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Einleitung
Porto Alegre, eine Stadt im Suden Brasiliens, wurde 16 Jahre lang, von 1989 bis
2004, durch ein Modell der direkten Demokratie regiert, was zu nutzlichen und
produktiven Vernetzungen zwischen der Bevélkerung, dem Staat und dessen
Institutionen fihrte. In Folge dieses Projekts der 6ffentlichen Verwaltung nahmen
auch die stadtischen Schulen die Verpflichtung an, eine Schule fir alle zu
konstruieren, was eine der gréBten Herausforderungen fir den Schulalltag und die
Subjekte in der Schule wurde. In diesem Kontext ist auch die Stadtische Schule fir
Elementarbildung Aramy Silva' zu verorten, die im Fokus dieser Forschungsarbeit
steht.

Die Entscheidung zu einer Forschung Uber diese Schule ist durch die
Tatsache bedingt, dass ich mich als Lehrerin und Direktorin im selben Zeitraum wie
die innerhalb dieser Forschung interviewten ehemaligen Schuler im Kontext der
Schule befand, was mich motiviert, die Bedeutung dieser Erfahrung fir uns alle zu
suchen. Durch ihren Ursprung aus einer gemeinsamen Erfahrung birgt diese Arbeit
eine affektive Verpflichtung, eine Arbeit Seite an Seite mit den Forschungssubjekten;
in der Tat bin ich selbst gleichzeitig Subjekt und Objekt dieser Forschung.

Ausgehend von dieser Bedingung konstituiert sich diese Arbeit als Studie
Uber Schule, Schiler, die Forscherin / Lehrerin und ihre Erinnerungen. Es handelt
sich um eine Forschung, die durch das Interesse am Wissen einer Schule aus einer
anderen Sichtweise genahrt ist, besonders aus der Sichtweise der Schiler, die bei
Forschungen im Rahmen der Padagogik oft kaum zu Wort kommen. Diese Arbeit
dokumentiert die Geschichten dieser ehemaligen Schiiler und sucht nach Indizien,
nach Spuren der Schule in deren Erinnerungen, ebenso wie nach mdglichen
Einflussen der Veradnderungen, die die neue Stadtverwaltung einfihrte, auf die
Erfahrung in der Schule.

In einer Perspektive der qualitativen Forschung hérte ich den Geschichten
der ehemaligen Schuler zu, die alle die EMEF Aramy Silva in der Zeit zwischen 1989
und 20012 besuchten, eine Zeit groBer Verdnderungen, die ich ebenfalls an der

Schule miterlebte. Bei diesen Veradnderungen handelt es sich im Einzelnen um ein

' Dies ist die Ubersetzung der offiziellen Bezeichnung der Schule (Escola Municipal de Ensino
Fundamental Aramy Silva); im Laufe des Texts wird sie oft einfach abgekiirzt als EMEF Aramy Silva
oder Schule Aramy Silva.
% Die Zeitausschnitt der Wahl der interviewten Schiiler umfasst auch das Jahr 2002, aus Griinden, die
spater erlautert werden.
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neues Gebaude fir die Schule, die Asphaltierung der StraBe vor der Schule und eine
Umstrukturierung des Lehrplans — alles Konsequenzen des o6ffentlichen
Verwaltungsprojekts, das eine Rekonstruktion des Konzepts der Staatsbirgerlichkeit
und Partizipation umfasste. Die Lehrer werden auf verschiedene Weise prasent:
durch die Stimmen der Schiler, Aufzeichnungen von Sitzungen, informelle
Situationen und ihre eigenen Stimmen, die ich wahrend meiner Recherche zu meiner
Masterarbeit® aufgezeichnet habe. Darliber hinaus zog ich die aufbewahrten
Dokumente (Notizen, Sitzungsprotokolle, Memoranden, Nachrichten, Fotos) heran
und bezog meine eigenen Erinnerungen mit ein. Als unendliches Archiv registriert
das Gedachtnis ausgewahlte Fragmente, die in der Geschichte unseres Lebens
wiederholt und fortgesetzt werden. Dies steuert unser Interesse an den Erfahrungen,
die erzahlbar sind, also denjenigen Erfahrungen, die in unserem Gedéachtnis
geblieben sind (BOSI 2004).

Als Herangehensweise flir diese Forschung habe ich einen qualitativen
Ansatz gewahlt. Ich bediene mich ebenfalls an Walter Benjamins Analysen Uber den
narrativen Prozess sowie an Peirces (1980) Thesen der abduktiven Folgerung, die
durch das Indizienparadigma von Carlo Ginsburg (1989), Thomas Sebeok (1991)
und Umberto Eco in Thomas Sebeok wieder aufgegriffen wurden.

Bei der Transkription der mundlich erzahlten Erinnerungen gab es einen
einschrankenden Faktor: ich verschriftichte die muindlichen Aussagen auf
Portugiesisch, um eine spatere Ubersetzung auf Deutsch zu erméglichen, eine
Sprache mit einer ganz anderen Struktur. Ich achtete beim Transkribieren besonders
darauf, den Fluss der Stimmen der ehemaligen Schiler sowie relative sprachliche
Vorurteile zu bewahren. Nicht immer war eine hundertprozentige Treue gegentber
der Originalaussage méglich — allein die Ubersetzung erfolgt schon als eine
Reflexion Uber das Gesagte, wobei Nuancen der Aussagen verloren gehen. Nach
dieser Transkription machte ich aus den jeweiligen Dialogen mit den ehemaligen
Schilern ganze, zusammenhéngende Texte, wobei ich wichtige Aspekte fur diese
Arbeit hervorhob. AnschlieBend handigte ich den Interviewten diese Texte aus, damit
diese sie prufen konnten; es war ihnen freigestellt, Dinge hinzuzufigen oder Themen
zu streichen, die sie als unwichtig erachteten, so dass die flr diese Arbeit

% In meiner Masterarbeit (TITO 1994), verfasst zu Beginn der 1990er Jahre, analysierte ich die
Organisation der Arbeit an der Offentlichen Schule der Elementarbildung, wobei ich als Quelle der
Forschung Interviews mit verschiedenen Lehrern der Schule Aramy Silva durchflhrte.
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herangezogenen abgeschlossenen Interviewtexte Produktie eines recht komplexen
Produktionsprozesses sind: von der Oralitdt in Form eines Interviews bis hin zum
korrigierten niedergeschriebenen Text, korrigiert und unterschrieben von seinen
realen Autoren.

Der vorliegende Text bewegt sich zwischen verschiedenen
Themenbereichen hin und her. Wahrend ich den Text Ubergreifend nach der
Entwicklung des Projekts der Stadt ordne, beziehe ich mich gleichsam auf das Leben
der Schiler, eine eingeschrénktere Ebene der Arbeit. Die methodologische
Triangulation zwischen dem Gedéachtnis der interviewten Subjekte, meiner
Erinnerung als Forscherin und Teilnehmerin dieser Geschichte und den Archiven,
der Gesamtheit von Dokumenten, die dazu dienten, Erinnerungen aufzufrischen und
zu bestatigen — diese Triangulation der Methoden durchzieht die gesamte Arbeit. Der
Forschungsprozess geschah nicht auf lineare Weise. Die riesige Menge an
Dokumenten und Erinnerungen fihrt zu verschiedenen Arbeitsbereichen der
Forschung, die alle miteinander in Verbindung stehen. Rodrigo* bestétigt dies:
,Mensch, so viele Sachen, die wir total vergessen!” Daher beschreibe ich diesen
Prozess in rhizomartiger Form, durch eine Aneinanderreihung von Plateaus, in der
Definition des Begriffs von Gilles Deleuze und Félix Guattari in der Einleitung von
Tausend Plateaus: Kapitalismus und Schizophrenie (1992). Diese Autoren
beschreiben, wie sie jeden Morgen aufwachen und sich fragen, an welchem Plateau
sie arbeiten werden; mal schreiben sie eine Zeile hier, dann zehn Zeilen dort. Wie sie
sich erinnern: ,Wir haben halluzinatorische Erfahrungen gemacht, haben Linien
gesehen, die wie Kolonnen winziger Ameisen von einem Plateau zu einem anderen
liefen* (DELEUZE; GUATTARI 1992, S. 35).

Die Geschichte, die ich erzahlen werde, bezieht sich auf mich selbst, denn
es existiert immer ein Interesse, das jedem Wissensprozess zu Grunde liegt, wie
Habermas in seiner Theorie des Wissens hervorhebt. Die Interessen sind das a priori
des Wissens. Laut Habermas sind sie ,die Grundorientierungen, die an bestimmten
fundamentalen Bedingungen der mdglichen Reproduktion und Selbstkonstituierung
der Menschengattung, ndmlich Arbeit und Interaktion, haften* (1973, S. 242). Daher

* Aline (2005), Cledson (2005), Douglas Fernando (2004), Elisangela (2005), Fabiane (2005),
Fabricio (2004), Juliana (2005), Monica (2005), Marcus Vinicius (2005) und Rodrigo (2005) sind
die interviewten Jugendlichen, die ehemaligen Schiler der EMEF Aramy Silva, die uns im Laufe
dieses Textes begleiten werden (Anhang 1 — Die jugendlichen Forschungssubjekte — Daten der Zeit
des Interviews).
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ist kein neutrales Narrativ ohne Prasenz des Autors, oder mit einem Autor, der sich
vor den anderen und sich selbst versteckt, zu erwarten. Ganz im Gegenteil: es
handelt sich um eine gelebte Geschichte, die sowohl freudige Erinnerungen als auch
Narben hinterlassen hat. Alle Stimmen, die in meinem Text zum Ausdruck kommen,
sind Stimmen von Subjekten, die auch als solche in Erscheinung treten. Andere
Versionen derselben Geschichte sind méglich, viele andere Analysen kdnnen
durchgefiihrt werden. Die hier dargestellten Analysen sind mein eigener Beitrag zur
Poliphonie der Stimmen; ein Beitrag, der nur Giltigkeit erhalt, wenn jede Stimme
bewusst ihre eigene Perspektive zum Ausdruck bringt, damit dieser wiederum
widersprochen werden kann.

Zu Beginn werde ich auf den Ursprung dieser Forschungsarbeit eingehen
und darlber reflektieren, wie sie standig in meinem Leben prasent war. Ich
beschreibe die soziale, phdnomenographische Geschichte des Problems, wobei ich
die methodologische Triangulation genauer darlege und den Ablauf der Forschung
schildere (Kapitel 1). Auf Ubergreifende Weise gehe ich dann zur Darstellung des
Kontexts der erforschten Schule auf die Geschichte der Stadt Porto Alegre und ihrer
Politik der 6ffentlichen Verwaltung, der Direkten Demokratie tiber den Haushalt und
die Grundlinien des Bildungsprojekts ein (Kapitel 2). Ich beginne daraufhin,
rackgreifend auf die verschiedenen Formen der Erinnerungen, das Narrativ Gber die
Schule Aramy Silva, die ersten Jahre des erforschten Zeitraums, als der Kampf um
die Verbesserung der Schulgebaude und die Qualitdt des padagogischen Handelns
begann (Kapitel 3). AnschlieBend setze ich die Beschreibung dieser Geschichte fort,
indem ich auf die Entwicklung des Projekts der Schule des Citoyen anhand der
Schule Aramy Silva eingehe (Kapitel 4). Im Anschluss an diese bereits fokussierte
Betrachtung der Schule gehe ich noch genauer auf deren Individuen ein: ich stelle
die Schule Uber die Worte der Schiler dar, die von erlebten und erinnerten
Erfahrungen berichten und gleichsam enthillen, wie sie heute Uber die Schule
denken und was sie in ihrem Leben machen (Kapitel 5). Die Schlussbetrachtungen
der Arbeit fasse ich in Lektionen zusammen, die ich in drei verschiedene Ebenen
unterteile: die politische — die Partizipation der Schulgemeinde an der Direkten
Demokratie und die Lehren des Staats, der Schule und der Subjekte in deren Raum;
die padagogische — die Schule als kollektives Subjekt, das lernt; und die
epistemologische — die Entwicklung des Subjekts durch die Demokratie (Kapitel 6).
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1 Von der Problemstellung zur theoretischen Konstruktion des

Forschungsgegenstandes

Wer einer Geschichte zuhért, der ist in der
Gesellschaft des Erzahlers. Selbst wer liest, hat an
dieser Gesellschatft teil.

Walter Benjamin®

Willkommen in unserer Geschichte!

Bis zum Verfassen dieser Arbeit habe ich einen langen Weg durch die
verschiedensten Situationen der Erziehung und Bildung sowie des Lebens
durchlaufen. Wie Wright Mills, der, wahrend er seine Aufgabe als
Sozialwissenschaftler beschreibt, darauf hinweist, dass Arbeit und Leben
voneinander untrennbar sind, habe ich immer versucht, beide Bereiche mit derselben
Ernsthaftigkeit anzugehen (MILLS, 1975, S. 211-212). So beschreite ich meinen Weg
mit uBerster Beharrlichkeit, doch dabei bin ich nie allein. Stets begleiten mich viele
Menschen, mit denen ich Pldne und Trdume entwerfe, die sich, wahrend wir unseren
Weg gehen, standig erneuern. Insbesondere handelt es sich hierbei um die
padagogische Begleitung von Kindern und Jugendlichen. An dieser Stelle mdchte ich
den Leser mit meiner Position als Zeugin und Protagonistin dieser Begleitung
vertraut machen. Es ist nicht mein Ziel, eine defensive, in sich geschlossene und
durch die Angst vor Kritik eingeschrankte Arbeit zu verfassen; stattdessen méchte ich
,eine einfache und bescheidene Prasentation der durchgefihrten Arbeit, der
vorgefundenen Schwierigkeiten, der Probleme etc. (BOURDIEU, 1989, S. 17)
darlegen sowie eine Auswertung versuchen. Diese Arbeit fand ihren Ursprung nicht
in der Definition des zu hinterfragenden Problems — ihr Ursprung geht weiter zurick,
auf die Praxis meines Berufs als Lehrerin, die ich selbst entwickelte und die mich
wiederum als Forscherin konstruierte.

Ich begann meine Laufbahn als Lehrerin 1976 und stellte fest, dass ich
Vergnligen bei dieser Arbeit empfinden und wissen musste, wie man die Dinge
slebendig” macht. Nach dieser Leitlinie steuerte ich meine Neugier und entwickelte,
gestitzt auf Paulo Freire, mein Verstandnis davon, dass ,die Praxis des kritischen
Lehrers, die ein genaues Denken impliziert, eine dynamische, dialektische

5 BENJAMIN, 1991, S. 456.



Bewegung zwischen dem Handeln und der Reflexion Uber das Handeln beinhaltet*
(FREIRE 1997, S. 43). Ebenso glaubte ich, dass

[...] ohne ein Verstandnis davon, was eigentlich getan wird, ist die pddagogische
Praxis eine reine Reproduktion bereits existierender Gewohnheiten oder
Antworten, die die Lehrer auf Nachfrage und Befehl von auBen realisieren. [...] Ein
Lehrer kann nur bewusst und verantwortlich handeln, wenn ihm Projekte und Ideen
klar sind. (SACRISTAN; PEREZ GOMES, 1998, S. 9)

Meine lange Laufbahn als Lehrerin reprasentiert das Durchschreiten eines
keineswegs linearen Weges. Ich habe Erfahrungen an den unterschiedlichsten
Arbeitsplatzen gesammelt: an Privatschulen sowie an 6ffentlichen Schulen auf
bundesstaatlicher und stadtischer Ebene. Ich habe ebenso Kinder der Oberschicht
wie auch Kinder unterrichtet, die bei FEBEM® ein Obdach fanden; ich habe als
Beraterin der padagogischen Verwaltung gearbeitet und mich in Organisationen der
offentlich bediensteten Lehrer flir unsere Belange eingesetzt. Im Laufe dieses
Berufswegs habe ich mich immer mehr fir meine Arbeit eingesetzt: fir eine in ihrer
administrativen, politischen und padagogischen Struktur demokratischere Schule, die
der Realitat der Schiler zugewandt ist, besonders der Schiler der armeren
Bevdlkerungsschichten. Es war ein Kampf gegen die unbestreitbare Verbindung
zwischen p&dagogischem Handeln und den komplexen VerknUpfungen von
Produktion und Reproduktion der kapitalistischen gesellschaftichen Beziehungen’;
ein Kampf gegen die vom Markt gesteuerte Schule, die historisch und
gesellschaftlich in Mittaterschaft der d6konomischen Macht, die auf 6konomisch-
sozialer Ungleichheit beruht, konstruiert wurde.

Ich war mir der Komplexitat dieses Szenarios bewusst — eines Szenarios,
in dem die Autonomie, die bei der Erziehung und Bildung zu existieren scheint, sich
in den gesellschaftlichen Verwicklungen relativiert, denen die Schule zugehdrig ist.
Ebenso bewusst war ich mir der Wichtigkeit eines Verstandnis dieser Realitat — der
neoliberalen Struktur — in Verbindung mit der Suche nach der Fahigkeit, Erziehung
und Bildung stattfinden zu lassen — denn die Distanzierung zwischen diesem Wissen

® FEBEM — Bundesstaatliche Stiftung des Wohlergehens Minderjahriger, eine Institution der sozialen
Flrsorge, die Kinder und Jugendliche aus verschiedenen Ursachen aufnimmt: Opfer von
Misshandlungen, auf der StraBe zurlck gelassene Kinder sowie solche, die Straftaten begangen
haben und sich in einer besonderen Risikosituation befinden. Inzwischen hat sich diese Einrichtung in
FASE (Stiftung zur Sozial-erzieherischen Beihilfe) umbenannt.

” Siehe Theoretiker der Reproduktion wie: Althusser (1998), Poulantzas (1973), Bowles und Gintis
(1981), Bourdieu und Passeron (1975).
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und jener Realitdt macht den Akt des SchlieBens der Klassentiir zum Fetisch. Daher
vertrat ich eine Bildung, die die Auslbung des Reflektierens der Praxis beinhaltet.
Dieses Reflektieren kénnen wir mit Bachelard (1996) als einen beunruhigten
Denkprozess beschreiben, der das Wissen hinterfragt, der misstraut, das

Unbekannte und Unvorhergesehene erforscht, und immer vorwarts denkt:

Prazisieren, Korrigieren und Diversifizieren sind dynamische Denkweisen, die vor
der Gewissheit und der Gleichheit fliehen und die in den homogenen Systemen
mehr Hindernisse als Anreize vorfinden. Der Mensch, der vom wissenschaftlichen
Geist angetrieben wird, begehrt zu wissen, um unmittelbar seine Fahigkeit des
Hinterfragens zu verbessern ... (BACHELARD, 1996, S. 21)

Meine emotionale Beziehung zu den Kindern und Jugendlichen steht in unmittelbarer
Verbindung mit dieser geistigen Unruhe, wie Hannah Arendt (2003, S. 247) bestatigt:

Die Bildung ist der Moment, in dem wir uns entscheiden, ob wir die Welt genug
lieben, um die Verantwortung fur sie zu Gbernehmen und mit dieser Geste sie vor
dem Ruin zu bewahren, der ohne die Ankunft neuer, junger Menschen
unvermeidbar wére. Die Bildung ist ebenfalls der Ort, wo wir uns entscheiden, ob
wir unsere Kinder genug lieben, um sie nicht aus unserer Welt zu vertreiben und
sie sich selbst zu Uberlassen; um ihnen nicht die Gelegenheit zu entreiBen, etwas
fir uns Neues und Unvorhergesehens zu unternehmen und sie stattdessen im
Voraus auf die Aufgabe vorzubereiten, eine gemeinsame Welt neu zu schaffen.

In diesem Prozess, in dem man mehr als nur verantwortlich fir die Welt und
insbesondere fur die Kinder ist, reflektiere ich stédndig die kontextualisierte Praxis mit
der Zielsetzung, ,das reine Wissen der Erfahrung zu Uberwinden“ (FREIRE, 1997, S.
106), in Verbindung mit einem partizipativen Leben des Kampfes fur eine
Demokratisierung der Schule, offen fir die Beunruhigungen, die von den Schilern
hervorgerufen werden. Aus diesem Prozess heraus ist mein Forschungsprojekt
entstanden.
Im Laufe meiner Geschichte und insbesondere meines Kampfes flr eine
Schule fir alle gelangte ich 1989 an die EMEF Aramy Silva, wo ich das erlebte, was
ich in dieser Arbeit diskutiere. Als Lehrerin der ersten Schuljahre, Leiterin und
handelnde Bulrgerin im Forum der Direkten Demokratie (ber den Haushalt
(Orgamento Participativo) von Porto Alegre, reprasentierte ich die Schule und erlebte,
gemeinsam mit der gesamten Schulgemeinde, die groBe Herausforderung, ,daflr zu
sorgen, dass das Bildungsprojekt die Prinzipien und Leitlinien der Stadtverwaltung
umsetzte” (AZEVEDO, 1999, S. 13).
Integriert in das Projekt der Direkten Demokratie von Porto Alegre, das die
Beziehungen der 6ffentlichen Institutionen und Organisationen zur Gesellschaft véllig

veranderte, stand das Bildungsprojekt im Blickpunkt vieler Menschen. Lokale,
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nationale und sogar internationale Beobachter erforschten die verschiedensten
Aspekte des Projekts der Stadt und ihrer Schule. ,Eine solche Wertschatzung dieses
Projekts erfolgt nur durch das groBe Interesse, das es auf internationaler Ebene,
gerade bei auslandischen Regierungen und internationalen Institutionen weckt*
(GUGLIANO 2008, S. 118).

Viele Bicher, Abschlussarbeiten, Dissertationen und Artikel wurden
verfasst, die verschiedene Aspekte des Umsetzungs- und Entwicklungsprozesses
behandeln, der sich im Stadtischen Unterrichtsnetz abspielte. Auf dieser Liste
befinden sich auch internationale Publikationen. Das Stadtische Sekretariat fur
Erziehung und Bildung selbst gab im Laufe der Jahre Blicher und Zeitschriften mit
theoretischen und praktischen Debatten heraus, die fir das Projekt von
grundlegender Bedeutung waren. An diesen Veréffentlichungen sind internationale
Theoretiker ebenso wie Klassenlehrer beteiligt, die, wahrend sie Uber padagogische
Handlungsweisen schreiben, ein einmaliges Moment der Reflexion Uber die Praxis
vorfinden, wahrend sie berichten, wie das Projekt sich in den stadtischen
Klassenzimmern verwurzelt. Auf diese Art werden verschiedene Perspektiven Teil der
Geschichte der Schule von Porto Alegre.

Die Existenz einer betrachtlichen Zahl von Studien Uber die Schule des
Citoyen (Escola Cidad4), wie das Bildungsprojekt von Porto Alegre spater genannt
wurde, stellt einen wichtigen Schritt zu deren Verstandnis dar, und doch erschdpft
sich die Forschung dartber nie, denn jedes Thema ist durch die unzahligen
Perspektiven, aus denen es betrachtet werden kann, unerschépflich (BAKHTIN
2003). In einer bibliographischen Rickschau, bei der ich besonders vom Beitrag
Jefferson Mainardes (2006) profitiere, wiirde ich folgende Aspekte hervorheben?®: (a)
Formulierung politischer Strategien flr die Erziehung und Bildung; (b)
Implementierung dieser Politik, Organisation der Schule in Bildungszyklen und
Evaluation; (c) philosophische Aspekie; (d) soziologische Aspekie —
Demokratisierung, Staatsblrgerlichkeit, =~ Widerstandspraktiken, Kritik; (e)
psychologische Aspekte; (f) die Perspektive Vygotskijs mit Bezug auf die Schule; (g)

® Dies sind einige der erwahnten Publikationen, im Einklang mit den im obigen Text zitierten Aspekten:
(a) APPLE e GANDIN 2002a, 2002b; AZEVEDO 1998a, 1999; FICHTNER 2005; FRANCO;
FERNANDES 2001 (b) GANDIN 2002; (c) AZEVEDO 1997, CHARLOT 2004; (d) AZEVEDO 2004;
FRIGOTTO 1999; KNOBLOCH 2005; (e) BECKER 2004; TITO 1998; (f) FICHTNER 1997 e 2000a;
(g) FRANCO (2004); (h) CARVALHO 1999; (i) FREITAS, A. L. S. 2004; (j) AZEVEDO 2000b, HECK
2003, TITO 1996.
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Ergebnisse und Auswirkungen der Politik auf die Leistung der Schiler; (h) Lehrplan;
(i) Padagogen; (j) padagogische sowie weitere einzelne Aspekte des Projekis —
Umwelt, Gesundheit und koérperliche Aktivitdt, Lernlabor, Férderunterricht,
schulischer Raum und dessen Aneignung durch die Schiler, Bildung von
Jugendlichen und Erwachsenen, Staatsbiirgerlichkeit im Klassenzimmer.

Einige Veréffentlichungen der Koordinatoren des Projekts auf der Ebene
des Sekretariats flr Erziehung und Bildung sind hervorzuheben: José Clovis
Azevedo (1998a, 2000a, 2004) richtet seine Aufmerksamkeit auf die theoretischen
Grundlagen des Projekts, kontextualisiert es im Rahmen der Politik und beschreibt
wichtige Elemente seiner Leitlinien. Fir Azevedo ist die Schule des Citoyen ein
alternatives Projekt zum Kampf gegen das an der Marktwirtschaft ausgerichtete
Bildungsmodell, das er ,Marktschule” (,mercoescola“) nennt. ,Die Schule des Citoyen
bringt fir den Bereich der Erziehung und Bildung die gegenwartige Perspektive einer
ganzlich umgesetzten, nachhaltigen Demokratie sozialer und menschlicher
Emanzipation zum Ausdruck® (AZEVEDO 2004, S. 257). Anne Krug analysiert in
Bildungszyklen: ein revolutiondres Projekt (Ciclos de Formagdo: uma proposta
transformadora, 2001) den Prozess der Herausbildung des Bildungsprojekts von
Porto Alegre als eine Alternative zur Schule nach Klassen. Sie prasentiert dadurch
wichtige Elemente fiir die Debatte Uber die 6ffentlichen Schulen. Ana Lucia Souza de
Freitas (1999, 2000, 2004) analysiert weitere punktuelle Aspekte, die fur die
Weiterbildung der Lehrer und die Ausarbeitung der Schulordnungen relevant sind.

Laut Jefferson Mainardes widersetzen sich lediglich zwei Autoren der 147
Texte, die er heranzog, dieser Bildungspolitik: Pedro Demo (1998) und Esther Pilla
Grossi® (2000). Die Letztere war Sekretarin fir Erziehung und Bildung wahrend des
ersten Mandats der Volksregierung, wandte sich jedoch spater gegen das
Bildungsprojekt der Stadt, indem sie bekraftigte, dass die Lésung der verheerenden
Lage nicht in der Organisation der Schulen nach Bildungszyklen besténde. ,Das
offentliche Bildungssystem Brasiliens sollte nicht durch die rhetorische Erfindung der
Zyklen — ohne jahrliche Leistungsbeurteilung — der mangelnden Entwicklung des

® Die Professorin Esther Pillar Grossi wurde nach ihrer Amtszeit im Stadtischen Sekretariat fiir
Erziehung und Bildung von Porto Alegre Bundesabgeordnete der PT (1995-1999) und stellvertretende
Bundesabgeordnete von 1999 und 2003. Wahrend ihres ersten Mandats war sie an der Ausarbeitung
des Bildungsrahmengesetzes (Gesetz 9394/96) beteiligt, das am 20. Dezember 1996 in Kraft trat. Zu
jener Zeit war sie eine Verfechterin der Offnung des Bildungssystems flir neue Mdglichkeiten der
Unterrichtsorganisation. Als das Unterrichtssystem nach Bildungszyklen jedoch in den stadtischen
Schule eingeflihrt wurde, wurde sie zur Gegnerin der Schule des Citoyen.
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Lernens entfliehen, sondern vielmehr diese Entwicklung fur alle ermdglichen®
(GROSSI 2000, S. 48). Sie fordert fur diese Entwicklung didaktische Strategien, die
Gebrauch machen von psychogenetischen Lernressourcen.

Hervorzuheben sind weiterhin die Arbeiten von Michael Apple und Luis
Armando Gandin (2002a, 2002b), die bei ihrer Analyse der Bildungspolitik die
Demokratisierung der Schule betonen und die Schule des Citoyen als ein Projekt
betrachten, das die Logik des neoliberalen Diskurses aus den Fugen bringt. In den
Texten von Luis Armando Gandin (2002, 2006), in denen das Projekt auf
distanziertere und detailliertere Weise beschrieben wird, hebt der Autor unter
anderem auch einschrankende, widersprichliche Aspekte des Projekis hervor und
analysiert die Politik in einer kritischen Perspektive, was laut Jefferson Mainardes
(2006) wenige andere Studien leisteten.

Die hier dargestellte Existenz eines wahren Reichtums an verschiedenen
produzierten Materialien Uber das Projekt reflektiert die Tatsache, dass es sich um
eine duBerst komplexe Strategie der Bildungspolitik handelt. Dennoch haben auch
diese Forschungsarbeiten ihre Einschrankungen und muissen noch weiter vertieft
werden.

Ich beabsichtige, die Stimme der Schiiler, die diese Schule durchlebt
haben und die immer noch nicht angehért wurden, zur Diskussion zu bringen, indem
ich von den konkreten Erfahrungen dieser Schiler berichte. Wie Luis Armando
Gandin (2006, S. 137) betont, ,ist es heutzutage immer schwieriger, subalterne
Stimmen zum Ausdruck zu bringen.” Daher ist es umso wichtiger, die Stimmen dieser
Schuler und deren Geschichten der alternativen Schaffung einer Schule zu
bewahren. Gleichzeitig besteht das Interesse an der Analyse dieser Erinnerungen in
den Aspekten, die ausgewahlt wurden, um sich in der Geschichte ihres Lebens zu
perpetuieren. ,Die Art und Weise der Erinnerung ist ebenso individuell wie sozial: die
Gruppe Ubertragt, bewahrt und verstarkt Erinnerungen, aber die einzelne Person, die
sich erinnert, individualisiert die Erinnerung der Gemeinde Schritt fir Schritt und
sorgt durch die Art und Weise ihrer Erinnerungen daflr, welche Bedeutungen
Uberliefert werden® (CHAUI 2004, S. 31). Laut Ecléa Bosi (2004, S. 49) unterscheidet
Henri Bergson'® zwischen ,Gewohnheitsgedéchtnis“ und ,Erinnerungsbildern®. Das

,Gewohnheitsgedachtnis* entspricht den Verhaltensmustern, die haufig automatisiert

" BERGSON, H. Matiére et mémoire. In: BERGSON, H. Oeuvres. Paris: PUF, 1959.
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werden und ,ist Teil unserer kulturellen Schulung®; die ,Erinnerungsbilder” fligen dem
Bewusstsein, unabhangig von irgendwelchen Gewohnheiten, ,einen einzigartigen,
unwiederholbaren, nicht umkehrbaren Moment des Lebens hinzu.” Die
,Erinnerungsbilder” setzen die Gegenwart in Bezug zur Vergangenheit und
beeinflussen gleichzeitig den gegenwartigen Prozess der Erinnerungen.

Der freie und spontane Charakter unserer ,Erinnerungsbilder” l1&sst uns
nicht die in der Schule erlebte Zeit wiedererleben, sondern sie lasst uns die
Erfahrungen der Vergangenheit im Lichte der heutigen Bilder und Ideen
rekonstruieren und Uberdenken. Das Ged&chtnis ist kein Traum; es ist Arbeit. Wie
das wiederholte Lesen eines Buches:

Alles spielt sich so ab, als ob das Objekt unter einem anderen Blickwinkel
betrachtet und auf andere Weise beleuchtet wirde; die neue Verteilung von
Schatten und Licht verandert die Werte der Teile, Gber die wir, selbst wenn wir sie
wiedererkennen, nicht sagen kdénnen, sie seien noch dasselbe, das sie vorher
waren. (Halbwachs nach BOSI 2004, S. 57)

Dartiber hinaus bin ich gleichzeitig Subjekt und Objekt der Forschung, da ich direkt
am erforschten Gegenstand beteiligt war. Es handelt sich um eine Forschung der
affektiven Verpflichtung. Ebenso wie fir Ecléa Bosi (2004) hat mir ebenfalls die reine
Sympathie fir das Forschungsobijekt nicht gereicht. Mein Verstandnis des Projekts
erwuchs aus der gemeinsamen Arbeit, die sich Seite an Seite mit den
Forschungssubjekten im taglichen Zusammenleben innerhalb des schulischen
Raums vollzog.

Somit wird die Herangehensweise einer Forschung, ausgehend von einer
Sichtweise, die der Praxis verplfichtet ist und aus einer gemeinschatftlichen Arbeit der
Konstruktion der gesellschaftlichen Realitat resultiert, zu einer Fragestellung, die
gesellschaftlich und daher relevant ist (BOURDIEU, 1989). Ich hoffe, durch eine neue
Sichtweise Uber die Schule von Porto Alegre dazu beizutragen, dass andere
praktizierende Schullehrer in diesem Raum eine unerschdpfliche Quelle der
Forschung sehen.

Darutber hinaus bin ich davon Uberzeugt, dass die Fragestellungen, die ich
und viele andere aufwerfen, die Grundlage fir eine Schule fir alle bilden, die offen
fir die Gemeinde und durchdringbar fir die Realitdt der Schiler ist; die die
Individualitét respektiert und gleichzeitig ihre Subjekte dazu auffordert, ein kollektives
Schulprojekt zu konstruieren, das die Stimmen aller enthélt — insbesondere die der

Schuler, die oft vergessen werden, obwohl sie die Empfanger der Bildung sind; die
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fir die Realisierung der Staatsblrgerlichkeit durch das Wissen und durch die
Demokratisierung der Verwaltung kampft. Ich beziehe mich dabei auf Kritiken an der
offentlichen Schule und suche Alternativen flr die Fragen bezlglich des Lernens fir
alle und des Kampfes gegen die Probleme von Nicht-Versetzung, Nicht-Bestehen

und Schulabbruch, die die sozialen Ungleichheiten wiederholen und fortsetzen.

Wenn der Traum, der uns leitet, tatséchlich demokratisch und solidarisch ist,
besteht er nicht in einem Sprechen zu den anderen von oben herab, als wéaren wir
die Trager der Wahrheit, die auf die anderen Ubertragen werden soll, denen wir
beibringen, uns zuzuhéren, sondern wir lernen mit ihnen zu sprechen nur, indem
wir ihnen zuhéren. Nur wer geduldig und kritisch dem anderen zuhdrt, spricht auch
mitihm, selbst wenn man unter gewissen Umstanden auch zu ihm sprechen muss.
(FREIRE 1997, S. 127-128)

Ich wage es mich, meinen Schulern zuzuhéren und zu lernen, mit ihnen zu sprechen,

um, wahrscheinlich dariiber hinausgehend, auch zu ihnen zu sprechen.

Die Forschung

Es ist meine Grundannahme, dass mein Forschungsobjekt sich von seinem Beginn
an aus vielen Personen zusammensetzt und ich nehme wahrend des gesamten
Projekts deren Stimmen und die dialogischen Beziehungen dazwischen wahr
(BAKHTIN, 2003, S. 409). Und wie Marilia Amorim (2001, S. 12) feststellt: ,es gibt
keine zuvor festgelegte Problemstellung und eine darauf folgende Forschung von
Autoren“ — es war die Vielstimmigkeit, die mich dazu gefihrt hat, die Fragen zu
stellen, die ich stelle.

Die Erfahrung aus der EMEF Aramy Silva, durch die Kritiken an der
Schule Uberwunden wurden, wird zur Schauplatz meiner Forschung. die ich im Laufe
meiner beruflichen Laufbahn erarbeitet habe, wird zum Schauplatz meiner
Forschung. In der Besonderheit dieses Projekts der Erziehung und Bildung liegt eine
Reihe von politischen, administrativen und politischen Aspekten, die mit dem
Programm der 6ffentlichen Verwaltung der Stadt koharent sind; dieses Programm
bezieht sich auf die Rekonstruktion des ,Citoyen® und dies bedeutet innerhalb der
Schule, den Schiler nicht langer als jemanden zu sehen, der sich auf das Leben
vorbereitet, sondern als jemanden, der in dem Moment, in dem er lernt, im
schulischen Moment lebt. In den Erinnerungen dieser schulischen Momente, in
Verbindung mit dem gegenwartigen und klnftigen Leben, versuche ich gemeinsam

mit den Schdilern, die Forschungssubjekte sind, die Frage zu beantworten:
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Gibt es heute irgendeine Spur, irgendein Zeichen oder Indiz in den
Erinnerungen dieser Subjekte, dieser ehemaligen Schiiler der Schule, fiir die
Prédsenz der Erfahrung, die sie im schulischen Moment erlebt haben?

Durch diese Erinnerungen

[...] kann man nicht den materiellen Aspekt der Vergangenheit verandern, jedoch
kann der Aspekt des Geflihlten, der expressive Aspekt beim Sprechen verandert
werden, da dieser unabschlieBbar ist und nicht mit sich selbst koinzidiert (oder frei
ist). Die Rolle der Erinnerung liegt in dieser ewigen Transfiguration der
Vergangenheit. (BAKHTIN, 2003, S. 396)

Ich gehe auch davon aus, dass ,wir nicht wir selbst sind. [...] Wir erhielten Hilfe,
wurden herbeigesehnt, multipliziert* (DELEUZE; GUATTARI, 1992, S. 11). Hierbei
nehme ich die Dringlichkeit wahr, den Schilern zuzuhéren, an die sich alle
padagogische Praxis richtet. Wenn ich ihnen zuhére, bringe ich den Text (unsere
kollektive Erfahrung) zum Leben, denn, laut Bakhtin (2003, S. 401) ,ist ein Text nur
lebendig, wenn er in Kontakt steht mit anderen Texten (Kontext). Nur aus der
Kontaktstelle zwischen Texten strémt das Licht, das rlckblickend und vorausblickend
leuchtet und den Text im Dialog einleitet®, was nur im Kontakt zwischen Individuen
geschieht. Folglich existiert meine Geschichte fiir den anderen als ein Hilfsmittel
dieses anderen, als Spiegelung meiner selbst im anderen.

Darlber hinaus haben die Forschungen in der Erziehung und Bildung
bisher der Stimme der Schiller wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Uberraschender
Weise missachten sie dadurch das Essentielle bei der Erziehung und Bildung: das
Subjekt (Madchen oder Junge), das in der Schule ist. Unzahlige Studien missachten
sie nicht nur als Objekt/Subjekt der Forschung, sondern sie bestatigen die
Abwesenheit ihrer Stimmen in den Klassenrdumen, ihre Situation der
Marginalisierung und  Exklusion aus verschiedenen Umgebungen der
Zusammenarbeit und Partizipation, die Ignoranz ihrer Geschichte und Identitét und
die Distanzierung zwischen den Schilern und Lehrern (CARBONELL, 2002, S. 94).
Beim Versuch diesen Mangel zu beheben, stelle ich eine Beziehung der
Zusammenarbeit zwischen mir und meinen Schilern her, damit wir eine Stimme im
Sinne von Britzman erhalten (nach CONNELLY; CLANDINI, 1995, S. 20):
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Die Stimme ist der Sinn, der dem Individuum innewohnt und der ihm erlaubt, an
einer Gemeinschaft teilzunehmen. ... Der Kampf um die Stimme beginnt, wenn
eine Person versucht, einer anderen Person eine Bedeutung mitzuteilen. Dieser
Prozess umfasst das Finden von Wértern, das eigene Sprechen und das Gefiihl
des Gehodrtwerdens von anderen. ... Die Stimme suggeriert Beziehungen: Die
Beziehung des Individuums zum Sinn seiner Erfahrung (und daher zur Sprache)
und die Beziehung des Individuums zum anderen, da das Verstehen ein sozialer
Prozess ist.

Nun wird den Schilern die Zeit und der Raum gegeben, damit sie ihre Geschichte
erzahlen, die lange Zeit verschwiegen wurde, und ,damit ihre Geschichte die
Autoritat und Gultigkeit erhélt, die die Forschungsberichte schon immer hatten®
(CONNELLY; CLANDINI, 1995, S. 21). Wenn ich auf Bakhtin zurlickkomme, erkenne
ich, dass in dieser Erzahlung der Geschichte vieler Stimmen

... weder das erste noch das letzte Wort existiert und dass es keine Grenzen fir
den dialogischen Kontext gibt (dieser erstreckt sich grenzenlos in die
Vergangenheit und Zukunft). Die Bedeutungen der Vergangenheit, entstanden im
Dialog der vergangenen Jahrhunderte, kénnen nie stabil (abgeschlossen, ein fur
allemal vollendet) sein: sie werden sich immer verdndern (erneuern) im
fortlaufenden, zuklnftigen Entwicklungsprozess des Dialogs. In jedem beliebigen
Moment der Entwicklung des Dialogs existieren immense und unbegrenzte
Mengen vergessener Bedeutungen, in bestimmten Momenten der sukzessiven
Entwicklung des Dialogs jedoch, in dessen Verlauf also, werden gewisse
Bedeutungen erinnert und leben in erneuerter Form (in einem neuen Kontext) auf.
Es existiert nichts absolut Totes: jede Bedeutung erlebt ihr Erneuerungsfest. Es ist
nur eine Frage der Zeit. (BAKHTIN, 20083, S. 410)

Qualitative Forschung

In der qualitativen Forschung finde ich die Methodologie, die die spezifische Natur
meines Forschungsthemas in seinem subjektiven und komplexen Charakter
berlcksichtigt: die Schule, ihre Subjekte und Erinnerungen.

Wie die gesellschaftlichen =~ Phdnomene  haben auch die
Bildungsphanomene als Eigenschaft:

— einen radikal unabgeschlossenen Charakter, ihre kreative, selbstbildende
Dimension, offen fir intendierte Verédnderungen;

— die semiotische Dimension solcher Phdnomene. Die teilweise unbestimmte
und daher polysemische Beziehung zwischen dem beobachtbaren Signifikant und
dem latenten Signifikat jedes gesellschaftlichen oder Bildungsph&nomens. (PEREZ
GOMEZ, 1998, S. 100)

Die qualitative Forschung ist keine Herangehensweise mit dem Zweck, Hypothesen
zu beweisen und im Voraus gestellte Fragen zu beantworten; ,die qualitative
Forschung in der Erziehung und Bildung nimmt viele Formen an und wird in
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verschiedensten Kontexten durchgefiuhrt” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, S. 16). Sie legt,
und dies ist von grundlegender Bedeutung, besonderen Wert auf das Verstandnis
des Forschungsobjekts, ausgehend von der Perspektive der Subjekte der Forschung.

Die qualitativen Forscher, die diese Intention vertreten, achten beim
Befragen der Subjekte auf ,das, was diese erfahren, die Art, wie sie ihre Erfahrungen
interpretieren und die Weise, wie diese Subjekte selbst die soziale Welt strukturieren,
in der sie leben” (Psathas nach BOGDAN; BIKLEN, S. 51).

Die qualitativen Forscher erarbeiten auch Strategien und Verfahren, die es
ihnen erlauben, diese einmaligen Erfahrungen einzuschétzen. Sie sind sich der
Vorlaufigkeit, der Beschrankung des Forschungsobjekts auf einen festgelegten Raum
und eine festgelegte Zeit bewusst. In dieser Perspektive findet der Forscher einen
Spielraum flr seine Kreativitdt vor, um einen einmaligen Kontext auf spezifische
Weise zu interpretieren.

Die Existenz von finf Eigenschaften der qualitativen Forschung, wie sie
Robert C. Bogdan und Sari Knopp Biklen (1994) definieren, garantiert nicht, dass die
qualitativen Studien all diese Eigenschaften im gleichen MaBe besitzen, da es bei
dieser Herangehensweise kein vorgefertigtes Dogma gibt. Hier zeige ich, indem ich
die AuBerung der Autoren als Grundlage nehme, die Aspekte der erwdhnten
Eigenschaften, die am meisten zum Prozess des Realitatsverstandnisses in dieser

Arbeit beitragen:

Die direkte Datenquelle sind die natlirliche Umgebung und die Subjekte. Bei dieser

Forschung beschaftige ich mich vor allem mit dem Kontext und dessen Einfluss auf
die Subjekte. Fir den qualitativen Forscher bedeutet eine Trennung des Handelns,
des Worts oder der Geste von deren Kontext, die Bedeutung aus dem Blick zu
verlieren (BOGDAN; BIKLEN, S. 49). Dies impliziert, dass die Berichte der Schdler
und andere Daten in dem Kontext analysiert werden, in den die Schule eingebettet
ist, unter dem Prinzip, dass es unmdglich ist, die isolierte Existenz eines sozialen
Phanomens, ohne historische Wurzeln, ohne kulturelle Bedeutungen und ohne enge
und grundlegende VerknUpfungen zur sozialen Makrorealitdt zu begreifen.
(TRIVINOS 1987, S. 138).

15



Die qualitative Forschung ist deskriptiv. Die Aussagen der untersuchten Subjekte

werden als Daten gesammelt. Diese Daten ,werden als qualitativ bezeichnet, was
bedeutet, dass sie reich sind an deskriptiven Einzelheiten, die sich auf die Person,
Ortlichkeiten und Gesprache beziehen [...]* (BOGDAN; BIKLEN, S. 16). Das
gesprochene, gehérte und geschriebene Wort nimmt in dieser Arbeit eine besondere
Bedeutung an, sowohl bei den gesammelten Daten als auch bei der Ausarbeitung

der Ergebnisse.

Den qualitativen Forscher interessiert der Prozess, nicht das Resultat. Die

Charakteristiken des Objekis der Studie stehen in dialektischer Beziehung zum
methodologischen Modell. Die studierte vorlaufige Realitat bestimmt die Wahl der
Forschungsverfahren, die ihrerseits, je mehr sie zum Einsatz kommen, die Kenntnis
der Realitdt sowie die Kenntnis von sich selbst vertiefen. Die Beschreibungen und
Abstraktionen der durch verschiedene Strategien gesammelten Daten, die immer
temporar sind, werden ausgearbeitet und bei neuen Nachforschungen erneut
eingesetzt. Somit entwickelt sich die Analyse der Angemessenheit der
padagogischen Forschungsmethoden zur selben Zeit, in der die Analyse und die
Debatte des Konzepts stattfindet, das man Uber die Phdnomene der Erziehung und
Bildung ausarbeitet (PEREZ GOMEZ 1998, S. 100). Dies macht die Analyse zu einer
unbegrenzten und in ihrer Formulierung unbegrenzten Herangehensweise der

Forschung.

Beim qualitativen Forschungsansatz steht die ,Bedeutung” im Fokus des Interesses.

Das Wissen Uber den Forschungsgegenstand ist dabei immer mit dem Interesse
vermittelt, wodurch die Forscher wie auch die Erforschten ihrem Leben einen Sinn
geben. Fern von der Absicht, Hypothesen zu belegen, ist es viel wichtiger, in die
Komplexitat der realen Welt des konkreten untersuchten Falls einzutauchen (PEREZ
GOMEZ 1998, S. 106) und sie mit der Freiheit und der Flexibilitdt zu untersuchen,
die die jeweilige Situation erfordert. Dabei werden Beschreibungen und
Abstraktionen der Daten vorgenommen, die immer vorlaufig sind und als Hypothesen
verwendet werden, die aus der Forschung und Arbeit hervorgehen. Mit der
Zielsetzung, das Detail zu begreifen, beleuchtet die qualitative Forschung die interne
Dynamik der Situationen und erfdhrt somit mehr Gber die Perspektiven der

Teilnehmer, die haufig bei anderen Herangehensweisen unsichtbar bleiben.
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Triangulation der Forschung

Die in dieser Arbeit angewendete Triangulation ist methodologisch und hat als
grundlegende Zielsetzung, die untersuchte Problemstellung unter den vielen
Mdoglichkeiten der Realitatskonstruktion anzugehen. In anderen Worten, sie soll das
Verstandnis der Problemstellung erweitern und nicht einschranken. Daher
organisiere ich eine Triangulation aus Erinnerungen: denen der Schiler, meinen
Erinnerungen und den Erinnerungen der Dokumente.

Folglich stelle ich eine Verbindung her zwischen dem Gedéachtnis der
Forscherin, die Teil der Geschichte war, die im Fokus der Forschung steht, und dem
Gedachtnis der beteiligten Subjekte, der interviewten Schiler, die den Archiven
entgegenstehen. Die Archive liefern Dokumente, die weder speziell fir diese These
angefertigt noch fir sie erhalten wurden, sondern die von den im schulischen Raum
tatigen Subjekten wahrend der erforschten Zeitspanne gebraucht wurden. Es handelt
sich tatsachlich um Dokumente, die ich wahrend des Forschungsprozesses im
Moment der Rickkehr zu meiner Truhe, der Truhe der anderen, finde. Sie sind
verschiedenen Kategorien zuzuordnen: rechtliche Instrumente (Gesetze, Gutachten,
Vorschriften), offizielle Dokumente (Projekte, Lehrplane, Sitzungsbeschlisse,
Prozesse, Memorandi) und andere Aufzeichnungen, zu denen z&hlen: Fotografien,
Videos, Notizen, Handouts von Sitzungen, Notizen von Lehrerversammlungen, die
Nachricht einer Mutter, die Zeichnung eines Kindes) (TRIVINOS, 1987) — kurz: alle
Materialien, die bereits in Vergessenheit geraten waren, aber die dazu beitrugen,
mein Gedachtnis zu reaktivieren, die Fakten wieder ins selbige zu rufen, weitere
Fakten beizusteuern und ebenfalls das Gedachtnis zu reaktivieren und korrigieren:

Nein, ganz so war es nicht!
Narrative Forschung

Laut F. Michael Cornelly und D. Jean Clandini (1995) wird die narrative Forschung in
Studien Uber erzieherische Erfahrungen immer haufiger eingesetzt. Hauptgrund dafir
ist, dass wir selbst Wesen sind, die Geschichten erzahlen. Hierdurch ist laut diesen
Autoren ,die Erziehung und Bildung die Konstruktion und Rekonstruktion von
personlichen und gesellschaftlichen Geschichten® (CONNELLY; CLANDINI 1995,

S. 12).
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Ihnen zufolge ist es weiterhin zutreffend, von einer ,Forschung Gber
Narrative“ oder Uber ,narrative Forschung® zu sprechen. Ich mache in meiner Arbeit
Gebrauch von dieser Differenzierung auf zwei Ebenen. Wenn ich die Geschichten
meiner ehemaligen Schiler hére, definiere ich sie als Phdnomen, das es zu
untersuchen gilt. Mein Hauptinstrument der Forschung ist das Narrativ, das ich aus
einem nicht-geleiteten Interview erhalte.

Auf einer anderen Ebene verwende ich das Narrativ beim Verfassen
dieser Arbeit, da ,[...] man sagen kann, dass die Menschen von Natur aus
Joerichtete“ Leben fihren und die Geschichten ihres Lebens erzéhlen, wéahrend die
narrativen Forscher versuchen, diese Leben zu beschreiben, zu sammeln, von ihnen
zu erzahlen und Berichte Uber die Erfahrung zu schreiben“ (CONNELLY; CLANDINI
1995, S. 12).

Dartber hinaus habe ich Momente aus den beiden archetypischen
Gruppen Walter Benjamins (1991, S. 440) erlebt, die den Bezugsrahmen des
Narrativs in dieser Arbeit komplettiert: den ,seBhaften Ackerbauer[n]® und den

,handeltreibenden Seemann*:

Erfahrung, die von Mund zu Mund geht, ist die Quelle, aus der alle Erz&hler
geschopft haben. [...] Im Ubrigen gibt es unter den [Erzahlern] zwei, freilich
vielfach einander durchdringende Gruppen. Auch bekommt die Figur des Erzahlers
ihre volle Korperlichkeit nur fur den, der sie beide vergegenwartigt. ,Wenn einer
eine Reise tut, so kann er was erzéhlen®, sagt der Volksmund und denkt sich den
Erzahler als einen, der von weither kommt. Aber nicht weniger gern hért man dem
zu, der, redlich sich nahrend, im Lande geblieben ist und dessen Geschichten und
Uberlieferungen kennt. (BENJAMIN 1991, S. 440)

Somit habe ich im Laufe meiner Geschichte als ,handeltreibende Seefahrerin® in
verschiedenen  Schulen und anderen Bildungseinrichtungen  Geschichte
mitgeschrieben und Geschichten gehdrt, die mein Schatzkéastlein bilden. Diese
Geschichten sind genauso nitzlich wie die aus der Zeit, als ich mich in der Schule
Aramy Silva als ,sesshafte Ackerbauerin® niederlief3.

In einem Handlungsraum wie dem der Schule bilden die Subjekte
Praktiken und Kenntnisse heraus, die aus anderen Bereichen stammen. Im Dialog
zwischen den individuellen Subjekten werden diese spezifischen Kenntnisse fir die
Konstruktion der Schule nutzlich. Diese pragmatische Dimension ist eine der
Charaktereigenschaften viele Erzahler. ,Der Erzahler nimmt, was er erzahlt, aus der
Erfahrung; aus der eigenen oder berichteten. Und er macht es wiederum zur
Erfahrung derer, die seiner Geschichte zuhdren“ (BENJAMIN 1991, S. 443).
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Die Schule bildet sich aus einer Vielzahl von Subjekten heraus, die, voller
erzahlbarer Erfahrungen, sich konstituieren kénnen — ,einmal in einer Moral, ... ein
andermal in einer praktischen Anweisung, ein drittes in einem Sprichwort oder in
einer Lebensregel® (BENJAMIN 1991, S. 442). Dadurch werden sie zu Subjekten, die
andere in dem Sinne beraten kdnnen, dass sie die Erfahrung weiterfihren kénnen,
wie es Walter Benjamin (1991, S. 442) erklart: ,Rat ist ja minder Antwort auf eine
Frage als ein Vorschlag, die Fortsetzung einer (eben sich abrollenden) Geschichte
angehend®.

Heute empfinde ich mich erneut als ,handeltreibende Seefahrerin®. Ich
suche den Dialog Uber meine Erfahrungen mit dem padagogischen Projekt der
EMEF Aramy Silva und dessen Verhaltnis zum Projekt der Stadt. Ich begebe mich
auf die Reise, um von unseren Erfahrungen zu erzahlen und um den Geschichten

der anderen zu lauschen.
Das Interview und die jungen Erzahler

Eine der zentralen Strategien der qualitativen Forschung ist das Tiefeninterview'",
das ich hier als nicht-geleitet bezeichnen werde, eine von Guy Michelat (1982)
verwendete Bezeichnung. Diese Strategie ist bei Studien angemessen, die in der Art
und Weise bestehen, wie die beteiligten Personen den erforschten Kontext
verstehen. Es sind die vielfaltigen Realitaten — nicht eine einzige Realitat —, die den
qualitativen Forscher interessieren (BOGDAN; BIKLEN, 1994, S. 62).

Der Einsatz des nicht-geleiteten Interviews beim Studium der
gesellschaftlichen und Bildungs-Phéanomene ,stellt einen wichtigen Beitrag dar, jedes
Mal wenn man versucht, zu lernen und vom System der Werte, Normen,
Représentationen und Symbole, die zu einer Kultur oder einer Subkultur gehéren, zu
berichten (MICHELAT 1982, S. 192) — in anderen Worten, die Verhandlung von

Bedeutungen innerhalb einer erforschten Gruppe zu erlernen.

Es wird davon ausgegangen, dass die Information, die man aus dem nicht-
geleiteten Interview erhélt, profundere Ebenen erreicht, denn es scheint eine
Beziehung zu existieren zwischen dem Grad an Freiheit, der dem Befragten

" Manchmal wird dieser Interviewtyp als “nicht-strukturiert” (Maccoby und Maccoby, 1954) oder “offen”
(Jahoda, Deutsch und Cook, 1951), “nicht-geleitet” (Meltzer und Petras, 1970) oder als Interview “mit
flexibler Struktur” bezeichnet (Whyte, 1979) (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

19



eingerdumt wird, und dem Niveau an Profunditat der Informationen, die dieser
liefern kann. Die dem Befragten gewahrte Freiheit (wobei die nicht-Leitung
dennoch relativ ist) ermdglicht die Herstellung von symptomatischen
Informationen, die bei einem anderen Interviewtyp Gefahr laufen wirden, zensiert
zu werden. Es existiert gleichermaBen eine Beziehung zwischen dem Grad an
Profunditét, der sich erreichen l&sst, und der Qualitdt des Materials, das man
erhélt. (MICHELAT 1982, S. 193-194)

Je mehr Material aus verschiedenen Quellen herangezogen wird, desto eher erreicht
die Analyse profundere Ebenen. Der flexible Charakter dieser Herangehensweise
erlaubt den Subjekten, im Einklang mit ihrer persénlichen Perspektive zu antworten,
anstatt sich den zuvor ausgearbeiteten Fragen anzupassen. Diese Methode
begtinstigt die Férderung von Informationen, die man durch direktes Fragen nicht
erhalten kann. Manchmal ist es auch das unerwartet auftauchende winzige Detail,
das den Kern der sozialen Welt, die studiert wird, enthillt (MICHELAT 1982, S. 145).

Hierauf basierend wurde das Interview nur durch einleitende, weitgefasste
Fragen Uber drei Aspekte des Lebens der Subjekte formuliert: Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft — ohne dabei die Beziehung zur Schule zu vergessen. Den
Befragten wurde véllige Freiheit beim Antworten gelassen, wie weiter unten deutlich
wird.

Die Feldforschung erinnert an etwas, das im Bezug zum Feld steht
(BOGDAN; BILKEN, 1994, S. 13), denn der qualitative Forscher sammelt seine
Daten auf dem Gebiet des Forschungssubjekts. Dennoch versetzt mich ein Detail in
eine Position, die sich kaum unterscheidet von der der Mehrzahl der Forscher: ich
bin als Lehrerin der untersuchten Schule Teil des Forschungsobjekts. Ich erachte
diese Position als eine privilegierte Position, da ich hierdurch kein differenziertes
Instrument bendtige, um in die konkrete Welt der Menschen einzudringen, um den
Sinn der von ihnen erlebten Ereignissen zu verstehen. Ich war Teil derselben
Situation, und dies stimmt mit dem Gberein, was Pérez Gomez (1998, S. 103-104)
als relevant fir das Verstandnis der Welt der subjektiven Reprasentationen

betrachtet:

Ohne geteilte Erfahrungen gelangt man nicht zu einem Verstandnis der Welt der
Bedeutungen. Ohne eine emotionale Involvierung erlangt man keine Kenntnis der
latenten, verborgenen und tiefgriindigen Prozesse, die das soziale Leben der
Gruppen und der Menschen charakterisieren.

Bedingt durch die Tatsache, dass ich dieselbe Erfahrung erlebt habe und eine

affektive Verpflichtung gegentber dem Projekt und seinen Subjekten eingehe — ich
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war zunachst als Lehrerin und heute als Forscherin beteiligt — ricken meine
Erinnerungen an eine andere Stelle. Es ist zu bedenken, dass, selbst wenn ich nicht
als Besucherin den schulischen Kontext, die erforschte Welt, betreten muss, eine
einzigartige Welt des jeweils erforschten Subjekts existiert. Die Einzigartigkeit jedes
dieser Subjekte konstituiert sich einerseits durch die Einverleibung verschiedener
kultureller Modelle, die fur die Gruppen, denen man angehdrt oder angehérte
spezifisch sind, und andererseits durch die Synthese, die jedes Subjekt aus diesen
Modellen herstellt (MICHELAT 1982). Somit bleibt die Herausforderung, das zu
begreifen, was das Subjekt einzigartig macht, was es zu dem macht, was es ist.

In dem Bewusstsein, dass ich groBtenteils auBerhalb der Lebenswelt der
Subjekte stehe und dieselbe Erfahrung aus einer anderen Perspektive miterlebt
habe, habe ich meine Position ,nicht als die einer Person, die alles weil3, sondern
einer Person, die lernen will definiert; nicht einer Person, die wie das Subjekt sein
will, sondern einer Person, die zu verstehen versucht, was es bedeutet, wie das
Subjekt zu sein“ (BOGDAN; BIKLEN 1994, S. 113). So plante ich die Strategien der
Feldforschung.

Ich sah mich keiner mir voéllig unbekannten kulturellen Realitat gegentber
und musste nicht erst deren wichtigste Merkmale begreifen, um die wissenschaftliche
Arbeit durchzuflihren. Dennoch machte die Tatsache, dass ich Teil der Geschichte
war, die Zusammenstellung der Quellen nicht einfacher. Es ist keineswegs leicht, die
Subjekte auszuwahlen, die am geeignetsten sind, um an einer Forschung
teilzunehmen (TRIVINOS 1987). Selbst wenn bei der qualitativen Forschung nur eine
geringe Zahl an Personen befragt wird, liegt die Bedeutung ihrer Auswahl gerade in
der Notwendigkeit, ein mdglichst breites Spektrum an unterschiedlichen Individuen
zu finden.

Folglich konstituiert sich die Auswahl ausgehend von Kriterien der
Diversifizierung; einer Strategie, die das Sammeln von Beispielen der
gréBtmdoglichen Diversitdt an Erinnerungen bezlglich des Themas der Studie
ermoglicht (MICHELAT, 1982). Deren Besonderheiten enthillen die erlebte Erfahrung
in gréBtmdglichem Umfang, wodurch sich das Objekt der Studie durch
unterschiedliche Blickwinkel betrachten Iasst.

Augusto Trivifios (1987, S. 144) beschreibt mit Bezug auf Spradley

[...] die Minimalbedingungen, die beim Auswahlprozess eines guten Informanten
vordergrindig sein sollten, wenn man beabsichtigt, ein gesellschaftliches
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Phanomen, das in Verbindung steht zur Entwicklung einer Gemeinschaft, einer
gesellschaftlichen Gruppe oder einer spezifischen Aktivitdt zu studieren. Diese
Voraussetzungen kdnnten die folgenden sein: [...]

a) betrachtliche Dauer der Zugehorigkeit zur Gemeinde und Beteiligung seit
Beginn des Phdnomens, das man studieren will;

b) umfangreiche und detaillierte Kenntnisse der Umstande, die im Fokus der
Analyse stehen; [...]

d) Fahigkeit besonders den Kern des Ph&nomens zum Ausdruck zu bringen,
weiterhin die wichtigen Details, die das Verstandnis desselben bereichern.

Auf dieser Grundlage kann man behaupten, dass die Wahl der gesellschaftlichen
Individuen, die eine besondere Verbindung zur untersuchten Problemstellung
besitzen, nicht in einem Zug erfolgt. Eine solche Auswahl sollte die verschiedenen
Dimensionen des untersuchten Objekts wiederspiegeln. Ich habe zu Beginn drei
Hauptkriterien definiert: (1) ehemalige Schdler, die immer noch Einwohner des
Viertels Regido Cristal sind, das an die Schule der direkten Demokratie grenzt;
Sorgfalt bei der Diversifizierung der Wohnorte zwischen den wichtigsten Stadten und
anderen Gemeinden der schulischen Umgebung. Dieses Kriterium ist durch die
langere Zugehdrigkeit zum erforschten Kontext begriindet; (2) Schiler, die zwischen
den Jahren 1996 und 20022 ihren Abschluss machten, in einer Periode von sieben
Jahren. Dieser Ausschnitt wurde ausgehend von dem Jahr meines Eintritts in die
Schule, 1989, festgelegt. Die Schiiler, die in diesem Jahr die erste Klasse
absolvierten, erlangten ihren Abschluss 1996, dem Beginn der Periode, die mit den
im Jahr 2002 graduierten Schilern endet, dem ersten Jahrgang, der den Abschluss
des Unterrichtssystems nach Bildungszyklen erlangte. Die Schule Aramy Silva fihrte
diesen Modus'® 1997 ein und im Jahr 2002 erlangten die ersten Kinder, die den
zweiten und/oder den dritten Zyklus und damit einen bedeutenden Teil des neuen
Lehrplans' komplett durchlaufen hatten, ihren Abschluss; (3) Diversitat im
gegenwartigen Leben bezlglich Arbeit, Studium/Ausbildung, Familie und
Wohnsituation. Dieses dritte Kriterium umfasst ein Spektrum von Aspekten, die sich
auf verschiedene Weise Uberkreuzen, was zu einer Vielzahl an Optionen fiihrt.

Nach der Definition dieser Kriterien forschte ich beim Sekretariat der

'2 Dies ist der Zeitausschnitt der Interviewten. Obwohl ich 2002 meinen Arbeitsplatz wechselte, habe
ich an der Forschung auch Schiler teilnehmen lassen, die noch in diesem Jahr ihren Abschluss
machten. Sie gehdrten zu den ersten Klassen des Unterrichts nach Bildungszyklen, was eine wichtige
Etappe des erzéhlten Prozesses représentiert.
'® In diesem Kontext beschreibt ,Zyklus” den Ubergang des Unterrichts der Schule nach Schulklassen
zu einem Unterricht, der nach Bildungszyklen strukturiert ist.
' Diese Arbeit konzentriert sich nicht speziell auf das Projekt des in Bildungszyklen aufgeteilten
Unterrichts, im Jahr 2002 kommt jedoch eine wichtige Phase dieses Prozesses zum Abschluss. Zu
Beginn des genannten Jahres wechselte ich meinen Arbeitsplatz.
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Schule nach notwendigen und méglichen Informationen, wie Listen von graduierten
Schilern dieser sieben Jahre, auf die die Forschung festgelegt war. Ich suchte nach
Mdglichkeiten der Kontaktaufnahme, forschte nach, welche der Schiler Gberhaupt
noch in dem Viertel lebten und was sie wahrscheinlich zu jenem Zeitpunkt machten.
In einem Viertel wie dem dieser Schule ist es nicht unwahrscheinlich, dass die
Menschen sich kennen und wissen, was die anderen machen. Somit stammten die
Informationen bezliglich der gegenwartigen Lebenssituation der ehemaligen Schiler
aus meinem standigen Kontakt zur Schulgemeinde und aus der engen Verbindung
dieser Gemeinde mit dem Sekretér der Schule, der beim Sammeln der Daten sehr
behilflich war. Ich erhielt fir jedes Abschlussjahr vier bis finf Namen von Schulern,
die die in den Kriterien beschriebene Diversitéat erflllten.

