integral®.

De acordo com a AICE, o conceito de cidades educadoras significa que as
cidades do século XXI, para além de suas funcbes econdmicas, politicas e

% O Conceito de educacio integral aqui proposto pode ser entendido como o desenvolvimento
pleno das potencialidades socioculturais, emocionais e racionais das pessoas.
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culturais tradicionais, devem transformar o espago urbano em uma “escola sem
muros”. A ideia ¢ que todos trabalhem de forma integrada para a formacao
educacional e cultural das pessoas que vivem na cidade.

Segundo a Carta de 1990, dentre as condicOes basicas, para que uma cidade
seja considerada como uma cidade educadora, ganham destaque: a busca pela
convivéncia mais harmoniosa entre as geracdes; a luta contra a exclusédo de
qualquer espécie; o protagonismo das prefeituras na conducdo de politicas
publicas que incentivem a convivéncia; o reconhecimento da identidade e da
memodria local; a ligacdo entre escolarizagdo e necessidades do mundo do trabalho
e o envolvimento das comunidades externas a escola no projeto de educagédo
integral.(CARTA DE BARCELONA, 1990).Outro aspecto que merece destaque é
que a Carta das Cidades Educadoras preconiza uma verdadeira rede horizontal de
cidades unidas pelas trocas de experiéncias e possibilidades.

As cidades educadoras irdo desenvolver uma colaboracdo bilateral ou multilateral
para a troca das suas experiéncias; num espirito de cooperacdo apoiar-se-do
mutuamente no que respeita a projetos de estudo e de investimento, quer
diretamente, quer como intermediarios em organismos internacionais (ibid.).

Essa é uma diferenca importante com relacdo as ZEP e a TEIP, pois existe
um movimento mais horizontal, que parte das cidades e de seus governos locais e
ndo de governos centrais.

Por outro lado, 0 movimento acontece a partir de uma diversidade de
cidades de partes muito diferentes do mundo, o que amplia sobremaneira o leque
de experiéncias, pois cidades tao diferentes como Nova Iguagu, no Rio de Janeiro,
Barcelona, na Espanha, ou como Rosério, na Argentina, enfrentam realidades
complexas e distintas. Talvez o que una essas experiéncias seja justamente aquilo
gue € a caracteristica maior do movimento das cidades educadoras: a preocupacao
com um projeto de educacdo que extrapole os muros da escola e contagie a
cidade.

O papel da escola passa a ser de articuladora de uma rede de agentes
coletivos e individuais que se inserem no territério da cidade e que assumem
funcdes também educadoras. As cidades assumem, junto com as escolas, a
necessidade de um maior envolvimento de todos os seus elementos econdmicos,
politicos e sociais, em um projeto mais sélido e participativo de educacao integral.

No Brasil, ha uma rede de Cidades Educadoras composta por quatorze

cidades, entre as quais estdo Porto Alegre, Sdo Paulo, Belo Horizonte, Caxias do
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Sul e Nova lIguagu. Representantes dessas cidades estiveram reunidos em Santo
André — SP, no més de novembro de 2015, para debater o tema:
“Sustentabilidade, inclusao social e diversidade em territorios educativos™.

Assim, ja existem algumas iniciativas concretas sendo desenvolvidas no
Brasil a partir das propostas feitas pela Carta de Barcelona como, por exemplo, 0
Bairro-Escola iniciado pela ONG Cidade Escola Aprendiz em S&o Paulo e,
depois, espalhada por outras cidades. Dessa experiéncia inicial, nasceu o Bairro
Educador na cidade do Rio de Janeiro. No proximo item, abordamos mais

detalhadamente tais iniciativas.

3.1.4
Do Bairro-Escola ao Bairro Educador

No Brasil, a primeira experiéncia a acolher o conceito de Cidade Educadora
foi desenvolvida por uma instituicdo da sociedade civil chamada Cidade Escola
Aprendiz. O projeto foi iniciado em Sdo Paulo, mais especificamente em um
bairro pobre da capital paulista chamado Vila Madalena, ainda no final dos anos
de 1990, onde nasceu 0 “Bairro-Escola”.Seus idealizadores apresentam como
marco fundador a experiéncia que tiveram ao realizar uma intervencdo de arte no
bairro paulista. Segundo sua descricao, foram realizadas intervencgdes artisticas em
ruas, muros e em praca proxima a sede da instituicdo, cujo aspecto era o de
abandono e depredacdo. Porém, para a surpresa de todos, as intervencdes artisticas
também foram depredadas e pichadas pela populagéo.

Segundo o relato dos responsaveis pelo projeto, esse fato deixou claro que
ndo adiantaria intervir no espaco sem a participacdo dos habitantes locais. Era
preciso envolver as pessoas e 0s grupos que moravam e utilizavam o territorio na
solugéo dos problemas.

De acordo com uma das gestoras da Instituicdo Cidade Escola Aprendiz®, a
partir dessa primeira experiéncia, 0s gestores do Escola Cidade Aprendiz
passaram a buscar formas de envolver a populacdo local, sobretudo, os mais
jovens, incorporando-0s as intervencdes artisticas de ruas, pragas, muros e a

outros espacgos publicos no bairro

19 Entrevista concedida na sede da instituicdo em Sao Paulo
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Como forma de continuar a sensibilizar e mobilizar os moradores da regiao,
foi desenvolvida uma série de dispositivos pedagdgicos, entre 0s quais
destacamos a metodologia das “trilhas educativas” (CIDADE ESCOLA
APRENDIZ, 2013). Trata-se da criagdo de “caminhos” a partir do reconhecimento
do que o bairro pode oferecer em termos de oportunidades para que o0 ensino e
aprendizagem acontecam fora dos muros das escolas e, a0 mesmo tempo,
potencializem o projeto politico pedagogico das unidades escolares.

E a partir dessa metodologia que nasce a ideia e o0 conceito de Bairro-
Escola. Desse modo, ateliés, espacos culturais, pragas, empresas e pequenos
estabelecimentos comerciais viram locais de complementacdo da aprendizagem
das criancas, e espacos antes vistos como exteriores a pratica educativa ganham
novas dimensdes e sdo convocados a desempenhar novas funcdes.

Inspirado nas Cidades Educadoras, no Bairro-Escola, a ideia é que as
pessoas e suas instituicbes contribuam e potencializem o ensino-aprendizagem. O
objetivo é reconhecer que todos podem se colocar a servico da ampliacdo da
educacdo escolar, formando uma rede que interaja o tempo todo em funcdo da
formagéo integral das pessoas.

Quando contextualiza como seria a aplicacdo préatica do conceito do Bairro-
Escola e da educacdo integral, o Escola Cidade Aprendiz recupera a ideia das
cidades educadoras.

Isto quer dizer que a escola que descrevemos deixa de ser sonho quando toda a
comunidade se transforma numa grande sala de aula. Quando os alunos passam a
aprender fisica na oficina mecanica, literatura na biblioteca do bairro, quimica na
cozinha de um restaurante, historia nos museus e monumentos, artes nos teatros e
cinemas da cidade. (CIDADE ESCOLA APRENDIZ, 2013, p. 13).

De acordo com os formuladores do Projeto Bairro-Escola, ele € um meio
para se chegar a Cidade Educadora, ou seja, primeiro o bairro e depois outros
bairros até se atingir a escala da cidade. Nesse sentido, a experiéncia da Vila
Madalena foi replicada e adaptada para novos contextos em outras cidades
brasileiras. Em S&o Paulo, foram estabelecidas parcerias com a Universidade de
Sdo Paulo (USP), que capacitou 1.200 professores da rede municipal de ensino, e
com a Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) que capacitou 5.000
diretores de escolas estaduais dentro de uma metodologia e de uma concepcao de

aproximacéo das escolas com seu bairro e com uma rede de parceiros locais.
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Os documentos do Cidade Escola Aprendiz, que apresentam o quadro de
referéncia do que deveria ser um Bairro-Escola, enfatizam dois pressupostos

b

basicos: o primeiro € o de que o “ato de aprender ¢ o ato de intervir no seu meio’
(CIDADE ESCOLA APRENDIZ, 2013, p. 8); e o segundo, relacionado ao
primeiro, que a educacdo deve acontecer por meio de parcerias que fortalecam e
ampliem a educacdo escolar.

E preciso sublinhar que, dentre as parcerias com 0 entorno da escola, o
Bairro-Escola procura privilegiar a comunidade/bairro e as familias que nele
habitam. Esse é um aspecto importante, pois tanto o Conceito de Cidade
Educadora quanto o conceito de Bairro-Escola evidenciam que, sem a
participacdo das comunidades e das familias, a criacdo de acGes que fortalecam a

educacdo fora da escola ndo se sustenta.

%1Egirro-Escola de Nova lguagu

Como dito no item anterior, algumas cidades brasileiras adotaram o modelo
do Bairro-Escola, com pequenas variacbes de nome e funcionamento. A
experiéncia, por exemplo, foi adaptada para Nova lguacu, no Rio de Janeiro, para
Belo Horizonte, em Minas Gerais, para Boa Vista, em Roraima, para Praia
Grande, Séo Bernardo, Sao Caetano e Tabodo da Serra, em Sao Paulo.

No caso de Nova lguagu, entrevistamos para este trabalho uma das pessoas
que participou da implementacdo e do gerenciamento do Bairro-Escola na cidade.
Ela foi a gerente do Bairro-Escola e, no depoimento que colhemos, fica claro que
este € um projeto inspirado na Carta de Barcelona e nos principios das Cidades
Educadoras, tal qual o projeto desenvolvido pelo Escola Cidade Aprendiz em Séo
Paulo.

A cidade de Nova lguacu estendeu a todas as suas escolas publicas e a seus
sessenta e oito bairros o Programa Bairro-Escola entre os anos de 2006 e 2010. O
objetivo era ter um projeto da area de educacdo que fosse o centro de uma acgdo
social mais ampla e que pudesse agregar outras areas da Prefeitura para que todos
agissem, em prol da melhoria da qualidade da educagdo, no combate a evasdo
escolar e na melhoria das condigdes de vida nos bairros.

A ideia, assim, era agir nos territdrios a partir da escola para que ela fosse a

catalisadora de agGes interdisciplinares e intersetoriais cujo objetivo era integrar
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acOes e escapar da fragmentagdo habitual nesse tipo de projetos.De acordo com a
gestora do programa em Nova lguagu, uma das agOes concretas realizadas no
sentido de garantir coesdo ao Bairro-Escola, foi a contratagdo de animadores
culturais, universitarios e estudantes do ensino médio, que ficaram encarregados
de oferecer atividades culturais e esportivas no contraturno escolar.

Esses animadores culturais estavam ligados as Secretarias de Cultura, e de
Esporte e Lazer, sendo por elas remunerados. Cada secretaria da Prefeitura, ndo
apenas as duas citadas acima, tinha um coordenador que se dedicava
exclusivamente ao programa, com O que Sse procurava garantir sua Coeséo e a
intersetorialidade.

Outro dos pontos fortes do Bairro-Escola, segundo a gestora do programa
em Nova Iguacu, foi a criacdo dos editais publicos para que fossem formadas as
parcerias que deveriam ajudar as escolas a criar uma rede educativa nos
territorios. Dentre esses editais, um dos mais importantes foi o que criou a
categoria de ‘“mdes educadoras”. A partir dai algumas mulheres seriam
contratadas para auxiliar as escolas no cuidado com as criancas e na interlocucéao
com outros pais, maes e responsaveis pelos alunos.

Assim, as maes educadoras cuidavam das criangas no recreio, na entrada e
na saida da escola, olhavam as criancas brincando nos pétios, no refeitério e
conversavam com outras maes na porta das escolas. Elas faziam uma espécie de
mediacgdo entre a escola e a comunidade.

Para fazer esse trabalho, as mées educadoras recebiam uma remuneragdo
mensal. Ja para participar da selecdo — feita pelas proprias escolas — deveriam, em
primeiro lugar, pertencer ao programa de transferéncia de renda federal Bolsa-
Familia, ter os filhos matriculados na escola para a qual se candidatavam e morar
proximo da mesma escola. Ao que parece, a intencdo era a de fortalecer as
familias que viviam em condigdes socioecondmicas mais dificeis e, a0 mesmo
tempo, reforcar os vinculos da escola com o territorio e com a vizinhanca.

Ao todo, mil mulheres trabalharam como “maes educadoras” em Nova
Iguacu™. Além da remuneragdo, elas também recebiam formagdo em areas como

saude da mulher, direitos e mediacdo de conflitos. Ha aqui uma iniciativa

1 Curiosamente havia apenas um homem atuando nessa fungéo, pois o edital era aberto a todos.
Mais uma vez a importancia das mulheres na educacdo escolar se sobressai, principalmente nos
territdrios mais pobres.
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importante no que diz respeito a inclusdo de mulheres cuja experiéncia é
fundamental no territério e que constituem uma fonte de conhecimento
excepcional para a escola.

Tal qual as PEP, no Bairro-Escola, através da educacdo, procurava-se
chegar as questdes sociais mais sensiveis e que afligiam o cotidiano das familias
mais pobres. Questdes essas muitas vezes potencializadas pelo alto grau de
vulnerabilidade dos territorios.

Segundo a gestora do Bairro-Escola de Nova lguacu, havia uma atencéo
especial com as mulheres, principalmente no que diz respeito as suas condi¢des de
vida e de a renda, ao acompanhamento da escolaridade dos filhos, a relacdo com a
comunidade/favela e os seus direitos basicos. Esse € um aspecto fundamental,
pois as pesquisas mostram que sdo geralmente as mulheres das familias mais
pobres que cuidam da educacdo escolar das criancas (BATISTA; SILVA,
2013).Assim, fortalecer o papel das mulheres, reconhecendo sua importancia para
a escola através, inclusive,de remuneracdo, pode ser um bom caminho para
estreitar os vinculos das criancas com a escola e com a escolarizagdo de maneira
geral.

A participacdo das escolas nesse tipo de programa poderia contribuir para a
diminuicdo de esteredtipos e preconceitos em razdo da maior aproximacao com as
comunidades e com a vizinhanca que as médes educadoras e as parcerias locais
podem propiciar. Além disso, poderia também ser a oportunidade de uma revisao
das escolas sobre a forma como atuam no territorio e como se relacionam com as
familias que moram nele.

O Bairro-Escola de Nova lguacu, em particular, possui uma diferenca
fundamental em relacdo a ZEP e a TEIP, pois, embora dé atencdo especial a areas
mais pobres da cidade, ndo enfatiza, como ocorre na ZEP e TEIP, um territ6rio
especifico e um grupo de estudantes como alvo de suas acdes, 0 que, portanto, o
aproxima mais do conceito de cidades educadoras e de sua acdo mais

universalista.
3.1.6
O Projeto Mais Educacgéao

Nos anos de 1990, a grande questdo na pauta da educagdo no Brasil foi o

alargamento da escolaridade e sua extensdo para todas as criancas brasileiras
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quando a Constituicdo de 1988 e o Estatuto da Crianga e do Adolescente
asseguraram a educagéo escolar como um direito das criancgas.

Com a entrada das criancas mais pobres, distantes do universo formal da
escola, ha uma inquietacdo por parte dos profissionais da educagdo diante de
questdes de cunho social trazidas pelo publico novo.

O fato é que, com a chegada das criancas mais pobres na escola, a
instituicdo entra em crise, pois ndo consegue lidar ou ndo entende que precisaria
se adaptar a nova clientela. Assim, o discurso da crise da escola ganha corpo e se
faz acompanhar, quase sempre, de uma nostalgia que fala de uma escola boa no
passado, onde os alunos tinham mais qualidade, eram mais disciplinados e
gostavam mais da escola e dos professores.

Nesse contexto, algumas medidas envolvendo programas, curriculos e acdes
foram tomadas nos diferentes paises para que a escola se adequasse e atendesse 0
novo publico escolar. Como vimos, foi o caso das PEP. No caso do Brasil, em que
pese a criacdo de programas de apoio a escola e a escolarizacdo, a iniciativa que
envolveu uma acdo mais direta sobre as atividades escolares por parte do governo
federal foi o Programa Mais Educacdo, criado em 2007.

O programa, gerenciado pelo Ministério da Educacdo (MEC), foi instituido
pela portaria Interministerial 17/2007 e pelo Decreto Presidencial 7083/2010,
passando a integrar as acdes do Plano de Desenvolvimento da Educacéo — PDE.

As acdes do Programa Mais Educagéo se aproximaram dos pressupostos da
“educagdo compensatoria” similares as ZEP e TEIP. 1sso porque investia recursos
adicionais nas escolas com baixo Iindice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB) e que tinham estudantes com dificuldades de aprendizagem e maior risco
de evasao escolar.

De acordo com as informacdes do sitio eletrdnico do MEC, as atividades do
programa comegaram no inicio de 2008 com “1.380 escolas, em 55 municipios
nos 26 estados e no Distrito Federal, atendendo 386 mil estudantes” (MEC, 2017).

No ano seguinte, o numero de escolas subiu para cinco mil em 126
municipios, que atenderam a 5,1 milhdo de estudantes; em 2010, o quadro era 0
seguinte: atendimento a 389 municipios e cerca de 10 mil escolas, beneficiando
2,3 milhdes de alunos; o ultimo dado disponivel no sitio da conta de que o
programa atendeu, em 2013, mais de 49,3 mil escolas publicas do pais, com um

orcamento na casa de 1,5 bilhdo/ano.
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Como se pode observar, ano a ano, houve um expressivo crescimento do
Mais Educacdo, juntamente com o montante crescente de recursos financeiros.
Como consequéncia, houve a progressiva extensdo das atividades
extracurriculares no contraturno e, ainda, o crescimento continuo do turno dnico,
que é uma acdo ligada ao conceito de educacdo integral defendida pelo MEC™
(CAVALIERE, 2002).

Segundo Jaqueline Mol, esta é uma das primeiras coordenadoras do
programa:

Com o desenvolvimento do PME, o nimero de escolas com 100% das matriculas
em tempo integral aumentou 178,9% — de 161 unidades em 2010 para 449 em
2011. O total de estudantes atendidos nessas escolas passou de 59.274 para
132.706 no mesmo periodo, o que significa aumento de 123,9% (MEC, 2013).

Essa era a grande aposta do Mais Educacédo, ou seja, as criancas deveriam
passar mais tempo na escola e ter contato com um curriculo diversificado, que
favorecesse, principalmente, o0 encontro com as artes, cultura, satde, tecnologia,
esporte e lazer.

As atividades eram realizadas, preferencialmente, por agentes locais
contratados com recursos do programa, ja que um ponto importante do Mais
Educacdo era a orientacdo do envolvimento das escolas com o territério. O
objetivo era a criacdo de novas parcerias, nos moldes das Cidades Educadoras,
que fortalecessem a acdo educativa local.

Em termos de resultados académicos, segundo dados divulgados por uma
avaliacdo feita pelo instituto Itad Social,com apoio do Banco Mundial,
(FUNDACAO ITAU SOCIAL, 2011) as escolas que aderiram ao Programa Mais
Educacdo ndo conseguiram impactar significativamente os resultados de seus
estudantes nos testes de lingua portuguesa, matematica e os indicadores de evasao
escolar.

Ao comparar escolas participantes do Programa Mais Educacdo com escolas
ndo participantes, com estrutura e funcionamento semelhantes, a avaliacdo do
Instituto Itad Social mostrou desvantagens do primeiro grupo de escolas com

relacdo as demais.

12 A discussdo sobre a educacdo integral é um dos temas mais intensamente debatidos hoje no
meio educacional. Muitos autores dizem que a simples extensao do horario e dos turnos escolares
ndo configura, por si s, a educacdo integral. Esta, por sua vez, deve estar comprometida com
valores e acBes que privilegiem o desenvolvimento pleno das capacidades de cada um e, ao mesmo
tempo, esteja comprometida com o bem comum.
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Ainda de acordo com o relatorio de avaliacdo, o fato de as escolas terem que
se adequar as exigéncias de funcionamento do Mais Educacdo demanda tempo e o
apoio das secretarias de educacdo locais. Essas condigdes nem sempre estavam
dadas, o que teria dificultado sobremaneira o funcionamento adequado do
programa.

No ano de 2016, houve uma importante mudanca no Mais Educacdo. O
programa foi atualizado pelo Ministério da Educacdo, através da portaria MEC n°
1.144/2016. Essa portaria criou 0 Programa Novo Mais Educagdo, que assim
definiu seus novos objetivos:

Em 2017, o Programa ser4d implementado por meio da realizacdo de

acompanhamento pedagégico em Lingua Portuguesa e Matematica e do

desenvolvimento de atividades nos campos de artes, cultura, esporte e lazer,

impulsionando a melhoria do desempenho educacional mediante a

complementagdo da carga horaria em cinco ou quinze horas semanais no turno e

contraturno escolar. O Programa tem por finalidade contribuir para a:

| - Alfabetizagdo, ampliacdo do letramento e melhoria do desempenho em lingua

portuguesa e matematica das criangcas e dos adolescentes, por meio de

acompanhamento pedagdgico especifico;

Il - Reducdo do abandono, da reprovacdo, da distorcdo idade/ano, mediante a

implementacdo de acGes pedagodgicas para melhoria do rendimento e desempenho

escolar;

Il - Melhoria dos resultados de aprendizagem do ensino fundamental, nos anos

iniciais e finais;

IV - Ampliacéo do periodo de permanéncia dos alunos na escola (MEC, 2016).

Assim, no documento de criacdo do Novo Mais Educacdo, fica clara a
orientacdo pelo refor¢o nas disciplinas de lingua portuguesa e matematica como
instrumento de melhoria do desempenho escolar dos estudantes. Quando
observamos, no documento de atualizacdo do programa, a lista de atividades
sugeridas, tanto no campo da arte e cultura, quanto no campo do esporte e lazer, a
énfase recai sobre ages de cunho mais escolar. Desse modo,na nova lista ndo
constam mais agdes nas areas de direitos humanos em educacdo, cultura digital,
promocdo da salde, comunicacdo e uso de midias.

As recomendagdes enfatizam o carater formal das atividades pedagogicas e
de reforco escolar, subordinando-as ao objetivo de melhorar o desempenho dos
alunos, abandonando a perspectiva integradora com as comunidades e territorios e
centralizando suas ac¢des no interior da escola. Essa € uma mudanca de diregdo
importante que foge ao conceito das Cidades Educadoras que, até entdo, orientava

as acOes do programa.
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A situagdo se agravou com a diminui¢do do nimero de escolas atendidas
pelo Novo Mais Educacéo. O numero caiu, em 2016, para 28 mil escolas. Com a
grave crise politica pelo qual o Brasil atravessa desde o impeachment da
presidenta da Republica Dilma Rousseff, a situacdo do Programa Novo Mais
Educacdo se tornou incerta. O novo governo, ao que tudo indica, ndo vé como
prioridade o programa, pois, até agora, ainda ndo o atualizou.

A mudanca de foco e a paralisacdo do Programa Mais Educacdo podem ser
vistos como um retrocesso em termos de incentivo a escolarizacdo das criancas
mais pobres e & aproximacao com as familias e seus territorios.

Esta ndo é uma especificidade do Brasil. As PEP também se mostram
suscetiveis as mudancas politicas, econémicas e culturais da contemporaneidade.
Ao longo do tempo elas também sofreram mudancas, umas mais radicais outras

mais moderadas, € 0 que veremos a segulir.

3.2
As trés idades das PEP

O pesquisador francés Jean-Yves Rochex (2011), ao fazer uma andlise sobre
oito Programas de Educagdo Prioritaria na Europa, apresenta um quadro
comparativo no qual é possivel distinguir mudancas de direcdo e foco nessas
politicas ao longo do tempo. O pesquisador conseguiu distinguir trés grandes
momentos ou, como ele chama: trés “idades” das PEP.

A primeira idade tem inicio ainda nos anos de 1970-1980 e suas
experiéncias sdo marcadas pela ideia de déficits culturais, linguisticos,
educacionais e sociais, que deveriam ser corrigidos ou compensados pela escola e
pelos Programas de Educacdo Prioritaria. Tais acGes deveriam ser dirigidasaos
alunos mais pobres, “deficitarios”, e distantes do universo escolar para que eles
pudessem, de fato, se beneficiar do processo de escolarizacdo (ROCHEX, 2011, p.
873).

Nesse primeiro momento, o Estado desempenhou o papel de “educador e
organizador das normas ¢ regras” que, a priori, deveriam garantir 0 acesso a
escola e a oportunidades de aprendizagem para todos. Ou seja, tomou para si a
tarefa de organizar as agOes que deveriam corrigir os problemas detectados nos

territérios mais pobres.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311687/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311687/CA

66

Assim, as agoes das primeiras PEP serdo ajustadas no sentido de dar “mais a
quem tem menos”. As escolas cujos alunos sdo considerados “deficitarios”
receberam atencdo especial traduzida em acGes suplementares (reforco escolar,
projetos de acompanhamento académico individualizado, entre outras),
investimentos financeiros maiores e ampliagdo e diversificacdo do curriculo
escolar.

O pesquisador francés insere as primeiras PEP no quadro de
desenvolvimento do Estado de Bem-Estar Social na Europa do pds-guerra. Nesse
momento, havia a preocupagdo com a formacgdo das novas geragdes e a aposta
principal no campo da educacédo era a de que a escola deveria deixar de ser uma
instituicdo fechada e elitista para se transformar em uma instituicdo mais aberta,
unificada onde a meritocracia fosse a unica condi¢do para o progresso (ibid., p.
872).

Por isso, a escola deveria ter duas tarefas principais: ajudar a corrigir 0s
déficits culturais dos alunos mais distantes do seu universo e, como consequéncia
dessa primeira tarefa, ajudar a diminuir as desigualdades sociais ao oferecer
condicBes as criancas mais pobres para que elas progredissem socialmente através
da educacéo escolar.

No entanto, ao ndo poder acabar com as desigualdades sociais ligadas a
prépria dindmica da sociedade capitalista — por esséncia desigual — ou, ao
acreditar que os “déficits” poderiam ser corrigidos apenas oferecendo mais
recursos escolares e tratamento especifico para as escolas e grupos de alunos, a
chamada “discriminag@o positiva”, as primeiras PEP acabaram frustrando muitas
expectativas.

Isso exp6s ainda mais as divisdes internas inerentes aos grupos gue
reivindicavam mudancas nas PEP. E importante frisar que uma das caracteristicas
mais proeminentes das primeiras PEP, segundo Rochex, era a constante tenséo
entre uma visdo “corretora de déficits” e uma visdo que enxergava a escola como
uma ferramenta de transformacao da propria sociedade.

Assim, o atrito entre essas duas correntes

[...] se faz ouvir igualmente na tensdo ou contradigdo entre uma visada corretora,
cujo objetivo é reduzir as desigualdades sociais nos sistemas educativos, sem
questionar seus modos de funcionamento, e uma abordagem transformadora, que
adota medidas visando melhorar o sucesso escolar e aumentar os poderes sociais
das categorias da populacdo alvo, um meio de operar ndo apenas a melhora, mas a
transformacao da instituicdo escolar, elaborando e pondo em préatica os modos de
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fazer ndo somente mais eficazes, porém menos socialmente privilegiadores e
menos arbitrarios — em outras palavras emancipadores (ROCHEX, 2011).

N&o sem propdsito, a primeira idade das PEP se encerra sob a frustagdo de
promessas ndo cumpridas e sob as criticas de correntes politicas tanto da direita
como da esquerda. A primeira corrente criticava as PEP por acreditar que elas nao
foram eficazes por ndo atenderem as demandas dos mercados de mao-de-obra
com mais qualidade e competitiva. J& a segunda corrente, se via frustrada porque
as Politicas de Educacdo Prioritaria ndo conseguiram cumprir, sob sua ética, as
promessas de maior igualdade e de transformacdo democratica do campo
educacional e do campo social.

Segue-se a essas criticas uma reformulacdo das PEP. As mudancas que se
processam estdo ligadas, inevitavelmente, as transformagdes sociais mais gerais
pelas quais passou a sociedade mundial e a europeia em particular. Assim, a
marca da segunda idade das PEP é uma virada que se aproxima de valores do
“novo liberalismo”, ou neoliberalismo, dos anos de 1990.

Desse modo, o Estado passou de “educador e orientador” para um Estado
“regulador do quase mercado”, condizente com as orientagdes dos novos
governos que defendiam a ideia do “estado minimo”. A partir dessa reorientacao
do papel do Estado, as PEP passam a definir que o objetivo de suas iniciativas
seria lutar contra a excluséo educacional e social. Assim, os esfor¢os para acabar
com as desigualdades escolares e sociais, marcas da primeira idade das PEP, séo
substituidos pela luta a favor da “equidade” e da inclusao (ibid., p.874).

Os formuladores das novas PEP se apropriam da retdrica da “equidade” e
das “competéncias-chave” (ibid.), afirmando, diante das criticas, ndo haver o
abandono da defesa da igualdade, mas sim uma ampliacdo da mesma, uma vez
qgue a equidade englobaria varias formas de igualdade (igualdade de acesso,
igualdade nas condicdes para aprender, igualdade de resultados).

Desse modo, afirmam os formuladores dos novos Programas de Educacéo
Prioritaria, a igualdade deixaria de ser apenas uma formalidade, que nem sempre
correspondia a verdade, para se transformar em realidade de fato, a partir da
equalizacéo das oportunidades educacionais e sociais.

Contudo, segundo os criticos dessa ideia, com o abandono da defesa da
igualdade, o que acabou por se sobrepor foi a ideia de um “minimo comum”, que

todos o0s alunos deveriam adquirir para que fossem “incluidos” no sistema escolar.
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A equidade, ainda segundo seus criticos, embora reconhecida como importante,
acabava, assim, por construir uma espécie de acomodacdo as desigualdades
sociais, visto que elas passaram a ser naturalizadas e aceitas como tal.

O principal objetivo da nova geracdo das PEP deveria ser o de garantir o
bom funcionamento de uma sociedade na qual todos deveriam ter iguais
oportunidades para competir.

Outra marca fundamental dessa segunda idade das PEP € que o enfoque
deixa de recair sobre os “estudantes deficitarios” para enfatizar as “zonas” ouU 0S
“publicos dificeis” (op. cit., p. 875). Essa € uma virada importante, pois o
territorio aparece agora como um dado fundamental para a aplicacdo de medidas e
investimentos publicos em termos de educacdo e programas sociais.

Se na primeira “idade das PEP” havia uma preocupacdo muito maior com o
investimento nas escolas que abrigavam os alunos “deficitarios”, embora o
territorio fosse considerado, 0 que se tem agora € uma maior preocupagdo com o
territério em que as escolas estéo localizadas.

No entanto, o que Rochex demonstra, a partir da comparacao que faz entre
as diferentes PEP, é que a referéncia ao territdrio sera quase sempre negativa. 1sso
fica nitido ao se analisar os diagnosticos sociais que serviram de base para 0s
planejamentos de construcao das PEP. Sempre que houve mencéo ao territorio e a
populacdo que nele habita, esta foi depreciativa e enfocou apenas os problemas e
as dificuldades. E como se esses territorios ndo abrigassem qualidades que
pudessem ser utilizadas pelas escolas, pelo Estado e pela sociedade para ajudar a
promover maior qualidade na educacéo.

Desse modo, de espaco cujos recursos poderiam servir para a construcao de
uma nova ordem social, mais igualitaria e emancipadora — como era a crenca nas
primeiras PEP — o territorio passou a ser caracterizado como um “problema e uma
ameaca a ordem” (ibid., p. 876).

Era preciso, segundo os formuladores das novas PEP, que o Estado
realizasse, através de politicas focalizadas e direcionadas aos “territorios
problematicos”, as acdes necessdrias para que escolas e seus parceiros locais
pudessem promover o “reparo” nos problemas socioeducacionais mais urgentes.
Era preciso trabalhar pela incluséo social de grupos que acabariam “ficando de

fora”, os excluidos do “empreendimento social comum”, se nada fosse feito (ibid.,
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p. 875). Assim, as causas da exclusdo, como a desigualdade social, foram
esquecidas.

O avanco sobre o tema da exclusdo ou da inclusdo, segundo Rochex, abre
caminho para aquilo que o autor chamou de “terceira idade das PEP” (ibid., p
876). Nesse novo momento, diferentes paises optaram por aprofundar os
programas contra a exclusao e, para tanto, passaram a desenvolver dispositivos
para identificar os grupos e individuos que mais corriam o rico de “serem
excluidos” do sistema escolar.

A partir dai a mencdo ao territorio é obliterada, bem como a ideia de
compensacao que ainda persistia de alguma forma. O que se coloca no lugar é a
I6gica da “maximiza¢do das oportunidades de sucesso individual” através de uma
“escola inclusiva” e de exceléncia (ibid., p. 876).

Na verdade, a retérica da escola inclusiva servird apenas como “pano de
fundo” para justificar a agdo sobre os individuos e grupos de individuos
considerados de “risco”. Nessa nova orientagdo das PEP, nao se discutem os
processos escolares e sociais altamente desiguais que levaram individuos ou
grupos de individuos ao risco de serem colocados precocemente para fora da
escola.

Na continuacdo dessa ldgica, os sistemas escolares deveriam ser flexiveis o
bastante para se acomodarem a gama complexa e fragmentada de caracteristicas
dos individuos, suas necessidades e talentos. Para tanto, houve uma verdadeira
proliferacdo de dispositivos educacionais e programas sociais para atender a uma
série de “novos publicos”, que foram criados a partir de indicadores construidos
com base em pressupostos como saude, etnia, lingua, necessidades especiais e
identidade.

Por outro lado, as escolas, independentemente dos territérios em que se
localizassem, deveriam permitir, e mesmo incentivar, a seus alunos o
desenvolvimento de suas potencialidades, dando-lhes a chance de maximizar seus
talentos. Mais uma vez, afirma-se a ideia de maximizagdo das oportunidades
individuais como a agdo mais importante da nova geracdo das PEP. O individuo
agora esta no centro das preocupacdes das Politicas de Educacédo Prioritaria, ndo

mais os territorios ou as escolas.
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Um bom exemplo dessa nova orientacdo € o recrutamento de uma espécie
de elite formada por alunos pertencentes a escolas ZEP, realizado a partir de 2001,
na Franca, pelo Instituto de Estudos Politicos de Paris.

Rochex (2011) refere-se as agdes dessa politica como maneira de ampliar o
acesso

[...] as formas de cultura mais legitimas de que se beneficiariam os bons alunos dos
bairros e estabelecimentos aos quais faltariam a proximidade e a conivéncia
cultural requeridas, e, por outro lado e pela mesma razdo, de ‘estimular de forma
mais decisiva a jovem elite escolar que emerge dos bairros populares’ (ibid., p.
878).

Desse modo, o objetivo era o de democratizar 0 acesso aos colégios mais
prestigiados, franqueando-se a entrada de uma jovem elite dos bairros mais
pobres. Segundo Jean-Yves Rochex, tal processo, iniciado no ensino médio, ndo
tardaria a se estender ao ensino fundamental. Em sintese, Rochex define os
objetivos da terceira idade das PEP na Franca da seguinte forma:

Formuladas em termos de modernizagéo ou inovacéo, elas ndo cedem mais lugar a
uma ambicdo de justica social & visada redistributiva, nem aos objetivos de
transformacdo e democratizacdo do sistema educativo; elas se inscrevem numa
visdo recém renovada da competicdo meritocratica em face da instituicdo e da
cultura escolar, cujos estimulos e efeitos socialmente desigualitarios ndo estdo mais
em questdo. A sorte dos alunos insuficientemente talentosos merecendo aceder a
exceléncia, dos vencidos da competicdo escolar ou dos alunos assim considerados
nem por isso é esquecida. Mas as medidas e os objetivos a eles concernentes sédo
centralizados muito explicitamente nos objetivos que se referem a aquisicédo, por
todos os alunos, do alicerce minimo de conhecimentos e competéncias (a grande
maioria das pesquisas sobre as adaptacOes curriculares em ZEP permite pensar que
Se passara para uma versao muito leve, minima e centrada em competéncias muito
estreitas), e na multiplicacdo de dispositivos visando, dentro e, sobretudo, fora da
escola, ao amparo individualizado dos alunos com maiores dificuldades, os quais ja
ndo constituem tanto uma responsabilidade do Estado e de seus escalBes
desconcentrados, mas das coletividades territoriais e, particularmente, das
municipalidades (op. cit., p. 879).

A terceira lIdade das PEP, assim, opera a partir de duas teses principais: de
um lado, os programas, como as ZEP, tém a obrigacdo de oferecer um minimo a
ser aprendido pela maioria dos estudantes, para que eles possam permanecer na
escola e dar sua contribuicdo a sociedade; ja no extremo oposto, a obrigacéo se
concentra naquilo que uma minoria de talentos pode receber para maximizar suas
oportunidades.

Nesse processo, a reivindicacdo de igualdade desaparece. Esse desenho das

PEP faz coro as agfes no campo macrossocial das atuais politicas econémicas de
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orientagdo neoliberal, nas quais as escolas assumem o papel de instituigdes
promotoras dos individuos.

Desse modo, as questbes coletivas sdo subjugadas em nome de um
hiperindividualismo, visto como a virtude das sociedades contemporaneas
justamente por responder aos anseios do novo homo economicus do século XXI.

No presente, as PEP continuam a funcionar, apesar das muitas criticas, das
mudancas pelas quais passaram e de variarem muito de pais para pais e entre
sistemas educacionais ao longo dos anos. Talvez a insisténcia na manutencéao
dessas politicas se deva a crenca de que a educacdo ainda tem um papel
fundamental para cumprir no que concerne as questdes ligadas as transformacdes
e permanéncias dos processos historicos e sociais.

Por fim, é nesse quadro mais geral das PEP que se inscrevem 0s programas
Mais Educacdo e PEA/BE. Acreditamos que eles carregam consigo caracteristicas
mais proximas do que Rochex definiu como a segunda idade das PEP, pois
afirmam conceitos como territérios, equidade e inclusdo.

De todo modo, para efeitos deste trabalho, observaremos mais de perto o
PEA/BE, pois ele nos permitira uma maior aproximagdo com o tema das relaces

escola-familia-vizinhanca, tendo a favela da Maré como referéncia.
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O Programa Escolas do Amanha e o Bairro Educador

A Secretaria de Educacdo do Municipio do Rio de Janeiro (SME-RJ)
implementou, em 2009, o Programa Escolas do Amanhd (PEA)em sua rede de
ensino. O PEA passou a atuar em 155 escolas, 14% da rede municipal,
localizadas no que a SME-RJ chamou de “areas conflagradas da cidade”. S&o
escolas que atendem a 105 mil estudantes, 15% das matriculas da rede, cujos
indicadores de desempenho escolar sdo baixos e os indicadores de evasdo,
reprovacao e atraso sdo altos (CIEDS, 2013).

Dentre as atividades desenvolvidas pelo PEA estdo os Nucleos de Salde:
acOes de promocdo e prevencdo de atencdo a saude; Cientistas do Amanha:
valorizacdo do ensino de ciéncias através de um convénio com a empresa Sangari
(atualmente “Abramundo”), que desenvolve materiais pedagdgicos para escolas
do ensino fundamental®®; Salas de Leitura; Laboratdrios de informatica: com aulas
de informética e acesso a internet banda larga; Escola 3.0: computador, projetor e
aparelhos de som em todas as salas de aula e, por fim, a assinatura do Termo de
Compromisso de Desempenho Escolar, pelo qual os funcionarios e professores,
que atingissem determinadas metas de aprendizagem e gestdo, seriam
recompensados financeiramente.

Desse modo, o PEA tem como proposta fundamental oferecer uma série de
atividades culturais, sociais e cientificas, bem como atividades relacionadas a
tecnologia da informacdo e de salde que procuram ampliar o capital escolar e a
qualidade da educacédo dos estudantes das escolas atendidas. Em conjunto com as
acOes listadas acima, merece destaque o “Bairro Educador™ acdo desenvolvida
entre os anos de 2010-2013 por uma ONG™contratada pela SME-RJ. De acordo
com o projeto, apds 2013, as proprias escolas passariam a gerir suas redes de
apoio formadas a partir do Bairro Educador.

Neste trabalho, pretendemos observar mais de perto o Bairro Educador por

ser ele a agdo do PEA que, de modo mais especifico, teria o objetivo de articular

13 Esse projeto procura incentivar o aprendizado das criangas através do uso de materiais didaticos
especialmente voltados para a area de ciéncias. Os alunos tinham acesso a pequenas experiéncias e
a “Kits” cientificos para desenvolverem experimentos em sala de aula.

 Instituido oficialmente pelo decreto municipal n®30.934 em 31 de junho de 2009.

1> Centro Integrado de Estudos e Programas de Desenvolvimento Sustentavel (CIEDS).
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comunidades/favelas, escolas publicas e familias dentro de uma proposta
integrada de cooperagdo. O Bairro Educador afirma que a aproximagao entre
escolas publicas e familias populares € uma estratégia para o aprendizado das
criancas e que a transformacdo do bairro das unidades escolares em local
potencializador do ensino escolar € um dos caminhos possiveis para 0 SUCesso
escolar das criancas de origem popular (CIEDS, 2013).

Assim, a ideia béasica dessa acdo € tornar o bairro um espaco de
aprendizagem mais amplo, o que significa reconhecer a importancia do ambiente
social do entorno da escola e da sua potencial influéncia positiva sobre a mesma.
Essas ideias se consolidam no material que compde a proposta do Bairro
Educador, formado por quatro publicacbes: a) Grémio é fundamental: um guia
para implementacdo; b) Praticas e Aprendizagens: um relato de experiéncias; c)
Rio, cidade que educa: guia de recursos educativos; e, d) Tracado Metodoldgico:
um caminho percorrido.

No primeiro caderno, Grémio é fundamental: um guia para implementacéo,
hd uma série de sugestdes e orientacbes no sentido de auxiliar os alunos das
escolas atendidas pelo Bairro Educador a se organizarem e constituirem um
Grémio Escolar. Assim, o Caderno incentiva os alunos a se organizarem para
atuar de forma proativa nas questdes escolares e mesmo na dinamica das aulas, a
partir da constituicdo de um Grémio (2013, p. 15).

No caderno“Préticas e Aprendizagens: um relato de experiéncias” existe um
detalhamento maior das acGes realizadas pelo PEA, através do Bairro Educador,
em alguns espacos da cidade, especialmente em favelas, como o Morro do
Alemao, Morro da Formiga e Cidade de Deus (2013). O relato de experiéncias
nos ajudam a tracar um paralelo entre as acdes do PEA na Maré e em outros
espacos da cidade.

No terceiro caderno, “Rio, cidade que educa: guia de recursos educativos”,
h& uma espécie de mapas dos espacos da cidade do Rio de Janeiro que foram
atendidos pelo PEA e o Bairro Educador (2013). Nos bairros estdo
georreferenciados todos os parceiros das escolas que, de alguma maneira,
contribuiram para o Programa. Tem-se, assim, uma ideia das potencialidades
oferecidas as escolas e familias localizadas nos espagos atendidos pelo
PEA/Bairro Educador.
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Tais documentos foram U(teis para a nossa pesquisa na medida em que
trouxeram relatos de experiéncias concretas e também propostas para a
aproximacéo entre escolas, familias e vizinhanca. Contudo, para efeitos de nossa
pesquisa, nos deteremos mais especificamente sobre a ultima dessas publicacdes,
ou seja, “Tracado Metodoldgico: um caminho percorrido” (2013), por ser ela a
que apresenta os fundamentos tedrico-metodolégicos do Bairro Educador, bem
como seus objetivos, além de tratar, mais detalhadamente, das etapas para a
construcao de um “bairro educador”.

De acordo com esse caderno, as escolas integrantes do projeto Bairro
Educador, situadas em 49 bairros da cidade do Rio de Janeiro, desenvolvem
estratégias de acdo de acordo com as caracteristicas de cada bairro onde se
localizam. O Bairro Educador, no entanto, foi uma acdo que se limitou ao periodo
de 2010-2013, conforme previsto pelos formuladores do PEA/BE. Cabe ressaltar
que o Programa Escolas do Amanhd continua sendo executado como politica da
SME-RJ, mas sem o projeto Bairro Educador.

Segundo os formuladores do PEA/BE, uma das metas estabelecidas foi que,
ao final do periodo 2010-2013, as préprias escolas assumissem o papel de
articuladoras da rede de apoio formada com a ajuda dos agentes da ONG, que
desenvolveu a aproximacao das escolas com as comunidades.

Assim, as préprias escolas deveriam ser responsaveis pelas acdes do Bairro
Educador e pela articulagdo de uma rede de pessoas, instituiches, espacos
informais e agéncias publicas reunidas com o objetivo de melhorar a educagédo
escolar, a partir das potencialidades do bairro ou comunidade onde elas se
inserem. Esse foi um de nossos pontos de atencdo quando entrevistamos 0s
profissionais das escolas e os responsaveis pelos alunos.

Como ja assinalado, a iniciativa do Bairro Educador se inspirou em outra
experiéncia, iniciada no final dos anos 1990, em S&o Paulo. L4, uma institui¢do
chamada Cidade Escola Aprendiz desenvolveu uma nova tecnologia educacional
que procurava transformar a escola em uma ‘“catalisadora” de potencialidades
presentes no seu bairro (CIDADE APRENDIZ, 2000).

Ao mesmo tempo, as acdes caminhavam no sentido de construir parcerias
entre os agentes locais e a escola para que esta pudesse expandir a educagdo para

além de seus muros. Essa acdo procurava envolver a vizinhanca e o bairro onde se
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situavam as unidades escolares e também as familias dos estudantes no processo
educativo de seus filhos.

Na cidade do Rio de Janeiro, o Bairro Escola foi adaptado e inspirou a
criacdo do Bairro Educador. Ele adotou os seguintes principios basicos™:
transcendéncia (a educacdo transcende a unidade escolar); permeabilidade (os
projetos pedagdgicos passam a fazer parte da cultura das pessoas); conectividade
(a educacdo é promovida por uma rede de cooperacdo e acdo conjunta
desenvolvida por diversos agentes sociais); corresponsabilidade (familias, escolas,
governos, intuicdes sociais e empresas tém responsabilidade na formacéo das
criangas) e pluralidade (a educacdo integral, meta a ser atingida, é fruto de uma
acao intersetorial desenvolvida a partir de valorizacdo da diversidade, do respeito
e do dialogo) (CIEDS b, 2013).

No documento que define os objetivos do Bairro Educador, procura-se
estimular uma educacdo mais contextualizada e sdo articuladas estratégias de
aproximacdo com as familias e a vizinhanca das escolas.

Assim:

[...] o Bairro Educador pretende:

| - Enfatizar o papel da educagdo na formacao de individuos autdbnomos, solidarios
e corresponsaveis por sua transformacéo e de sua comunidade;

Il - Fortalecer as potencialidades comunitarias existentes, resignificando e
revitalizando os espagos publicos por meio da educacéo;

Il - desenvolver um novo modelo de gestdo de parcerias visando transformar a
comunidade em extensdo do espaco escolar, de forma que o processo ensino-
aprendizagem se integre definitivamente a vida cotidiana;

IV - Estabelecer parcerias com diferentes setores da comunidade - empresariado,
familias, organizagdes sociais, instituicdes de ensino, liderangas comunitarias e
demais pessoas fisicas - estimulando-os a desenvolver um olhar educativo, voltado
para o aprendizado permanente. (CIEDS b, 2013, p. 7).

Fica evidente que, dentre os objetivos principais do Bairro Educador, merece
destaque a busca do envolvimento e do apoio da comunidade local a escola e a
escolarizacdo das criancas do bairro. Isso significaria identificar e explorar as
potencialidades presentes nos espacos onde se localizam as unidades escolares em
beneficio destas (CIEDS a, 2013, p. 8).

No que concerne a metodologia de trabalho, o Bairro Educador é construido
a partir de trés acBes complementares: Trilhas educativas; Articulacdo local e

Comunicagdo comunitéria.

1°Tais principios se inspiram na experiéncia do Bairro Escola desenvolvido em S&o Paulo pela
Associacdo Cidade Escola Aprendiz.
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Segundo os gestores do PEA/BE, as Trilhas educativas sdao “caminhos
pedagogicos” (CIEDS b, 2013, p. 17.) construidos a partir das oportunidades
oferecidas pelo territério onde se localizam as unidades escolares. Essas trilhas
podem ser desenvolvidas a partir de espacos formais ou informais variados, tais
como ateliés, estudios, galerias de arte, pracas, museus, empresas, teatros,
cinemas, centros esportivos etc. O que importa € que esses espagos estejam
dispostos a aderir a ideia de uma “educagdo integral”, ou seja, uma educacdo que
ndo se restrinja ao tempo e espacgo da escola. Percebe-se aqui uma aproximacgao
com a ideia das cidades educadoras e a adogdo de uma retorica proxima a Carta de
Barcelona.

Junto ao desenvolvimento das trilhas educativas seria necessaria, ainda, a
estruturacao de uma “articulagdo local”, a partir da constru¢do de um mapa do
bairro (ibid., p.20).Esse mapa deveria traduzir o contexto da vizinhanca da escola,
ou seja, nele deveria ser possivel visualizar outras escolas, instituicbes sociais,
governamentais e possiveis parceiros.

A recomendacdo pratica feita pelos articuladores do Bairro Educador é que
seja construido um mapa digital local e que se utilizem os recursos da Internet e
programas de computador disponiveis na rede para a realizagdo de uma pesquisa
inicial sobre os territorios. A terceira acdo fundamental para a constituicdo de um
Bairro Educador é o fortalecimento da comunicacgéo entre os agentes envolvidos.
A ““a¢do comunicativa” teria a funcao de ligar, articular e fazer circular as noticias
(op. cit.). Ndo h&a um formato pré-definido e nem uma regra estabelecida quanto as
formas ou as acGes de comunicacdo. A intencdo € que a circulacdo das
informac@es chegue ao bairro para que isso facilite a aproximacdo entre escolas e
comunidade, mas, embora existam sugestdes de atividades, como saraus e
gincanas, ndo hé a definicdo de uma forma privilegiada de comunicacéo.

Por fim, os formuladores do Bairro Educador advertem para o fato de que
ndo se conseguira estabelecer uma rede de apoio a escola de uma Unica vez. Esse
é um trabalho continuo e sempre renovado. Sugerem, ainda, alguns passos para
que a rede de apoio, Bairro Educador, funcione adequadamente:

1 - Seus representantes devem trabalhar em busca de um Projeto Educativo para a
comunidade, integrando a escola e/ou apoiando a escola no seu PPP e colaborando
com as demandas da escola.

2 - Seus representantes devem receber regularmente algum material escrito como
um boletim ou informativo sempre personalizado mostrando as conquistas e
desafios existentes e demonstrando a importancia de cada integrante do grupo.
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3 - Para os que tém acesso & Internet, um site ou blog do Bairro Educador serd um
Otimo instrumento, desde que seja atualizado regularmente, com informacdes sobre
as instituicdes e/ou pessoas ligadas mostrando como esta a relagdo escola e
comunidade.

4 - Para a entrada de cada instituicdo e/ou pessoa deve ser utilizado um termo de
adesdo voluntaria onde constardo todos os dados da instituicdo, principalmente
indicando de que forma pode contribuir com a rede.

5 - Deve-se promover uma capacitacdo para os representantes a fim de melhor
integra-los.

6 - A articulacdo do grupo tem que ser permanente. Isso quer dizer que, a cada
instante, seu mapa seré diferente, pois alguns integrantes sairdo (ou se afastardo)
enguanto outros entrardo. O esforco de articular a rede ndo deve cessar jamais.

7 - Néo adianta articular a rede como uma forma de controle e conducdo das
pessoas, para leva-las a cumprir uma tarefa que desejamos. A rede deve ser capaz
de tomar decises autonomamente, condigdo para sua sustentabilidade. (CIEDS b,
2013, p. 22).

E importante frisar que, no caderno “Tracado Metodolégico”, existem
outras recomendacOes e orientagcdes para o cumprimento das acdes e das etapas
preliminares a serem vencidas pela equipe do Bairro Educador e das escolas para
gue se configure, de fato, uma rede interativa de apoio as escolas.

Assim, o PEA/BE aposta em uma aproximacdo das escolas com as familias
e com o lugar em que estas moram, o que talvez seja a maior virtude da ideia do
Bairro Educador.

Acdes desse tipo podem transformar a educacéo escolar nos territérios mais
pobres da cidade. Por isso, nossa pesquisa privilegiou esse aspecto ao indagar aos
envolvidos, tanto aqueles que implementaram tal politica, quanto os beneficiados
por ela, se eles confirmavam ou ndo que as escolas atendidas pelo PEA/BE

realmente haviam se aproximado mais de seu entrono e das familias dos alunos.
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Referéncias conceituais e metodologia da pesquisa

5.1
Definigdes iniciais

A partir da revisao de literatura que fizemos, reafirmamos nossa pesquisa no
campo dos estudos que examinam as relacdes entre escolas publicas, familias de
origem popular e vizinhangas vulneraveis ou pobres. Esses estudos procuram
entender, sob diversos angulos, como se estabelecem, desenvolvem e resolvem os
conflitos gerados entre os principais agentes socializadores das criancas nas
sociedades contemporaneas, ou seja, as escolas e as familias, levando-se em conta
0 contexto em que essas relagcdes acontecem: vizinhanga'’.O campo de estudos ao
qual nos reportamos procura, assim, compreender a maneira pela qual as relacbes
apresentadas acima afetam o trabalho escolar e como as comunidades vizinhas,
sobretudo as mais pobres, se beneficiam ou ndo de uma maior proximidade com
as instituigdes de ensino.

Nesse sentido, quando buscamos compor um quadro tedrico que nos ajude a
entender melhor por onde passam as relacBes escola-familia-vizinhanga,
procuramos apoio em DanielThin, Pedro Silva e Marcelo Burgos. Esses sdo 0s
autores com os quais mais dialogamos para a construcao das questdes pertinentes
ao nosso trabalho. Assim, partimos do pressuposto de que os conceitos de “logicas
socializadoras antindbmicas” (THIN, 2006), de relacdes “armadilhadas” (SILVA,
2003) e de “mundo do aluno” (BURGOS, 2014) nos permitem refletir sobre as
condigbes em que se operam as relagdes entre instancias diferenciadas de
socializacdo das criancas de origem popular.

O trabalho de Carolina Flores (2008) também €é uma referéncia no que
concerne as questdes relacionadas a escola, a familia e ao territdrio, pois suas
categorias de analise nos permitem compreender melhor a relagéo entre o local de
moradia e as oportunidades educacionais, bem como a influéncia do lugar sobre o
proprio trabalho das escolas. Nas se¢fes subsequentes observaremos cada uma

dessas referéncias e conceitos mais detidamente.

7 Mais adiante discutiremos melhor o conceito de vizinhanca.
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5.2
As logicas antinémicas

O conceito de “légicas antindmicas”, nos parametros apresentados por
Daniel Thin (2006), nos permite estabelecer que ha mais do que apenas uma
relacdo conflituosa entre escolas publicas e familias de origem popular, uma
verdadeira relagéo de oposicao, separagéo e apartamento.

A escola possui, em suas estruturas, um determinado modo de estar no
mundo, de se relacionar com o tempo, de regular os corpos e uma disciplina e
linguagem proprias, que ndo sdo dominados pelos grupos oriundos dos meios
populares (ibid.). Por outro lado, as criangas de familias dos meios populares sao
socializadas em conformidade com o que suas familias vivenciam nos seus
territorios, tendo como referencial o mundo pratico do trabalho, os limites da
pobreza, as questdes comunitarias e a sobrevivéncia imediata.

Tudo isso, por sua vez, determina uma postura especifica frente a escola e
frente ao saber escolar. Essa forma de estar no mundo das criancas de origem
popular muitas vezes se choca com o0 que a escola espera em termos de
comportamento e engajamento escolar. Dai que os embates, mal-entendidos e
desencontros acontecem.

Assim, as crianc¢as de familias oriundas de territérios marcados pela pobreza
e vulneraveis— principalmente do ponto de vista da garantia de direitos basicos -
entram em desvantagem no jogo escolar devido a desigualdade entre o seu capital
cultural familiar e o capital cultural valorizado pela escola (BOURDIEU, 2012).
Desse modo, temos duas logicas de socializacdo, de escolas e familias, que
caminham em paralelo e se confrontam, de modo mais ou menos aberto, tendo a
crianca como centro de uma disputa ndo declarada e muitas vezes ndo percebida
como tal.

Quando escolas e familias ndo estdo em sintonia, quando ndo estabelecem
uma relagdo de complementariedade, ou, ainda, quando mantém relacdo apenas
formal — “cada um cumprindo seu papel” — no que diz respeito a educacdo das
criancas, sdo justamente as criancas das camadas populares as que mais perdem,
porgue ficam a meio caminho entre o que o que é valorizado pelo mundo escolar e
0 que valorizado pelo seu proprio mundo. Assim, entendemos que a superagdo
dessa antinomia, da qual nos fala Thin, € um dos maiores desafios da escola

contemporanea e também uma necessidade que se impde.
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N&o temos duvidas, porém, que para superar a antinomia entre as légicas
socializadoras de escolas e familias é preciso que a instituicdo escolar dé o
primeiro passo. Isso porque nessa relagdo ela € o “lado mais forte”, pois tem o
poder de normatizar, criar sancdes e julgar os aptos e 0s ndo aptos a
permanecerem em seu interior (LAIRE, 1998).

E a escola quem distribui os titulos e sanciona as carreiras escolares
“escolhendo os melhores” e relegando os piores. Por isso, ela deve ser a “parte”
que inicia a desconstrucdo da relagdo antindmica com as familias e isso comeca
por conhecer mais e melhor seu aluno, sua familia e o territorio onde se realiza o
trabalho. Em suma, a escola deve conhecer o mundo do aluno se quiser realmente

desenvolver uma relagdo mais positiva e produtiva com seu publico.

5.3
O mundo do aluno

O conceito de “mundo do aluno” com o qual trabalhamos ¢ o que Marcelo
Burgos caracteriza como “o universo subjetivo do aluno, associado ao lugar e as
condicBes de vida, a sua familia e sua relacdo com a escola” (BURGOS, 2014, p.
9). Esse conceito sera particularmente importante para nosso trabalho porque
permite-nos observar o “sujeito por tras do aluno” (ibid.), ou seja, permite-nos
conhecer quem sdo as criancas que chegam as escolas publicas e o que elas
carregam consigo quando ingressam nas salas de aula das escolas da favela da
Maré.

Para nosso trabalho, conhecer a realidade das criancas — transformadas em
alunos quando entram em contato com as escolas — é fundamental, pois isso
ilumina um aspecto que a escola publica brasileira, em especial a localizada nas
periferias e favelas, acaba por negligenciar: a realidade geografica, social,
subjetiva, experiéncias materiais e as redes sociais locais que constituem a vida da
maior parte de seu publico.

Nesse sentido, nos sera muito Util observar mais de perto a analise dos
processos daquilo que Burgos nomeia como a “construgdo social do aluno” (op.
cit., p. 10). O autor reconhece o lugar central dessa construcdo a partir da
definig¢do “da utopia democratica do século XIX” (BURGOS, 2014).

Nesse sentido, o caso francés é exemplar, pois a construgdo social do aluno

se confundiria, por exemplo, com a prépria consolidacdo da Republica Francesa e
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seu ideal de igualdade. Tal processo se deu ancorado na ideia de anonimato e
impessoalidade do alunado corporificando, assim, a ideia de um tratamento
igualitario e republicano para todos. O papel da escola seria o de “neutralizar ao
maximo as diferencas externas oriundas da vida fora da escola, ao mesmo tempo
em que forja em cada crianca uma individualidade abstrata, que diferencia e
iguala” (ibid.).

Citando Durkheim, Burgos (op. cit.), explica o conceito ao afirmar que esse
movimento no campo da educacdo estd em sintonia com um processo social
maior. Este define a sociedade moderna também a partir do que iguala e
diferencia os individuos. Assim, o processo de socializacdo das novas geragoes,
ao inseri-las em valores comuns — supostamente universais —as igualaria. No
mesmo instante, ao incentivar a busca por autonomia em face da sociedade,
forjaria um novo tipo de individualidade que diferencia.

Ao apresentar o caso dos Estados Unidos, “onde o individualismo seria de
outro tipo” quando comparado a Franga, “a escolarizagdo ganhou razdes Sociais e
de governabilidade” e onde o processo se voltou para a afirmagdo de um vinculo
forte entre o individuo e a sociedade no ‘“sentido coletivo de missdo e
progresso”(BURGOS, 2014). Por isso, Dewey, nome principal da escola
progressista estadunidense, acreditava que a escola deveria ser considerada como
“uma comunidade em miniatura” e que deveria iniciar a crianga ‘“numa pertenca
efetiva através da autodisciplina do sujeito”.

Partindo de outras premissas sociais e politicas, mas com o0 mesmo ponto de
chegada, ou seja, uma escola democrética, o socialista Gramsci a afirmava, ainda
de acordo com Burgos, “como uma escola unitdria, uma escola criadora, capaz de
expandir a personalidade, tornada autbnoma e responsavel, mas com consciéncia
moral e social solida e homogénea” (op.cit. p.114).

Desse modo, podemos assegurar, com uma boa dose de certeza, que a ideia
de uma escola mais democratica, que ajudasse a criar individuos autbnomos,
criativos e responsaveis coletivamente era, tanto para as tendéncias politicas de
cunho mais liberal como para os socialistas — a0 menos em sua versao mais
progressista —, 0 ideal a ser alcancado.

Contudo, a consecucdo desse ideal passava pela tensdo entre o individuo e

seu papel na sociedade. A responsabilidade coletiva estava sempre colocada e
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com ela havia a necessidade de um tratamento igualitario para que todos
pudessem aprender “valores universais” e se comprometessem com o coletivo.

No entanto, esse movimento acabou por produzir, nas escolas, a despeito da
aposta no fortalecimento da individualidade, certa obliteracdo do sujeito em face
do papel de aluno. Nas democracias mais longevas, como na Franga, como vimos,
“0 sujeito por tras do aluno” foi deixado de lado justamente em nome do ideal de
igualdade e do aprendizado dos valores comuns, como apontamos acima.

Mas esse estado de coisas mudou hoje no campo da educacdo, segundo
Burgos, porque ha necessidade de se conhecer a realidade do aluno para além dos
muros da escola. Ndo temos duvidas de que essa necessidade se impde como
obrigacdo a instituicdo escolar no sentido de que ela precisa conhecer o sujeito por
trés do aluno para que possa responder de maneira satisfatoria aos novos desafios
sociais que se colocam em seu caminho.

O autor apresenta o caso brasileiro para ilustrar essa nova perspectiva. Entre
nos, a “escola de massas” s6 comeg¢a mesmo a se consolidar a partir dos anos de
1970, com o projeto de “modernizacao autoritaria” do regime militar (1964-1985)
e a sua necessidade de mdao-de-obra qualificada para o mercado que entdo se
expandia. Assim, o aluno brasileiro é convocado para ajudar a desenvolver o
“Brasil grande” e, para isso, deve desempenhar o papel de forga de trabalho da
modernizacdo da sociedade. Prevalece, seguramente, um modelo de escola
também autoritario, que ndo vé o seu aluno como um sujeito. Contudo, ndo temos
duvidas que o processo de alargamento da escola e da escolaridade, mesmo sob 0s
auspicios dos governos militares e voltados para a l6gica do mercado, provocaram
mudancas importantes no carater da escola publica no Brasil.

Esse processo acompanhou a propria dindmica da sociedade brasileira e sua
luta por mais democracia. Foram a Constituicdo de 1988 e o Estatuto da Crianca
de 1990 que promoveram, segundo Burgos, uma “profunda mudanga na
concepcao da crianga na ordem juridica do pais” (ibid., p. 11). Com eles, passa a
vigorar a “doutrina da prote¢do integral da crianga” que, por sua vez, muda
completamente o lugar das criancas e adolescentes na sociedade brasileira,
repercutindo no processo de “formagdo do aluno” entre nos.

Com tal mudanca, as criangas e adolescentes passam a ser centrais no
processo de democratizacdo da prépria sociedade e seu direito a educacdo e a

escola passa a ser uma “via incontornavel do processo de socializacdo das novas
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geragdes” (op. cit., p. 12). H& uma ressalva importante feita por Burgos no que
concerne a especificidade do processo de escolarizagdo de nossas novas geragoes
brasileirase sobre a formacéao do aluno:

[...] se em contextos de democracia mais longevas o grande desafio ora colocado é
permitir que o sujeito por trds do aluno seja levado em conta pela escola [...] no
Brasil, o quadro é diverso, estando em jogo o desafio de se transformar a
crianga/adolescente em aluno (BURGOS, 2014, p. 12).

Reportando-se ao estudo feito por Benjamin Moignard, que comparou uma
escola localizada proxima a uma favela brasileira a uma escola na periferia de
Paris, Burgos, concorda que, no Brasil, falta uma delimitacdo clara entre os muros
da escola, a rua e 0 mundo do aluno. Essa indiferenciacéo cria, entre outras coisas,
uma certa confuséo dos papeis sociais de professores e alunos gerando formas de
relacdes “personalistas e assimétricas” que deixam as criancas a mercé do
paternalismo e idiossincrasias dos profissionais da escola e de outras formas de
violéncia.

O desafio, portanto, no nosso caso, € fazer com que a crianca
verdadeiramente se transforme em aluno ao ingressar na escola afastando, assim,
0s prejulgamentos, as expectativas de sucesso ou fracasso baseadas em sua origem
social e territorial. Ao contrario do processo francés — onde o desafio é reconhecer
0 mundo da crianc¢a por tras do aluno —o processo brasileiro precisa reconhecer e
promover o aluno a partir da crianca.

Por isso, criar acbes que estruturem um ambiente de acesso igual a educacgéo
para todas as criancas e adolescentes € fundamental para que a escola possa, de
fato, disputar um lugar no mundo do aluno e, com isso, construir, 0 que Burgos
(2014) chama de “um clima de confianga no projeto escolar”, capaz de assegurar a
permanéncia dos alunos de origem popular na escola.

De outro lado, Burgos utiliza o conceito de “educabilidade” do socidlogo
argentino Néstor Lopez para colocar “luz sobre a relagdo da escola com o mundo
do aluno” (ibid., p. 16). Segundo Lopez, a partir do conceito de educabilidade
pode-se pensar em que “tipo de recursos, atitudes ou predisposigdes aos quais as
criancas/adolescentes deveriam ter acesso para estar na escola de maneira exitosa
e que condigdes sociais permitiriam a elas ter acesso a tais recursos”.

A importancia do conceito reside no seu grau de explicacdo das
responsabilidades sobre a transformacdo da crianga em aluno. Isso porque evita

“jogar o peso” sobre a escola unicamente ou sobre a familia apenas. Assim,
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podemos determinar que € com a relagdo entre esses agentes socializadores que se
define o processo de transformacdo da crianga em aluno. Por isso, a necessidade
de outras politicas publicas que apoiem e afirmem o trabalho da escola e de seus
profissionais. Contudo, LOpez adverte que a necessidade do apoio de politicas
sociais mais amplas ndo exime a escola da responsabilidade de conhecer o seu
aluno.

Desta forma, Burgos nos ajuda a olhar para o lugar que o sujeito social
ocupa, observa o seu territdrio e como esse sujeito traz as praticas desse territorio
inscritas em si. O conceito de mundo do aluno permite ainda fazer a critica a uma
série de concepcdes e esteredtipos e, a0 mesmo tempo, confrontar outro conceito
construido a partir do senso comum escolar e muito em voga nas escolas: o
conceito de “familias desestruturadas”.

O discurso de que as familias mais pobres sdo desestruturadas assumiu
destaque no “senso comum escolar” e caracteriza o0 modo pelo qual a escola, e
grande parte de seus profissionais, qualificam e classificam as familias mais
pobres. Ha uma verdadeira cristalizacdo de certo tipo de visdo sobre 0 mundo do
aluno, que acaba por constituir uma “lente” através da qual a escola passa a
observar as familias e seus filhos, qualificando-as e hierarquizando-as
(RESENDE, 2009; BURGOS, 2008; NOGUEIRA, 2005; THIN, 2002; LAIRE,
1998).

A concep¢do de que as familias mais pobres sdo desestruturadas esta
baseada em ideais que envolvem o pressuposto de que os pobres tém muitos
filhos, que pais e médes praticam condutas desviantes e mesmo criminosas, ha
abandono das criancas, falta de cuidados e negligéncia com a educacgdo escolar
dos filhos (BURGOS, 2008). Essas ideias ficam patentes nas falas de muitos
professores, diretores e outros agentes educacionais de escolas publicas, sobretudo
as localizadas nas favelas cariocas. No entanto, ndo é essa a realidade apresentada
por pesquisas recentes que tratam da relacdo das familias mais pobres com a
escola e a escolarizagdo de seus filhos e filhas (LAHIRE, 2008; BATISTA;
SILVA, 2013; BURGOS, 2014).

Em pesquisa realizada em uma das maiores das favelas da cidade, Burgos
(2012) apresenta uma série de dados sobre a populacdo local que contradiz a ideia
de familia desestruturada e ainda confirma o interesse das familias mais pobres

pela escola. Um dos indicadores construidos para avaliar o grau de importancia da
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escola na vida familiar, por exemplo, diz respeito a “presenga da escola no
cotidiano doméstico do aluno” (ibid., p. 39).

Segundo o levantamento, realizado a partir de um survey, o percentual
considerado alto e muito alto das familias que dizem conversar com as criancas
sobre a escola soma 81,5% para as criangas do primeiro segmento e 68,6% para as
criangas que frequentam o segundo segmento do ensino fundamental. Isso
demonstra que a escola € uma instituicdo presente no cotidiano das familias e que
se coloca como tema fundamental na interacao entre os pais e seus filhos.

Outro resultado interessante apresentado nessa mesma pesquisa diz respeito
a medicdo do grau de “presenca do responsavel pedagdgico na escola do
estudante”. Na média, apenas 7,1% dos entrevistados poderiam ser considerados
como ausentes; 26% como tendo presenca baixa; 60,4% como tendo presenca
média; e 6,5% presenca alta (BURGOS, 2012, p. 40).

Desse modo, a ideia da “omissdo parental”, na verdade, ¢ um “mito”
(LAHIRE, 2005) e carrega consigo os preconceitos arraigados a partir de uma
determinada concepcao de familia. Tal concepcéo foi herdada do inicio do século
passado e ndo leva em conta as profundas mudancas pelas quais as familias
brasileiras passaram nas Ultimas décadas. Nao leva em conta, ainda, as novas
formas de arranjos familiares que se processam na sociedade brasileira: mées que
cuidam da familia sozinhas ou que assumem a condi¢@o de “chefe da casa”; pais
que cuidam sozinhos dos filhos; familias que agregam geracdes diferentes no
mesmo espaco; familias ampliadas nas quais 0 que conta ndo sdo apenas 0s lacos
consanguineos, mas também a solidariedade de amigos e vizinhos; e familias
formada por casais homoafetivos (ROMANELLI, 2013).

Isso significa que as familias — e ndo apenas as mais pobres — estdo cada vez
mais distantes dos padrdes tidos como “normais”, presentes em livros de etiqueta,
livros didaticos e de moda dos anos de 1950%.

A grande questdo € que, em muitos momentos, a ideia de familias
desestruturadas é transformada em discurso corrente em escolas e secretarias de
educacdo, e passa a explicar quase todos os problemas de aprendizagem e de
relacdo entre escolas e familias, sobretudo nos territorios mais pobres. Isso, por

sua vez, impede que se desenvolva uma relagdo de maior proximidade entre

8 Conselhos de revistas feministas dos anos 50 e 60. Disponivel em

http://www1.folha.uol.com.br/folha/pensata/ult528u42.shtml. Acesso outubro/2016.
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escolas e familias e, por conseguinte, de compreensdo dos desafios que a
educacdo escolar de criangas pobres carrega nos territérios vulneraveis.

Resende (2009) nos ajuda a compreender essa questdo quando cita uma
pesquisa realizada pelo IBOPE, encomendada pela Revista Nova Escola em 2007.
Nela, nada mais, nada menos do que 77% dos 500 professores entrevistados
afirmaram que o maior problema da escola era a auséncia dos pais na educacao
escolar de seus filhos. Na mesma pesquisa, 70% dos professores apontaram que 0
segundo maior problema enfrentado por eles nas escolas era a desmotivacdo dos
alunos e 67% afirmaram que, ao lado dessa desmotivacdo, estava a indisciplina
como causadora do fracasso escolar.

Assim, os alunos e alunas sdo responsabilizados pelos maus resultados
escolares, como o fraco desempenho, o abandono e a reprovacdo. As criancas,
também, sdo caracterizadas como “desinteressadas”, “indisciplinadas” ou mesmo
como incapazes de aprender.

Como pode ser observado, ha uma enorme distancia entre o mundo escolar e
o mundo do aluno. A escola ndo considera a vida real e concreta das criancas que
recebe todos os dias, por isso, quando trabalha a partir de valores e ideias que sdo
muito mais afeitas a um “aluno ideal”, passa a interpretar aqueles que sao reais
como desviantes, desinteressados e indisciplinados. Essa, por exemplo, € uma das
armadilhas que se interpdem no caminho das relacdes entre escolas e familias.

Conhecer melhor o mundo do aluno, sua familia, é fundamental para
transformar as criancas de origem popular, que cada vez mais ingressam e

reivindicam a escola, em alunos com direito a educacdo de qualidade.

5.4
As relacdes armadilhadas

Pedro Silva (2003), ao falar da necessidade de se construir uma escola mais
democrética, verdadeiramente aberta a todos e intercultural, afirma ser inevitavel
que se coloque a questdo das “relagdes armadilhadas” entre escolas e familias
como ponto fundamental de um processo que queira aproximar ambas. Embora
fale da realidade portuguesa, nos parece pertinente trabalhar com a nogédo de
relacfes armadilhadas para definir as relacdes entre as escolas e as familias no

contexto da Maré. E claro que ndo defendemos aqui uma transposicdo automatica
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de uma realidade a outra, mas, seguramente, as categorias de analise e a pesquisa
empirica de Pedro Silva podem nos ajudar na compreensdo de nosso objeto.

O que o autor portugués chama de “armadilhas” pode ser interpretado como
“ciladas” (ibid., p. 378) que sdo, na verdade, perigos que se colocam no caminho
de uma relacdo qualitativamente melhor e mais préxima entre as escolas publicas
e seu publico.Silva situa as relacbes entre escolas e familias dentro de uma
perspectiva que leva em consideracdo suas diferencas socioculturais e as
dificuldades dai advindas. Para o autor, a diferenca entre a cultura escolar, de um
lado, e a cultura das familias, de outro, acaba por produzir situacdes relacionais
que se ndo forem observadas com a devida atencdo — e evitadas, por 6bvio —
podem se transformar em verdadeiras armadilhas.

Por isso, o autor reivindica o estudo teorico-pratico das muitas dificuldades
que se interpdem entre escolas e familias e que colaboram para o distanciamento
entre essas instituicdes socializadoras. Isso ja seria uma forma de evitar e
“desarmadilhar” problemas futuros que se interpdem entre escolas e familias.

O autor cita algumas dessas armadilhas em seu trabalho a partir das escolas
portuguesas. Dentre elas, a que nos parece mais pertinente para nossa discussao é
a do “o duplo efeito de pigmaledo” (ibid., p. 385). Ela diz respeito ao fato de os
professores construirem suas expectativas, negativas ou positivas, com relacéo aos
alunos, a partir do julgamento da presenca ou nao dos pais e responsaveis na
escola. Por sua vez, a partir do mesmo critério, 0s responsaveis podem assumir o
julgamento da escola de que sdo bons ou maus pais. Em ambos os casos, segundo
Silva, os “educandos tenderdo a interiorizar as expectativas (de pais e professores)
agindo em conformidade” (ibid.).

Por isso, adverte Silva, é preciso evitar tais armadilhas, e isso s6 se faz a
partir de informacgdes a respeito dos “perigos que espreitam” a relagdo (ibid., p.
378). Para entender as origens dessa relacdo armadilhada, o autor parte de um
estudo etnografico em trés escolas de ensino basico em Portugal. Seu objetivo é
compreender a influéncia das origens sociais — notadamente o pertencimento a
uma classe social e a questdo de género — na interacdo entre os profissionais da
escola e as familias.

O autor situa, ainda, essas relagbes no contexto social mais amplo das
transformacg0es ocorridas na sociedade portuguesa, afirmando que a escola nédo

pode ser vista como um ente isolado das relagdes socioculturais. Insiste que é
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preciso observar a relacdo escola-familia a partir dos niveis macro, meso e
microestruturais, que vdo desde a formulacdo das grandes politicas publicas que
explicitam as relagcbes mais gerais entre escola e sociedade, passando pela
organizacédo do trabalho escolar até a organizagéo do trabalho pedagogico em sala
de aula.

Segundo Pedro Silva, a maior das armadilhas é a relacdo escola-familia se
transformar em um meio de reproducéo das desigualdades sociais e culturais. 1sso
pode ocorrer quando a escola se mantém como uma instituicdo multicultural —
devido ao seu publico — ndo conseguindo se transformar em uma instituicdo
intercultural onde as diferentes culturas, englobando a de professores e familiares,
sejam vistas como iguais e mantenham relacdo horizontal.

Esta é a tese principal do trabalho de Pedro Silva: as relagdes entre escolas e
familias s6 deixam de ser armadilhadas quando se estabelece uma verdadeira
escola intercultural, ou seja, onde a cultura das familias, sobretudo das mais
pobres, deixa de ser vista como subordinada e exdtica e é reconhecida como parte
importante do processo educacional e social, tal qual a cultura escolar.S6 assim,
poderia haver um verdadeiro didlogo entre escola e familia, ndo apenas uma
relacdo vertical e hierarquica como ocorre hoje.

O autor enxerga a escola como o “lado mais forte” e, por isso, ¢ justamente
dela que deve partir o movimento em dire¢do a uma relacdo onde a instituicao
escolar ndo é apenas o abrigo de culturas diversas e hierarquizadas, de acordo com
as origens sociais, de género e religiosas, mas sim um lugar, onde as diferentes
culturas se comuniguem e complementem. Onde, de fato, a escola seja uma
instituicdo intercultural. Uma escola assim poderia colaborar para uma maior

democratizacdo da sociedade, aposta o autor.

55
O lugar de moradia

O lugar, o territério, a vizinhanga sdo 0s espacgos concretos onde escolas e
familias vivenciam suas relagdes e onde se expressam materialmente as
contradicGes inerentes a sociedade e que incidem justamente sobre escolas e
familias.Nossa principal referéncia para tratarmos das questdes ligadas a
influéncia do lugar de moradia sobre as pessoas e sobre as relagfes entre escolas e

familias € Carolina Flores (2008). A autora chilena investiga os efeitos da
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concentracéo da pobreza sobre os resultados escolares de criangcas que vivem em
locais pobres na cidade de Santiago do Chile.

Sua abordagem combina a “teoria dos efeitos de bairro” e o enfoque de
“ativos, vulnerabilidade e estrutura de oportunidades”. Particularmente, os
conceitos de “geografia subjetiva das oportunidades” e de “geografia objetiva das
oportunidades” nos serdo muito Uteis. Isso porque esses conceitos nos ajudam a
dar conta da realidade que estudamos ao abordar nosso objeto de estudos: as
relacBes escolas-familias-vizinhanca na Favela da Maré.

Antes, porém cabe uma explicacdo e um ajuste: Flores trabalha com o
conceito de “efeito-bairro” ao estudar as implicagdes na vida escolar de criangas
que habitam em espacos — bairros — marcados pela pobreza no Chile. Contudo,
embora a autora ndo explicite de maneira clara o seu conceito de bairro — em
alguns momentos chega a usar também o conceito de comunidade -, a defini¢do
que Flores faz sobre as condicOes de vida, moradia, interacdo social entre pessoas
e instituicdes e as relagdes que se desenvolvem no espaco sdo compativeis com 0s
conceitos de territorio e vizinhanca por nés definidos neste trabalho.

Assim, segundo Flores, individuos que moram em lugares onde héa
concentragdo espacial da pobreza tém menos chances educacionais dos que
aqueles que ndo vivem em condi¢des semelhantes (ibid., p.145). Isso ocorre,
segundo a autora, porque o isolamento de populacdes em areas pobres — por conta
da prépria dindmica do capitalismo, que classifica e limita os grupos sociais em
determinadas areas da cidade a partir do poder econémico — gera um determinado
ethoscultural de classe que afasta os mais pobres da cultura predominante nas
escolas. Tal fato ocorre justamente porque a escola privilegia a cultura das classes
mais ricas da sociedade (ibid.). Por outro lado, a producdo desse ethos de classe
reforca e legitima comportamentos particulares, habitos, valores e crengas de cada
classe social o0 que as afasta ainda mais umas das outras.

Apesar de retratar esse fendmeno na cidade de Santiago, € inevitavel ndo
fazermos um paralelo com a cidade do Rio de Janeiro. Muito embora o Rio de
Janeiro seja representado como uma cidade mais permeavel ao intercambio social,
com a exaltacdo da sociabilidade do carioca, 0 que temos, na verdade, € um
processo semelhante ao que ocorre no Chile em termos de apartamento das classes

sociais. Mesmo que no Rio de Janeiro as classes sociais convivam em territdrios
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muito proximos, como é o caso dos bairros de classe média alta, que dividem o
territdrio com favelas, caso da Gavea e da Rocinha, por exemplo.

Quando se propbe a explicar os mecanismos que geram o efeito bairro,
Flores utiliza trés elementos chave: a) os “mecanismos de controle ou eficacia
normativa; b) as fontes de informacdo; c) a estrutura das oportunidades locais”
(ibid., p. 149).