Bei meiner ersten Kontaktaufnahme erlauterte ich in zusammengefasster
Form die Zielsetzung meiner Forschung und fragte die ehemaligen Schiler, ob sie
Interesse hatten und zeitlich verfigbar waren. Bei allen nahm ich eine groBe
Offenheit fir das Projekt wahr. Drei der Befragten traf ich zuféllig auf den StraBen der
Stadt: einen wahrend einer Pause seiner Arbeit an der Universitat, einen anderen bei
seiner Arbeit in einem Schnellimbiss im Zentrum der Stadt und eine dritte zum
Schulschluss, als sie ihre Neffin zum Unterricht brachte und ich gerade zu einem
meiner ersten Interviews unterwegs war. Alle erfullten die gewlnschten Kriterien.

Waéhrend ich den Kontakt herstellte und mehr Gber das gegenwartige
Leben der ehemaligen Schiler erfuhr, léste ich das Réatsel der Diversitat:
Abschlussjahr, Wohnort, Familienstand, Zahl an Kindern, Studium oder Arbeit sowie
Art der Arbeit. Die urspriingliche Liste der Subjekte enthielt Namen, die aufgrund der
Ubereinstimmung einiger Kriterien ausschieden und andere, die durch die
Beglnstigung des Kontakts und der Bereitschaft bestimmter Schiler hinzugeflgt
wurden.

Letzten Endes wurden zehn ehemalige Schiler interviewt, finf Manner
und finf Frauen'™ im Alter zwischen 17 und 24 Jahren (zum Zeitpunkt des
Interviews), was zu Aufnahmen von 15 Stunden Lange fiihrte. Alle Befragten
wohnten immer noch in der Umgebung der Schule: Vila Nossa Senhora das Gragas,
Vila Sdo Gabriel, Vila Hipica sowie in der StraBe der Schule selbst und deren

NebenstraBen.

1% Zufall? Geschlecht war kein Auswahlkriterium.
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Laut den von Adalberto Heck'® erhobenen Daten (2003) wohnt die
Mehrzahl der Schiiler der Schule Aramy Silva in Vila Nossa Senhora das Gragas und
Vila Sao Gabriel, den groBten Stadten der Region. Und noch ein Detail: Vila Sao
Gabriel liegt direkt vor der Schule. Alle StraBen dieser Stadt minden in den Vorhof
der Schule. Viele ihrer Bewohner waren oder sind Schiler der Schule Aramy Silva.
Auch die Einwohner der nahgelegenen Stadte machen einen betrachtlichen Teil der

Schiler aus.

s e s

Abbildung 1 - Ansicht der Region der Schule, mit Lage der Schule, der wichtigsten Viertel der
Umgebung und dem Bach Cavalhada

Was die Familien- und Wohnsituation betrifft, sind zwei der Befragten ledig
und leben alleine, weitere funf sind ledig und wohnen bei ihrer Familie, zwei sind
verheiratet und haben Kinder, wahrend eine mit ihrem Mann im Haus ihrer Mutter
lebt. Die Befragten, die in Nossa Senhora das Gragas und Hipica leben, wohnen in
Hausern, die auf irreguldrem Gelande gebaut wurden, den sogenannten ,griinen

Gebieten”."”

'® Der Architekt Adalberto da Rocha Heck fiihrte in seiner Masterarbeit in Padagogik O Espaco

Escolar: suas formas de apropriagao e fungbes figurativas simbdlicas no processo de educagdo eine
Studie Uber die Schule Aramy Silva durch. Zwischen 2001 und 2003 interviewte er Schiiler und deren
Familien, Angestellte und Lehrerinnen (lber deren Aneignung des schulischen Raums. Er befragte
Schiler, die wahrend des Baus des neuen Schulgebdudes an der Schule waren. Durch seine Arbeit,
die reich an Aussagen der Schiiler ist, erganze ich meine Daten und ich greife auch zurlck auf
Aussagen der Schulgemeinde und Reflexionen Uber die Schule, die aus Hecks Arbeit hervorgehen.

" In dieser Arbeit wird dieseloe Bedeutung der ,griinen Gebiete“ wie von der Bevélkerung der
Direkten Demokratie (iber den Haushalt verwendet: es handelt sich um ein Gebiet, wo Waldvegetation
vorherrschen sollte, und das, laut Leitplan der Stadt, fir Platze, 6ffentliche Garten und stadtische
Parks reserviert sein soll. Diese Gebiete gehdren der Stadtverwaltung, wurden jedoch von der
armeren Bevdlkerung besetzt. Folglich sind die darauf erbauten Hauser ungesetzlich und erhalten
nicht wie andere Hauser grundlegende Infrastruktur. Die Mehrheit sieht sich Problemen mit dem
Abwassersystem und der Wasserversorgung gegenilber. AuBerdem gibt es Probleme bei elektrischer
Versorgung, Abfluss von Regenwasser, Millsammlung, Telefonnetz — oft werden diese Probleme auf
unerlaubten Wegen geldst. AuBerdem erhalten die betroffenen Geb&ude keine Registrierung bei der
Stadtverwaltung.
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Was die heutige Lebenssituation der Befragten in Bezug auf Studium und
Arbeit angeht, konnte ich die verschiedensten Situationen registrieren: drei Befragte
studieren, wobei zwei davon nicht arbeiten — eine studiert an der Universitat, eine in
der Vorbereitung zur Universitdt und eine in der Oberstufe. Die Beschéftigungen
variieren von einer vertraglich geregelten Arbeit in einer Fabrik uber
Dienstleistungen bis hin zu Gelegenheitsjobs. So arbeitet ein Jugendlicher am
FlieBband einer groBen Fabrik, einer ist Verk&ufer von Eisenwaren und einer arbeitet
als Bedienung in einem Schnellimbiss, einer ist ausgelagerte Servicekraft an der
Universitat (UFRGS'), einer ist Praktikant bei der Stadtverwaltung von Porto Alegre,
arbeitet im Bereich Tanz und Theater und ebenfalls in einer Videothek. Eine lebt von
Gelegenheitsjobs als Kinderfrau, Reinigungskraft und Friseurin, zwei kimmern sich
um Haus und Familie, eine von diesen beiden kimmert sich zusatzlich einige
Stunden in der Woche um den Sohn einer Freundin. Diese Angaben verdeutlichen
die 6konomische Situation dieser Gruppe sowie deren Beschaftigungsverhaltnisse.

Um Vertreter aller sieben Jahre des Forschungszeitraums mit zehn
Interviews zu erfassen, entschied ich mich fur folgende Verteilung: zwei Interviews
mit jedem Teilnehmer, der an den drei zentralen Jahren des Projekts teilnahm (1998,
1999 und 2000) und ein Interview mit jedem der Teilnehmer der &uBeren Jahrgange
(1996, 1997, 2001 und 2002). Der Fokus auf die zentralen Jahre war durch die
Tatsache bedingt, dass die Schiler, die wahrend dieser Zeit die Schule abschlossen,
den Schnittpunkt der wichtigsten Phasen der untersuchten Geschichte, einen
intensiven Moment demokratisch-padagogischer Aktionen in der Schule und in der
Stadt, am léngsten und in einem Alter, das ihnen ein besseres Verstéandnis der
Umstande ermdglichte, miterlebten. Obwohl ich mich fur diese Option entschied,
muss man auch bedenken, dass die Schiler, die ihren Abschluss 1996 und 1997
machten, den Kampf um die direkte Demokratie Gber den Haushalt und einen Teil der
Bauarbeiten der Schule miterlebten. Die Absolventen der Jahre 2001 und 2002
erlebten die Umstrukturierung des Unterrichtssystems intensiver, die bedeutsame
Veranderungen in der Struktur der Schule und im Prozess des Unterrichts und der
Lehre mit sich brachten. Sicherlich sind es jedoch die Einzigartigkeit und
Individualitat ihrer Berichte, die die Grundlage meiner Arbeit bilden.

Der Hauptpfeiler der Methode der Herangehensweise war die Verbindung

'® UFRGS - Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
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zwischen mir und den Befragten, denn das Interview ist eine Kunst des Verstrickens
und Miteinbeziehens, es bedeutet das Konstruieren eines gemeinsamen Raums mit
der anderen Person, damit diese die Freiheit und das Selbstbewusstsein hat, zu
erzahlen. Die Tatsache, dass ich selbst Lehrerin einiger der Befragten und
Schulleiterin einiger anderer Befragten war, flihrte zu einem Verhéltnis, das durch
Vertrauen und Spontaneitdt gekennzeichnet war.

Bei der Begegnung mit den Ehemaligen verwendete ich, wie zuvor
erwahnt, das Tiefeninterview als Forschungsinstrument. Die Wahl dieser Methode
wurde durch die geringe Anzahl der interviewten Schiiler erst ermdglicht. Das nicht-
geleitete Interview erlaubt, auf unmittelbare Form Kenntnisse festzuhalten; es
ermoglicht auBerdem eine Vertiefung von Fragen, die erst im Moment der Forschung
selbst aufkommen. Dieses ,Interview erlaubt Korrekturen, Erlauterungen und andere
Eingriffe, wenn es die Situation erfordert, und zielt auf die Férderung von Aspekten
ab, die fir das zu erforschende Thema relevant sind“ (FREITAS, M. T. A. 1999,
S. 23). Durch diese Strategie kommt ein Dialog, ein Interagieren zwischen den
Gesprachspartnern zu Stande, wie Bakhtin (2003, S. 408) schreibt:

Fragen und Antworten sind keine logischen Beziehungen (Kategorien); sie kénnen
nicht einem einzigen Bewusstsein zugewiesen werden (einzig und in sich
geschlossen); jede Antwort generiert eine neue Frage. Fragen und Antworten
setzen eine gegenseitige Distanz voraus. Wenn die Antwort keine neue Frage
generiert, trennt sie sich vom Dialog ab und wird zu systemischem Wissen, das im
Grunde unpersonlich ist.

Die Interviews wurden in der Schule durchgefihrt, im Zeitraum zwischen November
2004 und April 2005. Nur ein Interview machte ein Treffen im Haus der betreffenden
Person erforderlich, was sich als wenig produktiv herausstellte, da es zu vielen
Unterbrechungen kam. Die Interviews wurden aufgezeichnet und hatten eine
durchschnittliche Dauer von eineinhalb Stunden. Das Tiefeninterview erlaubte es,
dass die Jugendlichen von ihren Erinnerungen auf freie und flexible Art berichten
konnten. Die von mir présentierten Fragen folgten keiner strikten Ordnung, sondern
wurden in der Dynamik des fokussierten Themas gestellt. Sie sollten drei Ebenen
des Lebens der befragten Individuen abdecken: Erinnerungen der Vergangenheit;
ihnre gegenwartige Lebenswelt, was sie beruflch machen, wie sie ihren
Lebensunterhalt bestreiten, ob sie studieren, ob sie sich auf irgendeine Weise
gesellschaftlich engagieren; und schlieBlich was sie in ihrem Leben erreichen wollen,

was ihre TrAume sind. Somit waren die drei Ebenen, die ich in ihren Geschichten
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suchte, was geschah, was gerade geschieht und was noch geschehen kénnte. Dabei
vergaB ich nie, die Fragen auf die Schule zurlickzubeziehen, was ja der Fokus der
Forschung war.

Letztendlich ermdglichte diese Methode die Freiheit des Narrativs. Das
Interview fokussierte die drei Zeiten im Leben der Individuen, auf umfassende Weise,
und erreichte somit eine detaillierte Beschreibung von Besonderheiten, ebenso wie
eine Vertiefung von Aspekten, die fir die Forschungsfrage relevant waren, die
Gegenwart im Bezug zur Schule. Es produzierte Details, die fiir das Verstandnis der

Geschichte wirklich notwendig waren.
Indizienparadigma und Abduktion

Um die Narrative der Jugendlichen, der ehemaligen Schiler, die Dokumente der
Forschung sowie meine eigene Geschichte zu ,lesen“ und Beziehungen zwischen
den einzelnen Spuren herzustellen, die das Projekt der Schule innerhalb des
stadtischen Kontexts in diesen Leben hinterlassen hat, bediene ich mich des
Indizienparadigmas. Dieses Paradigma, das im Bereich der Geisteswissenschaften
gegen Ende des 19. Jahrhunderts entstand, wird in der bekannten Arbeit des
Italieners Carlo Ginzburg (1989) als ein epistemologisches Modell prasentiert, das
auf der Semiotik basiert.

Die zwischen den Methoden' von Giovanni Morelli (Bildzeichen),
Siegmund Freud (Symptome) und Sherlock Holmes®® (Indizien) hergestellte
Analogie, deren gemeinsames Merkmal im Suchen relevanter Details aus einer
Menge winziger Aspekte und im Umwandeln dieser Details in aufschlussreiche
Indizien liegt, verdeutlicht die Wichtigkeit dieses Paradigmas fir meine Arbeit.

Aus phylogenetischer Sicht findet sich diese Methodik, basierend auf

einem Vermutungsmodell, sicher auch beim Urmenschen, denn:

¥ vgl. Ginzburg, 1989: Morelli stellt die tatsichliche Zuweisung vieler Kunstwerke in den
Kunstgalerien Europas zur Diskussion. Indem er seine Aufmerksamkeit auf sekundére Merkmale, auf
unbedeutende Einzelheiten wie die Gestaltung der Fingernagel, Ohren oder Hande richtet,
unterscheidet er mit groBer Sicherheit die Imitationen von den Originalen. Freud, beeindruckt von
Morellis Arbeit, glaubt: ,Diese Methode ist eng verwandt mit der medizinischen Psychoanalyse. Auch
diese ist es gewohnt, aus gering geschatzten oder nicht beachteten Ziigen, aus dem Abhub — dem
.refuse” - der Beobachtung, Geheimes und Verborgenes zu erraten“ (FREUD nach GINZBURG, 1989,
p. 147). Sherlock Holmes seinerseits ,enthillt den Urheber des Verbrechens auf Grundlage von
Indizien, die der Mehrheit verborgen bleiben® (GINZBURG, 1989, S. 145), die, da sie die logischen
Schlussfolgerungen des Detektivs nicht kennt, dessen Enthillungen fast als Magie betrachtet.

2 Figur von Sir Arthur Conan Doyle, ebenso wie Freud und Morelli Arzt von Beruf.
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Der Mensch ist seit Jahrtausenden Jager. Bei unzéhligen Jagden hat er gelernt, die
Formen und Bewegungen der unsichtbaren Beute an Spuren im Schlamm,
abgebrochenen Zweigen, [...] hinterlassenen Gerlichen zu erkennen. Er hat
gelernt, die kleinsten Spuren zu wittern, wahrzunehmen, zu interpretieren und zu
klassifizieren [...]. (GINZBURG, 1989, S. 151)

Dieses Wissen unserer jagenden Vorfahren, das als Jagdwissen bezeichnet wird, ist
gekennzeichnet von der ,Fahigkeit, aus scheinbar unbedeutenden Daten auf eine
komplexe Realitét zu schlieBen, die nicht direkt erfahrbar ist* (GINZBURG, 1989, S.
152), und impliziert die Moglichkeit, die scheinbar unbedeutenden Fakten in einer
narrativen Folge zu ordnen, deren einfachste Formulierung lauten kénnte: ,da ist
jemand vorbei gegangen® (GINZBURG 1989, S. 152).

Laut dem amerikanischen Philosophen Charles Peirce (1980, S. 47)
.erwarb der Mensch die Fahigkeit, die Zeichen der Natur zu lesen® nicht durch eine
kritische und selbstgesteuerte Logik. Es ist vielmehr der Prozess der Abduktion, der
als Bindeglied fungiert zwischen der geistigen Welt des Menschen und der
physischen Welt, die er bewohnt. Die Indizien sind folglich Spuren, die eine andere
Realitat selbst in einem Moment herstellen kdnnen, in dem diese unsichtbar ist.
Wenn man eine deutliche Spur des Erwarteten findet, untersucht man diese Spur,
wobei man versucht, eine besondere Beziehung herzustellen, die es ermdglicht, eine
Theorie anzuwenden, um das Uberraschende zu erklaren. Die Abduktion ist daher
auch ein Prozess der Bildung von Hypothesen, durch den man versucht zu

beweisen, dass etwas ist.

Es handelt sich um die einzig logische Vorgehensweise, um neue Ideen
einzuleiten: die Induktion legt lediglich einen Wert fest und die Deduktion beinhaltet
nur die notwendigen Folgerungen einer reinen Hypothese. [...] Deduktion beweist,
dass etwas sein muss, Induktion zeigt, dass etwas gegenwdrtig durchfihrbar ist,
wahrend Abduktion nur eine Vermutung aufstellt, dass etwas sein kann. (PEIRCE
1980, S. 46)

In der Tat ist die Fahigkeit des Menschen zur Herstellung von Abduktionen instinktiv,
,sie vollzieht sich jedoch nicht auf einmal, sondern gelangt Schritt fir Schritt zur
Schlussfolgerung® (CHAUI 2000). Die Schlussfolgerung erreicht man ausgehend von
Spuren, Indizien und Zeichen. Die Fahigkeit, korrekte Annahmen Uber die Welt zu
treffen ist Ergebnis natirlicher Evolutionsprozesse des menschlichen Geistes. ,Wir
leiten hdufig von unserer Beobachtung starke Annahmen tber die Wahrheit ab, ohne
in der Lage zu sein zu spezifizieren, was die von uns beobachteten Umstdnde
waren, die zu diesen Annahmen fihrten” (Peirce nach TRUZZI, 1991, S. 22). Und
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weiter: ,wenn wir diesen unbewussten Prozess logisch analysieren wirden, wirden
wir feststellen, dass er in eine abduktive Folgerung mindet, die ihrerseits auf einer
weiteren abduktiven Folgerung basiert, und so setzt sich die Reihe ad infinitum fort®
(Peirce nach TRUZZI, 1991, S. 52).

Hierdurch stellt Charles Peirce (1980) fest, dass alle neuen Ideen, sowohl
im Bereich der Wissenschaft als auch im alltaglichen Leben, in der Realitat, zu ihrem
Beginn Produkte der Abduktion sind. Dieser Philosoph widersetzt sich bezlglich der
wissenschaftlichen Erkenntnisse den positivistischen Perspektiven, die nur Induktion
und Deduktion als verantwortlich fir die Entwicklung der Wissenschaft betrachten —
beide beruhen auf wissenschaftlicher Genauigkeit und auf Quantifizierung und
schlieBen jegliche individualisierende Perspektive aus.

Die Ideen von Charles Peirce, die sich demjenigen widersetzen, das
allgemein als wissenschaftlich akzeptiert ist, und die die Entwicklung des Wissens
ausgehend vom abduktiven Prinzip erklaren, hatten wenig Einfluss — bedenkt man,
dass niemand sie weiter entwickelte. Noam Chomsky bedauert diese Tatsache, da er
Charles Peirce als den Philosophen betrachtet, dem er am nachsten steht (TRUZZI
1991).

Die Abduktion, von zerbrechlicher Konstitution, erlaubt das Formulieren
einer allgemeinen Prognose, ohne jedoch ein erfolgreiches Ergebnis zu garantieren.
lhre Ertrag steigert sich in dem MaBe, wie sich das Niveau der Sicherheit oder der
Exaktheit senkt. [...] Die Verbindung zwischen Sicherheit und Ertrag verlduft
entgegengesetzt, was bedeutet, dass der heuristische Wert einer Gewissheit
jeglichen angenommenen Kriteriums sich in der dieser Gewissheit entsprechenden
Weise erhebt (SEBEOK 1991, S. 2).

Letztlich fragt sich Carlo Ginzburg:

Kann ein Indizienparadigma eigentlich genau sein? Die quantitative und anti-
anthropozentrische Orientierung der Naturwissenschaften, ausgehend von Galileo,
hat die Geisteswissenschaften vor ein unangenehmes Dilemma gestellt: entweder
mussten sie eine zerbrechliche wissenschaftliche Haltung annehmen, um relevante
Ergebnisse zu erzielen, oder sie mussten eine starke wissenschaftliche Haltung
annehmen, um Ergebnisse von geringer Relevanz zu erzielen. [...] Aber es besteht
der Zweifel, dass diese Art der Exaktheit nicht nur unerreichbar, sondern auch nicht
winschenswert fir die Wissensformen ist, die in Verbindung mit der alltéglichen
Erfahrung stehen — oder, genauer ausgedriickt, die in Verbindung mit all jenen
Situationen stehen, in denen die Einmaligkeit und der unersetzliche Charakter der
Daten nach Einschatzung der beteiligten Personen entscheidend sind. [...] Die
flexible Exaktheit (wenn dieses Oxymoron21 gestattet ist) des Indizienparadigmas
ist unvermeidbar. Es handelt sich um Wissensformen, die tendenziell stumm sind —

21 Stilmittel, das in der Verbindung zweier gegensatzlicher Worter besteht; Paradox.
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in dem Sinne, dass, wie wir bereits feststellten, ihre Regeln sich nicht in Formeln
festhalten, noch auf andere Weise ausdriicken lassen. (GINZBURG 1989, S. 178)

Indem ich jedweden Widerspruch abwage, verankere ich meine Arbeit ohne
Unwohlsein in der einzigen Gewissheit der Notwendigkeit einer Umkehrung des
Blicks, indem ich das Sichtfeld erweitere und den traditionellen Kategorien misstraue.
,Die Kraft des Vorkonstruierten liegt in dem, das gleichzeitig in den Dingen und in
den Kopfen eingraviert zu finden ist; es zeigt sich in den Gestalten der
Offenkundigkeit, die unerkannt bleibt, weil sie vollkommen naturlich ist* (BOURDIEU
1989, S. 49).

Die Geschichte der Schule, wie sie bis heute dokumentiert wurde,
prasentiert sich als homogen und lickenhaft. Es herrscht ein Vergessen der
Situationen und der Subjekte vor, die diese Schule konstruieren — anonym und
alltaglich (EZPELETA; ROCKWELL 1986).

Es ist notwendig, die Heterogenitat und die Individualitat des Alltags der
Subjekte zu erforschen, da ein Sachverhalt sich fir eine Person immer anders
darstellt als fUr eine andere. Und da es sich um individuelle Formen des Wissen
handelt, die in Zusammenhang mit der alltdglichen Erfahrung stehen, erfordern sie
andere Dimensionen der Einordnung. Dies fihrt mich dazu, Carlo Ginzburg (1989)
zuzustimmen: es ist notwendig, eine ,schwache“ wissenschaftliche Haltung
einzunehmen, um relevante Ergebnisse zu erreichen.

SchlieBlich Uberzeugt mich die hohe Frequenz, mit der die schulischen
Situationen sich diversifizieren, davon, dass wir tatsdchlich wenig vom Leben der
Schule wissen, von ihren Schilern und uns selbst; und dies ndhrt mein Interesse an
einer anderen Form des Wissens Uber die Schule.

Um nicht in die Falle der Annahme zu tappen, laut der die Theorie die
Praxis erklart, suche ich in den Aktionen, in den Handlungen, in den Narrativen die

theoretischen Erklarungen. Somit gehe ich von Folgendem aus:

Die verschiedenen Elemente einer Hypothese befinden sich in unserem
Gedachtnis, bevor wir bewusst an sie denken. ,Jedoch ist es die Idee, dasjenige
zu vereinigen, was wir nie zuvor zu vereinigen ertraumten, das den neuen Einfall
vor unserem Bewusstsein aufleuchten lasst. [...] Der abduktive Einfall erreicht uns
.wie ein Blitz“. (Peirce nach TRUZZI, 1991, S. 22)

Hiermit lade ich den Leser ein, mit mir und Charles Peirce das Spiel des Griibelns
(PEIRCE 1980; TRUZZI 1989) ,durch die lebendige Auslbung der Kréafte jeder

Person ... ohne Regeln auBer dem Gesetz der Freiheit selbst zu spielen®. Denn im
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Prozess genau dieses Spiels grible ich seit langer Zeit mit dem Scharfsinn eines
Detektivs wie Sherlock Holmes bei der Suche nach den kleinsten Spuren am Tatort
auf meiner Suche nach Verbindungen zwischen den Elementen, die meine Fragen
voranbringen. Sicherlich assoziiere ich dasjenige, das ich nie zuvor zu assoziieren
gedachte, in einem Aufblitzen, einem Akt des insight (wenn dieser auch extrem
fehlbar sein mag) der abduktiven Inspiration, denn Fakt ist, dass die Elemente der

Hypothese sich bereits zuvor in meinem Gedachtnis befanden.
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2 Die Stadt Porto Alegre

Es kommt dir nicht auf die sieben oder
siebenundsiebzig Wunder einer Stadt an, sondern auf
die Antwort, die sie auf deine Fragen gibt.

Marco Polo zum méchtigen Kubilay Khan

Italo Calvino®

In diesem Kapitel stelle ich Porto Alegre vor, eine Stadt, die im Zeitraum meines
Forschungsprojekts von einer linksgerichteten Regierung verwaltet wurde, die eine
Verpflichtung fir die Demokratie einging, wodurch sie eine neue Beziehung herstellte
zwischen der Bevllkerung, der Stadt und deren Institutionen. Von den
verschiedenen umgesetzten MaBnahmen, die der Stadt ein neues sozialpolitisches
Programm ermdglichten, hebe ich hier die wichtigste MaBnahme der Regierung
hervor: die Direkte Demokratie tiber den Haushalt (eine Instanz der demokratischen
Verwaltung, die direkt auf stadtische Mittel zurlckgreift). Dieses Programm schuf
eine starke Grundlage fur die Partizipation und Beschlussfassung der Bevdlkerung
innerhalb der 6ffentlichen Verwaltung und starkte somit auch die Demokratisierung
der Politik in den Ubrigen Sektoren. Im Hinblick auf den Schwerpunkt dieser Arbeit
hebe ich ebenfalls einfihrend die im Bereich der Erziehung und Bildung
umgesetzten MaBnahmen hervor, die durch ihre Verankerung in dieser neuen
Beziehung zwischen der Stadt und ihren Blrgern das Gesicht der Schule Porto
Alegres grundlegend veranderten.

Porto Alegre, eine Stadt von beinahe 1,4 Millionen Einwohnern, im Stden
Brasiliens gelegen und vom Lago Guaiba umgeben, war bis zum Jahr 1988 ohne
jegliche Sonderstellung Bestandteil des politischen Systems des Staats: ihre
Regierung stand wie die Brasiliens in einer autoritdren kolonialistischen Tradition.
Die Regierung der Hauptstadt des Bundesstaats Rio Grande do Sul wurde bis zum
damaligen Zeitpunkt von den wirtschaftlichen Eliten dominiert. Finanzielle Interessen,
umgesetzt durch eine Deregulierung der Markte und Privatisierung der staatlichen

Unternehmen, fihrten zu einem Verfall des Sozialstaats.

22 CALVINO 2006, S. 44.
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Abbildung 2 — Lage der Stadte Porto Alegre und Siegen

Die Bevdlkerung der Stadt litt unter einer Verscharfung der gesellschaftlichen
Exklusion; Armut und Arbeitslosigkeit stiegen an. Die Globalisierung und die
Herrschaft des Neoliberalismus fuhrten zu einer Deregulierung der Wirtschaft durch
eine Politik, die gesellschaftliche Rechte auBer Kraft setzt, die die Arbeiter und groBe
Teile der Bevdlkerung in jahrzehntelangem Kampf errungen hatten, und ebenfalls
durch eine Politik des Abbaus der Kontroll- und Steuermechanismen des Staats, die
den groBen Welthauptstddten Handlungsspielraum gibt.

Dieser neoliberale Staat flihrt zu einer Trennung der kollektiv organisierten
Individuen und verstarkt die Tendenz einer Aushéhlung der reprasentativen
Instanzen demokratischer Politik. Er férdert autoritédre Entscheidungsformen, die dem
der staatsburgerlichen Teilhabe, der Demokratie und der Volkssouveranitat
widersprechen. Der politische Raum zieht sich zusammen und die Zivilgesellschaft
reduziert sich auf den Konflikt zwischen privaten und 6ffentlichen Interessen (ROIO
2006).

Durch diese Politik, die soziale Ungleichheiten verstarkt, litt Porto Alegre,
ahnlich wie die anderen Hauptstadte des Landes, unter einem beschleunigten
Urbanisierungsprozess: die Bevdlkerung der Stadt verdoppelte sich zwischen den
1960er und 1980er Jahren, was Marginalisierungsprozesse innerhalb der Stadt
verstarkte. Der Strom von Migranten, auf der Suche nach Arbeit und Geld, fihrte zu
einem unkontrollierten Wachstum der Stadt, wodurch ein Drittel der Bevdlkerung an

den Rand der urbanen Infrastruktur gedrangt wurde.
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Der irregulare Teil der Stadt breitete sich zunehmend aus und ein enormer Teil der

Bevdlkerung lieB sich in Behausungen in Tabelle 1
. i Entwicklung der Bevélkerung Porto Alegres und
gesetzlich nicht erfassten oder gar verbotenen der Metropolregion — 1872/2000
Gebieten nieder, die 6ffentlich oder privat sein Ano Porto Regido
Alegre Metropolitana
konnten, weit vom Stadtzentrum entfernt lagen, 1871 | 43398 _
. . . 1890 | 52.421 -
weder Uber eine urbane Infrastruktur noch Uber 1900 | 73.474 _
, . 1920 | 179.263 -
Trinkwasser, Abfluss oder befestigte StraBen 1940 | 272232 405.320%*
. . . 1950 | 394.151 590.310*
verfigten und in denen es keine 1960 | 641173 1.054.020
rpys ) . . . 1970 885.545 1.577.496
Beschéftigungsmadglichkeiten in der N&he des 1980 | 1.175.477 2285.167
) ; 1991 | 1.262.631 3.015.960
Wohnortes gab (FEDOZZI 2000; OLEGARIO 2000 | 1360590 3 658376
Quelle: Censos do IBGE, *Plano de
FILHO 2000)- Desenvolvimento Metropolitano — PDM, Porto
. . i . Alegre 1973.
Durch den Migrationsstrom vom Land in die | (BAIERLE 2007, S. 24).

Stadte und die wachsenden hegemonialen Prozesse der Globalisierung, die die
gesellschaftliche Exklusion und die Marginalisierung groBer Bevdlkerungsteile
institutionalisieren, wird die Macht der Staaten verringert, wodurch ihre
Handlungsfahigkeit durch die extreme Verwundbarkeit gegeniber Verdnderungen
und durch die Beeintrachtigung sozialer Politik dramatisch schwindet. ,Das
Offentliche Kapital wird in erster Linie zur unmittelbaren Finanzierung der
Akkumulation des Kapitals investiert und, wenn es fir den Kollektivkonsum
aufgewendet wird, privilegiert es die Bevdlkerungsschichten mit dem gréBten
Einkommen*® (FEDOZZI 2000, S. 18).

Abbildung 3- Favelas und unbefestigte StraBen, mit offenem Abfluss
Quelle: FEDOZZI, 2000 S.. 20 und 129
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In diesem Szenario des Mangels o6ffentlicher Strategien in den Bereichen
Gesundheit, Bildung, Finanzierung von Wohnraum fir die &rmere Bevdlkerung,
stadtische Infrastruktur und Dienstleistungen, bei zeitgleicher Zerstérung der Umwelt
und immer weiter ansteigender Gewalt, sah sich die Bevélkerung politisch und
gesellschaftlich ausgegrenzt und historisch von den verschiedenen administrativen
Instanzen vergessen. lhre Teilnahme im Offentlichen Raum vollzog sich auf
populistische und lobbyistische Art und Weise, wodurch die Herrschaft der
autoritédren Beziehungen des Paternalismus legitimiert wurde. Wie Fabiane bestatigt:
,Die Armen sind in der Hand der Regierung.®

Die tiefgreifenden sozio6konomischen Umwalzungen I6sten die Prekaritat
von Wohnraum fir die armere Bevdlkerung und die Ungleichheit im Zugang zum
urbanen Raum aus. Sie fuhrten zum Bau von Malocas (einfache Holzhltten) in den
zentralen Regionen der Stadt, nahe an den Orten der Arbeit/Unterbeschéftigung. Die
Vorstddte wuchsen und veranderten die stadtische Landschaft, wahrend die
stadtische Politik versuchte, die Protestbewegungen einzuddmmen und somit einen
Teil der Bevdlkerung zu kooptieren. ,Die Akteure auf Seiten des Volkes wurden
weder als Subjekte anerkannt, die Rechte hatten, noch als legitime
Gesprachspartner zur Verhandlung ihrer BedUrfnisse mit der offentlichen Macht®
(FEDOZZI 2000, S. 21).

Durch die Burgermeister, die ab 1964, dem Beginn der Diktatur in

Brasilien, von der Militérregierung ernannt wurden,

[...] verpflichtete sich die Stadtregierung [von Porto Alegre] in erster Linie den
unternehmerischen Interessen und tétigte Investitionen in strukturierten Gebieten
der Stadt, wo die Mittel- und Oberschichten residierten, ebenso wie in stadtischen
Regionen, die durch private und 6ffentliche Investitionen aufgewertet und in den
Immobilienmarkt integriert wurden. (FEDOZZI 2000, S. 21-22)

Die Stadtregierung Porto Alegres entschied sich bei der Lésungssuche fir das
Problem der wachsenden Favelas im Stadtzentrum far Alternativen, die die
Lebensbedingungen  der  marginalisierten  Bevdlkerung  letztlich  sogar
verschlimmerten. 1965 wurde das Stadtische Wohnamt (DEMHAB) als Antwort auf
das demographischen Wachstum und den sozialen und politischen Druck nach mehr
Wohnraum gegrindet. Es errichtete neue Wohnbauten mit dem Versprechen, in
Zukunft auch far die notwendige Infrastruktur zu sorgen. Zu Beginn wurden die
Gemeinden dabei nicht um ihren Rat gebeten — stattdessen wurden sie auf

traumatisierende, brutale Weise zur Umsiedlung gezwungen. Unter dem Slogan
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Entfernen um zu férdern (Remover para

Promover) verlagerte die 6ffentliche Macht die
Favelas in andere Gebiete, und reproduzierte
somit an neuer Stelle denselben Mangel an
grundlegenden Lebensbedingungen — fehlende
Infrastruktur, prekare Wohnbedingungen,

unbefestigte StraBen, offenes Abwassersystem, | & B
Abbildung 4 -
Raumungen.
Lebensbedingungen durch die Ferne zum | Quelle: FEDOZZI 2000, p. 23

Wassermangel. Verschlimmert wurden diese

Stadtzentrum und die Abwesenheit stadtischer Einrichtungen wie Schulen,
Gesundheitsamter, Transport und o&ffentliche Sicherheit (FEDOZZI 2000; PMPA
1989).

Viele dieser Raumungen fuhrten zur Bildung von Wohngebieten mit hoher
Bevdlkerungsdichte. Im Wohngebiet, das in Restinga, im auBersten Siiden der Stadt,
22 km vom Zentrum entfernt geschaffen wurde, trafen 1964 die ersten
umgesiedelten Menschen ein. Noch vor der Grindung von DEMHAB diente es als
Zentrum der Aussortierung der Bevolkerung und ist damit in vielerlei Hinsicht ein

Sinnbild fir die Geschichte Porto Alegres.

Seit den 1940er Jahren zogen viele Bauern auf der Suche nach besseren
Lebensbedingungen in die Stadte. Die Migranten kamen nach Porto Alegre mit
ihren Sehnslchten nach besseren Lebensbedingungen. Sie trafen jedoch auf eine
traurige Realitat: die Industrie verlangte nach spezialisierten Arbeitskraften. Den
Bauern blieb somit nur die gesellschaftliche und wirtschaftliche Randstellung
innerhalb der Stadt. Sie waren gezwungen, das anzunehmen, was die Stadt ihnen
gab: Unterbeschaftigung als Gelegenheitsarbeiter, Papiersammler etc. (PMPA
1989, S. 4)

Bis zum Jahr 1974 waren bereits geschétzte 4.000 Familien aus irregularen
Wohnverhéltnissen vom Stadtzentrum nach Restinga zwangsumgesiedelt worden.
Trotz des beschriebenen Verhaltnisses zur 6ffentlichen Macht (Exekutive und
Legislative), das in den Folgejahren bei der Verteilung der Hauser durch den

Klientelismus gepragt war, Uberlebte und festigte sich das Gebiet Restinga:

[...] ausgehend von Bewegungen, die sich aus der Union zwischen Einwohnern
und Kirche organisierten und Druckmittel wie Protestmarsche, die Bildung von
Kommissionen und die Entlarvung von korrupten Politikern auslbten, erlangte das
Viertel Verbesserungen, die heute daflrr sorgen, dass die Einwohner Restingas
[...] den Kampf nicht aufgeben. (PMPA 1989,. S. 12)

In den 1990er Jahren wurde Restinga zu einem der bevdlkerungsreichsten Viertel,
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mit einer Bevdlkerung, die mit 150.000
Einwohnern drei Mal so hoch war wie die
Angaben aus den offiziellen Statistiken. Dies
geht aus Daten der Gemeindeorganisationen
und von DEMHAB hervor. In Restinga leben
somit etwa 10% der Bevolkerung Porto Alegres.
Inmitten des Asphalts beherbergt das Viertel
noch einen Teil der typischen Landschaft des

Landesinnern, mit ihren Pferden, Karren und

——

Abbildung 5 — age des Viertels
Restinga
Quelle: MENEGAT et al,, 2006.

Feigenbaumen, die von den Einwohnern gepflegt

werden. Das Viertel ist heute im Hinblick auf

seine Infrastruktur (in den regularen Gebieten) beispielhaft: es verflgt Uber
verschiedene Platze, viele Schulen, Gesundheitsamter, Polizeireviere, FuBballplatze
und Institutionen, die der Gemeinde verschiedene kulturelle, berufsbildende und
Sportaktivitaten anbieten. (PMPA 1989)

Nach zwei Jahrzehnten der Diktatur weckte der erste gewahlte
Birgermeister (1985), Alceu Collares von der Arbeiterpartei (PT), schon wahrend der
Wahlkampagne hohe Erwartungen im Hinblick auf Veradnderungen in den
Beziehungen zwischen Gemeindebewegungen und Stadtverwaltung. Kurze Zeit
nach seiner Amtsubernahme wurden Treffen mit den Vertretungen der
Volksbewegung abgehalten, um die Teilhabe der Gemeinde an der Regierung in
Form von Volksraten zu diskutieren. Die Divergenzen und Konflikte waren so enorm,
dass das Projekt zur Bildung von Volksraten vom Stadtrat erst gegen Ende des
letzten Jahres von Collares' Mandat beschlossen und vom Burgermeister noch am
letzten Tag seiner Amtszeit, am 30. Dezember 1988 bestatigt wurde (FEDOZZI
2000).

Zu Beginn der 1980er Jahre, inmitten der Staatskrise, der Krise der
reprasentativen Demokratie — bedingt durch den Mangel an Antworten auf die
Bedirfnisse der Gesellschaft und den Mangel an Vertrauenswirdigkeit der
Représentanten, die gewahlt wurden, um das Volk zu vertreten — und, auf nationaler
Ebene, inmitten des Ubergangs zur Demokratie, waren die Demokratie im politischen
Leben Brasiliens und die Ausiibung von Staatsbirgerlichkeit zentrale Themen in der
nationalen politischen Debatte und pragten die Verfassung von 1988, die das Recht

auf Staatsbirgerlichkeit, politische Dezentralisierung und die Starkung der lokalen
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Macht als zentrale Punkte beinhaltete.
In jenem Moment waren die gesellschaftlichen Bewegungen von
essentieller Bedeutung fir die Schaffung eines neuen 6&ffentlichen Raums, denn im

bisherigen 6ffentlichen Raum konnten

[...] lediglich die politischen Parteien und die Eliten soziale Probleme diskutieren;
die Machtverteilung erfolgte auf vertikale Weise, von oben nach unten. Mit dem
Aufstieg der gesellschaftlichen Bewegungen kehrte sich die Logik der 6ffentlichen
Macht und der vorherrschenden Macht Brasiliens auf betrachtliche Weise um, da
ab jenem Moment die sozialen Bestrebungen und Bedirfnisse der unterdriickten
Schichten begannen, in den Diskussionen im o6ffentlichen Raum durch ihre
eigenen AuBerungen Raum zu gewinnen. (HAMEL 2009, S. 1)

Die Macht der Mobilisierung der brasilianischen Zivilgeselschaft um Fragen des
gemeinschaftlichen Interesses war wahrend des gesamten Ausarbeitungsprozesses
der Verfassung (1988) prasent und kam in der

Sammlung von 12 Millionen Unterschriften, 2.400

Vorschlagen aus 400 Sitzungen von thematischen

CONSTITUICAO CIDADA
@

ONSTIT

C
'REPUBLICK FEDERATIVA DO BRASIL

Unterkommissionen mit Teilnahme der Gesellschaft
durch Gemeindevertretungen sowie 73 Millionen

Formularen mit Vorschlagen zum Ausdruck und lief3

,die Hoffnung erkennen, dass wir nach dem

Militarregime bereit waren, uns aktiv an den
politischen  Entscheidungen des Landes zu
beteiligen.*

Abbildung 6 - Bekanntgabe

Verfassung
Quelle: http://www.senado.gov.br

Dennoch weist Habermas (2003, S. 288)
darauf hin, ,dass die Bedingungen der Anerkennung,

durch das Recht festgelegt, sich nicht selbstéandig reproduzieren, denn sie sind von
der gemeinschaftlichen Bemulhung einer staatsbirgerlichen Praxis abhangig, die
nicht durch gesetzliche Normen auferlegt werden kann.” Die Demokratisierung der
Gesellschaft konnte also nicht per Dekret erfolgen. Der Prozess der aktiven
Partizipation, bei dem die Subjekte ihre Rolle als reine Beobachter des Lebens
zurticklieBen, um das Schicksal ihrer Gemeinde, ihrer Stadt und ihres Landes
bewusst zu beeinflussen, wobei die Partizipation sich nicht alleine auf die Wahlen
beschrankte, war an sich die erzieherische Bewegung der Staatsburgerlichkeit.
Dieses politische Szenario schaffte die Voraussetzungen fir die Linken,
die in Verbindung standen zu den Volksbewegungen und aus der lllegalitat

heraustraten, um innovative Projekte der Partizipation des Volkes an stadtischen
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Regierungen zu entwickeln (FEDOZZI 2000; SANTOS 2002a). Die Arbeiterpartei
(Partido dos Trabalhadores, abgekirzt: PT), die 1979 aus einem Blndnis von
sozialen Bewegungen, Gewerkschaften und anderen Organisationen der Linken
entstand, um die Interessen der brasilianischen Arbeiterklasse zu verteidigen und zu
férdern (PINHEIRO 1989), spielte wahrend dieser Zeit eine wichtige Rolle. Laut Luis
Armando Gandin (2006, S. 139) flhrte dies zu ,einem grundlegenden
Perspektivwechsel. Die Arbeiter und subalternen Klassen mussten neue
Regierungsformen vorschlagen, da die Eliten und herrschenden Gruppen Brasiliens
dies nicht fir sie taten. Eine Veranderung in der allgemeinen Wahrnehmung
vorzuschlagen reprasentierte einen wichtigen Aspekt der Arbeiterpartei. [...] Diese
neue Denkweise Uber den Staat und dessen Funktion erreichte alsbald auch Porto
Alegre.”

Die lokale Ebene rackte ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Im lokalen
Raum, in dessen Kontext der Blrger sich befindet, ist es am leichtesten, die
Auslbung der Staatsbirgerlichkeit wie auch die Schwierigkeiten bei der Umsetzung

dieser Auslibung zu erahnen. Luciano Fedozzi (2008, S. 12) erganzt:

Die lokale Ebene beglinstigt ebenso die Interaktion zwischen Regierenden und
Akteuren der Zivilgesellschaft wie die Gelegenheiten zum Handeln, zur
Entwicklung von Fertigkeiten und zu gemeinschaftlichen und individuellen
Lernprozessen, die sich universelle Inhalte aneignen kdénnen, die materiell —
Expansion der stadtischen Infrastruktur und Dienstleistungen — wie normativ, also
auf Werte bezogen, sein kénnen. Fir einige wurde der lokale Raum mit seinen
territorialen und kulturellen Besonderheiten in diesem Sinne wider zu dem
Nahrboden, auf dem universelle Werte der Staatsblrgerlichkeit gediehen.

Daher war der lokale Raum die Basis fiir den Widerstand gegen die soziale
Exklusion, der sich lber Gemeinde- und Volksbewegungen fir soziale Inklusion
vollzog. In ebendiesem Raum suchten die Regierungen nach Alternativen fiir eine
effizientere Sozialpolitik. Daher erhielten die Stadte in Bezug auf politische Projekte
und die Bildung neuer Institutionen eine véllig neue Rolle (GENRO; SOUZA, 1997).

Die Stadte symbolisieren heutzutage die allgegenwértige Instabilitét, und daher
kénnen nur in ihnen die wahrhaftigen Gefiihle festgestellt werden. Uber diese
Geflhle konstruiert die Menschheit ihre wahren Alternativen, was impliziert, dass
sowohl die Revolution als auch die Reform in den Stadten beginnen und enden
werden: sie sind die endgiiltige Organisationsform der Zivilisation, zumindest
fur einen langen Zeitraum. (GENRO 2000, S. 51 — Hervorhebungen des Autors)

1989 Ubernahm die Volksfront, eine Koalition verschiedener linker Parteien mit der
Arbeiterpartei (PT) als wichtigster Fraktion, die Regierung der Stadt Porto Alegre und

gab die Administration flr die darauf folgenden vier Legislaturperioden (insgesamt 16
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Jahre) nicht aus der Hand.®

Die Volksregierung (dies war die Bezeichnung, unter der die Regierung
von Porto Alegre bekannt wurde) fand die Stadt in einem administrativen und
finanziellen Ungleichgewicht vor: Blrger lebten in erniedrigender Armut. Sie suchte
nach Alternativen, um die Entwicklung der Stadt und die Wdirde ihrer Blrger
wiederherzustellen. Eine Verpflichtung zur Tilgung der sozialen Schuld war

Bestandteil des Regierungsprogramms.

Der Staat sollte unter einer demokratischen Volksregierung die 6ffentliche Politik
besonders betonen und definieren. Daher sollte und kann er Programme zur
Bekampfung der Arbeitslosigkeit und der Armut entwickeln und sie den Sektoren
vorlegen, die von der wirtschaftlichen Angleichung profitieren sollen. Inakzeptabel
sind Abkommen mit privaten Initiativen, die zum Verlust des o6ffentlichen
Eigentums und der o&ffentlichen Dienstleistungen fihren. (PARTIDO DOS
TRABALHADORES 1996, S. 8)

Als ich Ménica dazu befragte, was es bedeutet, links zu sein (eine Position, mit der

sie sich selbst identifiziert), antwortete sie:

[Links zu sein] bedeutet auf der Seite des Volks zu stehen... Es bedeutet, sich flr
das Volk einzusetzen und darlber nachzudenken, wie es einen besseren Lohn,
bessere Arbeitsbedingungen, bessere Beschaftigung, mehr Vorteile flr Arbeiter
erhalten kann. Damit sie Plane machen kénnen, ein eigenes Haus zu erwerben,
ein Auto zu kaufen.

Und genauso machte es auch die Stadtregierung, wie die franzdsische
Veréffentlichung unter Bezugnahme auf die Bedingungen der Stadtregierung fir die

Eréffnung eines Carrefour in der Stadt ausdrickt:

In Porto Alegre kommt die Globalisierung zu einem Halt. In der Stadt im Siden
Brasiliens wird Carrefour eine

Kinderkrippe und eine StraBe bauen, die
Kanalisierung  eines  unterirdischen
Wasserlaufs restaurieren, Geschafte fir
kleinere Unternehmen einrichten, ein
Ausbildungszentrum  fiir Beschéftigte
des ortlichen Handels eréffnen und
seine Abfdlle an eine Genossenschaft
zur Verwertung von Abfallen ableiten.
(DUTILLEUX 1999)

Unterdessen sollte der Staat gemeinsam mit der
Zivilgesellschaft neue Werte pragen, um die

Erniedrigungsprozesse der Bevdlkerung zu

unterbrechen: dabei sollten Mensch und Natur im | Apbiidung 7 — Faksimile -
Franzésische Zeitung

Ouelle: www.liberation.com/auotidien/semaine ‘991102maru.htmal

2 ygl. Tabelle 3: Die Regierungen der PT in der Stadt Porto Alegre (1989-2004).
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Zentrum des Systems stehen. Es ist notwendig eine neue soziale und
gemeinschaftliche Lebensweise zu schaffen, die den Respekt fur Vielfalt ohne
Unterdrickung, Diskriminierung oder Vorurteile férdert und auf diese Weise den
Entwicklungsprozess leitet, selbst wenn dies bedeutet, sich Widrigkeiten
entgegensetzen zu missen.

Die Stadt Porto Alegre ist trotz ihrer Geschichte wahrend der Diktatur eine
Stadt mit einer ausgepragten demokratischen Tradition. |hre starke und organisierte
Zivilgesellschaft fand Uber Jahrzehnte in gewerkschaftlichen und gesellschaftlichen
Bewegungen (StraBen- und Einwohnerbewegungen, Mutterverbande,
Genossenschaften, etc.) Raum fir Widerstand gegenilber der nationalen Politik und
fiir lokale Lésungen.?* Dies wird am Beispiel von Restinga deutlich: wahrend eines
langen Zeitraums, von 1966 bis 1971, kimmerte sich die Stadt nicht um eine
Verbesserung der Lebensbedingungen der Bevdlkerung; unterdessen vereinten sich
die Einwohner, wahrend sie auf die von der Regierung versprochenen
Verbesserungen warteten, um fir ihre Rechte und fir ihren Schutz gegeniber
moglichen Gewaltakten zu kdmpfen (PMPA 1996).

,Die Logik und die Herrschaft des Privaten als hegemonialen Bestandteil
der staatlichen Innenpolitik umzukehren war stets Ziel der progressiven und
demokratischen politischen Bewegungen“ (AZEVEDO 2000, S. 44). Gemeinsam mit
ebendiesen Volksbewegungen schuf die Volksverwaltung das wichtigste
Regierungsinstrument, die Direkte Demokratie (ber den Haushalt”®> (Orgamento
Participativo — OP): ein direktes und demokratisches Verwaltungskonzept éffentlicher
Gelder der Stadt. Es ist die Bevdlkerung, die Uber einen intensiven Prozess von
Debatten und Beratungen entscheidet, wo Investitionen in Bauprojekte und
Dienstleistungen getatigt werden.

Die Direkte Demokratie (ber den Haushalt wurde nicht in einem
Regierungskabinett oder in einem Komitee erfunden. Sie war das Ergebnis von
Kampfen des Volkes, von der Grindung der Fracab (Féderation der
Gemeindeverbande von Porto Alegre) im Jahr 1959 (iber die Griindung der Uampa
(Union der Einwohnerverbande von Porto Alegre) im Jahr 1983 bis hin zur Bildung

24 Laut Tarso Genro wurden zum Zeitpunkt der Machtiibernahme durch die PT in Porto Alegre, Ende
1988, fast tausend Gemeindeorganisationen in der Stadt gezahlt“ (SANTOS 2000a, S. 464; Endnote
13). ,Zu Beginn des Prozesses der direkten Demokratie Uber den Haushalt wurden Félle von
Bevolkerungsgruppen festgestellt und dokumentiert, die dreiBig oder vierzig Jahre lang fir ein
funktionierendes Abwassersystem und eine Befestigung der StraBen kampften“ (OLEGARIO FILHO
2000, S. 59).

% Im Text oft abgekiirzt als Direkte Demokratie.
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der Viertelvereinigung und allen Gemeinde-, Flrsorge-, Kultur- und
Freizeitorganisationen, die die Verpflichtung annahmen, fir ein besseres Leben
und eine gerechtere Gesellschaft zu kdmpfen. (BAIERLE 1998, S. 1)
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Abbildung 9 - Einwohnerverband

von Grande Cruzeiro
Quelle: FEDOZZI 2000, S. 41

Abbildung 8 - Wahl UAMPA - 1985
Quelle: FEDOZZI 2000, S. 44

.indem die Direkte Demokratie den Charakter der Beziehungen zwischen Staat und
Zivilgesellschaft verandert, beglnstigt sie die Bedingungen, die fir die Austibung der
Staatsburgerlichkeit notwendig sind“ (FEDOZZI 2008, S. 15). Folglich verschob sie
auch das Entscheidungszentrum und integrierte die exekutive und legislative Macht
in den Handlungsbereich der Blrger. Tarso Genro, Blrgermeister der zweiten
Regierungsperiode der Volksregierung, beschreibt, dass die Volksregierung darauf

abzielte,

[...] utopische Energien zu befreien, eine Bewegung zu schaffen, die als
wahrhaftiger sozialer Prozess den Ursprung einer neuen Lebensweise beinhaltet
und damit ein ,neues moralisches Leben* (Gramsci) und eine neue Verbindung
zwischen Staat und Gesellschaft konstruiert [...], die zu gesellschaftlicher Aktivitat,
zu einem Bewusstsein der Staatsbirgerlichkeit und einer neuen Ordnung fihren
kann. (GENRO 1999, S. 9)

Sie rief somit tiefgreifende Veranderungen in der politischen Kultur der Stadt hervor
und unterdriickte die traditionellen lobbyistischen Praktiken. Darlber hinaus
implementierte sie ein Paket von MaBnahmen, die Instanzen der Partizipation und
Beschlussfassung der Gemeinde bei der o6ffentlichen Verwaltung schufen und
starkten; diese reichten von sektoriellen politischen Strategien bis hin zur Wahl von
Direktoren und Schulraten im Stadtischen Unterrichtsnetzwerk.
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2.1. Die Direkte Demokratie (iber den Haushalt (Orcamento Participativo)®

In Porto Alegre veranderte die politische Demokratie, die in der Praxis der Direkten
Demokratie Uber den Haushalt zum Ausdruck kam, die Beziehungen der Gemeinde
zu den offentlichen Institutionen und Organisationen. Nach seiner Schaffung
zwischen 1989 und 1992 entwickelte sich die Direkte Demokratie Uber zwei
aufeinander folgende Jahrzehnte wund ,fand nationale und internationale
Anerkennung als emblematische Praxis der partizipativen Demokratie in komplexen
Kontexten® (FEDOZZI 2008, S. 14), was der Geschichte der Direkten Demokratie
von Porto Alegre viele Nuancen verlieh.

An dieser Stelle mdchte ich den Prozess der Direkten Demokratie®” nicht
detailliert darstellen, jedoch werde ich einige Aspekte bezliglich ihrer Organisation
und ihrer Funktionsweise beleuchten, die relevant sind fir das Verstandnis meiner
spateren Ausfihrungen tber den Prozess, der von der Schule durchlebt wurde.

Die Direkte Demokratie ber den Haushalt stellt einen neuen 6ffentlichen
Raum dar, der einen gemeinschaftlichen Teilnahmeprozess aufweist, der auf drei

Ubergreifenden Prinzipien beruht:

a) Alle Burger haben das Recht auf Teilhabe [...];

b) Die Teilhabe wird gesteuert durch eine Kombination von Regeln direkter
Demokratie und reprasentativer Demokratie [...];

)] Die zu investierenden Ressourcen werden in Ubereinstimmung mit einer
objektiven Methode verteilt, die auf einer Kombination von ,allgemeinen Kriterien®
[...] und ,spezifischen Kriterien“ [...] beruhen. (SANTOS 2002a, S. 467).

Die Stadt wurde in sechzehn Regionen unterteilt, die gemaB der traditionellen
Organisation der Gemeinden und sozialrdumlicher Kriterien definiert wurden. Die
regionalen Foren organisieren sich und ordnen ihre Bedirfnisse nach den Themen:
Sanitare Infrastruktur, Wohnwesen, StraBenbau, Erziehung und Bildung, Soziale
Fursorge, Gesundheitswesen, Transport, Freizeit und Sport, Offentliche
Beleuchtung, Wirtschaftliche Entwicklung, Kultur und Umwelt. All diese Themen

wurden wiederum unterteilt in weitere Unterthemen: das Gebiet Wohnwesen

% |m Unterkapitel 6.1. Die Lehren der demokratischen Kultur im Szenario der direkten Demokratie
liber den Haushalt von Porto Alegre wird das Thema der Direkten Demokratie nochmals aufgegriffen;
einige Aspekte werden dort noch vertieft.
% Die zitierten Publikationen erliutern die Organisation und Entwicklung der Direkten Demokratie auf
detailliertere Weise. Siehe ebenfalls DVD 1 — Anhang 1 — Institutionelles Video: Direkte Demokratie
Uber den Haushalt — Englisch.
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beispielsweise umfasste die Regulierung von Grundsticken und der Stadt,
topographische und Kadastererhebung, die Urbanisierung von Gemeinden und die
Neuschaffung von Wohnraum.

Im Laufe der Jahre

durchliefen die Struktur und
B pumalt ftavesantes 11024 | e Entwicklung der
ELeste : H H
Bl Lot o pishive Direkten Demokratie viele
B:":m Veranderungen. Inzwischen
:.i lasst sich feststellen, dass
lestinga
E“"’“‘“ die Direkte  Demokratie
i, Cruzeiro
B cristal einen jahrlichen Zyklus®®
‘I Centro sul
% Extremo sul aufweist, der regionale und
Eixo Baltazar
sul thematische
ml:entro
Versammlungen und
Abbilidung 10: Karte der Regionen der Direkten Demokratie Sitzungen der
Quelle: http://www.democraciaparticipativa.org/Arquivos/op poa.htm .
Delegiertenforen und des

Rats fiir die Direkte Demokratie (iber den Haushalt (COP)?® umfasst.

Die regionalen und thematischen Foren setzen sich zusammen aus
Delegierten (lokalen Akteuren) und vier Beratern, die von der Gemeinde gewahlt
werden. Die Berater sind verantwortlich fir die Vorlage und Verteidigung der
Bedirfnisse im COP.

Der COP setzt sich zusammen aus regionalen fachlichen Beratern,
Regierungsvertretern, SIMPA (Gewerkschaft der Stadtischen Angestellten von Porto
Alegre) und UAMPA (Union der Einwohnerverbdnde von Porto Alegre). Seine
Hauptfunktion besteht darin, das Haushaltsprojekt zu diskutieren, verhandeln und
definieren, indem die Bedurfnisse der Gemeinde artikuliert werden; die vorrangigen
Bedirfnisse sollen also in Einklang gebracht werden mit den vorhandenen
finanziellen Mitteln.

Die Versammlungen und Sitzungen haben als Hauptziele die Definition

und Hierarchisierung der regionalen und thematischen Bedurfnisse, die Wahl der

%8 Anhang 2 — Jahreszyklus der Direkten Demokratie iiber den Haushalt von Porto Alegre.
% Die thematischen Plenarsitzungen — Verkehr und Transport, Gesundheit und Soziale Fiirsorge,
Kultur, Erziehung und Bildung, Sport und Freizeit, Wirtschaftliche Entwicklung, Besteuerung und
Tourismus, Organisation der Stadt und Stadt- und Umweltentwicklung — werden spéater genannt,
gemanl Endnote.
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Delegierten fur die Delegiertenforen und die Wahl der Berater fir den COP, die
Begleitung der Ausflhrung der Bauarbeiten und Investitionen und die Evaluierung
der Arbeit der Exekutive. Diese Phase ist von grundlegender Bedeutung fur die
Transparenz des Prozesses.

Beim Entscheidungsprozess zwischen Bevdlkerung und Stadtregierung
stellt der Plan fUr Investitionen und Dienstleistungen Bauarbeiten und nachgefragte
Aktivitdten nach Regionen und Themengebieten zusammen. Ebenso verfahrt er mit
institutionellen Bedirfnissen*® und solchen, die mehrere Regionen oder die ganze
Stadt umfassen. Der vom COP genehmigte Haushaltsentwurf wird als
Haushaltsgesetzesantrag formuliert und geman gesetzlicher Vorschrift dem Stadtrat
am 30. September vorgelegt. Die Gemeinden wohnen der Debatte und der
Abstimmung bei.

Bei diesem demokratischen und partizipativen Prozess erlangen der Staat
und die Gesellschaft erstaunliche Neuerungen flr die Stadt. Porto Alegre, eine Stadt
mit 1,3 Millionen Einwohnern in der urbanen Zone und mit 3,5 Millionen Einwohnern
in der Metropolregion, kann sich damit brusten, die Hauptstadt eines Bundesstaats
zu sein, der laut UNO die beste Lebensqualitat innerhalb Brasiliens bietet. Dies
basiert auf einer einfachen Idee: ,die Bevélkerung ist keine Ware. Die Gemeinde
setzt Staatsbirgerlichkeit um und widersetzt sich der perversen Logik des
kapitalistischen Markts® (PARTIDO DOS TRABALHADORES 1996, S. 1). Die
Regierung kehrt im Dialog mit den Blrgern die Prioritdten um, die gemeinhin die
Verteilung der Finanzen im Haushaltsplan bestimmen und die Direkte Demokratie
erzielt beeindruckende materielle Ergebnisse. ,,1989 verfligten lediglich 49% der
Bevdlkerung Uber sanitare Grundversorgung (Wasser und Abfluss). Zum Ende des
Jahres 1996 verflugten 98% der Haushalte Uber einen Wasseranschluss und 85%
waren an das Abwassersystem angeschlossen® (SANTOS 2002a, S. 515). Die
Tabelle Uber die Erfillung der Grundbedurfnisse der Einwohner Porto Alegres stellt
die Verbesserung der Ergebnisse in allen analysierten Bereichen unter Beweis:

%0 Institutionelle Beddirfnisse sind Investitionen und Dienstleistungen, die von den stadtischen
Sekretariaten beantragt werden, die Bestandteil des Plans fiir Investitionen und Dienstleistungen sind.
Im Verlauf des Prozesses werden sie von der Exekutive und von der Bevélkerung prasentiert und
debattiert und in Einklang gebracht mit den Forderungen der Bevélkerung.
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Tabelle 2 - Erfullung der Grundbedurfnisse in Porto Alegre

Mangel / Indikator 1988 2003
Haushalte ohne Wasseranschluss 5,3% 0,5%
Unbefestigte StraBen 690 Km 390 Km
Haushalte ohne Zugang zum 54% 16%
Abwassersystem
Menge des Abwassers, das unbehandelt 98% 73%
in den Lago Guaiba geleitet wurde
Haushalte ohne Zugang zur Mullabfuhr 15% 0%
Analphabetismus 5,6% 3,3%
Irregulare Behausungen 25,8% 18,4% (2001)
Kindersterblichkeit 18,6/1000 (1992) 13,9/1000 (2002)

Quelle: Prefeitura de Porto Alegre, 2004
(BAIERLE 2007, S. 15)

Offensichtlich handelt es sich nicht nur um materielle Ergebnisse, selbst wenn diese
fr ein wirdevolles Leben grundlegend sind. Es handelt sich auch um viele weitere

Aspekte, wie Boaventura Santos beschreibt:

Eine weitere Manifestation des Erfolgs der Regierung der PT Porto Alegres ist die
Tatsache, dass Exame, eine einflussreiche Wirtschaftszeitschrift, Porto Alegre
mehrmals als die brasilianische Stadt mit der hdéchsten Lebensqualitat
ausgezeichnet hat, basierend auf folgenden Indikatoren: Alphabetisierung,
Anmeldungen in Elementar- und Sekundarschulen, Qualitdt der universitaren
Lehre und der Postgraduiertenstudiengange, Konsum per capita, Beschéaftigung,
Kindersterblichkeit, =~ Lebenserwartung,  Bettenanzahl pro  Krankenhaus,
Wohnqualitdt, Abwassersystem, Flughafen, Autobahnen, Kriminalitatsrate,
Restaurants und Klima. (SANTOS 2002a, S. 461)

Eine von der Weltbank im Jahr 2006 durchgefiihrte Studie, zitiert von Luciano
Fedozzi (2008, S. 14) belegt die Glaubwirdigkeit, die die Direkte Demokratie in der
offentlichen Meinung Porto Alegre immer noch hat: ,mehr als 50% der Biirger haben
eine positive Wahrnehmung Utber die Direkte Demokratie (65,8% betrachten sie als
sehr wichtig, 53,6% verstehen sie als Programm zugunsten der Armen und 57,2%
finden, dass die Direkte Demokratie die Demokratie erweitert).”

Die von mir interviewten Schiler, Einwohner Porto Alegres, erkennen den
Kampf des Staats flr das soziale Wohl an, auch wenn sie in einigen Aspekten nicht

direkt profitieren:

Ich finde, sie haben schon viele Sachen verbessert, wirklich viele, viele Dinge...
Die Schule, die Schule, die sie neu gemacht haben. Da wo ich gewohnt habe...
Unser Haus haben sie nicht abgerissen, aber die Hauser, die in einer bedrohten
Gegend standen. Die haben sie abgerissen und neue Hauser gebaut. Neue
Wohnungen fir die Leute. (Cledson)

Die Wohnungen selbst in der griinen Zone werden aufgewertet durch die Struktur,
die die Stadt bereitstellt — Transport, Handel, Reinigung.
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Wenn [das Projekt der Direkten Demokratie]’' nicht genehmigt wird, werden wir
das Haus dort verkaufen. Dafir kénnen wir etwa 5.000 bekommen. In der griinen
Zone. Dort gibt es T4, T3, Cruzeiro, Ponta Grossa, Restinga [Buslinien], es gibt
alles. Es gibt Big [Supermarkt], Cavalhada [eine EinkaufsstraBe] und das Zentrum
liegt nur finfzehn Minuten entfernt. Es ist einfach so: die Gegend, in der wir
wohnen, ist sehr gut. Egal, wo man hinkommt, es gibt Busse Uberallhin, alles liegt
nah. Azenha [eine andere EinkaufsstraBBe] ist nah, das Zentrum ist nah. (Fabiane)

Flr mich ist es eine saubere Stadt im Vergleich zu all den anderen Stadten, die sie
im Fernsehen zeigen. Manchmal wird da jemand aus S&o Paulo interviewt und
man sieht im Hintergrund Papierfetzen durchs Zentrum der Stadt fliegen. Was fir
eine Sauerei! Wenn man sich dann Porto Alegre ansieht, total sauber; das einzige
Problem von Porto Alegre ist die Kriminalitat. (Fabricio)

Wie Fabricio hervorhebt, hat Porto Alegre offensichtlich auch Probleme wie andere
GroBstadte. Die Kriminalitat ist das Thema, das alle am meisten beunruhigt.