No que tange aos mecanismos de controle ou eficacia normativa, de acordo
com a autora, temos o grau de consenso em torno das normas e da supervisao das
criangas por parte dos adultos de um dado lugar. A eficicia normativa define um
contexto de desenvolvimento social positivo, sendo fundamental para a
socializacdo das criancas, pois elas, quando moram em territorios onde as regras
sdo claras, legitimas e onde os adultos exercem vigilancia sobre sua conduta,
tendem a se afastar de comportamentos de “risco™®. Caso contrario, ou seja, em
um cenario onde a eficacia normativa é fraca, as chances de as criangas adotarem
comportamentos desviantes € bem maior.

No que concerne a questdo das informacdes, os mecanismos socializadores
dizem respeito a0 modo como os individuos se adaptam a essas informacdes e
como as utilizam como guia de comportamento. Com base em autores como Jenks
e Mayer, Flores ressalta o conceito de “influéncia do semelhante” (ibid., p.150),
que supde um processo de “contdgio” ou difusdo de comportamento de um
individuo a outro.

A concentracdo de determinados comportamentos — como evaséo escolar ou
condutas de risco — em territorios pobres ou vulnerdveis tende a se espalhar
guando outros mecanismos — como a vigilancia dos adultos - falham. Isso se
agrava quando “os modelos de papel social” sdo frageis ou inexistem modelos de
eficacia e sucesso no mundo do trabalho que possam ser seguidos.

Em contextos pobres, os vinculos com o mundo do trabalho formal séo
frageis e limitados, o que dificulta a projecdo nos mais jovens de imagens de
sucesso a serem seguidas. Dito de outra maneira: ndo ter adultos préximos com

sucesso no mundo formal do trabalho € um fator dificultador das relacGes dos

19 Flores destacada ainda dois mecanismos ligados ao controle social: a eficacia coletiva que é
ativada pelos vizinhos para conseguir um bem comum, como no caso da educacéo das criancas,
onde se partilham crengas e desejos; e o “conhecimento geracional” onde os pais conhecem em
maior profundidade os amigos de seus filhos e assim podem controla-los melhor.
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mais jovens com o0 mundo do trabalho e pode ser um ponto de inflexdo para
condutas consideradas marginais.

Seguindo a linha de analise que trata do efeito-bairro, Flores trabalha com
dois conceitos, a partir de Galter e Killer, potencialmente Uteis para tratarmos das
relagcbes entre escolas e vizinhancas: a geografia objetiva de oportunidades e a
geografia subjetiva de oportunidades.

O conceito de geografia objetiva das oportunidades pode ser entendido
como relacionado a estrutura, a qualidade e ao acesso a sistemas sociais, mercados
e instituicGes presentes no bairro com as quais os individuos podem contar. De
maneira complementar, a geografia subjetiva de oportunidades tem a ver com os
“valores, anseios, preferéncias e percepgdes subjetivas acerca das oportunidades e
dos potenciais resultados da tomada de decisdes” dos individuos, levando-se em
consideragdo as oportunidades objetivas oferecidas no seu territorio (ibid., p. 153).

A construcdo da percepgdo acerca das oportunidades a serem aproveitadas
passa por um “filtro de percepcdo das oportunidades disponiveis”, que é formado
a partir da socializacéo de cada individuo em seu contexto. Assim, cada um avalia
a importancia e a pertinéncia de cada oportunidade segundo sua experiéncia
prévia. Mais uma vez, o contexto, o bairro, para usarmos o conceito de Flores ou,
em nosso caso, a vizinhanga e o territério, € de suma importancia para o conjunto
de decisbes que cada um deve tomar ao longo de sua vida.

Flores, contudo, faz uma ressalva que vale a pena ser considerada: ela insere
o conceito de “agéncia humana” para contrabalangar o poder do contexto. A ideia
de agéncia humana tem a ver com a capacidade do individuo de regular a propria
vida, de resistir e reagir ao territério e, ainda, tem a ver com a capacidade de
decidir por si, mesmo reconhecendo-se que tais decisdes sdo condicionadas, ao
menos em parte, pelo contexto social.

Desse modo, o conceito de agéncia humana propicia o controle de certo viés
determinista, que poderia decorrer da adocdo de um referencial pautado na
determinacdo absoluta do territério sobre a vida das familias e individuos.Na
verdade, o que temos quando tratamos do efeito-bairro ou do efeito-vizinhanca € a
constatacdo de influéncias multiplas entre instancias de socializacdo distintas e
agentes sociais que, no entanto, se comunicam, interpelam e complementam.

Desse modo, o contexto social e geografico, o territério, € um dos elementos

mais importantes de socializagdo dos individuos. O territorio ajuda a construir 0s
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habitos, as crengas e atende ou ndo as necessidades, que circulam atraves dos
individuos e grupos. E no territorio que se formam redes sociais locais onde os
individuos se inserem, criando vinculos, afetos e memorias que serdo importantes

para a formagao dos “filtros de percep¢ao das oportunidades” descritos acima.

5.6
O conceito de territério

O territério representa mais um elemento na composicdo do campo de
relacbes formado em volta de escolas e familias. Nele, se materializam as
complexas trocas e intercdmbios culturais entre essas institui¢cdes socializadoras e,
ao mesmo tempo, onde as influéncias mutuas se fazem presentes, bem como as
disputas e tensdes.

O préprio territorio constitui-se em instancia de socializacédo, ja que nele os
individuos entram em contato com a cultura, a tradicdo, 0os usos e 0s saberes
praticos criados e circunscritos a um lugar especifico. Assim, ndo podemos falar
de individuos, grupos, comunidades e instituicbes locais sem inseri-los em um
espaco geogréafico concreto, ou seja, o territério (HAESBAERT, 2010).

Nossa primeira constatacdo, no entanto, € a de que o conceito de territério é
definido de forma ainda imprecisa nas pesquisas educacionais. Sua defini¢do nao
é clara nos trabalhos que tratam das relacGes entre escolas, familias e vizinhanca.
Isso, é verdade, se repete ndo apenas no campo da educacéo.

O gedgrafo Haesbaert (2010), por exemplo, ao fazer o levantamento do uso do
conceito de territdrio identifica diferentes maneiras de definicdo dependendo do
campo cientifico em que ele é usado. Assim, segundo o autor:

Enquanto o geo6grafo tende a enfatizar a materialidade do territério, em suas
maltiplas dimensdes [...] que deveria incluir a interacdo sociedade-natureza, a
Ciéncia Politica enfatiza sua construcdo a partir de relagcbes de poder (na maioria
das vezes, ligadas a concep¢do de Estado); a Economia, que prefere a nogdo de
espaco a territorio, percebe-o muitas vezes como um fator locacional ou como uma
das bases da producdo (enquanto “forca produtiva”); a Antropologia destaca sua
dimensdo simbdlica, principalmente no estudo das sociedades ditas tradicionais
[...]; a Sociologia o enfoca a partir de sua intervencdo nas relagdes sociais, em
sentido amplo, e a Psicologia, finalmente, incorpora-o no debate sobre a construcéo
da subjetividade ou da identidade pessoal [...] (ibid.,p. 37).

Chama a atencdo o fato do campo da educacdo ndo ter elaborado uma
definicdo mais precisa sobre 0 que se entende por territorio stricto senso. O que

temos é uma apropriagé@o de conceitos ligados, sobretudo, a sociologia urbana que
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sdo incorporados as pesquisas educacionais. Talvez isso explique o intercambio
mais ou menos fluido entre os conceitos de territorio, bairro e vizinhanca que
podemos observar nos trabalhos sobre as relacdes entre escolas, familias e o lugar
onde tais relacdes se desenvolvem.

E o que pode ser visto, por exemplo, quando Ernica e Batista (2012)
comentam algumas pesquisas classicas no campo da educacao sobre o tema:

As expressdes “efeito de lugar” (BOURDIEU, 1997), “de segregacdo” ou ‘“de

territério” (MAURIN, 2004), “de vizinhanga” (MALOUTAS, 2011) designam o

impacto do local de residéncia e das caracteristicas sociais de sua populagéo sobre

“as condigdes de vida e a mobilidade social dos habitantes” (MALOUTAS, 2011,

p. 288). Designam, ainda, mais especificamente, o impacto do territorio sobre os

destinos escolares dos individuos (MAURIN, 2004, p. 642).(ERNICA;

BATISTA, 2012.)

O fato é que esses conceitos, efeito de lugar, territorio, bairro e vizinhanca,
carregam consigo a ideia de que o espaco geografico onde se situa a moradia afeta
a vida e as oportunidades socioculturais, econdmicas e escolares de seus
habitantes. Nesse sentido, concordamos com Milton Santos quando diz que: “o
valor do individuo, depende, em larga escala, do lugar onde estd” (SANTOS,
2012, p. 139)%.

Para efeito do presente trabalho, definimos o territorio como um espacgo
geografico onde as relacbes de poder, material e simbdlico, se dao
(HAESBAERT, 2010), onde relagdes “complementares e conflitantes” sdo tecidas
(SANTOS, 2012; HAESBAERT, 2000) e onde essas relagcdes se expressam, ao
mesmo tempo em que reagem sobre o territorio (LEFEBVRE, 2006),
condicionando-o e afirmando, até certo grau, condi¢cbes especificas de vida e
possibilidades para grupos e individuos.

Diante do exposto, reafirmamos que a influéncia do territorio precisa ser
considerada quando se trata da educacao escolar, pois a qualidade e a forma como
se ddo as relagdes entre escolas e familias sdo afetadas pelo local onde se inserem
essas duas instancias de socializagdo das criangas. Apesar de 0s mecanismos desse
processo ainda ndo estarem totalmente esclarecidos, muitos autores concordam
com essa afirmativa (FLORES, 2008; ALVES, BONAMINO, LANGE, 2010;

RIBEIRO, KOSLINSKI, 2010; CRISTOVAO, SANTOS, 2010; SOARES,

“Em uma sociedade hierarquizada como a sociedade capitalista, os territorios também se
encontram em uma relacéo de hierarquia. A marca do territdrio se inscreve nos agentes sociais e 0s
coloca diante da cidade em determinadas posi¢fes de maior ou menor prestigio, 0 que, muitas
vezes, define os caminhos possiveis de serem percorridos.
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RIGOTTI, ANDRADE, 2010; RETAMOSO, KATZMAN, 2010; LOPEZ; 2010;
LAHIER, 2008; THIN, 2006; BURGOS, 2010; BOURDIEU, 2008).

E preciso esclarecer também que consideraremos, em nosso trabalho, dois
aspectos do conceito de territdrio: o primeiro diz respeito ao fato dele designar um
espaco demarcado, definido dentro da cidade, em relacdo hierarquica com outros
territorios que formam, frente aos demais, “espacos homogéneos”; o segundo diz
respeito ao fato de que, dentro de cada territorio, dentro de cada “espaco
homogéneo”, existem divisdes que se configuram como “subterritorios”.

Sobre o primeiro aspecto do conceito de territdrios, ou seja, como espagos
da cidade, que se relacionam de maneira hierarquica e como espagos homogéneos,
concordamos com Burgos (2005) quando ele afirma a evolugdo histérica da
cidade do Rio de Janeiro a partir de um processo de fragmentacdo do espaco
geogréfico em territorios que se diferenciam a partir de padrGes econémicos,
culturais e sociais bem marcados®. Esse processo, na verdade, acontece em todos
o0s cantos da cidade, sejam eles mais antigos ou mais recentes, como é o caso da
Barra da Tijuca, por exemplo, por onde a cidade mais tem se expandido
recentemente e por onde 0 mesmo processo de fragmentacao e hierarquizacédo do
territdrio se manifesta.

Isso fica mais claro, ainda, quando observamos determinadas areas da
cidade do Rio de Janeiro, como a Zona Sul, onde convivem territorios ricos e
pobres, como é o caso da Favela da Rocinha e os condominios de luxo,
localizados no bairro da Gavea®. Ali, todos sabem bem quais sdo as fronteiras
desses territorios e as interdicdes aos moradores e pessoas que circulam por eles.
Todos reconhecem os codigos territoriais, seus usos e maneiras de se comportar e
agir.

Cada um desses espacgos aparece para 0 outro como espagos homogéneos

que tém valores diferentes no “mercado de territorios” na cidade. Morar em um ou

2IAs relagBes territoriais no Rio de Janeiro foram marcadas pela hierarquizacdo e pela
subordinagdo nos anos de 1960, substituida depois por uma relagdo de “escassez da cidade”.
Segundo este conceito ha uma baixa capacidade do Estado e da sociedade de universalizar regras e
valores que criem um espaco plblico compartilhado. Isso gera fragmentagéo e territorializagdo. E
0 caso, por exemplo, das favelas de um lado e dos condominios de luxo de outro. Mesmo aqueles
gue se encontram proximos fisicamente mantém suas fronteiras bem fechadas, caso como a Gavea
e a Rocinha, por exemplo.

22 A Géavea aparece, segundo o Instituto Pereira Passos, como o bairro da cidade com o melhor
indice de desenvolvimento humano (0,970); quando observamos a Favela da Rocinha constatamos
que ela ocupa 0 120°lugar dentre os 126 bairros da cidade no que se refere a0 mesmo indicador
(0,732).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311687/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311687/CA

95

outro dos territorios citados acima produz, embora ndo seja essa uma regra
absoluta, efeitos concretos nas chances de aproveitamento ou ndo de
oportunidades de desenvolvimento socioecondémicos para cada um de seus
habitantes.

Isso também se aplica a Favela da Maré, pois ela também é vista e
representada como um espaco homogéneo em relacdo aos outros territorios da
cidade e essa representacdo, assim como no caso da Rocinha, tem sempre como
referéncia ou parametros os territorios mais ricos da cidade.

A partir desse tipo de comparagdo, a Maré é apontada como o territorio da
violéncia, da caréncia, da pobreza e do fracasso, o que lhe confere um significado
negativo. O resultado é que ser identificado como morador da Maré pode trazer
consequéncias negativas para a vida dos individuos que la habitam. Esse fato pode
gerar, por exemplo, dificuldades de se conseguir um emprego ou mesmo receber
um servico publico ou privado, como é o caso dos servigos de correios, entregas,
limpeza, iluminacdo e seguranca.

Porém, hd um segundo aspecto do conceito de territdrio que consideramos
de suma importancia e que precisa ser esclarecido. Dentro de cada territério
homogéneo, existem subdivisdes ou subterritrios que também precisam ser
observados com atencdo, pois produzem efeitos importantes para 0s grupos e
individuos que os habitam.

Por exemplo, a Favela da Rocinha e os condominios de luxo da Géavea,
quando vistos mais de perto, revelam que aquilo que aparece como espacos
homogéneos, na verdade, contém em si subdivisGes importantes. Os moradores,
agentes publicos, mercado e o proprio Estado, reconhecem essas subdivisfes
territoriais e agem em conformidade com as caracteristicas deles. Desse modo, na
Rocinha existem pelo menos trinta e duas sub&reas reconhecidas como tais
(BURGOS, 2012). Cada um desses espagos guarda especificidades importantes
que marcam a vida e as relagdes entre pessoas e institui¢des locais.

A Maré também possui subdivisbes territoriais internas bem marcadas.
Existem limites e “fronteiras”, tanto simbolicas quanto geograficas, construidas ao
longo da formacgdo histdrica da Mareé, que hoje lhe ddo as dimensdes e o formato

atual®. Os moradores as conhecem bem, sendo essas fronteiras reafirmadas de

2% Mais adiante, no capitulo 6, falaremos mais detalhadamente das divisdes territoriais internas da
Maré.
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acordo com as relacdes, sempre cambiaveis, com a cidade e com 0s proprios
moradores, e impactadas pela dindmica das disputas territoriais entre grupos
criminosos armados e a policia.

Desse modo, trabalharemos com o conceito de territério quando nos
referimos a Maré a partir de dois aspectos, ou seja, um territério homogéneo para
“fora”, que carrega uma representacdo negativa e, a0 mesmo tempo, um territorio
heterogéneo que possui subterritorios que se diferenciam e formam configuracdes
especificas que podem influir de maneira diferente sobre os individuos, grupos e

instituicoes.

5.6.1
Comunidade ou favela?

Para fugir do estigma de serem chamados de “favelados”, termo
considerado pejorativo para muitos, varios moradores de favelas cariocas adotam
o conceito de “comunidade” para caracterizar seu lugar na cidade (DINIZ,
BELFORT, RIBEIRO, 2010). Assim, a comunidade — palavra usada, inclusive,
pelos meios de comunicacdo para definir a favela — passa a competir e mesmo
substituir o termo favela, além de conviver de maneira ambigua com ele como
defini¢do do “espago dos pobres” na cidade. Essa substituicdo ou intercambio
entre comunidade/favela ndo é algo elaborado ou racionalizado como pode
parecer a primeira vista, mas sim um senso pratico de prote¢do ou uma tentativa
de “atenuar” os efeitos negativos de ser identificado com a favela, ou como um
“favelado”.

Contribui também para o uso do termo comunidade, por mais paradoxal que
possa parecer, o fato de os moradores das favelas construirem redes de
solidariedade e de ajuda mitua — o “bater a laje”, em que 0s vizinhos se ajudam na
construcdo de suas casas; o cuidar das criangas compartilhado pelas mées; a ajuda
aos idosos e doentes, as festas nas ruas, etc. — que geram estabilidade e seguranca
diante de uma vida sempre atribulada e marcada pela escassez.

Assim, por mais contraditorio que possa parecer, por conta das questdes
ligadas a violéncia, especialmente a praticada pelos grupos criminosos que
dominam os territorios nas favelas, ha, sem ddvida, um sentimento de comunidade
forte na Mare, ligado & sensacdo de pertencimento e protecdo mdutua entre

vizinhos e amigos (ibid.).
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Diante do exposto acima, adaptamos, para designar os territorios com 0s
quais viemos trabalhando, em especial a Maré, o termo “comunidades/favelas”.
Isso porque, essa forma atende aos moradores que nomeiam seu lugar de moradia
como “comunidade”, mas também denuncia a tensdao presente no termo favela,
que carrega um peso historico consideravel e ndo pode ser esquecido. Este ultimo
termo, favela, é o que mais repercute no imaginario social e ainda serve de
parametro nas relacdes com a cidade.

Parte fundamental do trabalho das escolas publicas diz respeito a ter de
considerar a divisdo das comunidades/favelas da Maré como mais um dos
elementos fundamentais de sua formagéo e dindmica interna que podem interferir
em seu trabalho. Esses espacos, espécies de subterritorios, sdo marcados por
diferencas entre si e também podem ser agrupados segundo classificacBes que
levam em conta varidveis como renda, equipamentos publicos, escolas e postos de
salde, centros esportivos e culturais, creches, associagcdes de moradores, tamanho
e variedade do comércio local, por exemplo?”.

Por ultimo, o conceito de vizinhanca serd usado sempre que nos referimos
ao local mais préximo do prédio escolar. Por estar em contato mais direto com o
trabalho da escola, a vizinhanca, pode afetd-la mais significativamente, tornando-
se um elemento de mediacdo entre escolas e familias. Estdo incluidas ai, além das
casas proximas as escolas®, as ruas, as pracas, as instituicdes religiosas, as
empresas, 0S pequenos negacios, as instituicbes da sociedade civil, como ONGs,
as Associacbes Comerciais, as Associacdes de Moradores, entre outras, que
compdem um conjunto de instituicdes, agentes e lugares que também pode incidir
sobre o trabalho escolar, porém, em uma escala de proximidade maior que o
territorio.

Por isso, para efeitos deste trabalho, quando pensamos no lugar de moradia,
pensamos no efeito-vizinhanca e nos referimos aos subterritorios, ou seja, as

dezesseis comunidades/favelas que compdem o territorio mais amplo da Maré.

% No capitulo 6, serdo apresentadas as comunidades/favelas que compdem a Maré.
2 A prefeitura da cidade do Rio de Janeiro calcula a distancia de até 1km do local de moradia
como medida de “vizinhanga” para efeitos de matricula.
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5.7
A metodologia da pesquisa

E necessario, neste ponto, retomar a questido de minha proximidade com o
tema e com o objeto a ser pesquisado, pois, como dito em outro momento, minha
relacdo com a Maré envolve questdes profissionais e pessoais de longa data. E
corrente nas ciéncias sociais a afirmacdo de que a familiaridade com o tema de
pesquisa é uma questdo fundamental que precisa ser enfrentada.

Segundo Gilberto Velho (2013), durante muito tempo, Se preconizou o
trabalho isento do pesquisador, que pudesse ser visto como uma ‘“observacao
neutra”. Porém, quando lembramos que o pesquisador também ¢ membro da
sociedade — mesmo aqueles que pesquisam outras sociedades carregam consigo
referéncias de suas proprias conformacdes sociais —, inferimos que a isencéo total
€ uma utopia e pode constituir um erro.

Ainda de acordo com Gilberto Velho, “a realidade [...] € sempre filtrada por
determinado ponto de vista do observador, ela é percebida de maneira
diferenciada”. Com isto, o autor “ndo proclama a faléncia do rigor cientifico no
estudo da sociedade, mas a necessidade de percebé-la enquanto objetividade
relativa, mais ou menos ideoldgica e sempre interpretativa” (ibid., p.75).

O enfrentamento dessa questdo demanda um esforco continuo para
“estranhar o que ¢ familiar” e adotar uma posi¢do proxima a defendida por
Peregrino, que aposta na “proximidade que estranhe e numa distancia que nao
imobilize” (PEREGRINO, 2010, p.27). Acredito que, assim, posso almejar uma
proximidade com o tema que ndo desconsidere minha experiéncia, mas que, ao
mesmo tempo, me permita caminhar para estabelecer minhas conclusdes sem
prejuizo da objetividade (relativa) que deve ter um trabalho académico.

Neste trabalho, optamos por uma abordagem qualitativa de nosso objeto de
estudo, que, de acordo com Minayo (2001, p.21),

[...]se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracOes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relacBes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizagdo de variaveis.

Entendo esse método como sendo mais apropriado a0 meu objeto de
pesquisa, pois me permite ter uma aproximagdo maior com 0s agentes sociais

envolvidos e me proporciona uma maior aproximagdo com a producdo de suas
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I6gicas de acdo. Assim, a metodologia qualitativa permite captar aquilo que
Dauster (2002) afirma ser o principal objetivo do trabalho de campo:
“compreender as redes de significados a partir do ponto de vista do outro” ou,
ainda, como afirma Zaia Brand&o, quando descreve a constru¢do do questionario
de pesquisa e diz que o mais importante ndo é saber se 0 que o entrevistado
responde era verdade ou ndo, mas sim “compreender a logica de produgdo do
sentido” (BRANDAO, 2002, p. 37).

Nesse sentido, pretendemos averiguar quais foram os pontos de encontro e
de desencontro entre os agentes envolvidos no PEA/BE e tragar um quadro
analitico que permita inferir o sentido dado pelos agentes a politica e as suas
potenciais acBes praticas de aproximacdo entre escolas-familias-vizinhanca.E
importante lembrar, mais uma vez, que o Projeto Bairro Educador foi encerrado
em 2013, portanto, ha mais de trés anos. Por isso, nossa pesquisa trabalhou com
base na memoria dos entrevistados e com um possivel legado de ac¢Ges deixado
pelo Projeto nas escolas atendidas por ele.

Pensando nisso, foram selecionadas duas escolas como campo empirico
para realizacdo de entrevistas, observagdo nao participante e acompanhamento das
familias em sua interacdo com a escola, sobretudo nas reunides e “encontros
sociais” tais como festas, comemoraces, dia dos pais etc. A escolha das escolas
foi feita a partir dos seguintes critérios: a) participar e ndo participar do PEA/BE;
b) ter resultados que se aproximem da média da cidade a partir do IDEBe da
Prova Brasil; c)oferecam os anos iniciais do ensino fundamental; d) estar
localizadas no interior do territorio da Maré; e, por ultimo, e) condicGes

semelhantes de funcionamento e niimero de alunos.

?ﬁgtrumentos de pesquisa

Foram realizadas, ao todo, vinte e duas entrevistas semiestruturadas com
professores, diretores, responsaveis pedagdgicos, responsaveis da ONG que
organizou o PEA/Bairro Educador e gestores da SME-RJ. Para tanto, foram
criados roteiros basicos para os diferentes profissionais da escola/educacionais —
incluindo-se funciondrios da ONG e da SME-RJ, para 0s responsaveis

pedagdgicos e para os professores.
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Além das entrevistas, a relagdo escolas-familias-vizinhanca foi investigada
por meio de observacéo e visita as escolas. Utilizamo-nos da técnica do diério de
campo, no qual foram registrados os momentos de encontro entre profissionais da
escola e responsaveis pedagogicos, 0 que nos pareceu bem pertinente. Trata-se do
registro de encontros formais, como as reunides periddicas nas escolas, e também
de encontros informais, como o momento da entrada e da saida dos estudantes na
escola e a participacdo em festas e outros eventos similares.

A partir da construcdo do referencial tedrico exposto, foi possivel desenhar
um nucleo central de objetivos para as entrevistas realizadas com os profissionais
da escola que podem ser assim resumidos: a) verificar como os profissionais da
escola reconhecem as familias e qual o padrdo de comportamento relacional que
desenvolvem com elas; b) identificar como a vizinhanca € percebida e se, de
acordo com os profissionais da escola, ela pode influenciar na relagédo entre
escolas e familias; c) verificar o grau de conhecimento e participacdo dos
profissionais da escola no projeto Escolas do Amanhéd/Bairro Educador; d)
reconhecer iniciativas das escolas de aproximacdo das familias e da
vizinhanga,tentando identificar se isso tem a ver ou ndo com a experiéncia do
PEA/BE.

Quando interrogamos as familias, procuramos: a) identificar se 0s
responsaveis pelos alunos percebem mudancas nas relagdes com as escolas
atendidas pelo PEA; b) compreender as expectativas das familias com relacéo a
escola e a escolaridade dos filhos; ¢) Verificar a disponibilidade por parte das
familias para frequentar a escola fora das reuniGes de entrega de boletins; d)
analisar como as familias percebem o territério onde vivem e suas possiveis
interferéncias na escolarizacao de seus filhos.

Nossas observacdes pretendiam ser uma estratégia que colaborasse com o
entendimento sobre como os responsaveis sdo acolhidos pela escola e como se
déo as relacdes a partir dai. Por exemplo, se aguardam seus filhos dentro ou fora
do pétio escolar ou se alguém da escola conversa com eles, se as criangas
pequenas sdo liberadas mediante a presenca de um familiar ou ndo, se existem
espacos que os responsaveis podem frequentar no interior da escola.

Também foram registrados alguns conselhos de classe e reunides de
responsaveis pelos alunos com os profissionais da escola como forma de avaliar a

relacdo direta entre a escola e as familias.
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Nesse sentido, nossas principais questdes de pesquisa foram as seguintes:

a) Na percepcéo dos profissionais da escola e das familias dos alunos
das escolas pesquisadas, houve, no caso da escola participante do
PEA, maior aproximacao entre escola e familias da Maré?

b) Ha diferencas significativas entre a escola participante do PEA/BE e
a escola que néo participou em sua relagdo com a vizinhanga?

c) O PEA/BE ¢é um programa que deveria ser replicado para a propria
rede de escolas do Rio de Janeiro?

Os roteiros de entrevistas que traduziram essas questes foram construidos
levando-se em conta as especificidades de cada agente na relagdo escola-familia-
vizinhanca: responsaveis pedagogicos; professores, diretores, funcionarios,
gestores da SME-RJ e da ONG responsavel pelo Bairro Educador.

Assim, as perguntas procuraram trabalhar a partir das seguintes dimensdes
basicas comuns aos agentes sociais envolvidos no processo de escolarizagdo das
criancas da Mare: |. A experiéncia profissional de cada entrevistado; Il. A
experiéncia com sua propria escolarizacdo; Ill.A visdo da funcdo da escola,
especialmente a localizada em uma comunidade/favela; 1VV. A expectativa que
cada agente tem sobre a trajetoria escolar dos estudantes; V. A qualificacdo do
relacionamento entre escolas, familias e vizinhanga; VI. O grau de conhecimento
e engajamento de cada um no Programa Escolas do Amanha; VII. Como cada
agente vé a vizinhanga e se acredita que ela incide sobre o trabalho escolar.

Além desse nacleo comum, foram formuladas perguntas especificas para
cada grupo de entrevistados, tais como: a dirigida aos responsaveis pelos alunos
sobre 0 comparecimento deles na escola para outras atividades e reunides que nao
sejam as de entrega de boletins escolares; ou se eles conhecem o0s amigos de seus
filhos e os outros responsaveis; como eles avaliam o grau de organizacdo dos
responsaveis e como é feita a comunicacdo com a escola; como a familia se
organiza diante da rotina escolas; o que a familia espera para o futuro académico
de seus filhos.

Com isso, pretendiamos conhecer melhor o grau de envolvimento dos
responsaveis pelos alunos com a escola, com a escolarizacdo das criangas, 0 grau
de controle sobre as atividades extraclasse dos estudantes e, ainda, a forma como

as familias se comunicam com as escolas.
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Ja as perguntas destinadas aos professores estdo relacionadas a expectativa
com relagdo aos estudantes; se eles enxergam diferencas entre as escolas
localizadas nas favelas e as que ndo estdo localizadas nesses territorios; se
conhecem o perfil das familias atendidas pela escola e se, nos conselhos de classe,
a questdo da relacdo com as familias aparece e de que forma aparece. Essas
questdes permitiram compreender melhor como os professores e professoras
enxergam as familias de seus alunos e como se relacionam com elas a partir das
referéncias construidas coletivamente e individualmente.

Por sua vez, as perguntas direcionadas aos gestores dos projetos tratam dos
motivos e dos objetivos que levaram a criacdo do Programa Escola do Amanhd e
do projeto Bairro Escola, sobre a aceitacdo das propostas do PEA/BE pelas
escolas e as dificuldades de implementacdo do Programa; os limites e as
potencialidades de se aplicar o Programa na Maré e se, eles julgam que o
Programa conseguiu aproximar as escolas das familias.

A triangulacdo das respostas dos diferentes agentes sociais nos permitiu
tracar um quadro mais preciso acerca das relacfes estabelecidas entre escolas,
familias e vizinhanca.

No proximo capitulo, apresentaremos trés pesquisas que se destacam
justamente por desenvolverem instrumentos com os quais nés trabalhamos em
nossa pesquisa e que foram importantes referenciais empiricos. Pesquisas que
trabalharam com entrevistas, biografias, estudo etnogréafico e diario de campo e,
assim, nos auxiliaram na construcdo de nosso objeto de pesquisa e de nossa

metodologia de trabalho.
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A relacéo escolas-familias-vizinhanca

Neste capitulo, desenvolvemos uma breve andlise sobre trés pesquisas que
abordaram casos concretos a respeito das relacGes entres escolas-familias-
vizinhanca. Isso sera feito a partir de histérias de pessoas e familias dos estratos
populares, que moram em territorio marcados pela pobreza e vulnerabilidade.

Incluimos esses estudos em nosso trabalho porque eles nos permitiram
discutir os conceitos vistos no capitulo anterior e testa-los a partir de realidades
bem parecidas com a que estamos estudando, ou seja, as relacdes das escolas com
as familias que vivem em territérios populares. Isso nos permite desenvolver
também certa “prote¢do” do perigo de um viés eurocéntrico, ja que os conceitos
com o0s quais estamos trabalhando se referem mais a realidades de paises
europeus®.

Assim, a observacdo dos estudos de caso ora discutidos nos permite trazer
para a realidade brasileira os conceitos dos autores com os quais trabalhamos em
nossa pesquisa. Dai a importancia de termos outras referéncias, sobretudo
empiricas, que nos ajudem a pensar 0s conceitos que vimos discutindo aqui.N&o
se trata, no entanto, de se fazer uma “tradu¢do” e aplicar os conceitos diretamente
sobre outra realidade. Na verdade, o que queremos é usar as ferramentas
conceituais como fonte de inspiracdo e de ajuda para que possamos compreender
0s mecanismos de funcionamento de nosso objeto de estudo.

As pesquisas aqui apresentadas tém em comum o fato de defenderem a tese
— muito cara a nossa pesquisa — de que o territério e a vizinhanga importam e
influenciam de maneira variada na escolha das escolas, nas relagdes com o0s
profissionais da escola e no tipo de investimentos que as familias mais pobres
realizam na escolarizacdo de seus filhos. Observaremos, ainda, 0s objetivos, a
metodologia e as principais conclusdes que essas pesquisas obtiveram. 1SS0 nos
servira de parametro para nossa propria pesquisa. A ideia é apreender como 0s
autores e autoras de pesquisas diversas se apropriaram de seus objetos de pesquisa
a partir de diferentes técnicas, mas que tém em comum a pesquisa de natureza

qualitativa.

% A excegdo é a referéncia a realidade chilena com Carolina Flores.
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6.1
A importancia do lugar

Bourdieu (2008), ao abordar a importdncia do “lugar” na sociedade
contemporanea, chama a atencao para o fato dele traduzir as hierarquias presentes
na sociedade e cumprir uma funcdo importante: a de permitir a manutencdo das
desigualdades sociais através do “efeito de naturalizagdo” (ibidem, p. 160).

Isso significa aceitar como natural ou normal que determinados territérios,
lugares para usar a expressao do sociologo francés, estejam melhor “equipados” e
servidos por determinados bens e servigcos que oferecem melhores condicdes de
vida para seus habitantes. Segundo Bourdieu ¢ “na relacdo da distribuicdo dos
agentes e a distribuicdo dos bens no espaco que se define o valor das diferentes
regides do espaco social reificado” (ibidem, p. 161).

Desse modo, reconhecendo a importancia do lugar ou, em nosso caso, do
territério na conformacdo das relacdes sociais e na confirmacdo das hierarquias
sociais, bem como na distribuicdo de bens e servicos, consideramos a dimenséo
territorial como fundamental para entendermos as relagdes que se tecem entre
escolas e familias populares.

Como vimos no capitulo anterior, essa é a linha adotada pelo estudo feito
por Carolina Flores (2008), nos bairros pobres de Santiago do Chile. A autora
afirma que a concentracdo da pobreza afeta negativamente os individuos, fazendo
com que, quanto maior for o nivel de segregacdo, maior sera o estigma sobre o
territorio.

Esse fato incide negativamente sobre o trabalho da escola, quando, por
exemplo, 0 que esta em jogo sdo as expectativas dos professores em relagdo ao
sucesso escolar dos seus alunos ou quando se trata dos investimentos publicos nos
diferentes bairros da cidade. Desse modo, quanto mais pobres forem os bairros,
menos recursos estardo disponiveis, e mais limitado sera o leque de escolhas paras
seus habitantes.

Entender a relagdo que os individuos constroem e mantém com o0 seu
territorio e como este incide sobre suas decisdes é fundamental. Esse movimento
permite a compreensdo do lugar e de sua relacdo com a cultura e a sociabilidade
onde se desenvolve o trabalho escolar o que, por sua vez, ajuda a construir um
conhecimento melhor da percepc¢édo do préprio papel da escola nos territorios mais

pobres da cidade.
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Nos itens a seguir, procuraremos observar mais de perto essas relagdes a
partir de pesquisas que investigaram casos concretos tendo como referéncias as
relacBes entre profissionais da escola, familiares e territorios marcados pela

escassez de recursos econdmicos e culturais.

6.2
Estudo de caso

Carolina Soares (2009) pesquisou 0 processo de escolha de escolas feitas
por quatro familias moradoras de duas favelas na zona oeste da cidade do Rio de
Janeiro. Segundo a autora, seu objetivo era “investigar as diferentes estratégias”
de escolarizacéo utilizadas pelas familias para entender como as relac@es sociais
estabelecidas na vizinhanga e em outros grupos sociais (como local de trabalho,
por exemplo) afetam a percepcdo das familias acerca da escolha da escola que
seus filhos e filhas véo frequentar.

A autora defende a hipdtese de que “existem variagdes tanto objetivas
quanto subjetivas” (ibid., p. 07) associadas ao processo de escolha que tém a ver
com a forma como as informagdes circulam e como os recursos se distribuem no
territorio. Isso tem a ver com o0s conceitos de geografia objetiva e subjetiva das
oportunidades e com o conceito de capital social discutido anteriormente. Desse
modo, logo de inicio, Soares faz uma revisdo sobre o conceito de capital social e,
utilizando as discussdes de Coleman e Bourdieu, salienta que este tipo de capital —
ndo materializado — s6 é possivel na relacdo com outras pessoas e grupos que
formam redes mais ou menos complexas, mais ou menos homogéneas ou
heterogéneas.

Essas redes de relac@es e reciprocidades podem trazer beneficios no sentido
de ampliar oportunidades materiais ou simbdlicas de seus participantes, ja que é a
partir da insercdo nas redes que cada um obtém informacdes e contatos que podem
ser traduzidos em ganhos. Contudo, a essa “perspectiva positiva”, Soares, Se
apoiando em Granovetter, faz uma adverténcia importante: “os setores populares
tendem a estabelecer relagoes fortes, homogéneas e pobres” com o local (ibid., p.
27). Isso acaba funcionando como um limitador, ja que “o encerramento da
estrutura entre iguais se da mais pela sobrevivéncia do que propriamente pela

incorporagdo de novas estruturas de oportunidades amplas”.
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Assim, a posigdo dos individuos nas redes sociais, 0 seu capital social e o
modo como as informacgOes chegam a eles influencia as suas percepcdes e
decisdes acerca da escolha do estabelecimento de ensino. Dessa forma, torna-se
pertinente também a questdo do territdrio, pois ele pode ser um fator facilitador ou
limitador na constituicdo de oportunidades para 0s moradores. Se pensarmaos, por
exemplo, no caso das favelas do Rio de Janeiro e o processo historico de exclusdo
e confinamento social pelo qual passaram e passam seus moradores, poderemos
entender melhor a importéancia de se considerar esse fator na dindmica da escolha
gue os responsaveis pelos alunos devem ou podem fazer no momento de escolher
uma escola para seus filhos. Obviamente, o fator territorio ndo se limita apenas a
escolha das escolas. Na verdade, esse fendbmeno afeta todos os aspectos da vida
das familias e dos individuos e incide sobre as possibilidades de construcdo do
capital social e cultural.

Nesse sentido, Soares, ao analisar as decisfes tomadas pelas quatro familias
em sua pesquisa, apresenta, na pratica, como funciona o mecanismo da geografia
das oportunidades objetivas e subjetivas e como esse processo tem a ver com a
construcdo de um determinado tipo de capital social.

Ao realizar as entrevistas — todas nas casas das mulheres, enquanto elas
realizavam seus afazeres domésticos —, em primeiro lugar, fica claro que as maes
— em todas as familias entrevistadas, eram elas que decidiam a escola e, na
maioria das familias, eram “chefes” da familia— investiam na educacgéo escolar de
seus filhos e filhas e regulavam o contato com a rua e com 0s vizinhos. Mesmo
nas casas mais pobres, a escola e a escolarizacdo eram valores importantes na vida
das familias, estruturando as relagdes entre adultos e criancas.

Ao fazer o relato desta experiéncia, Soares deixa transparecer aspectos
importantes dos meandros das entrevistas relativos as caracteristicas dos
entrevistados. Ela discute alguns habitos familiares e detalha um mundo pouco
conhecido pela escola, em termos dos costumes, aspectos fisicos das ruas e casas,
as ideias e as orientacdes que guiam os responsaveis familiares no processo de
escolha dos estabelecimentos escolares onde seus filhos irdo estudar.

E justamente essa complexidade que escapa aos profissionais das escolas.
Como néo acessam esse mundo extraescolar, o mundo do aluno, os professores e

demais agentes escolares acabam por formular julgamentos baseados muitas vezes
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em esteredtipos. Esses julgamentos atrapalham as relagdes entre escolas e familias
e criam verdadeiras armadilhas dificeis de serem desarmadas.

Na analise das respostas das familias entrevistadas, a autora deixa claro que
guanto mais integrados a vizinhancga, mais 0s responsaveis preferem manter suas
criangas nas escolas da favela e que quanto mais apartados da vizinhanga, mais 0s
responsaveis preferem a escola fora da favela. O interessante é perceber que essa
diferenciacdo se da exatamente a partir do tipo de informacéo a que as familias
tém acesso e do tipo de capital social que construiram.

Soares apresenta o caso de duas mées que matriculam seus filhos em escolas
localizadas fora das comunidades/favelas onde moram e duas mées que
matriculam seus filhos em escolas localizadas nas comunidades/favelas onde
moram. As duas mées que matriculam os filhos fora, por exemplo, se basearam na
ideia de que, ao estudar fora, as criancas poderiam se beneficiar de outro ambiente
que ndo apenas o da favela. A escolha se sustenta também na experiéncia negativa
gue uma das maes teve com seus outros filhos, que estudaram nas escolas do
local. Ambas as mées conversaram com vizinhos e com pessoas de fora do lugar
onde moravam para decidirem-se pela escola.

Pelo que nos apresenta Soares, essas duas mées nutrem o desejo de que as
escolas sirvam como espacos de socializacdo e de encontro com a diversidade, ou
seja, ha esperanca de que o contato com “pessoas de fora” possa ajudar a
estabelecer novas redes de amizade e que isso, de alguma maneira, beneficie as
criangas.

Ja as familias que escolheram as escolas na comunidade/favela, o fizeram
por questdes muito mais praticas, principalmente relacionadas a proximidade da
casa. Essas familias, de acordo com a descricdo feita por Soares, estdo inseridas
fortemente em redes sociais locais. O acesso dessas familias a informacGes sobre
outras escolas é limitado e, na avaliacdo delas, as escolas sdo todas iguais. Assim,
ndo faz sentido matricular seus filhos em locais mais distantes de casa. Esse
fendmeno recoloca a questdo de que 0s grupos populares formam redes socais
mais homogéneas, fortes e mais pobres, o que acaba funcionando como um
limitador de oportunidades.

Em nosso segundo estudo de caso, apresentado por Cristovdo e Santos
(2008),0 objetivo principal era entender o porqué de os alunos da rede publica

municipal do Rio de Janeiro, notadamente o0os moradores de favelas, se
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encontrarem em situacdo de desvantagem, quando comparados aos alunos néo
moradores de favelas no que concerne “as condigdes necessarias para a
apropriagao e reten¢ao do conhecimento escolar” (ibid., p. 288).

A pesquisa de cunho qualitativo foi realizada junto a trés escolas publicas
proximas a favelas na cidade do Rio de Janeiro. Duas escolas na zona norte da
cidade, sendo que uma delas estava localizada na entrada de uma favela, e a outra
estava localizada a mais de um quilémetro de distancia. A terceira escola, também
préxima a uma favela, estava localizada na zona sul da cidade do Rio de Janeiro.

As autoras citam os estudos de Ribeiro e Koslinski (2009), que indicam que
a proximidade da escola com a favela afeta o desempenho escolar e que isso
poderia ter as seguintes explicacfes: a) a homogeneidade do publico discente; b) a
atitude “estigmatizante” do corpo docente sobre os alunos e alunas moradores da
favela; c) a dificuldade de se manter um clima escolar propicio ao aprendizado,
dado que as logicas culturais escolares e das criancas sdo bem diferentes.

Assim, por meio de entrevistas e observacdo nas escolas, as autoras
recolheram dados que demonstram como os professores agiam de maneira
diferente ao se reportarem as criangas, como as distinguiam e as avaliavam de
acordo com a categoria “ser morador de favela ou ndo”. Isso ocorreu
indistintamente nas escolas da zona norte e na zona sul. O fato é que quanto mais
préximas as favelas mais o corpo discente é estigmatizado.

Esse € um aspecto importante da relagdo professor-aluno e da relacdo
escola-vizinhanga, pois, de acordo com a literatura, as expectativas dos
professores sobre seus alunos € um dos fatores mais importantes para o
desempenho destes e para a eficacia escolar (FRANCO; BONAMINO, 2005);
(SOARES, 2002); (SILVA, 2013).

Na escola da zona norte, situada mais proxima da favela, por exemplo, o
curriculo oficial foi esquecido e substituido por uma versdao criada pelos
professores, que alegaram fazer isso porque as criangas ndo teriam condicOes de
aprender o curriculo oficial. Fato similar aconteceu na escola da zona sul,
localizada proxima a favela.

Por outro lado, as autoras observaram que na escola da zona norte,
localizada mais distante da favela, a relagédo dos professores com os alunos era
melhor. Os professores enxergavam as criancas como mais “calmas”,

disciplinadas e interessadas. Obviamente, suas expectativas com relacdo a
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aprendizagem dessas criangas também eram mais altas, o que poderia incidir
sobre a forma e o contetido do que ensinam em sala de aula e, consequentemente,
sobre os resultados escolares.

Mesmo tendo taxas de desempenho inferiores a média das escolas da
cidade, a escola localizada mais distante da favela conseguiu taxas mais elevadas
quando comparada as escolas proximas as favelas, tanto da zona norte quanto da
zona sul. Isso sugere uma relacéo entre o efeito-vizinhanca, expresso no fato de a
instituicdo estar dentro, préoximo ou fora da favela, e o desempenho escolar.
Também sugere que as criangas moradoras de territérios marcados pela pobreza
sdo mais estigmatizadas, o que afeta sua relacdo com a escola e seus agentes de
maneira negativa (FLORES, 2008).

Ainda sobre o efeito-vizinhanca, as autoras fazem uma observacdo
importante a partir das entrevistas com diretores e professores: nas escolas
localizadas préximas as favelas ha um clima de inseguranca maior por conta da
presenca do trafico de drogas e dos constantes confrontos com a policia. Esse
quadro reafirma a importancia da discussdo sobre o contexto socioeconémico
onde estdo inseridas as escolas e as relagdes que estas mantém com as familias
que as procuram.

No terceiro estudo de caso, de cunho etnografico, Batista e Silva (2003),
acompanharam doze mulheres moradoras de uma favela na cidade de Sdo Paulo,
cujos filhos estudavam em escolas publicas. Além das entrevistas com as maes em
suas casas — 0s autores apresentam detalhadamente cada uma dessas casas,
incluindo fotos —0s autores realizaram reunifes com assistentes sociais de uma
instituicdo local e com seus funcionarios que atendiam as familias. Dessa forma,
puderam compor um quadro mais complexo e completo das familias e das maes
entrevistadas e delinear o que eles chamaram de “retratos socioldgicos” (ibid., p.
17).

O objetivo principal da pesquisa foi o de “contribuir para desfazer mal-
entendidos e visGes distorcidas que, na maioria das vezes, impedem uma interacéo
enriquecedora entre escola e familia das camadas populares” (ibid., p. 13). Como
“objetivo especifico”, tem-se 0 desejo de apreender como as mées que moram nos
territorios vulneraveis se relacionam com a escolarizacao de seus filhos e filhas e

que estratégias usam para realizar essa tarefa.
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E interessante observar, também, que os autores “enderecam”, logo na
introducdo, a pesquisa aos “educadores” e as escolas como se fosse um chamado
para que eles olhem para essas familias e reconhecam as estratégias e 0s muitos
esforcos feitos cotidianamente pelas maes ao realizarem o trabalho de cuidar da
escolarizacdo de suas criangas. Alids, essa € uma questdo que consideramos das
mais importantes porque, em muitos momentos, a escola simplesmente ndo
consegue enxergar as familias.

Segundo os autores, na raiz do desejo de compreender 0s processos acima
estdo trés grandes discursos: o primeiro é dos profissionais da escola que afirmam
um descompromisso das familias mais pobres com a escola e com a escolarizagéo.
Segundo esse discurso, 0s responsaveis pelos alunos sio “omissos” diante da
escolarizacdo de suas criancas. Ressaltamos que o segundo discurso complementa
0 primeiro — j& que admite como verdade a afirmagdo da omissdo parental — e
propde a mobilizacdo e a educagdo das familias pobres para elas passarem a
valorizar a escola e a escolarizagdo de suas criancas; o terceiro discurso se
contrapBe aos anteriores na medida em que afirma que a omissdo parental € um
mito e que as familias ndo precisam ser “educadas” para entender a importancia
da educacéo.

O pressuposto adotado pelos autores tem com base conceitual o terceiro
discurso, ou seja, considera que a ideia de omissao parental € um mito (ibid., p.
14). Segundo Batista e Silva, o afastamento dos responséveis pelos alunos da
escola tem a ver com duas questdes basicas. De um lado, o fato de a escola
esperar um comportamento que ndo é préprio das familias populares. Isto é, a
escola espera um comportamento mais afeito aos grupos sociais cuja relacdo com
0 mundo letrado seja mais natural por conta de um determinado tipo de capital
cultual. Por outro lado, a relagdo com a escola tende a ser vivida pelos
responsaveis das familias populares como “externa” ou artificial ao universo
familiar.

Assim, citando Bernard Charlot, os autores afirmam que, muitas vezes, a
relacdo das familias populares com a escola e com a escolarizacdo ndo é de
omissdo parental, mas carregada de sofrimento, constrangimento e sentimento de
impoténcia (ibid., p. 15).

Fica claro, dessa maneira, que a escola ainda é um mundo que ndo pertence

a essas pessoas, € um mundo que, paradoxalmente, estd perto, merece todos 0s
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esforgos e investimentos das familias mais pobres, mas permanece fechado para
elas.

Durante as entrevistas feitas com as mdes de alunos, os autores puderam
observar como elas definiam suas estratégias de acompanhamento escolar de seus
filhos e filhas e como escolhiam as escolas, analisando suas caracteristicas em
conjunto com as especificidades do territério. Todas as doze mulheres, dentro de
suas condicbes de vida e possibilidades cognitivas, econémicas e culturais,
alimentavam expectativas altas sobre a escolarizacéo de seus filhos.

Mesmo no caso emblemaético de uma delas, justamente a mais pobre e mais
afastada da cultura escolar, havia a preocupacdo com a escolarizacdo e com a
protecao das criangas com relacao a “rua”. Nesta entrevista constatou-se 0 quanto
a precariedade da vida material e a distancia do mundo escolar, a partir da historia
de sua prépria escolarizacdo, aliadas as dificuldades sociais que se colocam no
territério — como, por exemplo, o comércio e o trafico de drogas — eram fatores
que dificultam o acompanhamento melhor dos filhos e filhas na escola.

De modo geral, os estudos apresentados apontam que as familias,
principalmente as mées, reorganizavam a vida familiar em funcgdo da escola e
faziam uma série de investimentos em fun¢do dessa aposta. Investimentos que, em
muitos casos, exauriam 0s ja limitados recursos familiares e mobilizavam
conhecidos e vizinhos.

Assim, contratar “explicadoras”, contratar transporte escolar, reorganizar
horarios da familia, organizar os estudos em casa e contar com a ajuda de vizinhos
para “olhar” as criangas faziam parte dos muitos ajustes em prol da escolarizagao.
As familias mobilizavam todo o pouco capital que possuiam para investir na
escolarizacdo de suas criancas.

Desse modo, uma das conclusdes mais importantes da pesquisa, sem davida,
é a de que, como mulheres pobres e de poucos recursos materiais, essas maes
viam na escola e na escolarizagdo de seus filhos e filhas uma oportunidade para
um futuro melhor e sem as muitas dificuldades que elas proprias enfrentavam no
cotidiano. O desejo mais comum era o de que as criangas pudessem supera-las
através da educacdo escolar.

Por fim, o que os estudos de caso analisados aqui nos permitem dizer é que
conhecer melhor as familias, suas dificuldades, limites de acdo e estratégias de

escolarizacdo de filhos e filhas, aliado a compreensdo do contexto local é
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fundamental para discutir a complexa relagdo que as familias estabelecem com as
escolas. 1sso nos permite ainda abandonar os discursos, infelizmente tdo em voga
no senso comum escolar, de que as familias pobres ndo se interessam pela escola
e pela escolarizacao de suas criangas.

Permite-nos também fazer a critica ao discurso que culpa as familias pelo
insucesso escolar e, assim, nos permite enxerga-las de outra maneira,
reconhecendo seus esforgos e sua crenga na instituicdo escolar apesar de todos os

mal-entendidos e desencontros com ela.
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O territorio: a Favela da Maré

7.1
A favela na cidade

O surgimento das favelas na cidade do Rio de Janeiro completou 120 anos,
desde que os primeiros soldados vindos da “Guerra de Canudos”, sem ter onde
morar, subiram as encostas do Morro hoje conhecido como o Morro da
Providéncia. La eles estabeleceram um padrdo de moradia — barracos feitos de
madeira e latdo — que rapidamente se espalharia para outros morros e lugares da
cidade. E, ao darem ao seu morro o nome de “Morro da Favela”, em homenagem
ao morro em que ficavam acampados no sertdo da Bahia, sem saber, estavam
nomeando o lugar dos pobres na cidade.

Hoje, 20% dos moradores da cidade do Rio de Janeiro vivem em favelas.
Mas, apesar da presenca histérica, geogréfica e cultural desses territorios ter se
tornado uma das marcas da cidade, eles ainda assim sdo pouco conhecidos e
pouco frequentados por ndo moradores. 1sso porque sdo territdrios estigmatizados
como pobres e violentos.

Contribui para essa situacdo uma série de fatores, a comecar pela atuacdo do
Estado que mantém uma relacdo de precariedade na oferta de servigos basicos,
tais como a assisténcia em salde, educacdo, transporte e seguranca publica, para
ficarmos apenas em algumas das areas mais importantes.

Obviamente, essa auséncia ou insuficiéncia de investimentos trouxe
problemas sérios. A atitude de negligéncia por parte do poder publico acarretou,
por exemplo, a expansdo e o dominio de grupos criminosos sobre muitas favelas
cariocas. Por sua vez, esse fato ajudou a construir um imaginario social que
condena os pobres e os identifica como as “classes perigosas”,definindo-os como
sujeitos potencialmente criminosos.

Na verdade, muito antes do dominio dos grupos criminosos se expandir,
ainda nos anos de 1980, sobre esses territdrios populares, as favelas ja eram vistas

como o avesso da cidade e mesmo como um perigo.

7 Comumente se atribui aos soldados do exército brasileiro que combateram os sertanejos de
Antonio Conselheiro, na Bahia, a fundacdo do que seria a primeira favela carioca: o “Morro da
Favela”. Como néo receberam apoio do governo da republica, os soldados, sem ter para onde ir, se
instalaram nas proximidades do ministério, ou seja, no morro mais proximo.
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O engenheiro e membro do Rotary Club do Brasil, Mattos Pimenta, um dos
pioneiros no estudo sobre as favelas cariocas, afirmava em 1926, que era

[...] mister que se ponha um paradeiro immediato, se levante uma barreira
prophilactica contra a infestagdo avassaladora das lindas montanhas do Rio de
Janeiro pelo flagello das ‘favellas’ — lepra da esthetica, que surge ali no morro,
entre a estrada de ferro Central do Brasil e Avenida do Cées do Porto e foi se
derramando por toda a parte, enchendo de sujeira e de miséria preferentemente os
bairros mais novos e onde a natureza foi mais progdiga de beleza
(VALLADARES, 2000).

Assim, a cidade, ao olhar para esses espagos que cresciam vertiginosamente
a cada ano, via-0s como uma ameag¢a, um “flagelo”. Desse modo, engenheiros,
arquitetos, urbanistas, médicos e jornalistas deixaram inumeros registros sobre
como viam as favelas. Nesse processo eles ajudaram a construir um imaginario
social que persiste — incorporando novos elementos — ainda hoje.

Um ano depois do estudo de Mattos Pimenta, ou seja, em 1927, o entédo
prefeito Prado Junior convidou o sociélogo e urbanista francés Alfred Agache
para criar um projeto de desenvolvimento para o Centro do Rio de Janeiro.

Ao final de seus estudos, o urbanista, apesar de reconhecer que as favelas
eram produtos da “indiferenca manifestada até hoje pelos poderes publicos,
relativamente as habitacbes da populacdo pobre”(VALLADARES, 2000),
apresentava uma visdo muito préxima da defendida por Mattos Pimenta.

Dessa forma, ao ganhar seu primeiro projeto urbanistico, o famoso “plano
Agache”, a cidade escolhia a favela como “problema a ser resolvido”. Este plano,
que se inspirava em Paris e em seus famosos bulevares, dizia que a favela:

Suja a vizinhanga das praias e 0s bairros mais graciosamente dotados pela natureza,
despe o morro de seu enfeite verdejante e corro e até as margens da mata na
encosta das serras (VALLADARES, 2000).

O Plano Agache n&o saiu do papel, tragado pela precipitagdo da “Revolugdo
de 307, comandada por Getulio Vargas, que se colocaria como o “pai dos pobres”
e inauguraria um novo tipo de relacionamento com os mais pobres. Porém, isso
ndo impede que, em 1937, quando surge o primeiro codigo de obras na cidade, a
questdo das favelas volte com forga no cenario politico. Nesse documento ha, por
exemplo, um capitulo exclusivamente dedicado as favelas.

Na verdade, o codigo de obras retoma a proposta que o engenheiro francés
ja propusera em seu relatorio final, ou seja, a remocéo das populacGes faveladas e

a criagdo de “alojamentos salubres” para abriga-las.A novidade, no entanto, reside
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no fato de que se fala em remocdo, o Codigo também fala em “contencdo do
crescimento das favelas ja existentes”, ou seja, pela primeira vez se coloca a
possibilidade do reconhecimento das favelas ja existentes como territérios da
cidade. O quese tem, entdo, ¢ a possibilidade de uma “aceitagdo” ou tolerancia da
existéncia das favelas e, ao mesmo tempo, o reconhecimento de que o problema
da habitacdo dos pobres ndo é um problema individual, mas da sociedade e
assunto do Estado.

Outro capitulo importante na histéria das favelas em sua relagdo com o
restante da cidade foi a criagdo da Fundacdo Ledo XIII, em 1946. Nascida de uma
“parceria” entre a prefeitura do Rio de Janeiro e a arquidiocese da cidade, a nova
instituicdo deveria prestar assisténcia moral e educacional aos mais pobres
moradores das favelas cariocas.

Embora, a ideia da remocgéo das favelas ndo tenha sido esquecida — pelo
contrario, desde 1940, o relatério do médico Vitor Tavares propunha que se
controlasse a entrada na cidade de “individuos de baixa condi¢do social” — a
fundacdo da Ledo XIII mostra que as favelas ganhavam cada vez mais
importancia a ponto do Estado e a Igreja estarem unidos para dar algum tipo de
assisténcia as pessoas que habitam nesses territdrios. Essa unido também teve um
carater politico, pois procurou fazer frente a expansdo da influéncia do partido
comunista que se aproximava de liderancas populares.

Em 1948, foi feito o primeiro censo de favelas do “Distrito Federal” o qual
localiza e dimensiona as favelas da capital da Republica. Dois anos mais tarde, é
realizado o censo do IBGE que traz dados sobre as favelas e, pela primeira vez,
procura definir conceitualmente o que é a favela®.

O que o Censo revelou foi que ha aumento do numero de favelas em todas
as areas da cidade, especialmente na zona norte: Méier com 17 favelas e no
suburbio da Penha com 11 favelas. Na Zona Sul, Botafogo €é o bairro onde ocorre
0 maior crescimento chegando ao total de 14 favelas. O crescimento das favelas se
acentua nos anos de 1950, com a chegada de imigrantes de regiGes como o norte e
nordeste do Brasil, atraidos pelas promessas de vida melhor no Sudeste que entéo

se industrializava.

%Conjunto constituido de, no minimo, 51 unidades habitacionais (barracos casas), ocupando ou
tendo ocupado até periodo recente, terreno de propriedade alheia (publica ou particular) dispostas,
em geral, de forma desordenada e densa, bem como carentes, em sua maioria, de servicos publicos
essenciais.
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Porém, é nos anos 1960 que ha uma “explosdao demografica nas favelas”.
Algumas chegam a crescer 500%, como foi 0 caso do morro da Coroa (Santa
Teresa) e da Rocinha, que cresceu 200% (PEREIRA DA SILVA, 2005). Né&o foi
mera coincidéncia que justamente nesse momento tivesse inicio o periodo de
maior remogdo de favelas na cidade. Foi o momento, também, da criagdo dos
primeiros Parques Proletarios, para onde deveriam ser removidos os favelados. A
ideia dos Parques era de que as populacdes faveladas deveriam ser “civilizadas™ e
educadas moralmente para que pudessem ser integradas a sociedade.

O governador Carlos Lacerda e seus sucessores Negréo de Lima e Chagas
Freitas (VALLADARES, 2000) sdo os repensaveis pela remocdo de, pelo menos,
oitenta favelas e de mais de 139 mil pessoas que moravam nelas. E importante
destacar que as remocdes desse periodo se ddo em favelas localizadas em areas
centrais da cidade ou da ja valorizada zona sul, permitindo inferir que a remocéo
andava de bragos dados com o velho projeto de uma cidade que tivesse lugares
distintos para ricos e pobres, o que era perseguido desde o Plano Agache.

O fato, porém, é que, mesmo com as remogdes, — e com a resisténcia das
populagdes das favelas que passaram a se organizar e constituir, por exemplo,
suas associagOes de moradores — nos anos de 1970 e 1980, as favelas se firmam
definitivamente como territérios da cidade. Era impossivel ignora-las ou trata-las
como fendmeno passageiro. Em 1992, o novo plano diretor da cidade do Rio de
Janeiro finalmente incorpora as favelas. S a partir desse momento elas passam a
fazer parte do mapa oficial da cidade. Assim, a favela deixa de ser vista como algo
a parte e passa a integrar o territério do Rio Janeiro oficialmente.

Ainda assim, somente em 2016, o servico de localizacdo de mapas oferecido
pela Google comecou a incluir as favelas no mapa da cidade. Até entdo, elas
apareciam como grandes manchas de cor cinza quando se buscava algum
endereco na cidade do Rio de Janeiro.

O fato é que, hoje, as favelas, a despeito de seu reconhecimento como
territorios da cidade, permanecem sendo vistas como um ‘“problema” a ser
resolvido. As remocOes ainda continuam a ameaca-las, como foi o caso das
recentes remocdes feitas, sobretudo na zona oeste, para a realizagdo dos Jogos
Olimpicos de 2016. A vida nesses territorios, como dissemos no inicio, ainda é
marcada pela precariedade dos servicos do Estado e pela auséncia de

investimentos do mercado.
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Contudo, ha uma serie de movimentos comunitarios, movimentos culturais e
uma economia interna que ndo podem ser desconsiderados. Por exemplo, segundo
estimativa do Instituto Data Favela, a renda gerada nas favelas ultrapassa os R$
12,3 bilhdes por ano. Portanto, se existem questdes urgentes e desafiadoras como
a pobreza e a presenca dos grupos criminosos armados, hd também uma série de
inciativas locais que abrem possibilidades interessantes nas favelas cariocas. E
justamente nesse cenario que a escola publica atua e isso s6 aumenta a sua
responsabilidade na educacéo das criancas desses territorios. Na favela, as escolas

precisam ser muito mais do que instituicdes de ensino somente.

7.2
A Favela da Maré

O conjunto de favelas da Maré é o maior da cidade do Rio de Janeiro, com
uma populagédo de mais de 136 mil moradores, que habitam pouco mais de 43 mil
domicilios dispostos em uma &rea de quatro mil quilémetros quadrados. Isso
constitui um adensamento grande e um contingente populacional significativo, o
que da a esse conjunto de favelas a impressionante marca de ser maior do que
93% das cidades do Brasil.

O territério da Maré compde os arrabaldes da Leopoldina, zona norte da
cidade, e seus primeiros moradores chegaram ainda nos anos 40, do século
passado, vindos do interior do Rio de Janeiro, de Minas Gerais, do Nordeste e do
Centro do Rio de Janeiro, onde os altos aluguéis expulsaram 0s mais pobres.
Atualmente, a Maré é constituida por dezesseis comunidades/favelas que variam
de tamanho, densidade populacional, histéria e poder aquisitivo de seus
moradores.

A regido da Maré, hoje central na cidade — localizada entre as Linhas
Vermelha e Amarela e a Avenida Brasil —, era formada por mangues e por uma
Unica area seca, um morro, 0 Morro do Timbau. Entre as décadas de 1940 e 1960,
as favelas séo formadas, erguidas exclusivamente por obra dos moradores, assim
0 Morro do Timbau (1940), a Baixa do Sapateiro (1947), o Conjunto Marcilio
Dias (1948), o Parque Maré (1953), o Parque Rubens Vaz (1954), o Parque Unido
(1961) e a Praia de Ramos (1962) foram construidas pelas maos daqueles que
afirmam seu lugar na cidade sem nenhum tipo de apoio a ndo ser a solidariedade

dos vizinhos.
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Entretanto, entre da década de 1960 até o ano 2000, o crescimento da Maré
também est4 ligado a intervencdo do poder publico, que construiu um centro de
habitacdo provisoria —receberiam pessoas removidas de outras favelas que depois
seriam transferidas para conjuntos habitacionais na zona norte da cidade —, Nova
Holanda (1962), e depois 0s seguintes conjuntos habitacionais: Conjunto
Esperanca (1982), Vila do Jodo (1982), Vila do Pinheiro (1983), Conjunto
Pinheiro (1989), Conjunto Bento Ribeiro Dantas (1989), Nova Maré (1996) e
Salsa e Merengue (2000).

A Tabela 1, a sequir, ilustra de maneira mais detalhada a composicéo das
favelas que formavam a Maré quando da realizacdo o Censo 2010, pelo IBGE.
Esses nUmeros muito provavelmente sofreram alteracGes desde entdo por conta do

intenso crescimento da Maré desde entdo.

Tabelal — Composicao de populacional por comunidade/favela

Comunidade/favela Habitantes Domicilios

Morro do Timbau 6.359 2.109
Baixa do Sapateiro 7.757 2.590
Parque Maré 12.322 3.999
Parque Uni&o 19.662 6.621
Roquete Pinto 7.488 2.382
Praia de Ramos 3.073 932
Nova Holanda 15.450 4.729
Vila dos Pinheiros 15.492 4974
Vila do Jodo 13.301 4.545
Salsa e Merengue 7.258 2.130
Marcilio Dias 6.759 1.768
Conjunto Esperanca 5.530 1.870
Rubens Vaz 5.154 1.710
Conjunto Bento Ribeiro Dantas 3.580 953
Nova Maré 3.174 850
Conjunto Pinheiros 4.115 1337
Total 136.474 43.499

Fonte: IBGE, Censo demogréafico (2010)
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Temos, assim, duas fases de crescimento e expansdo distintas: uma
realizada pelos moradores a partir de seus recursos e sem nenhum apoio do Estado
ou do mercado— momento marcado pela grande resisténcia desses moradores
contra as tentativas de remocao realizadas pelo poder publico — e outra, realizada
pelo préprio poder publico, sobretudo nas décadas de 1960 até 1990 do século
passado.

O processo de consolidacdo da Maré ganhou contornos definitivos quando
foi criada a 30% Regido Administrativa, em 1986, especialmente para atender a
area da Maré e, mais tarde, quando uma lei municipal de 1994%, transformou a
regido oficialmente em bairro. Ainda na década de 1980, e ao longo dos anos
1990, a Maré viveu a irrupcdo dos grupos criminosos armados que passaram a
dominar partes de seu territdrio e a estabelecer o controle quase absoluto sobre
eles. Tal fato impactou profundamente a vida dos moradores.

Os indices de violéncia aumentaram drasticamente e a resposta dada pelo
Estado a essa situacdo oscilou entre o descaso e a represséo policial. No final dos
anos 2000, o problema se agrava com a constituicdo das chamadas milicias®. Esse
cenario prejudicou sobremaneira a Maré, pois, gradualmente, afastou empresas,
investimentos econdmicos e a propria acdo dos 6rgdos publicos, que passam a
oferecer cada vez menos seus servicos e precarizam aqueles que ja eram
oferecidos. Como exemplo, tem-se o fechamento de dois postos policiais, nas
favelas Nova Holanda e Vila do Jodo.

Os dados dos censos do IBGE de 2000 e 2010 demonstram que a Maré
cresceu 14% enquanto a cidade, em seu conjunto, cresceu 7,9%. Isso torna a Maré
0 nono bairro mais populoso — de um total de 160 — do Rio de Janeiro, 0 que pode
ser constatado pelo fenomeno da “verticalizagdo” das moradias dado o alto grau
de adensamento populacional.

Em sua maioria, a populagdo da Maré € composta por pretos e pardos
(IBGE, 2010) que trabalham, sobretudo, no setor de servigos, comércio e na
construgéo civil. Em termos de rendimentos, na média, pouco mais de 60% dos
domicilios da Maré possui renda per capita entre ume dois salarios minimos, e

apenas 28,31%, na média, tém rendimento per capita superior a dois salarios

29 |ei municipal n°2.119 de 19 de janeiro de 1994.
% Grupos paramilitares formados por policias da ativa e da reserva e por bombeiros, que
controlam territdrios antes pertencentes aos grupos que traficavam drogas.
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minimos. Para o conjunto da cidade, respectivamente, esses indicadores de renda
sdo: 42,1% e 34,1% (IBGE, 2010). Isso demonstra que h& forte desigualdade no
que concerne ao rendimento dos moradores da Maré quando comparados a media
da cidade.

Na tabela a seguir, é possivel observar, por comunidade/favela da Maré as

diferencas de rendimentos, bem como as faixas de rendimentos.

Tabela 2 — Composigdo de renda segundo as comunidades/favelas

Comunidade 0alSM |1a2SM |3a6SM | 7oumais SM
Vila do Jodo 5,72 63,6 28,20 2,45
Salsa e Merengue 6,65 64,6 27,95 0,76
Conjunto Pinheiros 4,09 57,5 34,11 4,29
Vila Pinheiros 8,32 63,7 25,43 2,51
Conjunto Esperanca 5,33 55,4 35,31 3,94
Bento Ribeiro Dantas 5,59 63,3 28,32 2,80
Nova Holanda 3,71 69,3 24,91 2,12
Nova Maré 10,21 65,7 21,52 2,62
Marcilio Dias/Mandacaru 9,03 62,1 25,96 2,93
Ramos/Roquete Pinto 5,97 60,4 31,34 2,24
Parque Unido 3,24 56,9 35,31 4,58
Rubens Vaz 4,30 64,6 29,11 2,03
Parque Maré 5,60 68,5 23,44 2,49
Morro do Timbau 1,58 60,9 31,75 5,79
Baixa do Sapateiro 2,80 65,3 28,45 3,45
Média da Maré 5,60 63,1 28,31 3,03

Fonte: Censo de favelas da Maré: Redes da Maré.

Sem duavida, o fator renda é um limitador para o desenvolvimento desse
conjunto de favelas e, consequentemente, de seus moradores, pois 0 acesso a bens
e equipamentos oferecidos pelo mercado ficam distantes de suas reais
possibilidades econémicas.

Por outro lado, servigos publicos também sdo oferecidos de maneira
precaria, como é o caso do atendimento a saude. A Maré possui uma Unidade de
Pronto Atendimento (UPA) e nove postos de salde menores, mas que tém seus
servicos oferecidos de maneira insatisfatoria e incompleta, segundo os moradores
locais. Ja no que se refere a cultura, a Maré possui duas Lonas Culturais —
equipamentos da prefeitura —, sendo que uma esta desativada. Um museu
administrado por uma organizac¢ao ndo governamental local e um Centro de Artes

administrado por outra ONG.
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Assim, se considerarmos que 0 acesso a cultura e lazer, em grande medida,
sdo oferecidos por agentes privados — 0s equipamentos publicos praticamente ndo
existem na Maré —, sobretudo, pelas organizacbes comunitarias locais, temos um
quadro de supressdo ou, pelo menos, de limite do direito a cultura.

Desse modo, em consequéncia da renda abaixo da média da cidade, do
limitado poder de consumo dos moradores locais, da falta de politicas publicas
com maior alcance e mais qualidade nas areas de seguranca, cultura e renda, cria-
se um quadro de vulnerabilidade perigoso. Por conta dessa situacdo, as
oportunidades de desenvolvimento individual e coletivo sdo bastante limitadas
para 0s moradores da Maré.

Assim, quando recuperamos o conceito de geografia das oportunidades
objetivas constatamos o quanto as opcGes ou oportunidades para os moradores da
Maré sdo escassas. E que, apesar do trabalho das instituicdes locais, o
desenvolvimento de um capital cultural e social mais amplo fica prejudicado. Esse
estado de coisas conforma héabitos e organiza as relagdes internas que incidem,

sem davida, sobre as relacdes entre escolas-familia-vizinhanca.
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O que dizem os dados de desempenho da Maré

8.1
Dados educacionais da Maré

No que se refere a educacdo escolar, a regido da Maré possui dezesseis
escolas publicas, sendo quatorze escolas da rede municipal e duas da rede estadual
(duas escolas de ensino médio também funcionam no turno da noite, sendo uma
em prédio proprio e outra em prédio compartilhado com o municipio). O conjunto
de escolas municipais e estaduais atende a 16.799 estudantes e se estende por toda
a regiao™.

De acordo com o Censo de 2010, a taxa de analfabetismo da Maré pode ser
considerada alta se comparada a cidade do Rio de Janeiro. Enquanto a taxa da
Maré fica em torno de 8%, a do municipio fica em torno de 3%, ou seja, a Maré
tem quase trés vezes mais analfabetos que a média da cidade. Em razéo disso, dos
160 bairros que compdem a cidade do Rio de Janeiro, a Maré ocupa a 1572
posicdo em termos de desenvolvimento humano.

Quando observamos os dados correspondentes ao nimero de universitarios
ou de adultos que cursaram 0 ensino superior 0s nimeros sao opostos. Assim,
enquanto a Maré tem uma taxa de universitarios préxima a 1,5%, na cidade, esse
numero salta para algo perto de 25%. Ou seja, € muito mais facil uma crianca na
Maré ter um parente analfabeto do que alguém com curso superior. Como
discutido em outro ponto, esse é um quadro preocupante, pois limita sobremaneira
as oportunidades de criancas que moram nesse territorio. A Tabela 3 apresenta as
escolas da Maré segundo o numero de alunos atendidos, o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB)*-, rede de ensino, taxa de fluxo e

localizagdo. As escolas assinaladas em cinza participam do PEA/BE.Para

31 Em agosto de 2016, foram inauguradas mais dez escolas publicas na Maré. Segundo a SME-RJ
a ideia é transformar todas as escolas da Maré, a partir do Projeto Escolas do Amanha, em turno
integral. Os alunos seriam redistribuidos e por isso, a necessidade da construgdo de mais unidades
escolares. Esse processo, pelo que pudemos apurar ainda nao foi concluido.

%20 indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) é o indicador nacional que reflete a
situacdo da unidade escolar a partir do resultado de dois componentes: o fluxo versus pelo
aprendizado dos/as estudantes. O fluxo corresponde as taxas de reprovagdo e abandono fornecidas
pelo Censo Escolar. A aprendizagem € o resultado da avaliagdo externa (SAEB, Prova Brasil) com
o foco nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica.
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preservar a identidade das escolas e dos entrevistados, optamos por nomea-las por

cores.

Tabela 3 — Dados das escolas da Maré: IDEB 2015

Escolas Municipais Nuarlr:jznr;)sde IDEB: 5 ano IDEBai())lS: 2 Taxa de fluxo Modalidade de ensino/Rede municipal
Verde 675 4,5 nao se aplica 0,79 Educacéo Infantil Ensino Fundamental |
Bege 1.039 _ _ - Educacao Infantil / Ensino Fundamental |
Azul 525 6,1 nao se aplica 0,93 Ensino Fundamental |

Amarelo 966 4,9 nao se aplica 0,91 Ensino Fundamental 11

Cinza 539 nao se aplica _ _ Ensino Fundamental 11

Preto 853 5 nao se aplica 0,87 Educagéo Infantil / Ensino Fundamental |
Vermelho escuro 339 6 néo se aplica 0,99 Ensino Fundamental |

Marrom 1.633 sem dados sem dados _ Ensino Fundamental | e 11
Laranja 1.166 54 nao se aplica 0,96 Ensino Fundamental |

Rosa 1.769 4,8 _ 0,84 Ensino Fundamental I e 11

Roxo 603 51 nao se aplica 0,89 Educagéo Infantil / Ensino Fundamental |
Branco 571 54 nao se aplica 0,9 Educacgédo fundamental

Azul Escuro 735 ndo se aplica 4,5 0,79 Ensino Fundamental 11
Vermelho 284 5 nao se aplica 0,94 Ensino Fundamental |

Verde Claro 917 5 3,3 0,85/0,64 Ensino Fundamental | e 11
Violeta 1.336 _ 3,1 0,61 Ensino Fundamental 1 e 11

Total 16.799 IDEB/RJ 5,6| IDEB/RJ 4,3 0,91/0,84 Ensino Fundamental I e 11

Elaboracdo propria a partir da pagina www.qgedu.org.br.

OIDEB da cidade do Rio de Janeiro foi 5,6 para 0s anos iniciais do ensino
fundamental em 2015. Apenas duas escolas da Maré — Escola Vermelho Escuro e
Escola Azul — ultrapassaram esse indice. As demais escolas ficaram entre 4,5 e
5,4, revelando as dificuldades das escolas da Maré no segmento inicial da carreira
escolar dos estudantes.

Esse quadro se mantém quando observamos o segundo segmento do ensino
fundamental (ensino fundamental 11). Das trés escolas com dados para esse
segmento, apenas uma conseguiu ficar acima do indice da cidade do Rio de
Janeiro (4,3). As demais escolas ficaram abaixo dessa média em um ponto. Nota-
se, ainda, que tais escolas apresentam indices de reprovacdo e/ou abandono altos,

0 gque tem impacto no fluxo escolar.
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Embora nossa questdo de pesquisa ndo esteja relacionada a medida de
desempenho escolar dos estudantes da Maré, julgamos pertinente observar um
pouco mais de perto o quadro acima. Com ele, podemos situar as escolas da
regido no contexto mais amplo da rede municipal de ensino e tecer algumas
observacgdes acerca das implicacfes para as familias da Maré do melhor ou pior
desempenho das escolas onde seus filhos estdo matriculados. Isso é importante
porque as familias também guiam suas escolhas e estabelecem relacdes de
determinado tipo com as escolas a partir das informacdes e impressdes sobre o

desempenho escolar.

?).ssempenho das escolas da Maré

O grafico a seguir apresenta a série histérica da evolucdo do IDEB das
escolas da Maré e da cidade do Rio de Janeiro entre os anos de 2005-2015. Ele
possibilita uma dupla comparacdo: por um lado, permite comparar as escolas
participantes do PEA/BE com elas mesmas no tempo; por outro lado, permite a
comparagdo com as escolas que ndo participam do Programa.

Embora nossa preocupagdo maior ndo seja com os resultados escolares,
consideramos pertinente observar o histérico do IDEB das escolas da Maré, pois
uma das promessas do PEA/BE é justamente aportar mais recursos para a
melhoria de desempenhos das escolas que dele participam. A pergunta que nos
colocamos aqui é: ha diferencas significativas entre as escolas do PEA/BE e as

que néo estdo no Programa?
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7

Escolas Participantes do PEA/BE

Gréfico 1 — IDEB: Escolas da Maré 2007-2015 — anos iniciais (dados INEP)

IDEB
| |

N AZUL
VERDE BEGE ROSA  AMARELO  CINZA PRETO  MARROM ' AZUL LARANIA ﬂnm VERMELHO 0

Esolando participantes

VIOLETA  BRANCO  ROXO

- 2007

w2009 38 51 a2 44 51 43 43 5,8 a5 5 44 54 43 a7 a8 52 51
2011 42 44 45 46 48 a4 48 56 6 51 46 54 53 43 0 54 54
w2013 4 4 a5 43 0 46 0 5,9 45 a3 48 48 33 4 49 a8 53
w2015 45 o 48 49 o 49 0 6 6 54 5 5 0 0 54 51 56

®2007 W2009 W2011 W2013 W 2015

O Grafico 1 nos mostra que, de modo geral, houve evolucdo do IDEB ao
longo dos anos em todas as escolas da Maré. Podemos ver que tanto as escolas
participantes do PEA/BE quanto as ndo participantes aumentaram seu IDEB ao
longo dos anos. Na verdade, esse movimento acompanhou a evolucdo do IDEB
médio das escolas da cidade do Rio de Janeiro. Assim, constatamos duas
questBes: primeiro que as escolas do PEA/BE evoluiram mais ou menos da
mesma forma do que as que ndo participam do Programa e, depois, que nos parece
que a evolugdo das escolas da Maré seguiu a tendéncia da rede municipal.

Quando olhamos mais especificamente para o ano de 2015, constamos que
apenas duas escolas da Maré superaram a média da cidade e que, assim, apesar de
acompanharem a tendéncia de crescimento geral, as escolas da Maré, em sua
maioria, se mantiveram abaixo da média da cidade. Digno de nota é que as duas
escolas que se sairam melhor do que a média da cidade pertencem ao PEA/BE.

Reiteramos que, apesar do desempenho escolar ndo ser 0 nosso foco, esse é
um dado que observamos com cuidado, pois acreditamos que o reconhecimento
da escola como uma instituicdo realmente importante para as familias e para as
criangas de origem popular passa, também, pelo reconhecimento de sua eficécia.
Ou seja, passa pelo reconhecimento de sua capacidade de produzir bons resultados
e de elevar o nivel de aprendizado de seu publico.

Mesmo o0s responsaveis cujas trajetdrias escolares foram, na média, mais

breves reclamam uma escola que tenha a capacidade de fazer com que seus filhos
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e filhas aprendam mais do que eles proprios aprenderam quando estiveram — em
muitos casos iSso nunca aconteceu — sentados nos bancos escolares.