2.2. Die Schule von Porto Alegre®

Niemand ist zufrieden mit den o6ffentlichen Schulen. Einerseits scheinen selbst
diejenigen, die die Schulen verteidigen, ,darin Ubereinzustimmen, dass die Dinge
innerhalb der Schule nicht so laufen, wie sie sollten® (GENTILI 2000, S. 15). Eltern,
Schdler, Lehrer und die Gemeinde ganz allgemein beschweren sich und sagen, die
Schule kénne nicht so, wie sie ist, weiter machen. Nicht alle Kinder haben aufgrund
des Mangels an Schulplatzen Zugang zur Schule, und selbst diejenigen, die Zugang
erhalten, erzielen nur sehr schlechte Ergebnisse. Die Resultate fir die unteren
Schichten sind besorgniserregend, gerade wenn man die hohen Quoten der
Schulabbrecher und Klassenwiederholer sowie die auBergewdhnliche Produktion
funktioneller Analphabeten. Die Lehrer flhlen sich Uberlastet und in ihrer Arbeit nicht
genidgend wertgeschatzt. Angesichts von Schulgebduden ohne Instandhaltung,
Mangel an Ressourcen, erniedrigender Gehalter und Karriereaussichten finden die
Lehrer prekare Arbeits- und Ausbildungsbedingungen vor. Fir die Schiler erscheint
die Schule ebenfalls kaum reizvoll. Obwohl die Schule die Verantwortung fir Kinder
und Jugendliche gerade zu einer der produktivsten und kreativsten Zeiten ihres
Lebens Ubernimmt, gibt es in ihr fast nichts, was etwas mit dem Alltag dieser Kinder

zu tun hat: der Unterricht ist abgekoppelt von ihren eigentlichen Bedurfnissen. Es gibt

31Der Zweifel besteht in dem Fakt dass wahrend des Zeitraums des Interviews ein Regierungwechsel
statt fand. Die PT und ihre Koalitionspartner verloren die Wahlen.
% Das Bildungssystem Porto Alegres ist sehr komplex. In diesem Unterkapitel stelle ich nur dessen
Grundziige vor. In den Kapiteln 3-5 werde ich detaillierter auf das Bildusngssystem der Stadt
eingehen.
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keine Beziehung zwischen dem in der Schule Erlernten und ihrem Leben oder der
Gesellschaft, in der sie leben und arbeiten werden (oder bereits arbeiten). Die
Neugier und die Freude, die auBerhalb der Schule erfahren werden, verlieren ihren
Glanz im Klassenzimmer, worin die Kinder zum Schweigen und zur Passivitat
erzogen werden. Desillusioniert verlieren sie die Hoffnung, die Lust zu lernen, die
Kreativitédt und die Phantasie, mit der sie einst die Schule begannen (BENITES et al.
2000; CECCON et al., 1982; HYPOLITO, 1991).

Die Feststellung der schlechten Resultate der 6ffentlichen Schulen fihrt
zu einer Infragestellung ihrer Zukunft. Die Welthandelsorganisation (WTO) weist in
GATS (General Agreement on Trade in Services) auf die Negation des 6ffentlichen
Charakters der Erziehung und Bildung hin, indem sie sie als Dienstleistung
betrachtet, die sich nach den Bedirfnissen des freien Markis richten soll, um von
diesem ausgebeutet zu werden. Viele Lander (USA, Argentinien, England,
Australien, China, neben vielen anderen) unterstitzen diese MaBnahmen, die die
Bildungssysteme der Kommodifizierung 6ffnen (BENITES et al. 2000).

Die Schule sieht sich in der Tat der Bedrohung durch die Politik der
Privatisierung neoliberaler Regierungen ausgeliefert, die antidemokratische
Tendenzen innerhalb der Bildungssysteme verstarken und somit neue Formen der
institutionellen Segmentierung und Dualisierung schaffen. Dadurch negieren sie das
Recht auf Bildung fir einen betrachtlichen Teil der Bevélkerung. Sie behaupten, die
Krise sei durch die Verwaltung des Bildungssystems und durch die Ineffizienz der
Lehrer bedingt. Die kapitalistischen Gesellschaften finden damit einen Schuldigen fr
den Misserfolg und die Unfahigkeit der 6ffentlichen Schulen, sich Verédnderungen auf
dem Arbeitsmarkt anzupassen; dadurch rechtfertigen sie Budgetkirzungen fir die
6ffentliche Politik, denn die Lésung flr die Krise der Bildung liege nicht im Anstieg
Offentlicher Ausgaben, sondern in deren Effizienz (GENTILI 2000).

So kommt es zu einem Einbruch sowohl bei der Qualitat als auch bei der
gerechten Verteilung der Bildungsangebote, ausgeldst durch die Ausgabensenkung
in den sozialen Sektoren. ,Als Resultat missen sich die Armen mit armen Schulen
zufrieden geben, wéhrend die Reichen das Privileg reicher Schulen behalten — denn
sie kdnnen sie bezahlen* (GENTILI 2000, S. 15).

Tatsachlich ,diente und dient deren Existenz immer noch dazu, Prozesse
von Selektion und sozialer Exklusion zu verstarken (BENITES et al. 2000, S. 2). Die

Schule ist, als Bestandteil einer ungerechten, ungleichen Gesellschaft, ebenfalls
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gemasB dieser Gesellschaft organisiert.

Die Armsten werden von der Schule auf dieselbe Art und Weise marginalisiert, wie
sie auf der Ebene der Arbeitsbeziehungen ausgebeutet werden und an der
Teilhabe am politischen Leben gehindert werden. Die Schule ist nicht
demokratisch, weil die Gesellschaft noch nicht wahrhaftig demokratisch ist. Die
Machthaber besitzen auch die Macht des Wissens und die Armen sind sowohl von
der Schule als auch von der gesellschaftlichen Teilhabe ausgeschlossen.
(CECCON et al. 1982, S. 81)

Die Erkenntnis des Verhaltnisses der Schule zu den Unterdriickungs- und
Dominanzverhaltnissen der kapitalistischen Gesellschaft ist unerldsslich fir ein
Verstandnis der Schule — dies ist jedoch nicht alles. Dany-Robert Dufour®® weist auf

das Problem der Schule als Referenzpunkt der Reproduktion hin:

[...] dass die Institutionen durch die Klassenverhéltnisse benachteiligt sind, ist
offensichtlich. Dass aber die Klassenverhaltnisse alles vorbestimmen, was es von
der Institution zu wissen gibt, ist etwas véllig anderes! (DUFOURN 2008, S. 141)

Uber diese strukturelle Einengung hinaus I&sst sich die 6ffentliche Schule jedoch
auch seit ihnrem Beginn als Ort des politischen Kampfes beschreiben. Die Symptome
der Krise, einige von den Protagonisten des Klassenraums selbst erzeugt, tragen
das Potential zur Veranderung bereits in sich. Dieser Widerspruch stellt eine
lebendige Bewegung der Distanzierung vom Alten, die das Neue erzeugt, dar
(BENITES et al. 2000).

In diesem Kontext sieht sich die Schule von Porto Alegre mit einer
Forderung nach einer Lésung konfrontiert. Diese Forderung nicht zu beantworten
wirde bedeuten, den ontologischen Impuls des Riskierens und Schaffens zu
negieren (FREIRE 1983a). Wie Erich Fromm (1974, S. 131) schreibt:

[...] es sind die Antworten auf den Konflikt, die an sich die Essenz darstellen. [...]
Die Antwort, die der Mensch geben sollte, ist nicht theoretisch (obwohl sie sich in
den Ideen und Theorien Uber das Leben widerspiegelt), sondern bezieht sein
gesamtes Wesen, seine Gefiihle und Handlungen mit ein. Die Antwort kann besser
oder schlechter sein, doch selbst die schlechteste Antwort ist besser als gar keine.

Somit greift die Stadt Porto Alegre ihre demokratische Verpflichtung gegentber der
sozialen Gerechtigkeit Uber die Erziehung und Bildung auf und wendet dabei
politische Strategien an (BRANDAO 2000b), durch die sie auf die Kritk an den

% In seinem Werk O divino mercado: a revolucdo cultural liberal kritisiert Dany-Robert Dufour die
Philosophie von Michel Foucault, Gilles Deleuze und Pierre Bourdieu. In seiner Sichtweise setzen die
AuBerungen dieser drei Denker ein Ganzes zusammen, das die einzelnen Teile Uberwindet, wenn
man sie simultan wahrnimmt, denn ,diese drei Bereiche stehen in gewisser Weise miteinander in
Verbindung, um einen Vorschlag zu bilden, auf dem man ein neues Konzept aufbauen kann: die
Schule ist ein Gefangnis, das mich davon abhélt, ich selbst [moi] zu sein und frei zu sein“ (DUFOUR
2008, S. 139).
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6ffentlichen Schulen reagiert. Diese Politik verwandelt und stérkt die Schule als einen
Raum der Gerechtigkeit durch die Metamorphose ihrer Praxis, denn, wie Maria
Benites et al. (2000, S. 3) feststellen: ,[...] das Neue entwickelt sich nur in der Praxis,
im Handeln und in dessen Widerspruchen. Das Neue kann im Rahmen der Theorie,
im Feld der Ideen nicht wachsen oder sich entwickeln. Es entwickelt sich nur in
seiner lebendigen Distanzierung vom Alten. Und darUber hinaus: das Neue
rekonstruiert die Schule als einen Ort, wo die Subjekte, Kinder und Jugendliche Porto

Alegres, sich vor ihrem Eintritt in die Arbeitswelt>

der Kreativitat, der Schaffung von
Kultur (Diskussionen, Musik, Kunst, etc.) widmen; es kommt zu einer ,Bildung des
Subjekts” (DUFOUR 2008, S. 163).

Durch die Geburt tritt man ein in die conditio humana, man beginnt seine
eigene Geschichte, als Teil der Geschichte der Menschheit. Dies bedeutet auch, sich

der Verpflichtung des Lernens zu unterwerfen, wie Bernard Charlot ( schreibt:

Lernen, um sich zu Kkonstruieren, in einem dreifachen Prozess aus
»,Hominisierung“ (Menschwerden), Singularitat (Entwicklung als einzigartiges
menschliches Wesen) und Sozialisierung (Entwicklung als Mitglied einer
Gemeinschaft durch das Teilen ihrer Werte und die Einnahme eines Platzes
innerhalb dieser Gesellschaft). Lernen, um mit anderen Menschen zu leben, mit
denen man die Welt teilt. Lernen, um sich die Welt eigen zu machen, ausgehend
von einem Teil dieser Welt, und um an der Konstruktion einer bereits existierenden
Welt teilzunehmen. Lernen in einer Geschichte, die gleichzeitig meine eigene,
einzigartige Welt ist und sich mir doch véllig entzieht. Geborenwerden und Lernen
bedeutet, in ein Geflecht von Beziehungen und Prozessen einzutreten, die ein
System des Geflihls bilden, wo gesagt wird, wer ich bin, wer die Welt ist, wer die
anderen sind (CHARLOT 2000, S. 53 — meine Hervorhebungen)

Indem die Schule von Porto Alegre das ,Menschwerden“ in Gemeinschaft mit
anderen Menschen betont, reflektiert sie Uber die menschliche Existenz. Entgegen
der Entmenschlichung verleiht sie der Bildung eine neue Bedeutung, indem sie sich
dem Leben verpflichtet und sich all dem wiedersetzt, das die ontologische und
historische Berufung des Menschen raubt und verzerrt — die des Mehr-Seins
(FREIRE 1983a; 1983b).

Ein neuer Weg war also beschritten und der langwierige Prozess der
Herausbildung einer neuen Praxis der Schule Porto Alegres wurde durch die
Umsetzung der Richtlinien der Stadtpolitik gestarkt. Diese Politik driickt sich aus in
Praktiken der ,Radikalisierung der Demokratie, der Demokratisierung und Umkehr

der Privatisierung des Staats Uber eine intensivierte Teilhabe der Staatsbirger an

% Die Schule von Porto Alegre nimmt auch Erwachsene auf und geht mit ihnen dieselbe Verpflichtung
fur die ,Bildung des Subjekts” ein. Ich beziehe mich hier auch auf die ideale Situation in Bezug auf die
Arbeitswelt, da einige unserer Schiler schon von klein auf arbeiten.
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der Formulierung, Kontrolle und Ausfiihrung der o6ffentlichen Politik® (AZEVEDO,
1999, S. 13). Der humanisierende und demokratische Geist dieser schulischen
Arbeitsperspektive, die von der neuen politischen und padagogischen Kultur der
Stadt UOber Praktiken der direkten Beteiligung der Bevélkerung an
Entscheidungsprozessen hergestellt wurde und ein Bewusstsein flr soziale
Praktiken weckte, spiegelte sich wider in einem padagogischen Prozess, der von
Prinzipien und konkreten kulturellen Aktionen der Freiheit, Demokratie, menschlichen
Entwicklung, Wissensbildung und des Dialogs durchzogen war.

Dieser Prozess vollzog sich nicht auf spontane Weise wahrend der
weltweiten Bewegung der konservativen Modernisierung. Obwohl die Globalisierung
sich als fahig erwiesen hat, die entferntesten Gegenden der Welt zu erreichen, sind
ihre Auswirkungen auf lokale Realitaten sehr unterschiedlich und fihren oftmals zu
interessanten Umstrukturierungen, wie im Fall der Schule von Porto Alegre. Was die
Bildung betrifft, so bestétigt Bali, dass ,die neuen Orthodoxien der Bildungspolitik in
sehr unterschiedlichen nationalen und kulturellen Kontexten eingesetzt und
durchgeflhrt werden; sie werden von diesen Kontexten beeinflusst, verformt und
umgelenkt” (Bali nach GANDIN 2006, S. 141). Luis Armando Gandin (2006, S. 142-
143) betont, dass ,bedingt durch die Tatsache, dass die neoliberale Politik nicht
einfach auferlegt werden kann, da sie die Zustimmung der padagogischen Akteure
erlangen missen, Raume geschaffen werden, in denen es mdglich ist, alternative
Praktiken zu entwickeln.®

Im Gegensatz zu einer Anpassung an die Route der hegemonialen
Bewegung, deren Zwecke meist von den Kraften der Bewegung selbst vorbestimmt
werden, machte die Schule von Porto Alegre Gebrauch von der vorherrschenden
Rhetorik und entwickelte eine wahrhaftige Bildungsalternative. Der hegemoniale
Diskurs, laut dem die Schiler besser flir einen neuen Kapitalismus vorbereitet
werden sollen und wettbewerbsfahiger sein missen, um auf dem globalisierten Markt
zu bestehen, lieferte der Stadt Porto Alegre die Rhetorik, um auf institutioneller
Ebene ,der Bildung in einem Land den Vorrang zu erteilen, in dem die Bildung fur die
Armen immer vernachlassigt wurde® (GANDIN 2006, S. 142). Sie passte die
Prioritdten innerhalb eines Bildungsprojekts fir die Marginalisierten an. Gleichzeitig
erfand die Schule von Porto Alegre, eingeordnet in die brasilianische Bildungspolitik,
die sich bereits auf den hegemonialen Diskurs der Dezentralisierung stiitze, dieses

Konzept neu und schuf eine echte Schul-Alternative mit einem anderen
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Unterrichtssystem, das nach Bildungszyklen unterteilt war und von den nationalen
Lehrplan-Leitlinien abgekoppelt war. Weiterhin schuf sie den ,Stadtischen
Bildungsrat, der demokratisch ist und die Bildung in Porto Alegre auf autonome
Weise steuert sowie alle vom Gesetz erlaubten Méglichkeiten ausnutzt, um
alternative Strukturen und Lehrplane zu schaffen“ (GANDIN 2006, S. 143).

Im Verlauf der vier Legislaturperioden der Volksregierung erfand sich das
Bildungsprojekt Schritt fur Schritt, je mehr das Sekretariat fiir Erziehung und Bildung
der Stadt Porto Alegre und alle Akteure der Bildungsrdume der Stadt die Prinzipien
dieser Konzeption des Menschen in seinem Alltag formulierten und umsetzten, wie
im Verlauf dieser Arbeit noch deutlicher wird.

Die zusammenfassende Tabelle der Regierung von Porto Alegre, erstellt
von Carlos Roberto da Silva Machado, hebt die wichtigsten politischen Aktionen
jeder Verwaltung der Stadt auf allgemeiner Ebene und auf der der Bildung hervor
und verdeutlicht die internen Bewegungen jeder Verwaltung, mit dem Wechsel der

Burgermeister und Sekretare fur Erziehung und Bildung.

Tabelle 3 - Die Regierungen der PT in der Stadt Porto Alegre (1989-2004)

Zeitraum 1989-1992 1993-1996 1997-2000 2001-2 Zeitraum
Biirgermeister Olivio Dutra Tarso Genro Raul Ponte Tarso Birgermeister
Genro
wichtigste Anpassung der Die Stadt erschafft inre |Mehrjahresplan, Il und lll |Weltsozialforum,
Aktionen staatlichen Struktur, Prinzipien, Thematische Stadtkongress, Weltbildungsforum, Direkte
Direkte Demokratie (iber Versammliungen, | Kontinuitét Direkte  |Demokratie und
den Haushalt, Konflikt Stadtkongress, Demokratie, Thematische
des offentlichen Kontinuitat Direkte Thematische Versammlungen
Transportwesens Demokratie Versammlungen
Sekretar fur Esther Grossi Nilton Sonia Pilla| José Clévis de Azevedo |Sekretar Esther Grossi
Erziehung Fischer Vares far
und Bildung Erziehung
und
Bildung
wichtigste Konstruktivismus Demokratische Bildungszyklen und Il Bildungszyklen und 11
Aktionen Verwaltung, Gesetz der Bildungskongress, Bildungskongress, Treffen
Schulrate, Direktwahlen Treffen der der Bildungsstadte
zur Schulleitung, Bildungsstéadte
Schulordnung und
Unterrichtssystem nach
Bildungszyklen

Angepasst von: MACHADO, C. R. S. 2008, S. 70.
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In der ersten Regierungszeit der Volksregierung (1989-1993) wurden im
Bildungsbereich theoretische Studien zur Grundlagenbildung des Lehr- und
Lernprozesses geférdert. Die Sekretarin fir Erziehung und Bildung dieser ersten
Volksregierung (1989-1993), Esther Pillar Grossi, bringt in ihrem an die stadtischen
Lehrer gerichteten Text Mut zur Verdnderung in der Erziehung und Bildung (A
coragem de mudar em educacdo, 1989) einige relevante Punkte des didaktisch-
padagogischen Projekts zum  Ausdruck, die flr politisch-padagogische
Veradnderungen im Bildungsplan der stadtischen Schulen von grundlegender
Bedeutung waren.

Laut Grossi lag die Herausforderung darin, sich die Unangemessenheit
der offiziellen Bildungsprojekte der Schulen einzugestehen. Darlber hinaus sei es
unpassend, soziale und kulturelle  Differenzen zu  ignorieren, die
Klassenunterschieden entspringen und vor allem von Schilern der unteren
Schichten erfahren werden. Unterdessen sei es wichtiger, ein politisch-
padagogisches Projekt zu entwickeln, das sich den unteren Schichten und deren

Besonderheiten zuwenden sollte.

Wichtige wissenschaftliche Entdeckungen ermdglichen es uns, viel besser zu
verstehen, wie man lernt, wie man Wissen und Fertigkeiten erwirbt, denn wir
verstehen nun viel besser, wie wir als Menschen strukturiert sind. Wir haben die
Ideen der griechischen Welt (vor tber 2000 Jahren) Uberwunden, wonach wir
einen Kérper und eine Seele ohne systemische Verbindung zwischen Intelligenz,
Willen, Empfindung, Fortbewegung, Traumen und Phantasie haben. (GROSSI
1989, S. 3)

Genau diese wissenschaftliche Komponente bildete den Grundton dieser
Verwaltung. In der Folge engagierte sich das Sekretariat fiir Erziehung und Bildung
fir die Durchfihrung theoretischer Debatten, flur offene Veranstaltungen und
padagogische Beraterstabe in den Schulen. Relevante Padagogen wie Paulo Freire,
Frei Beto und Emilia Ferreiro wurden eingeladen, um Vortrage vor allen Lehrern der
Stadt zu halten. In den Schulen entwickelte sich eine padagogische Debatte in den
ersten Klassen,® vor allem unter den Lehrerinnen der 1. und 2. Klassen; eine
Debatte, die unter anderem auf den konstruktivistischen Konzeptionen Jean Piagets

in der Perspektive Emilia Ferreiros beruhten. Ein Dokument des Sekretariats fir

% Im Laufe dieser Arbeit tauchen viele Referenzen auf das Klassensystem auf, das spéater durch das
System ersetzt wird, das nach Bildungszyklen aufgeteilt ist. Fiir ein besseres Verstandnis und einen
anschlieBenden Vergleich der veranderten Aspekte zwischen den beiden Unterrichtssystemen, stelle
ich ein Schema beider Systeme und ihrer wichtigsten Eigenschaften im Anhang 3 -
Unterrichtssysteme vor.
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Erziehung und Bildung, das in den Schulen wéhrend der ersten Hélfte der zweiten
Stadtverwaltung unter Orientierung des damaligen Sekretéars fir Erziehung und

Bildung, Nilton Bueno Fischer, verteilt wurde, erkannte:

Als Lerntheorie, die das Verstandnis der Genese und der Entwicklung des
menschlichen Lernens revolutioniert, ist der Beitrag des Konstruktivismus
essentiell fur die Entwicklung einer Schule, die der traditionellen Schule qualitativ
Uberlegen ist. Die Haltung, die der Idee entspringt, nach der das Wissen das
Ergebnis eines Konstruktionsprozesses ist, der vom Subjekt in Form von
interaktiven Austauschen getétigt wird, die er mit der Welt austibt, revolutioniert
auch das Handeln im Klassenzimmer, denn sie redimensioniert den
Handlungsspielraum von Lehrern und Schilern. Die Lehrer sind nicht mehr nur
Ubertrager von Inhalten, die bereits vorgefertigt und sind, sondern werden zu
Vermittlern des Wissensprozesses [...]. Lehrer und Schiler werden zu
Gesprachspartnern in einem dynamischen und forwahrenden Prozess der
Schaffung und Neubildung von Wissen. (SMED 1993, S. 1)

Die Sorge um die Alphabetisierung der Kinder der Unterschicht wahrend der ersten
vier Jahre des Elementarunterrichts veranlasste die Alphabetisierungslehrer dazu, zu
studieren, wie Kinder lesen und schreiben lernen, was dann 2zu neuen
methodologischen Strategien flhrte — ein groBer Fortschritt fir den Unterricht.
Wahrend dieser Zeit wurde auch die Versetzungsgarantie von der 1. zur 2. Klasse
eingeflhrt — Schiler konnten also zu Beginn ihrer Schulzeit nicht mehr sitzen
bleiben. Es wurde damit die erste konkrete Bewegung in Richtung einer zukinftigen
Umsetzung des Unterrichtssystems nach Bildungszyklen deutlich.

Darlber hinaus bot das Projekt des Sekretariats fir Erziehung und
Bildung, das sich vor allem an die unteren Schichten wandte, besondere Anreize fir
die Lehrer (Vgl. Aussage der Lehrerin Liliane, TITO 1994, S. 155).

Selbst die Lehrer des nach Fachern aufgeteilten Lehrplans, die nicht im
Zentrum der konstruktivistischen Studien standen, erkannten an, dass ,die
Umsetzung der Diskussionen Uber den Konstruktivismus zu einem 'riesigen Sprung
fur die Padagogik' fihrten, es muss jedoch genlgend Zeit zur Assimilierung dieser
neuen Theorien bleiben® (Lehrer Pedro, TITO 1994, S. 155). Der hier zitierte Lehrer
verdeutlicht, dass solche Veranderungen nicht aufgrund der Anordnungen eines
Sekretariats erfolgen, sondern ausgehend von der Praxis der beteiligten Individuen.

Der padagogische Fortschritt, der wahrend der ersten Volksregierung
sichtbar wurde, war anerkannt, wie die Lehrerin Jussara berichtet: ,Ich begann meine
Arbeit zur Zeit dieser Administration [Burgermeister Olivio Dutra / 1989]. Ich begann
mit einer traditionellen Sichtweise. Durch die Treffen und durch die Arbeitsgruppe
dieser Schule anderte sich meine Arbeit wesentlich.” Dies wird auch durch eine
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weitere Aussage bestatigt:

Ich flhle mich sehr gut beraten. Wir fihlen uns in unserer Rolle als Lehrer
geschatzt. Das finde ich wichtig. Wir erhalten das Gefiihl, dass man sich um uns
Lehrer kimmert, um unsere menschliche wie um unsere intellektuelle Seite.
(Lehrerin Fernanda, TITO 1994, S. 156)

Die Veranderungen brachten neuen Wind in die Schulen. Die Lehrer suchten nach
theoretischen Werkzeugen fir ihre Praxis. Die Seminare, die das gesamte stadtische
Unterrichtsnetz miteinbezogen, mobilisierten die Bildungsgemeinde der Stadt als
Vorlaufer der Internationalen und Nationalen Seminare, die spater folgten. Das
Sekretariat fur Erziehung und Bildung veroeffentlichte die erste Nummer der
Zeitschrift Paixdo de Aprender im Kontext der Woche der Studien im Jahr 1991.Hier
spricht  der Bulrgermeister Olivio Dutra davon, dass diese Zeitschrift eine
motivierende und zundende Funktion habe sollte, um zahlreiche Diskussionn zu
initieren, die einen Austausch erméglichen und die Leidenschaft zu lernen (Paixdo de
Aprender) zum Wachsen bringt. Die Garantie der Versetzung zwischen der 1. und 2.
Klasse nahm die ganzheitliche Betrachtungsweise der Schiiler vorweg, bevor das
Sitzenbleiben in der spateren Organisation des Unterrichts nach Bildungszyklen

komplett abgeschafft wurde.

Die Offentliche Bildung der Stadt Porto Alegre wahrend des ersten Mandats der
Volksregierung versuchte, auf eine Reihe von Herausforderungen der Schule fiir
die  armeren  Schichten zu antworten: sie investierte in den
Alphabetisierungsprozess (verbesserte die Indizes des Bestehens in Prifungen),
vergréBerte das Angebot an Schulplatzen, verbesserte Aspekte der Infrastruktur
und bot Fortbildungsaktivitaten fur Lehrer an. (SMED 1993, S. 1)

Diese bedeutsamen Bewegungen, die sich wahrend der ersten Jahre der
Volksregierung in den Schulen vollzogen, wurden von den anschlieBenden
Regierungen fortgefihrt und vervollstandigt.

Ab der zweiten Regierungsperiode der PT, die 1993 begann — und die
neben diesen Studien und dem konstruktivistischen Ansatz gepragt war von
methodologischen Neuerungen zum Beispiel im Bereich der Alphabetisierung —,
wurde die Schule als ein Ganzes hervorgehoben. Das politisch-administrativ-
padagogische Projekt drlickte eine vielschichtige Sichtweise von Bildung aus; in
dieses Projekt flossen die Prinzipien und Grundlagen des Stadtprojekis ein,
insbesondere die der Demokratie. Dies sollte laut Marilia Pontes Sposito (1986) die
gr6Bte Herausforderung flr die Schule sein, denn die demokratische Verwaltung war
vielschichtig. Sie war dazu in der Lage, die schulischen Praktiken durch ein neues
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padagogisches Projekt zu verandern. Die Verwaltung des Sekretars Nilton Bueno

Fisher ist sich ihrer Aufgabe bewusst:

Wahrend des zweiten Mandats ist es wichtig, dass die Reflexion Ulber das
Handeln, die wéhrend des ersten Mandats ausgelést wurde, in unsere Projekte
einflieBt und uns dazu befahigt, unsere alltdglichen Probleme allmé&hlich und
grindlich anzugehen, sowie ein politisch-padagogisches Projekt zu entwickeln,
das die Komplexitdt der Herausforderungen in der gegenwartigen Welt
berlcksichtigt. Es ist erforderlich, dass wir unser Kréafte vereinen, damit wir nicht
nur das wiederholen, was bisher gut war, sondern damit wir unsere
Vorstellungskraft dazu nutzen, ein wagemutiges Projekt zu entwickeln, in dem
die Schule als Ganzes ein Ort des demokratischen Lernens sein kann, ein
privilegierter Raum der Praxis der Partizipation, indem Entscheidungen getroffen
werden und in dem die Logik der Reproduktion autoritdrer Beziehungen
Uberwunden werden kann; ein Raum also, in dem eine Entwicklung der
Staatsbiirgerlichkeit und der demokratischen Kultur ermdéglicht wird. [...] Dabei
muss die Veranderung in der ,didaktischen Dimension“ Hand in Hand gehen mit
einer Verénderung in der ,politischen Dimension* der Klassenrdume, damit es zu
einer Umstrukturierung kommen kann, die allmahlich die Schule als Ganzes
verandert. (SMED 1993, S. 1 — Hervorhebungen des Autors)

Es ist wichtig, die Inkompatibilitdt zu erkennen, die laut Bobbio zwischen

blrokratischen Modellen und demokratischen Praktiken existiert (,Eine

Demokratisierung oder demokratische Verwaltung der
Erziehung und Bildung ist im Rahmen von
blrokratischen und in Folge dessen zentralisierten,
vertikalen administrativen Strukturen mdglich.”). Vor
dem Hintergrund dieser Erkenntnis begann das

Bildungsprojekts  von  Porto  Alegre  Gestalt

anzunehmen und wurde bereits zu einem bestimmten
. _ . . Abbildung 11 — Logo der
Moment wahrend der Amtszeit der Sekretarin Sbnia | Schule des Citoven

Pilla Vares, die die von Fisher geforderte Kontinuitat ermdglichte, unter dem Namen
Schule des Citoyen.*® bekannt.

Zu Beginn sah dieses Projekt vier grundlegende Handlungsbereiche vor:
(1) Umstrukturierung des Stadtischen Sekretariats fir Erziehung und Bildung; (2)
direkte und uninominale Wahl von Direktoren und Vizedirektoren; (3) Einflhrung von
Schulraten; (4) Schulordnungen. Diese Handlungsbereiche, die viele Raume der

Stadt umfassten, darunter den Stadtrat fir die Verabschiedung von Gesetzen zur

% Die zentrale Ideen, die die Staatsburgerliche Schule charakterisieren, gehen aus einer Vielzahl von

Quellen hervor. Neben meinen eigenen Beobachtungen als aktives Subjekt des gesamten Prozesses

stltze ich mich auf unterschiedliche interne Publikationen des Sekretariats fir Erziehung und Bildung,

die bei Treffen verteilt wurden, und auf die folgenden Referenzen: AZEVEDO (1995, 1996, 1997,

1998a, 1998b, 1999, 2000a, 2000b, 2004), FREITAS, A. L. S. (1999, 2000, 2004), KRUG (2000,

2001), CADERNOS PEDAGOGICOS und weitere Dokumente, die in der Literaturliste aufgefiihrt sind.
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Wahl der Schulverwaltung und des Gesetzes der Schulrate, waren wichtig fir die
Umsetzung des Konzepts der partizipativen Demokratie; in ihrer Gesamtheit fihrten
sie zu einer Umgestaltung der schulischen Institutionen der Stadt.

Das Projekt der Schule des Citoyen von Porto Alegre der zweiten
Regierungsperiode der PT, aufbauend auf den Handlungen der vorherigen
Administration, vertrat eine umfassendere Vision von Schule, die in Form eines
Bildungsprojekts der Stadt realisiert wurde. Die wichtigsten Linien dieses Projekis
reichen gesellschaftlich und historisch bis zum Kampf um Bildung zurtck, der in
Brasilien und insbesondere in Rio Grande do Sul bereits wahrend des Militarregimes
ausgetragen wurde. Das Projekt wurde nicht von einigen Privilegierten im Kabinett
formuliert und dann ohne weitere Infragestellung in den Klassenzimmern der Stadt
ausgefihrt. Es handelte sich vielmehr um ein Projekt, dessen Subjekte oftmals im
Rahmen der Basisgemeinden, der Gewerkschaftsbewegungen und des Kampfes um
die Demokratisierung des Landes handelten (AZEVEDO 1999). Die Schulen boten
den Né&hrboden fir das Projekt der Stadt. Ihre Praktiken verbanden Erfahrungen in
den Bereichen der Theorie und Praxis der &ffentlichen Schule mit theoretischen
Beitrdgen der progressiven Bildung und dem Reformunterricht des Kampfes um
Demokratie, der in Verbindung zu den gesellschaftlichen Bewegungen stand, die far
eine neue Sichtweise des Menschen und des Wissens innerhalb eines neuen
Gesellschaftsprojekts stritten. Diese Subjekte ,ertrdumten die Utopie, ohne jemals
von ihr loszulassen; sie glaubten an das Uberwinden von Grenzen, an die
Umsetzung neuer Méglichkeiten einer demokratischen Schule, die sich flr Inklusion,
for schulischen Erfolg, fur die Bildung autonomer Subjekte und mindiger Birger
einsetzte” (AZEVEDO 1999, S. 13).

Im Laufe dieses Prozesses standen wir vor der Herausforderung, das
Konzept des ,Citoyen“ neu zu konstruieren; ein Konzept, dessen Idee der Teilhabe
nicht nur auf Reprasentativitat grindet, sondern eine physische Prasenz der Blrger
verlangt, die deren Rolle starken soll. Fir das Sekretariat der Erziehung und Bildung
,sind es die Biirger, die verfiigen Uiber die materiellen Giiter, die fir das Uberleben
notwendig sind, Uber die symbolischen Guter, die fir ihre Subjektivitdt notwendig
sind, und politische Guter, die fur ihre gesellschaftliche Existenz notwendig sind*
(AZEVEDO 1999, S. 16). Ein Unterfangen im Glauben an die &ffentliche Schule, die
den Auftrag Gbernimmt, ,die Bildung der Gesamtheit der Bevdlkerung zu erdenken

und umzusetzen, die Verwirklichung des kollektiven Interesses zu entwerfen und zu
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fordern“ (SILVA JUNIOR 1990, S. 146), wurde in enger Verbindung zwischen
Gemeinde und o6ffentlicher Verwaltung realisiert, wobei ein neuer Typus des
Staatsbiirgers entstand, der Subjekt der gesellschaftlichen Beziehungen ist, in denen
er lebt.

José Clovis de Azevedo, damaliger Sekretar fur Erziehung und Bildung
der Stadt, schreibt, dass die Schule des Citoyen von Porto Alegre in dieser

Perspektive gestaltet wurde:

Mehr noch als die Bekdmpfung des Schulabbruchs und des Sitzenbleibens,
Probleme, die immer wieder in den Bildungszielen auftauchen, war der Zugang
zum Wissen einer unserer wichtigsten Punkte. In einer Gesellschaft, die sich
basierend auf Informationen stéandig verandert und entwickelt, ist das Wissen ein
wichtiges Handlungsinstrument und dient folglich auch der Entwicklung des
,Citoyen®. Das Lernen zu garantieren wird zu einem grundlegenden Ziel, wenn wir
uns eine Gesellschaft ochne Exklusion vorstellen, die den Interessen der Mehrheit
zugewandt ist. (AZEVEDO 1996, S. 3)

So entstand eine neue Schule in der Stadt. Ihre Subjekte, insbesondere Schiler und
Lehrer, im Klassenzimmer oder auBerhalb davon, schufen sich véllig neu. Das
Projekt ist in drei groBe Handlungsrdume unterteilt: Demokratisierung des
Unterrichtszugangs, Demokratisierung der Verwaltung und Demokratisierung des
Wissens. Es definierte die Schule im Kontext der Stadt und in ihren Raumen
partizipativer Erfahrung als einen Ort, der zur Konstruktion der Bildung des Citoyen

beitragt.

Die Schule des Citoyen ist Teil des Ubergreifenden Transformationsprozesses
jeder Stadt. [...] Die Mitglieder des SMED, die in den sozialen Bewegungen und
durch ihre Verpflichtung fir demokratische Projekte in der Lehrergewerkschaft
Uber einen reichen Erfahrungsschatz verfligen, wissen, dass sie der Bevélkerung
kein Projekt aufzwingen kdnnen, das nicht von denjenigen geschaffen wurde, die
am Alltagsleben in den Schule beteiligt sind. Der politische Ursprung der
Koordinatoren der Schule des Citoyen bildet einen wichtigen Faktor fir die
demokratische Komponente des Projekts. Viele Teilnehmer haben sich jahrelang
als Leiter von Lehrergewerkschaften fir die Rechte der Lehrer eingesetzt. Ihre
Erfahrung ist eines der Motive fiir die Existenz eines klaren politischen Willen,
partizipative und demokratische Alternativen zu entwickeln. (GANDIN 2006,
S. 145)

Die Entwicklung der nationalen Politik schuf die institutionellen Voraussetzungen
daftr, dass die Bildungspolitik von Porto Alegre Antworten fur die Forderungen fand,
die in den 1980er Jahren ihren Ursprung hatten, einer Zeit des Aufruhrs und des
Kampfes fiir Demokratie und politische Offnung, die zur Ausarbeitung der neuen
Verfassung (1988) flhrte. Zu jener Zeit ,verfligten die brasilianischen Padagogen

und Schiler bereits Uber recht weit entwickelte Organisationen, um diesen Kampf
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aufzunehmen.” Neben den Institutionen selbst begannen auch Studiengruppen der
politischen Parteien, Gber Alternativen nachzudenken und konstitutionelle Projekte
fir den Bereich der Bildung zu entwerfen, ,um die ungerechte Situation unseres
Unterrichtssystem zu korrigieren, das die sozialen Ungleichheiten perpetuiert und die
Dichotomie zwischen o&ffentlichen Schule und privaten Schulen aufrecht erhalt*
(GADOTTI 19864, S. 1).

Demokratisierung des Unterrichtszugangs — Die Volkszahlung von 1980
registrierte, dass ,von den 23 Millionen Kindern im Alter zwischen 7 und 14 Jahren
33% (7,5 Millionen) nicht die Schule besuchen, und dass von denen, die sie
besuchen, 27,6% (6,3 Millionen) nicht die ihrem Alter entsprechende Klasse
besuchen.“ Dies bedeutet, dass mehr als 60% dieser Kinder keinen regularen
Zugang zur Elementarbildung hatten, die bereits seit 156 Jahren durch die
Verfassung garantiert war. ,Die Universalitit und die Unentgeltlichkeit der
Grundschule sind seit 1824 Teil des Verfassungstextes®, wie Lucilia Machado zu
bedenken gibt (1986). Die konstitutionellen Vorschriften wurden nicht eingehalten,
die Rechte wurden unterschlagen und es war nicht mehr moglich, mit diesen
Versaumnissen und Mangeln fortzufahren.

Zur selben Zeit der 1980er Jahre wies Moacir Gadotti (1986a, S. 1) auf
eine weitere Zahl hin: ,49,6% der brasilianischen Bevélkerung ist unter 20 Jahre alt;
wir werden feststellen, dass das Problem der O6ffentlichen Bildung extrem
schwerwiegend ist: ein wahrhaftiges Problem der 'nationalen Sicherheit™. Er schlug
fur die Formulierung der Verfassung von 1988 NotfallmaBnahmen fur die
Erwachsenenbildung sowie eine Erweiterung der Platze flr die Vorschule vor —
lediglich 10% der Kinder hatten Zugang zu diesem Angebot. ,Wenn man
beabsichtigte, dass die Schulen das Leben der Kinder verandern sollten, die in den
am meisten benachteiligten Vierteln von Porto Alegre lebten — wo die stadtischen
Schulen sich befinden —, dann musste der Zugang zur Schule Prioritdt sein”
(GANDIN 2006, S. 146). Von den Zahlen von 1988 — 29 Schulen (Elementarbildung,
frihkindliche Erziehung und Férderschulen) mit etwa 15.000 Schilern — gelangte
man 2000 zu einer Zahl von 90 Schulen mit 67.000 Schulern. ,Die Anzahl von
Schulern wuchs wahrend der Volksverwaltung mit einer auBergewdhnlichen
Geschwindigkeit. Zwischen 1988 und 2000 stieg die Zahl von Schulern in der

Elementarbildung um 232% (GANDIN 2006, S. 147). Offensichtlich waren die
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Fortschritte, die anhand der Zahlen deutlich werden, durch eine Reihe qualitativer
Veranderungen in der Politik der Stadt und der Bildung bedingt. Neben der
Erweiterung des Elementarunterrichts kam es auch zu einer besseren Versorgung im
Bereich der frihkindlichen Erziehung, in der Altersstufe zwischen 0 und 6 Jahren; es
wurden Abkommen mit Kinderkrippen der Gemeinden unterzeichnet. Uber die
Integrationspolitik wurde die Inklusion von Schiilern mit Behinderung in regularen
Schulen erméglicht (es existieren nur vier spezielle Schulen fur diese Zielgruppe in
der Stadt). Darliber hinaus wurde auch Bildung fir Jugendliche angeboten, die alter
als 14 Jahre sind, sowie fir Erwachsene, die arbeiten und die Schule nicht besuchen
konnten oder die Schule ohne Abschluss verlieBen. Fir diesen Bereich war
einerseits der Dienst fir Jugend- und Erwachsenenbildung (SEJA) zustandig, der
innerhalb der Schulen tatig war, und andererseits die Alphabetisierungsbewegung
(MOVA), die in Zusammenarbeit mit Gemeindeorganisationen tatig war. Diese
Organisationen bildeten Gruppen und stellten Lehrer ein, wahrend SMED
padagogische Ausbildung anbot und den Organisationen didaktisches Material und
finanzielle Mittel zur Verfigung stellte, wie die Kostenhilfe fir Lehrer (AZEVEDO
2000b).

Demokratisierung der Verwaltung — Lucilia Machado (1986) hebt in ihren
Vorschlagen fir Reflexionen und Debatten zur Verfassung von 1988 hervor, dass die
Gegenwart der Eltern und Familien im Inneren der Schule keine historische Neuheit
sei. In den 1920er und 1930er Jahren war dies bereits ein Vorschlag fir die Schulen
der Armen, da diese im Gegensatz zu den Eliten nicht wussten, worum es in der
Schule genau ging — sie benétigten Orientierung und Beratung. In den 1970er Jahren
wurde die Teilnahme verpflichtend, als Vertretungen wie die Vereinigung der Eltern
und Lehrer eingeflihrt wurde und somit eine Bedingung der Staatsbuirgerlichkeit unter
Kontrolle geschaffen wurde.

In derselben Debatte wurde Kritik an der Fihrung der Schulen ge&uBert.
Dabei wurde beméngelt, dass die Schulleiter, als héchste Autoritat innerhalb der
Schule, zu wenig Autonomie bezlglich der Ressourcen und gegeniber ihren
Vorgesetzten in der Hierarchie des Systems hatten, was dazu flihrte, dass sie
tendenziell die Interessen der tber ihnen Stehenden vertraten (MACHADO, L. R. S.
1986).
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Der Kampf bestand in der Identifizierung der Bildung als 6&ffentliche
Angelegenheit, ,und als solche impliziert diese eine Leitung, die den
gemeinschaftlichen Interessen nachkommt. Die Verwaltung, die diese Interessen
vertritt, ist eine solche, die die aktive Partizipation der Schulgemeinde ermdglicht,
sogar bei der Wahl der Leiter der Lehreinrichtungen.“ Denn die Partizipation der
Schulgemeinde an den o6ffentlichen Unterrichtssystemen sollte ,als konkretes
staatsburgerliches Recht und nicht als eine Gabe der einen oder anderen Schule
gegenulber ihren Nutzern konzipiert werden* (MACHADO, L. R. S. 1986, S. 53).

Die Machtverhéltnisse im Schulinnern und an den Schnittstellen der
Schule zur Gemeinde der Umgebung waren durchzogen von der demokratischen
Erfahrung in der Alltagspraxis. Dabei war die gesamte Gemeinde dazu verpflichtet,
den Unterricht umzugestalten. Die Schule wurde zu einem Raum der Erfahrung und
der Entwicklung von Staatsbirgerlichkeit Uber eine neu umgesetzte
Verwaltungspolitik der Schule, die auf einer gewéahlten Leitung und auf dem Schulrat
fuBte, der Vertreter aller Segmente enthielt; weiterhin von groBer Bedeutung waren
die Verwaltung der finanziellen Mittel und auch demokratischere Beziehungen im
Klassenzimmer.

Unter den Mechanismen, die geschaffen wurden, um die Verwaltung der
Bildung zu demokratisieren, war der Schulrat ein zentrales Element im schulischen
Kontext. Der Schulrat, der 1992 per Gesetz beschlossen und 1993 umgesetzt wurde,
setzt sich aus Vertretern der vier schulischen Segmente zusammen — Eltern,
Lehrern, Angestellten und Lehrern — die von ihrem jeweiligen Segment durch
Direktwahl gewahlt werden. Der Schulrat ist ,Produkt des politischen Willens der
Volksregierung und der Forderungen der sozialen Bewegungen der Stadt, die sich
fir Belange der Erziehung und Bildung einsetzten* (GANDIN 2006, S. 154). Darlber
hinaus flhrte das Sekretariat flir Erziehung und Bildung eine neue Ressourcenpolitik
ein, wobei sie jeder Schule alle drei Monate eine bestimmte Summe Geld zur
Verfligung stellte; dadurch widersetzte es sich der Praxis, die in Brasilien Ublich war,
das Budget fir die Bildung zentralisiert zu verwalten, wodurch die Schulen keine
Autonomie erhielten. Durch diese neue MaBnahme wurden die Schulen finanziell
autonom, was ihnen ermdglichte, ihre Ausgaben gemafB den Zielen und Prioritaten
zu tatigen, die vom Schulrat festgelegt wurden, auf den die gesamte Gemeinde
Einfluss hat. Wé&hrend diese MaBnahme Autonomie schaffte, weist sie der

Schulgemeinde, und insbesondere den Mitgliedern des Schulrats, ein Geflhl der
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sozialen Verantwortung bei der Verwaltung 6ffentlicher Gelder zu und lehrt sie, die
Investitionen im Hinblick auf die Ziele des Gemeinguts und der Solidaritat zu tatigen
(GANDIN 2006).

Darliber hinaus garantierte eine andere Struktur die Existenz von
demokratischen Raumen in der Schule von Porto Alegre: in den stadtischen Schulen
wahlt die gesamte Gemeinde die Schulleitung in einer direkten Abstimmung. Diese
Tatsache schafft eine groBe Legitimitédt. Die Schulleitung reprasentiert nicht mehr
einzig die Interessen der Zentralverwaltung, sondern wird von der Schulgemeinde
gewahlt und verteidigt ihr Bildungsprojekt. Im Allgemeinen haben diese
Schulleitungen eng mit ihnren Gemeinden verbunden, was dem SMED eine gréBere
Sicherheit gibt, dass die kollektiven Schulprojekte verteidigt werden (GANDIN 2006).

Demokratisierung des Wissens — Dies war der am schwierigsten zu
férdernde Bereich. Das Projekt der Staatsburgerlichen Schule musste die Struktur
der traditionellen Schule mit ihrer Undurchdringlichkeit fir Neuerungen und voller
Exklusionsmechanismen hinter sich lassen, um das Lernen und den schulischen
Erfolg far alle zu garantieren. Es handelte sich nicht um eine einfache ,sterile
Veranderung der Nomenklatur bei gleichzeitiger Beibehaltung alter Praktiken und
Konzepte, [sondern] um eine stdndige Herausforderung der Neuerschaffung®
(MALDONADO 2000, S. 12-13). Eine demokratische Schule betrachtet die
ontologischen Eigenschaften des Menschen, respektiert seine Unterschiede, arbeitet
im Kollektiv und hat ihre Grundlagen in der Partizipation, in der Inklusion und im
Dialog, um ein Lernen fur alle zu garantieren.

Die Schule des Citoyen war Ausdruck der Schaffung einer neuen Schule
mit Praktiken, die vom sozialen Wandel geleitet wurden. Sie Uberwand die
konventionelle Schule, die nach veralteten Prinzipien funktionierte. Aus der neuen
Praxis entstanden neue Probleme, fir die wir noch keine Antworten hatten. Die
Originalitdt und Einzigartigkeit der neuen Herausforderungen verdeutlichten, dass
der gewahlte Weg tatsachlich den Wandel mit sich brachte, wie Carlos Alberto
Maldonado (2000, S. 13) ausdriick:

Es ist keine Blume, sondern eine StraBe. Eine StraBe, die wir in dem Moment
kennenlernen, da wir sie beschreiten. Und somit ist ein klarer Sinn fir die
Richtung, den Raum und die Zeit, die wir zur Ankunft bendtigen, wichtiger als der
Akt der Wegbahnung und das unmittelbar erreichbare Resultat. Ein Anzeichen fir
das Geschick ist die Neuheit der Probleme. Wenn wir uns mit neuen Fragen
befassen, kénnen wir davon ausgehen, dass wir auf dem richtigen Weg sind. Alte
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Probleme verweisen auf bekannte StraBen, die uns immer in alte, bereits
durchschrittene Raume flihren.

Der Paradigmen- und Kulturwandel, der dem Projekt der Schule von Porto Alegre
innewohnt, ist ein Prozess, der sich nicht in kurzer Zeit konsolidiert. Lange Zeit
bestehen das Alte und das Neue gleichzeitig in unserem Alltag, ,gerade weil der
Widerspruch nicht nur drauBen vorherrscht, sondern in jedem von uns lebt"
(MALDONADO 2000, S. 13).

Um dem Projekt der Schule des Citoyen Nachhaltigkeit zu verleihen und
es in den einzelnen Schulen durchzusetzen, plante das Sekretariat einen stéandigen
Prozess der Lehrerausbildung und legte ausgehend von Diskussionen mit der
Gesamtheit des stadtischen Schulnetzes vier leitende Quellen fest, die das
padagogische Handeln ausgehend von einer neuen Orientierung des Lehrplans neu
ausrichten. Der Wandel des Lehrplans, der auf die Entwicklung einer aktiven
Staatsbirgerlichkeit abzielte, war ein zentraler Bestandteil des Projekts der Schule
von Porto Alegre (GANDIN 2006).

Die sozioanthropologische Quelle — Sie erkennt die dialektische
Beziehung zwischen dem Biologischen und der sozialen und kulturellen Umgebung
bei der Konstruktion der menschlichen Entwicklung an; sie versteht das Wissen, das
von einer bestimmten gesellschaftlichen Gruppe produziert wird, die in einem
bestimmten Raum/Zeit-Kontext existiert, als spezifisch fir diese Gruppe; sie
problematisiert die Beziehungen, die zwischen den Produktionen verschiedener
gesellschaftlicher Gruppen hergestellt werden durch eine kritische Lektire, die auf
einer Kenntnis des Lokalen und Globalen beruht.

Die sozialpsychologische pé&dagogische Quelle — Sie erkennt die
Beziehungen an, die die Kinder und Jugendlichen zu ihren Kontexten wahrend der
verschiedenen Phasen ihrer Entwicklung herstellen, basierend auf der
interaktionistischen Perspektive der kognitiven Entwicklung; sie umfasst und
verbindet die Denk-, Handlungs- und Interaktionsweisen der verschiedenen
gesellschaftlichen Gruppen; sie organisiert bedeutsame Aktivitdten, die den
Austausch zwischen den Subjekten beglnstigen und schafft Situationen,
Fragestellungen und Interventionen, die Lernen und Entwicklung ermdglichen.

Die epistemologische Quelle — Sie organisiert das Wissen in einer

interdisziplindren Perspektive, wobei sie dessen Fragmentierung in Inhalte, die ohne
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Sinn und abgetrennt von der Realitat sind, Gberwindet; sie zeigt die Konstruktion von
Konzepten aus der dialektischen Beziehung zwischen popularem, alltdglichem
Wissen und den wissenschaftlichen Erkenntnissen auf, die sich historisch aus den
verschiedenen Wissenschaftsbereichen entwickelt haben.

Die philosophische Quelle — Sie erkennt die Mobglichkeit und
Notwendigkeit des Lernens von allen auf, unabhéngig von deren sozialer Herkunft
und kulturellen Merkmalen; sie strukturiert und charakterisiert Raum und Zeit in der
Schule mit einer gréBeren Flexibilitdt, um den Unterschieden gerecht zu werden.

Auf Grundlage dieser leitenden Quellen und anderer allgemeiner Aspekte
des Projekts, definierte die Schule ihre Struktur und Arbeitsorganisation um. Auf
diese Weise ergaben sich viele Veranderungen, die im Unterrichtssystem, im
Lehrplan, in der Leistungsbeurteilung und in den demokratischen Prozessen
beobachtbar sind. Begleitet wurden sie von einer Neuorganisierung der Planungs-
und Ausbildungsraume, die die Lehrerrolle starken. All diese Aspekte in all ihrer
Komplexitat fiihrten zur kollektiven Konstruktion einer Schule, deren Ziel es war,
Lernen far alle zu erméglichen. Die Veranderungen kénnen wie folgt beschrieben
werden:

Unterrichtssystem — Das Unterrichtssystem wurde nach Bildungszyklen

organisiert und nicht mehr nach Klassen. Die Schule des Elementarunterrichts setzte
sich fortan aus drei Zyklen von je drei Jahren zusammen und bot somit eine
Schulbildung von neun Jahren und nicht mehr von acht Jahren wie im
vorhergehenden System. Diese Verlangerung des Unterrichtssystems um ein Jahr
bietet den Kindern im Alter von 6 Jahren einen Vorteil, die durch die geringe Zahl an
Platzen in der frihkindlichen Erziehung (0 bis 6 Jahre) weniger Mdglichkeiten des
Schulzugangs haben. Die Schiler werden in Bildungszyklen unterteilt, die nach den
Entwicklungsphasen festgelegt werden, die von verschiedenen Formen des
Denkens, des Verhéltnisses mit anderen und des Umgangs mit Kérper und Umwelt
gepragt sind: I. Zyklus — Kindheit (6 bis 8 Jahre), Il. Zyklus — Pra-Adoleszenz (9
bis 11 Jahre) und Ill. Zyklus — Adoleszenz (12 bis 14 Jahre). Es werden alle
Anstrengungen unternommen, um die Bildung von Gruppen, die allein auf den
Fahigkeiten der Schiler basieren, zu vermeiden. Lernfortschritt und Alter der Schiler
werden bedacht und es werden Klassen derselben Altersgruppe gebildet, die die
Erfahrungen der verschiedenen Altersstufen beriicksichtigen. Die verschiedenen

Zyklen — Kindheit, Pra-Adoleszenz und Adoleszenz — werden als Lebenszyklen
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verstanden, als Altersstufen, in denen Rechte in vollem Umfang entwickelt und
erfahren werden; sie werden respektiert, ohne ihre eigenen Charakteristiken im
Namen des erwachsenen Lebens zu opfern. ,Die Freiheit und die Flexibilitat, die
innerhalb der verschiedenen Zyklen existieren, werden eine Reihe von Ldsungen
und Strategien ermdoglichen, den flir die Bedlrfnisse jedes Schilers
angemessensten Weg zu erdffnen” (LUDKE 2000, S. 49).

Neue Raume werden geschaffen, um die Lernzeit aller Schiler zu
gewabhrleisten. Schdler, bei denen eine Phasenverschiebung in Relation zu ihrem
Alter vorliegt (aus verschiedenen Grinden wie mehrfacher Nichtversetzung oder
verspatetem Eintritt in die Schule) werden den sogenannten Progressionsklassen

zugeordnet, mit dem Ziel, schneller fortzuschreiten.

Die Idee besteht darin, den Schilern, die friher mehrmals eine Klasse
wiederholten, eine Umgebung zu bieten, die Anreize und Herausforderungen zum
Lernen schafft, in der sie gemaB ihres eigenen Rhythmus lernen und die Liicken
ihrer Schulbildung flllen kénnen, die durch ihr wiederholtes Nichterreichen des
Klassenziels mit Sicherheit existieren. (GANDIN 2006, S. 149)

Fir jeden Zyklus werden diese Progressionsklassen eingerichtet. Die Schiiler
kénnen somit verlorene Schuljahre aufholen, ohne sie Jahr fir Jahr zu durchlaufen.
Diese Klassen weisen eine geringere Schilerzahl sowie eine differenzierte
Arbeitsweise auf, die die spezifischen Erfahrungen und Bedurfnisse aller Schiler
einzeln berlcksichtigt und somit deren Fortschritt zu jeder Zeit des Schuljahres
ermdglicht.” ,Durch diese Umorganisierung bekraftigt das SMED den Gedanken, die
Schuler besonders zu motivieren, die mehrmals sitzengeblieben sind® (GANDIN
2006, S. 148). Schiler, die verschiedene Lernschwierigkeiten aufweisen, werden ans
Lernlabor weitergeleitet, einem Raum zum Forschen, wo die Schiler ihre
spezifischen Lernbedlrfnisse durch die Entwicklung differenzierter Aktivitaten
ausgleichen. Diese Aktivitat wird erganzend zur Unterrichtszeit durchgefihrt und die
Arbeit wird in Kleingruppen oder individuell durchgefihrt. Der dort ausgeldste
Lernprozess ,kann auch zur Verbesserung im normalen Unterricht beitragen”
(GANDIN 2006; SMED 1999). Falls ein Schuler besondere erzieherische Bedurfnisse

aufweist, wird er ans Integrations- und Ressourcenzimmer (SIR) weitergeleitet, das

%7 Beispielsweise besucht ein Kind, das zum ersten Mal im Alter von 10 Jahren in die Schule eintritt,
zunachst die Progressionsklasse des ersten Zyklus, um alphabetisiert zu werden, sein Lernen zu
entwickeln und zu irgendeiner Zeit des Jahres in die regulare Klasse des zweiten Zyklus einzutreten,
die seinem Alter und seinen Lernbedingungen am nachsten steht. Dies war auch das Verstandnis der
Escola Aramy Silva. Andere Schulen wiirden den Schiler dieses Beispiels der Progressionsklasse
des zweiten Bildungszyklus zuweisen — geméafB seinem Alter und selbst wenn er nicht alphabetisiert
ware. Als offenes Projekt erlaubte die Staatsbiirgerliche Schule diese Abweichungen.
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speziell fur die Untersuchung und fir den Unterricht von Schilern eingerichtet wurde,
die einer besonderen padagogischen Betreuung bedirfen, die zu ihrer
angemessenen Integration und zur Uberwindung ihrer Schwierigkeiten beitragen.
Das Integrations- und Ressourcenzimmer wurde in einem regionalen padagogischen
Raum eingerichtet (es gehort also nicht einer Schule exklusiv an, sondern versorgt
verschiedene Schulen einer Region) (SMED 1999).

Lehrplan — Ausgehend von Studien bei der Gemeinde und von einer
Diskussion mit Schiilern und anderen Segmenten der schulischen Gemeinde,
erarbeiten die Lehrer gemeinsam den thematischen Komplex, eine Gesamtheit von
Aktionen, die das padagogische Handeln organisiert und auf interdisziplinare Weise
den Lehr- und Lernprozess umorientiert. Dabei werden alltdgliche und formelle
Wissensformen miteinander verkniipft. Der Lehrplan ist prozessorientiert und steht in
Verbindung mit der Realitdt der Schiler und mit verschiedenen kulturellen
Produktionsformen der Stadt. Ziel ist es dabei, das Lernen und den Verbleib in der
Schule durch ein padagogisches Handeln zu sichern, das auf mehr Dialog und mehr
Demokratie beruht. ,Diese Konzeption bringt einen historisch in der traditionellen
Bildung herabgewdrdigten Aspekt auf die Tagesordnung der Organisation des
Lehrplans: das Wissen aus dem Alltag der Schiler und aus dem Alltag ihrer
Gemeinden; die Konzeptionen der Schuler bezlglich dieses Wissens und ihre
eigenen Weltbilder” (SMED, o. J., S. 9). Die Schule stellt sich somit dar als ein Pol
der Pluralitat im soziokulturellen Raum, wo die Schiler sich sozialisieren und bilden
und wo gleichzeitig unterschiedliche Identitaten gestarkt werden. Die alten
Inhaltslisten jedes Schuljahrs existieren nicht mehr. Die Kenntnisse, die in den
verschiedenen Gebieten der Geisteswissenschaften, des logischen-mathematischen
Denkens, der sozialen, historischen und kulturellen Wissenschaften sowie der
Naturwissenschaften entwickelt werden, erméglichen allen Kindern und Jugendlichen
die Konstruktion von Konzepten, indem sie Bezlge herstellen und
Zusammenfassungen formulieren. Die Schuler lernen, im Lebenskontext zu denken.
Die verschiedenen Wissensbereiche verfligen Uber dieselbe Anzahl an Stunden und
der Lehrplan présentiert sich, besonders im dritten Zyklus, als radikal veréndert: die
Vorherrschaft von Mathematik und Portugiesisch verschwinden und Philosophie
steht neu auf dem Lehrplan.

Lehrer fir Sport und Kunst werden fir die ersten beiden Zyklen garantiert

und besonders im zweiten Zyklus wird Wert auf den Fremdsprachenerwerb
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(Spanisch, Franzésisch, Englisch) gelegt. Die Planung und die padagogischen
Aktionen finden im Kollektiv statt. In allen Zyklen wird die Funktion des wandernden
Lehrers (professor itinerante), auch fliegender Lehrer genannt, eingeflhrt. Diese
Lehrer unterrichten in drei, vier oder flnf unterschiedlichen Klassen, abhdngig vom
Zyklus. Sie arbeiten in den Klassen, um differenzierten Bedurfnissen der Schiler
nachzukommen, haufig in Zusammenarbeit mit einem weiteren Lehrer. Auf diese
Weise kann er alleine oder mit diesem weiteren Lehrer die Klassen besuchen, was
eine differenzierte Arbeit mit einigen Schuilern erméglichen kann. Seine Arbeit wird
mit dem Kollektiv des Zyklus geplant. Im Allgemeinen richtet dieser wandernde
Lehrer seine Aufmerksamkeit auf die Phasenverschiebung von Kenntnissen und auf
die Hilfestellung bei komplizierten Projekten. Die Gesamtheit der Lehrer, die jede
Klasse unterrichten, beglnstigt eine vielschichtige Betrachtungsweise des Schiilers
und tragt zur Konstruktion diversifizierter Strategien zur Unterstitzung des
Lernprozesses aller Schler bei.

Leistungsbeurteilung — In enger Beziehung zur Neuorientierung des

padagogischen Handelns steht eine neue Sichtweise der péadagogischen
Leistungsbeurteilung, die sich von der autoritdren und klassifizierenden Bewertung
der klassischen Paradigmen absetzt. In einer emanzipatorischen Perspektive, die
von Demokratie, Dialog, Multidisziplinaritdt und Kollektivitat gepragt ist, wird die
Beurteilung nicht mehr als Messung oder Bestrafung verstanden — die viele Kinder
aus der Schule wirft, bevor diese ihre Studien abschlieBen kénnen —, sondern
vielmehr als ein Referenzwert zur Analyse und Kritik des Lehr- und Lernprozesses.
Dieser Wert soll auf eine neuformulierte Sequenz der schulischen Arbeit hinweisen
und somit einer auf die Zukunft ausgerichteten Perspektive verpflichtet sein
(HOFFMANN 1991, 1993; SAUL 1988). Folglich ist die Leistungsbeurteilung ein Teil
des Alltags des Klassenraums und der Schule, als fortlaufender und systematischer
Prozess. Sie sollte die Bedulrfnisse jedes Schilers aufzeigen und Strategien
vorgeben, die, vermittelt durch die Lehrer, den Lernprozess sicherstellen und den
Schilern helfen, neue Kenntnisse sowie Autonomie zu entwickeln. Die Genauigkeit
der Bewertung liegt im Prinzip, dass der Schiler Parameter seiner selbst ist. An die
Stelle von Noten und Konzepten tritt die Schuilerakte, in der die schulische
Lernkarriere der einzelnen Schuler registriert wird. Diese Akte setzt sich zusammen
aus verschiedenen deskriptiven Beurteilungen, aus Arbeiten und Berichten, die

verdeutlichen, was und wie gelernt wird. Alle nehmen an der Beurteilung teil —
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Schiler, deren Eltern, Schulangestellte, Lehrer. Die Schiler, die in einem
bestimmten Wissensgebiet Schwierigkeiten aufweisen, wiederholen nicht das Jahr,

3 erhalten eine

um diese Schwierigkeiten auszugleichen; sie werden versetz
besondere padagogische Begleitung in dem Gebiet, wo sie die grdBten
Schwierigkeiten aufweisen und Unterstitzung in anderen Bereichen. ,Die ldee des
'Sitzenbleibens' ist abgeschafft” (GANDIN 2006, S. 148).

Die demokratischen Prozesse — Die Schule konstituiert sich in einem

Raum standiger Erfahrung und Praxis der Demokratie. Die verschiedenen kollektiven
Konstruktionsprozesse der Schule bringen die Konzeption auf die Tagesordnung, die
die Lehrer von sich selbst, von ihren Schilern und von Erziehung und Bildung haben.
Die kollektive Planung, der Schulrat, die direkte und uninominale Wahl zum Direktor
und Vizedirektor der Schule, die wachsende Verknupfung mit der Direkten
Demokratie (iber den Haushalt der Stadt im Kampf um die Bedirfnisse der Erziehung
und Bildung ebenso wie bei den Bedurfnissen der Gemeinden der Schiler bringen
die Bemihungen um diese Lebensweise zum Ausdruck, die zur Verankerung der
Demokratie und zur Auslbung der Staatsburgerlichkeit fuhrt. Es bilden sich auch
demokratischere Praktiken in den Beziehungen im Klassenzimmer heraus, in den
Momenten der Bewertung und bei der Erarbeitung des Schulprojekts, wobei die
Stimme aller Beteiligten gehdrt und respektiert wird. Das demokratische Leben wird
erlernt durch demokratische Erfahrungen.

Die Schule des Citoyen weist durch die Zwischenbeziehungen all dieser
und vieler weiterer Aspekte des Schulalltags einen Kern der Schule als kollektives

Instrument auf. Denn in ihr sind laut Bernd Fichtner

[...] populéres und wissenschaftliches Wissen komplementar.

[...] es werden Methoden unterrichtet und erlernt, um Wissen im gesellschaftlichen
Kontext zu kritisieren, zu entdecken und anzuwenden.

[...] das Objekt des Lernens und des Unterrichts besteht nicht aus Texten, sondern
aus Phanomenen der Realitat im Kontext von gesellschaftlicher Kritik, Entdeckung
und Anwendung.

[...] das Resultat des Unterrichts und des Lernens ist ein Verstandnis des Wissens
als konstruierte gesellschaftliche Praxis. (FICHTNER 2003, S. 3)

In dieser Perspektive garantiert das Projekt der Schule des Citoyen nicht
nur den Zugang zur Schulbildung, sondern ,sorgt ebenso dafiir, dass der Raum, der

von den subalternisierten Kindern eingenommen wird, einen Kontext reprasentiert,

% Was ein Vorrecht der 1. Klasse war, die garantierte Versetzung, wird fir die gesamte
Elementarbildung eingefiihrt; wie spater ersichtlich wird, fihrt dies zu vielen Diskussionen.
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der sie mit der Wirde, dem Respekt und der Qualitéat bedenkt, die notwendig sind,
um sie in der Schule zu halten und zu bilden, damit sie wahre Staatsbirgerinnen sein
kénnen“ (GANDIN 2006, S. 149).

Es ist hervorzuheben, dass sich die Verwurzelung dieses Projekis —
Staatsblirgerliche Schule: Lernen fiir alle — im Stadtischen Unterrichtsnetz Uber einen
Prozess im Innern jeder schulischen Einrichtung vollzog. Dieser Prozess war auf
demokratische, integrative und partizipative Weise konzipiert und daher auch stark
gepragt von den Wiinschen und Besonderheiten der Gemeinschaft jeder Schule.

Somit verbindet die Schule von Porto Alegre nicht nur Staatsbirgerlichkeit
und schulisches Wissen — sie weist eine neue und revolutiondre padagogische
Praxis auf und ihre Form der Wissensbildung ist nicht langer einfach die ,nattrliche”
Erweiterung dessen, was die Schule bis dahin produziert hat. Walter Benjamin
(1994) schreibt in seinem Text Uber den Begriff der Geschichte, dass die Theorie
des historischen Materialismus sich losreiBen muss von der Empathie, die die
historistischen Forscher fiur die Helden und Herrscher der Geschichte empfinden,
denn dieser Ruhm st oft geprdgt von Gewalt, Unterdriickung und Barbarei
(BENJAMIN 2007; KONDER 1987). Die Schule von Porto Alegre hat, im
dialektischen Sinne der suggestiven Metapher Walter Benjamins (2007, S. 132), ihr

Maoglichstes getan, ,um die Geschichte gegen den Strich zu blrsten®.

Das Projekt der Schule von Porto Alegre verknlpfte auf seiner
Identitatssuche essentielle Werte des Bildungsprozesses des unfertigen Menschen;
das Unfertigsein enthalt in sich ,die produktive Energie der Suche nach
Vollstéandigkeit, die ewig unvollendet ist* (GERALDI 2002, S. 6). Auf diese Weise wirft
der Zustand des Menschseins den Menschen ins Leben, wie Bakhtin erldutert:

Wenn ich selbst ein vollendetes Wesen bin und wenn das Ereignis bereits
vollendet ist, kann ich weder leben noch handeln: um zu leben, muss ich
unvollendet sein, offen fir mich selbst — zumindest was das Essentielle meines
Lebens betrifft. Ich sollte flir mich selbst einen Wert darstellen, der noch in der
Entwicklung befindlich ist, und nicht mit meinem gegenwartigen Zustand
Ubereinstimmen. (1992, S.33)

Wenn man voraussetzt, dass wir alle im Sinne Bakhtins unvollendete Menschen sind
und dass ,das Lernen etwas ist, das dem Subjekt innewohnt, das Autor und Akteur
seines eigenen Lernprozesses sein sollte” (BENITES et al. 2000, S. 6), stelle ich fest,

dass das Projekt der Schule von Porto Alegre aus den Lehren der Schulpraxis
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entstand, die mit dem gesamten stadtischen Unterrichtsnetz diskutiert wurde, wobei
jede Schule geman ihrer eigenen Perspektive teilnahm.

Indem ich auf die theoretischen Beitrdge von Freire, Vygotsky, Bakhtin,
Wallons, Piaget und vieler anderer zuriickgreife und indem ich verschiedene
Dokumente, Veréffentlichungen und Bibliographien sowie bekannte Projekte
miteinbeziehe, kann ich die Leitprinzipien der Schule von Porto Alegre identifizieren,
die nicht von Beginn an festgelegt waren, sondern sich auf nichtlineare Weise und zu
unterschiedlichen Momenten im Laufe der Geschichte dieses Projekts
herausbildeten.

Diese Prinzipien, die aufgrund der Verknipfungen ihrer Grundzige
untrennbar ineinander verschlungen sind, entspringen den Lernprozessen der
verschiedenen Schulpraktiken und tragen in konstanter Folge zur Schule von Porto

Alegre bei, indem sie versuchen...

... Wissen aus der Interaktion heraus zu formen — Vygotsky lieferte einen wichtigen
Beitrag zur Erziehung und Bildung, indem er ein neues Paradigma des Subjekis
konstruierte. Sein kulturhistorischer Ansatz, der eine neue Weise darstellt, die
Beziehung zwischen Subjekt und Objekt bei der Konstruktion des Wissens zu
begreifen, betrachtet den Menschen in Interaktion, denn der Mensch befreit sich im
Laufe seiner Ontogenese durch die Interaktion mit seiner natlrlichen und
gesellschaftlichen ~ Umgebung vom  unmittelbaren ~ Wahrnehmungskontext
(kontextualisiertes Denken) Uber einen Abstraktions- und
Verallgemeinerungsprozess (dekontextualisiertes Denken). Dieser Prozess wird
durch die Vermittlung des Wortes und der Kultur ermoglicht. Diese Perspektive
konzipiert ,den Menschen als einzigartiges, nicht reduzierbares Subjekt und
gleichzeitig als sozialen, kulturellen und historischen Prozess®, in den Worten Bernd
Fichtners.*®

... zu lernen, sein eigenes Wort zum Ausdruck zu bringen — Durch das Wort wird der
Mensch zum Menschen. Das Erlernen der Wérter durchzieht die gesamte Existenz
des Menschen. Indem er lernt, sein eigenes Wort zum Ausdruck zu bringen,

Jkonstituiert er sich selbst sowie die menschliche Gemeinschaft, in der er sich

% vgl. Interview mit Maria da Graca Schimit (1984). (Fichtner nach SCHIMIT 1997, S. 47).
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konstituiert; er leitet die Welt ein, in der er zum Menschen wird, die ihn zum
Menschen macht. [...] Indem er sein Wort zum Ausdruck bringt, nimmt der Mensch
seine essentielle conditio humana bewusst an“ (FIORI 1983, S. 7). Wenn die Schule
im Wort des Menschen, das aus einem standigen, nie vollendeten Prozess entsteht,
die Tragweite seines Menschwerdens anzeigt, versteht sie, dass Alphabetisieren
eine Form des Bewusstmachens ist. Und da der Mensch in der Welt und mit der Welt
existiert, impliziert der Dialog eine neue soziale Praxis, eine Verpflichtung zwischen
dem gesprochenen Wort und dem humanisierenden Handeln des Menschen; er
er6ffnet die Moglichkeit, das Leben in der Gesellschaft zu reflektieren, auf andere
Weise zu handeln und die Welt um uns herum zu verandern (ZITZOSKI 2008).

. ein kritisches Bewusstsein in einer dialogischen Beziehung zu wecken — Der
erzieherische Prozess des Bewusstmachens regt das reflexive Bewusstsein an und
fuhrt den Schiler dazu, seine eigene Realitat zu reflektieren und ein kritisches
Bewusstsein zu entwickeln. Dieses Wecken eines kritischen Bewusstseins erfolgt
durch die Fahigkeit des Menschen, sich von den Dingen zu distanzieren, sie zu
objektivieren und sich dann mit ihnen auseinander zu setzen; aus einfachen
Anreizen werden so Herausforderungen (FIORI 1983; FREIRE 1983b). Wenn ein
Mensch seine Realitat begreift, kann er Hypothesen Uber die Herausforderung dieser
Realitat aufstellen und Lésungen suchen (FREIRE 1983a, 1983b). Diese kritische
Auseinandersetzung mit der Realitat fihrt zur Praxis — Reflexion und Handeln — zur
Veranderung der Welt. Da niemand getrennt von den anderen seine
Bewusstwerdung erlangen kann, konstituiert sich das Bewusstsein als ,Bewusstsein
der Welt® (FIORI 1983, S. 9).

... die Diversitat und die Einzigartigkeit wertzusch&tzen — die Diversitat ist die Norm
der biologischen und kulturellen Entwicklung der Menschheit: ,Menschen sind
unterschiedlich in ihren kulturellen Erfahrungen, sie sind einzigartig in ihrer
Personlichkeit und sie sind unterschiedlich in ihrer Art, die Welt wahrzunehmen®
(LIMA, E. S. 2006, S. 17). Die Prasenz der Diversitat fihrt zu Entfremdung und
Ablehnung des Anderen in den verschiedenen historischen, gesellschaftlichen und
kulturellen Kontexten, die von Macht- und Herrschaftsverhaltnissen gepragt sind.
Dem Erziehungsprozess fallt die Aufgabe zu, jegliche Form der Diskriminierung

abzulehnen, was auch voraussetzt, dass man Risiken eingeht, das Neue akzeptiert
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(FREIRE 1997) und versteht, dass unsere Unterschiede, wie auch unsere
Gemeinsamkeiten, sich in der zwischen ihnen hergestellten Beziehung relativieren,
wie Boaventura de Souza Santos in ihrer Konferenz beim Weltsozialforum 2003 in
Porto Alegre betonte: ,Jedes Mal, wenn die Unterschiede uns erniedrigen, missen
wir fir Gleichheit kdmpfen; jedes Mal, wenn die Gleichheit uns unseren spezifischen
Charakter versagt, missen wir fur die Diversitat kAmpfen.” Dies fihrt zum Konzept
einer Schule, die die Einzigartigkeit ihrer Subjekte respektiert und sich als eine
Schule fir alle und fur jeden Einzelnen in seiner Besonderheit definiert.

das Wissen der Erfahrung zu respektieren und neues Wissen aus einer
Beziehung zum Wissen der Menschheit zu konstruieren — Ausgehend von einer
dialogischen Situation, die eine Interaktion auslést und sie mit verschiedenen Welten
teilt, wird neues Wissen konstruiert. Der Dialog ist von grundlegender Bedeutung als
solidarisches Zusammentreffen von Menschen, die sich fir eine Wandlung und
Humanisierung der Menschen einsetzen. Bei einer dialogischen Unterrichtspraxis
slernt derjenige, der lehrt, beim Lehren und lehrt derjenige, der lernt, beim Lernen
[...], denn es existiert weder absolutes Nichtwissen noch absolute Weisheit; lediglich
eine Relativierung von Wissen oder Nichtwissen (FREIRE 1997, S. 25). In dieser
Perspektive ist das Lehren nicht gleichgesetzt mit der Ubertragung von Wissen,
sondern es besteht in der Schaffung der Bedingungen, die notwendig zu dessen
Produktion sind. Die Bildung ,geschieht nicht von ,A“ nach ,B“ oder von ,A* Gber ,B*,
sondern durch ,A* mit ,B“, vermittelt durch die Welt* (FREIRE 1983b, S. 98). Die
Schule sollte nicht einfach nur das Wissen respektieren, das die Schiler in sie tragen
— ein Wissen, das in der Praxis der Gemeinde sozial konstruiert wird —, sondern sie
sollte dieses Erfahrungswissen in Verbindung setzen zum wissenschaftlichen
Wissen, das von der Menschheit entwickelt und gesammelt wurde, wodurch es den
Schuilern erméglicht wird, wissenschaftliche Konzepte Uber die konkreten Konzepte
ihrer unmittelbaren Wahrnehmung zu konstruieren und sich ihrer eigenen geistigen
Prozesse bewusst zu werden (VYGOTSKY 1989b).

... demokratisch zu werden — Im direkten Bezug zum Prozess der Stadt 6ffnet die
Schule ihre Pforten und ruft die Gemeinde zur Partizipation auf, die grundlegend fur
den Prozess der geteilten Verwaltung der Schule selbst ist. Hierdurch ,wird ein

zentraler Beitrag zum Bildungsprozess des 'Citoyens' und zum Bildungsprozess einer
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demokratischen Kultur geleistet* (WEFFORT, F. 1994, S. 12).

Eine wahrhaft demokratische Schule versteht die Partizipation als Mdglichkeit zur
Reflexion, zum Sprechen unter gleichen Bedingungen, zur Schaffung von Dialog
und Konsens, zum Respektieren des Rechts der Menschen, in
Entscheidungsprozesse einzugreifen, die ihr Leben betreffen, und zur
Verpflichtung zum Handeln. (CARBONELL 2002, S. 91)

... die Verantwortung fiir neue Generationen zu (ibernehmen — Lehrer wie Schiler
kénnen sich nicht ihrer Verantwortung fur die Welt und fir ihre Mitmenschen
entziehen — die Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen, die die Schule kaum
besuchen konnten. Diese Verantwortung erfordert die Verkérperung des Worts durch
das Handeln. ,Richtig zu denken heiBt richtig zu handeln. [...] Offenheit gegenlber
anderen sowie die Bereitschaft zu bekunden, neugierig aufs Leben und auf dessen
Herausforderungen zu sein [...] (FREIRE 1997, S. 38 und S. 153).

Bei der Erziehung und Bildung nimmt diese Verantwortung fur die Welt die Form
von Autoritét an. Die Autoritdt des Padagogen und die Qualifikationen des Lehrers
sind nicht dasselbe. Obwohl eine gewisse Qualifikation unverzichtbar fir die
Autoritat ist, erzeugt selbst eine noch so hohe Qualifikation an sich noch keine
Autoritat. Die Qualifikation der Lehrer besteht aus seinen Kenntnissen der Welt
und aus der Fahigkeit, andere darin zu unterrichten; ihre Autoritét jedoch liegt in
der Verantwortung, die sie fir diese Welt Gbernehmen. Gegeniiber dem Kind sind
die Lehrer Reprasentanten aller erwachsenen Menschen, die ihnen die Details
erlautern und sagen: So ist unsere Welt. (ARENDT 20083, S. 239)

. einen Schaffensprozess auszulésen — Wenn den neuen Generationen die Welt
gezeigt wird, sollte dies im Lernenden eine Rebellion, eine wachsende Neugier
ausldsen; es sollte ihn immer kreativer werden lassen, denn der Erwachsene / Lehrer
existiert nicht, damit der Lernende sich ihm unterwirft, sondern damit er ihn durch
seine kreative Autonomie Uberwindet. Die Mdglichkeit, dasjenige, was ihm vermittelt
wurde,*® zu kritisieren, fiihrt ihn dazu, andere Dinge zu erschaffen. ,Wenn nichts

vermittelt wird, gibt es auch nichts zu kritisieren“*' (DUFOUR 2008, S. 158).

** Diese Vermittlung hat hier keine so negative Konnotation; es handelt sich um das Préasentieren von
Inhalten, die als vollkommen angesehen werden, in unkritischer Form. Die Idee ist hier, dass wir die
Verpflichtung haben, den neuen Generationen das von der Menschheit bereits entwickelte Wissen
vorzustellen, damit sie sich dieses Wissens bedienen kénnen, um neues, innovatives Wissen zu
formulieren und dabei das alte Wissen zu Uberwinden; damit die neuen Generationen zur
Verbesserung der Welt beitragen kénnen.

1 Zu diesem Thema verweist Jean-Robert Dufour (2008) auf den Artikel von Hannah Arendt: ,Was ist
Autoritat?”
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... ZU tr@umen:

Selbst wenn wir enttduscht und desillusioniert sind: wir kénnen uns der Kontinuitat
der Generationen nicht entziehen und [...] wir haben die Bestimmung, denjenigen,
die uns folgen, etwas zu vermitteln, das einen Wert hat — nicht weil wir der
Uberzeugung sind, dass die Welt dadurch gliicklicher, gerechter oder weiser wird,
sondern ganz einfach, weil die Welt weiter besteht. [...] Da unser Leben endlich ist,
haben wir letzten Endes keine andere Wahl als das Leben der anderen zu
unterstitzen und ihnen unser Vermachtnis anzuvertrauen. (FOURQUIN 1993,
S.173)

Da die Schule von Porto Alegre, ich und zahllose Einwohner Porto Alegres diese
Verantwortung flr die nachkommenden Generationen annehmen, nehmen wir die
Verpflichtung fur die Zukunft nicht aus Enttduschung, sondern aus einer Betonung
eines gerechteren Lebens an, wodurch wir uns Paulo Freire anschlieBen, fir den
eine ,Bildung ohne Hoffnung keine Bildung ist®. Wenn unsere Wahl fir die anderen
(und fir uns selbst) aufs Leben fallt, sehnen wir uns nicht nur danach, dass die Welt
fortbesteht, sondern vielmehr danach, dass in ihr Freude, Gerechtigkeit und

Weisheit existieren!
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3 Meine Erinnerungen an die Schule Aramy Silva - aufgefrischt von

Dokumenten und ehemaligen Schiilern

In diesem und im n&chsten Kapitel erzéhle ich die Geschichte der Schule aus der
Zeit, in der ich dort war. Im Laufe der Jahre entwickelte sich in der Schule eine
Polyphonie. Die Stimmen der erzdhlenden Schiler wecken Erinnerungen an
vergessene oder unbekannte Momente, die die Geschichte bereichern. Die Lehrer
werden auf unterschiedliche Weise prasent: durch die Stimmen der Schiler, durch
meine Erinnerungen und durch die herangezogenen Dokumente — Aufzeichnungen
von Sitzungen und informellen Situationen — und nicht zuletzt auch durch ihre
eigenen Stimmen, die ich wahrend der Forschung zu meiner Masterarbeit
aufgenommen habe. Ich erinnere auch an einschneidende Ereignisse sowohl aus
dem nationalen als auch aus dem stadtischen Szenario, denn, auch wenn die
Erzahlung auf die Schule Aramy Silva fokussiert ist, ist es wichtig den Kontext der
Politik der Volksregierung zu schildern, die als Grundlage fir die Bildungspolitik der
Stadt dient.

Der Erzahlstrang folgt gréBtenteils einer Chronologie von Fakten und
Erinnerungen. Es lassen sich zwei wichtige Zeitrdume ausmachen, deren Trennlinie
die Veréanderung in der Schule ab 1996 darstellt — der Bau des neuen Gebaudes und
die Umsetzung des Unterrichtssystems nach Bildungszyklen. Diese Unterteilung
weist den beiden Zeitrdumen keine unterschiedlich wichtige Bedeutung zu. Die
Ereignisse des ersten Abschnitts bilden ein wichtiges Fundament fiir die Neuerungen
der spéateren Jahre.

3.1. Die Schule

Meine Zukunft wurde hier geschrieben. (Rodrigo)

Am meisten gefallt mir die Freude, die ich flhle, wenn ich
hier bin!*?

T <TRG
Abbildung 12 — Logo der alten

2 [...] die Antwort eines der Schiiler [von Aramy], als er gefragt wurde, was ihm am meisten an

seiner Schule gefiel, fasst den Wert und die Bedeutung zusammen, die die Zugehérigkeit zu dieser
Gemeinschaft bedeutet. Er antwortete véllig spontan” (HECK 2003, Dedicatéria).
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Die Stadtische Schule fiir Elementarunterricht Aramy Silva*® wurde am 28. August
1957, wahrend der Regierung von Dr. Leonel de Moura Brizola, ins Leben gerufen
und befand sich in der StraBe B, ohne Hausnummer, Stadtteil Sao Gabriel, Viertel

Camaqua, in der sudlichen Zone Porto Alegres. Als eine der drei ersten stadtischen

Schulen wurde sie in einem defizitaren

Gebiet an der Peripherie der Stadt errichtet

und verflgte Uber eine recht bescheidene
Struktur. Ihr erstes Gebdude, das die

Dimensionen eines  Einfamilienhauses

hatte, bestand aus einem Holzpavillon mit
zwei Unterrichtsrdumen, einem Sekretariat,

einer Kiche sowie drei Toiletten und | Abbildung 13 - Skizze des ersten
Gebaudes, vom Schiler Diego Raupp

verfugte Uber elekirisches Licht und
Wasseranschluss.

Zu Beginn hatte die Schule annadhernd 100 Schiiler, aufgeteilt in die ersten
beiden Schuljahre des Primarunterrichts.** Die Schule bot taglich eine Mahizeit an
und die Schiiler verbrachten die Pausen auf dem kleinen Hof des Hauses. Zu jener
Zeit bot die Schule auch &rztliche und zahnérztliche Versorgung.

Die Anzahl der Schiler wuchs und somit wurde es notwendig, die Schule
zu erweitern. 1964 wurde ein neues Schulgebdude an einem angemesseneren
Standort gebaut — ein entscheidender Moment in der Geschichte der Schule. Das
neue Gebaude war gerdumig und umzaunt und befand sich in der Rua Chico Pedro
390, im selben Viertel Sdo Gabriel, wo sie auch heute noch steht. Die Rdume des

alten Gebaudes wurden noch bis zum Jahr 1968 verwendet, als ein weiteres

* Die in dieser Arbeit wiedergegebene historische Zeitspanne beginnt unter dem
Bildungsrahmengesetz (LDB) von 1971 — Gesetz 5692/71 — und endet mit dem LDB von 1996 —
Gesetz 9394/93 (Vgl. Anhang 9). Zwei Aspekte der Veranderung des LDB wéhrend des dargestellten
Zeitraums haben Auswirkungen auf das Verstdndnis bestimmter Aspekte des Textes: (1) Die
Grundschule (escola de primeiro grau) wird zur Schule fir Elementarunterricht; (2) die
Minimalvoraussetzung fir die Auslbung des Lehrberufs von der 1. bis zur 4. Klasse ist die
Lehramtsausbildung auf dem Niveau des ensino médio (aquivalent zu Sekundarstufe Il in
Deutschland); fir die 5. bis 8. Klasse st ein Universitdtsabschluss (Graduierung)
Grundvoraussetzung, ausgehend vom neuen LDB; es existiert eine Frist fir die Lehrer der ersten
Schuljahre, wahrend derer sie sich in Graduierungskursen auf Universitatsniveau weiterbilden kénnen
und sollen.

* Vor dem Bildungsrahmengesetz von 1971 war die Bezeichnung fiir das, was wir heute
Elementarunterricht nennen, Primarunterricht (primdrio); dieser umfasste die ersten finf Jahre.
AnschlieBend gab es die Sekundarschule (gindsio), was zu einem Schulabschluss nach insgesamt
neun Jahren flhrte.
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Gebaude auf dem neuen Schulgrundstiick gebaut wurde.

Tabelle 4 — Zahl der Schulanmeldungen — Aramy Silva

1958 1969 1985
101 165 403
Quelle: EMEF Aramy Silva.®

Im Laufe der Zeit kam es zu weiteren Veranderungen an der Schule. 1971 verfligte
das Gebdude in der Rua Chico Pedro bereits Uber acht Klassenrdume, ein
Sekretariat, eine Klche, ein arztliches Behandlungszimmer und drei Toiletten. Im
August jenes Jahres wurde die Kapazitat der Schule um zwei weitere Klassenzimmer
und eine Bibliothek erweitert. Durch diese Erweiterung konnte die Schule fortan
Unterricht bis zur flnften Klasse des Primarunterrichts anbieten. 1987 wurde das
Gebaude eingeweiht, das als Speisesaal dienen sollte. Unterdessen ist es wichtig
hervorzuheben, dass einige der Bauten mit Uberresten anderer Bauvorhaben und
dem Material abgerissener Schulen realisiert wurde. So wurden auf dem weitldufigen
Schulgelande weitere Gebaude verschiedener Formate und Stile errichtet; ein Raum,
der nach punktuellen Bedirfnissen und Projekten bebaut wurde, ohne Ubergreifende
Planung.

Ahnlich wie Mayumi Lima (1989) in seiner Studie lber den Raum der
Offentlichen Schule im Sao Paulo der 1980er Jahre hervorhebt, geschahen diese
Veranderungen, ohne dass die Schulgemeinde, fir die der Raum bestimmt war, um
Rat gefragt wurde. Der Staat féllte seine Entscheidungen nach wirtschaftlichen
Kriterien und plante die Klassenrdume, ohne die Schule als Ganzes zu betrachten.

Daraus resultierten Ansammlungen von Geb&uden ohne jegliche Ordnung, eine
trostlose Nebeneinanderstellung von Raumen ohne Bedeutung. Es ist schwierig
sich vorzustellen, dass diese schlecht geplanten Gebaude, die die
Geringschatzung der Autoritditen gegenliber den Kindern widerspiegeln,
irgendetwas Positives zu bieten haben. (LIMA, M. S. 1989, S. 68)

Dieser materielle Raum voller Bedeutungen ist standig veranderbar:

Nichts ist dynamischer als der Raum, denn er befindet sich in einem sténdigen
Prozess der Schaffung und Zerstérung, ob durch den Menschen oder durch die
Natur. Der Raum, in dem man lebt oder der Raum, den die Mehrheit schitzt,
verbindet in sich sowohl die Warme der Umgebung und die Farbe der Wéande als
auch die Freude und die Sicherheit, die man in ihm empfindet. (LIMA, M. S. 1989,
S.13)

* Ich danke der gegenwartigen Leitung der Schule Aramy Silva, den Lehrerinnen Rosi Superti und
Angela Pietrobon, sowie der Lehrerin Margane Folchini, der Sekretarin der Schule, die all meinen
Bitten sofort nachkamen.
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Oder im Gegenteil: die Kélte der Umgebung, den Mangel an Farbe an den Wanden,
die Traurigkeit und die Unsicherheit, die im Raum empfunden werden. Der Raum
stellt den Hintergrund dar, ,vor dem Geflhle sich entfalten und tiefe Spuren
erzeugen, die selbst dann noch fihlbar sind, wenn die Kinder erwachsen werden*
(LIMA, M. S. 1989, S. 13), wenn sie also unter anderem Lehrerinnen und Angestellte
der Schule werden.

Dieser Raum ist der Rahmen unserer Erinnerungen und er wird nicht
durch die Begrenzungen der Wéande definiert. ,Als Ausdrucksform kann die
Architektur das Verstandnis der Exklusion férdern oder deren Prozess konfigurieren:
du gehdrst hier nicht hin, das hier ist nicht dein zu Hause* (HECK 2003, S. 17-18).
Das Material wird gepragt von der Atmosphéare der Beziehungen, die die Kinder
untereinander, mit den anderen Subjekten und mit der Welt entwickeln. Fabiane
erkennt diese sich entwickelnde Beziehung, indem sie hervorhebt, wie wichtig es sei,
wahrend der ersten Schuljahre in derselben Umgebung zu bleiben: ,ich finde es toll,
immer an derselben Schule zu bleiben, denn man entwickelt eine Beziehung zu den
Lehrern und zur ganzen Schule, da man schon alle Klassenraume und alle Winkel
der Schule kennt.” Um Roberto DaMatta (1991) zu paraphrasieren, glaube ich, dass
wir die Leser mitnehmen kénnen auf einen Besuch in dieser Schule. Damit sie die

Klassenzimmer betreten und durch die Flure laufen kénnen, damit sie sich wirklich

wohl fahlen und es sich in irgendeiner Ecke der

Schule bequem machen kénnen. Wir werden immer _ !
an seiner Seite sein mit Kaffee oder kalten IBOPE ANTECIPA
Getranken. Aber da es sich um unsere Schule 0“‘"0 GANHOU

de urnn 08 42% a0 candida do mm.njn‘

handelt, haben wir auch unsere Grenzen und

Geheimnisse...

Abbildung 14 — Olivio Dutra
(PT), gewahlter Blrgermeister

von Porto Alegre
Quelle: Zero Hora, 16.Nov.1988
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3.2. Ein neues Kollegium halt Einzug in die Schule

Ich begann meine Arbeit im Stadtischen Unterrichtsnetz, genauer gesagt in der
Schule Aramy Silva, im Marz 1989,46 gemeinsam mit anderen Lehrerinnen, die
ebenfalls eingestellt wurden.*” Wir alle sollten die ersten Klassen unterrichten,*® mit
20 wochentlichen Arbeitsstunden. Wir alle hatten damals schon Unterrichtserfahrung
im Bundesstaatlichen Unterrichtsnetz und hatten die wichtigsten Kampfe fir
Erziehung und Bildung im Bundesstaat Rio Grande do Sul (1977/87) miterlebt, als
wir aktiv am Zentrum der Lehrer des Bundesstaats Rio Grande do Sul (CPERS)
teilnahmen, unserer Gewerkschaft. Wir sahen, wie einige unserer Leitspriche im
stadtischen Bildungsnetz von Porto Alegre unter der Regierung der Volksfront
Realitat wurden.

Wir nahmen unsere Arbeit im nachmittaglichen Unterrichtsturnus auf, flnf
Tage pro Woche, vier Stunden pro Tag und in allen fir den Jahrgang geforderten
Fachern.*® Zu jener Zeit hatten wir wochentlich eine Sitzung von eineinhalb Stunden
mit festgelegten Tagesordnungen, die administrative und pédagogische Aspekte
umfassten, wobei die letzteren vorrangig waren. Im Laufe dieses ersten Jahres
bildeten wir eine Studiengruppe zum Konstruktivismus; dies war ein Thema, das die
Verwaltung der Sekretérin Esther Grossi dem gesamten Stadtischen Unterrichtsnetz
empfahl. Die Texte, die in dieser Gruppe diskutiert wurden, meist von uns selbst

ausgewahlt, behandelten Fragen der Bewertung, Alphabetisierung und Autonomie®.

*% Olivio Dutra war der erste Birgermeister Porto Alegres, der von der Arbeiterpartei gewahlt wurde.
Wir begannen unsere Arbeit im Stadtischen Unterrichtsnetz wahrend des ersten Jahres seines
Mandats. Im selben Zeitraum wurde der erste Prasident Brasiliens nach der Militardiktatur gewanhlt,
Fernando Collor de Mello (Partei des Nationalen Wiederaufbaus), der im zweiten Wahlgang Luis
Inacio Lula da Silva (PT) besiegte.
*" Der Eintritt der Lehrer in das Stadtische Unterrichtsnetz Porto Alegres vollizieht sich iber einen
offentlich ausgeschriebenen Bewerbungsprozess (concurso publico).
*8 Vg. Struktur des Unterrichts nach Klassen, siehe Anhang 3.
** Im Bundesstaat Rio Grande do Sul wird diese Funktion als professor unidocente bezeichnet: ein
Lehrer unterrichtet alle Facher zwischen der 1. und 4. Klasse. Dieser Lehrer wird in anderen Regionen
Brasiliens auch als professor ambivalente bezeichnet.
*% Einige der studierten Texte stammten aus den Biichern von Emilia Ferreiro und Constance Kamii
(Vg. FERREIRO e TEBEROSK 1985; FERREIRO 1990; KAMII 1988). Der Text A autonomia como
finalidade da educacdo: implicagcbes da teoria de Piaget von Constance Kamii (1988) diskutiert die
Heteronomie — die Steuerung durch andere — und die Autonomie — die Steuerung durch einen selbst —
, was nicht gleichzusetzen ist mit vollstdndiger Freiheit. ,Die Autonomie bedeutet eine Betrachtung der
Fakten, die zur Entscheidung beitragen, wie man am besten flr alle handelt. Moralisches Handeln
kann nicht existieren, wenn man nur den eigenen Standpunkt betrachtet® (S. 108). Spater
beschaftigten wir uns ebenfalls mit einigen Texten, die das Sekretariat selbst in der Zeitschrift Paixao
de Aprender Nr. 1 u. Nr. 2 (SMED 1991, 1992) veréffentlichte: FERNANDEZ, 1991, 1992; DOTTI
1991; PAIN 1992.
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Darlber hinaus plante das nachmittags tatige Kollegium der ersten Klassen in
kleinen Gruppen, nach Klassen geordnet, die Arbeit im Klassenzimmer. Monatlich
empfing die Gruppe der Lehrerinnen der 1. Klasse eine Expertin von SMED. Parallel
zu diesen Studien bildeten sich kleine unabh&ngige Gruppen, um Vygotsky und
Demokratie in der Schule zu diskutieren. Wir tauschten Texte aus und diskutierten in
den knapp bemessenen Zeitrdumen, die uns zur Verfigung standen: in den Pausen,
in den Zeitrdumen zwischen verschiedenen Aktivitdten und beim Verlassen der
Schule®.

Am Ende jenes Jahres (1989) fand die Wahl zur Schulleitung statt. Zu
diesem Anlass wurde die Leitung durch das Kollegiat gewahlt, das mehrteilig aus
Lehrern bestand, was die Teilhabe der Gemeinde und der anderen Angestellten
einschrankte®®; dennoch stellte dies bereits eine Innovation in der Verwaltung der
stadtischen Schulen dar. Bei dieser Wahl kandidierten zwei Kandidatinnen, die in
gewisser Weise die beiden Gruppen der Schule reprasentierten: die Lehrerinnen des
Lehrplans nach Aktivitat (CAT), die die 1. bis 4. Klassen unterrichteten, und die
Lehrer der 5. Klasse, die nach Fach eingeteilt waren. Zwischen beiden Gruppen gab
es keine feindliche Haltung, ihre Unterschiede lagen hauptséchlich in der
Organisation des Unterrichts und in der Leitung ihrer Arbeit. Es kam nicht zu einem
taglichen Treffen der Lehrer, denn ihre Arbeitszeiten waren verschieden (vor- bzw.
nachmittags). Anders als die Lehrer des CAT arbeiteten die Lehrer der hdheren
Schuljahre, die nach Fach eingeteilt waren, vier Tage pro Woche, und nur wenige
von ihnen waren Manner. Selten kam es zu einem Treffen der Gesamtheit der Lehrer
und nur wenige der Lehrerinnen arbeiteten zu beiden Unterrichtsturni; all dies fihrte
zu einer Distanzierung der beiden Gruppen voneinander.

Das Jahr 1990 begannen wir mit einer Schulleitung®, die sich sehr fiir die
padagogische Praxis und flr Neuerungen einsetzte. Der Wille zum Lernen, um das

" Gemeinsam mit den Lehrerinnen Marlene Avila und Marilia Martins studierte ich Vygotskys Werke
Die geselischaftliche Bildung des Bewusstseins (A formagdo social da mente, 1989a) und Denken und
Sprechen (Pensamento e Linguagem, 1998b). Jahre spater absolvierte die Lehrerin Marlene ihren
Master in Padagogik mit Bezug auf Vygotskij. Mit der Lehrerin Jacqueline da Rosa studierten wir
Texte Uber Demokratie, kollektive Entscheidungsfindung und schulische Verwaltung: BETTO 1991;
BUARQUE 1992; FREIRE 1991; GENRO 1991 (Vgl. SMED 1995b)
°2 Kollegiat — Zu jener Zeit wurde die Wahl des Direktors und des Vizedirektors einer stadtischen
Schule von Porto Alegre vom Schulrat durchgefiihrt. Er setzte sich mehrheitlich aus Lehrern
zusammen — zehn Lehrer, ein weiterer Angestellter der Schule, ein Elternteil der Schiler. Dadurch lag
die Entscheidungsmacht bei den Lehrern.
% Es wurden folgende Lehrerinnen gewahlt: Maria de Lourdes Machado Panatieri, Direktorin, und
Claudia Bernadete Friihauf Penz, Vizedirektorin.
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padagogische Handeln besser zu verstehen, flUhrte Lehrerinnen (die sich zum
damaligen Zeitpunkt im Postgraduiertenstudium befanden) dazu, in der Universitat
Studienpartnerschaften zu suchen. Daher bildeten wir eine Forschungsgruppe Uber
die schulische Arbeit, die von der Dozentin llza Jardim vom Fachbereich far
Erziehungswissenschaften der Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(Faced/UFRGS) koordiniert wurde und sich vierzehntdgig nachmittags traf. Diese
Gruppe verfolgte das Ziel, ihr Wissen Uber die schulische Arbeit in ihren
verschiedenen Nuancen zu vertiefen und nach einer Perspektive zu suchen, um die
Verwaltung mit der Lehre besser zu verbinden — ein schwerwiegendes Problem in
den Schulen. Wie wir spéater sehen werden, findet dieselbe Debatte auch im
Sekretariat fir Erziehung und Bildung statt.

Bei den wochentlichen Treffen setzten wir die Studien des vorherigen
Jahres fort und trugen Erfahrungsberichte vor. Viele Lehrer stellten ihren Kollegen
ihre im Klassenzimmer entwickelte Arbeit vor, tauschten Neuerungen und Fragen
aus, was zu einer Starkung der Gruppe fihrte und die Diskussionen bereicherte. Die
Erfahrungsberichte zeigten, dass die Alphabetisierungslehrer basierend auf dem
padagogischen Konstruktivismus sich eher der Produktion von Texten (geschrieben
und gesprochen) als isoliert gelehrten grammatikalischen Regeln und Aufgaben
widmeten, die auBerhalb eines Kontexts des Ausdrucks standen. Sie verwendeten
differenzierte Materialien und Texte. Dieselbe Tendenz war auch in den drei
folgenden Klassenstufen vorzufinden. Im Mathematikunterricht fahrten die

Lehrerinnen viele Spiele durch und arbeiteten immer mit konkreten Materialien. In

den héheren Klassenstufen war eine zunehmende
Beschaftigung mit der Realitdt der Schiler Temilia feﬁfeifd
wahrzunehmen; es wurde so gearbeitet, dass das B\ ¢
Interesse fir eine Kontextualisierung des Wissens
geweckt werden sollte.

Bei unseren  Debatten Uber den
Konstruktivismus innerhalb der Schule mit allen

Lehrerinnen der ersten Schuljahre war nur selten die

Expertin von SMED anwesend. Falls die Expertin

. Abbildung 15 -
anwesend war, wurde die Lehrergruppe der ersten | Teiinehmerzertifikat beim Treffen

. Lo . der P&ddagogen mit Emilia
Schuljahre privilegiert. Unterdessen zeigte das Ferreirogg
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Kollektiv der Lehrer immer Prasenz bei den von SMED organisierten Treffen, bei
denen dieses und andere Themen von Rednern vorgetragen wurden, wie von Emilia
Ferreiro und Paulo Freire.

Unter dieser Verwaltung wurden allmédhlich Resultate sichtbar: die Indizes der
Schulabbrecher und Klassenwiederholer (siehe Tabelle 5) gingen zurlick. Dennoch
muss man die Prozentsatze fir Bestehen und Nichtbestehen differenziert betrachten,
da durch die Versetzungsgarantie zwischen dem 1. und 2. Schuljahr automatisch
weniger Schiler sitzen blieben. Daher ist die Senkung der Schulabbrecherquote ein

zuverlassigerer Indikator flr die von den Schulen erlangten Fortschritte.

Tabelle 5 — Prozentsatz flr Versetzung und Nichtversetzung

1989 | 1990 | 1991 | 1992

versetzt 71 73 77 78

nicht 29 27 23 22
versetzt

Quelle: Secretaria da EMEF Aramy Silva

Tabelle 6 — Schulabbruchquote

1989 1990 1991 1992
9,0 7,1 7,1 5,2
Quelle: Secretaria da EMEF Aramy Silva

3.3. Erweiterung der Schule um drei Jahrgange - Komplettierung der
Elementarbildung

Trotz dem Alter der Schule — die immerhin schon 34 Jahre in Betrieb war —
funktionierte sie bis zum damaligen Zeitpunkt nur von der 1. bis 5. Klasse, was die
Schiler dazu zwang, eine andere Schule zu suchen, um die Elementarbildung
abzuschlieBen, was der Gemeinde missfiel. Das Projekt der Umwandlung in eine
Schule fir den gesamten Elementarunterricht konkretisierte sich 1990 durch die
EinfUhrung der 6. Klasse und in der Folge wurde Jahr fir Jahr eine weitere Klasse
hinzugeflgt, bis der Prozess im Jahr 1992 abgeschlossen war. Bei der Erlangung
dieses neuen Status erhielt die Schule eine neue Schulordnung, die nun spezifisch
fr die komplette Elementarbildung war.

Die Schulordnung ist das Dokument, das die Normen zur Regulierung der
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Aktivitaten in den schulischen Einrichtungen festlegt. Als normatives administratives
Dokument griindet sie auf den Prinzipien und Leitlinien des padagogischen Projekts
der Schule, auf der allgemeinen Gesetzgebung des Landes und im Speziellen auf
der Gesetzgebung fir Erziehung und Bildung. Sie tritt rechtlich erst am ersten Tag
des Jahres nach ihrer Ausarbeitung oder Modifizierung in Kraft, was ,die notwendige
Zeit zur Reflexion schafft, wodurch verhindert wird, dass es zu einer Vielzahl von
Anderungen in der schulischen Leitung binnen kurzer Zeit kommt, die haufig planlos
durchgefiihrt werden“ (ESTADO RIO GRANDE DO SUL 2005, S. 1).

In erster Instanz fallt den Sekretariaten fir Erziehung und Bildung die
Aufgabe zu, die Musterschulordnung zu erarbeiten, die dann im stadtischen
Unterrichtssystem von den Schulen umgesetzt wird; in Kraft tritt die Ordnung durch
die Bestatigung durch den Bildungsrat des jeweiligen Systems.>* ,Das Stadtische
Unterrichtsnetzwerk von Porto Alegre wies als rechtliches Statut die Schulordnung
aus den 70er Jahren auf, die die Exklusion durch Sitzenbleiben, durch
disziplinarische Bestrafung und durch selektive und klassifizierende Bewertungen
legitimierte® (AZEVEDO 2004, S. 244). Unterdessen gibt es auf Seiten der Schule die
Mdoglichkeit, die Musterschulordnung anzuwenden oder nicht. Um diese Ordnung
besser anzupassen, kann die Schule sie im Einklang mit ihrem p&dagogischen
Projekt und ihrem spezifischen Kontext in Anerkennung ihrer Autonomie entwickeln.
Diese individualisierte Schulordnung muss dem Bildungsrat des betreffenden
Unterrichtssystems vorgelegt werden. Die individualisierte Ordnung kann
Anderungen bei der Organisation der Schule, die aus einem andersartigen
padagogischen Projekt stammen, einen neuen Bewertungsprozess des Unterrichts

> Das Bildungsrahmengesetz legt im achten Artikel fest, dass ,der Bund, die Bundesstaaten, der
Regierungsdistrikt und die Stédte in Zusammenarbeit die jeweiligen Unterrichtssysteme planen®. Im
ersten Absatz des elften Artikel wird festgeschrieben, dass den Stadten die Pflicht zukommt, ,die
offiziellen Organe und Institutionen ihres Unterrichtssystems zu steuern, zu unterhalten und zu
entwickeln und sie dabei in die Bildungspolitik und -plane des Bundes und der Bundesstaaten zu
integrieren® (AZEVEDO 2004, S. 164, Anmerkung 59). Somit werden alle Schulen — &ffentliche
bundesstaatliche und stadtische sowie private Schulen — vom Bundesstaatlichen Rat fir Erziehung
und Bildung oder vom Stadtischen Rat fir Erziehung und Bildung (falls dieser im konkreten Fall
existiert) reguliert. Zur damaligen Zeit gehdrten die stadtischen Schulen dem bundesstaatlichen
Bildungssystem an, hatten also eine Leitung, die in Verbindung stand zum Sekretariat flr Erziehung
und Bildung des Bundesstaats; dem Bundesstaatlichen Raat fir Erziehung und Bildung fiel also die
Verantwortung zu, die Schulen zu genehmigen. Erst 1998 wurde der Stadtische Rat fiir Erziehung und
Bildung eingefuhrt (Lei Municipal n° 8.198), wodurch ein stadtisches Unterrichtssystem geschaffen
wurde, das auf dem oben zitierten LDB basierte. ,Der Stadtische Rat fir Erziehung und Bildung
(CME) hatte spielte bei dem Entwurf der Schule des Citoyen eine aktive Rolle, in der er Vorschlage
machen konnte. Er nahm deren normative und rechtliche Dimension an, immer mit einer Verpflichtung
fur eine Umsetzung von Neuerungen“ (AZEVEDO 2004, S. 165, Anmerkung 60).
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oder neue Beziehungen zur Schulgemeinde beinhalten — immer im Einklang mit den
geltenden Gesetzen.

Somit implizierte die Erweiterung des Unterrichtsumfangs der Schule
Aramy Silva eine neue Schulordnung, die die Bildungsgesetze bericksichtigen
musste. Die neue Ordnung hatte entweder die Musterschulordnung des Sekretariats
fir Erziehung und Bildung des Bundesstaats (unterteilt in eine hierarchische Struktur
und ein klassifizierendes Bewertungssystem) sein kdnnen, oder wir hatten die
Gelegenheit nutzen kdénnen, eine spezifische Schulordnung fir die Schule
vorzulegen. Darin bestand unsere Herausforderung 1991: eine eigene Schulordnung
auszuarbeiten, die bereits Anderungen enthielt, die unsere Diskussionen ber das
Projekt der Schule reflektierten.

Wir konzentrierten unsere Bemihungen auf das Studium von Ordnungen
von Schulen, die bereits ein eigenes Projekt hatten und fokussierten die Diskussion
auf das Bewertungssystem, die Achillesferse unseres Antrags, denn es gab einen
starken Widerspruch zwischen der Diskussion und der klassifizierenden, autoritaren
Bewertungspraxis einiger Lehrer — was unsere eigene Geschichte als Schiler und
Lehrer widerspiegelte (HOFFMANN 1991).

Viele Jahre lang war die Bewertung von den Lehrern angewandt worden,
um den Alltag im Klassenzimmer auf autoritdre Weise zu regeln. Ohne die Teilnahme
der Schuler an der Anerkennung ihres eigenen Lernens war jegliche Mdglichkeit des
Konfliktis oder Protests durch das System der Bewertung, Bestrafung (Tadel,
Verweis, Sitzenbleiben) oder Belohnung (Note, Versetzung zum Ende des
Schuljahrs) unméglich. Die Lehrer und die Schule selbst bestimmten somit auf
diskriminierende Weise das Schicksal der Kinder und Jugendlichen und trugen zur
Exklusion und zur ,Selektivitat des Unterrichts* (SAUL 1988) bei.

Magda Soares (1988, S. 53) hebt hervor, dass:

[...] das Bewertungssystem unter dem Vorwand von Neutralitdt und Obijektivitat
das Instrument par excellence ist, das dem Unterrichtssystem die Kontrolle der
Bildungschancen seiner Schiiler gibt und durch das soziale Ungleichheiten
verschleiert werden: diese Ungleichheiten verdeckt das Bildungssystem unter der
Phantasie der natiirlichen Begabung und des individuell erlangten Werts. Seine
Anwendung, wie sie in den meisten Lander und insbesondere in den
unterentwickelten Landern erfolgt, verbessert die Chancen auf Bildung und soziale
Gerechtigkeit nicht [...] ganz im Gegenteil, es schrankt sie ein und steuert sie in die
Richtung, die der Beibehaltung der sozialen Hierarchie am gelegensten kommt.
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Im Laufe des Jahres 1991 studierten wir mit der gesamten Schule das Thema der
Bewertung unter der fachlichen Leitung der Professorin Jussara Hoffmann® von
Faced/UFRGS. Wir erlebten den Widerspruch, eine neue Arbeitsweise im
Klassenzimmer umzusetzen,®® deren Resultate jedoch auf die traditionellste Weise
zu registrieren. Die Gruppe der Alphabetisierungslehrerinnen beispielsweise
begegnete diesem Paradox haufig: die Kinder des 1. Schuljahrs mussten in vier
verschiedenen Wissensgebieten bewertet werden: Portugiesisch, Mathematik,
Naturwissenschaften und Gesellschaftskunde; dabei wurden sie mit Noten von eins
bis zehn bewertet.”” Wir setzten uns gegen die Praxis einiger Lehrer ein, Priifungen
und Tests nur in der Zeit unmittelbar vor den Treffen der Klassenrate®
durchzufiihren; ebenso setzten wir uns gegen Bewertungen ein, die rein quantitativer
Natur waren. Vor allem versuchten wir inmitten all dieser Schwierigkeiten, das
klassifizierende und selektive Bewertungsparadigma durch emanzipatorische
Bewertungspraktiken zu tGberwinden, die die Schiiler in ihrer Gesamtheit und Vielfalt
schéatzten.

Die Professorin Jussara Hoffmann nahm an unseren Treffen innerhalb
unterschiedlicher Turni teil und hin und wieder auch samstags morgens, wenn sich
das gesamte Kollegium traf. Wir debattierten, wie man ein neues Bewertungssystem
entwerfen kdnnte, das sich den Bewertungskriterien der Musterschulordnung
widersetzen und unseren Vorstellungen entsprechen wirde.

Das erste Jahr der Teilnahme der Beraterin trug zur Ausarbeitung des

%% Jussara Hoffmann ist Expertin beim Thema Bewertung. lhre Publikationen zum Thema umfassen:
Avaliagdo: mito & desafio: uma perspectiva construtivista (1991); Avaliagdo mediadora: uma pratica
em construgdo da pré-escola a universidade (1993); Avaliar para promover: as setas do caminho
(2001). In einem ihrer Werke liefert sie sogar padagogische Beispiele aus den Klassenzimmern der
Schule Aramy Silva, die ihr von den Lehrerinnen bei den Diskussionen tber Bewertung vorgetragen
wurden.
°® Im 4. Kapitel werden einige Situationen aus dem Klassenzimmer dargestellt, die diese neuartige
Arbeitsweise belegen, die zum damaligen Zeitpunkt bereits umgesetzt wurden.
*” Im Gegensatz zu der Mehrheit meiner Lehrerkolleginnen hatte ich seit dem Beginn meiner Karriere
(1976) die Gelegenheit, nur in Schulen mit differenzierten Bewertungssystemen zu arbeiten, in denen
die Schiler in ihrer Gesamtheit betrachtet wurden — besonders die Schiler der ersten Schuljahre:
Instituto de Educagdo Gen. Flores da Cunha (Lernniveaus); Colégio Anchieta (schriftliche
Beurteilung); E. E. Miguel Tostes/FEBEM (Lernniveau). Es war fiir mich immer unméglich, die Schiler
nur aufgrund von Momentaufnahmen zu bewerten.
%8 Der Klassenrat trifft sich einmal im Semester oder Trimester (je nach Unterrichtsform der Schule).
Dabei diskutieren Lehrer, Aufseher, Betreuer, Schulleitung und Schiller (falls es sich um einen
partizipativen Klassenrat handelt), Gber den Lernfortschritt der Schdiler. Im Klassenrat soll es darum
gehen, die Fortschritte und Schwierigkeiten der Schiiler und der Klassen als Ganzes zu debattieren
und gemeinsam Strategien der Umformulierung schulischer Praktikuen zu entwickeln, um diese
Schwierigkeiten zu Uberwinden; es soll weniger darum gehen, ob ein bestimmter Schiiler versetzt wird
oder nicht (Entscheidung des letzten Klassenrats des Jahres).
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Schulordnungsprojekts bei; im zweiten Jahr (1992) vertieften wir die Fragen und
debattierten Uber unser padagogisches Handeln. Am Ende des ersten Jahres (1991)
reichten wir den Antrag unserer individualisierten Schulordnung beim
Bundesstaatlichen Rat fur Erziehung und Bildung ein, woraufhin diese mit ihren
Neuerungen in der Bewertung und mit ihren Veranderungen fir die Sektoren und
Dienstleistungen genehmigt wurde.

Das Bewertungssystem wurde in der folgenden Ordnung wie folgt
festgelegt: schriftliche Beurteilung fir die 1. bis 3. Klassen; schriftliche Beurteilung
und Konzept fir die 4. Klassen; Noten fur die 5. bis 8. Klassen. Diese Veranderung
machte an sich noch keinen groBen Unterschied, da ein solches Dokument allein
unsere Praxis noch nicht verandert. Der Unterschied wurde gemacht durch die
Diskussionen in der Schule, an denen sich die gesamte Gruppe der Lehrer, vor allem
die der 5. bis 8. Klassen — die Fachlehrer — rege beteiligten. Selbst wenn sie
weiterhin ihre Schiler per Note beurteilen mussten, lag der Fokus auf dem Kampf
gegen eine Bewertung, die nur auf einer einzigen Prifung basierte, die zudem haufig
einen Tag vor dem Klassenrat durchgefihrt wurde. Stattdessen wurde die
Notwendigkeit besprochen, die Schiler taglich und systematisch zu beurteilen, auf
Grundlage von verschiedenen Aufgaben im Laufe des Halbjahrs. Jegliche innerhalb
des Klassenraums entwickelte Arbeit sollte dabei miteinbezogen werden. Wir
akzeptierten nicht mehr die ,messbare Bewertung“, den Schiler, der ,mit einem
Lineal vermessen wird, zwei Millimeter hierhin, zwei Millimeter dorthin, die ihre
Bewertung und haufig ihr Leben definieren®.

Unseren Jugendlichen ist dies sehr bewusst:

Die Bewertung ist nicht dasselbe wie eine Note. Die Schiler sollten nicht mit einer
einfachen Note bewertet werden, sondern vielmehr durch das, was sie in einem
gesamten Jahr geleistet und produziert haben. (Marcus Vinicius)

Ich finde es nicht gerecht, aufgrund einer Zehntelstelle auf- oder abzurunden. Ein
ganzes Jahr lang schuftet man fiir eine zehn oder eine sieben oder eine acht, um
am Ende nach einer Zehntelstelle bewertet zu werden. Das ist unfair! (Fabricio)

Unsere Debatte beschréankte sich nicht nur auf die Bewertung; unsere Schule
wimmelte von Beratern aus anderen Bereichen. Zur selben Zeit war auch der

Psychologe César Anchante anwesend, Berater des Sekretariats flir Erziehung und

% Aussage einer Lehrerin Gioconda Berlese de Matos Dourado bei der Sitzung zur Definition der
Bewertungskriterien (1991).
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Bildung far institutionelle Fragen. Er richtete seine Aufmerksamkeit auf die Leitung
der Schule, auf deren Verhaltnis zu den Lehrern und Gberprifte die politisch-
administrativ-pddagogische Struktur der Schule, damit diese sich verstarkt den
Schilern, den geteilten Entscheidungen und dem Erhalt von Privilegien widmen
konnte.

Durch ein Kollegium von Lehrern, das sich fir die Definition einer
hochqualitativen Bildung einsetzte, verstand die Schule Aramy Silva, dass ein Projekt
einer Offentlichen Schule ,Leben, Tragkraft und Kontinuitat durch die Beziehungen
gewinnt, die zum Unterrichtssystem, zur Universitat und zur Gemeinde hergestellt
werden“ (CENPEC 1994d, S. 16). In Eigeninitiative suchte die Schule nach
verschiedenen Formen der Fortbildung und fand in der Universitat die ideale
Partnerin fir die Debatte Gber Bildungspraxis im Elementarunterricht, ausgehend von
theoretischen und praktischen Reflexionen.

Die Lehrerinnen des Bereichs Portugiesische Sprache und Literatur
wurden bis zum Jahr 1993 von der Professorin Ana Zandwais (Institut fur Sprach-
und Literaturwissenschaft/UFRGS) beraten. Die Lehrerinnen der ersten Schuljahre
erhielten Beratung von der Schule fir Anwendung/UFRGS, wodurch die Debatte
Uber Alphabetisierung, mehrfaches Sitzenbleiben und Schuldisziplin erweitert wurde.

Das Lehrerkollegium der Schule Aramy Silva stellte sich immer die
Herausforderung, flr seine Praxis zu studieren und diese aufzuwerten, wodurch es
die spater wahrend der zweiten Legislaturperiode der Volksregierung umgesetzte
Bildungspolitik vorwegnahm. Die Lehrer ,sahen sich als Subjekte ihrer Arbeit, fahig
die Richtung der Erziehung und Bildung zu veréandern® (CENPEC 1994a, S. 17); sie
Ubernahmen die Verantwortung (als Kollektiv und als Individuen) fir die
Durchfihrung des padagogischen Prozesses und machten die Schule so zum
Nahrboden flr ein neues Projekt. Ana Lucia Freitas (2000) hob einige Jahre spéter,
bei der Umsetzung des Projekts der Schule des Citoyen, die Griinde des Akts des
Studierens hervor, der so wichtig ist flr Lehrer, die die traditionelle Logik des

Bildungssystems umkehren wollen:

Die Schule des Citoyen zielt darauf ab, eine neue Beziehung zum Wissen
herzustellen, da die Suche der Theorie aus dem Bedirfnis der Reflexion einer
kontextualisierten Praxis entsteht. Auf diese Weise hebt sich der Akt des
Studierens als wichtiges Instrument der revolutiondren Praxis hervor, denn in den
Schulen verbreitet sich eine Kultur des Studierens als unterstiitzendes Element der
padagogischen Arbeit, die daflir einsteht, traditionell institutionalisierte und
gewdhnlich nicht hinterfragte Praktiken zu lberwinden. Das Studium stellt eine
Maoglichkeit dar, mit dem Neuen umzugehen, mit dem Anderen, das noch keine
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fertigen Lésungen bereithdlt und die Entwicklung von Alternativen erfordert. Das
Studium wird aufgenommen als eine Verpflichtung, die aus dem Glauben an die
Maoglichkeit der Konstruktion des Traums in der Wirklichkeit entsteht und daher

untrennbar ist von der kritischen padagogischen Praxis.
(FREITAS, A. L. S. 2000, S. 7)

Am Ende des Jahres 1992 stand eine neue
Wabhl in der Schule bevor, die wiederum vom Schulrat
durchgefiihrt wurde. Diesmal wurde der Lehrer
gewahlt, der die Gruppe der morgens unterrichtenden
Lehrer der hoheren Klassen vertrat. Im gleichen

Zeitraum gewann die Partei der Arbeiter ein weiteres

Abbildung 16 — Tarso Genro Mandat mit Tarso Genro.

(PT), gewahlter Birgermeister
von Porto Alegre — 2. Mandat
Fonte: Zero Hora. 16.Nov.1992

3.4. Die Suche nach Verbesserungen fiir das Schulgebaude: Entdeckung der
Direkten Demokratie iiber den Haushalt (Orcamento Participativo)

Die Schule Aramy Silva wurde auf einem

weitlaufigen Gelande gebaut, das bepflanzt und
higelig war, an einer unbefestigten StraBe lag

und nur Uber ein offenes Kanalisationssystem

verflgte. Dartber hinaus bestand die Schule aus

— |

e T

Holzbauten, die ohne besondere Planung | Abbildung 17 — Decke der
Klassenraume

errichtet worden waren und sich in einem

miserablen Zustand befanden, sodass die gesamte Einrichtung eher wie ein
Flickenteppich wirkte. Die StraBe ohne Asphalt und Birgersteig und das unebene

Schulgeldande verursachten viele Probleme,
besonders wenn es regnete. Das Regenwasser
floss von der StraBe auf das Schulgeldande und
sammelte sich auf dem Schulhof, was zu

= & - Furchen auf der unuberdachten Flache fihrte.
Abbildung 18 - Freigelegtes Bei  jedem  Niederschlag kam  das

Fundament in dem Bereich der
Frosion Saulenfundament der Pavillons mehr zum
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Vorschein. Darlber hinaus hatten viele der Holzgebdude zerfallene Dacher und
durchlécherte Wande. Die Schiler erinnern sich an diesen Zustand der Schule:

,Unser Unterricht fand in diesen Holzgebduden mit Léchern im Dach statt” (Juliana).

Die Schule war ziemlich dreckig. Selbst die Schiler, die gerne sauber zur Schule
kommen wollten, wurden komplett schmutzig, weil die Schule in einem schlechten
Zustand war, die Geb&dude waren aus Holz. Ich erinnere mich sogar daran, dass
der Pavillon dort, wo die Seitenwand war, ein Loch hatte. Wir spielten dort unter
dem Loch, es war geféhrlich. Sehr gefahrlich! Denn dahinter lag der Keller der
Schule... Es war super gefahrlich. (Douglas Fernando)

Die Bedingungen der StraBe der Schule
bereiteten allen Sorge, sowohl den Angehérigen
der Schule als auch den Einwohnern der

Umgebung, wie Douglas Fernando berichtet: ,es

war sehr schlimm, denn es gab dort einen Abbi|dung19—UnbefestigteSraBe
mit offenem Abfluss

Graben; viele fielen hinein und es stank
farchterlich, wirklich schlimm fur die Leute, die hier wohnen®.

Diese Unzufriedenheit der gesamten Schulgemeinde (Schuler, Eltern,
Angestellte und Lehrer) mit den Bedingungen der Schule entstand 1991. Auf sehr
bescheidene Weise begannen die Diskussionen und die Suche nach
Verbesserungen. Wir, die Lehrerinnen, nahmen die Rolle an, die Mayumi Lima far

Veranderungen der Bedingungen von Schulgebauden vorschlagt:

[...] es wére notwendig, dass die Lehrer selbst als Arbeitnehmer und Beschéftigte
der Schule verstehen, was angemessene schulische Raume sind, und diese auch
fordern, denn diese Raume bilden die Grundbedingungen ihrer eigenen Arbeit und
der ihrer Schiler; [...] es ist weiterhin notwendig, dass die Bevolkerung versteht,
dass eine gute Schule mehr ist als eine Gruppe von wohlmeinenden Lehrern und
dass die Stadt fiir sie gebaut und instand gehalten wird. (LIMA, M. S. 1989, S. 68)

Wahrend des Jahres 1992 fiihrte eine Gruppe der Schule verschiedene
Besichtigungen gemeinsam mit bestimmten Sektoren von SMED durch -
Gemeindethemen und Gebaudedienstleistungen. Wir besuchten einige Gelédnde in
der Nahe der Schule®. Zur damaligen Zeit hatte die Direkte Demokratie (iber den
Haushalt bereits einen festen Platz in der Stadt, wahrend wir jedoch von diesem
Projekt noch kaum etwas wussten. Im Fernsehen sahen wir die Aufrufe zu den
Sitzungen. Innerhalb des Schulkollegiums besprachen wir diese Neuheit der Stadt
und ihre Mdéglichkeiten fir die &rmeren Gemeinden. Wir waren sehr neugierig, hatten

% 7u jenem Zeitpunkt gehorte das Grundstiick, auf dem die Schule gebaut war, nicht der Stadt. Es
gehérte zum Besitz einer Bank, was der Stadt auch als Ausrede diente, nicht in sie zu investieren.
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jedoch keine Ahnung davon, dass dieses Projekt auch als Rahmen zur Diskussion
von Erziehung und Bildung (in der Tat von allen Themen, die fir die Stadt relevant
waren) dienen konnte.

Spéter, 1993, wurde SMED in die Schule eingeladen, um eine Liste mit
Forderungen entgegenzunehmen, zu denen auch die Forderung eines neuen
Gebaudes zahlte. Laut dem damaligen Schuldirektor war dieses Treffen nur fur die
Gemeinde vorgesehen. Dies waren fir ihn die Eltern aus dem Schulrat. Sehr zu
seinem Verdruss nahm jedoch auch die Lehrergruppe, die sich zuvor an der
Lésungssuche flir ein neues Schulgebaude beteiligt hatte, am Treffen teil, denn
unserer Meinung nach gehérten die Lehrer auch zur Schulgemeinde.

Diejenigen, die der demokratischen Bildung verpflichtet sind, sehen sich haufig in
Konflikt mit dominanten Traditionen der Schule. Fast stédndig sehen ihre Ideen und
Anstrengungen sich konfrontiert sowohl mit denjenigen, die von den
Ungleichheiten profitieren, als auch mit denjenigen, die mehr an der Effizienz und
der hierarchischen Macht interessiert sind als an der schwierigen Arbeit, die
Schulen von oben bis unten zu verbessern. (APPLE; BEANE 19973, S. 25)

Der vom Sekretariat vorgegebene Weg, im Einklang mit dem Projekt der Stadt,
bestand im Einreichen des Bauantrags fir ein neues Geb&aude beim Forum der
Direkten Demokratie (ber den Haushalt unserer Region, Cristal. Paradoxer Weise
war es die Gruppe der Lehrerinnen, die begann, an der Direkten Demokratie (ber
den Haushalt teilzunehmen und die Forderungen firr unsere Schule vorzutragen. Die
Schulleitung arbeitete kaum mit und erschwerte die Verbreitung des Projekts und
den Aufruf an die Bevdlkerung zur Teilnahme. Jedes Mal wenn wir die Tagesordnung
der Treffen der Direkten Demokratie verbreiten mussten und die Teilnahme aller an
entscheidenden Versammlungen veranlassen mussten, weigerte sich die
Schulleitung, Flyer zu verteilen und von Raum zu Raum zu gehen, um allen
Bescheid zu sagen. Wir selbst befanden uns im Unterricht und konnten nicht in der
Schule herumlaufen, um far die Treffen zu werben. Wir hatten dennoch Erfolg —
durch die kleine Gruppe von Lehrerinnen, die an das Projekt glaubte und es unter
ihren eigenen Schilern verbreitete. Das Misstrauen gegenliiber dem Kollektiv und
den partizipativen Aktionen war die Grundhaltung jener Schulverwaltung. ,Diese
Widerspriche und Spannungen heben die Tatsache hervor, dass die Umsetzung von
Demokratie [die Teilnahme erfordert] immer einem Kampf gleichkommt® (APPLE;
BEANE 1997a, S. 19).
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Glucklicher Weise gab es auch Menschen an der Schule, die an unsere
Bemihungen um Neuerungen glaubten. Fir diese Gruppe ,bedeutet das
Schulprojekt auch einen Raum, der von der Utopie derjenigen geflllt werden soll, die
die Realitét der Dinge verandern wollen: die Menschen besser und die Gesellschaft
gerechter machen wollen“ (CENPEC 1994s, S. 4).