Na sequéncia, o Grafico 2 permite verificar os resultados de proficiéncia em
Matematica dos alunos do 5° ano do ensino fundamental na Prova Brasil.Apesar
da inconstancia nos resultados de algumas escolas, é possivel verificar que as
escolas da Maré evoluiram no desempenho em Matematica, na Prova Brasil. No
entanto, com poucas excegdes, o0 desempenho em Matematica das escolas da Maré
se manteve abaixo da média da cidade do Rio de Janeiro.

Grafico 2 — Matematica— Prova Brasil escolas da Maré —2005 e 2015
Prova Brasil - Matematica
% escolas participantes

VERDE  BEGE AMRELO CNZA PRETO MARROM "0 LARANIA VERDE " eRwieLto “M Vo e poo o®
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Fonte: Elaboracdo prépria a partir do Inep

Se observarmos a série historica do desempenho em Matematica das escolas
na Maré, poderemos constatar que o numero de escolas que superou a média da
cidade vem caindo desde 2005. Neste ano, sete escolas superaram a média da
cidade. Em 2007, esse numero se manteve. Em 2009, foram apenas trés escolas e
em 2011 e 2013 apenas duas escolas ficaram acima da média da rede, e, mais
recentemente, em 2015, apenas uma escola.

Quando observamos mais detidamente o ano de 2015, constatamos, por
exemplo, que sé a Escola Azul superou a média da rede municipal em proficiéncia
em matematica. Ela atingiu o nivel 5 da escala SAEB de proficiéncia, se situando

no mesmo nivel da cidade do Rio de Janeiro. As demais escolas, no entanto, se
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situam um nivel abaixo, ou seja, no nivel 4 da escala de proficiéncia de
matematica do SAEB, com excec¢do da Escola Vermelho Escuro que obteve 224,3
pontos.E bom lembrar que essa escala para 0 5° ano é composta por nove niveis
de proficiéncia, o que coloca as escolas da Maré na metade dessa escala, nos
niveis abaixo do intermediério.

Quando observamos esses mesmos dados considerando as escolas
participantes e ndo participantes do PEA, constatamos que, das sete escolas do
grupo participante do PEA que possuem dados de proficiéncia em matematica
para 0 ano de 2015, apenas uma conseguiu superar a média da cidade do Rio de
Janeiro. Ja entre as escolas que ndo participam do Programa nenhuma conseguiu
sequer atingir a média da cidade.

No Gréafico 3, apresentamos os resultados de proficiéncia em lingua
portuguesa para o 5° ano do ensino fundamental das escolas da
Maré.Constatamos, com o grafico, que as escolas da Maré se situam entre 0s
niveis 3 e 4 da escala SAEB no que se refere a proficiéncia em lingua portuguesa
em 2015. Quando observamos as series histdricas, constatamos um quadro um
pouco melhor do que o verificado em matematica, embora também haja queda
constante no numero de escolas que supera a média da rede de ensino do Rio de

Janeiro em lingua portuguesa.

Prova Barsil - Lingua Portuguesa

Escolas Participantes PEA/BE

Grafico 3 — Lingua Portuguesa — Prova Brasil — escolas da Maré — 2005 e
2015

MELHO
VERDE BEGE AMARELO  CINZA PRETO  MARROM ESCURD AZUL LARANJA CLARO VERMELHO CIARO VIOLETA  BRANCO ROXO Ja"em

w2005 1696 1619 1741 166,1 190,9 168,2 1715 1816 1822 1688 1815 162,2 1858 1886 1782 1716
u2007 1603 167,6 0 1688 170,4 165,2 1723 1539 187,6 185,7 7 1964 1879 1732 1723 1743 176,62
W2009 2071 1804 1814 1882 1955 1848 1816 1883 172,2 1847 1944 2118 1981 1934 191,7 191,7 186,73
B2011 1992 2098 1936 189,7 1858 193 2035 1946 2131 191 1948 19,3 2091 19,3 0 0 1923
W2013 1936 0 192 191,7 0 2043 0 204 183 179,2 211 197,7 1972 1%,2 19,2 19,7 195,93
2015 2005 0 2009 1889 0 204,52 0 208 22731 197,4 2078 1915 0 0 206,47 202,69 205,71

g g
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8
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Fonte: Elaboracdo propria com dados do Inep

Em 2005, oito escolas superaram a media do Rio de Janeiro; em 2007,
apenas quatro; em 2009, foram nove escolas; em 2011, esse nimero sobe para
onze e, dai em diante, temos uma queda; em 2013, foram oito e, em 2015, apenas
quatro escolas superaram a media da cidade.

Quando observamos 0s niveis de proficiéncia para o ano de 2015,
verificamos que as escolas da Maré se encontram no mesmo nivel da cidade, ou
seja, no nivel 4. Apenas uma das escolas — a Escola Azul — a mesma que superou
o nivel de proficiéncia da cidade em matematica se situa um nivel acima, ou seja,
no nivel 5 da escala SAEB de lingua portuguesa.

Comparativamente, podemos observar que houve uma pequena melhoria em
termos de resultado geral para as escolas da Maré em lingua portuguesa, quando
cotejamos seus resultados com os da proficiéncia em matematica. Quando usamos
0 critério de pertencimento ou ndo ao PEA, temos o seguinte quadro: duas escolas
do PEA e duas escolas nao participantes do PEA conseguiram superar a média da
cidade. Por dltimo, o Grafico 4 apresenta as taxas de aprovacdo nas escolas da
Maré para alunos do 5° ano do ensino fundamental. Esse é um dado também

importante.
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Escolas Particpantes do PEA/BE
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Gréfico 4 — Taxas de aprovacdo dos anos iniciais das escolas da Maré entre
LARANJA VERMELHO VIOLETA  BRANCO ROXO
B2007 991 97,3 0 96,4 99,1 899 86,8 100 97,9 9,1 98,2 98,2 779 91,9 959 958 97
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UL Ri
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Fonte: Elaboracdo propria com dados do Inep
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Um dos maiores entraves a permanéncia das criangas de origem popular na
escola é o fato de muitas delas experimentarem logo cedo a reprovagdo, uma das
maiores causas da evasao escolar.

Né&o custa lembrar que o PEA/BE tem como um de seus objetivos principais
diminuir a evasdo escolar. Segundo dados do INEP, a taxa de aprovacdo para a
cidade do Rio de Janeiro, para o0 ano de 2015, foi de 93,4%. Quando observamos
o Grafico 4, que trata das taxas de aprovacdo das escolas da Maré para 0s anos
iniciais do ensino fundamental, verificamos que apenas quatro escolas superaram
a média da cidade. Todas as quatro escolas pertencem ao PEA/BE. No entanto, no
mesmo grupo de escolas do PEA/BE, outras quatro escolas ficaram abaixo da
média da cidade. Por essa razdo, nao é possivel afirmar com seguranca que o fato
de participar do Programa contribuiu para a diminuicdo das taxas de evasdo
escolar,muito embora seja recomendavel estudos adicionais comparativos entre as
escolas que conseguiram diminuir a evaséo e as que nao conseguiram.

De todo modo, em conjunto, os indicadores das escolas da Maré mostram
um quadro educacional preocupante, com uma grande variabilidade de resultados,
tanto entre as escolas que participam quanto entre as escolas que ndo participam
do PEA.

Embora os resultados de aprovacdo, no ano de 2015, sejam um pouco
melhores no grupo de escolas participantes do PEA nédo ha, quando observamos a
série historica, em relacdo a evolucdo da proficiéncia, diferencas substanciais
entre as escolas participantes do PEA e as outras escolas da Maré.

Os indicadores apresentados oferecem um quadro geral de desempenho das
escolas da Maré e, portanto, um panorama das dificuldades enfrentadas pelos
agentes envolvidos no processo de escolarizacdo das criancas da Maré. Nesse
sentido, fica claro que existem desafios urgentes a serem vencidos no campo da
educacao na Maré, tais como a melhoria dos niveis de proficiéncia em Matematica

e Lingua Portuguesa e, principalmente, o combate a evasédo escolar.
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As percepcdes dos profissionais da escola e dos
responsaveis pelos alunos

A escolha das escolas com as quais trabalhamos se deu a partir dos
seguintes critérios: a) estar localizada em duas das dezesseis comunidades/favelas
da Maré, cujas caracteristicas socioeconémicas fossem semelhantes para que
pudéssemos ter um grau de comparacao confiavel; b) ser uma escola atendida pelo
PEA/Bairro Educador e outra ndo atendida; c) tivessem estruturas de
funcionamento semelhantes, tais como o numero de alunos e professores; d) que
estivessem “dentro” das comunidades/favelas, ou seja, que estivessem no interior
dos territorios; d) viabilidade e disponibilidade da equipe escolar para participar
da pesquisa.

A partir desses critérios, foram escolhidas duas escolas para nossa pesquisa:
a Escola Azul, que pertence ao PEA/BE e Escola Branca, que ndo pertence ao

PEA/ BE. A seguir, faremos uma descri¢do dessas escolas e de sua vizinhanca.

9.1
Escola Azul

A Escola Azul, fundada em 1958, fica localizada em uma das ruas
principais que da acesso & comunidade/favela em que se situa. Seu prédio foi
recentemente reformado e ampliado. A escola abriga aulas do ensino fundamental
e atende a cerca de 520 alunos e alunas, que moram majoritariamente na
comunidade/favela onde ela se localiza. A escola recebe, em menor ndmero,
alunos de comunidades vizinhas.

O acesso a escola é feito, a partir da rua principal da favela, por um portdo
central que da acesso a um patio descoberto. Esse patio mede aproximadamente
40m?. E nele onde se desenvolvem as atividades fisicas. Além desse patio, ha um
outro espaco, uma espécie de area de entrada ou um patio interno, coberto, onde
as criancas ficam perfiladas esperando as professoras todos as manhds e tardes.
Nesse espaco ha um grande mural onde trabalhos escolares e avisos ficam
eXpostos.

O fato interessante € que como a escola fica numa espécie de aclive — na

subida de um morro — os responsaveis pelos alunos podem acompanhar a entrada
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de seus filhos em um plano mais alto, ja que os patios, tanto o externo quanto o
interno, ficam em um plano inferior. Da rua, através de grades, 0s responsaveis
observam a movimentacao no interior da escola.

O prédio escolar € formado por dois andares. Existem duas escadas por onde
as criangas acessam o andar superior onde se localizam as salas de aula. H& ainda
um pequeno elevador — essa € a Unica escola na Maré que possui tal equipamento
— que serve aos profissionais da escola. No andar térreo fica o refeitério, os
banheiros e as salas da direcdo, das professoras e da coordenagdo. E, em geral,
nessas salas que os responsaveis pelos alunos sdo atendidos.

O prédio esta em 6timo estado de conservacao. As salas sdo bem cuidadas e
estdo repletas de trabalhos escolares. Elas sdo equipadas com aparelhos de ar
condicionado e outros equipamentos como tv, computador e projetor. Este
aspecto, aliés, foi um dos pontos mais destacados pelas pessoas entrevistadas para
este trabalho. Percebe-se que ha um certo orgulho de estar em num espago bem
conservado e com bons recursos.

A sala das professoras — s6 havia um professor, o de Educacdo Fisica — é
bem cuidada, embora pequena, e possui eletrodomésticos, como geladeira, forno
de micro-ondas e televisdo. Do mesmo modo, as salas da dire¢cdo e da
coordenacdo pedagdgica também sdo bem pequenas, mas igualmente bem
cuidadas.

A comunidade/favela onde se localiza a Escola Azul foi ocupada na década
de 1940 e hoje conta com aproximadamente 7.000 moradores. Ela foi povoada a
partir de um nacleo mais antigo formado por pescadores, que se localizava numa
praia que existia na época de sua fundacdo — hoje aterrada pela Linha Amarela — e
por outro nucleo de povoamento mais recente, justamente o que daria impulso a
ocupacdo definitiva formada por trabalhadores que ajudaram a construir a
Universidade do Brasil, hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro, e a Avenida
Brasil. (DINIZ, BELFORT, RIBEIRO, 2013).

Essa ocupacédo tem um fato curioso que ainda hoje repercute na composi¢ao
social do lugar. Bem préximo a comunidade/favela, havia um destacamento do
Exército Brasileiro — hoje deslocado para a Avenida Brasil — que afirmava ser o
proprietario da area e que, por isso, tinha o direito de controlar a vida e a

organizacao dos primeiros moradores. Foi assim que os militares definiram que sé
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poderiam ocupar a nova comunidade/favela — ainda sem nenhum tipo de
infraestrutura — aqueles que pudessem pagar as taxas cobradas por eles. Outra
exigéncia dos militares era que as pessoas provassem algum vinculo empregaticio
que garantisse sua idoneidade (ibid.).

Tal controle sé foi desfeito quando uma das moradoras, indignada com o
controle do exército — havia a ideia de cercar o lugar com arame farpado e com a
colocacdo de cancelas de entrada e saida — e com as taxas cobradas apresentou
uma queixa ao entdo presidente Getdlio Vargas. Este, por sua vez, respondeu a
moradora através de um telegrama, afirmando que ela ndo deveria pagar nada aos
militares. Esse telegrama foi apresentado como salvo conduto para 0 nao
pagamento das taxas e 0S moradores passaram a Se organizar para resistir ao
dominio do exército.

O fato, porém, é que essa sele¢do inicial fez com que a comunidade/favela
recebesse pessoas que tinham condic¢des de vida um pouco melhores do que as
pessoas que chegaram a outros pontos da Maré. Isso permanece como marca
dessa comunidade/favela ainda hoje.

Em termo de renda per capita, por exemplo, os moradores dessa
comunidade/favela possuem um nivel um pouco mais alto do que as outras
comunidades/favelas da Maré. Esse fato se reflete na qualidade do material de
construcdo utilizado nas casas, no proprio tamanho destas e nos bens materiais,
COMO carros mais novos e o0 uso de tevé a cabo regularizada.

No que se refere a equipamentos culturais e instituicbes existem ONGs,
igrejas, um museu e uma escola de samba que movimentam a vida social e
cultural local. O comércio é de pequeno porte, formado basicamente por pequenos
mercados, salbes de beleza, bares e restaurantes (REDES, 2014). E uma das
poucas comunidades/favelas da cidade que possui uma radio comunitaria, que
pode ser ouvida em frequéncia modulada (FM).

O acesso da comunidade/favela para a Avenida Brasil é feito por uma rua
principal larga, conectada as ruas menores que a ligam a outras
comunidades/favelas proximas como e com as saidas para a Linha Amarela e
Vermelha. Como as demais comunidades/favelas da Maré, ela também sofre com
a presenca de grupos criminosos armados que impdem seu dominio sobre o

territério. Muitas vezes as disputas entre grupos rivais pelo controle do comércio
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de drogas ou os confrontos com a policia paralisam a vida e interferem no
funcionamento das instituicdes locais, como a Escola Azul.

Contudo, mesmo com essas dificuldades, ha uma forte organizacdo
comunitaria. Isso porque, como dito acima, 0s primeiros moradores, tendo de
fazer o contraponto a forte presenca dos militares no inicio, criaram uma
Associacdo de Moradores, uma das primeiras da cidade, que passou a organizar 0s
moradores para a resolucdo de problemas como a falta de agua, luz, asfalto e a
permanéncia no territorio, pois sempre pairava a ameaca de remoc¢do (DINIZ,
BELFORT, RIBEIRO, 2013). Hoje, embora a Associacdo de Moradores nao
tenha mais o papel de lideranga como no passado, ela continua sendo uma

instituicdo importante na organizacao da vida comunitéria.

9.2
Escola Branca

A Escola Branca é uma das mais antigas da Maré, pois sua fundacéo remete
ao ano de 1961, quando a propria Maré ainda se consolidava. Sua escolha para
este trabalho se deu, entre outras questBes, exatamente por ser a Unica escola ndo
participante do PEA/Bairro Educador que se localiza no interior de uma das
comunidades/favelas da Maré.

Seu terreno fica localizado préximo a praca central da comunidade/favela e
o0 prédio escolar tem a forma de um retangulo com aproximadamente 500 metros
de extenséo por onde se distribuem as salas de aula, ndo existindo pavimento
superior.

Entre as salas de aula, ha um pequeno patio coberto que se comunica com
duas quadras esportivas — sendo uma delas coberta — e um extenso corredor que
serve de circulacdo para professores, alunos e demais funcionarios. A direcdo da
escola fica localizada em uma das salas proxima ao portdo principal de entrada e,
no lado oposto, fica a sala de professores.

As salas da direcdo e dos professores sdao pequenas e a estrutura mostra
sinais de desgaste por conta do tempo. A impressdo que se tem ao chegar € a de
que ambas as salas foram “improvisadas”, pois ndo ha uma organizagdo seletiva
do espaco. Livros e papeéis de toda ordem convivem com quadros de aviso,

material pedagdgico e objetos os mais variados. Ha certo aspecto de “desordem”
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aparente na forma de arrumacio das salas de diretores e professores. A primeira
vista, tem-se a impressdo de que esses espacos ndo foram planejados, ao contrério,
foram sendo constituidos a partir das demandas cotidianas e, por isso, o “ar de
improviso” predomina.

No portéo de entrada principal — ha outro lateral por onde entram as criangas
menores — existe uma série de avisos colocados nas grades. O fato mais curioso é
que em alguns desses avisos 0s nomes, enderecos e telefones de responsaveis
pelas criancas ficam exposto a vista de todos que por ali circulam. Esse fato
parece ndo incomodar a escola.

A Escola Branca atende majoritariamente alunos e alunas que vivem em
duas comunidades/ favelas proximas. As criancas — aproximadamente 500 - estdo
matriculadas nos anos iniciais do ensino fundamental. O acesso dos moradores se
faz pelo interior das duas comunidades/favelas através de caminhos estreitos
formados por becos e vielas. Mas ha também uma rua mais larga que se comunica
diretamente com a Avenida Brasil, por onde chegam os profissionais da escola.
Ao todo, as duas comunidades atendidas pela Escola Branca possuem mais de 10
mil moradores.

Proximo a escola, na verdade, em frente a ela, existe uma praca com varios
“quiosques” que servem comida e bebida e que funcionam a noite e nos finais de
semana; ha ainda um pequeno palco em que grupos musicais variados se
apresentam também nos finais de semana.

Mais a frente ha uma praia, tdo famosa no suburbio carioca quanto poluida,
mas que, mesmo assim, é muito frequentada por moradores e por pessoas que vém
da Baixada Fluminense e de bairros da zona norte da cidade. Do lado direito do
prédio escolar, existe um posto de salde e, junto a este, um posto policial.

A comunidade/ favela possui uma pequena rua principal, onde se localiza o
comércio e onde funciona, aos sabados, uma feira livre. E no entorno dessas ruas
gue o pequeno comeércio local de desenvolve. H& uma variedade grande de
pequenas lojas de roupas e alimentos e até um supermercado de médio porte. O
acesso dos carros também se faz por estas vias, ja que no interior das duas
comunidades/favelas as quais a Escola Branca atende ndo ha espaco para o

transito de automoveis.
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Na questdo da seguranca publica, as comunidades/favelas também sofrem
com a falta de uma politica publica que garanta aos moradores 0s seus direitos
basicos. H4, no entanto, um fato que diferencia a vizinhanga da Escola Branca das
demais das demais comunidades/favelas que constituem a Maré: elas sao
controladas por grupos paramilitares, as chamadas milicias. Esses grupos
expulsaram, ha pelo menos 10 anos, um grupo de traficantes de drogas e se
estabeleceram no territorio das duas comunidades atendidas pela Escola Branca.

A milicia controla atividades econdmicas ligadas a venda de botijdo de gas
— produto de extrema importancia nas comunidades/favelas —, além de transporte
alternativo, sinal de televisio clandestino e venda de seguranca privada. E sabido
que esse grupo impde seu controle sobre o territorio a partir da forca e isso cria
medo e tensdo nas comunidades.

Porém, nessas comunidades/favelas hd uma intensa vida comunitéria.
Existem grupos musicais variados — foi dai que surgiu o Cantor Dicro, por
exemplo, um dos mais irreverentes cantores da MPB - pequenas academias de
danca, grupos de teatro amadores e uma variedade de iniciativas culturais dos
jovens que se encontram nos espagos Como as pracgas, que existem junto a Praia de
Ramos.

Existe também uma Vila Olimpica da Prefeitura, administrada por uma
organizacdo social, que atende aos moradores com projetos esportivos. Essa
instituicdo mantém parceria coma Escola Branca, realizando oficinas de circo,
danca e levando os alunos e alunas para realizarem atividades esportivas em suas
dependéncias.

Por fim, abaixo apresentamos um quadro comparativo de rendimentos por
faixa de renda. Ele nos permite observar as semelhancas e diferencas das

populagdes atendidas pela Escola Azul e pela Escola Branca.

Quadro 1 — rendimentos

Comunidade 0OalSM |1a2SM |3a6SM | 7oumais SM
Escola Azul 1,58 60,9 31,75 5,79
Escola Branca 5,97 60,4 31,34 2,24

Como se pode observar, as faixas de renda da populacdo atendidas variam

entre um e sete salarios minimos. Nas faixas de rendimentos entre 1 e 2 salérios, e
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entre 3 e 6 salarios, 0s percentuais sdo quase idénticos, o que indica uma
tendéncia a igualar as condiges econdmicas e as condi¢bes de vida da maioria
dos moradores das comunidades/favelas onde se localizam as escolas aqui
estudadas.

H4, no entanto, uma diferenca importante quando olhamos para 0s extremos
do quadro: verificamos que a comunidade/favela atendida pela Escola Azul tem
um rendimento superior, pouco mais do dobro, na faixa de rendimentos com mais
de sete salarios minimos. Na outra ponta, ou seja, a renda mais baixa, a
comunidade atendida pela Escola Branca tem quase o triplo, quando comparada a
Escola Azul, de pessoas na faixa de rendimentos de 0 a 1 salario minimo.

9.3
Sobre as entrevistas

Foram realizadas, no total, dezesseis entrevistas — oito em cada uma das
escolas — com profissionais das escolas e com familiares dos alunos. O Quadro

2apresenta 0s sujeitos entrevistados em cada uma das escolas participantes da

pesquisa e como sao classificados.

Quadro 2 —Entrevistados nas escolas

ESCOLA AZUL

ESCOLA BRANCA

Diretora: profissional com mais de 15 anos
no magistério; dirige a escola a pouco mais
de 3 anos; ja exerceu cargos na
administragdo de outras escolas na propria
Maré; mora em outra cidade e vai a escola
de carro; tem 40 anos de idade.

Diretora: profissional com 30 anos de
magistério; dirige a escola ha 25 anos;
mora em outro bairro da cidade; cai
para a escola de carro; tem 60 anos de
idade.

Diretora adjunta: profissional com mais de
15 anos de magistério; atua nessa fungdo
ha 3 anos; mora em outro bairro da cidade
e vai a escola de carro; tem
aproximadamente 35 anos de idade.

Diretora adjunta: profissional com 30
anos de magistério; estd na fung¢do ha
25 anos; mora em outro bairro da
cidade; vai para a escola de transporte
publico; tem 58 anos de idade.

Professora 1: profissional com 8 anos de
magistério; estd na escola hd 5 anos; é
moradora da Maré; vai para a escola a pé;
conhece bem a comunidade/favela; tem 38
anos de idade

Professor 1: profissional com 25 anos
de magistério; atua na escola ha 15
anos; ja atuou em escolas localizadas
em outras favelas; mora em outro
bairro da cidade; vai para a escola de
carro; tem 43 anos de idade.

Professora 2: profissional com 10 anos de
magistério; lecionada na escola ha 7 anos;
mora em outra cidade e chega a escola de
carro; nunca havia atuado em escolas

Professora 2: profissional com 15 anos
de magistério; atua na escola ha 15
anos; nunca trabalhou em outra
escola; mora em um bairro proximo da
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localizadas em favela; tem
aproximadamente 50 anos de idade.

escola; vai a pé para a escola; tem 35
anos.

Agente administrativo: profissional com 10
anos de experiéncia na fung¢do; ja atuou em
outras escolas da Maré; antes de ser
agente administrativo era professor de
danca de saldo; mora fora da
comunidade/favela; utiliza transporte
publico para chegar a escola; tem 40 anos
de idade.

Agente administrativo: profissional
com 10 anos de experiéncia (ndo fez
concurso para o cargo que exerce, foi
“adaptada” na fungdo); atua na escola
ha 10 anos; trabalhou em outras
escolas da Maré, em outras funcgdes;
mora na comunidade/favela; tem 30
anos de idade.

Mae de aluno 1:Tem um filho na escola;
mora na comunidade/favela desde crianca;
responsdvel pela relacao da familia com a
escola; leva e traz o filho todos os dias; é
made de outra crianca que necessidade
cuidados especiais e estuda em outra
escola da Maré também atendida pelo
PEA/BE; estudou até o ensino médio; tem
45 anos de idade.

Mae de aluno: Tem um filho
matriculado na escola; mora na
comunidade/favela had mais de 20
anos; responsavel pela relacdo com a
escola; possui o ensino fundamental
incompleto; tem 45 anos de idade.

Mae de aluno 2: tem dois filhos na escola;
mora préximo a escola; cresceu na
comunidade/favela; responsavel pelo
acompanhamento escolar das criangas;
tem o ensino fundamental incompleto;
tem 35 anos de idade.

Avé de aluno: tem uma neta
matriculada na escola; mora na
comunidade/favela ha 30 anos; é
responsavel pela educacdo escolar,
pois a mae da crianga trabalha fora de
casa; estudou até as séries iniciais do
ensino fundamental; tem 60 anos de
idade.

Avo de aluno: tem uma neta na escola;
mora na comunidade/favela ha 60 anos;
estudou na escola quando crianca; tem o
ensino fundamental completo; é o
responsavel, junto com a esposa, pelo
acompanhamento escolar da crianga; tem
65 anos de idade.

Pai de aluno: tem um filho matriculado
na escola; responsavel pelo
acompanhamento escolar, pois tem
horarios mais flexiveis do que a
esposa; estudou na escola quando
crianga; mora na comunidade/favela
desde que nasceu; fez o ensino médio;
tem 23 anos de idade.

Gestora da ONG que dirigiu o Projeto
Bairro Educador: Profissional com
formagdo na area de pedagogia; atua na
instituicdo ha mais de 10 anos; tem
experiéncia em outros projetos que
também foram executados em favelas
cariocas; fez pods-graduacdo na drea de
educacdo, tem 45 anos de idade.

Todas as entrevistas com o0s responsaveis foram realizadas no espaco
escolar e o contato com as familias se deu através das escolas. Ressaltamos queas

instituicbes ndo colocaram qualquer tipo de impedimento e franquearam as
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condigOes para que as entrevistas acontecessem. Assim como as escolas, a 4* CRE
e a SME-RJ, ndo criaram nenhum tipo de obstaculo para a pesquisa de campo.

A ideia de realizar as entrevistas nas dependéncias das escolas levou em
consideracdo a disponibilidade das familias e o fato desse contexto possibilitar ir
além dos depoimentos, no sentido de identificar outros elementos que nos
permitissem perceber nuances de como se dao as interagdes escola-familia.

O que pudemos perceber, logo de inicio, é que os profissionais da escola
optaram por falar nos espacos formais, como as salas de direcédo, de coordenacéo e
de professores. Ja no caso dos familiares dos alunos a op¢do recaiu sobre os
espacos informais, e as entrevistas aconteceram majoritariamente em péatios e em
areas externas da escola.

Embora ndo tenhamos elementos suficientes para explicar estas opcdes
diferenciadas, ndo podemos deixar de levar em conta que o funcionamento da
escola é fruto de mudltiplas relagdes entre a estrutura formal e agentes com
interesses e posicdes diversas. Nesse sentido, 0s modos escolares de regulacédo e
de gestdo das relac@es, inclusive e principalmente das relacdes escola-familia, se
ddo em um contexto hierarquicamente estruturado em postos, fungdes e
normatizagdes, que envolvem a organizagdo da escola em espacos fisicos e em um
conjunto de relacbes entre os diferentes atores que transitam e participam no dia-
a-dia da escola, que desempenham papeis e ocupam lugares hierarquicamente
diferenciados (ENGUITA, 1991; FORQUIN, 1993; DEROUET, 1995;
DAYRELL, 1996; DUBAR, 1997).

No espaco escolar assim caracterizado, 0s espacos formais e
hierarquicamente estruturados foram escolhidos pelos profissionais da escola para
serlugar de fala, o lugar das entrevistas, ao passo que 0s espa¢os nao estruturados,
como as areas externas e 0 patio, onde acontecem com maior frequéncia encontros
e interacOes informais, sem direcdo e intencionalidade, foram escolhidos pelas
familias para as entrevistas. Outra observacao a ser feita diz respeito ao tempo de
duracédo das entrevistas, que, salvo duas excecgdes, foi bem maior no caso dos
profissionais da escola do que no caso das familias.

Nossa hipdtese, neste caso, € que 0s responsaveis disporiam de menos
elementos para discutir temas escolares, isto €, que conheceriam menos “o jogo

escolar” e teriam menos elementos para questionar a rotina escolar e seus ritos.
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Apesar disso, ficou evidente o interesse das familias entrevistadas pela
escola. Trata-se de familias com estruturas e volumes de capital cultural e
econbmico diferenciados, que investem na escolaridade e se mostram, sem
excecdo, preocupadas com os resultados escolares de suas criangas. Isto foi
percebido tanto na escola participante do PEA/BE, quanto na escola néo
participante.

No caso dos profissionais das escolas, as entrevistas, com poucas excegoes,
foram mais longas e demonstraram ter um conhecimento maior da rotina escolar.
As entrevistas levaram em conta o lugar ocupado por esses agentes, sua
compreensdo da escola e do seu funcionamento, as questdes geradas pela
localizagdo da instituicdo na Maré e pela relacdo com as familias dos alunos.

As entrevistas com o0s gestores do programa — tanto 0s que pertencem ao
quadro da SME-RJ, quanto aos que pertencem a ONG executora do Bairro
Educador —também foram mais longas e nos permitiram perceber o quanto o
PEA/BE ganhou interpretacdes diferentes de acordo com a posi¢do que cada um
dos entrevistados ocupou no Programa. Durante as entrevistas e durante a
observacdo de campo com duragdo de quatro meses, optamos por fazer algumas
visitas as escolas sem marcacgdo prévia para que pudéssemos, de fato, encontra-las
funcionando dentro de sua rotina normal, sem se preocupar com a visita de um
pesquisador externo. Pelo que pudemos perceber, isso funcionou bem e os dados

de que dispomos indicam que essa opcao foi acertada.

9.4
Categorias de andlise

A partir do levantamento bibliografico e das discussbes tedrico-
metodoldgicas feitas anteriormente, estabelecemos algumas categorias de analise
do material das entrevistas que estdo no campo das discussdes acerca das relagdes
escola-familia-vizinhangca. S&o elas: 1. Relacdo escola-familia (relagdes
antindbmicas, relagdes armadilhadas); 2. Efeito vizinhanca (geografia das
oportunidades); 3. Mundo do Aluno.

O Quadro abaixo, detalha cada uma dessas categorias.
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Categoria

Operacionalizacio

Referéncias nas entrevistas e
observacoes

Mundo do aluno

Caracterizagéo dos
alunos fora da escola a
partir de sua casa e de
seu territorio.

Compreender de que maneira
os profissionais da escola
interpretam e qualificam a
“casa” e o “lugar” do aluno.

Como julgam que a cultura do
aluno apreendida na casa e no
territorio influencia na relacao
deste com a escola.

Efeito
vizinhancga:geografias
objetiva, subjetiva e
de oportunidades

Quantidade e qualidade
das ofertas de
oportunidades
educacionais,
econémicas e sociais
geradas por instituices
diversas no lugar onde se
localiza a escola.

Circulacdo das
informacdes e
apropriacdo por parte de
escolas e familias.

Julgamento dos profissionais
da escola e familiares da
influéncia do territorio sobre a
escola e sobre a escolarizacao
das criancas.

Compreensédo da maneira
como os profissionais da
escola e familiares avaliam as
oportunidades objetivas
oferecidas pelo territério e
como eles se apropriam ou
ndo delas.

Julgamento do territorio a
partir da avaliacao do que ele
pode oferecer em termos de
oportunidade.

Relacéo escola-
familia: relacdes
antindbmicas e
relacdes
armadilhadas

Quantidade de encontros
e reunides entre
profissionais da escola e
responsaveis pelos
alunos; tipo e frequéncia
da comunicacéo entre
profissionais da escola e
responsaveis pelos
alunos; possibilidades
reais de intervencdo dos

Tipo de familias e arranjos
familiares dos estudantes;

Qualificagdo dos contatos e
das relacdes estabelecidas
entre profissionais da escola e
familiares;

Avaliacéo do comportamento
do aluno, das
responsabilidades da familia e
do territdrio por esse
comportamento;

Entendimento da maneira da
familia incorporar ou néo as
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responsaveis pelos demandas escolares, assim
alunos nos espagos como a distancia gerada entre
escolares. essas instituicoes

socializadoras;

Entendimento da maneira
como os profissionais da
escola e as familias
identificam problemas e
possiveis “ciladas” que se
colocam na relacao entre
ambas institui¢des.

Identificagdo da maneira pela
qual os profissionais da escola
definem a participacdo dos
familiares nos encontros
formais e da avaliacdo que
fazem dos mesmos.

9.4.1
O mundo do aluno

Usamos o conceito de “mundo do aluno” (BURGOS, 2014) para definir o
universo subjetivo e objetivo das criangcas que chegam as escolas publicas. Esse
universo é composto pelas relacdes familiares, pelas condi¢bes de vida e as
caracteristicas do territério em que vivem as criancas.

Conhecer 0 mundo do aluno, sem ddvidas, deveria ser 0 primeiro passo para
todas as escolas, principalmente para aquelas que atuam nas regides mais pobres e
vulneraveis da cidade, como € o caso da Favela da Maré. Isso porque so € possivel
criar condicdes de aprendizagem eficazes se as escolas reconhecerem as
especificidades do lugar e do publico que acolhem nesses territérios. Na prética,
no entanto, o que se percebe é que a maioria das escolas continua a trabalhar e a
desenvolver suas atividades a partir de projecdes sobre a figura de um aluno ideal
gue ndo corresponde a realidade.

Por outro lado, é impressionante 0 quanto as escolas da Mare, mesmo as
mais antigas, e seus profissionais desconhecem o universo dos alunos. Alguns
profissionais da escola até reconhecem as criangas por seus nomes, sabem onde
moram, mas ndo entendem o seu mundo. Ndo conhecem “o sujeito por tras do
aluno” (ibid.).
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Esse desconhecimento cria barreiras que dificultam o estabelecimento de
uma boa relacdo entre as escolas, as familias e os alunos. Por isso, quando
criamos nosso roteiro de entrevistas, (ver anexo) uma de nossas primeiras
preocupacOes foi justamente inquirir os profissionais das escolas e o0s
formuladores do PEA/BE sobre o grau de conhecimento que detinham a respeito
do que estamos chamando de mundo do aluno. Assim, comegamos reproduzindo e
analisando alguns trechos de entrevistas a luz desse conceito. O primeiro trecho,
transcrito abaixo, € de um dos professores da Escola Branca, que ndo participa do
PEA/BE.

Ao se referir ao mundo do aluno, o professor faz as seguintes observagoes.

...eles ficam presos a isso aqui, isso € um limite. Se eles
tivessem uma formacgé@o académica melhor, se lessem mais, se
se informassem mais... eles tdo, naquilo que falei, no
comodismo, ta ali na questao da sobrevivéncia, vai, volta, tem a
rotina, mas ndo € uma rotina saudavel. Passa a ser nociva
depois de um certo tempo para a propria crianca dele[...]
porque quando vocé tem um pouco mais de conhecimento, vocé
procurara ampliar mais as coisas, vai ampliando, cria a
curiosidade que é o que a gente procura fazer aqui na escola
(Professor da Escola Azul).

Outra professora da mesma escola faz um depoimento semelhante.

[...] acho que eles ndo tém expectativa de sair daqui, procurar
coisa melhor, ficam muito fechados aqui na comunidade [...]
tem aluno que nem saiu daqui ainda, nem para um shopping,
alunos que ficam de segunda a segunda aqui dentro, ai vai
passar na passarela [passarela de pedestres que liga a favela
ao outro lado da Avenida Brasil] ¢ uma festa, expectativa de
sair ndo tem (Professora da Escola Branca).

E interessante observar como os professores caracterizam o mundo dos
alunos a partir da ideia de “gueto” e de uma visdo homogeneizadora. Assim, hé
uma referéncia forte ao enclausuramento das crian¢as no seu mundo, tanto no que
se refere ao espaco fisico quanto ao simbolico, e uma concepcdo de
homogeneidade que ndo enxerga diferencas entre 0s diversos grupos que
compdem o corpo discente.

No capitulo no qual tratamos das caracteristicas da Maré, pudemos observar
que, apesar dos baixos indicadores socioeconémicos, as diferentes
comunidades/favelas ndo sdo homogéneas e que ha uma heterogeneidade que
precisa ser considerada. Nesse sentido, existem comunidades/favelas com indices

socioecondmicos melhores e piores e com diferencas culturais e historicas entre
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elas. Como ¢€ o caso, por exemplo, das comunidades atendidas pelas escolas a que
pertencem os professores. Quando comparamos 0s depoimentos dos profissionais
da Escola Branca (ndo participante do PEA/BE) com os depoimentos de
profissionais da Escola Azul (participante do PEA/BE), verificamos que 0s
ultimos conseguem perceber diferenca nos grupos que compdem o corpo docente
e ndo definem o mundo do aluno a partir de uma “visao de gueto”.

Ao ser indagada sobre o perfil das criancas que frequentam a escola, uma
das pessoas que faz parte da equipe de direcdo da Escola Azul responde da
seguinte maneira:

As familias sdo bem diversas]...] tenho familias que sdo muito
pobres, tenho familias em situacdo melhor. [...] A gente vé no
Facebook as viagens que sdo feitas. No contraponto, tem
aqueles que vivem com a renda do Bolsa Familia [...]. E uma
mistura social muito grande [...]. Eu tenho um estudo que
mostra que a maioria das criangas é da comunidade A e B, mas
tenho de outros lugares da Maré também e até tenho uma de
fora (Diretora da Escola Azul).

De forma complementar, outra pessoa entrevistada, que também faz parte da
equipe de direcdo escolar, qualifica as criancas de modo bem parecido:

[...]agente tem alguns alunos bem ‘pobrezinhos’, alguns se
alimentam aqui na escola, em casa a alimentagéo é precéria e
[...] tem um grupo que é uma ‘classe média’ razoavel, e uma
minoria que tem uma condi¢do financeira boa. Estdo bem
mesclados. (Diretora adjunta da Escola Azul).

Essa constatacdo € reafirmada quando, durante as entrevistas, uma das
pessoas da equipe de direcdo ressalta a existéncia de fotos divulgadas, pelas
familias, em uma rede social como prova de que as criancas saem da Maré, e
também viajam.

De todo modo, é razoavel supor que o estudo feito pela direcdo da Escola
Azul sobre a diversidade de regides da Maré de onde vém seus alunos tenha
algum tipo de influéncia sobre a visdo que a escola construiu a respeito de uma
maior heterogeneidade de seu publico.Contudo, ndo é possivel afirmar com
seguranca que a diferenca de percepcdo entre a Escola Azul e aEscola
Brancaguarde relacdo direta com o fato de elas pertencerem ou ndo ao PEA/BE. O
que nos pareceu, a partir das entrevistas e das observagdes que realizamos, foi que

a iniciativa de fazer um levantamento da origem dos alunos, realizada pela equipe
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de direcdo da Escola Azul, se deu por iniciativa da escola e ndo por uma
orientagédo do programa.

Por outro lado, ndo ha evidencias de que os profissionais das escolas, tanto
da Escola Azul, quanto da Escola Branca, tenham um contato maior com o
territério e com as criancas fora do espaco escolar. A exce¢do diz respeito aos
professores ou membros das equipes técnicas, uma minoria, que também mora nas
préprias favelas/ comunidades.

De uma forma geral, o que ficou claro durante as entrevistas e as visitas as
escolas é que é bem limitado o contato entre as escolas e 0 que chamamos aqui de
0 mundo do aluno. O depoimento de uma das gestoras que coordenou mais de
perto o trabalho do Bairro Educador deixa mais claro o quanto ainda é distante o
mundo escolar do mundo do aluno. Quando perguntada sobre como a equipe de
campo da instituicdo fazia contato com as familias, ela afirmou que:

famos de casa em casa. A escola indicava 0s alunos ou grupos
de alunos que considerava que precisavam de mais atencdo e
nos faziamos as visitas. Ndo eram visitas como as da equipe
social, procuravamos separar bem isso. O que a gente fazia
eram visitas de conversagdo com essas familias [...]. Era uma
visita convite para que a familia fosse até a escola conversar
sobre aquilo que estava acontecendo [...]. A gente pedia para a
equipe pedagbgica[da escola]para também se preparar para
receber essa familia de maneira diferente. Entdo, o que a gente
fazia, na verdade, era criar uma melhor ambientacéo tanto na
hora de receber a familia quanto na hora de conversar com
essa familia. A gente preparava as duas pontas (Gestora do
Bairro Educador).