Unser Debut im Forum fiir Direkte Demokratie Uber den Haushalt®' fand
noch im selben Jahr (1993) statt. Zu jener Zeit tauchten wir ein in den komplexen
Prozess der Teilhabe an der Stadt und knipften engere Beziehungen zur Gemeinde
der Schule. Wir prasentierten der Gemeinde der Region das Beddrfnis, ein neues
Gebaude fir die Schule zu bauen. Darlber hinaus begriffen wir, dass dieses Forum
der richtige Ort war, um die Befestigung der StraBe der Schule, Chico Pedro, zu
fordern, die sich wie oben beschrieben in einem miserablen Zustand befand.

1994 hatten wir schon ein besseres Verstéandnis der Dynamik der Direkten
Demokratie. Unsere Teilnahme am Forum begann Form anzunehmen und
ermoglichte uns ein Verstandnis des gesamten demokratischen Prozesses. Wir
nahmen FOhrungsrollen ein und setzten unsere Forderungen immer weiter fort,
wahrend wir die Realitdt der Region immer besser kennen lernten und an der
Formulierung anderer Antrage mitarbeiteten — insbesondere der Viertel unserer
Schiler. Die Gemeinde Cristal, wie Adalberto Heck (2003, S. 9) bestatigt,
organisierte sich auf solidarische Weise ,im Rahmen der Direkten Demokratie Gber
den Haushalt, mit dem Ziel, die Stadtische Schule Aramy Silva neu zu bauen, die
durch eine besondere Unsicherheit ihrer Gebaude und Anlagen gekennzeichnet war,
die veraltet und verfallen waren®.

Die Mobilisierung der Schule im Jahr 1994 fihrte dazu, dass unsere
Forderungen — ein neues Schulgebaude und Befestigung der StraBe Chico Pedro —
in den Investitionsplan fir 1995 aufgenommen wurden. Wie sich Fabricio erinnert:
~Wir kamen langsam aus unseren HOhlen heraus. Da gab es pl6tzlich diese Direkte
Demokratie Uber den Haushalt. Ich glaube, zuerst haben sie die StraBe Chico Pedro
gepflastert, dann kamen die Gebaude.”

" Die Geschichte der Entwicklung dieser Schule im Rahmen der Direkten Demokratie Uber den
Haushalt wird in Kapitel 6 unter dem Unterpunkt Die Lehren der demokratischen Kultur im Szenario
der direkten Demokratie (ber den Haushalt von Porto Alegre geschildert.
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3.5. Die neue Politik des Stadtischen Sekretariats fiir Erziehung und Bildung
(SMED)

Wahrend die Schule sich um den Bau eines neuen Gebdudes und einen neuen
Bildungsentwurf ~ bemihte, suchte = SMED  wahrend seiner  zweiten
Verwaltungsperiode in der Stadt nach einer Koharenz zwischen dem Bildungsprojekt
und der Volksregierung.

[...] die erste groBe Herausforderung bestand darin, daflr zu sorgen, dass das
Bildungsprojekt die Leitprinzipien und Grundlagen der Volksverwaltung umsetzte.
Es war notwendig, dass der Bildungssektor eine Politik vertrat, die mit den
Konzeptionen der Volksregierung koharent waren und interagierten. Dazu gehérte
eine Radikalisierung der Demokratie, eine Demokratisierung und Entprivatisierung
des Staats Uber eine intensive Teilhabe der Einwohner als Citoyens an der
Formulierung, Genehmigung und Auslibung von Politik. (AZEVEDO 1999, S. 13)

Die hierarchische politisch-administrative Struktur — bestehend aus Machtzentren,
die als ihr Hauptziel partizipative Aktionen, die eine demokratische und den Schilern
zugewandte Bildungspolitik ausmachen, behinderten — stand im Zentrum der
Aufmerksamkeit des Sekretariats flr Erziehung und Bildung. Es war notwendig, die
Verwaltung mit der schulischen Praxis in Einklang zu bringen, da ,jede padagogische
Handlung eine administrative Dimension besitzt, ebenso wie jede administrative
Handlung im Bildungssektor eine padagogische Dimension besitzt. Der Bruch dieser
Einheit fihrt zu einer fragmentierten Praxis“ (SMED 1994b, S.3). Es war ebenfalls
notwendig, ...

[...] das stadtische Bildungswesen in den demokratischen Fortschritt der Stadt zu
integrieren und eine Bildungspolitik zu entwickeln, die das Staatskonzept der
Volksregierung, das Konzept des emanzipatorischen Wissens und des
demokratischen Wandels der Institutionen zum Ausdruck bringt. (AZEVEDO 1999,
S. 14)

1993 fuhrte die Leitung des Sekretariats fur Erziehung und Bildung eine
Verwaltungsreform durch, die von internen Diskussionen ausging und bei der sie

Folgendes feststellte:

Es ist wunbestreitbar, dass die Verfahren und die administrativen
Organisationsformen von SMED nicht mehr den Anspriichen der partizipativen
Demokratie genigen, die sich an den Schulen entwickelt. Der Wandel unserer
Schulen als Kollektive verlangt auch vom Sekretariat, dass es sich als solches
organisiert. Dieses Verstandnis weist auf die Notwendigkeit hin, die administrative
Aktivitat in den Dienst der Zielaktivitat zu stellen: der Lehre. [...] es ist notwendig,
horizontale administrative R&ume zu schaffen, die Verwaltung und Lehre
verbinden, da man zwischen beiden eine komplementare Funktion feststellen
kann. Dadurch kann man die Fragmentierung und Unterteilung dieser beiden
Fronten Uberwinden und sie kompatibel mit der Politik der radikalen Demokratie
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machen, die in den Schulen mehr und mehr umgesetzt wird und eine Kohérenz
zwischen den Fronten herstellt unter dem Leitsatz: Schule des Citoyen — Lehren
und Lernen durch Partizipation. (SMED 1994b, S. 2)

Es kam zu einem Bruch mit der traditionellen Ordnung, in der der Unterricht der
Verwaltung untergeordnet war. Das Organigramm des Sekretariats wurde verandert
und stellte einen Fortschritt fir die Verwaltungspolitik dar. Die vorherige
Fragmentierung wurde Uberwunden durch eine verbesserte Beziehung zwischen der
Verwaltung einerseits und den Schulen und der Gemeinde andererseits.

Vor dieser Umstrukturierung war die Verwaltungsstruktur in verschiedene
Abteilungen unterteilt: Abteilung fir Schulbildung, Abteilung fir frahkindliche
Erziehung, Abteilung fir Schilerfirsorge und Administrative Leitung. Diese Struktur,
deren Abteilungen nicht in Verbindung miteinander standen (besonders was die
Bereiche des Unterrichts und der Verwaltung angeht), bestand aus unabhangigen
Machtzentren, die Tatigkeiten einer umfassenderen Politik blockierten. Die
urspriinglichen Vorhaben, die Fragmentierung zu Uberwinden, trafen auf heftigen
Widerstand und es kam zur politisch-administrativen Krise, die die Bedingungen
schaffte fir eine Bewertung der Struktur und Veranderungen. Der Prozess der
administrativen Reform des Sekretariats ging ,vom Verstandnis aus, dass es
notwendig war, die mittelbare Aktivitat in den Dienst der unmittelbaren Aktivitat, des
Unterrichts zu stellen® (AZEVEDO 1999, S. 16). Anstelle der Abteilungen wurden
zwei Leitstellen geschaffen: eine far Unterricht, eine fir Verwaltung, die auf
demselben hierarchischen Niveau angesiedelt waren. ,Alle Unterrichtsmodalitaten
wurden von da an von der Unterrichtsleitstelle koordiniert, was die Einheit von Politik
und entwickelten Projekten des Sekretariats in Zusammenarbeit mit den Schulen
sicherte” (AZEVEDO 1999, S. 16).

Das Sekretariat fur Erziehung und Bildung wurde mit einem EDV-System
ausgestattet, was eine allgemeine Umstrukturierung ermdglichte, und die
Beraterstdabe fir Recht, Planung, Gemeinde und Kommunikation und
Veranstaltungen erhielten eine entscheidende Rolle bei der Planung und
Globalisierung der Politik (AZEVEDO 2004). Einige der vielen Veranderungen

beeinflussten die schulische Praxis direkt, wie wir im Folgenden sehen werden.
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3.5.1. Beratungspolitik

Es wurden die Zentren fir Institutionelle Projekte (NAIs) und
der Multidisziplinare Arbeitskreis gegrindet, insgesamt
sieben Gruppen, die in Verbindung standen mit den
verschiedenen Regionen der Stadt. Einige beschaftigten

sich mit institutionellen Fragen an den Schulen, wahrend Abbildung 20 —

. . .. . Dokument der Beratung
andere sich mit  padagogischen  Fragestellungen | | 'sMED - Gebist dos
Logisch-mathematischen

auseinandersetzten. Spater kam es zu einer Fusion | pians

zwischen NAI und dem Multidisziplindren Arbeitskreis, da man die Verwaltung einer
Institution nicht langer von ihren padagogischen Aspekten trennen konnte. Es kam
zur Bildung der Zentren fir Interdisziplindre Projekte (die Abklrzung NAI wurde
beibehalten); diese Zentren betrachteten die Schule als Ganzes und nahmen fast
wdchentlich an den Bildungsraumen der Schule teil.

3.5.2. Bildungspolitik

Die Ausbildungspolitik ist in verschiedene zueinander komplementdre Aktionen
gegliedert, die das Ziel erflllen sollen, die Erfahrung und die standige Neubildung
inklusiver und radikal demokratischer Praktiken zu konsolidieren, um das Lernen fir
alle zu sichern® (FREITAS, M. L. S. 2000, S. 8). Die Anforderungen an die
theoretische Ausbildung wurden angesichts der Komplexitdt des Projekts einer
Schule, die mit dem traditionellen Paradigma brach, immer gréBer. Darlber hinaus
fihrte die Tatsache, dass sich die stadtischen Schulen an der Peripherie der Stadt
befanden und deren Schiiler besonders von der gesellschaftlichen Krise und der
Exklusion betroffen waren (AZEVEDO 1999), die Lehrer dazu, dass sie jeden Tag
die Probleme der schlechten Lebensbedingungen ihrer Schiler miterlebten: prekare
Wohnbedingungen, schlechte medizinische Versorgung, mangelnde
Familienstruktur, Gewalt, Arbeitslosigkeit, schlechte Ernahrung, Drogenabhangigkeit,
Kinder, die von ihren Eltern verlassen werden. Laut Tomaz Tadeu da Silva (1988,
S. 11)...
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[...] sind die Lehrer und Lehrerinnen der Kinder der Arbeiterschicht mitunter die
einzigen Mitglieder anderer Schichten, die téglich Kontakt zu einigen der
Fehlfunktionen haben, die aus der Logik der urbanen Ungleichheit einer
abhangigen kapitalistischen Entwicklung entspringen.

Die Lehrer erfahren die materiellen Mangel ihrer Schiler aus erster Hand. Oft fuhrt
der gesunde Menschenverstand der Lehrer die Mehrzahl der Probleme aus dem
Schulalltag — ausbleibender Lernerfolg, mangelnde Disziplin, mangelnde Motivation —
auf die schlechten materiellen Lebensbedingungen der Familien ihrer Schiler
zurlck; haufig werden diese Familien dann weiterhin verdachtigt, auch moralischem
und kulturellem Verfall ausgesetzt zu sein. Diese Gleichsetzung des materiellen
Mangels mit einem Mangel an moralischen und kulturellen Werten ist jedoch falsch.

[...] wahrend die materiellen Defizite oft zu negativen moralischen Urteilen der
Lehrerinnen fihren, sind sie nicht in der Lage, einige der spezifischen kulturellen
Merkmale dieser Personen als realistische und adaptive Antworten auf Probleme
des wirtschaftlichen Uberlebens zu sehen. (SILVA, T. T. 1988, S. 8)

Angesichts dieses Kontexts ist es bei der Schaffung einer neuen Bildungspraxis, die
der Realitat der Schiler neue Bedeutungen zuweist und die verzerrte Sichtweise von
Seiten einiger Lehrer in Angriff nimmt, besonders wichtig, durch das Studium die
Theorie zu beherrschen, die eine solche Praxis inspiriert; ebenso wichtig ist es,
immer wieder auf die Theorie zurtckzugreifen, um diese neu zu schaffen (FREIRE
1983a; 1983b). Unter der Leitung des Beraterstabs von SMED wurde ein stédndiger
Ausbildungsprozess der Lehrer im Dienst und der anderen Segmente der
Schulgemeinde vorgeschlagen, der dem Projekt eine stabile Grundlage und der
Praxis in den Klassen Nachhaltigkeit verleihen wirde. In Folge dieser Entscheidung
nahm NAI an den wdchentlichen padagogischen Treffen und an den kleinen
Gruppen ebenso Teil wie an den Fortbildungs- und Planungstagen. Oftmals waren
es die Schulen selbst, die Fragestellungen auf die Tagesordnung setzten und sogar
interne Seminare organisierten.

Mit Unterstiitzung des Sekretariats fur Erziehung und Bildung organisierte
die Schule Aramy Silva zwischen 1996 und 2001 viele Seminare mit der Teilnahme
verschiedener Sprecher, von national bekannten Padagogen bis hin zu Lehrern und
Schulern der Schulen selbst. Je nach Thema nahmen nicht nur die Lehrer an diesen
Treffen teil, sondern auch andere Angestellte, Eltern und Schiler. Es wurden auch

Teilnahmezertifikate ausgegeben und Projekte vorgestellt. Diese Zertifizierung sollte
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eine Bereicherung fiir den Lebenslauf und die Karriere der Lehrer sein®?.

In der

Aus- und Fortbildungspolitik
des Sekretariats wurde ein
Veranstaltungsprogramm in
verschiedenen

umgesetzt: es gab zum Einen | von SMED und von der Schule

Entwicklung dieser

Modalitaten =7 i
Abbildung 21 - Teilnahme der Lehrer an den Seminaren

groBe Veranstaltungen flr das gesamte Netz, zum Anderen regionale Treffen und

Kurse.

Jedes Jahr wurden zwei groBe Veranstaltungen durchgefihrt: ein

Nationales Seminar zu Beginn des Schuljahrs (Marz) und ein Internationales

Seminar zur Mitte des Jahres (Juli). Diese Seminare, an deren die meisten

Padagogen des Stadtischen Unterrichtsnetzes (RME) teilnahmen, wurden zu einem

Diskussionsraum flir Problemstellungen der Padagogik und beinhalteten sowohl

Erfahrungsberichte aus der Klasse als auch wichtige theoretische Fragen, die

international debattiert wurden.

Die Seminare bringen die aktuellsten padagogischen Debatten und
Forschungsschwerpunkte Brasiliens und der gesamten Welt in die Reichweite des
Unterrichtsnetzes. Gleichzeitig ist das Nationale Seminar ein Raum des
Zusammentreffens von Theorie und Praxis, bei dem unsere Lehrer ihre Praxis
vorstellen, die sie im Netz entwickeln, und so mit Forschern verschiedenster
Universitaten des Landes diese Projekte analysieren kénnen. (AZEVEDO 1999,
S. 26)

CERTIFICADO

CERTIFICADO

Abbildung 22 - Zertifikate der Internationalen und Nationalen Seminare

62 Bis zum damaligen Zeitpunkt erhielten Lehrer nur bei Seminaren und Sitzungen von SMED
Zertifikate. Die Schule Aramy, die begriff, dass diese Art der Anerkennung wichtig sowohl fir den
Lebenslauf der Beteiligten sowie fir die Karriere der Lehrer ist, ging ebenfalls dazu Uber, Zertifikate zu

verleihen.
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Auf diese Weise bildeten die Berichte der Lehrer, insbesondere von praktischen
Projekten aus dem Klassenzimmer, bei den Nationalen und Internationalen
Seminaren sowie den Regionalen Treffen, eine wichtige Weiterbildungsstrategie.
,Die gemeinsame Reflexion Uber die Praxis treibt den Prozess der Fortbildung an*
(WEFFORT, M. F. 1996, S. 7). Jedoch stellt das Nachdenken und Sprechen Uber die
Praxis ohne schriftliche Darlegung nur eine Stufe der Reflexion dar. Eine schriftliche

Ausarbeitung der Reflexion markiert einen weiteren wichtigen Moment.

Der erste besteht in der Mindlichkeit und bietet keine M®oglichkeit zur
Uberarbeitung; er verbleibt im Raum der Erinnerung. Der zweite erzwingt eine
Distanzierung und enthillt das Produkt des Denkens an sich; er ermdglicht ein
Uberpriifen, ein Korrigieren, ein Ausweiten des Denkens. [...] Die ausgearbeitete
Reflexion webt das historische Gedéachtnis des Subjekts und der Gruppe, der er
angehort. (WEFFORT, M. F. 1996, S. 7)

Die dauerhafte Systematisierung der schriftlich SEMINARIO INTERNACIONAL

ausgearbeiteten reflexiven Praxis wurde von einer

Politik der Veréffentlichung in Bichern und

jo Flavio Moreira (UFRJ)

Zeitschriften, die das Veranstaltungsprogramm 12 Edicdo:de 193 deJulho de 1996

| 22 Edigao: de 4 a 6 de julho de 1996
formagdes © Inscrigd:

begleitete, sehr geférdert. Diese Politik flhrte

, 1300 ~ 142 andar
2 Ramais 3421, 3422, 3403

nicht nur zur Publikation der Neuerungen

Hoicaio

akademischer Forschung; sie 6ffnete auch einen Abbildung 23 — Ankindig

Raum fiir die Praxis und die theoretischen | Internationalen Seminars 1996
Quelle: Correio do Povo, sdbado,

8.jun.1996

Reflexionen unserer Padagogen, Fachleute und
sogar Schiler* (AZEVEDO 1999, S. 26). Die Publikationen wurden zu einer

effizienten Form der Diskussion und Verbreitung des Projekts der Schule des

Citoyen.

Die Debatten der = i
APRENDER

SCHIARA MONCPAL 08 EDUCACO - PRIFTAA MDA D PORTO At
oo 1k T

groBen Seminare wurden in
Blchern und Zeitschriften —
wie Cadernos Pedagdgicos
und Paixdo de Aprender —
festgehalten. Sie dienen als
Zeugnis der Themen, die

wahrend der wachsenden : F BT

Bewegung des | Abbidung 24 — Titel der Versffentiichungen von Caderno
Pedagégico Nr. 18 und Paixao de Aprender Nr. 7

Bildungsprojekts in  all
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seiner Diversitat entstanden.
All diese Verdffentlichungen erfiillen die wichtige Funktion der Wertschatzung des
Wissens, das durch die Reflexion der kontextualisierten Praxis geschaffen wird,
.indem sie Anreize fur die Urheberschaft der Padagogen als einen Prozess schaffen,
in dem sich neue Wissensformen entwickeln und neue Problemstellungen als
Herausforderungen fir die befreierische Praxis angenommen werden® (FREITAS, A.
L. S. 2000, S.9).

José Clovis de Azevedo, Sekretar fur Erziehung und Bildung, halt die
Wichtigkeit der Entwicklung dieser neuen Urheberschaft der Lehrer fest, die im
Dialog mit anderen Lehrern die Bildungspraxis immer wieder neu erschafft:

Unsere Erfahrung in der Bildung ist nicht nur eine weitere Formel, sondern ein
Projekt, das gemeinsam mit anderen Menschen und deren Denkweisen, durch die
Beziehungen innerhalb der Schule entsteht und dadurch Fortschritte bringt.
Bedeutende und wertvolle Fortschritte. Einer dieser Fortschritte besteht darin, die
Autoren hier zu sehen, die Uber ihre Erfahrungen mit Ihresgleichen sprechen.
Denn die Universitét verfugt Uber viele bedeutende, komplexe akademische Texte.
Die Universitat denkt jedoch auch darlber nach, was sie denkt. Und ihr Lehrer
denkt Gber euer Handeln nach und handelt nach eurem Denken. Was in unserem
Unterrichtsnetz geschieht, ist in der Tat etwas AuBergewdhnliches und zeigt, dass
der Traum mdglich ist, und dass wir nicht nur trdumen kdnnen, sondern den Traum
auch wahr werden lassen. (Azevedo nach NERY et al, 1998, S. 7)

So schrieben die Lehrer der Schule Aramy Silva, die von dieser Politik

herausgefordert und vom padagogischen Team der eigenen
Schule angeregt wurden, Uber ihre Praxis. Die Ausgabe
Nummer 12 der Cadernos Pedagodgicos (SMED, 1998a)
enthalt mehrere Artikel von Lehrerinnen der Schule Aramy
Silva®. Die Texte handeln von verschiedenen Themen, vom
Lernlabor Uber psychopadagogische Wissensquellen bis hin
zu Identitat, Alphabetisierung und Leistungsbeurteilung.

A”dung o5 _ | Es wurden auch Kurse und Seminare zu spezifischen
ﬁfdfzmo Pedagogico | Themen fiir kleine Gruppen geférdert, die nach Regionen

durchgefuhrt wurden. AuBerdem wurden in Zusammenarbeit
mit den Schulraten Fortbildungstreffen fir Eltern, Schiler und Angestellte angeboten
(allerdings nicht in derselben Bandbreite).

Die Teilnahme von Eltern, Schilern und Angestellten an den Treffen der

% Diese und weitere Texte der Lehrer der Schule Aramy Silva werden auch in Kapitel IV: Die Schule
Aramy Silva — eine Schule fiir Staatsblirgerlichkeit aufgegriffen, besonders in den Unterkapiteln
Klassenzimmer und Bewertung.
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Schulrate war sehr wichtig, wahrend ihre Teilnahme an Treffen fiir die Lehre nicht
von besonderer Bedeutung war. Die groBen nationalen und internationalen Seminare
waren fir die gesamte Gemeinde offen und die Schulrdte waren ebenfalls
eingeladen, jedoch nahmen weniger Eltern und fast keine Schiiler und Angestellten
an diesen Seminaren teil. Es existiert noch keine Kultur der Teilnahme mit der
Intention der Aneignung von Wissen, das laut allgemeiner Einschatzung nicht zum
Kompetenzbereich der jeweiligen Person z&hlt. Es herrscht immer noch die Idee vor,
dass die Seminare und Kurse sich exklusiv an Lehrer richten.

Als Mitglied des Schulrats nahm Douglas Fernando an Treffen der
Schulrate und an Treffen und Seminaren teil, die fur alle offen waren. Da die Zahl der
Lehrer immer gréBer war als die der Schiler, verwirrte diese Erfahrung Douglas:

Ich habe ein Zertifikat eines Lehrerkongresses. Ich war der einzige Schiler, der
dort war. Auf dem Zertifikat steht: [Douglas Fernando] nahm am Lehrerkongress
teil. Das macht mich sehr gliicklich! Ich bin Lehrer, ich habe am Lehrerkongress
teilgenommen. (Douglas Fernando)

3.5.3. Personalpolitik

Zu Beginn der Volksregierung konnte man Schulen vorfinden, die einen Mangel an
Lehrern, an Schulischem Uberwachungsdienst (SSE) und P&dagogischem
Beratungsdienst (SOE) aufwiesen und deren Bibliotheken aufgrund von
Personalmangel geschlossen waren — wahrend andere Schulen einen Uberschuss
an Lehrer in den angegebenen Bereichen aufwiesen. Gemeinsam mit den Leitungen
der Schulen wurde angesichts dieser Schieflage eine Personalpolitik entwickelt, die

die Bereiche der Verwaltung und der Lehre noch mehr miteinander verknUpften.

Die Schulen wurden nach Schilerzahl unterteilt in kleine, mittlere, groBBe und sehr
groBe Schulen. Jeder Kategorie wurde ein spezifischer Belegschaftsplan zugeteilt,
der Lehraufgaben, andere Aufgaben und den Verwaltungssektor der Schulen
umfasste. Diese Politik stellte einen Fortschritt dar, denn sie machte die Kriterien
transparenter, teilte die Ressourcen effektiver ein und beseitigte Méglichkeiten der
Diskriminierung oder des Lobbyismus bei der Ausstattung der Schulen.
(AZEVEDO 1999 S. 25 — Hervorhebungen des Autors)

Diese Politik wurde im Laufe der Jahre in standiger Debatte mit den Schulen und mit
dem Projekt der Schule des Citoyen, das wichtige komplementire Raume®
padagogischen Handelns schaffte, weiter verbessert. Die Prozesse dieser

Veranderungen waren stets transparent. Die Schulleitungen erlebten keine

b4 Einige dieser Rdume wurden bereits erwahnt: Progressionsklassen, Lernlabor, Integrations- und
Ressourcenraum; andere werden spéter noch beschrieben.
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Uberraschungen mehr, wenn sie am Ende jedes Schuljahres an den Sitzungen mit
dem Sektor fur Personalwirtschaft von SMED Uber ihre Belegschaft fiir das nachste

Jahr teilnahmen, denn die Kriterien waren klar definiert.
3.5.4. Politik der Dezentralisierung der Haushaltsmittel®®

Es herrscht eine groBe Diskrepanz zwischen der Zeit in der Schule und der Zeit in
der Verwaltung des Sekretariats fir Erziehung und Bildung. Die Langwierigkeit der
Verwaltung bremst die pulsierende Entwicklung der Schule. Die aufbrausenden
Diskussionen Uber die Umstrukturierung des Lehrplans in den Schulen werden hin
und wieder durchkreuzt von Problemen des Materialmangels (AZEVEDO 1999). ,Die
Diskussion eines wichtigen Themas in der Schule, beispielsweise Uber
Leistungsbeurteilung, kann nicht stattfinden, solange das Loch im Dach nicht
repariert ist* (SMED 19963, S. 2).

Bis zu jenem Moment wurden die Schulen von einem zentralisierten
Sektor der Stadtverwaltung in einem vereinheitlichten Prozess mit Materialien
versorgt, wobei die Besonderheiten der einzelnen Schulen nicht berlcksichtigt

wurden. Je mehr die daraus resultierenden Probleme sichtbar wurden, desto mehr

% Seit Beginn der Volksregierung wurden schrittweise Strategien partizipativer Planung der
Ressourcenanwendung in den verschiedenen Lehreinrichtungen auf Grundlage des Konzepts der
Dezentralisierung der 6ffentlichen Regierungspolitik erarbeitet. Chronologie: 1989 — 1993:_Vorschuss
an Geldern — Die stadtischen Schulen erhielten mit anderen Gebrauchsmaterialien und der
Bereitstellung von Instandhaltungsdiensten auch Vorschiisse an finanziellen Mitteln auf den Namen
des Schuldirektors, um dringende Ausgaben geringen finanziellen Umfangs zu tétigen. 1994:
Grundausstattung — Als Fortfllhrung der vorhergehenden Prozesses wurde eine Liste mit Materialien
erstellt, die haufig als Gesamtpaket angefordert wurden; dieses Paket nannte sich kit basico und
wurde zweimal jahrlich geliefert. Es stellte sich als inadaquat fir die verschiedenen individuellen
Bediirfnisse der Schulen heraus. 1995: Anpassung an die Nachfrage — Einige Anpassungen wurden
getatigt, um die Liste mit Angaben zu Materialien und deren Mengen an die individuellen Bedirfnisse
jeder Schule anzupassen. 1996: Schulkredit — Das System des Schulkredits wurde eingeflhrt, um
Ressourcen auf differenzierte Weise gemaB den Eigenschaften jeder Schule drei Mal jahrlich zu
verteilen. Die Kriterien wurden gemeinsam mit den Schulleitungen und -raten definiert: die zu
gewahrenden Betrage wurden festgelegt nach der Schiilerzahl, Modalitat des Unterrichts, physischem
Raum, Anzahl an Turni. Bei diesem Prozess gewann die Gemeinde das Recht, (iber die Anwendung
der Ressourcen mitzuentscheiden; dennoch bleib die Ausfiihrung zentralisiert. 1997: Uberweisung der
Mittel per alle drei Monate — Ende 1996 wurde von SMED das Dekret n° 11.6000 am 16.10.1996
erlassen, dass die Schulgemeinde, reprasentiert durch den Schulrat, dazu befahigt, die Ressourcen,
die von der Stadtregierung Porto Alegres und von den Abkommen der Bundesregierung und
Bundesstaatlichen Regierung Uberwiesen wurden, selbst zu verwalten. Sie erhielt ein eigenes
Bankkonto, das auf die Stadiregierung ausgestellt war. 1998: Uberweisung der Ressourcen an die
Schulrate und an die Partizipative Planung — Ausgehend vom Dekret no° 11.952/98 und durch die
Registrierung des Statuts des Schulrats im Notariat fir Sonderregistrierungen bildete jede Stadtische
Lehrinstitution eine juristische Person; die Ressourcen wurden von da an gemeinsam von der
Schulleitung und dem Prasident des Schulrats verwaltet, gem&B dem vom Schulrat genehmigten
Plan, der von allen Schulsegmenten diskutiert wurde (SMED 1998b).
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wurde die Alternative der Dezentralisierung der Mittel diskutiert, die kompatibel war
mit der Politik der direkten Demokratie der Stadt, was ebenfalls einem lange
existierenden Wunsch der Schulgemeinde entsprach: die Nutzer der Ressourcen
sollten diese auch verwalten. Die Schulen gewinnen an Autonomie in der Verwaltung
ihrer Bedrfnisse und ,gewinnen dadurch an Effizienz und Flexibilitét bei der Lésung
ihrer Probleme und bei der Umsetzung ihrer Projekte” (AZEVEDO 1998b, S. 5).

Vor dieser Anderung der Politik waren wir an die Lieferung von Materialien
gebunden, die wir nicht brauchten und die haufig von zweifelhafter Qualitat waren,
denn die Distanz zwischen denjenigen, die die Beschaffungen tatigten und
denjenigen, die die Materialien verwendeten, erlaubte eine Bewertung der
Angemessenheit der Materialien nicht. Oftmals erhielten wir Buntstifte, die, sobald
man sie verwenden wollte, in der Mitte durchbrachen. Einmal erhielten wir VHS-
Kassetten von 120 Minuten Dauer zur Aufnahme von Filmen. Wir wussten nicht
genau, woflr wir sie brauchten, aber entschieden uns, Kinderfilme auf sie zu
kopieren — beim Kopieren stellten wir jedoch fest, dass die Kassetten nur 80 Minuten
aufzeichneten. Wir beschwerten uns beim Beschaffungssektor, damit er
entsprechende Vorkehrungen traf. Am Ende erhielten wir noch mehr Kassetten!

Nach der Umsetzung der Uberweisung von Mitteln pro Trimester wurden
die Beschaffungsprozesse einfacher. Wir kauften das, was wir wirklich brauchten, in
einer besseren Qualitdt. Die Mittel, die den Schulen Uberwiesen wurden, sollten
Reinigungsmittel ebenso umfassen wie Lehrmaterialien (Kreide, Scheren, Blcher
etc.).

Mit der ersten Summe, die wir auf diese Weise 1996 erhielten, kauften wir
einen Computer flr das Sekretariat der Schule, das durch sein neues EDV-System
zu einem der Referenz-Sekretariate von RME wurde. Eine andere Beschaffung mit
bedeutenden Auswirkungen war die eines Kopiergerats, das die Arbeit aller
erleichterte — sowohl in der Verwaltung als auch im Unterricht. Einige Jahre spater

wurde ein noch besseres Kopiergerét beschafft®.

% Die Bedeutung dieser Politik ist unbestreitbar. Die materiellen Bedingungen der Schulen
verbesserten sich sehr. Allerdings wurde durch diesen Wandel auch eine zusatzliche Last fir die
Schulleitungen geschaffen. Die Uberweisungen werden alle drei Monate getétigt; flir jede
Uberweisung muss ein Kostenplan und, am Ende, eine Abrechnung erstellt werden. Der Plan der
Ressourcenanwendung (PAR) sollte im Kollektiv erarbeitet werden, vom Schulrat genehmigt werden
und von Reprasentanten aller Segmente der Schule unterzeichnet werden. Dasselbe gilt fir die
Abrechnung. Hierfir ist es notwendig, eine Kostenerhebung durchzufiihren und flr einige bestimmte
Guter drei verschiedene Angebote zum Vergleich einzuholen und genau Buch zu flihren (das
101



3.5.5. Demokratische Raume

Die Stadt als Ganzes setzte demokratische Prozesse zunehmend um. Zwei Gesetze
wurden vom Stadtrat genehmigt und von der stadtischen Exekutive sanktioniert, was
zu groBen Fortschritten bei der Konsolidierung der demokratischen Verwaltung der
Schulen filhrte — die Schaffung der Schulrate®” und die direkte Wahl der
Schulleitung®®. Diese Gesetze schaffen neue Raume gemeinschaftlichen Handelns
fir die schulische Gemeinde — Eltern, Schiler, Angestellte und Lehrer — und
Fortschritte, die die gesamten Bemuhungen der Lehrer um Demokratie in den
Schulen erfassen.

Schulrite® — Die Schulrate, bestehend aus Vertretern der

Projeto vier Segmente, verflgen (Uber eine beratende,

GESTAO DEMOCRATICA

beschlussfassende und kontrollierende Funktion, im Hinblick

LEEM

sowohl auf administrative als auch auf finanzielle und

padagogische Fragen der Schule. Der Schulrat setzt sich

zusammen aus der Schulleitung (Direktor und Vizedirektor)

und Beratern aus den Vertretungen der Eltern, Schiiler,

Abbildung 26 - Angestellten und Lehrern, die von ihrer jeweiligen Gruppe fur
Gesetz der Schulrate

eine Amtszeit von zwei Jahren gewahlt werden. Als héchstes

Organ der Schule tragt vor allem dieser Rat zur Dezentralisierung der Macht

innerhalb der Schule bei.

Bankkonto sollte keinen Cent von der Abrechnung abweichen). Momentan wird viel Uber diese Arbeit
diskutiert, die von der Schulleitung Gbernommen wurde; es existiert die Forderung, innerhalb des
Lehrerkollegiums eine Person zu bestimmen, die einige Stunden ihrer Arbeitszeit nur fir die
Verwaltung dieser Mittel aufwendet.
%7 Gesetz der Schulrate — Das Gesetz 292 vom 15. Januar 1993, verflgt tiber die Schulrate an den
offentlichen stadtischen Schulen in Erflllung des Artikels 182 des Organischen Gesetzes der Stadt
Porto Alegre.
® Das Gesetz der Direktwahl der Schulleitung — Gesetz 8.365 vom 18. November 1993 fiihrte die
Direktwahl fiir Direktoren und Vizedirektoren der 6ffentlichen stadtischen Schulen ein und schaffte die
Schulrate ab, wodurch die Gesetze 56.963/85 und 7.165/92 aufgehoben wurden.
69 Auf der DVD1 — Anhang 2 befinden sich Ausschnitte des Programms Cidade Viva, durchgefihrt von
der Stadtverwaltung von Porto Alegre, wo die Schulrate als ein weiterer Fortschritt der Demokratie in
der Stadt vorgestellt werden. In diesem Programm werden Vertreter des Schulrats der Schule Aramy
Silva interviewt: eine Mutter, eine Angestellte und ein Schiiler.

102



Dem Schulrat wurden unter der Koordinierung der
Zentren far Interdisziplindre Projekte (NAls) stets

Bildungsrdume zugewiesen, damit sich seine Mitglieder,

die keine Lehrer waren, das Wissen aneignen konnten,
das zur Ausflihrung ihrer beratenden Funktion eines

Kollektivs notwendig war, das fir die Schule

verantwortlich war.

Die Einrichtung der Schulrate allein garantiert noch keine | Abbildung 27 —
9 9 Weiterbildungszertifikat des

demokratischen  Entscheidungen. Es kann zum | Schulrats

Widerstand gegen die Entscheidungsteilung sowie zur Verteidigung einzelner
Interessen kommen.
Die demokratische Teilhabe an der Entscheidungsfindung erdéffnet gleichzeitig
Méglichkeiten fir antidemokratische Ideen wie [...] die Beibehaltung historischer
Ungleichheiten im schulischen Leben. [...] Das ,Recht auf Mitsprache® wirft Fragen
Uber die verschiedenen Sichtweisen Uber die zerbrechliche Gleichung auf, die die
spezifischen Interessen im Hinblick auf das umfassendste ,gemeinsame Gut* der

demokratischen Gemeinschaft im Gleichgewicht hélt. (APPLE; BEANE 19973,
S.18-19; S. 22)

Fir die Lehrer und die Schulleitung bringt die Entscheidungsteilung mit der
Gemeinde durch die demokratische Verwaltung ,fir die Schule dieselben
Schwierigkeiten des demokratischen Zusammenlebens, die auch in der Gesellschaft
prasent sind, die von autoritaren Werten durchdrungen ist (CENPEC 1994b, S. 8).

Einige Lehrer, die daran gewdhnt sind, ihren Unterricht zwischen vier Wanden
abzuhalten, verspiren keine Bereitschaft, ihren Raum mit dem Schulrat zu teilen.
[...] Sie denken, dass die Eltern auf diese Weise ihre Arbeit beurteilen [...] und
vergessen dabei, dass die rein padagogische Funktion immer noch bei ihnen liegt,
dass der Rat jedoch Alternativen vorschlagen kann, die ohne eine solche
zusatzliche Perspektive von den Lehrern nicht wahrgenommen werden. [...] Einige
Direktoren widersetzen sich auch den Schulraten, da sie ihre Autoritét in Gefahr
sehen; sie wollen weiterhin das letzte Wort haben. Andere um Rat zu Fragen und
Entscheidungen zu teilen ist nicht leicht... (CENPEC 1994b, S. 16)

Es ist notwendig zu vermeiden, dass die Schulrdte durch Kooptierung zu einem
reinen Sprachrohr der Entscheidungen der Schulleitung und der Lehrer werden; ein
Fehler, der zur Einschrdnkung der Demokratie in der gesamten Gesellschaft durch
die Ideologie der Kompetenz durch den Diskurs fiihrt, in dem ,es niemanden gibt, der
irgendjemand anderem irgendetwas an irgendeinem Ort und unter irgendwelchen
Umsténden sagen kann“ (CHAUI 2009, S. 1). Diejenigen, die verstehen, treffen
Entscheidungen und sprechen, was die Schulleitung und die Lehrer zu Tragern...
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[...] des Kompetenzdiskurses macht, demzufolge diejenigen, die Uber bestimmte
Kenntnisse verflgen, das natlrliche Recht besitzen, die anderen auf allen Ebenen
des gesellschaftlichen Lebens zu befehligen; [...] dies erfolgt durch die
Unterteilung in kompetente Spezialisten, die befehlen, und alle anderen, die
Inkompetenten, die Befehle ausfiihren oder die Auswirkungen der Handlungen der
Spezialisten akzeptieren. (CHAUI 2009, S. 18 — meine Hervorhebung)

Daher missen wir, um die Schule wahrhaftig demokratisch zu gestalten,
Jfahig sein, neue gesellschaftliche und politische Subjekte wahrzunehmen und [...]
den Diskurs der Gesellschaft anzunehmen, ohne ihn durch den Kompetenzdiskurs
Uber die Gesellschaft und die Politik zu ersetzen“ (CHAUI 2009, S. 18).

Die demokratische Kultur wird im Raum der Schulrate erlernt — nicht durch
Abstimmungen, sondern durch ,Diskussionen, in denen alle sich einbringen kénnen.
Das rein formelle Funktionieren des Rats ist nicht der Hauptbeitrag der Teilhabe. Die
Organisationskultur der Verhandlung von Bedeutungen bildet den Weg zur
Verbesserung der Praxis“ (Santos Guerra nach BONAFE 1988, S. 7). Somit
.entspringen die angemessenen Antworten zum Umgang mit verschiedenen
Menschen und abweichenden ldeen dem Alltag. Teilhabe wird durch den Prozess
des Teilhabens erlernt — nicht durch Vorhersagen und auch nicht dadurch, dass die
Gruppe allein durch die Tatsache ihres Bestehens bereits Uber eine implizite
Weisheit verflgt* (CENPEC 1994b, S. 8).

Es ist ebenfalls wichtig zu verstehen, dass das Verhaltnis zwischen
partizipativer Verwaltung und padagogischem Prozess im Zentrum der Diskussion
Uber die Qualitéat der Bildung steht. Weiterhin ist es wichtig zu akzeptieren, dass,
wenn alle Segmente der Schulgemeinde bei der Diskussion der politisch-
administrativ-padagogischen Aspekte der Schule anwesend sind, ,beidseitige
Lernsituationen geschaffen werden: einerseits erweitert die Schule ihre
padagogische Funktion nach auBen, andererseits beeinflusst die Gemeinde das
Schicksal der Schule® (CENPEC 1994b, S. 9). Die Gemeinde beginnt besser
wahrzunehmen, was eine gute Schule fir ihre Kinder und Jugendlichen wére und
,die Schule lernt, Vorschlage anzuhéren und Einflisse zu akzeptieren® (CENPEC
1994b, S. 9).

In diesem Szenario des Schulrats, in dem die Teilhabe und
Entscheidungsfindung komplexe Prozesse sind, widersetzen sich die Lehrer der

Teilung und die anderen Segmente kdmpfen gegen Hindernisse, um sich Gehdr zu
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verschaffen und respektiert zu werden; wie die Jugendlichen”, die sich
Schwierigkeiten gegendber sehen, wenn sie tatsachlich teilnehmen und als

Entscheidungstrager akzeptiert werden wollen, wie Juliana festhalt:

Der Rat war firr uns sehr ,erwachsen®. [...] Wir flihlten uns sehr gehemmt, wahrend
wir vor den Lehrern sprachen. Alle sprachen in dieser malerischen Lehrersprache
und wir wussten nicht, wie wir verschiedene Dinge zum Ausdruck bringen kénnten.
[...] Einmal nahm zusatzlich noch Z. von SMED teil, wodurch wir uns noch
gehemmter flhlten.

Die Hemmung und die Scham fuhren ,uns dazu, die Meinungen der anderen zu
bestatigen®. Juliana selbst zeigt einen alternativen Weg auf:

Es misste einen anderen Ansatz fiir uns geben, nicht wahr? Jemanden, der sich
zu uns setzt und sagt, wie die Dinge sind. Natirlich kostet das Zeit. Schiler
werden mehr Zeit verlieren, mehr Stunden verpassen. Bevor so ein Treffen
stattfindet, sollte es eine solche Zeit geben, um uns besser auf den Stand zu
bringen, vielleicht sogar auf spielerische Weise — wir waren 12, 13 Jahre alt.

Dennoch nahm Juliana am Rat teil, da sie die Wichtigkeit ihrer Reprasentativitat
erkannte; sie hatte sich schlieBlich um die Stelle beworben. Die Schiler stimmten
Uberein und brauchten jemanden, ,sie brauchten eine Erklarung: wer sind diese
Leute dort, die Abmessungen machen [Bau der Schule]? Warum wird kein Unterricht
stattfinden? Was ist ein Brickentag [Zusétzlicher Ferientag zwischen Feiertag und
Wochenende]?” (Juliana)

Der Beitrag von Informationen Uber die Schule gemeinsam mit ihren
Mitschilern brachte Juliana zur Teilnahme. Immer wenn sie sich mit Mitschilern der
gesamten Schule traf, um Informationen auszutauschen, zu debattieren, Positionen
Uber aktuelle Fragen im Rat zu definieren, ,[...] war es eine tolle Erfahrung, denn wir
trafen uns mit den anderen Schilern und sie waren offen fiir uns. Wir waren Schdler,
wir waren Kameraden® (Juliana).

Aus Julianas Kritik 1&sst sich der Mangel in der Arbeit der Ratsfihrung
erkennen, besonders der Lehrerinnen des SOE, die Schiler zu betreuen und sie mit
genaueren Erklarungen zu unterstitzen.

Inmitten einiger Schwachen bestand ein wichtiger Aspekt der internen
Demokratie der Schule Aramy Silva in den Versammlungen der verschiedenen

" Der franzésische Film Die Klasse (Entre les murs) zeigt auf sehr kontroverse Weise die mangelnde
Vorbereitung der Lehrer auf die mit den Schilern geteilten Entscheidungsraume. Selbst wenn man mit
den meisten dargestellten Aspekten nicht Ubereinstimmt, verdeutlicht der Film, wie sehr wir
Erwachsenen die Verantwortung fir diese Schiiler ibernehmen missen, die lernen miissen, wie man
teilnimmt, Ideen mitteilt und seinen Standpunkt verteidigt, ebenso wie wir selbst auch lernen miissen,
teilzunehmen.
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Segmente. Lehrer und Schulleitung halfen bei der Organisation und dem Aufruf,
nahmen jedoch nur teil, wenn nach ihnen verlangt wurde. Die Eltern, Schiler und
Angestellten der Schule Aramy Silva hatten immer Freiheit bei der Organisation ihrer
eigenen Versammlungen.

Die Schulrate bieten auch Raum fir Initiativen. In Zusammenarbeit mit
einigen Eltern des Rats schuf Juliana auf der Suche nach mehr Beteiligung an
schulischen Fragen die Zeitung ,Fala Aramy“ (,Sprich Aramy*), da ,alle darlber
Bescheid wissen sollten, was in der Schule und ihrer Gemeinde geschieht” (Juliana).

Es gab vier Ausgaben von ,Fala Aramy“ zwischen den Jahren 1998 und
1999, die an die gesamte Schule verteilt wurden — was auch die Gemeinde in der
Umgebung miteinbezog, denn durch die Schiler wurde die Zeitung auch in andere
Raume als die der Schule getragen. In diesen Ausgaben schlug die Zeitung einen
Wettbewerb zur Namenswahl vor, verbreitete Informationen Ulber die Wahlen zum
Schulrat und zur Schulleitung und berichtete von Ereignissen in der Gemeinde. ,Die
Schiler nahmen auch rege Teil und steuerten ihre Meinung bei“ (Juliana), bei

Lesetipps, Diskussionsthemen und interessanten Artikel.

[Die Zeitung] wurde immer von den Schiilern selbst gemacht. Wir [Mutter aus dem
Rat und Juliana] waren da, um die Zeitung zu bearbeiten, zu drucken und zu
verteilen. Ich fand das toll. Und die Leute... ich weiB nicht, ob sie die Zeitung
tatsachlich lasen. Ich freute mich zu sehen, dass sie die Zeitung annahmen.
(Juliana)

Dies war eine weitere Aktivitit des Schulrats, bei der seine Mitglieder alle
Handlungsfreiheiten hatten. Natlrlich beteiligten sich der Schulrat und die
Schulleitung, gerade weil die Bekanntmachung und die Rdume organisiert werden
mussten, abgesehen vom gesamten Prozess, der die Aktivitdten im Klassenraum
betrifft. Der Schulrat der Schule Aramy Silva respektierte stets das Recht der
Vertreter der verschiedenen Segmente, sich fir das Amt des Ratsvorsitzenden zur
Wahl zu stellen. Es ist leicht, die Wahl eines Lehrers fiir dieses Amt vorzuschlagen —
durch die Addition der Stimmen der Schulleitung und des Segments der Lehrer.
Jemanden als Prasidenten zu haben, der sich nicht taglich in der Schule aufhalt, wie
zum Beispiel ein Elternteil, fihrt zu Schwierigkeiten — zum Beispiel Fragen bezliglich
der Uberweisung von Geldern: der Ratsprasident muss Kaufantrdge gemeinsam mit
der Schulleitung unterzeichnen.

In zwei Verwaltungen des untersuchten Zeitraums hatten Vertreter aus

dem Segment der Eltern die Prasidentschaft inne. Diese Eltern waren sehr aktiv in
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ihrer Arbeit. Wahrend der ersten Verwaltung war eine Mutter eines Schilers
Vorsitzende des Schulrats. Zu dieser Zeit befand sich die Schule im Bau und hatte
gerade das System nach Bildungszyklen eingefiihrt. Diese Mutter trug viel zur
Verbreitung und Klarung der physischen und padagogischen Anderungen der Schule
bei der Gemeinde bei; sie nahm sogar an Vortradgen in anderen Institutionen teil.
Wahrend der zweiten Regierungszeit war ein Vater von drei Schilern ebenfalls
Préasident des Schulrats. Er fand die Schule bereits in einem besseren Zustand vor
und mobilisierte gemeinsam mit der Schulleitung die Gbrigen Eltern des Rats sowie
die gesamte Gemeinde, um eine Sporthalle Uber die Direkte Demokratie (ber den
Haushalt der Stadt zu fordern. Der Antrag wurde in Teilen angenommen: die Schule
erhielt drei Sportplatze, von denen einer Uberdacht war und eine Zuschauertribline
hatte.

Die Verwaltung des Schulrats unter der Prasidentschaft dieses Vaters war
die aktivste im padagogischen Bereich, aber auch im Raum der Stadt allgemein. Die
Eltern nahmen am Kongress der Stadt und an Fortbildungsseminaren von SMED
und der Schule teil — die hielten sogar Vortrage bei den Treffen der Schulrate, die
vom Sekretariat fir Erziehung und Bildung veranstaltet wurden. Sie forderten die
Lehrer mit ihren Fragen und ihrer Kritik beziglich der Lehre heraus.

Diese Elterngruppe war in der Schule stédndig prasent, was zu einigen
Unannehmlichkeiten flihrte. Einige Mutter wollten anstelle der Lehrerinnen
unterrichten, die fehlten; der Prasident des Schulrats wollte die gesamte
Korrespondenz der Schule lesen. Die Schulleitung erklarte, dass nur die Lehrer
unterrichten kénnten. Wenn die Mutter diese Rolle Uberndhmen, wirde man eine
irregulare Situation schaffen, die noch keine Prazedenz in der Schule hatte. Sie hérte
jedoch die Beschwerden und Vorschlage, woraufhin sie sich verpflichtete, nach
angemesseneren Lésungen fir die Klassen ohne Lehrer zu suchen. Ebenfalls wurde
dem Préasidenten des Rats untersagt, die gesamte Korrespondenz der Schule zu
lesen. Die Korrespondenz des Schulrats lief weiterhin Gber ihn und dartber hinaus
wilrde er auch Zugang zu der Korrespondenz erhalten, die sich auf Themen
beziehen, die im Rat debattiert wurden. Da der Président mit diesem Kompromiss
nicht zufrieden war, wandte er sich ans Sekretariat, das die Position der Schulleitung
bestatigte. Dies flhrte dazu, dass er seine Entlassung aus seinem Amt beantragte.

Aus Sicht der Schule wurde das Recht des Schulrats auf Information nicht verletzt,
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denn es gibt Dokumente, die sich auf funktionelle und private Themen beziehen und
nicht allen zuganglich gemacht werden sollten. Es war notwendig zu verstehen, dass
jeder Bereich der Schule, selbst durch die Vereinigung im Schulrat, unterschiedliche
Funktionen ausdbt. ,Die Arbeit, die zur Organisation und zum Betrieb einer
demokratischen Schule notwendig ist, ist anstrengend und voller Konflikte* (APPLE;
BEANE 1997a, S. 24); in diesem komplexem Prozess wurden wir alle standig
herausgefordert und wir lernten, dass sich die Demokratie tber einen fortwahrenden

Dialog vollzieht, bei dem standig neue Konflikte zu l6sen sind.
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Abbildung 28 — Antwortschreiben von SMED und Entlassungsbrief des
Présidenten des Schulrats

In der Tat wollten wir alle das Beste firr die Schule, wie Douglas Fernando bestétigt:

[Die Erfahrung im Schulrat] war super. Es war sehr gut, weil wir Ideen
ausdriicken konnten, um die Schule zu verbessern. Wir setzten uns fir
Aramy ein das tue ich bis heute’’. Wenn ich fiir Aramy in einen Krieg
eintreten musste, wére ich sofort dabei. Das ist Aramy! Ich
A kann keine Liste meiner besten Momente in dieser Schule
JORNAL DO ARAMY SILVA  .dn . . N . L i
n aufstellen, denn ich verbringe immer noch viel Zeit in dieser
“ Schule. (Meine Hervorhebungen)

Direktwahl der Schulleitung — Die direkte und

uninominale Wahl der Schulleitung fir ein
dreijahriges Mandat fuhrte zur Abschaffung des
Schulrats, der, da er fast nur aus Lehrern bestand,
fur die neue Verwaltung der Stadt keinen gentigend

demokratischen Raum darstellte: er wiirde nie den

Abbildung 29 — Zeitung Fala | Willen von Angestellten, Eltern und vor allem der
Aramy — Artkel Uber Wahlen an

" Douglas Fernando hatte zum Zeitpunkt des Interviews noch Verbindungen zur Schule — nicht mehr
als Schler, sondern als Leiter der Tanzgruppe; auBerdem stand er der Schule immer mit deiner Hilfe
zur Verflgung. Er wohnt direkt gegeniiber der Schule.
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Schdler reprasentieren, deren Teilnahme erst gar nicht vorgesehen war. Das neue
Gesetz erteilt Schilern Uber 10 Jahren, einem Elternteil oder Erziehungsberechtigten
pro Familie, Mitgliedern des Kollegiums und 6&ffentlichen Angestellten das
Stimmrecht. Durch die Erweiterung des Stimmrechts auf alle Segmente der Schule in
paritatischer Form (50% Lehrer und Angestellte und 50% Eltern und Schler) wird
ein neues Machtverhéltnis zwischen diesen Segmenten geschaffen. All diese
Aspekte der Bildungspolitik der Stadt zielten als fester Bestandteil der
Demokratisierung der Verwaltung darauf ab, die Schulen in die demokratische
Entwicklung der Stadt zu integrieren. Die Konzeption des Staats sollte somit mit dem
emanzipatorischen Wissen verknipft werden.

Kongress zur Schulverfassung — Das Stadtische Sekretariat fur Erziehung

und Bildung brachte das Projekt zur Schulverfassung auf den Weg und setzte
dadurch seine Politik der Untrennbarkeit von demokratischer Verwaltung und
Unterrichtsqualitat fort. Gemeinsam mit den Stadtischen Schulen und ihren
Schulraten sollten die Leitprinzipien zur Herausbildung einer neuen demokratischen
und qualitativ.  hochwertigen Schule erarbeitet werden. Dies stellte die
Schulgemeinden vor die Herausforderung, Uber die politisch-administrativen
Dimensionen eines Bildungsprojekt nachzudenken; diese Reflexionen gingen von
folgenden Fragen aus: was firr eine Schule haben wir? Was flr eine Schule wollen
wir? Und anschlieBend an diese Fragen: wie kénnen wir die Schule erhalten, die wir
wollen?

Die erste Schulverfassung des Stadtischen Unterrichtnetzes, die 1994 in
Kraft trat, bestand fur 18 Monate und hatte die allgemeine Zielsetzung, ,einen
kreativen und partizipativen Prozess der historischen Kontextualisierung der Schule
auszulosen, um Praktiken und Beziehungen zu legitimieren und legalisieren, die
demokratische  Veranderungen in den politischen, administrativen und
padagogischen Dimensionen der Schule produzieren® (FREITAS, A. L. S. 1999, S.
36-37). Die Schulleitungen und Schulrdte der stadtischen Schulen fungierten in
diesem Prozess an ihren Schulen als Koordinatoren. Diese Arbeit bezog alle

Segmente der Schulgemeinde mit ein und war in vier Bereiche eingeteilt:

[...] der Diskussionsprozess wurde in vier thematische Bereiche eingeteilt, die, in
ihrer Verbindung, die Gesamtheit der Schule umfassten und die Erarbeitung deren
politisch-padagogischen Projekts als Ziel hatten: Schulverwaltung, Lehrplan,
Prinzipien des Zusammenlebens und Bewertung. (FREITAS, A. L. S. 1999, S. 37)
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Der Prozess der Schulordnung wurde in vier Phasen geplant: Die erste Phase spielte
sich in den Schulen ab. Jede Schule organisierte sich in Arbeitsgruppen, mit
Vertretern aller Schulsegmente und nach verschiedenen Themen: Verwaltung,
Lehrplan, Leistungsbeurteilung, Grundséatze des Zusammenlebens. Auf Grundlage
der Leittexte der Schulverfassung (SMED 1995b) schlugen die Gruppen Grundsatze
fir die Themen vor, diskutierten mit den anderen Gruppen und verfasten ein
Dokument, das die Grundsatze der verschiedenen Themen enthielt, die von der
Schule als Ganzes vorgeschlagen wurden. In der zweiten Phase wurden regionale
Treffen durchgefiihrt. Jede Schule stellte ihre Grundséatze vor, diskutierte mit den
Ubrigen Schulen der Region, woraufhin fir die gesamte Region ein einziges
Dokument verfasst wurde. In der dritten Phase kam es zum Verfassungskongress.
Die regionalen Grundsatze wurden zur Debatte gestellt. Nach vielen Diskussionen

wurden die Grundsatze der Schule verfasst
(SMED 1995a; 2000). Spéater, in der vierten

Phase, verfassten die Schulen ihre eigenen

Schulverfassungen.” In der ersten Phase

nahm die Schule Aramy Silva als Ganzes

teil. Spater, in den Phasen 2 und 3, wurde

die Schule von Delegierten fiir jede | Abbildung 30 — Caderno Pedagdgico
o ] Nr. 4 — Thematische Achsen des
Themengruppe vertreten. Bei diesen beiden | verfassungskongresses

Phasen vertraten etwa 16 Personen
verschiedener Segmente und Themengruppen die Schule.

Die Schule Aramy Silva, die sich an diesem Projekt wahrend der Jahre
1994 und 1995 beteiligte, arbeitete engagiert an der Schulverfassung mit. Wir
verfolgten den Terminplan, der vom Sekretariat fur Erziehung und Bildung
herausgegeben wurde, mit unserer Schulgemeinde, die in vier Gruppen nach
Themen des Kongresses eingeteilt war. Riickgreifend auf Referenztexte”

"2 Die vierte Phase wurde von der Mehrheit der Schulen nicht umgesetzt. Diese wandten spater die
Veréffentlichung des Caderno Pedagogico Nr. 9 (SMED 1996b; 1999) als Schulordnung an. Wir von
der Schule Aramy Silva hatten eine individualisierte Schulordnung, die nach vielen Debatten erarbeitet
wurde und einige Fortschritte enthielt, besonders hinsichtlich der Leistungsbeurteilung. Daher
beschéftigten wir uns nicht mit der vierten Phase. Spater wandten wir, wie die anderen Schule,
ebenfalls das Caderno Pedagodgico Nr. 9 als Schulordnung an.

7 Vgl. SMED, 1995b; Prinzipien des Zusammenlebens: CHAUI, 1994; FREIRE, 1989. FREITAG,
1992. Demokratische Verwaltung: SMED, 1994; ARROYO, 1986; LUCKESI 1994a, 1994b; GADOTTI,
1986b; Lehrplan: CENPEC 1994a, 1994b, 1994c, 1994d; MOREIRA, 1990, SILVA, T. T. 1992;
Bewertung: HOFFMANN, 1991, 1993; LUCKESI, 1986; VASCONCELLQOS, 1995a.
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diskutierten und erarbeiteten wir unsere Vorschlage von Leitlinien fir das politisch-
administrativ-padagogische Projekt der Schule, die beruhte auf Autonomie, einer
engen Beziehung zur Schulgemeinde, auf der Wissensentwicklung aus dem
Verhaltnis zwischen der Realitat der Schiler und systematisiertem Wissen sowie auf
dialogischen Beziehungen. Alle Schulsegmente — Schiler, Eltern, Angestellte und
Lehrer — beteiligten sich wie vorgesehen an den Diskussionsgruppen. Neben den
bereits feststehenden padagogischen Treffen, die zu diesem Ziel durchgefihrt
wurden, wurden auch andere Treffen geplant, hauptsachlich wahrend der
Hauptphase, als die gesamte Schule teilnahm. Es gab auch viele Momente der
Ruckkehr zur Diskussion wahrend der spateren Phasen. Dabei prasentierten die
Delegierten, die die Schule bei diesen spateren Phasen vertraten, die Vorschlage,
die zur Debatte standen, und diskutierten sie mit der Schulgemeinde. Nach den
Diskussionen vor Ort wurden diesen die Vorschlage der Schulen in die regionale
Diskussion eingebracht. Dort wurden die Vorschlage diskutiert und spater an den
Verfassungskongress weitergeleitet, wo dann Uber deren Einbringung in die
Verfassung abgestimmt wurde:

Die Schule beteiligte sich intensiv an allen Phasen dieses Prozesses. Einige Lehrer
und Eltern nahmen an allen Phasen teil, beteiligten sich sogar an der Gruppe zur
Systematisierung der Prinzipien des Kongresses. Dies war eine weitere Initiative von
RME, die unser Bewusstsein stérkte, tatsachlich ein Teil des Prozesses zu sein.

Als wir die Prinzipien der Schule des Citoyen”™ lasen, fanden wir in deren
verschiedenen Themen unsere Debatten, unsere Ideen wieder. Einige der Prinzipien,
die die Schule Aramy Silva bereits diskutierte und vertrat, sind: die Autonomie der
Schulgemeinde in der Entscheidung tber ihr politisch-padagogisches Projekt (87°);
die Demokratie in allen Instanzen der Schule (10); der Zugang und Verbleib der
Schiuler (12); die Rolle der Lehrer, die, gemeinsam mit den Schiilern, deren reale und
imaginare Welt diskutieren (29); das Wissen in einer interdisziplindren Perspektive
(30); die Lehrer als Mittler im Lehr- und Lernprozess (33); die Konstruktion des
Wissens ausgehend von einer standigen dialektischen Beziehung zwischen
populdrem und wissenschaftlichem Wissen (36); die Bewertung als sténdiger
Prozess der Reflexion und des Handelns (49); die Bewertung setzt die Umgestaltung

* Anhang 4 — Prinzipien der Schule des Citoyen.
’® Die in Klammern angegebenen Zahlen beziehen sich auf die Nummerierung der Prinzipien, die
beim Verfassungskongress verabschiedet wurden; sie reprasentieren einiger der Fragen, die wir in
der Schule debattierten, umsetzten und beim Kongress als Vorschlage prasentierten.
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des Lehrplans und der Schulstrukturen voraus (54); die Schiler nehmen an der
Bewertung als Parameter ihrer selbst teil (58); partizipative Klassenrate (60); im
Kollektiv erarbeitete Regeln des Zusammenlebens (78); Zusammenleben basierend
auf gegenseitigem Respekt (82); die Schule und die Familie als Partner (91);
Sanktionen in Gegenseitigkeit aufgestellt (92).

Fir José Clévis de Azevedo (2000b), den damaligen Sekretéar fir
Erziehung und Bildung, legitimierte der Verfassungskongress wichtige Elemente der
Konzeption von Erziehung und Bildung, die die Schule von Porto Alegre fir sich

forderte.

Das Prinzip der inklusiven Bildung und die Verpflichtung fir die Gemeinschaft, die
vom Schulnetz eingegangen wurde, um Exklusionsmechanismen der schulischen
Institution zu Uberwinden, die emanzipatorische Bewertung als Instrument der
padagogischen Intervention, die auf eine Sicherstellung des Lernens abzielte und
sich der klassifizierenden und ausschlieBenden Bewertung widersetzte, die Vision
der Schule als kulturelles Zentrum, also als Anschlussstelle des soziokulturellen
Kontexts, als Zentrum der Unterstiitzung und Vermittlung zur Konstruktion des
Wissens in Interaktion mit dem wissenschaftlichen Wissen, die Idee der
Weiterbildung und der Abschaffung des Sitzenbleibens, die Schule als Raum
kollektiven Arbeitens, die Uberwindung der Konzeption, die die Zeit der
Konstruktion des Fachs im schulischen Raum und das Prinzip der Teilhabe als
Hauptinstrument zur Konstruktion des Wissens und der Bildung des Citoyens
beriicksichtigt. (AZEVEDO 2000b, S. 31)

Inmitten der demokratisch erarbeiteten und beschlossenen Prinzipien war die
Offnung der Schule fiir eine Unterrichtsplanung auf unterschiedliche Weisen (nicht
nur fOr einen Unterricht nach Klassen, Prinzip 45) entscheidend fir die
Umstrukturierung des Lehrplans, die spater im gesamten Stadtischen Unterrichtsnetz

umgesetzt wurde:

[...] der Unterricht wird rdumlich und zeitlich neu organisiert; die Einteilung nach
Klassen der traditionellen Schule soll iberwunden werden. Stattdessen wird der
Unterricht in drei Bildungszyklen aufgeteilt, die den Entwicklungsphasen des
Menschen entsprechen — dem Alter der Schiler wird der entsprechende
verpflichtende Unterricht zugeordnet (Kindheit, Pra-Adoleszenz, Adoleszenz).
(AZEVEDO 2000b, S: 31)

Nach Inkrafttreten der Prinzipien des Verfassungskongresses fiel den Schulen die
Aufgabe zu, eine neue Schulordnung zu formulieren, die mit den Prinzipien des
Projekts koh&rent war. Wie zuvor beschrieben besalB die Schule Aramy bereits eine
neue und individualisierte Schulordnung, die innovative Projekte enthielt und mit den
Prinzipien des Verfassungskongresses koharent war. Wir verloren keine weitere Zeit:
1996 wurde Caderno Pedagdgico Nummer 9 veréffentlicht; diese Verdffentlichung
diente als Schulordnung fur alle Schulen, die sich fir einen Unterricht nach
112



Bildungszyklen entschieden. Ein weiterer Grund fir diese Entscheidung liegt in dem
Aufruhr, in dem die Schule sich zu diesem Zeitpunkt befand; dies wird spater naher

erlautert.

Direkte Demokratie liber den Haushalt von SMED — 1998 kam es zum

Prozess der Direkten Demokratie tiber den Haushalt der Schule des Citoyen, der das
Ziel hatte, padagogische Projekte anzuregen und mehr finanzielle Mittel zu den
Ressourcen der Quartalsverwaltung hinzuzufiigen. Dieser Prozess teilte sich in drei
Instanzen auf: Schule, Regionalversammlung von NAI — gebildet aus mehr als einer
Region der Direkten Demokratie Uber den Haushalt der Stadt Porto Alegre — und
Delegiertenkommission (gewahlte Vertreter der Schulen).

Indem das Stadtische Sekretariat fir Erziehung und Bildung die Direkte
Demokratie Uber den Haushalt von SMED gleichzeitig zur Politikk der
Dezentralisierung der Mittel einflhrte, suchte es, die radikale Demokratie in den
stadtischen Schulen immer weiter zu vertiefen, um diese zu R&umen des
demokratischen Lernens nach dem Modell der Direkten Demokratie Uber den
Haushalt der Stadt zu machen und die Fragmentierung ihrer Aktionen zu
Uberwinden; es sollte die zur Umsetzung der Bildungspolitik notwendige Stltze

geschaffen werden, wie Marcus Vinicius hervorhebt:

[...] in der Stadt sind die Mittel noch knapper. Normaler Weise reichen sie nicht,
um allen Schulen zu helfen. Also fanden sie, oder besser, sie versuchten eine
Mdglichkeit zu finden, um dieses Problem des Haushalts zu I16sen. So kam das
Interesse der Schule, sich auch zu versammeln und teilzunehmen.

Dies war tatsachlich die Art und Weise, wie das Sekretariat flr Erziehung und
Bildung verschiedene Projekte ohne Klientelismus finanzierte und gleichzeitig die
Schule zur Mobilisierung aufrief.

Die Schule Aramy Silva zeigte stets Présenz. Marcus Vinicius erinnert
sich: ,Ich nahm an der Direkten Demokratie in Cruzeiro und an einer weiteren in

Cecopam teil

. Die eine war fur den Sportplatz, wenn ich mich recht entsinne, und
die von Cecopam... ich erinnere mich nicht genau... Ich glaube, die Schule kdmpfte

darum, etwas zu erreichen.”

’® Gemeindezentrum Parque Madepinho.
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1998 fand die Regionalversammlung in
Cecopam (Gemeindezentrum) statt und wir forderten
Mittel fir Informatikkurse fir Lehrer und Gemeinde. Die
neue Schule war bereits gebaut und der Informatikraum

installiert, jedoch wussten wenige Lehrer, wie sie ihn

verwenden konnten. Wie die Nachricht aus der Zeitung

.Fala Aramy“ verdeutlicht, wurde die Forderung der

Schule bericksichtigt.

) ) ] ) _ Abbildung 31 — Zeitung
An die Teilnahme an der Regionalversammlung in Vila | Fala Aramy— Artikel iber
den Erfolg bei der Direkten

Cruzeiro, auf die Marcus Vinicius sich bezieht, erinnert

sich auch Douglas Fernando. Die Forderung der Schule in jenem Jahr bestand in
der Schaffung eines Raumes flur Kultur und Freizeit — der als Sportplatz aufgefasst
werden kann — und in der Umsetzung verschiedener Projekte. Bei der
Regionalversammlung présentierte die Schule einen Rap, dessen Text unten
dargestellt ist. Eltern, Schiler, Lehrer und Angestellte, verkleidet, sangen den Song,
dessen Text vom Schulprojekt und der Bedeutung der Direkten Demokratie handelt.
,Wir probten lange fir die Auffiihrung des Songs. Alle Schiller des Projekts nahmen
daran teil. Wir gingen dorthin, um den Leuten etwas zu zeigen, um mehr Stimmen zu

erhalten, damit wir gewinnen® (Douglas Fernando).

Schule des Citoyen’’

Schule des Citoyen, ich wache morgens auf und gehe,

gehe hin, um zu studieren und zu lernen,

in Harmonie in unserer Gesellschaft zu leben,

der Haushalt hat unsere Realitat verandert.

Es ist so schén, aufzuwachsen und zu sehen, wie Porto sich verbessert,
Demokratie ist das Wort des Wandels,

nichts ist wichtiger als in der Schule zu lernen,

wir nehmen es mit flr unser ganzes Leben, es kann nicht langweilig sein,

wir wollen mit Freude lernen, um uns spater daran zu erinnern,

das Wissen im richtigen Moment zu gebrauchen, wir missen nur so weit kommen.
Singt alle mit. )

ICH WILL DIE O.P. FUR MICH UND FUR DICH (4X).

Wir haben heute einen Antrag und kamen hierher,

um das Projekt zu prasentieren, das die Form des Lernens revolutionieren wird,
ein Raum fir Freizeit,

" Der Song — Schule des Citoyen (Escola Cidadd) — wurde von Lica, meiner Tochter, komponiert. Sie
nahm an der Regionalversammlung in Vila Cruzeiro mit der Schule teil. DVD 1 — Anhang 3, Song:
Schule des Citoyen (Escola Cidada), gesungen von Douglas Fernando.

114



Aramy wird seine Nachricht Gbergeben,

das Leitprojekt, ein 6kologisches Projekt,

ein Freizeitprojekt, Férderung des Citoyen

ohne zu zahlen — was?

Das kulturelle Projekt, stell dir nur vor — wie toll (2X),
Workshops, Kino, Theater und Vortrage,

zur Nutzung des Raumes,

ein Musikfestival, ich hab es schon vor Augen,

alle singen fiir mich und flr dich. )

ICH WILL DIE O.P. FUR MICH UND FUR DICH (4X).

Leider wurde unser Antrag nicht angenommen, obwohl unsere Prasentation beim
Publikum sehr gut ankam. Es war ein Erfolg fir uns. Die Mobilisierung der Schule
wurde von allen anerkannt, obwohl wir nicht gewannen, wie Marcus Vinicius zum
Ausdruck bringt: ,Die Schule kdmpft, um etwas zu erreichen, und dies hat unsere
Schuiler gepragt, wie man ihren verschiedenen Aussagen im Laufe dieser Arbeit
entnehmen kann. In Bezug auf die Zeitspanne dieser Forschung sagt Douglas
Fernando:

Ich nahm intensiv an den Bemihungen der Schule Teil. Was passierte: ihr habt
uns gezeigt, was die Direkte Demokratie Uber den Haushalt war und wozu sie
diente. Nachdem ich die Schule verlieB, scheint es so, als seien wir zu den Treffen
der Direkten Demokratie Uber den Haushalt gegangen, [weil] es eine Veranstaltung
war, zu der auch die Lehrer gingen. Es hatte nicht mehr dieselbe Bedeutung, den
Kampf fiir die Angelegenheiten der Schule; da war ein Plakat an einer Wand, wir
stiegen aus dem Bus aus und waren direkt davor. Es hatte nicht mehr die
Funktion, dass wir etwas aufbauten, um es ihnen zu zeigen. Das Interesse war
friiher groBer. Die Direkte Demokratie Uber den Haushalt verliert inzwischen ihre
Bedeutung.

,ZU den wirksamsten Formen politischer Beteiligung zahlt die Arbeit der
Bewusstmachung und der Organisation® (DALLARI 1983, S. 51). Laut Douglas
Fernando war genau dies die Rolle der Schule: das Bewusstsein der Schule zu
wecken und sie gleichzeitig zu organisieren, um Ziele zu erreichen, von denen alle
profitieren. Im Laufe der Zeit versuchte die Schule, sich im Kollektiv der Kémpfe
bewusst zu werden, die sie unternehmen musste, besonders Uber die Direkte
Demokratie Uber den Haushalt der Stadt und der Schule. Die Antrdge der Schule im
Forum der Stadt waren eher spezifisch — ein neues Gebdude, Asphaltierung,
Unterricht fir Erwachsene, Uber die Antrage der Viertel der Umgebung hinaus —

Gesundheitsamt, Kinderkrippe, sanitdre Grundversorgung, etc. In der Direkten
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Demokratie Uber den Haushalt von SMED war es notwendig, ein sehr detailliertes
Projekt auszuarbeiten. Alle erarbeiteten Projekte wahrend des Forschungszeitraums
wurden im Kollektiv geplant. Alle Segmente wurden miteinbezogen und das
abschlieBende Projekt wurde dem Schulrat vorgelegt. Diese gemeinsame Aktion war
immer der Schllssel zur Teilhabe. Die Mobilisierung der Gemeinde wurde angeregt
durch Plakate in der Schule und in der Gemeinde, Tickets fur alle Schiler; Lehrer
und selbst Mitglieder des Rats machten Werbung bei den Schilern im
Klassenzimmer, um sie an die Verpflichtung fir alle zu erinnern. Darlber hinaus
wurden wenn notwendig Busse fur alle zur Beférderung zu den Versammlungen zur
Verflgung gestellt. Die Schulgemeinde von Aramy Silva driickte sich also nicht
davor, fir ihre Rechte und Trdume zu kampfen; sie arbeitete unermudlich und
systematisch, damit die Projekte der Schule akzeptiert und konkretisiert wurden. Wir
gingen immer gut organisiert und vereint durch Forderungen, die die Bedirfnisse
aller zum Ausdruck brachten, zu den Sitzungen der Direkten Demokratie der Stadt
und der Direkten Demokratie von SMED.

Jedes Mal wenn die Antrdge von einer gewissen Gruppe innerhalb der
Schule ausgingen, war es notwendig, dass diejenigen, die bereits ein Bewusstsein
fur deren Bedeutung besaBen, sich daflr einsetzten, dass dieses Bewusstsein auch
in den anderen geweckt wurde. Die Demokratie wird nicht von Individuen allein
ausgeubt, sondern im Kollektiv mit den anderen. Es kommt &uBerst selten vor, dass
ein Individuum allein die Mittel besitzt, um solche Forderungen umzusetzen. Die
Macht liegt in der Gruppe und in ihren gemeinsamen Zielen, nicht in denen des
Individuums. Wenn es nicht zur Bewusstmachung und Organisation kommt, um die

Gemeinschaft fir das gemeinsame Wohl zu mobilisieren, 16st sich die Teilhabe auf...

3.6. Verpflichtungen eingehen...

Mitten im Jahr 1995 kam es zu den Wahlen der Schulrate. Die Gruppe von Lehrern,
die durch die Direkte Demokratie Uber den Haushalt mit der Gemeinde in der
Umgebung der Schule zu tun hatte, wusste, dass die Zeit gekommen war,
Verpflichtungen innerhalb der Schule einzugehen, um die Winsche der

Schulgemeinde zu reprasentieren. Zwei Paare von Lehrern des Nachmittagsturnus,
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zu denen auch ich gehorte, bewarben sich als Vertreter des Lehrersegments des
Schulrats. Nachdem wir bereits eine Zeit lang in dieser Schule gearbeitet hatten,
bewarben wir, Marilia Martins und ich, beide Lehrerinnen der ersten Schuljahre, uns
um das Amt des Schulleiters. Dies war die erste direkte und uninominale Wahl von
RME nach Bekanntgabe des Gesetzes’®. Die Wahl war sehr umkampft und fand
unter reger Beteiligung der Gemeinde statt, wie Tabelle 7 zeigt:

Tabelle 7: Anzahl von Wéahlern bei der Direktwahl der Leiterin
der EMEF Aramy Silva - 1995

Segmente N®
Stimmbere Wahler
chtigter

Eltern 423 174
Schiiler 412 225
Zwischenmenge 835 399
Angestellte 11 11
Lehrer 56 56
Zwischenmenge 66 66

Quelle: Ata da Eleicdo — 1995

Das Resultat dieser Wahl ist in Tabelle 8 dargestellt:

Tabelle 8: Ergebnis der Direktwahl zur Direktorin
der EMEF Aramy Silva -1995

Liste 1
Sérgio Jesus Eloy 37,45%
Ana Cristina Kunz

Liste 2
Eneida Macedo Tito 62,54%
Marilia Martins
Quelle: Ata da Eleicdo — 1995

8 Das neue Gesetz erteilt Schilern Gber 10 Jahren, einem Elternteil oder einem

Erziehungsberechtigtem pro Familie, Mitgliedern des Lehrerkollegiums und 6ffentlichen Angestellten
in der Schule das Wahlrecht. Alle Schulsegmente sind stimmberechtigt; die Wahl ergibt sich nach
folgenden Anteilen: 50% Lehrer und Angestellte und 50% Eltern und Schdler.

117



To Thr D€ JOTOS Meos: 93 5 T“TK
pE voToS BRAnCes ! _01_)‘ 7o 74 g

Voros Valroos: 39S | (o)

ol eliedo Clapa L lunyys
e a5 7, M!m%)uﬁ, pow s
pate @u/m (Cloty © Lo 3354
@ mmiolon auu,t; 2,
oltere e ™)

o /22 p

Crars D~ 32,95 % ; Conps(@~6 5y it

4w o ares WOLOS: @3 oo
o YIS

Abbildung 33 — Akt der Priifung und des Ergebnisses der Wahl
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Nach unserer Wah!”®

Dezember 1995, einem Freitag, und am Morgen des darauf folgenden Montags, dem
18. Dezember, kamen die Ingenieure des Stadtischen Sekretariats fir Bau und
Verkehr (SMOV) und der Firma, die damit beauftragt war, den Bau der Schule zu

beginnen.

Ubernahmen wir die Leitung der Schule am Abend des 15.

fir die StraBe
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Abbildung 34 — Brief von SMOV — Verdffentlichung der Bauausschreibung

% Nach den drei Jahren dieser Verwaltung kandidierte ich erneut fiir das Amt, gemeinsam mit der
beratenden Lehrerin Maria Cristina Moreira Dias. Wir mussten die Arbeit fortfihren, die wir begonnen
hatten. W&hrend der ersten Verwaltung waren wir zwei Jahre lang sehr mit dem Neubau der Schule
beschaftigt. Erst im dritten Jahr hatten wir die Ruhe, um uns mit Beharrlichkeit um die Lehre zu
kiimmern. Die Lehrerin Marilia Martins, die bis dahin Vizedirektorin war, Ubernahm als exzellente
Alphabetisierungslehrerin die Leitung des 1. Zyklus und trug als Angehérige der Schulleitung weiterhin
viel zur Verwaltung der Schule bei. Es gab keine Gegenkandidaten und wir wurden gewahlt. Die

Zeitung “Fala Aramy” verbreitete Materialien tber diese Wahl.
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3.7. Der Bau — 1996/97

An den letzten Tagen des Jahres 1995 ,[...] wurden die Arbeiten am neuen
Schulgebdude mit allem Eifer, der solche Veranderungen begleitet, begonnen®
(HECK 2003, S. 144). Der Bau des neuen Schulgebaudes wurde in zwei Phasen
(zwei Bauauftragen) durchgeflhrt, die 1996 bzw. 1997 abgeschlossen wurden. Die
Befestigung der StraBe Chico Pedro inklusive sanitédrer Grundversorgung
(Abwassersystem) begann mit der ersten Phase und wurde nach drei Monaten
fertiggestellt. Von dieser Fertigstellung profitierten die Schule und die Gemeinde der
Umgebung, die schon immer unter dem Schmutz und dem Staub der unbefestigten
StraBe litten, unmittelbar, wie sich Douglas Fernando erinnert. Er sagte, dass die
Veranderungen den Einwohnern mehr Ruhe brachten. Ohne die riesige Menge Sand
und Staub auf der StraBe und dem offenen Abfluss, mit Asphalt und Birgersteig,
kamen die Familien im Schatten der Bdume zur Schule, wéahrend die Kinder auf dem

Schulhof spielten, der fir die Gemeinde offen war.

3.8. Niemand bleibt auf der Strecke...

Wahrend der Schuljahre 1996 und 1997 war unsere Schule nur mit dem halben
Platzangebot in Betrieb. Die Notwendigkeit den Schulbetrieb aufrecht zu erhalten
fihrte dazu, dass die Pavillons erst nach und nach abgerissen wurden, in

Abstimmung mit dem geplanten Neubau.

Es war eine Zeit, in der die Schulgebaude, die aufgrund der Notwendigkeit, den
Unterricht fortzufiihren, gleichzeitig mit den Bauarbeiten weiter in Funktion waren,
den Schilern eine groBe Flexibilitat abverlangten. Von dem ehemals
ausgedehnten Schulhof hatten die Schiler nun nur noch einen kleinen Teil zur
Verfligung, da der Baubereich aus Sicherheitsgrinden durch Umzaunungen
Trennwande abgesperrt werden musste. (HECK 2003, S. 144-145)

Somit mussten wir, Lehrer, Schiiler und Angestellte, mit dem Staub, dem Larm, den
Unannehmlichkeiten und Risiken einer Baustelle leben.

Es war kompliziert, denn wir hatten einen eigenen Klassenraum. ,Ah! Diesen
Monat mussen wir dieses Gebaude zerstdren. Wir werden in ein anderes
umziehen.” Und so geschah es. Ich erinnere mich nur kaum daran, aber ich weil3
noch, dass sie den unteren Teil zuerst abrissen. [...] Danach sicherten sie das
Gelande mit Trennwanden ab. Sie bauten die Toiletten. Wir hatten unsere Klasse
im Vordergeb&ude. [...] Es gab viele SchutzmaBnahmen und auch viele Kinder,
da hatte schnell ein Unfall passieren kdnnen. (Marcus Vinicius)
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Die Bauarbeiten begannen zur Zeit der Sommerferien, zwischen dem Ende des
Schuljahres 1995 und dem Beginn des Jahres 1996. Einerseits machte die Tatsache,
dass zu dieser Zeit keine Schiler, Lehrer und Angestellte in der Schule waren, die
Situation fur die mit dem Bau Beschéftigten einfacher; andererseits wurden die
Entscheidungen von einer kleinen Personengruppe gefallt: der Schulleitung, einigen
Angestellten und einer reduzierten Gruppe von Lehrerinnen, die im Januar mehr als

zehn Tage im Ferienprojekt arbeiteten®.
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Abbildung 35 — Lehrertheater: Aktivitat des Ferienprojekts von 1996

In der Dynamik des Moments stellte uns der Beginn der Bauarbeiten vor
ein groBes Problem. Die Zerstérung einiger der Gebaude fiir die erste Phase der
Bauarbeiten flhrte zu einer Reduzierung der Klassenrdume, die weiterhin verwendet
werden konnten. Wir konnten keine neuen Schiler aufnehmen und einige unserer
Lehrerkollegen mussten an andere Schulen verlegt werden. Sofort begannen wir,
Uber Alternativen nachzudenken, um die Kinder im Ferienprojekt unterrichten zu

kdnnen, wie Adalberto Heck berichtet:

[eine] Manifestation der Aneignung ist dokumentiert durch den kreativen Wandel
des offenen Seitenkorridors in eine Blhne, wo Theaterstiicke aufgeflhrt wurden
[...], deren Publikum sich auf dem Schulhof verteilte. Durch die Notwendigkeit des
Improvisierens wurden die Korridore in einen szenischen Raum und der Schulhof
in einen Zuschauerraum umgewandelt, was die Fahigkeit der Anpassung der
Kinder voraussetzte. (HECK 2003, S. 143-144)

8 |m Laufe des Monats Januar arbeiteten die Lehrer, die sich entschieden hatten, einen Teil ihrer
Ferien (1/3) zu verkaufen, im Ferienprojekt. Vor Ende des Jahres plant diese Lehrergruppe
gemeinsam mit der Schulleitung das Ferienprojekt und prasentiert es dem Sekretariat fiir Erziehung
und Bildung, das die Genehmigung erteilen muss. Das Ferienprojekt von 1996 hatte als zentrales
Thema die Umwelt. Wir besuchten Milldeponien, den Ursprung des Bachs Ipiranga, wir hielten
Unterricht Uber Recycling, inszenierten Theaterstliicke und zum Abschluss verbrachten wir einen Tag
mit den Schilern und der Gemeinde am Strand von Lami, an dem man dank der Arbeit des
Sekretariats fir Umwelt von Porto Alegre baden kann.
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Es waren jedoch umfassendere Alternativen fir das bevorstehende Schuljahr

notwendig. Eine der Optionen, die mit Erfolg
umgesetzt wurden, war der Vorschlag einer
Lehrerin (Gioconda Dourado), die in der StraBe
der Schule wohnte und das Instituto Espirita
besuchte, das neben der Schule liegt. Sie

wusste von der Existenz dreier Raume im A-b

Obergeschoss des

,"’ = = .
ildung 36 — Klassenraum des
Gebaudes, die nicht Instituto Espirita

verwendet wurden. In Begleitung dieser Lehrerin, stellten wir Kontakt zum Instituto

Abbildung 37 —
Zugangstreppe zum
Raum des Instituto
Espirita

Espirita her und baten darum, die Raume voribergehend
nutzen zu dirfen. Es war kein Problem, wir mussten uns nur
Uberlegen, wie wir verhindern kénnten, dass die Schuler und
Lehrer im Gebaude umbherliefen. Ebenso sollte die Bildung
von kleinen Klassen vermieden werden. Die Losung wurden
durch den Bau einer &uBeren Treppe gefunden, die vom
Schulhof bis zur Seitenwand des Gebaudes gebaut wurde
und direkt zu einem der Raume flhrte.

Durch diese Alternative verfligten wir Uber einen groBen

Raum, der morgens von einer Klasse des

Abschlussjahrgangs und nachmittags von der Schreibmaschinen-AG genutzt werden

sollte. Die anderen beiden Raume wurden fUr alternative Projekte mit Kleingruppen

genutzt.

Ach! Man vergisst so vieles. In der sechsten Klasse war unserer Raum im Espirita-
Gebaude. Die hatten die Wand eingerissen, um einen Eingang vom Schulhof aus
zu machen. Ich kann mich nur nicht mehr genau daran erinnern, wie lange wir da
waren. [...] Es gab da zwei oder drei Klassen, wenn ich mich nicht irre. Es war
alles ganz gut. Man findet immer einen Weg, nicht wahr? Wir waren nie schlecht
untergebracht. (Rodrigo)

Dies war jedoch nicht genug. Die Lehrerinnengruppe des Ferienprojekts fand eine

weitere Losung fur den Raummangel. Als sie all die Holzreste der Abrissarbeiten auf

dem Schulhof liegen sahen, fiel ihnen die zweite Alternative ein: man musste

jemanden damit beauftragen, zwei Raume aus diesen Materialien zu bauen. Wir

suchten in der Gemeinde und zwei Véater erklarten sich dazu bereit, die Arbeit mit

geringem Kostenaufwand auszufiihren. Alle Lehrerinnen, die in jenem Sommer

arbeiteten, beteiligten sich finanziell an diesem Bau.

121



Ah! Ich erinnere mich, dass sie hier im Centro Espirita einige Klassenrdume flr
uns bereitstellten, einige ihrer Raume, damit sie [altere Schuler] den Unterricht
besuchen konnten. Das war die achte Klasse, wenn ich mich nicht irre. Und sie
bauten einige Gebaude dort unten, um uns unterzubringen. Aber ich erinnere mich
nicht genau, ich war noch klein. (Juliana)

Der Gebaudedienst von SMED baute eine
Zugangstreppe ans Instituto Espirita und trug
Materialien zum Bau der Raume bei, Ziegel fur
den Bau, Nagel, Stromleitungen und Steckdosen.

Die beiden Raume wurden im hinteren Bereich a5

Abbildung 38 — “Pica-pau’”

des Schulhofs gebaut, wo sich der Schulgarten

befand, und wurden unter uns Pica-Pau (Specht)

genannt; vielleicht eine Anspielung auf die Puppe
Emilia®’, vom Anwesen des gelben Pica-pau, die aus
Holzspanen gemacht war, und auf das Anwesen
selbst als einen anderen Ort, oder vielleicht auf den
Vogel, durch die verkleinerten Holzteile... Wir haben

Abbildung 39 — Klassenraum
des ,Pica-pau” uns das nie genau gefragt.

Adalberto Heck (2003, S. 145 — meine Hervorhebungen) berichtet von ,der groBen
Vorfreude der Schuler bei ihrem Umzug aus den Holzschuppen in die gemauerten
Pavillons und von der immer wiederkehrenden Erwdhnung der Winzigkeit der
offenen Flachen und den Improvisationen im Klassenzimmer*. Laut Heck ,durchlebte
man in der Schule eine Zeit, in der ein neues Leben erschaffen wurde, mit besseren
materiellen und raumlichen Bedingungen, wo die Zukunft mit der Verdnderung
gleichbedeutend war und die Verdnderung mit dem Fortschritt:.

Die Anstrengungen wurden belohnt mit einem Anstieg der
Schulanmeldungen noch wahrend der Bauarbeiten. Im Verhéltnis zum Jahr 1995 gab
es bereits 1996 — bei der Nutzung von lediglich der Hélfte der Raume, inklusive der
Raume des Pica-pau und des Centro Espirita — einen Zuwachs von 72
Anmeldungen. Im zweiten Jahr der Bauarbeiten, 1997, als ein neuer Pavillon schon
fertiggestellt war, stiegen die Anmeldungen noch einmal um 142 Platze an, und im
Jahr 1998, als der Neubau der Schule Aramy Silva fertiggestellt wurde, waren

insgesamt 914 Schiler angemeldet. Das Wachstum der Anzahl von Anmeldungen

8 Charakter vom Anwesen des gelben Pica-pau Amarelo (deutsch: Gelbspecht), ein Werk der
Kinderliteratur vom brasilianischen Autor Monteiro Lobato.
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kommt in Tabelle 9 zum Ausdruck:

Tabelle 9 — Anstieg der angemeldeten Schiler

1988 | ... | 1994 | 1995 | 1996 | 1997 | 1998 | 1999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | ... 2008
488 635 582 | 654 | 796 | 914 | 1038 | 1102 | 1061 | 937 | 911 809
Quelle: EMEF Aramy Silva

Von diesem Anstieg um insgesamt 332 Anmeldungen zwischen 1996 und 1998,
mehr als 50% im Verhaltnis zum Jahr vor Beginn des Neubaus (1995), profitierten
die Gemeinden in der Umgebung der Schule. Die Schule Aramy Silva ,ist als
Offentliche Lehrinstitution der natlrliche Weg, den die Kinder der Familien der
Unterschicht auf der Suche nach Bildung beschreiten, die in den &rtlichen
Siedlungen und Vierteln leben“. Die Daten verdeutlichen, dass ,die Schule eine
starke Basis in der Gemeinde vor Ort hat (etwa 50% der 911 angemeldeten Kinder
stammen aus den vier Stadtteilen: Nossa Sa. das Gracas, Icarai, Sdo Gabriel und
Sao Vicente Martir)* (HECK 2003, S. 126).

Zu Beginn der Bauarbeiten war der Speisesaal eines der ersten Gebaude,
das zerstort wurde, als die Kinder bereits in den Ferien waren. Nun, da ich die
ehemaligen Schiler befrage, erfahre ich, wie besorgt sie damals wegen dieser

Entwicklung waren:

Hier hatten die Schiiler immer Recht. Wie mit der Mahlzeit — wenn ich mich nicht
irre, mussten wir eine Zeit lang darauf verzichten. Aber dann setzten sich die
Lehrer fir uns ein, denn viele Schiiler hatten zu Hause nichts zu essen. Also
haben sie es irgendwie geschafft, dass wir bald wieder unsere Mahlzeit bekamen,
damit niemand Hunger leiden musste. Es ist traurig, davon zu erzahlen. Denn es
gab viele Kinder, die zur Schule gingen, ohne zu Hause etwas gegessen zu haben
und ohne Uberhaupt zu Hause etwas zu essen zu haben. Dies war eines der
Dinge, die mich am meisten trafen, denn alle waren besorgt. Was jetzt? Wie lange
werden wir jetzt ohne Mahlzeit auskommen missen? Und so weiter. Aber nach
kurzer Zeit fanden sie eine Ldsung. Sie verlegten den Raum des SOE, des SSE,
wenn ich mich recht entsinne, und eréffneten einen neuen Speisesaal. Der war
zwar ganz klein, aber alle konnten essen. Es gab immer Saft und alles, was dazu
gehort.  Alles  verlief ohne Probleme, gut organisiert. (Rodrigo, meine
Hervorhebungen)

Diese Sorge muss zu Beginn der Ferien entstanden sein, als der Abriss der Schule
begann und die Schiler haufig zur Schule gingen, um zu sehen, was dort vor sich
ging. Eine unserer ersten Fragen war, wo wir den neuen Speisesaal unterbringen
kdnnten. Wir begannen das Schuljahr im Marz 1996 mit dem Speisesaal, der in den
Raumen des Dienstes fur Bildungsberatung (SOE) und des Dienstes flr Schulische

Aufsicht (SSE) untergebracht wurde, wie Rodrigo berichtet.
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Abbildung 40 - Iprovisierter Speisesaal wahrend der Bauarbeiten

Wahrend der

Bauphase machten sich alle Schiler Sorgen, jedoch auf

unterschiedliche Weise:

Jedoch...

Ich erinnere mich nur noch sehr wenig daran. Ich weiB3 noch, was fir ein Chaos
das war, dass wir keinen Raum hatten. Es lief nicht richtig... Wir hatten einen Tag
in dem einen Raum Unterricht, am nachsten Tag in einem anderen Raum. Ich war
damals noch sehr jung, mich interessierten diese Veranderungen nicht. Es war mir
auch egal, woher sie kamen. Was weif3 ich. Ich war elf oder zwdlf Jahre alt und
wollte drauBen spielen. (Aline)

Wir beschwerten uns oft, weil wir weniger Platz hatten. Das erste, was sie
abrissen, war unser FuBballplatz — der war aus Sand. Dort verbrachten wir die
meiste Zeit. Die meisten der Kinder beschwerten sich sehr, weil sie keinen Platz
mehr hatten, um vor dem Unterricht ihre FuBballturniere zu machen. Es gab
Kinder, die um 6:40 Uhr vor dem Schultor warteten, um direkt um 7:00 Uhr das
Schulgelande zu betreten und bis um 7:30 Uhr FuBball zu spielen. Und mittags war
es genauso. Der Abriss machte uns witend, aber er war niitzlich. (Rodrigo)

Sie begannen dort zu bauen, wo es den Pavillon aus Holz gab. Dort unter dem
Keller der Schule gab es Skorpione. Wir gingen immer dort hinein, um zu spielen.
Ich erinnere mich daran, als sie begannen, das Gebaude zu zerstéren, um ein
robusteres zu bauen. Ich erinnere mich daran, dass sie wahrend der Pause Musik
anmachten und Boxen aufstellten.®* Wir mochten alle die Pausen. Das war die
Zeit, als alle tanzten. (Cledson)

Es ging allmahlich voran: sie rissen das hintere Gebaude ab und bauten Stick flr
Stiick das neue auf, um die Sicherheit der Schiiler zu gewahrleisten. Einen Teil der
Schule z&unten sie ein. Sie bauten dieses schdne, wundervolle Gebaude. Die
Kinder schickten sie dorthin. Das andere Gebaude zerstdrten sie. Ich erinnere
mich daran, dass es drei verschiedene Abrissphasen gab. Es geschah
schrittweise. (Elisangela)

Bei der ersten Etappe erinnern sich die Schiler daran, dass das Gebaude

eingeweiht wurde. ,Ich erinnere mich an den ersten Pavillon, der eingeweiht wurde.

Ich war in der siebten Klasse. Meine Klasse war die erste, die das Gebaude betrat.

Ich erinnere mich nicht an die Raumnummer” (Rodrigo). Derselbe Schiler merkt an,

8 Von den uns dreimonatig zugeteilten finanziellen Mittel kauften wir eine Stereoanlage, die bei den
verschiedenen Ereignissen der Schule eingesetzt werden konnte. Sie bestand aus einem Radio, CD-
Player, Mikrophon und groBen Lautsprechern, die wir auf den Schulhof stellten, sowie kleinen
Lautsprechern fir die Korridore.
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wie sehr der schulische Raum verbessert war:

Nachdem es fertig war, war es viel besser. Es gab der Schule einen besseren
Charakter, besonders weil die alten Holzpavillons schon arg ramponiert waren. Es
wurde also viel gemutlicher, warmer, ordentlicher. Meiner Meinung nach war es
nach dem Neubau viel besser, viel schéner. (Rodrigo)

Wahrend der Bauarbeiten ,durchlebten die Schiiler, ob aus natirlicher Neugier der

Kindheit und Jugend oder aus Veranlassung durch die Lehrer, mit denen sie die
Baustelle besuchten, eine Zeit der groBen Erwartungen® (HECK 2003, S. 145). Die

Lehrerinnen aus den Klassenrdumen erledigten gemeinsam mit den Lehrerinnen des
SOE viele Arbeiten, die mit dem Bau der Schule in Zusammenhang standen. Sie
hatten das Ziel, Ruhe in die Bewegung der Schule zu bringen und ebenfalls dafir zu

sorgen, dass alle das neue Gebaude als ihre eigene Errungenschaft erhielten, durch

einen Prozess der Aneignung der Verbesserung des physischen Schulraums durch
die Schiler und unter Aufsicht der Bauarbeiten durch die Gemeinde. Gemeinsam mit
dem Bauleiter wurden Besuche des noch im Bau befindlichen Gebaudes organisiert;

gleichzeitig wurden Arbeiten in den Klassenrdumen geplant.
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A
///\\
N\
4 LY
L,
A (//// \\\\ e —— seaetdne
o %) ) T x Wis
s I < TG A L
9 > = bl |
T A g ¢ oA A o Dhess
8B W@ NaN of WL 3
Abbildung 41 — Arbeiten der Klasse 220 Uber verschiedene Sektoren der neuen

Text 1

Heute, am 6. September 1996 um 10 Uhr morgens, besuchte unsere Klasse
des Jahrgangs 82 das neue Gebaude. Mir gefiel alles, was ich dort sah. Im
neuen Gebdude gibt es im unteren Bereich drei Klassenrdume, einen
groBen Speisesaal, eine Kiche direkt am Speisesaal, einen Raum der
Erndhrungsberaterin, einen Gastank und einen Bereich mit Schranken,
Behaltern und Toiletten fir die Angestellten.

Der Boden der Korridore und des Speisesaals ist aus Granit. Die
Klassenrdume haben Parkett. Die Raume haben fluoreszierendes Licht und
Liftungsanlagen in Form von Klimaanlagen und ebenfalls einen kleinen
Raum, der als Schrank verwendet wird.

Das neue Gebaude ist toll, es ist ganz anders. Die Rdume sind generell
ziemlich groB. Ich habe mich dort wohl gefihlt, denn es ist angenehm dort
und alles ist ordentlich. Ich hoffe nur, dass es weiterhin so sein wird, wenn
die Schler dort einziehen.®

8 Nur fiir den dritten Text dieser Reihe ist der Name der Autorin angegeben. Die anderen beiden
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Text 2

In der neuen Schule sind der Speisesaal und die Raume groB. Alles ist sehr
komfortabel und schén. Die Béden sind aus Granit und Parkett. Die Lampen
sind fluoreszierend und es gibt Liftung in den Klassenrdumen. Neben
anderen Einzelheiten.

In der alten Schule sind der Speisesaal und die Raume klein und der Boden
ist aus Holz. Und die Schule ist alt (wirklich sehr alt).

Text 3

Wenn ich eine Glasscheibe des neuen Gebaudes ware, ware ich gern eine
Glasscheibe, die sehr viel Glick hat, wenn der Unterricht beginnt. Viel Gllck,
damit sie mich nicht zerbrechen. Ich weiB, dass die Schuler nichts
zerbrechen sollten, was zur Schule gehért. Aber nicht alle denken so.

Wenn der Unterricht zu Ende ginge, ware ich &uBerst gllicklich. Denn ich
hatte ein Geb&ude fir drei Monate, um mich auszuruhen, oder besser
gesagt, um dem Geschrei der Schiler fernzubleiben. Und fir drei Monate
kénnte ich ohne das Risiko leben, zerbrochen zu werden. (CAMILA, 1996 —
Jahrgang 82)

Die ganze Schule bereitete sich darauf vor, das neue Gebaude zu erhalten. Durch
die Erfullung der Erwartungen, wie der Rafaelas aus der Forschung von Adalberto
Heck (2003, S. 145), ,'Von der neuen Schule erhoffte ich mir einen besseren
Sportplatz, und er wurde gebaut’, wuchs die Bedeutung und Glaubwdrdigkeit der
Stadtischen Schule Aramy Silva, die gemeinsam mit ihren Schilern an der

Bestatigung ihrer Rolle zur Férderung einer besseren Zukunft arbeitete®.

a0
er die neue Schule am

ib

Abild‘ung 42 — Besuch dér Baustelle unAussteIIung der Aréit

Tag der Eréffnung

Das Verwaltungsgebaude wurde erst wahrend der zweiten Phase gebaut.
Dabei wurden alle Sektoren und Dienstleistungen so im neuen Pavillon
untergebracht, dass die Anzahl der zu betreuenden Klassen nicht in Gefahr war.
Dennoch wurden das Sekretariat — das wichtige Dokumente enthalt und eine groBe
Menge Materialien aufbewahrt — und die Bibliothek — die ein groBes Blcherarchiv
enthdlt und auch einen Raum zur Recherche bendtigt — in zwei Klassenrdumen
untergebracht. Der SOE und der SSE wurden im Raum der Angestellten eingerichtet,
im Dienstbereich, der angemessen geordnet wurde und den notwendigen Komfort

Texte, ohne Angaben zum Autor, wurden von Schilern der achten Klasse verfasst, die denselben

Arbeitsauftrag hatten.
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einer Arbeitsumgebung bot. Die Schulleitung erhielt einen kleinen Raum unter der
Treppe, wo ebenfalls einige Materialien fir den Sportunterricht gelagert wurden.
Nichts von alledem minderte unsere Freude, im neuen Geb&ude zu sein.
Nichts von alledem war wirklich ein Problem. Wir waren glicklich tber all die
Veranderungen. Um etwas zu verandern, ist es notwendig, etwas zu zerstéren. Und
wie im Slogan unserer Wahlkampagne zur Schulleitung — Neues Gebaude/Neue
Schule — arbeiteten wir weiter an der Neuen Schule im padagogischen Sinne, wie

das nachste Kapitel

ORGANIZACAO, DETERMINACAO E
verdeutlichen wird. PARTICIPACAO FAZEM AS COISAS ACONTECEREM |

A camiseta da nossa campanha esta fazendo o
maior gucesso.

IDIAs Houns Dia 25, sibado, vista a sua, pegue a identidade e
venha marcar um X no quadrinho da CHAPA 2 Il
Eneida e Marilia

Abbildung 43 — Einladung zur Teilnahme an der Wahl zur
Schulleitung und Aufruf zum Tragen des T-Shirts der Liste

Abbildung 44 — Raul Pont (PT),
gewahlter Blrgermeister von

Porto Alegre — 3. Mandat
Quelle: Zero Hora, 4,0ut,1996
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4 Die Schule Aramy Silva — eine Schule des Citoyen

Als Fortsetzung des vorhergehenden Kapitels handelt dieses Kapitel von den
Veranderungen der politischen, administrativen und padagogischen Organisation der
Schule Aramy Silva, die damals vonstatten gingen. Das neue Schulgebaude
reprasentiert die Physiognomie dieser Metamorphose der Schule. Ich beginne mit
der Erzahlung der ersten beiden Jahre, 1996 und 1997, die den Ausgangspunkt der
padagogischen Umwalzungen darstellen: der Unterricht wurde in Bildungszyklen
unterteilt. AnschlieBend hebe ich Aspekte der schulischen Struktur hervor, die das
padagogische Handeln unterstitzten, und gehe genauer ein auf den Wandel des
Lehrplans durch die anthropologischen Forschung, die gemeinschaftliche
Ausarbeitung des Themenkomplexes, den neuen Lehrplan, das Klassenzimmer, die
Leistungsbewertung und andere Geschichten.

Wahrend des Jahres 1996, wahrend sich die erste Bauphase des neuen
Gebaudes in allen physischen Raumen ankindigte, breitete sich in allen
padagogischen Raumen der Schule die Diskussion Uber das Projekt der Schule des
Citoyen aus, das durch die Organisation des Unterrichts nach Bildungszyklen
gekennzeichnet war. Die neue Schulleitung, die die Koordinierung des
padagogischen Projekts Ubernahm, wusste:

Um das Fundament fir ein neues Bildungsprojekt zu errichten, muss sich die
Schule als ein Zentrum der Reflexion und Aktualisierung p&dagogischen Handelns
konstituieren.  [Durch] einen Prozess, der sich (Uber systematische
gemeinschaftliche Sitzungen, Erfahrungsaustausch, Reflexion Uber Probleme im
Klassenzimmer und Entscheidungsfindungen bezliglich der Lehre und des Lernens
vollzieht. (CENPEC 1994c, S. 17)

Aufbauend auf den Diskussionen, die wir bereits in den vorhergehenden Jahren
(1994 und 1995) wahrend des Schulordnungskongresses geflihrt hatten, begannen
wir dieses Jahr mit der Ausarbeitung eines reprasentativen Schemas des
Bildungsprojekts fur die neue Schule.
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armere Schule des Standige
Schichten — Citoyen T Weiterbildung

populéres und
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gemeinschaftliche
Praktiken

Gemeinschaft-
liche
Konstruktion
des Wissens

Partizipative Demokratisierung

Planung

der
Beziehungen

Organisation
des Lehrplans

Ebenfalls aus der Schulordnung wéhlten wir sechs Prinzipien aus und dachten Uber
Strategien zu deren Umsetzung nach. Diese Prinzipien zeichneten den Einsatz fir
die Sicherstellung einer Umgebung vor, die das Lernen und den Verbleib der Schiiler
in der Schule, die Wertschatzung der Subjekte, die am Lehr- und Lernprozess
beteiligt waren und die Anerkennung der Realitat der Schiler begiinstigen sollte, wie
das erste Prinzip zeigt:

Prinzip 1
Sicherstellung der angemessenen schulischen Umgebung fir das Lernen der Schiler und
kompetente professionelle Leistung, mit dem Ziel, die Aneignung des Wissens und die daraus sich
ergebende Veranderung der gesellschaftlichen Realitat zu fordern.
Strategien:
— gemeinsamer Aktionsplan der Schulgemeinde;
— Verpflichtung aller;
— schulische Organisation (administrativ, padagogisch);
— professionelle Kompetenz;
— Wertschatzung der Arbeit;
— Festlegung von Grenzen
— Anreize zur Weiterbildung der Angestellten.
Motivierende Worter:
—Qualitdt, Wissen, Lernen, Grenzen, Wertschatzung, Verpflichtung, Respekt,
Ausgeglichenheit, Ruhe, Organisation, Disziplin, Kompetenz.




Ausgehend von der Darlegung dessen, was wir suchten, registrierten wir durch die
Ausarbeitung dieses Schemas, was die gemeinschatftliche Konstruktion des Wissens

fUr uns bedeutete und listeten Aktionen auf:

Gemeinschaftliche Konstruktion des Wissens
Entwicklung zu Subjekten, die...
...autonom, demokratisch, kritisch, dynamisch und partizipativ sind, ihre Kultur und die Kultur
des anderen kennen sowie an der Diversitat teilnehmen.
Aktionen zur Umsetzung:
¢ Reflexion Uber Organisation des Lehrplans — Zyklen;
Studium padagogischer Tendenzen, Entwicklung von Prinzipien und Analyse;
Mobilisierung zum Studium der partizipativen Planung;
Teilnahme an Seminaren, Treffen und Versammlungen;
Studium des Lehrplans, Analyse der Inhalte und Umformulierung;
Ausbildung von Fiihrungsqualitdten der Schiiler;
effektive Teilnahme der Schiler am Klassenrat mit Sicherstellung der direkten
Kommunikation mit der Schule;
e Herstellung einer Verbindung zur Gemeinde Uber gemeinsame Ldsungen fir
Situationen des schulischen und familiaren Alltags;
e Partizipation im Schulrat;
e Interaktionen mit den Eltern in der direkten Demokratie Uber den Haushalt.
Marz 1996

Auf der Suche nach den Grundlagen der Schule, die wir konstruieren wollten, wurde
das Studium padagogischer Theorien sorgfaltig geplant. Die Tatsache, dass wir
Lehrer waren, verlieh uns nicht a priori das vertiefte Wissen lber unser Arbeitsgebiet
— die Bildung. Wir wussten, dass einige von uns wahrend ihrer Ausbildung die
verschiedenen padagogischen Tendenzen nicht studiert und diskutiert hatten und
dass gewisse Diskurse lediglich ausgehend vom historischen Moment, in dem wir
uns befanden, reproduziert wurden: Demokratie im Land, Demokratie in der Stadt —
ohne ein Verstandnis der Umsetzung dieser Konzepte im Klassenraum. Bei einigen
wochentlichen Treffen studierten wir in Kleingruppen: nicht-kritische Theorien —
traditionelle Padagogik, neue P&dagogik (Dewey, Carl Rogers), technizistische
Padagogik; kritisch-reproduktivistische Theorien — Unterrichtssystem als symbolische
Gewalt (Bourdieu und Passeron), Schule als ideologischer Apparat des Staats

(Althusser), dualistische Schule (Baudelot und Establet); kritische Theorien —

Befreiungs-Padagogik (Paulo Freire), inhaltskritische Schule (Giroux)84. Jede Gruppe

84
Far dieses Studium zogen wir Kapitel des Buches Schule und Demokratie (Escola e Democracia)
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erhielt Texte Uber eine padagogische Richtung und bereitete eine Prasentation flr die
Gesamtgruppe vor, bei der sie Hauptmerkmale der Schule und deren Anwendbarkeit
auf die Realitat, Vor- und Nachteile hervorhob.

Dieses Studium resultierte aus dem wachsenden Bewusstsein der
Schulgemeinde, dass sie sich in einer Sackgasse der schulischen Entwicklung
befand: die Schule musste sich verdndern. Wahrend des Prozesses der
Schulordnung hatten wir lange Uber die Schule, die wir hatten, und Gber die Schule,
die wir wollten, reflektiert. Es waren bereits zwei Jahre vergangen und wir hatten
einige Veranderungen umgesetzt. Seit 1992 hatten wir die individuelle Schulordnung
und seit jener Zeit hatten wir auch den Vorschlag einer emanzipatorischen
Beurteilung des Lehr- und Lernprozesses diskutiert und vorangebracht. Was jedoch
noch fehlte, war eine Bewegung, die die Schule als Ganzes erfasste. Wir setzten uns
noch nicht besonders flir den Bau der Schule ein, die wir wollten; einen solchen Bau
hielten wir aufgrund unserer kritischen Reflexionen Uber die padagogische Realitat
fir enorm wichtig. Wir wollten eine Schule, die in ihre Schiler investierte, in ihre
Fahigkeit des Lernens und Lehrens, wodurch wir ebenfalls profitieren kénnten; eine
Schule, die sich ihres sozialen Kontextes bewusst war und die Realitat
problematisierte. Die Gemeinschaft der Schule Aramy Silva stellte einen hohen Index
der Schulabbrecher, der Klassenwiederholer und der Exklusion von Kindern und
Jugendlichen aus dem Elementarunterricht fest. Es handelte sich um eine Situation,
die perpetuiert wird ,durch die nach Klassen strukturierte Schule, die in ihrer
Organisation von Zeit und Raum traditionell und konservativ ist und in ihrer
padagogischen Konzeption autoritdr und diskriminierend® (GUARESCHI 2000,
S. 15). Die Schule, die wir gestalteten, entsprach noch nicht im Ganzen den
Erwartungen der schulischen Gemeinde.

von Demerval Saviani (1987) sowie Texte von Eliane Lopes da Silva Gschwenter (1986) heran, einer
Professorin des Fachs Schulorganisation aus dem Spezialisierungsstudiengang in Schulverwaltung
der Fakultat fir Erziehungswissenschaften / UFRGS.
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Abbildung 45 — Prozentzahlen der Versetzung — 1987/1994 (SMED, 1994a)

Parallel zu unserer Suche forderte 1995 die Schaffung der ersten Schule von Porto
Alegre, die nach Bildungszyklen85 organisiert war, die Schule fir Elementarbildung

Monte Cristose, die gesamte Stadt dazu heraus, dieses Modell als Referenzprojekt
der Volksregierung zu diskutieren. Diese Diskussion fand 1996 statt und das Projekt
wurde beim Verfassungskongress diskutiert und in das neue Bildungsrahmengesetz
aufgenommen, das Ende 1996 erlassen wurde, basierend auf der Verfassung von
1988. Uberall, wo es Diskussionen (iber die Schule des Citoyen, die Bildungszyklen,
Sitzungen der Direkten Demokratie (ber den Haushalt oder Seminare des
Sekretariats fir Erziehung und Bildung gab — eine Gruppe von Vertretern der Schule
Aramy Silva war auch dort.

4.1. Die Entscheidung

Wir, die Schule Aramy, waren also offensichtlich an dieser Debatte beteiligt. Die
stadtischen Schulen waren in Aufruhr. Die ganze Stadt sprach vom Unterrichtssystem
nach Bildungszyklen: Zeitungen, Fernsehsender, Teilnehmer der Direkten
Demokratie. Die gesamte Schule diskutierte das Thema. So wurden am Ende des
Jahres die Lehrer Uber deren Wunsch befragt, unser Unterrichtssystem von

85

Aus dem Wort flr Zyklus (ciclo) bildete sich ein Verb heraus, ,zyklieren” (,ciclar®), das unter den
Lehrern des Stadtischen Schulnetzes von Porto Alegre und allen anderen in diesem Netz tatigen
Personen gebracht wurde. In diesem Kontext bedeutet ,zyklieren®, das Unterrichtsmodell der Schule
Er316ach Klassen in ein Modell nach Bildungszyklen umzuwandeln.

Die Schulordnung dieser neuen Schule wird in Caderno Pedagégico Nr. 9 dokumentiert und wird
spater zur Schulordnung fir alle Schulen, die nach Bildungszyklen organisiert sind.
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traditionellen Klassen zu Bildungszyklen umzuwandeln. Eine Gruppe ihnen stimmte
dieser Idee unmittelbar zu. Die geplante Schulform setzte sich in deren Arbeit schon
um, in der sie fir das Lernen, den Verbleib der Schiler an der Schule und die
emanzipatorische Leistungsbeurteilung eintraten. Eine andere Gruppe argumentierte,
dass die Schule so, wie sie war, bereits am Ende war — die Schiler hatten keine
Chance und die Schule verliere jedes Jahr Schiler, die auf der StraBe landeten und
sich Arbeit suchen mussten. Eine weitere Gruppe betonte konstruktivere Aspekte:
unsere Schule wiirde mehr Lehrer erhalten, sie hatte andere Arbeitsbereiche fir die
Schiler; die Unterrichtsstunden, die wir mit den Schilern verbringen, waren in ihrer
Gesamtheit differenzierter, es gabe mehr Zeit fir die Planung. So entschieden wir
uns, das Jahr 1997 mit dem System der Bildungszyklen zu beginnen, selbst wenn
innerhalb der Schule verschiedene und selbst gegensétzliche Argumentationen
existierten. Die Mehrzahl der Lehrer war sich der Tatsache bewusst, dass diese
Entscheidung Veranderungen in der Organisation der Klassen und im Lehrkérper,
aber auch und hauptsachlich bei der Organisation des Lehrplans mit sich bringen
wirde; diese Veranderungen wirden auch Nachforschungen in der Gemeinde sowie
die Entwicklung des Themenkomplexes umfassen. Gleichzeitig einigten wir uns auf
einen Kompromiss, um die Lehrer der hdheren Klassenstufen nicht abzuschrecken,
die aufgrund der Natur der Organisation ihrer Arbeit gréBere Schwierigkeiten hatten,
sich eine gemeinschaftlichere Arbeit vorzustellen, die weniger auf den spezifischen
Inhalt der verschiedenen Facher zentriert war: wir wirden den Unterricht nach
Bildungszyklen nicht in der ganzen Schule einflhren. Wir planten die Umsetzung des
I. Zyklus (Klassen der Vorschule bis hin zur 2. Klasse — von 6 bis 8 Jahren) und des
II. Zyklus (3. bis 5. Klasse — von 9 bis 11 Jahren), wahrend die Klassen 6 bis 8 wie
gewohnt erhalten blieben. Auf diese Weise sollten die Lehrer der hdheren Klassen
die Mdoglichkeit haben, in Zyklen und Klassen zu arbeiten, was ihnen fir den
Augenblick Ruhe und Sicherheit zu geben schien. Fir die Lehrerin Vera Maria
Schossler (1998, S. 65) brachte diese Ubergangszeit einige Probleme mit sich:
~Widerstand gegen die Veranderungen, Raumprobleme (die Schule befand sich noch
im Bau) und Lehrer, die in zwei verschiedenen Unterrichtssystemen tatig waren
(Klassen und Zyklen).” Am Ende des Jahres 1997 kamen wir zu dem Schluss, dass
wir die gesamte Schule in Zyklen hatten umwandeln sollen. Die Arbeit war durch den

parallelen Betrieb der beiden Systeme aufwendiger. Ein Beispiel ist die erschreckend

133



hohe Zahl an Klassenréaten, die wir wahrend dieses Jahres durchflihren mussten. Die
Leistungsbeurteilung an der Klassenschule ist zweimonatig organisiert — im Jahr gibt
es vier solcher Abschnitte. In der Schule nach Bildungszyklen hingegen erfolgt diese
Beurteilung alle drei Monate — drei Mal pro Jahr. Dies fuhrte zur Durchfihrung von
sieben Klassenratssitzungen. Wir arbeiteten in diesem Jahr ununterbrochen.

Dennoch wurden die Herausforderungen allmahlich angegangen und
Uberwunden, wie bei jedem innovativen Prozess. Wir hatten einen Grund, die
Schwierigkeiten bei der gleichzeitigen Durchfihrung von zwei Unterrichtssystemen
zu bewaltigen: wir hatten nicht die lllusion, dass wir uns durch den Systemwechsel in
unserer Aufgabe des Unterrichtens unmittelbar andern wirden. Die Verédnderungen
wirden Schritt fir Schritt erfolgen, je mehr sich der Prozess mit seinen Debatten, der
sozio-anthropologischen Forschung, mit der Entwicklung eines neuen Lehrplans, mit
den Beraterstaben und mit den Fortbildungen entfalten wirde.

Die Ferienzeit zwischen jener Entscheidung und der Umsetzung des neuen

Schulsystems war eine Zeit voller Arbeit, Diskussionen und Entscheidungen. Das

Beraterteam’’ des Zentrums fir Institutionelle Beratung des Sekretariats flr
Erziehung und Bildung (NAI6/SMED) traf sich zu mehreren Anlassen mit der

Leitgruppeas, um die Lehrerbelegschaft und die Betriebsformen der Schule neu zu
organisieren. Dabei wurde bedacht, dass die Schule aufgrund der Bauarbeiten zur
Halfte geschlossen sein wirde. Die Leitgruppe, die bei ihren Entscheidungen von der
Lehrergemeinschaft unterstitzt wurde, traf Vorkehrungen im Bereich der Verwaltung
und legte die Lehre als oberste Prioritdt fest, um der Schulgemeinde bei der
Konkretisierung des Schulprojekts Impulse zu geben — denn selbst wenn alle
schulischen Segmente an der Verwaltung teilnehmen, ,erwartet man von der
Leitgruppe die Verknlpfung aller Aktionen der Schule. Wenn also die Leitgruppe an
das Projekt der Schule glaubt, wird dieses gréBere Chance haben, ausgearbeitet,
konsolidiert und umgesetzt zu werden” (CENPEC 1994b, S. 22).

Bei den Treffen mit dem Beraterstab von NAI/6 definierten wir die Klassen fir

87

Beraterinnen von NAI6: Maria do Carmo Janson, Rosane Paim Rossetto, Susana Huerga, Déris
Helena de Souza, Mariana. Diese Padagoginnen begleiteten im Laufe des Jahres den gesamten
Esrozess der Schule, minderten unsere Angste und halfen bei der Planung des weiteren Vorgehens.

In diesem Text umfasst der Begriff der ,Leitgruppe” die padagogische Gruppe, die sich aus der
Schulleitung, dem Dienst fiir Paddagogische Beratung (SOE) und dem Dienst flir Padagogische
Aufsicht (SSE) zusammensetzt.
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die einzelnen Jahrgénge und flr die Zyklen, die Progressionsklassen der |. und Il.
Zyklen sowie die Lernlabore; wir studierten die Lehrerbelegschaft der Schule, die
durch weitere Lehrer ergénzt wurde — hauptsachlich aus den Bereichen der Kunst-
und Sportpadagogik sowie Fremdsprachen fir die Klassen, die nach Bildungszyklen
organisiert wurden. Wir entschieden uns fir die Nutzung eines der Raume, der
wahrend der zweiten Etappe der Bauarbeiten gebaut werden wirde, fir die
Umsetzung eines Integrations- und Ressourcenzimmers (SIR) fir die Versorgung der
Schulen der Region; dies sollte eine Erleichterung fir unsere Schiler darstellen, die
fir diese Aktivitat nicht zu anderen Schulen fahren missten. Wir planten die erste
padagogische Sitzung des Jahres mit dem Beginn des ersten Fortbildungsseminars
der Schule Aramy Silva und stellten die Weichen fir die Entwicklung eines neuen
Lehrplans durch die sozio-anthropologische Forschung, die Grundlage der Auswahl

des abzudeckenden Themenkomplexes. ——
. . . 45 JANEIRO
In den Aufzeichnungen der Beraterin Maria R st

do Carmo Janson befinden sich die folgenden
Eintragungen der Sitzung vom 15. Januar 1997

mit dem Beraterstab und der Leitgruppe, die eine

erste Arbeitssequenz fur die Fortbildungstage

) @Nﬂcﬂ e R %
vorzeichnen: P
g e

Abbildung 46 — Notizen des Treffens
- Faksimile des Heftes der Beraterin
Maria do Carmo Janson

Aramy — Ablauf...

| — Erstes Seminar (Forschung);

Il — 22. Marz - vertiefende Diskussion der sozio-anthropologischen
Forschung; Text [zur Diskussion]: Prasentation der Theorie der
Teilnehmenden Forschung; Festlegung der Themen, die erforscht werden
sollen; Forschungskommission, Auswahl...

Il — 27. April — Studium des Texts von [Carlos Rodrigues] Brandao
[Teilnehmende Forschung]

OK flr die Ricksendung des Forschungsinstruments an die Eltern

Juni — Evaluation der durchgefiihrten Interviews.

(Aufzeichnungen der Sitzung — Heft der Beraterin Maria do Carmo Janson)

Bei der ersten Lehrerversammlung des Schuljahrs wurden folgende Dinge
prasentiert: der neue Grundriss der Schule mit allen Raumen in Betrieb; die
Verédnderungen der |. und Il. Zyklen; die Verteilung der Klassen, ebenfalls der
Progressionsklassen; die Lernlabore; die Veranderungen der Belegschaft der Schule;
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die neuen Lehrer; das Projekt zur Umsetzung des Integrations- und
Ressourcenzimmers (SIR) zum Ende der zweiten Etappe des neuen Gebaudes; die
Organisation und das Arbeitsprojekt fir den Start einer neuen padagogischen
Handlungsweise, die sozio-anthropologische Forschung in der Gemeinde,
Ausarbeitung des Themenkomplexes und einen neuen Lehrplan umfassen wirde;
zuletzt prasentierten wir die Organisation des Fortbildungsseminars, das fir die erste
Arbeitswoche geplant war.

Jahr 1997 mit der

Fortbildungsseminars: Zyklen — Die Entwicklung einer Idee. Die Veranstaltung hatte

Wir begannen das Durchfihrung des [

folgendes Programm: Bildungsrahmengesetz — Gesetz n° 9394/96, in Kraft seit

—1 Dezember des Vorjahres, das Veranderungen und
BLLLLLLLL R BLLS
%ﬁ § wichtige Einflisse auf das padagogische Handeln mit
% % sich brachte (Leitgruppe); Interdisziplinaritit als
Z # | Moglichkeit (Fernando Seffner / Berater SMED); Die
¥ .. ¥
‘§ g padagogische Praxis ausgehend von der Realitéat der
« # o
§ ﬁ Schiiler (Marco Anténio Lirio de Mello / Berater SMED);
z .. % | Workshop kollektive Planung (Beraterstab von NAI6).
¥ ¥ 0
g - g Wir waren gewillt, den Unterricht nach Bildungszyklen
# ;
PELBLLLLELFELEY | so zu organisieren, dass die Lehre an der Schule
Abbildung 47 — Zertifikat des -
I. Weiterbildungsseminars verandert wurde.
der Escola Aramy Silva Bei den Aktivititen, die am 5. Marz

durchgeflihrt wurden, diskutierten die Arbeitsgruppen unter anderem Uber die
Forschung, Uber Aspekte, die erforscht werden sollten, und Gber die Notwendigkeit
gréBerer theoretischer Fundierung dieses Themas. Diese Aktivitat fihrte zur Frage:
Wer sind unsere Schiler?* Am 7. Marz brachte uns die Diskussion zur
Beantwortung dieser Frage zur Reflexion tber die Themen, die relevant sein wirden,
wenn wir die Schiler charakterisieren. Durch diese Aktivitdt wurden zwei Zwecke
vereint: der Beginn der Diskussion Uber die Realitédt der Schiiler, die notwendig war,
um die sozio-anthropologische Forschung und, spater, den Themenkomplex
auszuarbeiten sowie der padagogische Plan fUr das erste Jahr mit dem neuen
System. Die Debatten dieses Tages definierten das Thema Identitat als Ausléser der
Arbeit in den Schule,

Forschungsstrategien und die anderen relevanten padagogischen Prozesse sich

Klassenrdumen der gesamten wahrend die
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entwickelten, die nur im zweiten Halbjahr zum Abschluss kamen. Die Lehrer
erarbeiten Projekte in den verschiedenen Schuljahren, um die verschiedenen
Fachgebiete miteinander zu verknipfen; dabei dachten sie bereits an die Arbeit nach
Bildungszyklen. Somit erfolgte die Wahl des Themas Identitdt vor der ersten
Forschungsarbeit, die in der Gemeinde durchgefihrt wurde; es ist jedoch
unvermeidlich festzustellen, dass die Bewegung der Lehrer sich bereits von den
vorherigen Arbeiten unterschied. Heute ist es mdglich, aus den Aufzeichnungen des
ersten Bildungsseminars zu erkennen, dass es einen gemeinschaftlichen Plan gab,
bei dem die Schiler im Zentrum standen. Einige der diskutierten Fragen wurden im
Verlauf der spater durchgeflihrten Forschungsarbeiten, Themenkomplexe und
Konzeptlbersicht wieder aufgegriffen. Vera Maria Schossler erinnert sich an diese
ersten Arbeitstage 1997:
Nach dem Seminar trafen sich die Lehrer mehrmals, um die ersten Initiativen
dieser neuen Lehrplanorganisation zu ergreifen. [...] Bei einer der ersten
Versammlungen zu Beginn des Schuljahrs wurde von der Schulgemeinde nach
mehreren Veranstaltungen zum Studium und zu Debatten das Thema ,ldentitat"

gewahlt, das sowohl in den Zyklen als auch in den Jahrgangsklassen bearbeitet
werden soll. (1998, S. 65)

Verschiedene Fragen steuerten unsere Arbeit zu Beginn: ,Wer sind unsere
Schiler?”, wie bereits erwdhnt. ,Welche Themen kdénnen wir bearbeiten? Welche
Aktionen wirden diese Themen umfassen?“ Die Gruppe der Lehrer stellte fest, dass
die bei den Diskussionen vorgestellten Themen zwei Fragen zur Reflexion aufwarfen,
die direkt in Verbindung standen zur sozio-anthropologischen Forschung bei der
Gemeinde, die wir spater durchfiihren wollten.

Fragen zur Reflexion:

- Was sagen diese Themen Uber unsere Kenntnisse dieser Gemeinde?

- Inwiefern werden diese Themen zur Entwicklung der Forschung zum
Wissen dieser Gemeinde beitragen?

4.1.1. Das Komplementéare Projekt

Trotz der Entscheidung, die Bildungszyklen nur bis zum zweiten Zyklus anzuwenden,
waren wir in der Schulleitung etwas besorgt Uber die verschiedenen Méglichkeiten,
die in den verschiedenen Systemen angeboten wurden. Die Schiler der Zyklen —
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Vorschule bis 5. Klasse — wirden nicht mehr zurlickgehalten werden und héatten die
Mdoglichkeit, die Progressionsklassen zu besuchen, mit der Mdglichkeit zu jeder Zeit
des Jahres Fortschritte zu machen. Dahingegen missten die Schiler des
Klassensystems, die in einem Fach durchfielen, das Jahr wiederholen. Welche
Alternativen konnten wir anbieten? Wir entwickelten ein Projekt, das in wenigen
Worten die Geschichte des Schiilers Humberto erzahlt, die auf exemplarische Weise
zeigt, wie das Klassensystem nicht auf die Schiler ausgerichtet ist, sondern auf die
Inhalte. Dieser Schiler blieb, nachdem er in der 4. Klasse bereits sitzen geblieben
war (1992), drei Mal in der 5. Klasse sitzen (1993 — 1995) — jedes Jahr fiel er in
einem Fach durch. Wenn wir aufmerksame Lehrer wéaren, die sich um ihre Schiiler
kimmern, hatten wir gesehen, dass bereits das zweite Sitzenbleiben des Schiler
nicht gerechtfertigt war, da er das Fach, das er nicht bestand, im vorherigen Jahr
bestanden hatte. Mit Sicherheit kdnnten wir viele Geschichten finden, die so &hnlich
sind wie die von Humberto. Auf Grundlage dieser Geschichte sowie einiger Aspekte
des Bildungsrahmengesetzes (LDB) sowie des Projekis der Schule des Citoyen
schlugen wir vor, dass Schiler, die zwei Facher nicht bestehen, versetzt werden und

im Gegenturnus Erganzungsunterricht in den nicht bestandenen Fachern erhalten.

Dies bedeutete Erganzungsunterricht in Mathematik und Portugiesisch,89 die Facher,
die die héchsten Nichtbestehensquoten haben, wie die Schulstatistiken von 1994
belegen.