Esse depoimento permite perceber o grau de mediacdo feita entre os dois
mundos, o0 mundo escolar e 0 mundo do aluno, pois, a ideia de preparar “as duas
pontas” revela a distancia entre ambos os mundos. Na verdade, pelo que pudemos
observar, na maioria dos casos, 0s contatos entre os profissionais da escola e 0s
responsaveis ficaram restritos as reunides ou a algumas ocasides especiais como
eventos e festas, e as conversas esporadicas na entrada e saida das criancas.
Nesses momentos, em meio & algazarra e as brincadeiras das criangas, alguns
responsaveis abordavam ou eram abordados pelos profissionais da escola para
tratar de assuntos mais especificos, geralmente sobre o comportamento de seus
filhos e filhas.
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Constatamos também que ndo havia espagos, em nenhuma das duas escolas,
onde professores e responsaveis pelos alunos pudessem conversar. Nao havia
ainda nenhuma representacdo de grupos de pais, mesmo que as direcGes nos
tenham informado que o Conselho Escola Comunidade (CEC) estivesse
constituido. Nas entrevistas com o0s responsaveis pelos alunos, ao serem
indagados sobre a representacdo de pais, eles simplesmente desconheciam

qualquer iniciativa nesse sentido.

9.4.2
O efeito vizinhanca e a geografia objetiva e subjetiva das
oportunidades

Como vimos anteriormente, o conceito de efeito-vizinhanca, ou efeito-
bairro, carrega consigo a ideia de que o lugar, bairro, territrio ou vizinhanca
mantém forte influéncia sobre seus habitantes. As redes sociais, as condicdes
materiais, a distribuicdo de bens e servicos ou a falta destes impacta a vida
cotidiana e conforma as relagdes sociais estabelecidas localmente.

E o caso, por exemplo, de territrios marcados pela pobreza e pela
vulnerabilidade social. Esse tipo de configuracdo condiciona, a0 menos em parte,
0 tipo de sociabilidade a que estdo submetidos os moradores do territério.
Associado ao conceito de efeito vizinhanca estd o conceito de geografia das
oportunidades, que comporta a ideia de que o territorio pode oferecer
determinadas oportunidades objetivas a seus habitantes. A estas oportunidades
objetivas os individuos respondem de acordo com um “filtro de percepgdo”,
formado a partir do tipo e a maneira pela qual foram socializados nesse mesmo
territorio.

Isso significa que o territério € duplamente importante. De um lado, o
territério oferece chances para que os individuos se desenvolvam (geografia
objetiva de oportunidades). De outro lado, incide sobre o julgamento que esses
mesmos individuos fazem da maneira em que podem ou ndo se beneficiar das
chances de desenvolvimento postas diante de si, com uma margem para tomar
suas proprias decisdes e para fazer suas préprias escolhas (geografia subjetiva de

oportunidades).
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Podemos acrescentar a isto que a relagdo dos individuos com suas familias e
0 modo pelo qual foram apresentados ao mundo e socializados também tem
relevancia no modo como cada um interpreta as oportunidades que se colocam a
sua frente. Levando em conta a pertinéncia destes conceitos para 0 nosso objeto
de estudo, incluimos esses temas nas entrevistas com os profissionais da escola, 0s
gestores do PEA/Bairro Educador e com as familias, de modo a tentar captar
como 0s mesmos percebem a Favela da Maré e o impacto da vizinhanga no

trabalho das escolas.

9.4.3
As estruturas de oportunidades locais: a geografia das
oportunidades

Quando se pensa nos ativos que a Maré tem, é preciso destacar, em primeiro
lugar, sua estrutura econémica. De acordo com o Censo de Empreendimentos da
Maré, lancado pela instituicdo REDES da Maré (2010), o territorio possui cerca
de trés mil iniciativas econémicas, que vao desde pequenos negocios caseiros até
mercados de médio porte, passando por bares, restaurantes, salfes de beleza e
servicos diversos.

A maior parte desses empreendimentos se concentra no setor do comércio,
com mais de 66% das atividades econdmicas, sendo a industria 0 menor setor,
com menos de 1%. No total, esses empreendimentos empregam quase 9.500
pessoas, das quais 77% sdo moradores da Maré. Esse quadro nos permite afirmar
gue o comeércio interno na Maré gera uma renda consideravel e é uma importante
fonte de oportunidades de emprego, além de atender um mercado consumidor
interessante do ponto de vista econdémico.

Por outro lado, a Maré possui mais de cem instituicdes sociais, distribuidas
entre igrejas, ONGs, escolas, museus, centros culturais, instituicdes esportivas e
nauticas (existe um pequeno clube nautico em Ramos e algumas col6nias de
pescadores ainda ativas). 1sso sem contar as inumeras manifestacfes culturais que
acontecem em espacos abertos como pracgas e ruas. Assim, e facil constatar que ha
uma intensa vida econdmica, associativa e comunitaria que se coloca a disposicado

dos moradores podendo impactar positivamente em seu cotidiano.
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Um bom exemplo de uma iniciativa social local é o curso pré-vestibular da
instituicdo Redes da Maré, fundada por um grupo de moradores locais. Esse
projeto procura ajudar moradores da Maré, que completaram o ensino médio a
ingressar em uma universidade.

Sé essa iniciativa, ao longo de quase vinte anos, promoveu a entrada de pelo
menos mil moradores da Maré em universidades publicas e na PUC-Rio, em
cursos que tradicionalmente ndo recebem moradores de favelas, como é o caso de
Direito e de Medicina. Podemos inferir que o aumento do ndmero de
universitarios na Favela da Maré pode trazer alguns beneficios tanto para os
individuos que ingressaram no ensino superior quanto para a comunidade. Desse
modo, a Maré tem uma estrutura de oportunidades bastante razoavel para um
espaco popular. Essa estrutura de oportunidades, que forma a geografia das
oportunidades local, passa, necessariamente, pelo filtro da percepgéo individual.

Voltando ao exemplo do curso pré-vestibular, ndo basta termos uma
instituicdo que ofereca as vagas e que diga aos moradores que € interessante
projetar a entrada em uma universidade e em um curso superior porque isso, de
alguma maneira, pode vir a impactar positivamente em suas vidas. Esses
moradores precisam acreditar que entrar em uma universidade fara sentido. E,
antes disso, também precisam cumprir um pré-requisito basico: ter estendido sua
escolaridade até o ensino médio, o que, por sua vez, significa ter estudado pelo
menos durante doze ou treze anos.

No Brasil, pouco mais da metade dos estudantes completa o ensino médio, o
gue mostra a dificuldade da populacéo brasileira para ascender, pelo menos, aos
niveis intermediarios de educacdo escolar. Por outro lado, quem trabalha e
pesquisa sobre as favelas compreende o quanto é dificil a trajetdria escolar de
estudantes que moram nesses territérios (PEREGRINO, 2010). O cotidiano de
interrupcdes das aulas por conta de greves de funcionérios, conflitos armados
entre grupos rivais que disputam o territério, ou mesmo a falta de professores,
torna incerta a continuidade e a qualidade das aulas.

Assim, permanecer na escola e concluir o ensino médio ndo é uma tarefa
facil para os meninos e meninas das favelas, sempre premidos pela necessidade de
também arrumar um emprego para ajudar economicamente a familia. Por essas

razdes, o tema da geografia das oportunidades foi contemplado nas entrevistas
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junto com o conceito de efeito vizinhanga. Nesse sentido, perguntamos aos
profissionais da escola, responsaveis e gestores do PEA/BE quais suas impressoes
acerca da influéncia do territério e da vizinhanca sobre a escola e sobre as
trajetdrias escolares dos alunos e que tipo de oportunidades acreditavam que a
Maré poderia oferecer.

Quando perguntados sobre, por exemplo, as parcerias que, em nossa
pesquisa, foram tomadas como um dos indicadores do que o territorio pode
oferecer como oportunidade para a escola, uma das profissionais da Escola Branca
apontou que elas existem e que ndo se limitam apenas as parcerias locais.

A maior parceria é com o Piscindo® e o posto de salde [...].
Esse ano, especificamente, a gente ta com um projeto com uma
professora, ndo sei se da PUC [...]. E uma professora que veio
0 ano passado para visitar a escola e esse ano conseguiu um
projeto pela FAPERJ. N&o é sempre, mas sdo projetos que vao
e vem. Até o ano passado [...], tinha um projeto com a Redes da
Maré (Agente administrativo da Escola Branca).

Outra agente escolar confirma a importancia da parceria com o Posto de
Saude e de outras parcerias para a Escola Branca. Segundo ela:

Na maioria das vezes, o posto [de saude] sempre trabalha em
conjunto com a gente. Quando a gente tem qualquer
desconfianca de que a crianca tem problema de salde, ou de
abuso ou de violéncia no lar comunicamos ao posto de salde
que sempre tenta, da melhor forma possivel, atender.Tem ainda
0 parque da vizinhanca (Vila Olimpica). Estdo sempre aqui,
nesses dias mesmo eles trazem palhacos, tem o pessoal de
educacdo fisica que vem trés ou quatro vezes na semana [...].
Quando tem festa eles vém aqui, convidam as criangas e levam
até la. A gente esse ano também tem parceria com o pessoal da
UNIRIO que também é o pessoal que tem um projeto aqui ha
escola. Eles estdo sempre aqui na escola [...], tem estagiarias
delas aqui, com relacdo a leitura, trabalhando na sala de
leitura das criancas. Isso proporcionou um passeio com as
criangas la no Museu do Rio. (Agente administrativo da Escola
Branca)

Pelo que percebemos, a parceria entre a Escola Branca e o posto de salde
local — os prédios ficam lado a lado — funciona bastante bem. O que se pode
questionar é se ndo seria o papel da escola, e ndo do posto de salde, encaminhar

0s casos de abuso e violéncia contra as criangas™.

% 0 “Piscindo” é um espago de lazer administrado por uma OS (organizagao Social) localizada em
uma das comunidades/favelas da Maré.

A esse respeito tentamos conversar com os administradores do posto de satide, uma Organizagio
Social, porém néo obtivemos sucesso.
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O fato, porém, é que a Escola Branca consegue articular parcerias locais,
aproveitando o que algumas instituicdes do territorio poderiam oferecer, ao
mesmo tempo em que conseguem firmar parcerias externas com universidades
como a PUC-RIO e a UNIRIO®. Fica evidente, assim, que a escola e seus agentes
levam em conta o que o territorio pode oferecer como oportunidades para ampliar
as acOes da escola e fortalecer determinadas &reas curriculares.

Quando interrogamos a Escola Azul sobre as parcerias, constatamos que
elas ndo existem. Ao contrario da Escola Branca, a Escola Azul ndo tem parcerias
locais ou externas. Esse fato chama a atencdo porque a Escola Azul participa do
PEA desde 2009e abrigou, até o ano de 2013, o Bairro Educador.Todavia, ha,
préximos a escola, um museu e um lona cultural, que tém como politica a
realizacdo de parcerias com instituicdes locais, incluindo-se as demais escolas da
Maré. Por isso, nesse contexto, esperavamos encontrar algum tipo de “cultura de
parcerias” na Escola Azul, ja que uma das propostas do PEA/BE era justamente a
abertura das escolas a iniciativas de instituicdes e pessoas do territdrio.

Essa proposta € corroborada pelos gestores do Bairro Educador nas falas
sobre a experiéncia do Programa como comeércio local, por exemplo:

A gente usou e abusou das parcerias com o comércio local.
Nossa! No complexo da Maré e em Santa Cruz [...JnossalAi era
uma brincadeira interessante porque eles [alunos] podiam
mexer na balanga, eles podiam escolher legumes. Tinha tudo,
porque ai trabalha o que era legume, verdura, o que era
condimento [...] pesagem, troco, [...] a gente fez plaquinha, a
gente distribuiu diploma [para os comerciantes] (Gestorada
ONG que cuidou do Bairro Educador).

Na sequéncia da entrevista, a mesma gestora conta a experiéncia vivenciada
com as criancas de outra das escolas da Maré e com os professores que
participaram do PEA/BE. A experiéncia se passa numa feira livre que acontece
aos sabados numa das ruas mais importantes da Maré. L&, alunos e professores
interagiram com o0s vendedores locais. Nessa atividade, os alunos puderam
mobilizar, segundo o depoimento da gestora, conhecimentos de geografia, ao

planejarem o caminho até a feirae de matematica, ao comprarem frutas para uma

%Destacamos que ndo houve uma explicagdo clara sobre os mecanismos institucionais que
envolvem os acordos — por exemplo, se ha contrapartida da escola e qual a periodicidade das
parcerias —, bem como sdo feitos 0s contatos com 0s potenciais parceiros. 1sso nos leva a crer que
0 estabelecimento das parcerias pareceu ser mais uma demanda atendida a partir da acdo de
agentes externos do que uma ac¢do deliberada da escola.
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atividade na escola que certamente envolveriam conhecimentos extracurriculares,
tais como o preparo de alimentos, higiene, seguranca, entre outros. Outras agdes
similares a essa estdo registradas e podem ser encontradas no blog mantido pelo
Bairro Educador®.

O que constatamos, no entanto, a partir das entrevistas e da observacdo de
campo, € que os trés anos de participacdo da Escola Azul no PEA/BE nédo foram
suficientes para deixar uma marca ou um legado que sedimentasse a pratica de
interacdo com as instituicdes locais. Ao que parece, 0 tema das parcerias nessa
escola também ndo tem uma dimens&o tdo relevante quanto na Escola Branca, que
néo participou do PEA/BE.

O que a nossa pesquisa evidencia & que, apesar das muitas limitacdes
impostas pela desigualdade e pela ma distribuicdo social de bens, servicos e
direitos, o territério da Maré pode oferecer a seus moradores e as escolas uma
estrutura de oportunidades ou uma geografia de oportunidades que precisa ser

considerada.

9.4.4
Eficacia normativa

Nas favelas/comunidades onde se localizam a Escola Azul e a Escola
Branca, ha forte presenca de grupos criminosos que dominam o territorio e se
impdem a partir da violéncia armada. Esse € um drama vivido por grande parte
das favelas cariocas e que se agravou nos ultimos vinte anos. Basicamente, esses
grupos se dividem entre os que comercializam drogas ilicitas, os narcotraficantes,
ou, como sdo usualmente chamados nas favelas, os traficantes, e 0s que praticam
outras formas de crimes nédo relacionadas ao trafico de drogas, como é o caso dos
grupos paramilitares, mais conhecidos como milicias ou milicianos.

Na Maré existem, segundo dados da Policia Militar do Estado do Rio de
Janeiro (PMERJ), trés grupos ou facgdes criminosas que controlam o comércio de
drogas ilicitas na favela. Embora incerta, a estimativa é que esses grupos
arregimentem cerca de 200 homens cada um, ou seja, ao todo o “trafico” possui

600 “soldados”. Em termos percentuais, isso equivale a menos de 0,5% dos mais

% Disponivel em: http://bairroeducador.blogspot.com.br/search/label/BE%20Mar%C3%A9.
Acesso em marco de 2017.
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de 136.000 moradores da Maré. Assim, a pergunta que se coloca é: como um
percentual tdo pequeno de pessoas consegue dominar tantas outras?

A resposta a esta pergunta esta na forca bélica das armas empunhadas pelos
“soldados do trafico” ¢ o clima de violéncia que estes impdem. A rede de
comeércio de drogas que se cria nas favelas, gera lucros que atraem muitas pessoas.
Ha, de fato, um “mercado de trabalho” criado entorno das drogas ilicitas que atrai
muitas pessoas, na maioria jovens, em busca de renda. Essas redes comerciais
transbordam para outros espacos da cidade e abastecem a demanda que vém,
inclusive, de bairros “nobres”.

Por outro lado, em territdrios como a Maré, o Estado, desde o inicio, esteve
ausente e, mesmo quando se fez presente, o fez de forma precaria. Por isso, 0s
grupos criminosos ocuparam 0 espaco e se estabeleceram como forca, inclusive
como forca politica, ja que atuam ndo apenas no comércio de substancias ilegais,
mas exercem, também, funcBes que deveriam caber ao poder judiciario, a
prefeitura e a policia.

Até alguns anos atras, com a quase total auséncia de programas sociais e de
garantia de direitos, alguns “chefes do trafico”, dentro e fora da Maré,
desenvolviam ag¢des “caridosas” junto as favelas/comunidades, tais como:
socorrer 0s mais pobres e doentes. Outros promoviam festas, compravam
brinquedos para as criancas em datas especiais e patrocinavam jogos de futebol
com o objetivo claro de angariar a simpatia da populacao local e como uma forma
de tentar “compensar” o mal feito as comunidades e de alguma maneira minorar
0s problemas causados.

Contudo, o que pudemos constatar, a partir de nossa pesquisa, e da
experiéncia que adquirimos nos anos de trabalho e convivéncia com a realidade da
Favela da Maré, é que essa relacdo vem mudando. O trafico de drogas é um
grande negdcio e, como tal, esta sujeito a l6gica do lucro e da concorréncia de
mercado. O quadro hoje é bem mais grave porque 0S grupos rivais se enfrentam
com o intuito de controlar a distribuicdo e venda de drogas nos distintos
territorios. Fazem isso sem considerar a questdo dos riscos que 0s constantes
confrontos — potencializados pelo ao avango exponencial do poder de fogo das

armas usadas — acarretam para 0s moradores.
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Nesse contexto, cada vez mais pessoas que ndo estavam implicadas
diretamente com a dindmica das disputas dos grupos rivais e nem tomavam parte
nos confrontos sdo assassinadas; mais moradores séo atingidos pelos disparos das
armas de fogo, mesmo estando a quildmetros de distancia do lugar onde ocorrem
os enfrentamentos.

No meio desse cenario, a policia acaba sendo mais um fator complicador,
pois suas acdes, na maioria das vezes, acirram ainda mais o clima de medo, tensao
e confrontos. Um dos resultados perversos desse estado de coisas € que as
incursdes policiais, somadas aos constantes confrontos entre grupos criminosos
rivais, sdo a causa mais frequente do fechamento das escolas da Maré.

Além desses grupos criminosos e da acdo da policia, existe ainda a acdo da
chamada “milicia”. Estes grupos sdo, em sua maioria, formados por policiais, ex-
policiais e bombeiros que dominam determinados territorios a partir da imposicao
de regras que fazem valer a partir da violéncia e da intimidagdo armada. Contudo,
existem algumas diferencas com relacdo ao trafico. A primeira é justamente a
proibicdo da venda de drogas, pois ndo existem “bocas de fumo™’ nas areas
dominadas pelas milicias. Isso diminuiu substancialmente os confrontos armados,
pois as disputas também diminuem, j& que ndo ha pontos de venda para serem
disputados.

Esse fato pode dar a falsa impressdo de nessas areas as relacGes entre a
milicia e a comunidade sejam mais tranquilas. Pelo contrario, assim como o
trafico, a milicia se organiza para explorar o territorio e as pessoas que moram
nele. A preocupacao maior, assim como nos territérios dominados pelos grupos de
narcotraficantes, é lucrar. Como o trafico, a milicia € um grande negocio, que
explora as pessoas mais pobres e as submete a todo tipo de dominacao.

Os “milicianos” exploram “servigos” como os sinais ilegais de TV a cabo,
os transportes alternativos, a venda de botijdo de gas, usado em todas as favelas
cariocas, e cobram das pessoas e dos comerciantes “taxas de seguranca”. Esses
grupos costumam ser altamente organizados e com ramificacBes na politica
parlamentar, ou seja, financiam campanhas politicas e elegem deputados e

vereadores comprometidos com seus interesses. A prova desse fato foi a

% Locais onde sdo comercializadas as drogas ilicitas. S30, no geral, fortemente guardadas e
constantemente fonte de disputas armadas.
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Comissdo Parlamentar de Inquérito (CPI) das milicias realizada pela camara de
deputados do Rio de Janeiro em 2008, que indiciou cerca de 226 pessoas e ajudou
a desmontar uma organizacdo poderosa na zona oeste da cidade, que incluia um
vereador e um deputado estadual.

E preciso deixar claro que, diferentemente da percepgdo do senso comum, a
maioria dos moradores das favelas ndo tem envolvimento com o trafico de drogas
ou com 0s grupos paramilitares. Existem, obviamente, redes de pessoas que
integram e apoiam a logistica operacional de tais grupos, mas a quantidade de
pessoas envolvidas é infima perto da populacdo que mora nesses territorios.

A distancia que os moradores procuram manter desses grupos ficou bastante
evidente ao longo de nossas entrevistas. Todas as vezes em que questionamos a
relacdo das comunidades com 0s grupos criminosos, as respostas foram sempre no
sentido de afirmar o perigo de tais grupos e dos males que a atuacdo destes
causava para a vida de todos os moradores e para a escola.

O sentimento da maioria de nossos entrevistados é o de que para suas
favelas/comunidades, filhos e escolas, 0s grupos criminosos Sao um risco que
precisa ser contornado de alguma maneira. Nesse sentido, as pessoas
desenvolveram préticas de convivéncia com o status quo, sem que isso, no
entanto, signifique conivéncia e aceitacdo de uma situacdo que deveria ser
enfrentada de forma séria e urgente pelo Estado e pela sociedade, pois escapa
completamente da tentativa de solugdes locais.

N&o sem prop0sito, nas entrevistas que realizamos, a atuacdo desses grupos
criminosos é apontada como uma das maiores preocupacdes de todas as pessoas
gue vivem ou que trabalham nas favelas/comunidades da Maré. Segundo o0s
entrevistados, este € o fator que mais dificulta a vida no territério. A imposicéo e a
presenca violenta desses grupos desestabilizam o cotidiano das pessoas e
instituicOes locais e atrapalham todos os projetos de desenvolvimento local.

O quadro tragado acima mostra a complexidade do contexto em que atuam
as escolas da Maré. Se, por um lado, existem ativos sociais e econdmicos
importantes na Maré e, por isso, ela ndo pode ser caracterizada apenas como um
territorio de pobreza e violéncia, por outro lado, ha de se levar em conta as
dificuldades advindas da atuacdo dos grupos criminosos e sua interferéncia no

cotidiano das pessoas e instituigdes.Diante deste cenario, as redes comunitarias e
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as institui¢bes, como a escola publica, que deveriam garantir direitos e proteger as
criancas na Maré, ficam fragilizadas.

Para entender um pouco mais a complexidade dessa realidade, utilizamos a
categoria “eficdcia normativa”, que nos ajuda a compreender melhor o papel das
escolas no contexto da Maré e a importancia de sua aproximagao com o territério
e com as familias de seus alunos. De acordo com Flores (2008, p. 150), criangas
que vivem em “comunidades onde as normas sdo claras, legitimas e ativamente
vigiadas pelos seus habitantes, terdo menos probabilidade de apresentarem
comportamentos de risco”. O contrario também ¢ verdadeiro, criangas que vivem
em comunidades onde as regras ndo sdo claras e onde ndo ha coesdo social
suficiente para estabelecer parametros de vigilancia e controle, os mais jovens
tendem a ter mais problemas com comportamentos de risco social.

Quando colocamos essas questdes para os entrevistados percebemos que a

J4

‘vigiar” as criangas ¢ uma das preocupacOes constantes. Numa das

3

ideia de
entrevistas, um dos profissionais da escola da Escola Azul, afirma que:

Tem pais que tém medo, o grande medo ¢é o filho ficar na rua e
se “misturar”. Da mesma maneira que eles vigiam ld, aqui eles
ndo podem vigiar [...] passam essa responsabilidade para mim,
muitas vezes ja ouvi de mae e pai: por favor, fica de olho,
presta atencdo. Tinha pai que obrigava o aluno a me dar bom
dia porque tinha uma escola com 1.500 alunos e eu ndo sabia
quem eram os alunos e o pai obrigava e me dar bom dia porque
ai depois me ligavam para saber se 0 aluno tinha ido a escola
naquele dia (Agente administrativo da Escola Azul).

E importante reconhecer que muitas familias procuram na escola uma
parceria para cuidar de seus filnos e manté-los afastados das condutas de risco. A
rua, em contraponto, representa o perigo. E isso o que diz um dos familiares, cujo
filho estuda na Escola Azul, ao ser perguntado sobre as atividades que o filho
realiza quando ndo estd na escola: “Aqui também tem a Vila Olimpica, ele faz
natacdo. Procuro sempre ocupar o tempo dele porque se deixar na rua, se mistura com
guem ndo deve, ainda mais aqui onde eu moro ”(Mae da Escola Azul).

O interessante deste depoimento € que mobiliza dois conceitos com os quais
vimos trabalhando: a geografia das oportunidades e a eficacia normativa. O
responsavel, preocupado em afastar o filho dos riscos da rua e da “mistura com

quem ndo deve”, identifica no territério oportunidades de desenvolvimento de

praticas que garantam seguranca e mobilizam novas sociabilidades. A partir dai,
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toma a decisdo de investir em outras atividades que ndo apenas aquelas ligadas
diretamente a escolarizagdo, mas que dizem respeito ao processo de socializagdo
das criancas no territério.

Ainda de acordo com a preocupacdo de se evitar 0s riscos da rua e da
“mistura” que ela oferece, as familias desenvolveram outras praticas, sendo uma
das mais comuns a alterndncia com vizinhos na hora de levar e apanhar as
criancas nas escolas, sobretudo, as menores.

Durante as observacfes feitas nos horarios de entrada e saida das Escola
Azul e da Escola Branca, constatamos que grupos de criangas eram conduzidos
por um adulto, geralmente, uma mulher, que mais tarde identificamos como sendo
uma “vizinha” dessas criangas. Isso exige um bom grau de conhecimento,
compartilhamento de valores e confianca entre os responsaveis pelas criancas e
seus vizinhos.

N&o temos dlvidas de que essa rede de protecdo entre vizinhos é uma busca
deliberada pela manutencdo de acdes que podem ser definidas a partir do conceito
de eficacia normativa. Os moradores procuram fazer frente ao cenario de
adversidade formado pelas redes criminosas que, em muitos momentos, Sao
concorrentes e sempre desestruturantes.

Assim, a criacdo dessas redes de protecdo tem como objetivo preservar o
poder da comunidade para manter suas criancas afastadas dos comportamentos de
risco. Elas mobilizam o que Flores chamou de eficacia coletiva, que diz respeito a
orientagdo normativa do coletivo para metas como disciplina e respeito e o
conhecimento intergeracional.

Atitudes como essas precisam ser valorizadas e mesmo estimuladas pelas
escolas que atuam em territdrios onde existe concentracdo de pobreza e que
sofrem com a violéncia, como é o caso da Maré. Isso porque 0 comportamento
das criancas também ¢é fortemente marcado pelos processos sociais que se
inscrevem nas praticas territoriais e pelas redes de influéncia que se criam nele.

Ligado a essa questdo estd o modo pelo qual as informacgdes e modelos de
comportamento circulam e ajudam a definir, em grande parte, o0 comportamento

dos individuos mais jovens nas favelas/comunidades.
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9.4.5
As fontes de informacdes

De acordo com Flores (2008), um dos mecanismos mais importantes no que
diz respeito a socializagdo das criangas nos bairros pobres estd relacionado as
fontes de informacdo presentes no territdrio. Isso significa que “um individuo
adapta e utiliza informacdo relevante em seu contexto como guia de
comportamento” (FLORES, 2008, p. 150). Na sequéncia, a autora afirma que a
informacdo disponivel tanto “fomenta comportamentos funcionais (disciplina),
como desviados (indisciplina) ™.

Assim, atitudes como:a evasdo escolar e condutas criminosas, quando
concentrados em determinados territorios, sobretudo, nos mais pobres, podem se
espalhar entre as criangas e jovens, o que foi denominado por Flores de contagio
ou “difusdo de comportamento” (ibidem, p. 152).

De modo complementar, a mesma autora desenvolve o conceito de
“influéncia do semelhante”, definindo-o como uma das mais importantes fontes
de informacdo presentes no territorio. De acordo com esse conceito, 0 acesso a
redes comunitarias, pessoas e instituicdes locais leva as criangas a construirem seu
proprio repertério comportamental a partir do “espelhamento” de grupos e
individuos com os quais convive.

Por isso, quando abordamos nas entrevistas o tema da eficacia normativa,
pudemos perceber que os responsaveis pelos alunos se preocupam bastante com a
influéncia das redes criminosas que ocupam a “rua” tornando-a tdo perigosa.
Nesse sentido, 0 perigo ndo se resume apenas a ameaca dos confrontos armados,
mas também ao risco de cooptacdo através da influéncia e do contagio da figura
do traficante sobre as criangas, principalmente as maiores. Para alguns familiares
entrevistados, esse mostrou ser o principal motivo de preocupacao.

Outro conceito mobilizado por Flores e que nos ajuda a pensar 0 processo
de socializagdo das criancas da Maré e sua relacdo com as escolas e com a
escolarizag@o ¢ o “modelo de papel social”. De acordo com ele, as altas taxas de
desemprego ou a relagdo precaria com o mundo do trabalho vivida por boa parte
dos individuos que moram em territorios pobres dificultam o estabelecimento de
relagbes positivas e de exemplos concretos que possam ser seguidos pelos mais

jovens.
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A escassez de modelos de sucesso no mundo do trabalho, por exemplo,
retira a chance dos mais jovens conhecerem melhor o funcionamento e as
qualidades que o mercado exige para uma carreira de sucesso. Retira a
possibilidade, acrescentamos, de que a escola seja vista como uma das etapas
fundamentais para que as qualificacGes para o trabalho sejam consolidadas.

Falamos em outro ponto da iniciativa de um pré-vestibular comunitério
realizado por uma das instituicbes da Maré. Vimos que, para chegar a esse
estagio, os alunos, necessariamente, deveriam permanecer na escola e concluir o
ensino médio, o que ndo é tarefa tdo simples. Se observamos esse dado sob a 6tica
do conceito de modelo de papel social, percebemos o quanto € dificil para as
criancas da Maré projetarem uma trajetoria escolar mais longa e ter um modelo
positivo para seguir em termos de escolaridade e trabalho.

A Maré tem uma das taxas mais altas de analfabetos da cidade e uma das
menores taxas de universitarios. Assim, € muito mais facil para um menino ou
uma menina da Maré ter em casa, ou proximo de si, alguém que é analfabeto do
que alguém que € universitario. Esses fatos tornam escassos os exemplos de
sucesso escolar e profissional a serem seguidos pelas criancas e gera um circulo
perverso que se autoperpetua.

Por isso, para nos, a escola tem papel preponderante na formacdo de
modelos positivos de papel social que possam ser seguidos pelas criancas.A
escola € a condicdo basica para a maioria das profissdes e para profissionais de
sucesso, pois habilita e distribui os titulos escolares para que os individuos
preencham determinadas ocupacbes socioprofissionais mais valorizadas
(BOURDIEU, 2008).

Embora ndo se trate de processos lineares, é razoavel supor que a elevagédo
do nivel de escolaridade, 0 que remete ao aumento do tempo de permanéncia na
escola e ao sucesso escolar, dos moradores da Maré, pode colaborar para o
aumento da quantidade de individuos a ocupar postos de trabalho mais
qualificados. Esse fato, por sua vez, pode ter repercussfes positivas também para
a multiplica¢do de “modelos de sucesso” a serem seguidos pelos mais jovens.Em
razdo disso, indagamos nas entrevistas como os profissionais das escolas
projetavam o futuro escolar de seus alunos e, complementarmente, como 0s

responsaveis pelos alunos viam essa questao.
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Procuramos comparar as respostas dos entrevistados das Escolas Azul e a

Escola Branca, de modo a verificar se, na percep¢do dos mesmos, existiriam

diferencas que pudessem ser atribuidas ao fato de a unidade escolar ter participado

ou ndo do PEA/BE. Na entrevista com uma das professoras da Escola Azul,

indagamos qual o nivel mais alto de estudos que ela acreditava que seus alunos

alcancariam.

Os meus alunos, muitos vao para a faculdade porque eles séo
muito espertos [...] e eles vao longe, tenho certeza. Bom, todos
ndo, mas uma grande parte, acho que dos meus 35, pelo
interesse e pelo desenvolvimento deles, eu creio que uns 20
alunos véo chegar na faculdade e véo terminar. Desejo que
todos chegassem, mas ndo vai ser assim, ndo (Professora da
Escola Azul).

A mesma pergunta foi colocada na entrevista com outra professora da

mesma escola.

Explico pra eles [alunos] que, infelizmente, 0 ensino publico
estd aquém da capacidade deles. Eles tém um potencial muito
maior, poderiam render muito mais [...] com o ensino que eles
tém quase todos podem atingir esse objetivo[niveis mais altos],
mas com qualidade, sdo pouquissimos. Eu diria que dos 32,
tenho cinco com qualidade. No ensino médio, acho que quase
todos chegam [...]. Na faculdade acredito que sé uma minoria
chega. Embora, quando perguntei para eles quais sdo 0s
planos, eles se colocam no nivel superior, como veterinario,
médico, advogado, psic6logo; mas eu acredito que nem todos
vao atingir esse objetivo, ndo (Professora da Escola Azul).

Essa mesma pergunta foi respondida por um dos professores da Escola

Branca, nos seguintes termos:

Vou te falar, é triste, mas ndo é muito promissor, ndo. A falta
de recursos financeiros da familia, falta de recuso financeiro,
apesar de ter isso nas classes mais altas. Mas vou ser um pouco
capitalista, sim, vou pelo financeiro. Porque se vocé tem
condicdo, vocé tem mais oportunidade e vocé chega a objetivos
mais distantes. Agora eu fico muito triste de falar isso, de eu
ndo poder puxar mais gente (Professor da Escola Branca).

Também na Escola Branca, outra professora deu a seguinte resposta:

Eu ndo tenho muita esperanca de que eles vdo fazer uma
faculdade. Tenho ex-alunos, acho que metade fez ensino médio,
muitos menos comecaram a faculdade e eu vejo tantos outros
por ai, lavando carro, carregando mesa [...] acho que eles ndo
tém expectativas de sair daqui, procurar coisa melhor, sdo
muito fechados aqui na comunidade. (Professora da Escola
Branca)
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Dirigimos essa pergunta também a uma das mées da Escola Azul. Segundo
ela:
Se depender de mim, eles vao estudar até a faculdade. Acredito
que os professores da escola também acreditam. Porque 0s
meus filhos ndo dao trabalho. Ele[filho] fala que quer fazer
faculdade de educacdo fisica (Mae de aluno da Escola Azul).

Quando indagamos uma das mées da Escola Branca sobre o nivel mais alto
de estudos que ela acreditava que seus filhos alcancariam, ela diz:

Espero que eles vao além, né? Possam fazer uma faculdade [...]
porque hoje em dia é importante por causa o trabalho e para
tudo [...]. Acredito que os professores da escola também
pensam assim (Méae de aluno da Escola Branca).

Alguns pontos dos depoimentos acima chamam a atencdo. Em primeiro
lugar, deve-se ressaltar que todos os entrevistados citaram o nivel superior como o
mais alto grau de estudos, ou seja, chegar a uma universidade é o mais longe que
se pode ir.A esse consenso Se soma um outro, no entanto,menos positivo:
existiriam muitas dificuldades interpostas no caminho das criancas para que elas
almejem o ensino superior. Alguns profissionais da escola culpam a familia dos
estudantes e sua “falta de expectativas”, outros culpam o territorio, a falta de
recursos econémicos, o isolamento nas comunidades e, de maneira ndo declarada,
a maioria deixa transparecer que as criangas ndo possuem as aptiddes necessarias
para chegar ao ensino superior.

Outra questdo relevante a ser observada se refere ao fato de nenhum dos
professores/as entrevistados ter problematizado o papel da escola ou seu proprio
papel na trajetoria escolar e no sucesso ou fracasso dos estudantes. Parece que a
ampliacdo das expectativas sobre o futuro académico dos alunos e o trabalho em
prol do aumento da escolaridade e de uma trajetéria de sucesso das criancas da
Maré, contraditoriamente, ndo foi visto como uma atribuicdo da escola.O que
pudemos encontrar, assim, foi que praticamente ndo ha diferencas quanto as
expectativas que os profissionais das duas escolas pesquisadas projetam sobre os
alunos, seja em termos de sucesso escolar, seja de possiveis trajetorias escolares
de longa duragéo.

Por outro lado, os responsaveis alimentam expectativas de que seus filhos e
filhas possam atingir niveis mais altos de escolaridade. Percebemos que o desejo é
de que a geracdo jovem possa ir mais longe do que eles proprios em termos

escolares. 1sso, como mostram varios estudos e também como pudemos
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comprovar em nossas observacdes de campo, é muito comum, pois 0s
responsaveis, embora ndo conhecam tdo bem os mecanismos e a dindmica das
instituicGes de ensino superior, acreditam que elas podem oferecer oportunidades
e beneficios para seus filhos e filhas.

Chama a atencdo, ainda, o fato de os responsaveis acreditarem que 0sS
professores e professoras também confiam que seus alunos possam chegar ao
ensino superior. No entanto, as entrevistas mostram que isso nem sempre é assim
e que ha, portanto, um descompasso entre escolas e familias quanto ao futuro

académico dos alunos.

9.5
O Efeito Vizinhanca

O conceito de efeito-vizinhanga refere-se ao fato de que a pobreza
concentrada em determinados territérios impacta na cultura local, nas redes
sociais internas, nos processos de socializacdo, nas oportunidades oferecidas
localmente e nas decisdes que cada individuo ou grupo de individuos toma.

Programas como o PEA/BE, que tém como premissa levar em conta o
contexto territorial e o impacto que ele pode ter sobre a escola, a escolarizagéo e
as relacbes com as familias, nos interessam porque permitem discutir o tipo de
relacdo que as escolas da Favela da Maré desenvolvem com seus alunos, as
familias e a vizinhanca.

Para nds, a qualidade e a intensidade do relacionamento estabelecido entre
escolas e familias podem impactar na vida escolar dos estudantes e ajudar a
definir que tipo de oportunidades eles poderdo ou ndo aproveitar ao longo da
vida.Por isso, perguntamos aos nossos entrevistados sobre a avaliacdo que faziam
a respeito da influéncia que a vizinhanca e o territério poderiam ou ndo exercer no
trabalho escolar.

Quando indagamos junto a um membro da equipe de direcdo da Escola Azul
sobre a relagéo de sua escola com a vizinhanca, ela afirmou:

Eu tenho uma comunidade que me acolheu muito bem, todo
mundo, toda a comunidade! [...] Inclusive o nosso “entorno”.
Tudo o que eu peco: néo faz assim, ndo fica aqui.... Nunca tive
problemas [...], ndo consigo ver menos possibilidade do meu
aluno da Maré. Sabe quando eu consigo ver menos
possibilidade? Quando a gente ndo consegue dar aula [...].
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Fora isso, a nossa concorréncia com o “mundo la fora” é
totalmente leal... (Direcdo da Escola Azul)

Observamos nesse depoimento duas questdes relevantes. A primeira diz
respeito a importancia atribuida ao acolhimento que a comunidade proxima a
escola oferece aos profissionais de educacdo. Esse acolhimento parece transmitir
seguranca e respaldo ao trabalho escolar. A segunda observagéo é ade que h&d uma
conotacdo peculiar dada para o conceito de “entorno”. Nao temos duvida que esse
“entorno” — quando das passagens: “pedi para ndo ficar ai” e “nunca tive
problema”, pode ser identificado com o “pessoal do trafico de drogas”, como
podemos confirmar ao longo da entrevista.

Obviamente, como esse € um tema extremamente delicado, a maioria dos
entrevistados usou metaforas e subterfugios para falar sobre ele. A fala acima néo
é excecdo a regra. Na verdade, a maioria de nossos entrevistados, mesmo sob a
garantia do anonimato, ficou preocupada e falou com cuidado sobre o tema do
trafico de drogas e grupos armados que atuam na Maré®.

E importante afirmar que essa nfo é uma situagéo exclusiva da Escola Azul,
nem das outras escolas localizadas na Maré, ja que a proximidade fisica com o
trafico de drogas € um dos temas sempre presentes em estudos e pesquisas que
tratam de escolas localizadas em favelas (PAIVA; BURGOS, 2009).

A relacdo escola-favela quase sempre € tensa e marcada pela tentativa das
escolas de impor limites a presenca de pessoas ligadas a atividade do trafico em
seu espaco ou nas proximidades de seu prédio. Constatamos que a existéncia da
proximidade fisica entre o trafico e a Escola Azul era acompanhada, na rua da
escola, por barreiras e postos de observacdo ocupados por jovens ligados ao
trafico, algumas vezes armados e outras com aparelhos de comunicacdo. Nao
verificamos, no entanto, a presenca de pessoas ligadas aos grupos criminosos no
interior da escola.