89

Unter diesen beiden Fé&chern ist Mathematik das Fach, das die meisten Schiler in den
verschiedenen Unterrichtssystemen nicht bestehen. Da Mathematik als ein wichtiges Fach angesehen
wird, wird das Nichtbestehen der Schiler akzeptiert, der lediglich in diesem Fach mangelnde
Kenntnisse aufweist — selbst wenn nur Zehntel fehlen, um den Mittelwert der Schule zu erreichen. ,Die
Rechtfertigung, die die Schulgemeinde fir diese ,Unfahigkeit” der Schiiler in diesem Fach bereithalt,
ist, dass ,Mathematik schwierig ist‘, und dem stimmen alle zu. [...] Die Schule ist der Ort, fir den die
Dekonstruktion dieser Bedeutung der Schwierigkeit in die Wege geleitet werden muss, denn es ist
notwendig, diese bedeutungsvolle Beziehung zwischen den Effekten dieses vorgefertigten Diskurses
und dem Lehr- und Lernprozess aufzulésen“ (SILVEIRA 2009, S. 1 und S. 15). Die Antwort auf dieses
Problem liegt nicht nur in der Verantwortung der Schiiler, sondern ebenfalls in der der Lehrer und
deren Art des Unterrichtens.
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Abbildung 48 - Statistiken der Versetzung 1994 (SMED, 1994a)

Hierflr bendtigten wir eine weitere Lehrerin fir Mathematik; fir Portugiesisch hatten
die vorhandenen Lehrer noch genligend Freiraum. Das komplementare Projekt
wurde genehmigt, wodurch etwa 25 Kinder ein Schuljahr hinzugewannen.

Bis zum Ende des Jahres 1997 hatten wir viele wichtige Aktivitaten realisiert,
um die Schule Aramy Silva zu verandern. Bei der Lehrerversammlung am 2. Marz
1998 wurde der Bericht Uber die wichtigsten Aktivitdten von der Leitgruppe

vorgestellt:

- Ferienprojekt 1997 — mit dem Ziel, das Nichtbestehen der Schiiler in den ersten
Schuljahren und in den Fachern Mathematik und Portugiesisch der 5. bis 8. Klassen zu
verringern und auBerdem eine weitere Studienzeit flr Schiler anzubieten, die dies
winschten, auch wenn sie bestanden hatten. Die Aktivitdten fanden in Workshops zu
Alphabetisierung, Textproduktion und Mathematik statt;

- Projekt der Pddagogischen Ergdnzung — wurde durchgefiihrt, um mit den Schilern, die
ein oder zwei Facher nicht bestanden hatten, die betroffenen Facher im Gegenturnus
aufzuarbeiten; genehmigt von SMED;

- |. Fortbildungsseminar_ Zyklen — Die Entwicklung einer Idee;

- Diskussion und Umsetzung der neuen pddagogischen Rdume: Lernlabor, mit einem
neuen Nutzungsprojekt und dem Integrations- und Ressourcenzimmer (SIR), das nach
Beginn der zweiten Etappe des Schulneubaus eréffnet wurde;

- Externe Beratung fur die Lehrerinnen des Lernlabors und der Alphabetisierung: Prof.
lole Siviero Trindade (FACED/UFRGS); und fir die Lehrerinnen, die an der
Schulverwaltung interessiert sind: Prof. llza Jardim (FACEgIg/UFRGS). Beide

Beratungsdienste wurden zu Fortbildungsprojekten an der Universitat ;

90
Maristela Lerina Costa und Marlene Machado Avila, Lehrerinnen des Lernlabors, registrieren in
ihrem Artikel ,Entwicklung des Lernlabors des Unterrichtsystems nach Bildungszyklen der Stadtischen
Schule Aramy Silva“ (1998) die Kenntnisse, die sie sich in Zusammenarbeit mit lole Siviero Trindade
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- Klassenréte: Durchfiihrung von vier Klassenraten fir die Klassenjahrgange (6. bis 8.
Klasse) und von drei Klassenréaten flr die Zyklusklassen (1. und Il. Zyklen);

- Teilnahme an Veranstaltungen des Sekretariats: Nationales Seminar, Internationales
Seminar, regionale Treffen, die von NAI6 organisiert wurden;

- Teilnahme an Veranstaltungen mit Erfahrungsberichten: Il. Treffen der Schulen mit
Bildungszyklen, I. Tag fur Frihkindliche Bildung — Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM);

- Besuch in der EMEF Monte Cristo, der ersten Schule mit Bildungszyklen, an dem die
Orientierungs- und  Aufsichtslehrerinnen  teilnahmen, um die  Neuerungen
kennenzulernen;

- Fortbildungsveranstaltungen, gemeinsam mit NAI6 organisiert; diese dienten dem
gesamten Prozess der Organisation der Schule nach Bildungszyklen: Studium von
Caderno Pedagodgico N° 9; Organisation der Klassen nach Zyklen, insbesondere
Einfihrung von Progressionsklassen; Studium der sozio-anthropologischen Forschung;
Bildung der Forschungskommission; Erarbeitung des Forschungsinstruments, mit
Beteiligung aller Segmente; Forschung an sich (Feldforschung); Analyse der Interviews;
Erarbeitung des Themenkomplexes: Phanomen, Prinzipien, Makro-Konzepte, vereinende
Konzepte; Erarbeitung der Prinzipien der Wissensgebiete; Planungen der Programme
nach Zyklen;

- Treffen von Lehrerkleingruppen: Planung des Unterrichts;
- Evaluation: Evaluationsinstrumente, Herstellung des Dossiers: schriftliche

Beurteilungen, Selbstbewertung, Arbeiten der Schiler; partizipativer Klassenrat;
Umformulierungen in allen Evaluationsaspekten im Laufe des Jahres;

91
- Essay (iber Morro do Osso: gemeinsames Projekt der Lehrer der Klassen des zweiten
Zyklus.

- Beratung des Stadtischen Sekretariats fir Umwelt fiir die Gruppe des eben genannten
Essay-Projekts.

- Beginn der ersten Bauphase und Ubernahme des neuen Gebaudes;

- Internationaler Austausch: einer Klasse der Schule mit einer anderen Klasse aus
Boden/Schweden;

- Wahl zum Schulrat;

- Terminkalender der Schiiler. Einfihrung eines Terminplans, um die Organisation der
Schiiler und deren Verhaltnis zur Schule zu verbessern. In diesen Kalender wurden
Benachrichtigungen, Termine und andere Dinge eingetragen;

im Fortbildungsprojekt aneigneten: ,ausgehend von Diskussionen zwischen Moderne und
Postmoderne (Corazza 1995), bis hin zur Produktion von didaktischen Umstellungen, die ausgehend
von unseren Versammlungen entstanden, die Lesestrategien und die Bedeutung der Dekodifizierung
betonten (Goodman 1997), Textproduktionen und Umschreiben von Texten, bei Betrachtung der
Fragen und L&ésungen, die die Schiiler entwickeln (Teberosky; Cardoso 1990; Smolka 1982), die
Entwicklung eines Raums fir die Kreativitdt und Phantasie (Rodari, 1982), die Textproduktion

ausgehend von Gesangen und Gedichten (Weiss 1992)* (COSTA; AVILA 1998, S. 53).
91
Dieses Projekt wurde ausgehend von der Diskussion entworfen, die an den ersten Tagen des

Jahres stattfand, als ,Identitat” als zentrales Thema der padagogischen Arbeit definiert wurde.
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- Terminkalender der Lehrer. umfasst die Organisation des Schuljahres, einen Kalender,
Versammlungstermine, Stundenplan der verschiedenen Fé&cher und weitere
Informationen;

- Schiilerausweis.

GERAL

Professores da Suécia fazem
visita a escola de Porto Alegre
s 95

Estudanies brasileiros e suecos trocam correspondéncia desde 195

Abbildung 49 — Terminkalender der Schiiler und Lehrer und Zeitungsartikel iber den BéSucH der
schwedischen Padagogen an der Schule Aramy Sllva (Quelle: Zero Hora, 4.abr.1998)

In diesem Jahr voller Debatten und Reflexionen verfasste das Lehrerkollegium ein
Dokument, das ihre Positionen zum Ausdruck brachte und die wichtigsten Grinde fir
die Entscheidung hervorhob, den Unterricht nach Bildungszyklen zu organisieren:

PMPA — Stédtisches Sekretariat fur Erziehung und Bildung
Stadtische Schule fir Elementarbildung Aramy Silva

GESCHICHTE

[...]

Gegenwartig, im Jahr 1997, sind an der Schule 826 Schiler angemeldet, die sich auf dreiBig Klassen
verteilen: siebzehn am Morgen und dreizehn am Nachmittag. In dieser Schule sind siebzig
Lehrer/innen und sechzehn Angestellte tatig. Neben der gewdhnlichen Struktur einer Schule verfliigt
die Schule Aramy Uber ein Lernlabor, ein Integrations- und Ressourcenzimmer (SIR) und ist mit
Computern ausgestattet.

Die Schule befindet sich dieses Jahr im Prozess der Entwicklung eines neuen Lehrplans. Sie
betreibt gleichzeitig zwei verschiedene Unterrichtssysteme: das nach Klassen und das nach
Bildungszyklen, wobei das erstere System abgeschafft wird. Es ist unser Wunsch, dass die Schule
1998 bereits vollstandig in Zyklen aufgeteilt ist.

POLITISCH-PADAGOGISCHES PROJEKT

Sich Uber die soziale Funktion der Schule und der Menschen, die sich bilden mdchten, bewusst zu
sein, ist grundlegende Voraussetzung fir die Durchfihrung einer kompetenten und sozial
verantwortungsvollen padagogischen Praxis. Die Schule als privilegierter Arbeitsort des Wissens hat
eine groBe Verantwortung fir die Herausbildung der Staatsbiirgerlichkeit: sie empfangt jeden Tag
Kinder und Jugendliche fir eine gewisse Zahl von Stunden, Uber Jahre ihres Lebens hinweg, und
ermdglicht ihnen somit, Kenntnisse zu entwickeln, die fir deren soziale Inklusion unentbehrlich sind.
Die Gegenwart zu verstehen und mit ihren Problemen und Bedirfnissen anzunehmen ist eine
Méglichkeit, menschliche Alternativen fiir das padagogische Handeln zu kreieren.

Unser administrativ-padagogisches Projekt zielt darauf ab, die Schiiler sowie die Berufstatigen
der Erziehung und Bildung in ihren Rdumen der Wissenskonstruktion wertzuschatzen. Sie sollen ihre
Staatsbirgerlichkeit durch eine Praxis entwickeln, die die kritische, verantwortungsbewusste und
verpflichtende Partizipation privilegiert. Die Schule soll ein Raum sein, in dem freundschaftliche
Beziehungen geknipft werden kdnnen, die auf eine Arbeit zurlickgehen, die lohnend und angenehm
far alle ist.

Unser gréBter Einsatz gilt dem Verbleib und dem Bildungserfolg der Schiiler in der Schule —
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Jahrgangswiederholung und Schulabbruch sollen gestoppt werden. Die Organisation der Schule nach
Bildungszyklen stellt einen Versuch dar, diese Realitdt zu Uberwinden; sie geht vom
Verfassungskongress aus, der in seinen Prinzipien die Maoglichkeit verschiedener
Organisationsformen des Lehrplans aufgezeigt hat. Das Bildungsrahmengesetz vom 20. Dezember
1996, Gesetz n° 9394 bekréaftigt dieses Projekt; es ist in Kraft und ermdglicht neue Perspektiven der
Unterrichtsorganisation sowie eine neue Beziehung zu den Prozessen der Wissensentwicklung und
der Leistungsbeurteilung.

Da wir, die Schulgemeinde, uns dessen bewusst sind, dass die Schule nicht allein fir die
soziopolitische, wirtschaftliche und kulturelle Struktur verantwortlich ist, in die sie sich einflgt,
versuchen wir, ihre Rolle bei der Entwicklung dieser neuen Identitdt gemeinsam mit der Gemeinde zu
Gberdenken; in der Gemeinde finden schlieBlich die bedeutungsvollen Lernprozesse statt, die zur
Starkung der Staatsbirgerlichkeit der Schiler beitragen.

Unsere Konzeption der Bildung ist auf das ngjekt des Stadtischen Bildungsnetzes

abgestimmt; daher verwenden wir das Referenzdokument, um unser padagogisches Handeln zu
entwickeln. Dariiber hinaus ermdglichen wir den Schiilern der Klassen, die bald aufgeldst werden, in
die folgende Klasse vorzuriicken und dabei padagogische Ergadnzungsangebote im Gegenturnus

93
wahrzunehmen.

Auf diese Weise wurde die Schule Aramy Silva im Laufe des Jahres 1997
umstrukturiert und durchlief viele Verédnderungen in den unterschiedlichsten
Aspekten ihrer politisch-administrativen Struktur, wie im Folgenden noch deutlicher

wird.

4.2. Administrative und padagogische Organisation

Jede Schule weist in ihrer Schulordnung eine Mindestvorgabe der Struktur fir ihren
Betrieb auf. Im Allgemeinen setzt sich die Organisation eine Schule zusammen aus
der Leitgruppe, die aus der Schulleitung und Vize-Schulleitung besteht, der
Schulischen Aufsicht und der Padagogischen Orientierung sowie anderen Diensten
und Sektoren wie dem Sekretariat, der Bibliothek, dem Ernahrungsdienst, dem
naturwissenschaftlichen Labor, etc. Der Unterschied erfolgt bei der Festlegung der
Funktion, die von diesen Sektoren ausgelbt wird. Seit langer Zeit entwickelt die
traditionelle Schulstruktur eine Arbeit, bei der keine Verbindung zwischen dem
administrativen und padagogischen Sektor besteht; die Struktur erfillt ihre wichtigste

% In Caderno Pedagdgico n° 9 wird das padagogische Projekt der Schule des Citoyen beschrieben.
Die Struktur und Verwaltungsform der Schule werden genauer dargelegt. Diese Ausgabe von Caderno
Pedagdgico bildet die Grundlage der Schulordnungen der stadtischen Schulen, die das Projekt der
Bildungszyklen Gbernehmen — besser gesagt: aller Schulen ab 2000, als das Sekretariat fir Erziehung
und Bildung es fir alle Schulen zur Verpflichtung machte (es gab zu dem Zeitpunkt nur wenige
Schulen, die das Zyklensystem noch nicht umgesetzt hatten — ihre Resultate hatten sich derweil nicht
verbessert). Vgl. SMED 1996c.

Es handelt sich hier um das padagogische Projekt, das in Kapitel Il beschrieben wurde.
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Funktion nicht: den Lernprozess der Schiler zu férdern.

Die Organisation der Schule Aramy Silva durchlebte groBe Verédnderungen in
der Zeit, als das Unterrichtsystem nach Bildungssystemen eingefthrt wurde (1997).
Hierbei ist hervorzuheben, dass die radikale Verédnderung einer streng definierten
Struktur, die historisch und gesellschaftlich verankert ist, nicht einfach durch eine
Entscheidung des Stadtischen Sekretariats fir Erziehung und Bildung erfolgt, wenn
die Umgebung daflr nicht reif ist.

Die Lehrergemeinschaft der Schule Aramy Silva, besonders die Lehrerinnen
der ersten Klassen, betrachtete die Organisation der Schule immer kritisch. Diese
Gemeinschaft erzielte zu jener Zeit bedeutende Verdnderungen, wie die neue
Schulordnung mit  wichtigen Anderungen bei der Leistungsbeurteilung,
Studienrdume, eine verstarkte Partizipation bei den Entscheidungsfindungen. Diese
Entscheidungen schafften die Grundvoraussetzungen fir die Schulstruktur, um die
Vorschlage des Sekretariats fir Erziehung und Bildung umzusetzen, die im Kapitel Il
dargestellt wurden: wir verfolgten tatséchlich die selben Ziele. Wie bereits
geschildert, erflllte das Projekt der Schule des Citoyen, als Ergebnis einer wahren
nationalen und lokalen (Rio Grande do Sul) Bewegung im Bereich der Erziehung und
Bildung, genau unsere Erwartungen. Seine Anderungsvorschldge werden jedoch
nicht einfach blind ibernommen. Die Schulgemeinde passte die innovativen Projekte
immer am Rande ihrer Moglichkeiten — und manchmal darUber hinaus — an ihre

Realitat an.

4.2.1. Schulstruktur94

Im ersten Zyklus waren tatig: die offizielle Klassenlehrerin, die ihre Arbeit in allen
Bereichen auf umfassende Weise durchfiihrte, im Sinne eines Lehrplans nach
Aktivitaten, Lehrer, die in Sport und Kunstunterricht spezialisiert waren, sowie ein
Sfliegender Lehrer®, der in mehr als einer Klasse tatig war, oftmals gleichzeitig mit
einem anderen Lehrer, und eine diversifizierte Arbeit durchfihrte. Dies schaffte den
Unterschied, dass mehrere Personen dieselben Schiiler beurteilen konnten.

Der zweite Zyklus wies ein Arbeitsprojekt auf, bei dem fir zwei Klassen jeweils

94
Dieser Unterpunkt bezieht sich auf die Eigendynamik der Schule Aramy Silva angesichts der vom
Sekretariat fir Erziehung und Bildung vorgeschlagenen Struktur, die in Kapitel I, Unterkapitel Die
Schule von Porto Alegre vorgestellt wurde.
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zwei Klassenlehrerinnen tatig waren — eine far Portugiesisch und
Sozialwissenschaften, die andere flir Mathematik und Naturwissenschaften. Dartber
hinaus gab es den ,fliegenden Lehrer” sowie die Lehrer fiir Sport, Kunst und
Fremdsprachen. Die moderne Fremdsprache, die im Zyklus unterrichtet wurde,
konnte entweder Spanisch, Englisch oder Franzdsisch sein, je nach dem, Uber
welche Lehrer die Schule verfligte. Eine Fremdsprache bereits ab dem 1. Jahr des Il
Zyklus zu lernen, machte einen Unterschied. Im Unterricht nach Klassen erfolgte dies
erst zwei Jahre spater, ab der flinften Klasse. An dieser Schule war die
Fremdsprache flr den Il. Zyklus Spanisch, fir den Ill. Zyklus war es Englisch.

In diesem Zyklus konnten Lehrer, die keine spezielle Lehramtsausbildung auf
Sekundarniveau hatten, und lediglich Uber einen Abschluss in einem Fach verfugten,
die im System nach Klassen lediglich ab der 5. Klasse eingesetzt werden konnten,
bereits ab dem 2. Jahr des 2. Zyklus zum Einsatz kommen, das der 4. Klasse
entspricht. Die Ubernahmen die Aufgaben, die im alten System von Lehrern des
Lehrplans nach Aktivitat erfillt wurden. Im Gegenzug unterrichteten die Lehrer des
Lehrplans nach Aktivitat auch im 3. Jahr des 2. Zyklus, was zuvor den Fachlehrern
vorbehalten war.

Die Erfahrung zeigte, dass die Lehrer und Schiiler im 1. Jahr des 2. Zyklus
(Kinder von 9 Jahren) noch nicht fir die Unterteilung nach Fachgebieten vorbereitet
waren. Die Vorbereitung der Kinder geriet in Unordnung — plétzlich gab es
verschiedene Lehrer, die verschiedene Facher unterrichteten, sie wussten nicht,
welche Hefte sie mit in die Schule bringen sollten, usw. An der Schule Aramy Silva
fuhrte dies dazu, dass eine einzelne Klassenlehrerin statt der zwei vorgesehenen
Lehrerinnen flr zwei verschiedene Wissensgebiete wieder eingefihrt wurde. Die
spezialisierten Lehrer sowie der ,fliegende Lehrer* wurden beibehalten.

Im 1ll. Zyklus wurde jedes Fach von einem spezialisierten Lehrer unterrichtet.
Die Fremdsprache war weiterhin von den an der Schule existierenden Lehrern
abhangig, wie beim Il. Zyklus erlautert. Es gab das zusatzliche Angebot des Fachs
Philosophie, eine sehr wichtige Komponente des Lehrplans des neuen Projekts, da
der Philosophieunterricht den Kindern ermdglicht, ,vom Abstrakien zum Konkreten
aufzusteigen” (Lipman nach GERALDI et al. 2006b, S. 182). Die Schuler bestatigen
diese Wichtigkeit: ,Der Zyklus war anders. Die Schiler arbeiteten in verschiedenen

Wissensgebieten, wir hatten auch Philosophieunterricht. Ich erinnere mich daran,
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dass es sehr gut war, weil die Schiler den Unterrichtsinhalt im Ethikunterricht auf
eine andere Weise verstanden“ (Marcus Vinicius). ,In Philosophie lernen wir zu
denken, wir studieren Logik, diskutieren, was falsch und was richtig ist,“ sagt
Thomas, Schiler einer anderen stadtischen Schule, in einer Reportage Uber die
Schule nach Bildungszyklen (ZERO HORA 2002).

Ich bestand das Vestibular in Philosophie der Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. [...] Wenn ich nicht die Schule Aramy besucht hatte, wiirde ich heute sicher
nicht Philosophie studieren. Ich wirde ein Fach wie Architektur oder
Ingenieurswesen studieren... Weil wir Philosophie bereits in der sechsten Klasse
auf dem Lehrplan hatten, glaube ich, dass dies mein Denken offener gemacht hat.
[...] Wir setzten uns zusammen und diskutierten die Frage von Gegensétzen. [...]
Wir setzten alles ins Positive oder Negative von allem. Was man dabei lernt: richtig
und falsch existieren nicht; es geht vielmehr darum, so zu handeln, dass man die
anderen nicht in Gefahr bringt; was gut fiir einen selbst ist, wird gleichzeitig nicht
schadlich fur die anderen sein. (Juliana)

Neben den Lehrern der verschiedenen Facher gab es auch den ,fliegenden Lehrer”
in diesem Zyklus, der gemeinsam mit einem anderen Lehrer die Klasse betrat, um
den Unterricht auf differenziertere Weise durchzufihren. In der Praxis jedoch wurde
dieser Lehrer oftmals auBerhalb dieser Funktion eingesetzt, als Vertretungslehrer. Bis
heute wurde dies an den Schulen oft kritisiert. Was im Projekt beschrieben wird als
ein zusatzlicher Beschaftigter, der die Gemeinschaft der Lehrer bereichern soll, fillt
letztendlich die Rolle aus, die Lécher im Stundenplan zu stopfen. Ein anderer
relevanter Aspekt fur den Lehrplan des lll. Zyklus war das Wagnis, dass alle Facher

eine gleiche Anzahl von Wochenstunden erhielten, wie in Anhang 3 dargestellt.

4.2.2. Andere Mittel der padagogischen Unterstilitzung an der Schule

Lernlabor — hier erhielten die Schiler mit Lernschwierigkeiten ein differenziertes
Arbeitsangebot, auf ihre persdnlichen Bedurfnisse zugeschnitten. An der Schule gab
es ein Lernlabor fir jeden Zyklus, mit Gruppen von maximal zehn Schilern — in der
Praxis wurde selbst diese Zahl nie erreicht. Im Allgemeinen nahmen die Schiler im
Gegenturnus zu ihrer Unterrichtszeit an dieser Aktivitat teil. Die Kinder, die ein eher
unstrukturiertes Leben hatten, die zu Hause niemanden hatten, der sie unterstitzen
konnte, kamen sehr friih in die Schule oder verpassten die Unterrichtszeit des Labors
und fehlten haufig. Um das Fehlen der Schiler durch den Mangel an Organisation
der Schuler oder deren Familie zu vermeiden, gingen viele dieser Schiller dazu Uber,
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dieses Zusatzangebot zur normalen Unterrichtszeit wahrzunehmen. Wenn dies
notwendig wurde, bemdhte man sich, sie nicht in den wichtigsten Momenten aus
dem Unterricht zu nehmen (wenn zum Beispiel gerade ein neues Thema erlautert
wurde oder eine Aufgabe zur Bewertung durchgefihrt wurde). Douglas Fernando,
der nie ins Lernlabor geschickt wurde, bestétigt, dass er diesen Raum auf informelle
Weise nutzte: ,Die Schule hat ein Lernlabor mit tollen Lehrern. Die Lehrerin Liége
hilft einem bei allen Fragen.*

Integrations- und Ressourcenzimmer — SIR — Anders als das Lernlabor
wendet sich das SIR individuell an Kinder mit speziellen Lernproblemen. Es existiert
nicht an allen Schulen und wird regional geteilt, sodass seine Existenz an unserer
eigenen Schule den Besuch unserer Schiiler erleichtert, die nicht speziell fir diese
Aktivitdt an eine andere Schule gebracht werden mussten. Die sehr differenzierte
Arbeit des SIR versorgte finf bis sechs Schiiler jeder Schule der Region in seiner
Regionalabteilung, also unserer Schule.

4.2.3. Padagogische Mitarbeiter

Die Leitgruppe der Schule Aramy Silva umfasste neben der Schulleitung und
Vizeschulleitung immer zwei Orientierungslehrerinnen und vor den Bildungszyklen
auch zwei Aufsichtslehrerinnen: eine fir die Schuljahre 1-4, die andere fir die
Schuljahre 5-8. Durch die Umsetzung der Bildungszyklen erhielt die Schule eine
weitere Aufsichtsperson, so dass es insgesamt fir jeden Zyklus eine gab. Diese
Leitgruppe versuchte, eine Verwaltung zu starken, die ,auf kollektive Weise
durchgefiihrt wurde, mit der Teilnahme von allen Segmenten an den Entscheidungen
und Projektentwilrfen, was einen Wechsel bei der Austibung der Reprasentativitat
erméglicht* (SMED 1996b, S. 38).%

Im Mai 1998 stand bei einem der Treffen der padagogischen Leitung die
Ausarbeitung des padagogischen Projekts auf der Tagesordnung. Die Gruppe
beschrieb, was in der Sichtweise des Projekts die Funktionen der Schulleitung, von

95
Basierend auf diesem Prinzip bestand unsere vorrangige Funktion darin, alle Bewegungen der
Schule auf gemeinschaftliche Weise zu organisieren. Wir mussten somit auch mit dem Schulrat als
oberster Instanz der Schule zusammenarbeiten. Allein diese Instanz liefert durch ihre Neuheit, durch
die Probleme der Reprasentativitat, durch die neu geordneten Machtverhaltnisse und durch die
mangelnden Kenntnisse der Funktionen Material fir viele wissenschaftliche Arbeiten.
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SOE und SSE sein wirden, jeweils individuell und gemeinschaftlich. Dieses
Dokument zeigt die Diskussionen und die Grundlagen unseres Projekts oder, besser
gesagt, die Beteiligung der gesamten Schule am politisch-padagogischen Projekt.

Ich méchte hier einige Aspekte hervorheben:*®

Schulische Organisation

Schulleitung:

— férdert die Verknlipfung der Sektoren und Dienstleistungen der Schule mit dem
gesamten padagogischen Projekt;

— weist auf Fragen hin, die in der Schule nicht auf umfassende Weise verwirklicht
wurden;

— férdert die Beteiligung der Gemeinde an der Entwicklung von Aktivitaten;
—férdert gemeinsam mit dem Schulrat Studien zu Entwicklung, Unterricht und
Lernen;

SOE:

—untersucht die Realitdt der Schiler, um den Lehrplan entsprechend
umzugestalten;

— betreut die Schiler mit Schwierigkeiten;

— berat die Lehrer — Umgang mit den (individuellen) Schilern, Betreuung von
Lehrern / Schilern / Angestellten / Familie;

— Zusammenarbeit mit den Eltern — Bemuhung um deren Teilnahme an den
Projekten der Schule;

SSE:

— direkte Beratung der Lehrer — Fachgebiet / Zyklus / Jahr im Zyklus / Sektor;

— Betreuung von Lernlabor, SIR und anderen Bereichen, Verknipfung dieser
Aktivitdten mit der Arbeit in den Klassenzimmern;

— plant und vertieft das Projekt, immer im Hinblick auf die Unterrichtspraxis

— individuelle und kollektive Beratung der interdisziplindren padagogischen Arbeit;

SOE/SSE:

— koordinieren die Klassenrate;

— betreuen die Lernprozesse der Schiller gemeinsam mit den Lehrern, tragen zum
interdisziplindren padagogischen Prozess bei;

— bieten die Gelegenheit zu Treffen mit Lehrern und anderen Angestellten an;

SOE/SSE/Schulleitung:

— tragen zur Entwicklung der verschiedenen Segmente der Schule bei, damit
diese ihre Funktion erfiillen;

— reflektieren kritisch Uber ihre Aktionen in der Schule und in RME, Uberprifen
standig ihre Ausrichtung;

— betreuen alle Organisationen von Treffen;

— kimmern sich um die Pausen.

Obwohl diese Darlegung spezifische Funktionen beschreibt, umfasste die

96
Lehrerinnen, die am Treffen teilnahmen: Vize-Direktorin: Marilia Terezinha Martins,
Aufsichtslehrerinnen: Carla Olmos, Clair Santana, Roselia Siviero, Orientierungslehrerinnen: Luiza
Rosana Trindade, Maria de Lourdes Panatieri und ich.
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padagogische Leitung als Ganzes alle existierenden Verknipfungen und
Intersektionen verschiedener Sektoren. In der Praxis versuchten wir immer alles zu

diskutieren und gemeinschatftliche Alternativen fir die Probleme zu entwerfen.

4.2.4. Planungssitzungen

Zweifellos sind die Momente der partizipativen Planung und Organisation der
padagogischen Praktiken unter den alltdglichen Handlungen der Schule besonders
hervorzuheben, wenn die politisch-padagogischen Interessen und Absichten kollektiv
bewusst und o6ffentlich werden und die Auswahlkriterien der Kenntnisse und
Methodologien erklaren.

In diesem Verstandnis stellt sich die Planung als Herausforderung fir die
Schulgemeinde dar, die einer kritischen Padagogik verpflichtet ist, da dies der
Moment ist, in dem ein Bruch mit den offiziellen und autoritar vorbestimmten

Programmen stattfindet, damit

[...] die Schulgemeinde ihre Aufgabe als Gemeinde der Wissensentwicklung
wahrnimmt, also als kollektives Subjekt, das die epistemologischen Hindernisse
der sozio-kulturellen schulischen Tradition Uberwindet und sich zur Analyse der
unmittelbaren Realitat bereiterklart, in deren Kontext die Gemeinde sich befindet;
sie trifft Entscheidungen und entwirft Lehrplanaktivitaten, die ihr zugehérig sind.
(SILVA, A. G. 2000, S. 1)

Wir fihrten wéchentliche Treffen mit dem gesamten Lehrerkollegium sowie mit den
kleinen Gruppen durch, in denen Lehrer sich trafen, die im selben Jahrgang, Zyklus
oder in verwandten Fachern unterrichteten, oder die verschiedene Arbeiten mit
derselben Schilergruppe durchfiihrten. Die Abbildung unten zeigt den damals
erstellten Wochenplan:
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Wochenplan der pddagogischen Treffen

Montag Dienstag Mittwoch Donnerstag Freitag
TP Kollektiv Labor des
Morgen II. Zyklus Ill. Zyklus I. Zyklus
Ausdruck (14-tagig) CSHC
(LP, LE, Fil) 1. Zyklus
1. Zyklus
CFQB GroBes Kollektiv
PLM Kollektiv II. Zyklus
. Zyklus Ausdruck
(AE und EF)
Il. Zyklus
Nachmittag 130 P&dagogisch 110 210
e Leitung 120 220
TP —I. Zyklus | Padagogisch GroBes
e Leitung Kollektiv

Abkirzungen: TP — Progressionsklassen; LP — Portugiesisch; LE — Fremdsprachen; Fil — Philosophie;
CFQB - Naturwissenschaften; PLM — Logisch-Mathematisches Denken; CSHG — Sozial-, Geschichts-
und Kulturwissenschaften; AE — Kunst; EF — Sport; 110 — Klassen des ersten Jahres des 1. Zyklus;
120 — Klassen des zweiten Jahres des 1 Zyklus; 130 — Klassen des dritten Jahres des 1. Zyklus; 210
— Klassen des ersten Jahres des 2. Zyklus; 220 — Klassen des zweiten Jahres des 2. Zyklus.

Montag morgens vor der Pause fanden zwei getrennte Treffen statt: das Treffen der
Lehrer der Progressionsklassen des zweiten Zyklus und das Treffen der Lehrer fir
Portugiesisch, Fremdsprachen und Philosophie des dritten Zyklus. Nach der Pause
gab es das Treffen der Lehrer fir Naturwissenschaften und Logisch-Mathematisches
Denken des dritten Zyklus.

Am selben Tag fand nachmittags vor der Pause das Treffen der
Klassenlehrerinnen der Klassen des dritten Jahres des ersten Zyklus statt. Nach der
Pause gab es noch das Treffen der Lehrerinnen der Progressionsklassen des ersten
Zyklus.

Diese Vielzahl von Treffen verdeutlicht, wie sehr wir uns organisierten, um die
padagogische Praxis zu diskutieren. Die Treffen der Lehrer zu organisieren war ein
groBes Puzzle, da dies nicht bedeutete, dass die Aktivitdten mit den Schilern
eingestellt werden konnten. Die Raume der Treffen aktiv in ihren Diskussionen zu
halten war eine noch gréBere Herausforderung fiir die Aufsichtslehrerinnen, die
Orientierungslehrerinnen und die Schulleitung. Dieser gesamte Prozess wurde bei
den wdchentlichen Treffen der padagogischen Leitung besprochen, wo die Zwecke

immer wieder neu belebt wurden.
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4.2.5. Schulsekretariat

Die Veranderungen an der Schule Aramy Silva waren so enorm, dass der Sekretar
der Schule, Luis Alberto Duarte Lopes, der begeistert von den groBen
Veranderungen war, die er im Sekretariat vornahm, mit allem, was er ber Informatik
und die Schulstruktur lernte und durch die Herausforderung der diversen
Bewegungen der Weiterbildungspolitik und der Registrierung der Praxis, einen Text
schrieb Uber seine Aufgaben und die Bedeutung seiner Beschéftigung mit der
Padagogik. Aus seinem Text entnehme ich die zentralen Ideen, um zu schildern, wie
sehr ein Sektor der Schule, der bis dahin véllig auBerhalb des p&adagogischen
Prozesses existierte, dieses Bild umkehrt.

7 ist fur

Das Schulsekretariat, geleitet vom Sekretdr und zwei Lehrerinnen,®
viele ein Raum des ersten Kontakts; dort wird die Einschreibung aller neuen Schiiler
vorgenommen und Fragen der Gemeinde werden entgegen genommen.

Die Veranderungen, die durch den Unterricht nach Bildungszyklen ausgeldst
wurden, erforderten ,eine Reihe von Anderungen und Anpassungen in den
Dokumenten und sogar eine neue Sichtweise und Interpretation des schulischen
Alltags” (LOPES 1999, S. 1).

Sogar noch bevor sich alles anderte, kauften wir, als wir die ersten von uns zu
verwaltenden finanziellen Mitteln erhielten, einen Computer fir das Sekretariat. Ohne
Kenntnisse der Informatik und mit der Hilfe einiger Lehrer lernte Luis schnell und
begann die Umorganisierungseines Arbeitsplatzes unter der Orientierung der
Schulleitung und der Hilfe der Lehrerinnen, die im Sektor arbeiteten.

Die Entwicklung der administrativen und padagogischen Struktur der Schule
Aramy Silva beféahigte ihn dazu, aktiv an einer Arbeitsgruppe teilzunehmen, die sich
aus Reprasentanten von SMED und einigen Schulsekretaren zusammensetzte, um
Modelle rechtlicher Dokumente zu schaffen, die vom Stadtischen Unterrichtsnetz
verlangt wurden; dazu gehérten Formulare fir die Schullaufbahn und Abschlussakten
Uber Resultate von Leistungsbeurteilungen. Dieselbe Gruppe férderte
Weiterbildungstreffen fur die Schulsekretéare in Zusammenarbeit mit der
Koordinationsstelle fir Administrative Beratung des Stadtischen Sekretariats fir
Erziehung und Bildung.®®

97
o Die Lehrerinnen Ena Silvia Baldi Nequesaurt und Maria Regina Monte Blanco da Silva.

Dies ist ein Teil der Weiterbildungspolitik, die zuvor bereits erwéhnt wurde.
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Das Schulsekretariat nahm auch an der Arbeits- und Entwicklungsgruppe des
Systems fir Schulinformatik (SIE) teil. Dies war ein System der elektronischen
Verarbeitung aller Daten zur Schule, zum schulischen Leben ihrer Schiler und zum
Leben der in der Schule Beschaftigten. Fur Luis Alberto hatte dieses neue sichere,
dynamische und flr unsere Realitdt angemessene System das Antlitz sowohl des
Stadtischen Unterrichtsnetzes als auch des padagogischen Projekts.

Die Verwaltung, die Ziele verfolgte wie die Wertschatzung der Berufstatigen,
Solidaritat und Ethik, und die Bedingungen daflr schaffte, dass alle ihre Funktionen
gut auslben konnten, wurde zu einer unentbehrlichen Stiitze fur die Hauptfunktion
der Schule: die pddagogische Praxis.

Der Schulsekretar arbeitete mit der Schulleitung an der Organisation der

Aufgaben der Angestellten zusammen und

—  Querido professor Luis

kimmerte sich ebenfalls um die Kontrolle des Feliz natl Lus!
Vocé é o meu amigo que me
empresta corda e bolita no

recreio

Eingangstors der Schule, um die Offentlichkeit
Do amigo Cristiano
besser zu empfangen. Er half auBerdem bei
der Pausenaufsicht und beim Verteilen von

Spielzeug an die Kinder mit, eine Aufgabe, die

er mit ,Liebe“ (,carinho“) auslibte, wie einer der

jungen Schiller in einem Brief an Luis schreibt: | Abbildung 50 —Weihnachtskarte des
Schiilers Cristiano an den Sekretéar

Die Umstellung des Sekretariats auf | Luis, mit Dank fir dessen Betreuung in
den Pausen

EDV ermdglichte die Anfertigung vieler
padagogischer und organisatorischer Dokumente der Schule, wie Anwesenheitslisten
der Klassen, Bewertungsschreiben, Schiilerakten, Tagesordnungen der Klassenréte,
Druck von Texten, Arbeitsplane far Treffen, Stundenpldne und Ausweise der Schiller,
Stundenplane der Lehrer, Einladungen, Rundbriefe, etc. Selbst wenn es viele
Aufgaben zu erledigen galt, maximierte das EDV-System die Arbeitszeit und
ermdglichte zum Beispiel, dass der Kopierservice fir die gesamte Schule ebenfalls
durchgefiihrt werden konnte.

Letztendlich wandte das Schulsekretariat, das jeden, der es aufsuchte, auf
bestmdgliche Weise empfing, sein gesamtes Handeln auf, um dem ,Bildungserfolg
der Schuler® eine wichtige Unterstiitzung zukommen zu lassen, wie es Luis Alberto

selbst formuliert.
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4.3. Die Konstruktion des Wissens

Selbst heute noch beschrankt sich eine betrachtliche Anzahl von Schulen darauf,
lediglich die beste Weise zu finden, das Wissen auf die Schiler zu Ubertragen. Die
Vorstellung, dass das Wissen nur entsteht, wenn es vom bewussten Subjekt in
Interaktion mit anderen Subjekten gebildet wird, wird nicht einmal diskutiert

Die Schule Aramy Silva hebt sich als kollektives Subjekt ab von dieser
Tradition; sie nimmt eine Rolle als Gemeinde an, die Wissen konstruiert durch eine
padagogische Praxis, die nach Veranderungen sucht, indem sie die
Umstrukturierung des Lehrplans férdert und damit bedeutende Anderungen in der
Schule auslést, insbesondere im Klassenzimmer, dem privilegierten Raum des Lehr-
und Lernprozesses. In der kulturhistorischen Theorie Vygotskys finde ich essentielle
Aspekte fUr das Verstandnis dieser Lern- und Entwicklungsprozesse, die den
Menschen formen, und die im Bildungsprojekt der Schule und der Stadt mehr und
mehr in den Vordergrund rickten.

Die kulturhistorische Perspektive von Lev Semyonovitch Vygotsky (1896 —
1934) und seinen Mitarbeitern, insbesondere Alexander Romanovich Luria (1902 —
1971) und Alexis N. Leontiev (1903-1977), entstand unter dem Einfluss des
historischen Moments der Russischen Revolution (1917) und sah die Entwicklung
des Menschen als Produkt eines historisch-sozialen Prozesses.

Der Bezug auf diese Theoretiker ist fir die Schule von groBer Relevanz,
insbesondere im Hinblick auf den Lehr- und Lernprozess. Sie schreiben Uber die
Relation zwischen Lernen und Entwicklung, die Beziehung zwischen Sprache und
Denken, den Entwicklungsprozess des Kindes und die Rolle der Herausbildung von
Konzepten in diesem Prozess; bei all diesen Uberlegungen stehen die Schule und
die Bildung im Mittelpunkt. Dabei wird das padagogische Handeln und die
Intervention des Lehrers besonders hervorgehoben. Wenn man allein die
interdisziplindre Bildung Vygotskys betrachtet, der Jura, Philologie und Medizin
studierte und Professor fiir Psychologie, Kunstgeschichte, Asthetik und Literatur war,
erkennt man eine vielschichtige Vision des Wissens, die fir den Bereich der
Erziehung und Bildung so ungemein wichtig ist.

Die kulturhistorische Perspektive, die eine neue Form der Verstehens der

Beziehung zwischen Subjekt und Objekt beim Prozess der Wissenskonstruktion
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enthdllt, betrachtet den Menschen in seiner Interaktion — nicht nur in seinem aktiven
Handeln, wie bei der konstruktivistischen Theorie Jean Piagets. Laut Piaget wird das
Wissen durch das Eingreifen des Subjekis in die Realitdt gebildet. Bei Vygotsky
hingegen bildet der Mensch sein Bewusstsein und Wissen aus der Interaktion mit
anderen Subjekten und sich selbst, also aus den inter- und intrapersonellen
Beziehungen heraus. Dies ist ein Prozess, der sich in einer Bewegung von der
sozialen Ebene — also von den interpersonalen Beziehungen — hin auf die
individuelle Subjektebene — also die intrapersonalen Beziehungen — vollzieht.

Vygotsky formuliert das dieser Entwicklung zugrunde liegende Gesetz wie
folgt:

Alle héheren psycho-intellektuellen Funktionen treten im Laufe der Entwicklung des
Kindes zwei Mal auf: das erste Mal bei den gemeinschaftlichen Aktivitaten, bei den
sozialen Aktivitaten, also als interpsychische Funktionen; das zweite Mal bei den
individuellen Aktivitaten, als innere Eigenschaften des Denkens des Kindes, also
als intrapsychische Funktionen. (VYGOTSKII 1988, S. 114)

Vygotsky versucht durch seine Herangehensweise, das Verhaltnis zwischen
Entwicklung und Lernen besser zu verstehen. Seine empirischen Studien
verdeutlichen, dass der Lernprozess in irgendeiner Form mit dem
Entwicklungsniveau des Kindes abgestimmt werden sollte. Neben den zuvor
beschriebenen Konzepten hebt er ein Konzept von auBergewdhnlicher Bedeutung
fur die Erarbeitung der Dimension schulischen Lernens hervor, ohne das diese nicht
verstanden werden kann: die ,Zone der nachsten Entwicklung® (VIGOTSKII 1988;
VYGOTSKY 1989a, 1989b).

Laut Vygotsky war die Psychologie immer darum bemuht, das
Entwicklungsniveau des Subjekts aufzusplren, sie tat dies jedoch stets auf der
realen Ebene, die die die Moglichkeit des unabhangigen Handelns des Individuum
enthllt; es handelt sich also um den Entwicklungsstand, den es bereits erreicht hat.

Diese Vision der Entwicklung findet sich heute noch in vielen Schulen wieder,
in denen die Leistungsbeurteilung dazu tendiert, lediglich den realen
Entwicklungsstand der Schiler zu evaluieren. Es wird das bewertet, was diese
bereits wissen.

Vygotsky kritisiert genau diese eingeschrankte Vision der menschlichen
Fahigkeiten, indem er die Existenz einer anderen Entwicklungsebene aufzeigt: die
des Mdoglichen, des Potentials, die ebenso wie der reale Entwicklungsstand bei der

padagogischen Praxis bedacht werden sollte.
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Fdr ihn existieren folglich mindestens zwei Entwicklungsebenen. Die erste
wird als Ebene der realen Entwicklung bezeichnet und repréasentiert das, was die
Kinder bereits selbstédndig im Stande sind zu tun. Die zweite Ebene wird ,Zone der

nachsten Entwicklung® genannt.

Sie ist die Distanz zwischen der realen Entwicklungsebene, die gewdhnlich durch
die Fahigkeit zur unabhangigen Problemlésung bestimmt wird, und der Ebene der
potentiellen Entwicklung, die durch die Fahigkeit zur Problemlésung unter
Anleitung eines Erwachsenen oder durch die Zusammenarbeit mit féhigeren
Klassenkameraden bestimmt wird. (VYGOTSKY 1989a, S. 97)

Folglich kann der geistige Entwicklungszustand eines Schulers nur bestimmt werden,
wenn seine beiden Ebenen enthdllt werden. Es ist nicht nur notwendig das zu
bedenken, was er auf unabhangige Weise produzieren kann, sondern es ist ebenfalls
notwendig zu erkennen, was er mit Hilfe von erfahreneren Klassenkameraden leisten
kann. Die Vorstellung dessen, das das Kind mit der Hilfe von anderen zu leisten im
Stande ist, wird von Vygotsky als viel aufschlussreicher flir dessen geistige
Entwicklung betrachtet als das, was es alleine leisten kann.

An der Schule wird dieser M®oglichkeitsraum bei der dialogischen
padagogischen Praxis bedacht. Die Debatten, Fragerunden und Gruppenarbeiten
ermdglichen eine wahrhaftige provozierende Interaktion, bei der oftmals die
Klassenkameraden eine entscheidende Rolle spielen, wie Juliana sich erinnert:
,wenn [bei den Arbeitsauftrdgen im Klassenzimmer] jemand etwas nicht verstand,
versuchten seine Klassenkameraden, ihm zu helfen [...]"

Vygotsky betont die Bedeutung des interpersonalen Austauschs bei der
Wissenskonstruktion und zeigt, wie sehr das interaktive Lernen den
Entwicklungsfortschritt beeinflusst.

Fir die Schule bringen der Prozess der Konzeptbildung (wie zuvor dargestellt)
und das Konzept der ,Zone der nachsten Entwicklung“ eine Reihe von Auswirkungen
fur die padagogische Praxis mit sich (CIME 2008):

— der Prozess der Wissenskonstruktion konsolidiert sich nur durch die Interaktion.
Daher ist der Dialog von fundamentaler Bedeutung fur die schulische Arbeit, das
Wort ist das wichtigste psychologische Werkzeug;

—das Kind findet die Antworten nicht alleine. Das Lernen vollzieht sich von der
sozialen (interpersonalen) hin zur individuellen (intrapersonalen) Ebene;

— der Prozess der Konzeptbildung bei der Entwicklung des Wissens sollte als ebenso

wichtig oder als wichtiger betrachtet werden als das Endprodukt;
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— die Rolle des Lehrers &ndert sich radikal. Er steht nicht im Zentrum des Prozesses,
ist nicht mehr derjenige, der unterrichtet, wahrend der Schiler der ist, der auf passive
Weise lernt. Er sollte der vermittelnde Akteur des Prozesses sein, ,der den Schilern
Herausforderungen stellt und ihnen dabei hilft, diese zu lésen; er fUhrt dabei mit
ihnen Aktivitdten durch oder bietet sie ihnen an, bei denen diejenigen Schiler, die
fortgeschrittener sind, mit den anderen zusammenarbeiten kénnen® (CIME 2008,
S. 3);

—die Aneignung des Wissens ausgehend von padagogischem Handeln erfordert
eine systematische Planung und eine standige Umorganisation der bedeutungsvollen
Erfahrungen fir die Schiler. Dabei sollten immer die Aktivitdten bedacht werden, die
die Schiler selbstandig I6sen kdnnen (Ebene der realen Entwicklung), jedoch sollte
vor allem deren potentielle Entwicklungsebene stimuliert werden, um deren Planung
so umzuorientieren, dass Lernfortschritte erzielt werden kdénnen; dabei sollte immer

bedacht werden, was die Schiiler ,werden kénnen*.

4.3.1. Umstrukturierung des Lehrplans

Laut Tomaz Tadeu da Silva nimmt der Lehrplan bei der péadagogischen
Theoriebildung nicht die Rolle ein, die er verdient. Er verliert sich zwischen vielen
anderen Fragen wie denen der Bildungspolitik, des Schulsystems und der
Bildungsfinanzierung, ,und wird als etwas begriffen, das vorgegeben ist und nicht zur
Diskussion steht; selten wird er problematisiert* (SILVA 1995, S. 41).

Dennoch steht der Lehrplan — wenn man ihn als Prozess der Interaktion aller
Praktiken und Reflexionen betrachtet, die die Bildung beeinflussen — im Zentrum der
padagogischen Aktivitat. Und wie die Studien der Soziologie der Bildung gezeigt
haben, sind die Schule und insbesondere der Lehrplan so organisiert, dass sie
bestimmte soziale und individuelle Identitdten produzieren, die auf der
Funktionsweise des Marktes beruhen (SILVA 1995). Der Lehrplan ist ein historisches
Phanomen, das aus gesellschaftlichen, politischen und padagogischen Kraften
resultiert, die die Organisation der verschiedenen Kenntnisse pragen, die mit der
Konstruktion sozialer Subjekte in Verbindung stehen (SMED 1996b). Daher enthalt er
eine Vorstellung von Vollendung, denn ihm liegt ein Projekt der Gesellschaft und der

Subjekte zu Grunde, aus denen sich die Gesellschaft zusammensetzt.
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Die Schulen des Stadtischen Netzes von Porto Alegre erklarten sich bereit,
den Lehrplan zu diskutieren. Sie waren sich dessen bewusst, dass sie keine Schule
wollten, die Werte und Inhalte reproduziert, die die Produktion und Reproduktion
sozialer Identitdten, die von den Dominanzverhaltnissen naturalisiert wurden,
verstarken. Ausgehend von der Schulverfassung von 1995% wird ein
Dekonstruktionsprozess der hegemonialen Diskurse und Narrative vorgeschlagen,
die aus der Schule und dem Lehrplan einen Ort der sozialen und wirtschaftlichen
Reproduktion machen.

Diese Aufgabe ist alles andere als einfach. Man weif3 meistens, ,was man
nicht will“, wahrend die hegemonialen Krafte der Gesellschaft zeigen, dass ,sie sehr
genau wissen, was sie wollen®. Dies ist ein enormer Unterschied. Die Macht dieser
Gesellschaft, die sich anscheinend nicht verandert, hemmt uns, fl6 8t uns Angst davor
ein, Risiken einzugehen, verunsichert uns. Trotzdem verflgen wir Uber eine
Erfahrung in der Schule mit ihren Besonderheiten und sozialen Subjekten, die uns
den Mut gibt, die Verpflichtung fir den ewig unvollendeten Menschen einzugehen, da
er sich in standiger Entstehung befindet, sich auf der Suche nach dem ,Mehr-Sein*
wandelt und die Welt verandern kann.

Daher kann der Lehrplan nicht mehr als eine Gesamtheit von Inhalten
verstanden werden, die in leere* Schiler verladen werden sollen, gemaB einer
gewissen methodologischen Praxis, die nicht auf die Fahigkeit der Kinder und
Jugendlichen setzt, Wissen zu erarbeiten und zu produzieren. GemaB Paulo Freire
ist es notwendig, die unheilvollen Praktiken zu bekdmpfen, die den GroBteil der
Bildungsprozesse beherrschen, die die epistemologische Neugier einschranken und
mitverantwortlich fir das schulische Scheitern vieler Schiler der unteren Schichten
sind.

In der Tat schopfte das Projekt der Schule des Citoyen aus der
Schulverfassung Atem, wo die Veranderung institutionell in Form von Prinzipien
ausgearbeitet wurde. Das Prinzip 35 legt fest, dass ,der Lehrplan die Diversitat
schatzen soll, Unterschiede betonen und mit ihnen arbeiten soll. Dadurch wird er

allen ihren Platz und die Wertschatzung ihrer Besonderheiten sichern, wahrend er

99
Es ist notwendig zu erkléaren, dass dieses datierte Ereignis der wichtigste institutionelle Moment des
Kampfes gegen die traditionelle Schule war. Es war ein Kampf, der seit langer Zeit im Bereich der
brasilianischen Erziehung und Bildung und insbesondere im Bundesstaat Rio Grande do Sul gefiihrt
wurde.
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gleichzeitig den Kontakt mit diesen Unterschieden ausnutzt, um seine eigene
Seinsweise zu hinterfragen” (SMED 1995a, S. 6). Damit dies umgesetzt werden
kann, verpflichten sich die Schulen dazu, die konservative und diskriminierende
Schule zu bekdmpfen durch ,ein progressives politisch-padagogisches Projekt, das
den unteren Schichten zugewandt ist und diese bei der Uberwindung der
Dominanzverhaltnisse unterstitzt, denen sie unterworfen sind; es soll ein
dialektisches padagogisches Handeln geférdert werden, durch das sich die
Wissenskonstruktion und das Verhaltnis zwischen Lernen und Entwicklung umsetzen
lassen® (Prinzip 37: SMED 1995a, S. 7). Es ist offensichtlich, dass es nicht die Kraft
des geschriebenen Wortes ist, die eine Veranderung hervorruft. In diesem Falle
reflektierten die Prinzipien, die von Subjekten aller Schulsegmente aller stadtischen
Schulen entwickelt wurden, einen bereits durchlaufenen Weg und eréffneten neue
Horizonte fir das Projekt.

Von diesem Punkt ausgehend eréffnet der Mut zur Verédnderung neue Zeiten
und R&ume in den Schulen, in deren Lehrpldnen und in der gemeinschaftlichen
Organisation der Arbeit. Alle verpflichten sich dazu, die Schule gemeinsam zu
rekonstruieren. Der Lehrer kann sich dabei nicht mehr alleine fihlen. Der Lehrer ist
nicht mehr alleine.

Die Architektur des neuen Projekts der Schule des Citoyen, die die Absicht
verfolgt, den Lehrplan der traditionellen Schule voller ,Ziele, die dem Volk
aufgezwungen werden“ (FREIRE 1983b, S. 120) zurlickzulassen und die einsieht,
das das Wissensobjekt nicht abgetrennt von seinem Kontext und von einer sozialen,
politischen, kulturellen und wirtschaftlichen Problematisierung existiert, grindet
seinen Lehrplan auf den Themenkomplexen und auf dem Ursprungsthema, damit
dieser spater durch die Neuheit und Originalitat Gberwunden werden kann, die den
Erfahrungen der einzelnen Schulen innewohnen.

Ahnlich wie das Ursprungsthema Paulo Freires (1983b), dessen Inhalt in einer
befreienden Vision aus der Dialogizitat zwischen Schilern und Lehrern konstruiert
wird, besteht der Themenkomplex, der seinen theoretischen Ursprung bei Pistrak
(1981) hat, in der Organisation des Unterrichts ausgehend von Themenbereichen,
die zum Ziel hat, dem Schiler zu helfen, die gegenwartige Realitat aus einer
dynamischeren Perspektive zu verstehen. Der Themenkomplex ermdglicht das
Studium der
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[...] gegenwartigen Realitat durch die Kenntnis der Phanomene und Obijekte in
ihnren wechselseitigen Beziehungen. Dabei werden jedes Objekt und jedes
Phanomen aus unterschiedlichen Blickwinkeln untersucht. Das Studium sollte die
wechselseitigen Beziehungen zeigen, die zwischen den verschiedenen Aspekten
der Dinge existieren, wobei die Wandlung gewisser Ph&anomene in andere
Phanomene deutlich wird; in anderen Worten, das Studium der Realitat sollte von
der dialektischen Methode Gebrauch machen. (PISTRAK 1981, S. 106)

Somit sind es die Interaktion des Subjekts mit den gesellschaftlichen Bedingungen
und den verschiedenen Lebensformen sowie das urspringlich kontextualisierte
Denken, das auf das Wahrnehmungsfeld des Individuums beschrankt ist, aus denen
das abstrakte, dekontextualisierte Denken und das bewusste Leben entstehen, die
das Individuum dazu fuhren, die Gesellschaft zu reprasentieren, in der es lebt.

Daher ist es fur die Erarbeitung des neuen Lehrplans, der auf
Themenbereichen basiert, notwendig, auf sozialer Ebene nach Kriterien zur Auswahl
der Themen zu suchen, denn ,der Komplex sollte vor allem aus einem sozialen
Blickwinkel bedeutsam sein, da er dazu dienen sollte, die Realitdt zu verstehen”
(PISTRAK 1981, S. 108). Wie Paulo Freire verkindet, ist dieser Moment der Suche
nach der vermittelnden Realitdt Uber die Untersuchung dessen, was wir als
Themenbereiche der Schiler bezeichnen, genau der Moment, der ,den Dialog der
Bildung als Praxis der Freiheit einleitet” (FREIRE 1983b, S. 102).

In Einklang hiermit ist es die sozio-anthropologische Leitlinie, die innerhalb der
vier Leitlinien der Schule des Citoyen als Vorlage fir die Erforschung des

Universums der Schiler dient.

[Es wird ausgegangen von] der Notwendigkeit, dass das schulische Wissen seine
Organisation ausgehend von der Kenntnis der lokalen Kultur erhélt: die Sprache,
die Ausdrucksformen, Mythen und Riten, die innerhalb der Gemeinde préasent sind,
mit der die Schule arbeitet, sind von grundlegender Bedeutung dafiir, dass die
Arbeit mit dem formellen Wissen, das von der Schule angeboten wird, fiir
denjenigen, der lernt, sinnvoll ist. (AZEVEDO 2004, S. 126)

In der Tat ist jeder historische Moment von einer Fllle von ldeen, Konzeptionen,
Hindernissen und Hoffnungen gekennzeichnet. Themen einer Epoche, die manchmal
gegensatzlich sein kénnen, zeigen Aufgaben auf, die von den sozialen Subjekten
durchgefthrt und erflllt werden missen (FREIRE 1983b).

Auf diese Weise kann man die historischen Themen nicht als isoliert, losgel6st,
unabhangig voneinander, verdinglicht oder starr betrachten, sondern in
dialektischer Relation zu den anderen Themen, die ihnen gegenuber stehen. Es
gibt keinen anderen Ort, um diese Themen zu finden, als innerhalb der
Beziehungen zwischen dem Menschen und der Welt. Die Gesamtheit an Themen
in Interaktion bildet das thematische Gebiet der Zeit. (FREIRE 1983b, S. 109)
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Nach diesen Leitlinien wurden sozio-anthropologische Forschungen durchgefuhrt
und aus einer Reihe von mdglichen Analyseansatzen wurden die zentralen Themen
aufgelistet. Je mehr die Subjekte Uber diese Themen und deren grundlegende
Elemente reflektierten, erweitert sich die ,thematische Palette” (FREIRE 1983b), bei
der verschiedene Themen miteinander in Kommunikation stehen. In diesem Kontext
soesteht die Aufgabe des dialogischen Padagogen darin, in einem interdisziplinaren
Team dieses Themenuniversum, das aus der Forschung hervorgegangen ist, fir die
Menschen, von denen sie es erhalten haben, zu entwickeln — als Problem, nicht als
wissenschaftliche Abhandlung” (FREIRE 1983b, S. 120).

Das breite Wissensnetzwerk, das im thematischen Universum der Schuler
entstand, wurde von der gesamten Schule erarbeitet. Sobald die zentralen Themen
ausgewahlt waren, wurden Konzepte definiert, die nach verschiedenen
Wissensgebieten bearbeitet wurden, wobei die Eigenschaften jedes Zyklus beachtet
wurden; es wurde dabei beobachtet, was Pistrak hervorhebt:

Es ist notwendig, eine Beziehung zwischen Themen aufeinander folgender
Komplexe zu bewahren. Was der Wert jedes Themas in isolierter Betrachtung auch
sein mag — wir sollten sie nicht voneinander trennen. Das Studium der
Themenkomplexe in der Schule ist nur insofern zu rechtfertigen, als diese eine
Reihe von Gliedern in einer einzigen Kette darstellen und zum Verstdndnis der
gegenwdrtigen Realitdt beitragen. [...] Dadurch ermdglicht es eine Erweiterung des
Horizonts der Schiler und weckt in den Kindern eine klare Konzeption unseres
Lebens und unseres Kampfes, und ermdglicht eine Bildung mit klar definierter
Tendenz. (PISTRAK 1981, S. 108 — Hervorhebungen des Autors)

Diese Bewegung zwischen dem alltaglichen Wissen der unmittelbaren Realitat und
dem systematisierten Wissen der Schule bei der Ausarbeitung eines neuen
Lehrplans ist von grundlegender Bedeutung fir die menschliche Entwicklung im
Sinne Vygotskys.

Vygotsky schreibt: ,die primdre Form der intellektuellen Aktivitat ist das
effektive, praktische Denken, das der Realitdt zugewandt ist und eine der
grundlegenden Formen der Anpassungen an neue Bedingungen, an sich
verandernde Situationen der duBeren Umgebung bildet” (VIGOTSKI 2001, S. 39).
Spater, durch die Vermittlung des Wortes, konvergiert das kontextualisierte Denken
im sogenannten dekontextualisierten Denken. Die Dekontextualisierung bezieht sich
auf die Trennung des Denkens von den kérperlichen Handlungen des Subjekis als
Reaktion auf seine Interaktionen mit der natlrlichen und sozialen Umgebung, die

durch die Sprache und die Kultur vermittelt werden. Flr diesen Vorgang spielen die

159



Konzepte eine zentrale Rolle ,bei der Befreiung der Menschen aus dem
unmittelbaren Wahrnehmungskontext, Uber den Prozess der Abstraktion und
Verallgemeinerung, der durch die Sprache erméglicht wird“ (OLIVEIRA 2005, S. 68).
Das Wort, ein Akt der Klassifizierung und Organisation des Realen, stellt eine
Verallgemeinerung dar.

Vygotsky bekraftigt, dass

[...] die Bildung von Konzepten das Ergebnis einer komplexen Aktivitat ist, an der
alle grundlegenden intellektuellen Funktionen beteiligt sind. Dennoch kann der
Prozess nicht reduziert werden auf die Aufmerksamkeit, auf die Assoziierung, auf
die Schaffung von Bildern, auf die Folgerung oder auf die bestimmenden
Tendenzen. Alle sind unentbehrlich und dennoch nicht ausreichend ohne den
Gebrauch des Zeichens, oder Worts, als Mittel, {ber das wir unsere geistigen
Prozesse ausflihren, deren Gebrauch kontrollieren und sie auf die Lésung des
Problems hin kanalisieren, dem wir gegentber stehen. (VYGOTSKY 1989b, S. 50)

Ab seinen ersten Lebensjahren interagiert das Kind mit Erwachsenen und anderen
Kinder in unterschiedlichen und vielféltigen Situationen, was ihm erlaubt, diesen
Situationen eine Bedeutung zuzuweisen und dadurch sein Lernen zu beginnen, das

so grundlegend fir die Entwicklung ist.

Dieser Lernprozess, der erfolgt, bevor das Kind in die Schule geht, unterscheidet
sich auf besondere Weise von der Ideenwelt, die es sich wéhrend des schulischen
Unterrichts aneignet. Wenn es dem Kind jedoch durch seine Fragen gelingt, sich
der Namen der Objekte, die es umgeben, zu bemachtigen, befindet es sich bereits
in einer spezifischen Phase des Lernens. Lernen und Entwicklung treten im
Schulalter nicht zum ersten Mal miteinander in Kontakt [...], sondern stehen seit
den ersten Tagen des Lebens des Kindes miteinander in Verbindung. (VIGOTSKII
1988, S. 113)

Obwohl die Lernprozesse, die sich vor der Schulzeit vollziehen, sehr wichtig fur die
Entwicklung sind, misst Vygotsky dem schulischen Lernen einen signifikanten Wert
bei, da ,es etwas grundlegend Neues in der Entwicklung des Kindes hervorruft"
(VYGOTSKY 1989a, S. 95). ,Ein angemessen organisiertes Lernen resultiert in einer
geistigen Entwicklung und setzt verschiedene Entwicklungsprozesse in Gang, deren
Geschehen auf andere Weise unmdglich ware* (VYGOTSKY 1989a, S. 101). Die
padagogische Intervention ruft also Entwicklungen hervor, die nicht spontan erfolgen
wirden. Die Schule nimmt somit eine wichtige Rolle bei der Herausbildung von
Konzepten an, wodurch sie dem diffuseren Wissen des ,gesunden
Menschenverstands®, der praktischen Intelligenz gegeniber steht.

Um den Prozess der Konzeptbildung zu analysieren, fihrte Vygotsky
empirische Experimente durch, die es ermdglichten, diesen in drei Phasen zu
kategorisieren: (1) synkretistische Verbindungen, (2) Denken nach Komplexen und

(3) Begriffe..
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Die genetische Weg zur Entwicklung des Denkens in Konzepten ist nicht
linear. Laut Vygotsky ist es nicht notwendig, dass das Denken nach Komplexen
(zweite Phase) vor seiner Entwicklung zur dritten Phase beendet ist, wenn die
Konzepte erscheinen. ,Es ist so, als gdbe es zwei genetische Linien, zwei
unabhangige Wurzeln, die sich in einem fortgeschrittenen Moment der Entwicklung
vereinen, um das Entstehen der echten Konzepte zu ermdglichen“ (OLIVEIRA 1992,
S. 29).

Die erste Phase ist gekennzeichnet von der Herausbildung von
,Synkretistische Verbindungen®, der unorganisierten Ansammlung von Objekten, die
auf vagen, subjektiven Verknipfungen und wahrgenommenen Fakten basieren, wie
zum Beispiel der einfachen raumlichen Nahe oder irgendeiner Eigenschaft, die die
Aufmerksamkeit auf diese Fakten lenkt (OLIVEIRA 1992).

Bei der zweiten Phase, dem ,Denken nach Komplexen®, assoziiert das Kind
Objekte durch konkrete Verbindungen miteinander. Uber die direkte Erfahrung
entdeckt das Kind Zusammenhange, die den Objekten zugrunde liegen. Der
Komplex setzt sich nicht aus abstrakten Verbindungen zusammen. Es fehlt ihnen an

Logik und sie kdnnen eine Vielfalt an Verbindungen untereinander aufweisen.