Confirma esta percepc¢éo o fato de a maioria dos entrevistados afirmar que a
vizinhanga escolar € boa, mas que a presenca dos grupos criminosos, cuja

principal atividade é o trafico de drogas, é ruim e prejudica o trabalho escolar de

% Em algumas entrevistas as pessoas baixavam o tom de voz para falar dos grupos criminosos
mesmo sabendo que ninguém poderia ouvi-las ou que o gravador captaria o audio e registraria a
fala do mesmo jeito.
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varias maneiras, sendo a principal os conflitos armados entre grupos rivais e com
a policia militar.

Professora da Escola Azul, quando indagada se, e de que maneira, a
vizinhanca e 0 que acontece nela, interferiam no seu trabalho, respondeu:

Vou ser bem sincera, no comego eu ndo entendia como as
coisas aconteciam, ultimamente tenho relevado mais. Por qué?
Porque eu fico imaginando minhas criancgas, elas ficam muitas
vezes sem dormir, eu sei porque muitas vezes elas ficam no
“zap”: nossa “td dando tiro”. Isso ja tarde da noite. Ficam
sem dormir naquela expectativa, naguela ansiedade. Ali [...],
como € que eu posso também querer um comportamento
proprio ou adequado dentro de uma escola se eles ndo tém esse
preparo, passaram a noite acordados, foram dormir tarde [...]
ndo é uma coisa tranquila. Baseado nisso eu tenho pensado no
aluno, no conjunto, na vida que ele leva no sofrimento [...]. Eu
ja ndo cobro, cobro, mas ndo assim... [...] A realidade deles é
totalmente diferente e ai ndo é justo cobrar perfeicdo ou um
comportamento adequado se ndo € isso que eles tém todo dia
(Professora da Escola Azul).

Desse modo, a questdo da violéncia no territorio e na vizinhanca escolar
teve impacto no olhar e nas relagdes que a professora construiu ao longo do tempo
na convivéncia com seus alunos. Criou-se, a partir dela, uma representacdo
negativa, embora carregada de preocupagcdo com as criangas, acerca dos alunos,
de seu mundo e da vizinhancga. Essa representacéo identifica a vida na favela com
um sofrimento, desconsiderando outras possibilidades oferecidas pelo territério.

Quando indagamos um dos responsaveis de aluno da Escola Azul sobre a
mesma questéo, ele afirmou o seguinte.

A violéncia atrapalha muito. Semana passada mesmo,
ela[aluna] sé teve um dia de aula, s6 um dia mesmo. N&o teve
condigdes de dar aula, ndo. Ela perdeu a semana toda, perdeu
mesmo (Avo de uma aluna da Escola Azul).

Esse depoimento revela que outra dimensdo importante da violéncia é a
paralisacdo das atividades escolares. Quando os conflitos armados se iniciam,
forcosamente as atividades na favela ficam suspensas, pois a prioridade dos
moradores e agentes publicos, como escolas, postos de salde e outros servicos, é
proteger a propria vida e a das pessoas com as quais trabalham e atendem.

Um dos fatos que mais nos chamou a atencdo quando indagamos aos
entrevistados sobre como a violéncia afetava suas vidas e, em especial, a rotina

escolar foi o depoimento de uma integrante da equipe de coordenacdo da Escola
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Azul. A entrevistada nos disse que, dentro dos prédios escolares, também sao
adotadas préticas para garantir a integridade de alunos e profissionais da escola.

Uma das maneiras de proteger as criancas e professores quando o0s
confrontos se iniciam envolve a pesquisa de locais dentro do prédio escolar que
possam ser seguros e servir de abrigo provisario.

Eu chamei uma pessoa, um amigo, e ele veio aqui e me
mostrou, nas salas de aula, quais eram os “lugares cegos”
[onde os tiros ndo chegariam] para que as pessoas ndo viessem
para o corredor porque era deprimente ver aquelas pessoas
todas deitadas no chdo do corredor, um monte de crianca
gritando, chorando. E muito mais facil se o professor controlar
0 seu aluno no cantinho da sua sala. (Diretora da Escola Azul).

Essa € uma das medidas de protecdo adotada também pelos moradores.
Quase todas as casas na Mar¢ t€ém também o seu “lugar cego”, onde os moradores
se abrigam quando ha tiroteio. Esse é um ponto importante. Apesar de as 155
Escolas do Amanha estarem localizadas em territorios tidos como “conflagrados”,
ndo ha uma orientacao clara, por parte das Coordenadorias de Educacao e nem da
SME-RJ, a respeito de como essas escolas deveriam lidar com os problemas de
violéncia local.

Obviamente ndo esperavamos encontrar um “manual” sobre como agir em
situacdo de risco, mesmo porque 0s contextos sdo bastante diversos para se ter
uma orienta¢do Unica, mas o que chama a atencdo é o fato de o problema da
violéncia armada ndo ser objeto de consideracdo por parte dos &rgdos
responsaveis pela implementacédo das politicas publicas educacionais.

Na verdade, o que percebemos a partir dos depoimentos das equipes de
coordenacdo e execucao do PEA/BE é que essa questdo passou ao largo, como se
nada pudesse ser feito. Causa, no minimo estranhamento, que a Prefeitura nunca
tenha emitido a0 menos uma “nota” sobre as constantes paralisagdes das aulas em
funcdo dos tiroteios. Nem mesmo o sindicato dos professores, apesar de haver
professores associados nas escolas da Favela da Maré, ndo emitiu nota a respeito
da violéncia que afeta alunos e professores ou fez qualquer manifestacdo publica a
esse respeito.

Como decorréncia, cada escola a sua maneira, como fez a Escola Azul,
encontrou a sua maneira de lidar com a violéncia gerada pelos confrontos

armados. Na maioria das vezes, 0s estabelecimentos de ensino fecham suas portas
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diante dos conflitos ou diante da possibilidade do conflito, o que, em alguns
momentos, pode significar muitos dias sem aula.

Levantamento feito por uma ONG local®, a partir de dados da propria SME-
RJ, constatou que, em 2016, as aulas foram paralisadas durante mais de vinte dias
letivos, atingindo de modo diferente cada um dos estabelecimentos de ensino na
Maré. Esse € um prejuizo irrecuperdvel para os alunos, pois apesar de
formalmente haver um compromisso com a reposicdo das aulas por parte das
escolas, na pratica, isso ndo acontece ou ocorre de modo parcial e fragmentado.

Perguntamos aos profissionais da escola e aos responsaveis pelos alunos o
que eles pensavam a respeito das relagdes entre as escolas e a vizinhanga. Na
Escola Branca, a maioria disse que as relacdes com a vizinhanca eram boas e que,
de modo geral, a comunidade acolhia bem a escola. A respeito da relacdo da
escola com a comunidade, uma das profissionais da escola da Escola Branca
assim se manifestou:

N&o vejo nada que interfira. O que interfere é quando vocé é
obrigado a mudar o que vocé ta pensando em fazer por causa
de outras pessoas. E ndo vejo isso. A gente tem muito pouco
problema com a comunidade. Gragas a Deus a comunidade
aceita a gente muito bem (professora da Escola Branca).

Fizemos a mesma pergunta para uma das responsaveis que avaliou a
interacdo da comunidade com a escola da seguinte forma:

[...] é boa, um povo humilde, prestativo, se precisar de ajudar,
taali. Eu acho que ajuda a escola (mée de aluno da Escola
Branca).

Perguntada sobre os possiveis impactos da vizinhanca e do territério no
trabalho da escola, uma das professoras da Escola Branca respondeu:

Teve uma época que tinham muita violéncia aqui nha
comunidade. Isso desestabilizava professores e alunos também.
Gracas a Deus que ja tem bastante tempo que ndo tem tido aqui
[...] com certeza a violéncia tirava a gente do rumo. Por mais
que a gente quisesse manter a calma, até um dia de calma era
tenso (Professora da Escola Branca).

E uma agente administrativa da mesma escola completa:

Quando eu vim para ca nao peguei a parte que a comunidade
era trafico de drogas, entdo o que eu sei, 0 que eu escuto falar,
e que sei que marcou muito a vida das pessoas nessa época era
a violéncia. Quando eu vimpara ca, aqui ja era a atuacao da

% Levantamento feito pela REDES de Desenvolvimento da Maré.
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milicia. Entdo eu ndo peguei nenhum caso assim que me
marcasse tanto. (Agente administrativa Escola Branca)

E interessante observar que, assim como na Escola Azul, os profissionais da
Escola Brancaconsideram que as comunidades/favelas acolhem bem a escola, mas
que existe uma interferéncia negativa no trabalho com as criancas quando héa
violéncia.

No entanto, € preciso fazer duas observacbes. A primeira € a de que o
contato com a vizinhanca escolar, nas duas escolas, nos pareceu bastante limitado.
Se considerarmos as parcerias locais, por exemplo, constatamos que elas nédo
existem na Escola Azul. Na Escola Branca, essas parcerias sdo fruto muito mais
de demandas externas do que uma politica deliberada de abertura da escola.
Mesmo na Escola Branca, os depoimentos se restringem a afirmar apenas que a
relacdo com a vizinhanca ndo interfere no trabalho da escola, como se nada mais
fosse possivel ou desejavel nessa relagéo.

A segunda observacdo é que o tema mais relevante e presente na maioria
das entrevistas foi o da violéncia armada dos grupos criminosos, tida como
responsavel por quase todas as questdes que dizem respeito ao impacto da
vizinhanca sobre o trabalho escolar.

Vale ressaltar que a violéncia de que se fala aqui se resume aos grupos
criminosos. Nao houve, durante as entrevistas, referéncias a outros tipos de
violéncia, como, por exemplo, a doméstica e a que ocorre no interior das escolas.
Isso, de alguma maneira, oblitera outras questdes importantes, que também séo
formas de violéncia, tais como a interrupcdo das aulas, a falta de atendimento
adequado nos postos de salde, a violéncia doméstica, entre outras.

H&, no entanto, uma diferenca na percepcao dos profissionais das Escolas
Azul e Branca no que concerne a violéncia armada. Os profissionais da Escola
Branca se sentem mais seguros na comunidade/favela, o que, sem davidas, se
deve ao menor numero de conflitos armados no local. Os depoimentos da
professora e da agente administrativa indicam essa percep¢do. Como dissemos em
outro ponto, a comunidade/favela onde se localiza a Escola Branca ndo tem a
presenca do narcotrafico. Esse territdrio é ocupado pela presenca de um grupo
paramilitar, a milicia, o que explica a sensacdo de maior tranquilidade pela menor

possibilidade de haver conflitos armados préximo a escola.
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Obviamente, isso ndo significa que, de fato, exista uma situacdo de
tranquilidade, pois a milicia ndo tem o objetivo de ajudar a desenvolver ou de
proteger a comunidade. Em nossas visitas a escola percebemos a presenca de
homens que “vigiavam” as ruas € que, embora nao ostentassem armas de fogo
aparentes, impunham, com sua presenca os limites determinados pelo grupo
criminoso do qual faziam parte.

Chama a atencdo ainda o fato de que a questdo de a pobreza nao ter sido
comentada como um dos possiveis fatores que impactam e dificultam as relagdes
entre escolas e a vizinhanga. E verdade que, ao longo de nossas entrevistas, a
pobreza aparece nos depoimentos, mas ndao de maneira recorrente. Ndo houve uma
referéncia mais contundente ou mais aprofundada a pobreza como causa das
dificuldades enfrentadas no trabalho escolar.

O fato de que o tema da pobreza presente no cotidiano das favelas ndo tenha
aparecido nos depoimentos dos profissionais da escola nos chamou a atencdo, essa
auséncia vai de encontro a literatura especializada (FLORES, 2008), que aponta a
pobreza como um dos fatores de maior impacto sobre o territorio, o trabalho
escolar e o aproveitamento das oportunidades geradas para os individuos.

Nossa hipdtese para a auséncia de um debate mais enfatico sobre o fator
pobreza como um problema na relacdo escola-vizinhanca € a de que a escola e
seus agentes naturalizaram as condicGes de vida da populacédo local, a ponto de
ndo reconhecerem a pobreza como problema social mais abrangente, tomando-o
como uma questdo de cunho individual. Essa representacdo dos problemas
enfrentados no territério é fundamental para compreendermos a outra parte da

relacdo escola-familia-vizinhanca.

9.6
A importancia da relagdo escola-familia-vizinhanca
Embora os mecanismos pelos quais as rela¢des de reciprocidade e influéncia
matua entre escolas-familia-vizinhanga ndo estejam completamente elucidados,
acreditamos que podemos apontar alguns momentos onde € nitida essa simbiose.
Na escola, por exemplo, essa influéncia se traduz, na maior ou menor
abertura a comunidade exterior, na maior ou menor crenca nas possibilidades de

sucesso escolar dos alunos e na maior ou menor interagdo com parceiros locais.
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Por ébvio, tais processos ndo se dao de maneira automatica e da mesma forma em
todas as escolas. No entanto, podemos afirmar com certa seguranga que, quanto
melhor for a relacdo da escola com as familias e quanto mais ela esta integrada a
vizinhanca e ao territorio onde atua, mais chances existem de fazer um trabalho de
melhor qualidade.

Isso, por sua vez, pode ser traduzido, para os alunos e suas familias, em
termos de melhor desempenho escolar e na garantia de trajetorias escolares mais
longas, com a diminuicdo da evasdo escolar e a continuidade dos estudos para 0s
niveis intermediario e superior.

Por outro lado, para a vizinhanga, a escola pode ser reconhecida como uma
instituicdo capaz de incidir sobre o desenvolvimento local ao elevar os niveis
escolares da populacdo e garantir mais oportunidades de sucesso no mercado
profissional, por exemplo. A escola, assim, é vista como uma institui¢do central e
que precisa ser protegida pela populacao.

Mas, é preciso reconhecer que esse ndo € um desafio facil. Existem muitas
questdes que se colocam no caminho de uma relagdo mais produtiva entre escolas-
familias-vizinhanga, como, por exemplo: de que maneira a escola pode estar
integrada a vizinhanga e ao territorio sem se deixar “colonizar” por ele? Ou seja,
como, em ambientes de pobreza e de fracas referéncias normativas sociais a
escola pode ao mesmo tempo se resguardar de uma “contaminagdo” das praticas
desreguladoras da rua — indisciplina, violéncia — e ser a garantia do
estabelecimento de normas que sustentem o aprendizado sem que iSso crie uma
barreira que a isole?

N&o temos duvida, que o primeiro passo para responder as questdes acima
éo estabelecimento de uma relacdo de proximidade e confianca entre escolas,
familias e vizinhanca. Isso exige, certamente, abertura. Abertura para receber
criticas, sugestdes e para 0 engajamento na busca de solucBes dos conflitos e
problemas cotidianos por parte, principalmente, dos profissionais da escola e dos
formuladores das propostas e politicas educacionais.

Uma relacdo de confianca cria para a escola e a seus profissionais 0
ambiente propicio para dialogar com as comunidades/favelas e com as familias
em termos mais democraticos, mais abertos e favoraveis a acordos em prol de

uma educacao escolar melhor.
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Mas, reconhecemos, esse talvez seja 0 movimento mais dificil de ser feito
pela escola dada a sua cultura e sua forma de funcionamento, ainda marcadas pelo

viés centralizador e hierarquico.

9.7
Antinomia/relagdes armadilhadas

Como dito em outro momento, no caminho das boas relac@es e das relagdes
mais produtivas entre a escola e seu publico se colocam muitas “armadilhas”
(SILVA, 2003), que precisam ser reconhecidas como tais e, a partir dai “evitadas”
ou “desarmadilhadas”.

Uma das mais armadilhas mais comuns é a do “pigmaledo”. De maneira
bem objetiva: isso quer dizer que os professores projetam determinadas
expectativas em relacdo ao comportamento dos responsaveis pelos alunos e estes,
por sua vez, passam a se portar de acordo com tais expectativas. Esse processo
também reflete nos alunos que, por sua vez, se espelham nas expectativas de
professores e de seus responsaveis.

Desse modo, a imagem do “bom” ou o “mau” pai/responsavel tem muito
mais a ver com o que a escola define como verdade a ser seguida do que com a
realidade das familias. Por outro lado, as armadilhas tém a ver também com as
relacBes antinbmicas estabelecidas entre essas escolas e familias, tendo como
componente inseparavel, o territorio.

Na verdade, como pudemos discutir neste trabalho, diversos estudos
apontam para o fato de que as praticas socializadoras das criancas realizadas pela
escola de um lado e pelas familias de outro, sdo antinémicas (THIN, 2006). Essa
situacdo gera uma seérie de desencontros que precisam ser observados com
cuidado por todos os agentes sociais envolvidos no processo de educacdo, em
especial, agueles das criancas dos meios populares.

Nesse sentido, quando realizamos a pesquisa, nossas observacgdes de campo
e as entrevistas caminharam no sentido de tentar entender como se processavam
as relagdes entre escolas-familias-vizinhanga na Maré a luz dos conceitos de
relagcGes armadilhadas e relacGes antinémicas.

Também queriamos compreender se a escola que integra 0 PEA/BE

conseguiu desenvolver préaticas diferentes da escola que ndo participa do


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311687/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311687/CA

169

Programa. Isso pode ajudar a pensar ou repensar politicas publicas no campo da

educacao para espagos como a Maré.

9.8
Encontros entre escola-familia: um dia de reunido

Uma de nossas preocupagdes foi justamente a de registrar oS momentos de
encontro entre os profissionais da escola e as familias. Nossa intencéo era avaliar
como eles interagiam, se comunicavam, cooperavam e resolviam seus conflitos
coletivamente. Contudo, no periodo em que visitamos as escolas esses encontros
ndo foram tdo frequentes e se concentraram nas reunides mensais obrigatorias do
Programa Bolsa Familia e Cartdo Carioca.

Nossa intencdo, neste momento, foi observar uma reunido entre
profissionais da escola e responsaveis. Analisaremos, inicialmente, a reunido
ocorrida em um sabado pela manha na Escola Azul, onde a equipe de direcdo
reuniu os responsaveis pelos alunos, em sua maioria beneficiarios de programas
de renda minima. Essa reunido nos forneceu algumas pistas significativas acerca
das relacdes entre a escola e as familias.

Assim, a primeira questdo que nos chamou a atengdo foi a recepcdo da
escola para com as pessoas que chegavam para a reunido. 1Sso porque nos pareceu
que houve descuido com a preparacdo da escola no que se refere ao acolhimento
dos responsaveis pelos alunos e na criacdo de um ambiente favoravel. Por
exemplo, a reunido foi marcada para as 9horas da manh&, mas ndo havia café ou
agua para as pessoas que chegavam. E claro que a escola ndo tem a obrigacéo de
disponibilizar esses servicos, mas poderia ser interessante um gesto nesse sentido.
A chegada da familia na escola é sempre um momento importante e seria,
acreditamos, uma boa oportunidade para uma recepcao mais calorosa. As pessoas
poderiam se sentir mais bem acolhidas.

A reunido foi realizada no refeitério da escola, Unico local grande o
suficiente para acomodar as sessenta pessoas que compareceram. Fato curioso é
que sO havia trés homens, prova de que, a0 menos nessa escola, o0
acompanhamento das reunifes com a escola é feito pelas mulheres. Entre os

assuntos que ganharam destaque, esteve o comportamento dos alunos.
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A diretora mencionou quea indisciplina era uma reclamacao constante dos
professores e professoras e que os pais e mées deveriam ficar atentos para o
comportamento de seus filhos e filhas. Ela claramente convocava a “casa” para
ajudar a escola na disciplina das criancas.

E interessante marcar aqui que o tema da disciplina/indisciplina foi um dos
mais comentados durante as entrevistas que fizemos com os professores. Por
exemplo, ao falar sobre esse assunto, uma das pessoas que compdem a equipe de
direcdo nos disse que o maior desafio na escola atualmente é:

[...] lidar com o limite, ou aliés a falta de limite e a indisciplina
do aluno porque perdeu-se o respeito pela escola, pelos
professores e pela educacéo [...] isso atrapalha muito porque
antes as pessoas davam mais valor a educagdo (Diretora
adjunta da Escola Azul).

A mesma pessoa, ao ser indagada sobre o papel da escola, diz que:

[...]a escola como grupo social importante tem como um de
seus objetivos trabalhar o convivio social, s6 que assim, ao meu
ver, é trabalhar a intera¢do social, mas ndo é implementar o
valor em cada criancga, porque eu acho que os valores deveriam
ser implementados em cada crianca pela familia. E hoje em dia
ta complicado porque a gente além de ensinar os conteidos
temos de ensinar os valores que a crianca deveria trazer de
casa, a gente s6 moldaria de acordo com a interacdo social
(Diretora adjunta da Escola Azul).

Em outra entrevista com uma professora da mesma escola, quando
indagamos qual era o tema que mais aparecia em suas reunides com 0s
responsaveis pelos alunos ela disse que era a:

[...] indisciplina, ela acaba prejudicando, a gente perde muito
tempo para controlar a turma até vocé fazer com que eles se
acalmem. Primeiro, leva um tempo para a adaptacao no inicio
do ano e depois que vocé consegue controlar, vocé tem de
conter a indisciplina para poder dar uma aula. Até eles
entenderem como vocé é, vocé tem de se impor mesmo. Tem de
ser mais severa, depois vocé pode até relaxar, mas no comego
leva muito tempo (Professora da Escola Azul).

As falas acima se complementam,pois, tanto no momento da reunido com 0s
responsaveis pelos alunos quanto nas entrevistas com a representante da equipe de
direcdo, hd uma identificacdo da indisciplina escolar com um dos maiores
problemas enfrentados pela escola.

O controle sobre as criangas, sobre seus corpos, sobre suas acfes € uma

“obsessao” perseguida pelas escolas de maneira geral. Segundo os profissionais
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que entrevistamos a indisciplina quebra o “funcionamento” normal da instituicéo
e lhe impde desafios que nem sempre ela d& conta. O fato novo, na situagdo
retratada aqui, € que a escola convoca a familia numa perspectiva de
responsabiliza-la pela indisciplina de suas criancas.

Fica evidente que a escola ndo propde um didlogo sobre a questdo da
disciplina/indisciplina. Ela afirma que essa questdo decorre da falta de “valores”
que as familias deixam de criar em suas criancas. Porém, ndo se discute qual é o
conceito de disciplina e nem as razdes que implicam num comportamento
desviante e muito menos de que modo a escola contribui para a indisciplina de
seus proprios alunos.

Talvez uma das explicacGes para esse descompasso entre escola e familias
seja a projecdo de um tipo ideal de aluno realizado pelos profissionais da escola.
Ou seja, a escola espera por uma crianga que esteja pronta — e nos indagamos se
essa crianga existe em algum lugar — para ser o “aluno perfeito”, obediente,
pacifico e comprometido com as licGes e deveres que lhes sdo impostos.

Voltando a reunido com os responsaveis pelos alunos, nos chamou a atengéo
a falta de uma pauta previamente construida e divulgada. Ao perguntar as pessoas
que ali estavam sobre o0s assuntos a serem tratados, elas simplesmente ndo sabiam
ou sabiam que era uma reunido do Bolsa-Familia. Por outro lado, a impressao que
tivemos € que 0s assuntos surgiam sem uma sequéncia légica e iam sendo tratados
quando eram lembrados, ficando em nds a impressdao de que a reunido e 0s
contetidos apresentados ndo foram planejados de forma adequada a importancia
do encontro com as familias.

Durante o encontro, houve um momento em que foi proposta a maior
participacdo dos responsaveis pelos alunos nos assuntos da escola. A equipe de
direcdo disse que gostaria de criar uma semana em que um pai e um aluno
auxiliariam a direcdo da escola. A ideia era fazer com que 0s responsaveis e 0s
alunos pudessem ter uma experiéncia nas decisdes da escola e que iSso servisse
para aproximar mais escolas e familias. A proposta nos pareceu interessante e
inovadora.

Outra medida anunciada foi que o Grémio Escolar deveria passar a ajudar
nas decisdes a respeito de um evento que seria realizado no “dia das criancas” a

ser organizado em outubro de 2016. Nesse evento, a escola alocaria recursos para
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contratar “recreadores”, alugar brinquedos ¢ comprar doces e salgados. A festa
seria apenas para as criangas e 0s responsaveis ndo poderiam participar.

Durante mais ou menos uma hora, apenas a equipe de direcdo falou,
inclusive sobre as questdes referentes a violéncia que paralisou a escola em alguns
dias. Ndo houve, no entanto, um aprofundamento desse tema ou quaisquer
sugestdes no sentido de procurar solugdes ou medidas que atenuassem o problema
da perda dessas aulas.

Aos responsaveis foi reservado, no final da reunido, um tempo para a
formulacdo de perguntas, que foram feitas por poucas pessoas, sendo que a
maioria das perguntas se concentrou no tema das matriculas para o ano de 2017.

O curto tempo destinado aos responsaveis, apenas ao final da reunido,
pareceu inibir a participacdo das familias dos alunos e dificultar a colocacao de
questBes mais delicadas que talvez devessem ser tratadas no inicio do encontro
como, por exemplo, a reposicdo de aulas perdidas por conta das paralisagdes
forcadas pela violéncia.

Por fim, a equipe de direcdo pediu aos responsaveis que anotassem, antes de
sair, numa folha de papel dada pela escola o que cada um esperava para 0 ano de
2017. Foi possivel verificar, posteriormente, que alguns desses pedidos ficaram
expostos em um mural da escola.

A nossa percepcdo mais geral foi a de que 0s responsaveis que
compareceram a reunido estavam interessados no contetdo apresentado. No
entanto, a falta de um microfone, por exemplo, tornou por vezes dificil a escuta do
que se dizia. Além da falta de planejamento da reunido, também sentimos falta de
um “acolhimento” melhor dos familiares dos alunos por parte da escola, de forma
a criar um ambiente mais préximo e que contribuisse para promover uma maior
participacdo dos responsaveis.

Por outro lado, a solicitacdo aos responsaveis para que manifestassem suas
expectativas para o ano seguinte, feita por escrito, ndo levou em conta que muitos
familiares tém dificuldades de se expressar dessa maneira devido a uma
escolarizacéo precaria ou a tradi¢do de cultura oral como forma preponderante de
comunicagéo.

Assim, momentos que poderiam ser transformados em encontros produtivos

com trocas de informacGes e de experiéncias e de abertura para uma maior
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interacdo escola-familia acabam perdendo forga justamente porque a comunicagdo
ndo é cuidada como deveria. Isto nos parece ser uma das dimensdes do
descompasso existente entre o funcionamento do mundo escolar e o
funcionamento do mundo do aluno.

No mesmo dia, foi possivel acompanhar a reunido de pais das Escolas
Branca. J& que ha concomitancia de reunides segundo uma orientacdo da SME-RJ
no sentido de que as reunides entre escolas e familias acontecem aos sabados para
que os responsaveis tenham mais chances de comparecer.

Na Escola Branca, a reunido foi feita no patio de entrada e contabilizamos,
pelo menos, 70 pessoas, a maioria mulheres. O pétio é coberto, mas como o
portdo de entrada é um gradeado de ferro, o barulho da rua invadia a reunido.
Havia ainda muitas criancas pequenas que corriam pelo patio, o que contribuia
para dificultar a escuta do que era falado.

A diretora da escola apresentou um Power Point sobre a importancia da
prevencdo do cancer de mama. Essa atividade, no entanto, foi realizada sem
microfone e, por isso, as pessoas que se sentaram na parte de tras do péatio nao
conseguiam ouvir quase nada. Algumas dessas pessoas reclamaram que a equipe
de dire¢do “falava muito”.Uma das mulheres presentes disse a outra ao seu lado
que tudo aquilo ela ja sabia através do posto de saude. O mesmo ja tinha sido
reconhecido pelos professores entrevistados como um dos principais parceiros da
escola.

Pelo que pudemos apurar, 0 posto de salde realiza, de tempos em tempos,
palestras para seus pacientes e para a populacédo local sobre os temas que estavam
sendo tratados pela escola.Levando em conta as possibilidades oferecidas pela
relacdo escola-territorio, foi inevitavel questionarmos por que a equipe de direcao
ndo convidara alguém do posto de salde para falar sobre assuntos ligados a area
de salde. E, ainda, por que ndo escolher outro tema no campo da educacéo
aproveitando a presenca de tantos responsaveis e familiares?

Ao final do encontro, perguntamos a equipe de dire¢do de que maneira eram
escolhidos os temas tratados nas reunides. Fomos informados que os temas eram
aqueles gque a escola achava mais importantes ou que sentia necessidade de tratar e

gue 0s responsaveis nao participavam dessa escolha. Ora certamente essa postura
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ndo colabora para a comunicagdo da escola com o seu publico e para o
estreitamento das relagdes entre a escola e as familias.

Nas entrevistas posteriores, indagados sobre esse assunto, os profissionais
da Escola Brancanos disseram que havia falta de interesse e de mobilizacdo dos
pais para participar da vida e das decisdes escolares e isto justificaria a falta de
consulta sobre os temas de abertura das reunides.

Na propria reunido com 0s responsaveis a equipe de direcdo se queixou
explicitamente da falta de interesse e de mobilizacdo das familias para resolver
problemas comunitéarios.

Como na Escola Azul, na Escola Branca, também ndo houve divulgacéo de
uma pauta prévia ou uma consulta aos responsaveis pelos alunos sobre que
assuntos eles gostariam de tratar na reunido. As pessoas ficaram sabendo do que
seria tratado durante o encontro.

Apesar da longa duracdo do encontro, quase trés horas, houve imprecisdo
nas informacdes passadas o0 que gerou muitas ddvidas como foi o caso, por
exemplo, do processo de matriculas para 0 ano seguinte e a determinacdo da
SME-RJ para que todas as escolas da Maré se transformassem em escolas de
horario integral.

Em especial duas questdes nos chamaram a atencdo. A primeira diz respeito
a programacdo de uma festa de “acdo de Gragas” que aconteceria na escola,
proxima ao Natal. Esse, segundo a equipe de direcdo, seria um evento aberto aos
pais e a proposta seria promover um “agradecimento a Deus” pelas realizagdes do
ano; a segunda questdo diz respeito ao final das aulas. Foi avisado aos
responsaveis que, no inicio de novembro, haveria um conselho de classe e que as
criancas que estivessem com bons conceitos seriam dispensadas a partir do inicio
de dezembro. No entanto, as aulas continuariam por imposi¢do da SME-RJ, mas
0s responsaveis pelos alunos que achassem por bem ndo enviar mais as criancas ja
aprovadas a escola, ndo encontrariam problemas.

O ultimo recado dado pela escola foi o de que haveria uma formatura para
as criancas pequenas ao final do ano letivo. A equipe de direcdo pediu a presenca
dos responsaveis e reclamou que, na maioria das vezes, nessas formaturas ndo
havia ninguém das familias. Como a formatura seria num dia de semana, durante

as aulas, sugeriu-se aos responsaveis que pedissem a liberacéo do trabalho junto a
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seus patrdes ou que enviassem alguém da familia, pois esse seria um momento
muito importante para as criangas.

Em primeiro lugar, € preciso questionar a pertinéncia de um evento de
cunho religioso em uma escola publica que deve ser laica. Em segundo lugar, é
preciso pensar outras estratégias para que 0s responsaveis possam comparecer a
eventos de formatura, ja que ndo parece razoavel propor simplesmente que eles
pecam dispensa de seus empregos para comparecer ao evento.

Por fim, ao término da reunido, as pessoas foram chamadas para assinar a
lista de presenca que é obrigatoria para aquelas que recebem o beneficio do Bolsa
Familia e do Cartdo Carioca. Houve, nesse momento, certo tumulto, pois todos
receberam uma senha no comeco da reunido e deveriam assinar a lista de presenca
de acordo com a ordem de chegada representada pelo numero da senha. A lista foi
disponibilizada propositalmente, segundo a equipe de direcdo, ao final do
encontro para evitar que as pessoas fossem embora antes do fim da reuniéo.

No entanto, o que constatamos foi que a assinatura do documento, mesmo
com a distribuicdo de senhas, foi desordenada. As pessoas foram divididas
segundo a turma dos filhos, mas as indica¢6es do local para o qual deveriam se
dirigir, j& que havia trés mesas separadas com listas diferentes, ndo eram claras.
Isso fez com que as “filas” se misturassem e confundissem ainda mais as pessoas.

Ouvimos a reclamacdo de uma mae de aluno que chegou apds o inicio da
reunido e ndo recebeu a senha. Ela reclamava de ter de ficar por ultimo para
assinar alista. Por sua vez, outras pessoas que chegaram atrasadas também néo
receberam senha. Uma pessoa da equipe de direcdo, em tom de brincadeira, se
dirigiu a algumas senhoras que esperavam sem senha e disse que “elas estavam de
castigo”. Essas senhoras foram as ultimas a assinar a lista. Nd0 nos parece que
esse tipo de atitude ajude a aproximar a escola dos responsaveis.

As reunides de pais nas duas escolas observadas tém pontos em comum que
nos chamaram a atencdo. O primeiro ponto diz respeito ao fato de que, nas duas
escolas, foi a equipe de diregdo quem falou durante a maior parte do tempo da
reunido, denotando que ha uma cultura da escola em falar muito e ouvir pouco.

Mesmo quando foram abertos espagos para a fala dos responsaveis, isso
aconteceu sempre depois que a escola ja havia colocado todas as suas questdes.

Assim, a abertura de momentos para a fala dos responsaveis sempre foi deixada
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para o final dos encontros, quando a maioria das pessoas ja estava cansada e
pronta para ir embora.

A falta de uma preparacdo previa das reunides tambem foi percebida
durante a observacdo. Em ambas as escolas ndo houve divulgacdo prévia dos
assuntos a serem tratados e o improviso foi a regra. Isso, aliado a falta do uso de
microfone, dificultou a troca de informacdes e a interagdo escola-familia.

Outro evento que presenciamos, na Escola Azul, ao longo de nossas
visitas,e que segue uma linha parecida com o “dia de ac¢do de gragas” promovido
pela Escola Branca, foi o fato de que em todas as manhés e tardes, antes do inicio
das aulas, as turmas ficavam perfiladas no patio de entrada junto com os
professores, a equipe de coordenacdo e a dire¢do para rezar a oragao do “Pai
Nosso™.

Perguntamos a vérios profissionais da Escola Azul a razdo desse ritual e
todos foram unanimes em dizer que era um processo importante porque
“acalmava as criangas” ¢ as ajudava na concentragdo nas aulas. Indagados sobre a
questdo da laicidade, os profissionais da escola disseram que isso nao infringia
esse valor republicano porque a escola era laica e o ritual era apenas uma
metodologia usada para ajudar a “comecar bem as aulas”.

Indagados ainda sobre as familias que podiam ndo concordar com o ritual
ou que simplesmente podiam ter outro tipo de religido, os profissionais da escola
disseram que as criangas cujas familias ndo concordavam poderiam ficar num
canto, fora da formacéo das turmas.

Junto com o dia de Acdo de Gragas promovido pela Escola Branca, o ritual
da oracdo do Pai Nosso se contrapde aos valores de laicidade e republicanismo
defendidos pela escola pablica, por melhores que sejam as intencdes.

Assim como a questdo da disciplina, cuja promogéo a escola acredita ser
dever da familia, a oracdo coletiva do Pai Nosso praticada na Escola Azul, revela
mais uma faceta do desencontro entre escolas e familias. O pressuposto basico nos
dois casos é o de que as familias ndo socializam seus filhos como deveriam. Essa
visdo da escola sobre a familia denota a antinomia presente nos processos de
socializacdo diferenciados praticados por escolas e familias.

O conjunto desses fatos cria um ambiente pouco favoravel ao encontro

positivo entre escolas e familias. Claro que ndo se podem esquecer as muitas
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dificuldades impostas a essa relacéo pelas questdes especificas do territério como,
por exemplo, a violéncia dos grupos criminosos. Ou a falta de um investimento
maior da SME-RJ, dado que ndo ha cursos ou atividades de formacdo para os
profissionais da educacdo que trabalham na Maré e nas favelas cujo tema seja a
relagdo com as familias.

Assim, pelo que observamos, as diferengas entre as Escolas 1 e 2, ndo séo
significativas no que diz respeito as relacbes com as familias. N&o foi possivel
identificar evidéncias de praticas da escola participante do PEA/BE (Escola Azul),
voltadas para uma maior integracdo com as familias e com a vizinhanga.

Na verdade, o que constatamos é que, na Maré, as relacdes escola-familia-
vizinhanca ndo escapam aos padrdes de distanciamento, falta de comunicacédo e

antinomia apontados pela literatura e pelas pesquisas empiricas que vimos aqui.

9.9
Notas sobre o PEA/BE na Maré

Muito embora, como ja afirmamos em outras passagens deste trabalho,
nossa intengdo ndo seja a de fazer uma avaliagdo do PEA/BE, faremos algumas
consideracOes sobre o programa a partir do que os agentes envolvidos revelaram
nas entrevistas que concederam.

Em primeiro lugar, consideramos que a ideia de criar um programa
educacional que se aproxime do que qualificado como uma PEP, nos moldes do
que discutimos no capitulo 1, é uma iniciativa importante da SME-RJ.
Principalmente quando se dirige as escolas que apresentam indicadores
educacionais abaixo do esperado e, em especial, as unidades localizadas em
territorios pobres e vulneraveis da cidade.

Outro fator que consideramos positivo foi a composi¢cdo do PEA/BE que
procurou combinar incentivo a melhoria do desempenho escolar, a partir de uma
série de acOes que estimulavam uma abordagem curricular diferente e o reforgo
em disciplinas escolares como lingua portuguesa, matematica e ciéncias, com uma
aproximacdo de familias e vizinhanca escolar.Esta ultima acdo foi
desenvolvimento a partir da metodologia do Bairro Educador.

Se o desenho do PEA/BE pode ser considerado interessante, quando

passamos a observar sua aplicagdo em territorios especificos da cidade, como no
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caso da Maré, percebemos que existem muitos problemas a serem superados.O
primeiro problema diz respeito ao fato de que o PEA/BE, ao contrério das PEP,
ndo pensa nas acBes como um conjunto de intervencdes nos territorios. Na
verdade, as acOes focaram mais especificamente nas escolas e seus profissionais.
Acreditamos que isso pode ser um equivoco. No caso da Maré, por exemplo, onde
temos dez estabelecimentos de ensino participando do programa, ndo ha um
projeto que pense mais integralmente o territorio. Ou seja, ndo ha uma politica
integrada para as escolas da Maré. A impressdo que se tem é que elas trabalham
de forma isolada, cada uma na sua &rea, com seu publico, como sempre fizeram.

Ouvimos, por exemplo, a reclamagdo dos profissionais da escola e dos
responsaveis pelos alunos a respeito do problema da violéncia dos grupos
armados e de como os confrontos com a policia atrapalham a rotina escolar. Essa
€ uma questdo inescapavel para qualquer formulador de politicas publicas para a
regido, no entanto, como constatamos ndo havia, como ainda ndo ha, um plano de
acao sobre o que fazer a esse respeito.

Pode-se alegar que essa é uma questdo maior do que as proprias escolas e
maior até mesmo do que a prefeitura. Porém, ter um planejamento que comporte
orientacOes gerais para proteger as escolas, seus agentes e 0s responsaveis pelos
alunos e, na sequéncia, pensar um calendario de reposicdo de aulas, é algo
bastante factivel e desejado.

Podemos arriscar que um dos erros do PEA/BE foi ndo considerar os
territorios e seu impacto sobre o trabalho das escolas, apesar de isso aparecer em
alguns de seus documentos fundadores. N&o conseguimos identificar, por
exemplo, estudos ou diagndsticos sobre os territdrios onde as escolas que fazem
parte do programa atuam. E ai fica a questdo: como planejar adequadamente se
ndo ha uma visdo clara, com dados concretos, acerca da realidade onde se quer
intervir?

Obviamente, temos clareza de que ndo se resolveriam os problemas apenas
com um bom diagnostico e um bom planejamento que levassem em conta o
territorio, pois, como vimos, a partir do estudo de algumas PEP, a realidade é bem
mais complexa do que comportam os estudos sobre o local. Contudo néo levar em

consideracdo o territorio em sua “integralidade fragmentada”, seus desafios,


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311687/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311687/CA

179

problemas e potencialidades é um passo para desacertos que podem levar ao
fracasso de uma boa ideia.

Um bom exemplo da falta de um planejamento mais adequado reside no
processo de escolha das 155 escolas que fazem parte do PEA. Ao conversarmos
com os gestores do Programa, eles ndo souberam explicar quais foram os critérios
utilizados — salvo a utilizagdo de indicadores de baixo rendimento e de localizagdo
em areas “conflagradas”, que podem também ser questionados para se chegar ao
namero final de escolas.

Quando observamos os resultados gerais das escolas que participam do
PEA/BE, verificamos que houve uma leve melhora® que acompanhou, grosso
modo, a evolucdo da rede municipal da cidade do Rio de Janeiro. O que é um bom
resultado se considerarmos as muitas dificuldades enfrentadas por essas escolas.
Porém, quando fazemos o recorte territorial e olhamos para a Maré, verificamos
que os efeitos do programa ainda estdo muito aquém do esperado, ndo sendo
possivel afirmar com seguranca que existem diferencas significativas de
desempenho entre as escolas que podem ser atribuidas a participacdo no PEA/BE.

A partir das observacfes que realizamos nas escolas e das entrevistas com
seus profissionais e com os responsaveis pelos alunos, constatamos que a eventual
melhoria de alguns indicadores escolares, sobretudo na Escola Azul, se relaciona
mais diretamente com as decisdes tomadas pela de direcdo do que com o PEA/BE.

Se pudermos considerar os resultados escolares das escolas da Maré, que
participam do programa abaixo do esperado, 0 mesmo pode ser dito sobre o
processo de aproximacdo entre as escolas com as familias e com a vizinhanca
escolar. Essa aproximacdo das escolas com seu entorno e com as familias de seus
alunos é descrito como uma das acBes mais importantes pelos gestores do
Programa em seu inicio. No entanto, com base em nossas observaces empiricas e
nas entrevistas realizadas, ndo foi possivel encontrar diferencas significativas nas
relacOes estabelecidas entre as escolas e as familias na Escola Azul, participante
do Programa, e a Escola Branca, nédo participante.

Como pudemos observar, por exemplo, a partir da descricdo das reunides

com os responsaveis, se as relagdes ndo podem ser consideradas ruins, também

“% Site Rio Educa. Disponivel em http://www.rioeduca.net/programasAcoes.php?id=19. Acesso em
abril de 2017.
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ndo podem ser descritas como melhores do que a média. Na verdade, o modo
como a Escola Azul desenvolve suas relacbes com as familias e com o seu
entorno é bastante similar ao da Escola Branca. Ndo constatamos diferencas
significativas.

Por exemplo, quando perguntamos a uma das agentes sociais da Escola
Azul, sobre as familias e a comunidade/favela, ela respondeu da seguinte forma:

Numa comunidade tem muita gente que se entrega a alcool
[...], trabalhei num CIEP, no “Mais Educac¢do”, e tinha
crianca que ndo tinha aula, a gente ligava e a mée ndo atendia.
Eu tive que parar, descobrir onde a crianga morava [...] chego
Ia, era uma segunda-feira, 7h30 da manh&, a mée tava com o
som alto e bebendo cerveja com varias pessoas na casa,
segunda-feira, as 7h30 da manha! Ah, pode ser que isso
aconteca em Botafogo? Pode. Mas a probabilidade de
acontecer aqui é maior (Professora da Escola Azul).

Quando repetimos essa mesma pergunta para um dos profissionais da

Escola Branca, ele nos respondeu da seguinte maneira:

A maioria das familias é complicada. O negdcio é complicado.
Formacgdo familiar mesmo, pai, mae, padrasto, madrasta..., as
vezes todo mundo mora junto... eu acho até para vocé ter
aprendizado, vocé tem de ter um pouco de estrutura e paz.
Coisas que eles ndo tém aqui. Eu acho que essas 24h de
intensidade em que eles vivem acabam gerando essas coisas,
essas dificuldades que eles tém aqui [...]. Noto isso porque nas
familias que sdo um pouco mais estruturadas as criangas tém
um desenvolvimento melhor (Professor da Escola Branca).

E interessante observarmos a partir dos trechos citados que algumas ideias
persistem na imagem que as escolas fazem das comunidades e das familias. Ha,
como vimos no primeiro depoimento, a ideia de que nas comunidades/favelas as
condutas vistas como desviantes sdo maiores.A comparacdo feita pela professora
entre a Maré e um bairro da zona sul da cidade deixa isso claro. Embora ela
reconheca que tais comportamentos, tidos como impréprios, possam acontecer em
outros pontos da cidade, inclusive nos bairros de classe média, existe a crenca de
gue na Maré eles sejam muito mais frequentes.

O segundo depoimento demonstra a permanéncia da ideia de que as familias
na Maré sdao “desestruturadas”. O professor evoca a diversidade de arranjos
familiares, nos quais conviveriam pessoas cujos lacos ndo se resumem aos
“tradicionais”. Aqui se enfatiza uma conformag¢ao familiar que ja ndo corresponde

a realidade em muitas casas brasileiras, ndo sé nas casas da favela.
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Assim, uma composi¢do familiar diferente da tradicional evoca uma
imagem de desorganizacdo familiar cujo reflexo seria 0 mau desempenho escolar
das criangas. Contudo, precisamos perguntar como se pode provar que as
composicdes familiares diversas tém reflexos negativos diretos no aprendizado
escolar? O que seria uma familia “estruturada”? Essas sdo questdes com as quais a
escola trabalha e que compdem parte importante da constru¢do do olhar de seus
agentes sobre as familias e as criancas de origem popular.

Para nos, o olhar construido pela escola acerca das familias e de sua
vizinhanga é fundamental para definir que tipo de relacBes serdo estabelecidas.
Esse é um ponto onde o PEA/BE falhou. Ou seja, apesar de uma de suas acoes
mais importantes estar centrada justamente na relacdo dos profissionais da escola
com as comunidades/favelas e com as familias, ndo houve um investimento na
formacdo dos professores no que concerne as questdes familiares e nem
discussbes mais aprofundadas sobre o0s espacos populares onde as escolas atuam.

Ao indagarmos os profissionais da escola e os gestores sobre que tipo de
formacdo o programa ofereceu, ndo encontramos agdes direcionadas ao tema
escola-familia. Alguns professores se queixaram dessa falta de investimento e
afirmaram que se sentiram desamparados, ndo sabiam como agir diante das
questdes trazidas pelas criancas pobres. Por isso, acreditamos que o PEA/BE
deveria apostar na formacao de seus professores no que diz respeito a uma maior
aproximacdo com a realidade das favelas cariocas e do publico que as escolas
localizadas nesses espagos atendem. Isso poderia melhorar substancialmente as
relacdes escola-familias-vizinhanca.

Outra questdo importante que detectamos em nossa pesquisa foi a mudanca
de foco efetuada, em 2011, pela SME-RJ na conducdo do Programa. Nesse ano,
segundo um dos gerentes do PEA/BE, todas as a¢fes ficaram subordinadas a uma
Unica meta: aumentar o desempenho escolar, ou seja, aumentar os resultados do
IDEB. lIsso significou um redimensionamento das a¢6es do Bairro Educador que
passou a focar mais no reforco escolar do que propriamente no estreitamento das
relagdbes com a vizinhanga. N&o temos duvida que essa mudanga de foco
enfraqueceu o trabalho de aproximacdo das escolas com o territorio e a construcéo

de parcerias locais.
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Em 2013, o Bairro Educador deixou de ser uma agdo do Programa Escolas
do Amanhd. Até onde pudemos apurar, isso estava previsto desde a
implementacdo do Programa, ja que a ideia era que as proprias escolas
assumissem as acOes que até entdo desenvolvidas com a ajuda de uma institui¢éo
da sociedade civil. A questdo que colocamos é que ndo houve uma avaliagdo mais
aprofundada para saber se, de fato, as escolas, pelo menos a maioria delas, poderia
realmente assumir sozinhas as parcerias e as redes de apoio que teriam sido
construidas.

Alids, esse é um dos maiores problemas no desenvolvimento de politicas
publicas no campo da educacdo. Muitas agdes sdo planejadas sem o devido
diagnostico prévio da realidade a ser enfrentada e sdo encerradas sem a devida
avaliacdo dos resultados. Essa situacdo cria descontinuidade e, por vezes, perdas
econdmicas e educacionais significativas.

Pudemos verificar o problema apontado acima, por exemplo, quando
indagamos nossos entrevistados, principalmente os profissionais da escola e 0s
responsaveis pelos alunos, acerca do seu conhecimento do Programa Escolas do
Amanha e do Bairro Educador.

Nos surpreendemos com o desconhecimento dos entrevistados acerca do
Programa. Apenas a diretora da Escola Azul possuia razoavel conhecimento sobre
0s objetivos e funcionamento do PEA/BE. Os demais, incluindo alguns gestores,
tiveram dificuldades para explicar o que era o Programa e como deveria
funcionar. Desse modo, uma boa parte dos nossos entrevistados disse ter “ouvido
falar” do PEA a partir da ultima campanha das elei¢des para a Prefeitura da cidade
do Rio de Janeiro, mas ndo saberia dizer o que era exatamente.

Quando perguntamos especificamente sobre o Bairro Educador, a excecao
da diretora da Escola Azul e dos gestores, nenhum dos entrevistados, professores
e responsaveis, soube dizer de que se tratava. A maioria, incluindo as professoras
da Escola Azul que ja atuavam na escola quando o Bairro Educador foi
implantado, nunca tinham ouvido falar do Projeto. Isso nos chamou a atencdo,
pois o Bairro Educador funcionou durante trés anos na Maré, em dez escolas.

A conclusdo a que chegamos é a que o Bairro Educador ndo conseguiu se

materializar na Escola Azul nem se consolidar na Maré. Responsaveis pelos
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alunos moradores de outras comunidades/favelas da Maré e que frequentaram
outras escolas participantes do Projeto também ndo identificaram sua existéncia.

Assim, embora seja uma politica pablica que procurou inovar no campo da
educacdo da cidade do Rio de Janeiro, é correto dizer que os efeitos do Programa
Escolas do Amanha e de Bairro Educador na Mare ficaram aquém do esperado. E
por conta das dificuldades elencadas acima, o PEA/BE né&o conseguiu cumprir a
promessa de aproximar suas escolas das familias da Maré e de sua vizinhanga.

As acbes do Programa deveriam ser repensadas, levando em conta a
necessidade de investimento maior na formagao dos professores que privilegiem o
tema das relagcbes escola-familia-vizinhanga. Também sinalizamos para a
importancia da criacdo de espacos escolares a serem ocupados pelas familias dos
alunos de forma a superar a condicdo meramente formal do CEC. A incorporacao
no planejamento de diagndsticos e avaliacbes que levem em conta o territorio
como fator preponderante no trabalho escolar e 0 comprometimento da SME-RJ,
sobretudo das CREs, com o trabalho de aproximacdo escola-familia-vizinhanca

seriam outras acdes a serem consideradas para o sucesso de acdes semelhantes.
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Considerac®es finais

Todos os dias mais de dezesseis mil criangas e jovens moradores do
conjunto de favelas da Maré, maior favela da cidade do Rio de Janeiro, deixam
suas casas em direcdo as escolas publicas da regido*.Maes, pais, vizinhos, irmaos,
avos e av0s, tios e tias acompanham essas criangas e jovens, muitas delas
simplesmente vao sozinhas para a escola.

As ruas ficam cheias e 0 som de passos apressados, das conversas animadas
e das brincadeiras despertam a favela. Nas escolas, estima-se que cerca 550
profissionais de educacdo recebam esse contingente de estudantes.

A rotina escolar é uma das mais importantes atividades sociais € um dos
acontecimentos que mais marca a vida cotidiana na Favela da Maré. Contudo,
muitas das vezes, chegar a escola e manter essa rotina ndo é tarefa das mais faceis.
E preciso driblar alguns obstaculos pelo meio do caminho e manter firme a
determinacdo de chegar a escola.

Um desses obstaculos é a questdo da violéncia armada dos grupos
criminosos locais. Os conflitos crescentes entre esses grupos e entre eles e a
policia tém dificultado muito o trabalho e a vida dos profissionais de educacédo e
dos familiares das criangas. O fato é que os confrontos armados produzem
significativas perdas para as criancas e suas familias, porque muitas escolas da
Maré suspendem suas atividades em razdo das operagdes policiais ou das disputas
entre grupos criminosos rivais.

As aulas chegaram a ser suspensas durante vinte dias letivos intercalados em
2016, representando num prejuizo pedagogico irrecuperavel, ja que, na maioria
dos casos, as aulas perdidas ndo sdo repostas. Isso coloca as criancas da Maré em
grande desvantagem,prejudicando sobremaneira sua trajetoria escolar.Existem
ainda outros obstaculos que se colocam no caminho de uma trajetdria escolar mais

longa para as criangas da Maré. A constante falta de professores nas escolas e sua

* A Maré contava até 0 ano de 2016 com 16 escolas ptblicas. Neste ano a Prefeitura da cidade
inaugurou mais dez escolas e a promessa para 0 ano de 2017 e que mais dez sejam inauguradas.
Segundo a Secretaria Municipal de Educacdo-RJ o objetivo é que todas as escolas da Maré passem
a oferecer tempo integral. Assim, a Maré devera ter perto de quarenta instituicbes de ensino —
incluindo-se nessa conta pelo menos mais quatro creches - para atender a demanda local.
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grande rotatividade, assim como o alto indice de reprovacdo escolar que ainda é
um problema particularmente presente na Maré, além da falta de politicas publicas
integradas que melhorem os indicadores sociais locais.

Contudo, mesmo considerando essas dificuldades, 0s responsaveis
continuam a pautar a rotina das familias pela rotina escolar. Enfrentam todos os
obstaculos apontados acima para que as criangas possam ir & escola na tentativa de
construir e manter uma trajetoria escolar regular e de sucesso.

Ao final desta pesquisa nos perguntamos: diante de tantas dificuldades o que
move essas pessoas?

Sem davida, a resposta reside no interesse e na aposta firme das familias em
um futuro melhor para seus filhos e filhas. Em todas as entrevistas que realizamos
com 0s responsaveis para este trabalho, essa foi a resposta mais recorrente. Para as
familias, o desejo é que suas criancas alcancem um nivel de educagdo escolar
superior ao de pais, maes e responsaveis. O desejo, como em qualquer familia, é
que as novas geracdes possam ir além do que foram as geracOes anteriores.

Pesquisas e estudos apontam que, nas classes populares, ndo € comum o
entendimento do “jogo escolar™?, 0 que, entretanto, ndo impede que as familias
mais pobres apostem e invistam o pouco capital de que dispdem na formacao
escolar de suas criancas.

Pudemos observar, por exemplo, que muitas familias fizeram sacrificios
significativos para que suas criangas pudessem ter maiores oportunidades de uma
educacéo escolar melhor. Por exemplo, conversamos com uma mae de aluno que,
em acordo com o marido, deixou de trabalhar para acompanhar mais de perto a
educacdo escolar do filho. Isso impds uma série de restricbes econdmicas a
familia, que, segundo ela, foram recompensadas pela perspectiva de um futuro
melhor para seu filho, baseada na possibilidade de ele “chegar mais longe” a partir
de uma trajetdria escolar de sucesso.

Para as familias da Maré, a escola e a escolaridade s&o vistas também como
elementos importantes para a construgdo de uma vida profissional mais
promissora. Contudo, a instituicdo escolar aparece,ao mesmo tempo, como o lugar

onde se aprendem valores cidadaos, o “comportamento adequado” e a “respeitar

*?Este muito mais préximo do mundo das classes médias e ricas como apontados por autores como
Bourdieu (2008).
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as pessoas”, como foi visto nos depoimentos de professores e responsaveis pelos
alunos durante as entrevistas realizadas para este trabalho.

Isto nos remete ainda para o tema dos obstaculos interpostos a escolaridade
das criancas da Maré. Para além da questdo da violéncia, existe uma antinomia
entre as logicas socializadoras da escola e das familias de origem popular que
também se faz presente na Maré. Na verdade, a relacdo entre escolas e familias,
sobretudo, as que moram em territdrios como a Maré, apesar de uma aparente
“tranquilidade”, ¢ marcada por desencontros, mal-entendidos e armadilhas que
fazem com que escolas e familias trilhem rotas distintas e, as vezes, até
antagonicas.

Consideramos que essa questdo é um dos aspectos mais relevantes para o
sucesso escolar das criancas de origem popular. Reconhecer que a relagdo escola-
familia precisa ser cuidada e enfrentada de outra maneira € fundamental. Isso
envolve discutir o papel e o sentido da escola contemporanea, principalmente
aquelas localizadas nos bairros e nos territorios populares, em especial nas favelas
cariocas.

Nesse sentido, € capital entendermos que as favelas possuem singularidades
que precisam ser observadas com cuidado para que 0s projetos escolares — ou
seriam projetos de escolas? - sejam organizados para atenderem as reais demandas
locais.

A Maré é um territério onde mais de 70% da populacédo local é formada por
criangas e jovens de até 30 anos, 0 que, por si sO, o torna singular. Existem muitas
iniciativas no campo da cultura, da arte e da educacao realizadas pelos moradores;
existem muitas ONGs locais que atuam na preservacdo e garantia de direitos
basicos e existem espacos culturais, igrejas e um comércio local intenso.

Esse conjunto de instituicBes e suas acdes geram uma vida intensa e positiva
que escapa aos estere6tipos que insistem em reduzir a favela e seus moradores a
meros coadjuvantes da violéncia dos grupos locais. Muito embora a violéncia seja
uma questdo fundamental, ela ndo pode ser usada como escusa pelo poder publico
para descumprir o papel que lhe cabe no territorio.

Mais uma vez, observar com cuidado a constituicdo e o funcionamento dos
territérios onde se localizam as escolas ganha, assim, grande importancia, uma

vez que a atengdo para as especificidades territoriais pode conferir “sentido”
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maior a escola e a educacdo escolar e contribuir, inclusive, para que os niveis de
evasdo, reprovacéo e desempenho escolar melhorem sensivelmente.

Nesse contexto, iniciativas como o Programa Escolas do Amanha e seu
Projeto Bairro Educador precisam ser repensadas no sentido de levar em conta o
territorio como um fator que coloca limites, mas também que oferece
possibilidades para a agdo pedagogica e social da escola.

Por outro lado, como pudemos constatar, se a literatura sobre a relagédo
escola-familia é extensa e antiga, as acGes no Brasil e mais especificamente no
Rio de Janeiro que consideram tais rela¢fes, incluindo-se ai o territorio, ainda séo
escassas e incipientes. Na verdade, excluindo os CIEPS de Darcy Ribeiro e
Brizola, o PEA/BE foi a primeira grande acdo na cidade que procurou pensar uma
politica educacional que levasse em conta o trabalho de escolas em territorios
populares chegando a atingir 15% dos alunos da rede municipal. Nisso reside seu
mérito.Porém, apesar de sua extensdo, 0 programa parece nao ter conseguido
avancar, na escola estudada, em questfes chaves relativas a aproximacao escola-
familia-vizinhancga, e nem ter sido capaz de deixar um legado consistente que
possa ser assumido pela escola onde foi implementado, como se depreende da
comparacéo entre as Escolas Azul e a Escola Branca

O fato de ndo ter sido possivel apontar diferencas substanciais quanto a
forma de acolhimento, comunicacdo e relacionamento com as familias e a
vizinhancga entre as escolas estudadas, nos leva a concluir que as relacGes entre
escolas-familias-vizinhanga na Maré ainda sdo marcadas pela distancia, pela
comunicacdo precaria e pelos estigmas que os territorios pobres da cidade
carregam. Essa relacdo tal como se da hoje pode limitar bastante as chances e
oportunidades das criancas da Maré de ter atendido seu direito a uma educacdo de
qualidade.

Nosso estudo sugere, por fim, a necessidade de se questionar a concepcao e
a metodologia aplicadas pelas politicas publicas que, como o PEA/BE, se
destinam a territérios como a Maré. Também sugere a necessidade de se repensar
o funcionamento da “forma escolar”, que ainda € preponderante em nossas
escolas. Ela molda um determinado tipo de escola que foi projetado para as
classes privilegiadas dos séculos XI1X e XX, ndo dando conta, portanto, das reais

necessidades e potencialidades das criangas dos meios populares do seculo XXI.
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Anexos

ENTREVISTA INDIVIDUAL DIREQAODA ESCOLA
Obijetivos:

Compreender como os diretores e diretoras percebem a vizinhanga, os pais e
responsaveis e de que maneira eles julgam que as caracteristicas do territério e das
pessoas que o habitam podem incidir sobre o trabalho escolar. Identificar ainda
acOes concretas dos diretores/diretoras no sentido de aproximar ou afastar as
escolas das familias e como a escola desenvolve ou ndo acdes de proximidade
com seu entorno.

Nome da Escola:

Nome do (a) Diretor(a):

1. DADOS SOBRE A EXPERIENCIA PROFISSIONAL DO

ENTREVISTADO:

a) Qual a sua formacdo académica? Por que escolheu a area de educacao?

b) Ha& quanto tempo atua na area de educagéo?

c) Ha quanto tempo atua como diretor/a? Ja& teve outra experiéncia como
essa? Como foi?

d) Qual seria, na sua opinido, o0 maior desafio na sua profisséo?

2. IDENTIDADE ESCOLAR

a) Ha quantos anos esta escola existe?

b) Ha algum fato na histéria desta escola que vocé considere importante
destacar? Qual?

Cc) Vocé diria que esta escola tem uma “marca”, uma identidade
reconhecida pela comunidade escolar e pela vizinhanga do entorno?
Qual?

3. PAPEL DA ESCOLA

a) Na sua opinido, o fato de a escola se localizar em uma
favela/comunidade a diferencia de outras escolas que ndo se localizam
em territorios como esses? Explique, por favor.

b) Qual seria a principal funcdo de uma escola localizada na favela
para além do ensino escolar propriamente?

C) escola construiu suas metas pedagdgicas proprias ou adotou metas
designadas pela SME-RJ? Caso a escola elabore suas proprias metas,
como isso é feito?

d) Os pais e alunos participam da elaboracdo dos objetivos e metas?
Como? Se ndo participam, o que explicaria, no seu ponto de vista, essa
falta de participagéo?

e) Na sua opinido, os professores ao realizarem seu planejamento
deveriam prever atividades que envolvessem o0s pais/responsaveis? Se
sim, quais? Se ndo, por qué?

4. ALUNOS: EXPECTATIVAS SOBRE A TRAJETORIA ESCOLAR
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Qual o perfil dos alunos desta escola? Em que dados vocé se baseia?
Qual o percentual de reprovacéo e desisténcia?

Na sua opinido, quais sdo os principais fatores para a reprovacao e
desisténcia?

Ha alguma acgéo da escola a respeito dos alunos que sdo reprovados ou
que deixam a escola? Explique quais, por favor.

Qual a sua expectativa quanto ao futuro académico dos alunos? Que
nivel de ensino vocé acredita que a maioria deles alcancara?

Que fatores escolares e que fatores externos podem influenciar no
futuro académico dos seus alunos, de acordo com seu ponto de vista?

5. RELACIONAMENTO ESCOLA, FAMILIA E VIZINHANCA

Familias

a) Quando os alunos/alunas chegam na escola como é organizada a
entrada?

b) Vocé conhece ou tem ideia do nivel escolar dos pais ou
responsaveis de seus alunos?

c) Acha que esse dado é importante para o planejamento das
atividades escolares? Por qué?

d) Vocé acredita, de acordo com sua experiéncia, que a composi¢ao e
caracteristicas familiares podem incidir sobre o desempenho dos
alunos na escola? Por qué?

e) Como vocé avalia a participacdo das familias na educacao escolar
dos filhos? Acha que a escola poderia/deveria incidir sobre esse
processo?

f) Como vocé se comunica com as familias de seus alunos?

g) Existem reunides de entregas de boletins e outros comunicados?
Como séo essas reunides? Quem conduz as reunides? Como vocé
as avalia?

h) As familias sdo convidadas a comparecer na escola fora das
reunides de entrega de boletins? Em que circunstancias?

i) Existe alguma organizacdo de pais atuante na escola? Como ela
funciona? Se ndo existe, acha que deveria existir? Por qué?

J) Na escola existem espacos fisicos que sdo frequentados pelas
pessoas da vizinhanga? Se sim, quais sdo e como funcionam? Se
ndo, vocé acha que deveriam existir tais espacos? Por qué?

5.2 pais e professores

k) Como vocé avalia a interagdo entre professores e pais/responsaveis
no cotidiano? Quais sdo as questdes mais recorrentes que chegam
até vocé no que tange a essa relagdo? Como elas sédo
encaminhadas?

I) Nos conselhos de classe, a questdo da familia aparece? De que
forma?

m) Existem cursos ou reunides de formacgdo para professores onde a
tematica da relacéo escola-familia esteja presente? VVocé considera
importante que isso aconteca?
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n) Vocé pode identificar as caracteristicas, qualidades e os problemas
da vizinhanca da escola?

5.3. Vizinhanga

0) Na sua opinido a vizinhanca da escola interfere no trabalho
institucional e/ou nos resultados escolares dos alunos? De que
maneira?

p) A escola fez ou faz algum tipo de parceria com pessoas ou
instituicOes da vizinhanga? Se faz, quais séo e como funcionam?
Se ndo faz, vocé acha que deveria fazer? Quais?

g) Existe ou existiu algum programa ou projeto governamental na
escola? Qual (ais)?

r) Vocé conhece ou ja ouviu falar do projeto Bairro Educador?

6. PROGRAMA ESCOLAS DO AMANHA (PEA) (onde existe o

Programa):

a) Como funciona o PEA na escola?

b) Quais os principais objetivos do PEA?

c) Na sua avaliacdo o PEA € um programa importante para a escola? Por
favor explique.

d) O que, no Programa, vocé ressaltaria como positivo e 0 que seria
negativo?

e) Como vocé avalia a participacdo dos professores da escola no PEA?

7. BAIRRO EDUCADOR (para escolas que fizeram parte do Projeto)

a) Como funcionava o Bairro Educador na escola?

b) Vocé lembra quais eram os principais objetivos do Projeto?

c) Os professores e demais profissionais da escola se envolveram nas
acOes do Bairro Educador?

d) Na sua opinido o Projeto contribuiu para a escola? De que maneira?

e) O que poderia ter sido melhor?

f) Gostaria que ele tivesse continuado? Por qué?

g) Vocé acha que o Bairro Educador aproximou a escola da

comunidade/vizinhanga? Como?

8. Por fim, como vocé avalia, de modo geral, a relacédo entre a escola e as
familias dos alunos?
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ENTREVISTA INDIVIDUAL PROFESSOR/PROFESSORA DA ESCOLA
Objetivos:

Compreender como os professores percebem e se relacionam com a vizinhanga,
0s pais e responsaveis e demais profissionais da escola e de que maneira eles
julgam que as caracteristicas do territorio e das pessoas que o habitam podem
incidir sobre o trabalho escolar. Identificar ainda agdes concretas dos professores
no sentido de se aproximarem ou afastarem-se das familias e da vizinhanca.

Nome da Escola:

Nome do (a) professor (a):

Questdes:
1. Dados sobre a experiéncia profissional do entrevistado:

a) Ha quanto tempo vocé atua como professor/a nesta escola?

b) Por que escolheu a &rea de educacdo para atuar? Qual a sua formacéo
académica?

c) Qual seria, na sua opinido, o maior desafio na sua profissao hoje?

2. PAPEL DA ESCOLA
(Como os agentes enxergam o papel ou papéis da escola no territério para
além do ensino de conteudos académicos) (geografia de oportunidades)

a) Qual seria a principal funcdo de uma escola para além do ensino dos
conteudos escolares propriamente?

b) Existem diferengas entre escolas localizadas nas favelas e escolas
localizadas fora delas? Quais?

c) Que objetivos e metas desta escola vocé destacaria como mais
importantes? Como as metas sdo elaboradas?

3. ALUNOS: EXPECTATIVAS SOBRE A TRAJETORIA ESCOLAR
(O que os agentes esperam dos alunos em termos académicos a partir da agio
da escola)

a) Qual o perfil dos alunos desta escola? Em que dados vocé se baseia?

b) Sobre a evasao e a reprovacgdo: quais séo 0s percentuais?

c) O que aescola faz quando tem alunos com baixo rendimento escolar?

d) Até que nivel de ensino vocé acredita que a maioria dos alunos desta
escola conseguird alcancar? Explique, por favor.

4. RELACIONAMENTO ESCOLA, FAMILIA E VIZINHANCA
(Entender como essas instituicdes se relacionam e quais sdo as
influéncias, questdes, problemas que podem aproxima-las ou afasta-
las)

5.1 familias
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A composicdo e caracteristicas familiares podem incidir sobre o
desempenho dos alunos na escola? Como?

Como vocé avalia a participacdo dos pais/responsaveis de seus alunos/as
na escolarizagédo dos filhos/as?

5.2. Pais e professores

Como vocé se comunica com as familias de seus alunos e quais sdo 0s
assuntos mais tratados tanto em espacos formais como informais?

Nos conselhos de classe a questdo da familia aparece? Como?

Existem cursos ou reunides de formacéo para professores onde a tematica
da relacdo escola-familia esteja presente? O que vocé pensa a respeito
disso?

Vizinhanca

Em sua opinido, a vizinhanga escolar, a comunidade/favela pode
influenciar no seu trabalho e/ou nos resultados escolares dos alunos? De
que maneira?

A escola ou vocé fez ou faz algum tipo de parceria com pessoas ou
instituigdes da vizinhanga? Quais?

PROGRAMA ESCOLAS DO AMANHA (PEA) (onde existe o
Programa):

a) Vocé conhece ou ja ouviu falar do PEA?
b) O que, no Projeto, vocé ressaltaria como positivo e o que seria negativo?
¢) Como vocé avalia a participacao dos professores da escola no PEA?

6.
a)
b)

c)

BAIRRO EDUCADOR (para escolas que fizeram parte do Projeto)
Vocé conhece ou ja ouviu falar no Bairro Educador?

Os professores e demais profissionais da escola se envolveram nas acdes
do Bairro Educador?

Em sua opinido o Projeto contribuiu para a escola se aproximar mais da
vizinhanga? De que maneira?

Por fim, como vocé avalia, de modo geral, a relacéo entre a escola e as
familias dos Alunos?
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ENTREVISTA INDIVIDUAL PAIS E RESPONSAVEIS PEDAGOGICOS

OBJETIVOS:

Compreender como 0s pais e responsaveis percebem a vizinhanca, os professores,
diretores, demais profissionais da escola e de que maneira eles julgam que as
caracteristicas do territério e das pessoas que o habitam podem incidir sobre o
trabalho escolar. Tentar compreender como esses agentes se relacionam de
maneira geral com a instituicdo escolar e como participam da escolarizacdo de
seus filhos e filhas. Identificar ainda a¢fes concretas dos pais e responsaveis no
sentido de se aproximarem ou afastarem-se das escolas e da vizinhanga.

Nome da Escola:

Nome do (a) Pai/mé&e ou responsavel (a):

Questdes:
1.Dados sobre entrevistado:

(Quem é o entrevistado/a)

a) Ha quanto tempo vocé mora nesta comunidade/favela?
b) Gosta de morar aqui? Por qué?

¢) Qual a composicdo de sua familia?

2. PAPEL DA ESCOLA
(Como os agentes enxergam o papel ou papéis da escola no territério para
além do ensino de conteudos académicos) [geografia de oportunidades]

a) H& quanto tempo seu filho/a estuda nessa escola? Por que vocé
escolheu esta escola? Tem diferenca de uma escola localizada na
favela e outra fora daqui?

b) Qual seria a principal funcdo de uma escola para além do ensino dos
conteudos escolares propriamente?

c) Vocé acha que uma escola pode ajudar a melhorar a comunidade?
Como?

3. ALUNOS: EXPECTATIVAS SOBRE A TRAJETORIAS
ESCOLARES
(O que os agentes esperam dos alunos em termos académicos a partir da
acao da escola)

a) Conte, por favor, como era a escola que frequentou quando crianca.

b) Como € a participacdo de sua familia na educacdo escolar de seus
filhos/filhas? Quem toma “a frente”?

c) Tem algum lugar na casa para seu filho/filha estudar?

d) Vocé conversa com seu filho/filha sobre a escola? Sobre o que mais
conversam?

e) Qual o nivel de estudos vocé acredita que seu filho/filha pode
alcancar?
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f) Vocé acha que os professores e professoras da escola acreditam que as
criangas podem chegar a niveis mais elevados de educagdo escolar?

4. RELACIONAMENTO ESCOLA, FAMILIA E VIZINHANCA
(Entender como essas instituicbes se relacionam e quais sdo as
influéncias, questdes, problemas que podem aproxima-las ou afasta-las)

A escola

a) Como vocé avalia a relacdo entre professores e pais/responsaveis no
dia a dia na escola?

b) Como sdo as reunides com os professores e direcdo da escola?

c) Vocé compareceu a escola fora das reunides de entrega de boletins?
Em que momentos?

d) Existe alguma organizacdo de pais atuante na escola? Como ela
funciona?
A vizinhanca

e) Por favor, fale das caracteristicas, qualidades e os problemas da sua
vizinhanga? Acredita que a vizinhanga interfere no trabalho da escola?
Se sim, como?

f) Vocé conhece e/ou frequenta alguma organizagdo social privada,
comunitaria ou publica na sua comunidade/favela?

g) Vocé conhece os colegas de escola do seu filho/filha? E os
pais/responsaveis?

h) Que espacos ou lugares na comunidade/favela seus filhos/as
frequentam além da escola?

5. PROGRAMA ESCOLAS DO AMANHA:
a) Vocé conhece ou ja ouviu falar do projeto Escolas do Amanha?
b) Sabe como ele funcionava?
c) Sesim, o que destacaria como positivo?

6. BAIRRO EDUCADOR (para escolas que fizeram parte do Projeto)
a) Vocé ouviu falar do projeto Bairro Educador na escola de seu
filho/filha?
b) Na sua opinido o Projeto contribuiu para a escola se aproximar mais
da vizinhanca e das familias dos estudantes? De que maneira?

7. Por fim, como vocé avalia, de modo geral, a relacé@o entre a escola e as
familias dos alunos/as?
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ENTREVISTA INDIVIDUAL GESTOR DO PROJETO

Objetivo: Compreender como 0s gestores concebem o PEA/Bairro Educador,
como avaliam sua implementacdo nas escolas e como enxergam as relacfes
escola-familia-territdrio a partir das acGes do Programa.

Nome:

FUNCAO:

Questdes:

1. DADOS SOBRE A EXPERIENCIA PROFISSIONAL DO

ENTREVISTADO:

a)Por que escolheu a area de educacdo para atuar? Qual a sua formacéao
académica?

b)Qual seria, na sua opinido, o maior desafio hoje da educacdo escolar na
cidade?

c)Qual seria a principal funcdo de uma escola, principalmente as localizadas
nas favelas, para além do ensino dos contelidos escolares propriamente?

2. O PROGRAMA ESCOLAS DO AMANHA/BAIRRO EDUCADOR
a) Como foi pensado inicialmente o PEA? Pq ele foi criado?
b) Que objetivos e metas vocé destacaria como mais importantes no PEA?
c¢) Como o PEA foi implementado? Como chegou nas escolas?
d)Houve mudancas no Programa do inicio para hoje? Quais as principais?
e) Sobre o Bairro Educador, como ele foi pensado inicialmente? Quais 0s
seus principais objetivos? Quais as maiores dificuldades e avangos?

f) Como Vocé avalia o Programa?

3. RELACIONAMENTO ESCOLA, FAMILIAE VIZINHANCA
3.1. Familias

a) Como a SME se comunica com as familias?

b)Existe uma representacdo de pais junto a SME-RJ? Quais sdo 0s assuntos
mais tratados?

c)Como vocé avalia a participacdo dos pais/responsaveis na escolarizagdo
dos filhos/as?

3.2.  Vizinhanca

a) Em sua opinido, a vizinhanga escolar, a comunidade/favela pode
influenciar no trabalho e/ou nos resultados escolares dos alunos? De que
maneira?
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Como vocé avalia as parcerias das escolas com as institui¢cdes locais para o
funcionamento dos Programas?

Professores

Houve resisténcia dos professores quando da implementacdo do
PEA/Bairro Educador?

Existem cursos ou reunides de formacdo para professores onde a tematica
da relacdo escola-familia esteja presente? H& algum incentivo para que as
escolas discutam esse tema?

Por fim, como vocé avalia, de modo geral, a relacéo entre a escola e as
familias dos Alunos?
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ENTREVISTA INDIVIDUAL COM PRESIDENTES ASSOCIACAO DE
MORADORES

OBJETIVOS:

Compreender como o0s presidentes das associagfes de moradores percebem a
vizinhanga, os professores, diretores, demais profissionais da escola e de que
maneira eles julgam que as caracteristicas do territério e das pessoas que 0
habitam podem incidir sobre o trabalho escolar. Tentar compreender como esses
agentes se relacionam de maneira geral com a institui¢do escolar e como, a partir
de suas intuicdes, interagem com a educacdo escolar no territorio.

Nome da Comunidade/favela:

Nome:

Questdes:

1. DADOS SOBRE A EXPERIENCIA DO/A ENTREVISTADO/A COM
SUA PROPRIA ESCOLARIZACAO:
a) Ha quanto tempo mora nesta comunidade/favela? Como chegou aqui?
b) Tem parentes na comunidade/favela? Se relaciona com eles?
c) Como chegou a Associacao de Moradores?
d) Quais as maiores dificuldades para dirigir uma Associacdo de
Moradores?

2. IDENTIDADE ESCOLAR
(Captar com a escola é vista e se faz ver no territorio)

a) Vocé sabe ha quantos anos a escola existe em sua comunidade/favela?

b) A comunidade/favela em que a escola esta localizada tem alguma marca
ou apelido? Sabe da sua origem?

c) Vocé conhece o nome do diretor/a da escola?

d) Ja foi convidado para ajudar na escola?

e) Como a Associacgéo se relaciona com a escola?

3. PAPEL DA ESCOLA
(Como os agentes enxergam o papel ou papéis da escola no territorio
para além do ensino de conteddos académicos) [geografia de
oportunidades]

a) Na sua opinido, o fato da escola se localizar em uma comunidade/favela
a diferencia de outras escolas que ndo se localizam em territorios como
esses?Explique, por favor.

b) Vocé ou alguém da sua Associacdo foi convidado/a participar de
discussdes sobre metas escolares ou algo assim, pela escola?

c) Na sua opinido qual seria a principal fungdo de uma escola localizada
na comunidade/favela para além do ensino escolar propriamente?
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4. ALUNOS: EXPECTATIVAS SOBRE A TRAJETORIAS
ESCOLARES
(O que os agentes esperam dos alunos em termos académicos a partir
da acéo da escola)

a) Conte, por favor, como era a escola que frequentou quando crianga.
Do que mais gostava e do que ndo gostava? Lembra de algum
professor, diretor ou funcionario?

b) Se ndo frequentou a escola, por favor, explique os motivos. Gostaria
de ter frequentado?

c) Vocé tem ou teve filhos/filhas matriculados na escola da sua
comunidade/favela?

d) Na sua opinido as escolas da comunidade/favela estdo preparadas para
atender as necessidades educacionais das criancas da Maré? Por qué?

e) Até que nivel de ensino vocé acha que a maioria das criancas da Maré
chegard?

5. RELACIONAMENTO ESCOLA, FAMILIA E VIZINHANCA
(Entender como essas instituicbes se relacionam e quais sdo as
influéncias, questdes, problemas que podem aproxima-las ou afasta-

las)

a) Por favor, fale das caracteristicas, qualidades e os problemas da sua
vizinhanca?

b) Acredita que a vizinhanga interfere no trabalho da escola? Se sim,
como?

c) Vocé foi convidado ou conhece alguém da vizinhanca que foi
convidado para fazer parceria com a escola?

d) Vocé conhece alguma organizacao de pais atuante nas escolas?

e) Como ela funciona? Se ndo existe, acha que deveria existir? Por qué?

f) Na escola existem espacos fisicos onde as pessoas da vizinhanca
podem frequentar? Se sim, quais sdo e como funcionam? Se néo, vocé
acha que deveriam existir tais espagos? Por qué?

g) Vocé conheceu ou conhece algum programa ou projeto governamental
na escola de sua comunidade/favela? Quais?

6. PROGRAMA ESCOLAS DO AMANHA:

a) Vocé conhece ou ja ouviu falar do projeto Escolas do Amanha nas
escolas de sua comunidade/favela?

b) Vocé sabe como ele funciona?

c) Vocé tem conhecimento se os professores e demais profissionais da
escola se envolvem nas a¢es PEA?

d) Na sua opinido o Projeto contribuiu para a melhoria do ensino nas
escolas? Por qué?

7. BAIRRO EDUCADOR (para escolas que fizeram parte do Projeto)
a) Voceé ja ouviu falar ou lembra do projeto Bairro Educador?
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b) A Associacdo de Moradores se envolveu nas acgdes do Bairro
Educador?

¢) Na sua opinido o Projeto contribuiu para que a escola se aproximasse
mais da vizinhanca e das familias dos estudantes? De que maneira?

d) O que poderia ter sido melhor?

e) Gostaria que ele tivesse continuado? Por qué?

8. Por fim, como vocé avalia, de modo geral, a relacédo entre a escola e as
familias dos alunos/as?
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