Jegliche Verbindung, die faktisch vorhanden ist, kann zum Einschluss eines
bestimmten Elements in einen Komplex fiihren. Dies ist der Hauptunterschied
zwischen einem Komplex und einem Konzept. Wahrend ein Konzept die Objekte
geman einem Attribut gruppiert, kénnen die Verbindungen, die die Elemente eines
Komplexes zu einem Ganzen und unter sich vereinen, so verschieden sein wie die
Kontakte und die Relationen, die tatsédchlich zwischen den einzelnen Elementen
existieren. (VYGOTSKY 1989b, S. 53 — Hervorhebungen des Autors)

In dieser Phase tritt h&aufig das Pseudo-Konzept auf, die in der Vorschule
vorherrschende Form. Die Pseudo-Konzepte beziehen sich auf die intermediaren
Prozesse zwischen den Komplexen und der Bildung von Konzepten.

In ihrem Ubergang weisen Pseudo-Konzepte bereits die Eigenschaften des
Konzepts auf — wenn wir die Verallgemeinerung in ihren externen Besonderheiten
betrachten —, sind jedoch immer noch Komplexe (insofern als sie sich auf den
Prozess beziehen, Uber den sie zur Verallgemeinerung gelangen). Das Allgemeine
bezeichnet hier dasjenige, welches in verschiedenen Objekten gleich oder ahnlich
ist. (FICHTNER 2000b, S. 3)

Auf diese Weise ,leitet das Denken nach Komplexen die Vereinigung der
ungeordneten Eindricke ein, wenn es unaufféllige Elemente der Erfahrung in
Gruppen organisiert; es schafft eine Basis fir spéatere Verallgemeinerungen®
(VYGOTSKY 1989b, S. 66). Dennoch fehlt bei diesem Prozess noch die Analyse, die

161



notwendige Abstraktion zur Entwicklung der Konzepte, die sich in der dritten Phase
vollzieht.

Diese Phase der Konzeptbildung ist von der Abstraktion gekennzeichnet; sie
wird nicht von der konkreten Situation bestimmt. Beim Entwicklungsprozess von
Konzepten bezieht sich die wichtigste Frage auf die Mittel, Gber die dieser Prozess
ausgefihrt wird (OLIVEIRA 1992), denn

[...] alle héheren psychischen Funktionen sind vermittelte Prozesse, und die
Zeichen stellen das grundlegende Werkzeug dar, um diese zu beherrschen und zu
steuern. Das vermittelnde Zeichen wird als unentbehrlicher Bestandteil in ihre
Struktur eingebaut; es ist in der Tat der zentrale Teil des Pozesses als Ganzes. Bei
der Bildung von Konzepten ist dieses Zeichen das Wort, das zunachst die Rolle als
Werkzeug zur Bildung eines Konzeptes innehat und spater zu dessen Symbol wird.
(VYGOTSKY 1989b, S. 48)

Auf der Ebene der Konzeptbildung untersucht Vygotsky zwei Typen von Konzepten:
die alltaglichen oder spontanen Konzepte und die wissenschaftlichen Konzepte.

Unter alltadglichen Konzepten versteht er diejenigen, die das Kind wahrend
seiner Entwicklung formuliert, je mehr es die Sprache verwendet, um Objekte und
Fakten zu benennen, die in seinem taglichen Leben prasent sind. Wenn es spricht,
bezieht es sich auf die duBere Realitat, und je mehr es dialogisch mit anderen
Menschen interagiert, desto mehr distanziert es sich von einer Phase, in der das
Konzept direkt auf das Konkrete bezogen ist; die Art des Verallgemeinerns der
Realitat wird bei dieser Entwicklung immer abstrakter.

Unter wissenschaftlichen Konzepten versteht Vygotsky diejenigen, die
ausgehend von einem systematischen Lernprozess gebildet werden und die daher
ausgehend von dem Moment entstehen, in dem das Kind sich mit abstrakteren
Aktivitdten auseinandersetzt, wozu auch die schulischen Aktivitdten z&hlen. Wenn
der Schiler also sein Lernen in der Schule aufnimmt, mit Unterstitzung der
Erklarungen und Mitarbeit der Lehrerinnen und Klassenkameraden, gelangt er zur
Definition der wissenschaftlichen Konzepte. Die wissenschaftlichen Konzepte sind all
diejenigen, die aus einem zusammenhangenden Wissenskomplex stammen und die
in Lehrplanen als Grundlage der Organisation von Inhalten auftauchen, die mit den
Schilern bearbeitet werden sollen.

Obwohl die Konzepttypen (alltaglich und wissenschatftlich) eine gegensatzliche
Entwicklung aufweisen, sind sie eng miteinander verwandt und beeinflussen sich
gegenseitig, denn sie sind Teil eines einzigen Prozesses: der Entwicklung der

Konzeptbildung.
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Es ist notwendig, dass die Entwicklung eines spontanen Konzeptes ein gewisses
Niveau erreicht hat, damit das Kind ein damit zusammenhangendes
wissenschaftliches Konzept aufnehmen kann. Zum Beispiel kénnen die
historischen Konzepte sich nur zu entwickeln beginnen, wenn das alltagliche
Konzept, das das Kind von der Vergangenheit hat, differenziert genug ist — wenn
sein eigenes Leben und das der Menschen, die es umgeben, sich an die
elementare Verallgemeinerung ,in der Vergangenheit und jetzt* anpassen kann;
seine geographischen und soziologischen Konzepte sollten sich ausgehend vom
einfachen Schema ,hier und an einem anderen Ort* entwickeln. Wahrend es sich
seinen Weg nach oben bahnt, eréffnet ein alltagliches Konzept ebenfalls den Weg
fir ein wissenschaftliches Konzept und seine abgeleitete Entwicklung. Es schafft
eine Reihe von Strukturen, die fur die Evolution der primitivsten und
grundlegendsten Aspekte eines Konzepts notwendig sind, die ihm Fille und Leben
verleinen. Die wissenschaftlichen Konzepte ihrerseits liefern Strukturen fir die
aufstrebende Entwicklung der spontanen Konzepte des Kindes in Relation zum
Bewusstsein und zu deren bewusstem Gebrauch. (VYGOTSKY 1989b, S. 93-94)

Nachdem ich den breiteren Kontext der Umstrukturierung des Lehrplans der Schule
des Citoyen dargestellt habe, werde ich nun die Erfahrung der Schulgemeinde Aramy
Silva bei der Entwicklung einer padagogischen Handlungsweise schildern, die den
Schilern dient — und die sich nicht der Schiiler bedient.

Die Entscheidung, die Schule zu verandern, léste viele Debatten aus. Einige
Themen, wie die Leistungsbeurteilung, standen bereits zuvor auf der Tagesordnung
von Diskussionen des Lehrerkollegiums. Andere jedoch traten erst infolge unserer
Entscheidung in den Vordergrund. Insbesondere rlckte die Umstrukturierung des
Lehrplans ins Zentrum unserer Reflexionen'®. Durch sie wird die ,jeder Schule
innewohnende Funktion der Zusammenstellung des Lehrplans gestérkt, die die
Schule fiir am angemessensten fiir inre Schiller halt* (LUDKE 2000, S. 49).

Als Kern der padagogischen Aktivitét bildet der Lehrplan die Essenz unseres
stdndigen Handelns der Konstruktion und Rekonstruktion von Wissen und tragt ein
groBes Problem in sich, das zusammenh&ngt mit seiner Definition und ,mit der
Bildung des Schulers, um an der Gesellschaft und am Arbeitsmarkt teilzunehmen.
Die Entscheidungen diesbeziglich sind komplex und herausfordernd, denn sie
implizieren die unvermeidliche Festlegung von Prioritdten* (LUDKE 2000, S. 50).

In der Praxis standen wir vor folgender Herausforderung: um Einfluss auf die
Realitat zu nehmen und sie zu veréndern, ist es notwendig, sie zu kennen. Und wie

soll man sie kennen ohne sie zu studieren? Somit stand als unerlassliche Bedingung

100
Man kann nicht behaupten, dass dieses Thema nicht schon zuvor in unseren Debatten existierte —
es war immer schon Uber den Lehrplan diskutiert worden, jedoch waren diese Diskussionen erst der
Anfang. Die tiefgrindigeren Fragen (Wie kann man den Lehrplan so verandern, dass er uns in ein
neues Paradigma versetzt?) tauchten neu auf.
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for die Organisation des Lehrplans die sozio-anthropologische Forschung bei der
Umdeutung der Realitdt der Schiler im Zentrum; denn ebenso wichtig wie die
Kenntnis der objektiven Realitat der Schulgemeinde ist es, dazu beizutragen, dass
diese Gemeinde ,sich selbst, ihre Wahrnehmungen, Werte und Glaubenshaltungen,
Angste und Bestrebungen kennenlernt® (BORDENAVE 1992, S. 64). Also
erarbeiteten wir ausgehend von den konkreten Situationen, die von der Gemeinde
erlebt wurden und von der Forschung erhoben wurden, den Themenkomplex, die
Prinzipien der Facher und andere Darlegungen dessen, ,was die grundlegenden
Konzepte sind, die bearbeitet werden sollen® (BARCELOS 2000, S. 16). Dies sollte
dem Zweck dienen, bedeutungsvolle Lernprozesse bei den Subjekten der Gemeinde

auszuldsen.

Es ist die Aufgabe der Schule — Lehrer, andere Beschéftigte, Eltern, Schiiler,
Angehdrige der Schulgemeinde — eine breitere und niitzlichere Konzeption der
Bildung zu entwickeln, bei der die schulischen Inhalte in einer gemeinschaftlichen
Weise definiert werden, die in Verbindung steht mit den Inhalten, die aus der
Erfahrung, der Sozialisierung, dem gemeinsamen Leben, den Interessen abgeleitet
werden und deren Sinn von den Subjekten des padagogischen Prozesses
konstruiert wird. (COSTA 2000, S: 15)

Eine der groBten Schwierigkeiten bei diesem Prozess flir uns Padagogen war es, die
Rolle als Forscher einzunehmen. Dies war und wird flr die Lehrer immer eine groBe
Herausforderung sein. Unsere Bedenken griindeten teilweise in bewussten, teilweise
in unbewussten Motiven; manche Motive waren epistemologischer Natur, andere
nicht, wie zum Beispiel: ,Ich kann nicht das Denken der anderen Uber die Welt
untersuchen, wenn ich nicht denke* (FREIRE 1983b, S. 119). Wenn wir also nicht in
der Lage sind, uns selbst genauso als Menschen wahrzunehmen und zu kennen wie
wir die anderen als Menschen kennen, fehlt noch viel dazu, zu Menschen in
Gemeinschaft zu werden, die auf der Suche nach mehr Wissen sind. Dartber hinaus
wussten wir, dass die Forschung an sich eine signifikante Akzeptanz der Menschen
erforderte. Mit ihnen sollten wir unsere Ziele teilen und den Grund, die Art und Weise
und den Zweck der Forschung teilen. Dies war der Moment, in dem wir uns als
Forscher Schwierigkeiten und Risiken der ersten Anndherung an die untersuchten
Subjekte gegenuber sahen (FREIRE 1983b).

Uns als Lehrer beunruhigte die Angst, nicht zu wissen, wie man forscht. ,Wir

sind nicht vom IBGE'®'* Unser Forschungsprojekt der Realitdt war nicht mit der

101
Dieser Ausruf stammt von einigen der Lehrerinnen bei Treffen zur Planung der Forschung. Das
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Forschung des IBGE gleichzusetzen — es handelte sich in unserem Fall eindeutig um
eine qualitative Forschung. ,Der Lehrer muss auch gebildet werden® (OLIVEIRA;
OLIVEIRA 1981, S. 25). Wir begannen, uns als Lehrer/Forscher wahrzunehmen.

Es gibt keinen Unterricht ohne Forschung und keine Forschung ohne Unterricht.
[...] Wahrend man unterrichtet, ist man standig auf der Suche und forscht nach.
Man unterrichtet, weil man auf der Suche ist, weil man hinterfragt — auch sich
selbst. Man forscht, um etwas festzustellen, wahrend man etwas feststellt, greift
man in einen Sachverhalt ein, und dabei bildet man andere und sich selbst. [...]
Der Lehrer wird nicht zum Forscher durch bestimmten Qualitdten oder eine Form
des Seins oder Handelns, die sich der des Unterrichtens hinzufigt. Das
Nachfragen, Hinterfragen und Forschen sind ein natirlicher Bestandteil der Praxis
des Lehrers. (FREIRE 1997, S. 32)

Obwohl der Prozess voller Herausforderungen und Hindernisse war, bauten wir die
Forschung in die padagogische Arbeit ein und knlpften eine enge Beziehung
zwischen Theorie und Praxis. In einer Bewegung der Aktion — Reflexion — Aktion
wurde jede Untersuchung der Realitdt zu einer qualifizierteren Aufgabe als die
vorherige, denn ,als dialektischen Prozess perfektionieren wir die
Forschungsvorgidnge in dem MaBe, wie wir diesen Prozess férdern“ (PEREZ
GOMEZ 1998, S. 100). Wir begannen, uns dafilr zu interessieren, ,in die Dichte des
Realen einzutauchen, die dynamische und widersprichliche Logik des Diskurses
jedes sozialen Akteurs und seiner Beziehungen zu den anderen Akteuren zu
begreifen, um in den Marginalisierten den Wunsch nach Veréanderung zu wecken und
mit ihnen die Mittel zu dessen Verwirklichung auszuarbeiten* (OLIVEIRA; OLIVEIRA
1981, S. 25).

Die Entscheidung war geféllt und wir mussten nun Informationen aus der
Realitat der Schiler erlangen, um diese besser zu verstehen. Damit trugen wir zur
Bildung von Subjekten der Veranderung und des Traums bei, Uber den Weg einer
neuen padagogischen Handlungsweise. Dies bedeutete einen péadagogischen
Prozess, der von der Kenntnis der Welt, der alltédglichen Erfahrung und des Lebens
ausging, die die Akteure ohne Zweifel besitzen, Uber den man zu einem Wissen
gelangte, das immer komplexer wurde. Der folgende Text, vom Lehrerkollegium
erstellt, demonstriert die Ziele und die Organisation zur Umsetzung dieser Aufgabe:

IBGE ist das Brasilianische Institut fir Geographie und Statistik, das viele offizielle
Forschungsauftrage fir das Land durchfinhrt.
165



[...]

IV —Ziele

Allgemein:

—Kennenlernen der Realitdt der Schulgemeinde mit dem Versuch, die soziale,
wirtschaftliche, politische und kulturelle Situation, die grundlegende Struktur und die
sozialen Beziehungen zu identifizieren; all diese Informationen werden als Quelle fiir den
Lehrplan unserer Schule dienen.

Spezifisch:

—ldentifizieren von aktuellen Interessen, Erwartungen, Bedlrfnissen und Schwierigkeiten
der Gemeinde sowie deren Vision bezlglich der Schule, mit dem Zweck, den
Themenkomplex der Schule Aramy zu entwickeln.

—Sammeln von Daten, um die Gemeinde und ihre Eigenschaften kennenzulernen, mit
dem Ziel, die systematisierten und populdren Kenntnisse einander anzundhern und
miteinander in Verbindung zu setzen, um die fir eine kollektive und engagierte
padagogische Praxis notwendigen Kenntnisse zu entwickeln.

[...]

VI - Zielgruppe

—Verschiedene Familien, die die Stadtteile Camaqua und Cristal bewohnen, wobei
folgende Viertel im Zentrum des Interesses standen: Nossa Senhora das Gragas
(Resbalo), Vila Irma Ermelinda, Vila Hipica, Vila Sao Vicente Martir (Funil), Vila Icarali,
Vila Sao Gabriel, Vila Sao Marinho, Vila Cruzeiro, Vila Acesso lcarai.

—Institutionen der Viertel, Gemeindeanfiihrer, Bar, Industrien, Gesundheitsamter,
Polizeiamter, Jugendamt, Kirchen (Katholische Kirche, Assembléia de Deus, Afro-
Brasilianische Religionen...).

VIl — Methodologie

Ausgehend von der teilnehmenden Forschung werden die folgenden Schritte
durchgeflhrt:

—Erstellung einer Karte der zu erforschenden Gegend;

—Versammlung mit den Lehrerlnnen und anderen Angestellten der Schule zur
Prasentation und Diskussion des Forschungsprojekts;

—Planung der Forschungsinstrumente;

—Préasentation des Forschungsprojekts vor der Schulgemeinde; Beratung der Familien,
die daran interessiert sind, interviewt zu werden.

—Mobilisierungskampagne:

a) bei den Schiilern: Uber die Relevanz ihrer Teilnahme und der ihrer Familien beim
Prozess;

b) Poster zum Aufruf der Gemeinde;

c) bei den Schilern im Klassenraum: Erhebung der Fragen, die ins
Forschungsinstrument aufgenommen werden kénnten.

—Organisation der Lehrerlnnen und anderen Angestellten in Arbeitsgruppen zu je 2
Personen; Aufteilung der zu erforschenden Familien.

—Aufzeichnungen der erforschten Orte und der Forschungsmomente durch Foto und
Film.

—Aufstellung der erhobenen Daten.

—Analyse der erhobenen Daten.

—Versammlungen (mindestens zwei) des Forscherkollektivs zur Analyse des Prozesses in
Entwicklung.

—Weiterleitung der Ergebnisse zur Erarbeitung des Themenkomplexes ausgehend von
den vorldufigen erhobenen Feststellungen.

April 1997.

Wir begannen diese Aufgabe, die im ersten Halbjahr des Jahres 1997 durchgefihrt

wurde, mit einer Erhebung bei drei Segmenten der Schule — Schiuler, Angestellte und

Lehrer — mit der Absicht, die Fragen herauszubilden, die der Gemeinde gestellt

werden sollten und uns dazu flhren sollten, diese besser zu verstehen. Dies
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bedeutete fir die Schule, eine grdBere
Beteiligung der Eltern am schulischen Leben
ihrer Kinder anzustreben, was dazu flhren
kénnte dass, ,die Stundenpléane und schulischen
Termine, die praktischen Arbeiten und die
Forschungsarbeiten der Schiler besser auf ihre
Bediirfnisse und Interessen abgestimmt werden®
(BORDENAVE 1992, S. 61).

et DTN (TLR I
20 7 .

Devolver eata fick

theoretische Werke,

Parallel hierzu studierten wir einige

A M Z oyt

Abbildung 51 - Fragebogen fir die
besonders der | Familien - Original

teilnehmenden Forschung. Ausgehend von diesen Studien entwickelten wir unsere

Arbeit. Wir erarbeiteten einen Musterablauf fir ein semi-strukturiertes Interview, das

die Vertiefung der Aspekte ermdglichte, die die Lehrer/Forscher und die anderen

beteiligten Segmente als relevant erachteten. Bei Versammlungen wurde eine solche

Anleitung basierend auf einigen Kategorien erstellt: Herkunft, familiare Situation,

Religiositat, Wohnsituation, Arbeit, Gesundheit/Krankheit, Umwelt, Partizipation,

Schule'®.

Gleichzeitig befragten wir die Familien, um zu erfahren, ob sie uns bei sich zu

Hause empfangen wollten und uns mit den Informationen, die die schulische Arbeit

beeinflussen sollten, helfen wollten.

E. M. Aramy Silva — Klasse 121 — Besuch
Einverstandniserklarung zum Interview

Name des Schiilers:

Stadtteil oder Viertel: Cristal.

Sehr geehrte Eltern oder Erziehungsberechtigte,

wir entwickeln ein neues padagogisches Projekt fir unsere SCHULE. Ihre Teilnahme ist
von grundlegender Bedeutung. Wir wiirden Sie hierzu gerne befragen. Erklaren Sie sich
dazu bereit?

( )Ja( ) Nein

Falls Sie ,Ja" angekreuzt haben, beantworten Sie die folgenden Fragen:

Turnus: ( ) morgens ( ) nachmittags

Tag: ( ) Montag ( ) Dienstag ( ) Mittwoch ( ) Donnerstag ( ) Freitag ( ) Samstag
Anmerkung:
Geben Sie diesen Abschnitt so bald wie méglich ab.
Mit freundlichen GriiBen,

Schule Aramy Silva

102

Anhang 5 — Roteiro de entrevista — 1997.

167




Zu unserer Uberraschung willigte eine groBe Anzahl an Familien ein, sich interviewen
zu lassen. In ungeféhren Zahlen: von den 600 Familien unserer Schule reichten 400
das Dokument ein, 360 der Antworten waren positiv. Diese Bewegung mobilisierte
die Gemeinde sehr, denn hin und wieder, wenn wir Lehrer sie auf der StraBe oder an
der Bushaltestelle trafen, fragten sie uns, wann wir zu ihnen nach Hause kommen
wirden; manche wollten sogar einen Kuchen backen, um uns zu empfangen. Diese
Haltung begeisterte uns.

Die Definition der Familien, die besucht werden sollten, wurde nach Regionen
festgelegt; es wurden Familien aller Orte ausgewahlt, die unsere Schilerschaft
ausmachten — verschiedene Viertel, die wichtigsten StraBen und Wohnanlagen. Die
Feldforschung erfolgte in den zuvor beschriebenen Kleingruppen zu je zwei Lehrern:
ein Lehrer fOhrte die Interviews durch und der andere hielt das Interview im
Feldtagebuch fest. Der folgende Text beschreibt die Empfehlungen fir die Eintrage
zur ldentifizierung, Charakterisierung der Situation und des Interviews an sich, wie

sie im Feldtagebuch festgehalten werden sollten.

Erste Feldforschung
E. M. Aramy Silva — sozio-anthropologische Forschung — Mai 1997.
FELDTAGEBUCH
1 — Daten zur Identifizierung: Tag, Uhrzeit und Ort spezifizieren.
2 — Erklaren, wie man zum Interviewpartner kam, wie man empfangen wurde, wo man
empfangen wurde, die Eindriicke des ersten Kontakts, der Einstieg ins Interview.
3 — Versuchen das sozio-6konomische Niveau des Ortes zu charakterisieren.
4 — Eine detaillierte Beschreibung der Umgebung machen: Bauweise, Dekoration des
Hauses, Anordnung der Mobel, GroBe der Zimmer, der Hof, die Farben; Existenz von
Tieren und deren Anzahl. Einige Charakterziige der interviewten Person zu beschreiben
versuchen; Name, Gebarden, besondere Merkmale, etc.
5 — Auch die stillen Momente des Interviews festhalten. Eine unschliissige Antwort, ein
Stammeln oder sogar die Weigerung, eine bestimmte Frage zu beantworten. Die
Unterhaltung im off sollte auch nicht vergessen werden.
6 — Versuchen die Darstellungen der interviewten Person sowie der Familienangehdérigen
zu sammeln; die ,Aussagen” wie sie urspriinglich geduBert werden festhalten; Slang,
Akzent, Dialekt oder sogar Woarter, die falsch betont wurden.
7 — Im Feldtagebuch die Informationen notieren, die Giiltigkeit fir die Forschung
besitzen, wie Kontakt zu anderen Personen des Viertels, Informationen tber bestimmte
Ortschaften, die Bedeutung flr die Gemeinde haben.

Die Feldforschung richtete sich nach der zeitlichen Verfugbarkeit der Familien und
wurde in Abstimmung mit den Versammlungszeiten und Freistunden der Lehrer
geplant. Natlrlich stellte die Schule ihren Betrieb wahrend dieser Forschung nicht
ein. Die Forschung entwickelte sich als Teil des padagogischen Handelns.

Aus den ersten Aufzeichnungen der Forschung war zu schlieBen, dass die
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Forscher viele Folgerungen zogen und nicht die Aussagen so registrierten, wie sie
gemacht wurden. Wir waren den Aussagen der Interviewten nicht treu. Dies ist nicht
nur durch die Tatsache bedingt, dass es keine neutrale Forschung gibt, dass es
keinen Forscher gibt, der sich der Realitat, die er erforscht, entziehen kann, sondern
hauptsachlich durch die Unerfahrenheit mit der Forschung. Nur der eine oder andere
Lehrer hatte zuvor Kkleinere Forschungsarbeiten zu anderen schulischen
Gelegenheiten durchgefiihrt. DarGber hinaus tauschten wir uns selbst. Bei heutiger
Betrachtung der Feldtagebicher ist festzustellen, dass die Empfehlungen zu
Aufzeichnungen von Eindriicken der Subjekte und der Umgebung fiihrten (Einfluss,
der auf den Forscher ausgelibt wurde), was wahrscheinlich zur Extrapolierung
beitrug: eigene Worte wurden verwendet, um die der Interviewten festzuhalten und
noch dazu wurden diese dann beurteilt. Es erwies sich auf diese Weise als schwierig,
die Sichtweise der Gemeinde herauszuarbeiten — zu sehen, wie diese sich selbst
sieht — denn wir hatten die Interviews im Grunde genommen aus unserer Sichtweise,
mit unseren Vorurteilen und unseren Werturteilen verfasst. Einige Lehrer schrieben:
,oie hatten das Haus aufgerdumt, um uns zu empfangen.” Woher soll man das
wissen? ,Die Familie, die wir besuchten, schlief noch, deshalb finden sie (die
Gemeinde im Allgemeinen) auch keine Arbeit!” Ist es mdglich, eine solche
Behauptung zu machen? Wenn wir betonen, dass die Schuld der Arbeitslosigkeit bei
den Menschen liegt, die angeblich faul sind, vergessen wir den wichtigsten Punkt,
namlich den ékonomischen Kontext des Landes. Angesichts dieser von Vorurteilen
beeinflussten Situation entschieden wir uns, die Gemeinde erneut zu besuchen und
neue Interviews mit einer neuen Gruppe von Familien durchzufihren. Diesmal sollte
besonders darauf geachtet werden, dass unsere Aufzeichnungen allein die Aussagen
der Interviewten widerspiegelten, denen die Daten der Identifizierung hinzugefiigt
wurden.

Nachdem die Interviews erneut durchgefiihrt worden waren, hoben wir die
wichtigsten Aussagen nach deren Haufigkeit hervor. Dies bedeutet, dass wir die
haufigsten Aussagen aus den verschiedenen Interviews auswahlten, allerdings
stellten wir auch diejenigen heraus, die sich sehr unterschieden. Letztendlich stellten
wir die Aussagen nach Themenkategorien zusammen, was es uns ermdglichte,
Beziehungen zwischen den Themen herzustellen. Bei diesen Kategorien

identifizierten wir zwei Konzepte, die in der Mehrzahl der Interviews eine Rolle
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spielten: Migration (die Mehrzahl der Familien kam aus dem Landesinnern des
Bundesstaats, auf der Suche nach Arbeit und besseren Lebensbedingungen) und
Staatsbdirgerlichkeit (der Kampf um Rechte, der im Kontext der Stadt so intensiv
debattiert wurde). Nach einer angeregten Debatte, bei der die Kategorien von
verschiedenen Gruppen als Phanomen des Themenkomplexes verteidigt wurden,
der entwickelt werden sollte, wurde schlieBlich das Phdnomen Staatsbirgerlichkeit
ausgewahlt. Die anderen groBen Konzepte wurden zu Makro-Konzepten, auBerdem
formulierten wir noch Verbindungskonzepte, die eine Relation zwischen den
Wissensgebieten ermdglichen sollten.

Am Ende dieses gesamten Prozesses, der ein halbes Jahr dauerte,

entwickelten wir den ersten Themenkomplex der Schule.
103
Themenkomplex - 1997

Individuelle / soziale / Hygiene, Recht Rollen- Popularkultur, Hausmedizin /
kollektive Identitat auf medizinische funktionen Lohn alternative
Versorgung (Gender) in der Medizin,
modernen Wohnsituation
Gesellschaft
Kenntnisse und Gesetze, ETHIK URBANISIE- | Ausdrucksforme
Bedirfnisse des Medien RUNG n
Korpers
Okologie GEWALT MIGRATION GESUND- Lebensqualitat
HEITSWESE
N
Rechte und Pflichten ARBEIT STAATSBUR- GENDER Beziehung
in der Gemeinde GERLICHKEIT Mensch x Natur
Aberglaube KULTUR SCHULE MACHTVER- | Offentlicher und
HALTNISSE | privater Raum
Folklore-Traditionen Umwelt Sprachen Identitat Formelle und
informelle
Wirtschaft
Gesellschaftliche Offentliche R&aumliche Rechte und Arbeitslosigkeit
Kémpfe Institutionen Organisation Pflichten der
der Stadt Blrger

Nachdem der Themenkomplex ausgearbeitet war, der der gesamten Schule einen
Hauptfokus verschaffte und den Lehrplan fir eine bestimmte Zeit leiten sollte
(GANDIN 2006), vertieften die Lehrer ihre Aufgabe, die Arbeit im Klassenzimmer zu
planen, indem sie Uber Prinzipien die Beitrage jedes Wissensgebiets zur Entfaltung
der ausgeschriebenen Konzepte des Themenkomplexes festlegten. Es wurde ein

Netzwerk von Konzepten der verschiedenen Wissensgebieten gesucht, das bei der

103
Im Zentrum: das Phanomen; in der Umgebung, in GroBbuchstaben: Makro-Konzepte; die anderen:
Verbindungskonzepte.
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Wissenskonstruktion von essentiellem Nutzen sein sollte, um isolierte Inhalte, die in
keinerlei Verbindung zur Realitat standen, zurickzulassen. Die Lehrer mussten ,ihre
eigenen Wissensgebiete 'studieren' und die Konzepte hervorheben, die dabei helfen
kdnnten, den Themenkomplex zu problematisieren® (GANDIN 2006, S. 151). Durch
die kollektive Arbeit der Lehrer traten die schulischen Inhalte durch die verbindende
Lektire der Wissensgebiete hervor und somit wurde, unter Bertcksichtigung der
Entwicklungsphasen jedes Zyklus, ein neuer Lehrplan entworfen, wie das folgende

Dokument demonstriert:

E.M. Aramy Silva — Erarbeitung des Themenkomplexes - 1997

1. Phanomen: Staatsbiirgerlichkeit.

2. Prinzipien nach Wissensgebiet:

Sozialwissenschaft, Geschichte, Kultur.

Diese Gebiete betrachten den Menschen als historisches Subjekt und ermdéglichen das Studium
der Kultur der Gemeinde, wobei sie Bedingungen zur Reflexion schaffen, damit die Gemeinde
auf organisierte Art und Weise Staatsburgerlichkeit erlangt und kollektiv die Veranderung der
Gesellschaft konstruiert.

Physik, Chemie, Biologie.

Diese Fachgebiete verweisen auf die physische, geistige und soziale Gesundheit des
Individuums und seine Beziehungen zur Umwelt; dabei wird eine bessere Lebensqualitat
angestrebt.

Ausdrucksformen.

Das Gebiet des Ausdrucks geht vom Wissen und der Sprache aus, die die Schiler mit sich
bringen, damit sie ihre Form des Ausdrucks erweitern und die verschiedenen Wissensgebiete
besser verstehen. Dabei sollen sie ihr kritisches Denken entwickeln und dadurch ihre Rechte
und Pflichten innerhalb der Gesellschaft ausiiben. Der Zugang zum Wissen Uber verschiedene
Ausdrucksformen sowie die Gelegenheit diese auszuliben flhren zur bewussten Ausiibung der
STAATBURGERLICHKEIT!

Logisch-Mathematisches Denken

Dieses Gebiet ermdglicht die Ldésung problematischer Situationen (Reflexion, Aktion und
Darstellung), die das logische und mathematische Denken entwickeln. Es werden
Tauschbeziehungen, Respekt und Entscheidungsfindungen ermdglicht, im Rahmen der
Auslbung der Staatsbiirgerlichkeit.

Kunsterziehung.

Der Zugang zur Kenntnis der verschiedenen kinstlerischen Ausdrucksformen, das Erlebnis der
individuellen und kollektiven Ausdrucksformen und die Mdglichkeit diese auszuiiben flihren zur
bewussten Austibung der STAATSBURGERLICHKEIT!

3. Formulierung des Begriffsfeldes.

Als Begriffsfeld definierten wir die Gesamtheit an Konzepten, die in Form eines beabsichtigten

Gewebes zur Verfligung stehen, in das die Ideen verflochten sind, die das schulische Lernen

organisieren. Es handelt sich um eine Gesamtheit an Situationen, deren Beherrschung eine

Vielzahl von Konzepten, Vorgdngen und symbolischen Darstellungen in enger Verbindung

erfordert.

3.1. Makro-Konzepte

Dies sind die Konzepte, die wahrend der Definition des Phanomens ausgewahlt wurden.

Staatsbiirgerlichkeit: =~ ARBEIT, URBANISIERUNG, KULTUR, ETHIK, SCHULE,

GESUNDHEIT, MIGRATION, GEWALT, PARTIZIPATION, IDENTITAT,

MACHTVERHALTNISSE, GENDER.

3.2. Verbindungs-Konzepte )

Es handelt sich um die Konzepte, die ausgehend von der Ubertragung der Makro-Konzepte auf
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die Wissensgebiete entstehen. Um sie zu formulieren, gehen wir von der Idee aus, dass die
Konzepte vor allem Probleme sind, die vom Themenkomplex STAATSBURGERLICHKEIT und
seiner Gesamtheit an Prinzipien gestellt werden; sie stammen aus konkreten
Problemsituationen. Aus einer Situation gehen viele Konzepte hervor und umgekehrt geht ein
Konzept auf viele Situationen zuriick, so dass die Schiller neue Situationen erlangen und aus
den neuen Konzepten bedeutungsvolle Lernprozesse entwickeln. Verschiedene Konzepte
kénnen gleichzeitig bearbeitet werden. Diese Auswahl zieht die alltdglichen Programme in
Betracht, die wir wahrend des Halbjahrs in unseren Klassen entwickeln werden.

3.3. Spezifische Konzepte.

Dies sind die Konzepte, die dauerhaft die Struktur des Wissensgebiets ausmachen. Es sind die
analytischen Werkzeuge, die ausgehend von der Konzeption des Unterrichts und des Lernens
definiert werden, die jedes Wissensgebiet kollektiv entwickeln wird.

4. Ausarbeitung des Methodologischen Arbeitsplans.

Ausgehend vom Themenkomplex STAATSBURGERLICHKEIT und seinen Prinzipien wird ein
Aktionsplan gebildet, der schon recht detailliert ist. Zu diesem Plan werden die Prinzipien und
Ziele der Gebiete zahlen sowie die Strategien, die vom Gebiet erdacht wurden, um die
Prinzipien und den methodologischen Aktionsplan erlebbar zu machen. In diesem Moment wird
die Sichtweise des Gebiets in Betracht gezogen, die die Fragen beantworten sollte, ,warum®,
.wozu“ und ,wie" dieses Wissensgebiet in diesem Komplex prasent ist. Es sind folglich nicht
irgendwelche Aktionen oder Inhalte aus den historisch gesammelten Kenntnissen, die zur
Durchfiihrung des Arbeitsplans taugen. Es handelt sich um einen Plan, der vom Lehrer
ausgehend von den thematischen Umstédnden ausgearbeitet wird, die aus dem Komplex
hervorgehen.

Die Anpassung und Umstrukturierung erfolgt im Kollektiv der Lehrer der Zyklen. Alle Prinzipien,
Begriffsfelder und Arbeitsplane der Gebiete werden vom Lehrerkollektiv debattiert. Es werden
Veranderungen vorgeschlagen, falls dies notwendig ist. Es werden Erklarungen und Fragen
formuliert und die Gruppe selbst &ndert die Planung der Arbeitseinheit. Es ist eine Prifung, eine
gemeinsame Neubewertung der Planung; die kollektive Aktion wird hier als Voraussetzung
angesehen. Sie ist es, die die Verdnderung, die Kritik und die fortwéhrende Konstruktion des
Prozesses ermdglicht, bei dem die angestrebten Konzeptionen der Gesellschaft, des
Menschen, der Bildung, der Schule, des Wissens und des Lehrplans umgesetzt werden. Diese
~Einheit” wird bestétigt und als Kollektiver und Allgemeiner Arbeitsplan verabschiedet.

An die Arbeit, die ausgehend von diesem Komplex entwickelt wurde, erinnert sich
Marcus Vinicius und stellt eine Beziehung her zu seiner gegenwartigen Arbeit in
einer Fabrik fir Thermosflaschen:

Unser Viertel wurde in Geographie mehr thematisiert. Die Infrastruktur des Viertels
wurde mehr besprochen. Welche Ausgaben hatte eine Person in ihrem Leben? Es
ging um das Leben, die Infrastruktur, die Erndhrung, um alles. Die Kosten fir
Wohnen und Kanalisation. Es war ein offeneres Arbeiten, nicht immer nur
dieselben Fachinhalte mit immer denselben Prifungen. Es war ein entspannteres
Arbeiten, aber gleichzeitig mit einem grdBeren Wissen.

Man versucht, den Grund der Dinge zu verstehen, denn bei meiner Arbeit, selbst
wenn es um den Export von Flaschen geht, [sagen sie,] dass man auf eine
bestimmte Weise bei einer bestimmten Temperatur arbeiten muss, denn sonst
funktioniert die Flasche dort [im anderen Land] nicht, weil die Temperatur dort
anders ist. Es gibt einen ganz anderen Prozess.

Dies ist die Art von Wissen, die uns voran gebracht hat. Warum? Warum muss das
so sein? So verstanden wir, dass die Kosten je nach Ort sich verandern, aufgrund
der unterschiedlichen Temperaturen. Die Kosten kénnen manchmal drei Mal so
hoch sein. Dies ist ein Wissen aus der Schule, das ich bis heute habe.

Marcus Vinicius verdeutlicht, dass die im Klassenzimmer behandelten Fragen néaher

an seinem Leben sind und ihm helfen, Beziehungen zur Umwelt zu reflektieren und
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herzustellen, was bedeutungsvolle Lernprozesse ausldst. Die Schule hinterfragt, wie
das Viertel sich strukturiert, wie sein Leben sich organisiert und dies bedeutet flr
Marcus Vinicius ein breiteres Wissen, das das Subjekt dazu fiihrt, die Dinge zu
hinterfragen. Heute in der Fabrik ist er kein einfacher Arbeiter, der die Aufgaben auf
mechanische Weise ausfihrt und deren Verwicklungen nicht kennt. Er weiB3
beispielsweise, warum die Herstellungstemperatur der Thermosflaschen mit dem
Klima jeder Region zusammenhangt, in die sie exportiert werden.

Als wir 1998 die Evaluation der Arbeit durchfiihrten, die wir im vorherigen Jahr
entwickelten, stellten wir fest, dass der erste Komplex, obwohl er aus einem
intensiven Diskussionsprozess entstand, nicht zu Ubertragungen auf die einzelnen
Facher flhrte; besser gesagt: das Ziel — das padagogische Handeln — war nicht klar.
Die Kategorie Staatsburgerlichkeit stellte sich als zu abstrakt fur ein effektives
Verstandnis und far die Entwicklung von darauf bezogenen padagogischen Projekten
heraus. Es handelte sich um einen sehr breiten und abstrakten Fokus, in dem die
bedeutungsvollen Aussagen unserer Gemeinde (der Realitdt der Schiler) sich
verloren hatten, was unsere Planung bei der Uberwindung der Widerspriiche
erschwerte, die bei diesen Aussagen festgestellt wurden. Ein schulischer
Wandlungsprozess lag in weiter Ferne, da er sich aufldste in den verschiedenen
Verstandnissen, die die Lehrergemeinschaft von Staatsbirgerlichkeit hatte. Damit
sich bei einem Wandlungsprozess neue Weisen des Seins und des Lebens
manifestieren, ,sollte die padagogische Praxis eine Rekonstruktion der Denk-, Fihl-
und Handlungsweisen der neuen Generationen auslésen* (PEREZ GOMEZ 1998, S.
100), und dabei alle Akteure des padagogischen Kontextes miteinbeziehen.

Diese Feststellung brachte uns dazu, die Forschung aus dem Vorjahr neu zu
interpretieren, um den Themenkomplex von 1998 zu entwickeln'®. Es gab eine
Menge Material mit unerschépflichen Daten, die wir bisher noch nicht bearbeitet
hatten und die wir nicht vergeuden durften. Sobald unsere Irrtiimer identifiziert waren,
begannen wir die Aufgabe, die bedeutungsvollsten und haufigsten Aussagen der
Interviews hervorzuheben, die danach verlangten, die gegenwartige Sicht der Welt

niederzureiBen, sie zu verandern. Wir lernten, dass
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Wéhrend wir noch die Neuinterpretation der Forschung durchfihrten, wurde das erste Trimester
des Jahres 1998 nach den Konzepten des Themenkomplexes des Vorjahres geplant.
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[ich] weder durch die anderen, noch fiir die anderen, noch ohne die anderen
denken kann. Die Erforschung des Denkens des Volkes kann nicht ohne das Volk
betrieben werden, sondern muss mit ihm, als Subjekt seines Denkens stattfinden.
Und wenn sein Denken magisch oder arglos ist, wird es sich beim Uberdenken
seines Denkens, durch das Handeln, Uberwinden. Diese Uberwindung wird nicht
durch das Konsumieren von Ideen vonstatten gehen, sondern durch das
Produzieren und Transformieren derselben im Handeln und in der Kommunikation.
(FREIRE 1983b, S. 119)

Um die folgende Etappe kollektiv besser zu verstehen, prasentierte uns die Beraterin
von NAI6/SMED, Maria do Carmo Janson, die folgende Abbildung, auf deren
Grundlage wir unsere nachsten Schritte diskutierten.

Bewegung zur Konstruktion des Lehrplans

/ \

Sichtweise der Gemeinde Sichtweise der Padagogen
Aussagen der Schiiler Aussagen der Lehrer
Aussagen der lokalen Gemeinde Aussagen der wissenschaftlichen Gemeinde
v
Populares Wissen Wissenschaftliches Wissen
v v
Sozio-anthropologische Forschung Kontextualisierte Analyse
v v
Erlebte Fakten und Phdnomene —_—> Analytische Konzepte
v v
Bedeutsame Fakten und Phanomene —————» Fokus des Komplexes
v v
Alltagliche Konzepte EE— Konzepte der Fachgebiete

v v

Padagogischer Prozess der Wissenskonstruktion — Epistemologischer Prozess der
Wissenskonstruktion

\ [ DIALOGIZITAT ]/

v

/ Politischer Prozess der Wissenskonstruktion \

Physisch (konkret) Symbolisch (abstrakt)
Individuell Kollektiv

S
Lokal Globalisiert

[ THEMENKOMPLEX ]

Praktiken / \ Soziale Praxis

/

Transformation, Uberwindung der Realitét
Andere Erklarung fir dieselbe Situation
REALITAT
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Zusammenfassend: wenn wir als Ausgangspunkt bedeutsame Themen und
Situationen der lokalen Gemeinde, besonders der Schiler hatten, dann bestand die
padagogische Aufgabe darin, diese ausgehend von wissenschaftlichen Konzepten in
einem dialogischen und problematisierenden Prozess zu behandeln und so zu einer
neuen sozialen Praxis zu gelangen, die die Realitat verandern konnte. Dieses
Schema stellt viel mehr als die Ausarbeitung des Themenkomplexes und den
Lehrplan dar. Es reprasentiert eine sehr differenzierte Dynamik des Klassenraums'®.
Die Feststellung der Bedeutungen, die die Schiler und die Gemeinde Uber die
bedeutsamen Situationen formulieren, muss im padagogischen Prozess
problematisiert werden. In der Perspektive einer dialogischen Padagogik missen
nicht nur die Bedeutungen und Interpretationen der Schiler, sondern auch die der
Lehrer hinterfragt werden. ,Der Dialog, der durchgefihrt werden soll, nimmt Bezug
auf die Kenntnisse beider Subjekte der Bildung, Schiler und Lehrer [...]°
(DELIZOICQV 2000, S. 1).

Zur Analyse der Aussagen sollten wir Aussagen, die Erklarungen enthalten,
und Aussagen, die Vorschlage enthalten, hervorheben, selbst wenn sie
gegensatzlich waren, und dabei Aussagen mit einer einfachen, eingegrenzten
Beschreibung von Situationen vermeiden. Die ausgewahlten Aussagen mussten
immer kontextualisiert werden. AuBerdem mussten wir denjenigen Aussagen mehr
Aufmerksamkeit schenken, die den Hypothesen der Padagogen widersprachen (die
stets von deren Fachgebieten aus gedacht waren), ohne dabei zu vergessen, dass
die Auswahl Uber Widerspriche und Unterschiede in den Weltbildern und
Konzeptionen der konkreten Realitdt zwischen Padagogen und Gemeinde erfolgt
(Vermeidung der narzisstischen Auswahl des Ahnlichen, Identischen); jede Aussage
bedeutete ein Problem flr den anderen (die Gemeinde).

Wie man aus dem Schema entnehmen kann, standen die Selektionskriterien
der Aussagen im Zusammenhang mit Weltbildern, die Gberwunden werden mussten.
Sie ermdglichten es, den Konflikt, die sozialen Widerspriche wahrzunehmen, und
vor allem waren sie aus der Sicht der erforschten Gemeinde bedeutungsvoll. Die
Aussagen reprasentierten eine erklarende Grenze der Perspektive der Gemeinde,
die Uberwunden werden sollte (gesunder Menschenverstand), die sich als

105
Einige padagogische Aktivitaten, die in den verschiedenen Klassenrdumen der Schule Aramy Silva
entwickelt wurden, werden im Unterkapitel ,Klassenraum® dieses Kapitels dargestellt.
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Kontrapunkt zur Perspektive der Padagogen definieren ldsst. Es konnten
umfassende erkldrende Aussagen sein, die eine einfache Feststellung oder
eingeschrankte Situation nach auBen kehrten, die jedoch eine Meinung Uber die
gegebene Realitat ausdriickten, auf irgendeine Weise die Kollektivitat involvierten
und mit dem wissenschaftlichen Wissen konfrontiert werden mussten. Es gab weder
eine Mindestgrenze noch eine Obergrenze an Beobachtungen. Die Erfordernis
bestand darin, dass die Beobachtungen eine organische Realitat reprasentierten. Die
Satze sollten im Original wiedergegeben werden, ohne den Filter des Forschers, mit
Slang und Dialekt.

Somit entschieden wir uns, ab 1998 eine Aussage als Fokus des Komplexes
festzulegen. Dies wirde uns, so nahmen wir an, immer wieder zu den Urspriingen
der Problemstellung zurlckfihren, was im Allgemeinen die Planung der
padagogischen Aktionen der verschiedenen Fachgebiete erleichtern wirde.

Das Arbeitsprojekt ergab sich aus Aussagen, die auf drei groBen Achsen als
Studienobjekte ausgewdhlt wurden, und die im Themenkomplex des Vorjahres wenig
erkundet wurden — Gewalt, Infrastruktur und Partizipation / Beziehungen innerhalb
der Gemeinde. Es wurde vorgeschlagen, dass wir die folgenden Themen in
Arbeitsgruppen entwickeln sollten: Ursprungsfragen, Auswahl der schulischen
Inhalte, methodologisches Projekt fir die Lehre, Konstruktion des Programms. Nach
dem diese Gruppen eingeteilt wurden, erarbeiteten wir einen neuen Themenkomplex,
der eine bedeutsame Aussage als Phanomen hatte: ,Ich beteilige mich nicht, die
Gruppe erreicht nichts.” Diese Aussage bezog sich auf die mangelnde Teilnahme an
der Direkten Demokratie; sie widersprach der Erfahrung der Schule selbst, die durch
die Teilnahme an diesem Forum ein neues Gebaude und Asphalt fir die StraBe
erhielt.
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Was
versteht
man unter
Gewalt?

Physik, Chemie,
Biologie.

Die
Naturwissenschafte
n zielen auf die
korperliche,
geistige und
soziale Gesundheit
des Individuums
und seiner
Beziehungen zur
Umwelt ab, auf der
Suche nach einer
besseren
Lebensqualitat.

MIGRATION

GESUNDHEIT

URBANISIERUNG

MACHTBEZIEHUNGEN

Themenkomplex 1998 — E. M. Aramy Silva

Ausdruck

KULTUR

erweitert

ARBEIT

somit seine Rechte und Pflichten in der
Gesellschaft austiben.

IDENTITAT

und kollektiven Ausdrucksweise und die
Gelegenheit, diese auszulben flihren zur
bewussten Auslibung der
STAATSBURGERLICHKEIT.

Das Gebiet des Ausdrucks handelt ausgehend von
den Kenntnissen und der Sprache, die der Schiiler
mit sich bringt, damit er seine Form des Ausdrucks

und die verschiedenen Wissensgebiete versteht.
Dabei soll er sein kritisches Denken entwickeln und

Der Zugang zu Kenntnissen der verschiedenen
Ausdrucksweisen, das Erleben der individuellen

SCHULE

GEWALT

GENDER

Was sind die
Partizipations-
formen flr eine
Umordnung der
urbanen
Raume, wenn
man die
Lebensqualitat
miteinbezieht?

Das Land ist nicht

Die Polizei sieht
man nicht.

Im Sommer verschlimmert legalisiert, es ist griine

sich diese Gewalt und sie Zone.

sind nicht hier aus dem

Viertel.

ICH
BETEILIGE
Das Fernsehen verbreitet MICH NICHT,
diese Gewalt. Es muss eine DIE GRUPPE
Zensur geben, um dies zu ERREICHT
regulieren. NICHTS.
Die Wohnbedingungen

Die Millabfuhr

Morgens kénnen
die Kinder nicht
auf die StraBe. Es
gibt dort Leute, die
Drogen nehmen.

sind noch nicht gut, es
gibt weder Abfluss noch
asphaltierte StraBen. Das
Wasser flieBt in den

kommt drei Mal
pro Woche, aber
viele Leute
werfen ihren Miill

Ich gehe zur Direkten
Demokratie, wenn ich
kann.

Graben. in den Graben.

Die Gewalt beginnt in der
Familie, es kommt zu
Streit in der Ehe, auch zu
korperlicher Gewalt.

Das Licht hat einen
Zahler, die Nachbarin
benutzt es mit. Wasser
kommt von DMAE, aber
sie verlangen kein
Geld.

Sozialwissenschaften, Geschichte, Kultur

Diese Wissenschaften betrachten den Menschen als
historisches Subjekt und erméglichen die Kenntnis der Kultur
der Gemeinde, indem sie Bedingungen zur Reflexion schaffen,
damit diese auf organisierte Weise Staatsbliirgerlichkeit erlangt
und kollektiv die Veréanderung der Gesellschaft konstruiert.

Logisch-
Mathematisches
Denken.

Dieses Gebiet
ermoglicht die
Lésung von
Problemsituationen
(Reflexion, Aktion
und Darstellung),
die logisches und
mathematisches
Denken férdern und
dadurch
Tauschbeziehungen
, Respekt und
Entscheidungsfin-
dungen bei der
Ausibung der
STAATSBURGER-
LICHKEIT
entwickeln. Die
Bildung des
staatsbirgerlichen
Schilers durch den
Prozess des
Lesens und
Schreibens und des
logischen Denkens
in Interaktion mit
seiner Umgebung
fordert die Fahigkeit
zur Kritik durch die
Méglichkeit
verschiedener
Lesarten der Welt.

ETHIK

Dieses Diagramm ist in Aussagen der Gemeinde, Ursprungsfragen (die beiden Késten in
den oberen Ecken), Prinzipien der Fachgebiete und Makro-Konzepte unterteilt.
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Die Entscheidung fur eine Aussage als Phanomen wurde mit der Absicht getroffen,
besser zu verstehen, was wir erreichen wollten; wir beabsichtigten einen Wandel der
Realitat, die von der Gemeinde auf widerspriichliche Weise gelesen und als natirlich
beschrieben wurde, ohne Wahrnehmung ihrer Erkldrungen durch die soziale Makro-
Struktur. Unsere Absicht bei dieser Aussage war sehr explizit. Die Wissensgebiete
definierten ihre Prinzipien und die Arbeit entwickelte sich auf eine solche Weise, dass
die Lehrer sich sicherer flhlten, denn sie hatten gemeinschaftlich die
Wissensbeziehungen der verschiedenen Bereiche diskutiert, die in den
Klassenraumen bearbeitet werden sollten.

Wie aus dem Schaubild hervorgeht, konzentrierten wir unsere Arbeit auf zwei
Fragen: ,Was versteht man unter Gewalt?* und ,Was sind die Partizipationsformen
fir eine Neuordnung der urbanen R&ume, wenn man die Lebensqualitat
miteinbezieht?* Diese Themen, Gewalt und Partizipation, waren an der
Tagesordnung der Schule. Natirlich beschrankte sich die Arbeit nicht auf diese
Bereiche. Wie bei jedem Ubergangsprozess waren die Lehrer wegen der Inhalte
ihrer Fachgebiete besorgt, allméhlich jedoch schufen sie eine neue Form, diese im
Unterricht umzusetzen. Die Inhalte kénnen nicht einfach Uber den Schilern
ausgegossen werden, nur weil wir Lehrer irrtimlicherweise daran glauben'®. Wie
Jerome Bruner (1997, S. 36) bestatigt: ,Wenn jemand mit Autoritat, wie ein Lehrer,
die Welt beschreibt, und man sich selbst nicht in dieser Welt wiederfindet, kommt es
zu einem Moment des psychischen Ungleichgewichts, als blickte man in einen
Spiegel und sahe nichts.”

Der Themenkomplex von 1998 brachte wichtige Fragen zur Diskussion, die zu
jenem historischen Moment der Schule in Bezug standen, wie gesellschaftliche
Partizipation, die in der Aussage des Phanomens angezweifelt wird. In den
Erinnerungen der Schiiler finden sich gegenteilige Referenzen; die Jugendlichen
finden es wichtig, zu partizipieren. Die fehlende Beteiligung flihrt zum ausbleibenden
Handeln; dies ist gleichbedeutend mit einer Unterwerfung unter die Entscheidungen
anderer.

Fir Rodrigo ist es schwierig, nach einem Arbeitstag an Gemeindetreffen
teilzunehmen: ,man ist so erschdpft von der Arbeit, dass man keinen Mut mehr hat,

106
Irrtimlicherweise — hier argumentiere ich gegen eine Form der Bildung, bei der der Lehrer
unterrichtet und der Schiler lernt, wo der Lehrer Uber das Wort und die Wahrheit verfligt und der
Schdiler unwissend ist.
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irgendetwas zu machen.” Er weiB jedoch,

[...] dass diese Versammlungen in Porto Alegre, die wir mit dem Blrgermeister und
mit dem o&ffentlichen Gesundheitswesen abhalten, Dinge sind, fir die wir uns
sehr interessieren miissen, an denen wir teiinehmen miissen, denn wenn wir
nicht teilnehmen, kénnen wir uns spéter nicht dartiber beschweren, was geschieht.
Wenn man nicht prasent ist, um zu erfahren, was geschieht und um seine Meinung
zu auBern, hat man spéater auch nicht das Recht, zu kritisieren. Also missen wir
uns einmischen — leider fehlt vielen Menschen dies. (Rodrigo — meine
Hervorhebungen)

Cledson nahm nicht nur durch die Schule an der Direkten Demokratie teil. ,Ich ging
nicht nur fir die Schule dorthin, ich nahm auch fir meine Gemeinde teil.“ Und viele
Dinge in seiner Gemeinde verbesserten sich:

Um unsere Hausern am Rand des Grabens verlassen zu kdnnen, die standig
Uberflutet wurden, mussten wir an den Versammlungen der Direkten Demokratie
teilnehmen, damit wir Oberhaupt offiziell registriert wurden. [...] Die Einwohner
auBerten ihre Ideen und die Leute der Direkten Demokratie, die verantwortlich
waren, erklarten, dass es nicht genau so war. Um ein Resultat zu erhalten, reichte
es nicht, dass die Leute sich nur beschweren, sondern sie missen regelméaBig
teilnehmen, denn die Teilnahme war von grundlegender Bedeutung. Wir trugen uns
dort auf einer Teilnahmeliste ein. Ich finde, dass dies viele, viele, viele Dinge zum
Besseren veranderte. (Cledson)

Die Gewalt, die damals diskutiert wurde, ist bis heute in ihrem Leben prasent. Wenn

Rodrigo an die Zukunft seiner Tochter denkt, hofft er, dass ihre Welt

[...] ruhiger sein wird als jetzt. Heutzutage kann man nicht einmal nach acht Uhr
auf die StraBe gehen, weil es immer jemanden mit einer Schusswaffe, einen
anderen mit einem Messer gibt; wieder ein anderer raubt bricht gerade irgendwo
ein. Es ist wirklich sehr traurig. Viele Menschen sterben ohne jeden Grund. Man
geht nachts ahnungslos Uber die StraBe und wird Uberfallen oder erschossen. Man
kann nachts nicht mit teuren Schuhen auf die StraBe gehen, denn man wird schon
gemustert, um dann ausgeraubt zu werden.

Seit einiger Zeit bereits besteht in der Gesellschaft eine allgemeine Sorge wegen
dem ungebremsten Anstieg der Gewalt. Einige sehen die Ursachen in der
wirtschaftlichen Krise, denn sie betrifft den gréBten Teil der Bevdlkerung durch die
wachsende Arbeitslosigkeit, die der Hauptausléser fiir das hohe Aufkommen von
Gewalt ist. Wie Aline bestétigt: ,die Menschen sind so verstért, wenn sie keinen Job
haben, kein Geld, [...] sie begehen nicht nur Raub, sie vergewaltigen auch, ein
unverstellbares Grauen.“ Allerdings weisen andere auch auf die Unsicherheit hin, mit
der die marginalisierte Bevdlkerung lebt, wodurch sie manchmal zu allem bereit ist,
um ihrem Leben voller Entbehrungen zu entkommen. Fir Rodrigo geht die
wirtschaftliche Krise Hand in Hand mit einer Wertekrise, worauf sich auch Cledson

bezieht:
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Zu sagen, dass es am Arbeitsmangel liegt, ist eine Sache, aber es gibt auch viele
Menschen, die von klein auf von Vater und Mutter eingetrichtert bekommen: ,Ach,
nein. Du wirst nicht studieren, du wirst genau so werden wie der Drogendealer
dort. Du wirst andere ausrauben und Drogen verkaufen, weil du der Beste sein
wirst. Wenn du das nicht tust, bist du ein Weichei, kein Mann, und fertig.“ Das
geschieht mit Sicherheit und mit dieser Einstellung von klein auf aufzuwachsen —
wie soll ein Kind da auf andere Weise denken? Ich finde, dass sich das andern
muss. Nicht der Vater, nicht der Bruder, keiner sollte einen dazu anstacheln, etwas
Falsches zu tun; man sollte stattdessen davor warnen. Dadurch kann man lernen.
(Rodrigo)

Die Menschen haben auch heutzutage kein Herz mehr. Je mehr sie haben, desto
mehr verlangen sie. Sie helfen nicht dem N&chsten, der direkt neben ihnen steht,
sie helfen nicht. Man muss mehr Liebe flir die Menschen haben. Heutzutage haben
sie keine Liebe fur einen. Ehe man sich versieht, bringen sie schon jemanden von
deiner Familie um, oder sogar von ihrer eigenen. Sie wollen, dass es ihnen gut
geht, sie wollen alles nur fir sich. Solange es mir gut geht, ist alles gut. Die
anderen kénnen zu Grunde gehen. Aber so lauft es nicht. (Cledson)

Im Themenkomplex von 1998 wiederholen sich beinahe alle Prinzipien der Gebiete
des vorherigen Komplexes. Ich verstehe diese Wiederholung unter zwei Aspekten:
einerseits standen die Schule und ihre Lehrer taglich vor Herausforderungen, wie sie
sie nie in ihrer Geschichte erlebt hatten; ihre Erlebnisse wurden nicht begleitet von
schriftlichen Aufzeichnungen. Die Lehrer der Elementarbildung sind es nicht
gewohnt, Uber ihr padagogischen Handeln und dber ihr Denken zu schreiben
(WEFFORT, M. F. 1996). Vor einiger Zeit wurden diese Prinzipien unter groBen
Muhen verandert. Fir die Lehrer der Schule Aramy Silva war es wahrend der hier
beschriebenen Zeit immer notwendig, im Kollektiv zu planen: ,\Wir, Lehrer desselben
Zyklus, mussen uns versammeln und planen!® Der Alltag im Klassenraum war
Prioritdt und stand Uber umfassenden Planungen des Projekts, selbst wenn aus
diesem Narrativ unverkennbar ist, wie viel das Kollektiv der Schule Aramy Silva im
Sinne eines globalen und bewussten Projekts produzierte. Man darf auBerdem nicht
vergessen, dass der Themenkomplex von 1997 erst im zweiten Halbjahr aufgestellt
wurde, was es leichter machte, das zu wiederholen, das erst vor kurzem entworfen
wurde; nur wenige Aspekte wurden verandert. Andererseits waren dies die ersten
Schritte eines umfassenden Richtungswechsels, der sich in der Institution Schule
vollzog.

1999 entwickelten wir ein neues Interview, wodurch wir versuchten,
Fragestellungen zu konstruieren, die die Themen Gewalt, Arbeit und Freizeit
betonten, die jedoch unter anderen Gesichtspunkten betrachtet wurden. Zum
Beispiel fokussierten die Fragestellungen bezlglich der Gewalt auch die Gewalt

unter den Schilern in der Schule, neben der Gewalt in der Gemeinde.

180



Ausgehend von unseren Diskussionen formulierten wir andere Aspekte fur die
Dynamik der Forschung. Die Sorgfalt, die wir bei der Neuformulierung der Interviews
walten lieBen, wurde erneut bekraftigt. Offensichtlich  sollten  die
Identifikationspositionen und unsere Interpretationen des Kontextes registriert
werden, jedoch ohne Werturteil. AuBerdem Uberarbeiteten wir einige Aspekte fir die

Dynamik der Forschung:

Von offeneren und allgemeineren Fragen Uber die lokale Realitat ausgehen, um,
im Verlauf des Gesprachs, die Fragen einzugrenzen, die vom Interviewten
aufgezeigt werden —immer wéhrend des Interviews die Griinde suchen;

Sich nicht mit allgemeinen Antworten zufrieden geben (die Politiker sind Schuld,
die soziale Struktur ist Schuld, etc.), sondern auf die Situationen eingrenzen, die
zeigen, wie das gesellschaftliche Modell und die Politiker effektiv unseren
spezifischen und konkreten Alltag beeinflussen;

Wenn madglich, eine induktivere Methode gebrauchen: vom Spezifischen zum
Allgemeineren fortschreiten, immer auf der Suche nach den Griinden aus der
Perspektive des Interviewten;

Aufzeichnungsformalititen wéhrend des Interviews vermeiden.'”’

Hierdurch wurden weitere Fragen erarbeitet. Damals verstanden wir diese als
erklarende Fragen, denn wir wollten Informationen Uber die Sicht der Welt der
Gemeinde und ihre Vorschlage fir Veranderungen. Wenn ich sie jedoch heute
erneut lese, nehme ich sie als Fragen ohne erklarende Wirkung wahr; sie verlangen
nur nach Lésungen: ,Was koénnten Sie tun, damit die Gemeinde irgendeine Art
Freizeitbeschaftigung anbietet?” ,Wenn Sie zum Blrgermeister gewahlt wiirden, was
wirden Sie tun, um die Arbeitslosenzahl zu senken?* ,Was kénnten die Familien
dieser Gemeinde tun, um die Gewalt zu verringern?*'® Trotz unseres
Verstédndnismangels fuhrten die Interviews zu sehr interessanten Aussagen. Andere
Familien auf unserer Liste wurden interviewt und wir befragten ebenfalls
FOhrungspersoénlichkeiten der Gemeinde, mit der Absicht, die Organisation der
Gemeinde aus einer anderen Sichtweise zu verstehen.

Das Phanomen bildete sich aus der folgenden Aussage heraus: ,Wir sind
bereits marginalisiert, weil wir in diesem Viertel wohnen.“ Der Themenkomplex wurde
mittels einer Tabelle dargelegt, die ausgehend von der Beratung des Professors
Anténio Fernando Gouvéa in einem Seminar entwickelt wurde, das Ende 1998 von
der Schule veranstaltet wurde.

Das Projekt, das verschiedene Punkte umfasste, stellte Neuerungen in

7 Aus einem Text, der beim Seminar zur Lehrerfortbildung verteilt wurde (Sommerkurs 1998:
Themenkomplex). Der Text wurde verfasst vom padagogischen Berater Marco Anténio de Mello.
1% Anhang 6 — Roteiro de entrevista — 1999.
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Bezug auf die Ausarbeitung der vorhergehenden Komplexe her und trug zu einem
profunderen Verstandnis unserer padagogischen Aufgabe bei. Es begann mit dem
Phanomen und den signifikanten Aussagen, die bereits zuvor als Kategorien
festgesetzt waren. Davon ausgehend wurden die Neuerungen entwickelt. Die
Tabelle, die ausgeflllt werden sollte, stellte sich auf didaktischere Weise dar und
|6ste dadurch eine intensivere Debatte aus. Die folgenden Punkte tauchten auch in
den Debatten der vorherigen Komplexe auf — jedoch nicht mit derselben Prazision:
,Sichtweise der Gemeinde” (wie nehmen wir die Sicht der Gemeinde auf sich selbst
wahr?); ,padagogische Begrindung“ (der Grund des padagogischen Handelns);
(eine vertiefende und hinterfragende Vision);

,Sichtweise der Padagogen”

.konzeptuelles Feld“; ,Wissensthemen®.

Stadtische Schule Aramy Silva — Phdnomen — 1999.

Phano Signifikante Sichtweise | Padagogis | Sichtweise | Konzeptue | Wissensth
men Aussagen der che der lles Feld emen
Gemeinde | Begriindu | Padagoge
ng n
Wir sind Die Personen Wer im Entwicklun | Unterteilu Raum Organisati
bereits | sind unwissender, Viertel g des ngin Zeit on
margina | weil sie in diesem | wohnt, ist: | Selbstbew soziale Beziehung | Machtverh
lisiert, Viertel wohnen. unwissend | usstseins, Klassen en altnisse
weil wir | Die Leute mdgen ; damit die als Wandel soziale
in alles, was bequem; | Individuen Ursache Identitat Klassen
diesem kostenlos ist. unorganisi sich als von Arbeit
Viertel | Die Gemeinde hat ert; Subjekt in | Marginalisi Inklusion
wohnen | ein umgekehrtes | individuali den erung. Exklusion
Interesse an stisch; sozialen Kollektive Gesundhei
Freizeitaktivitdten. | nachlassig Prozess Organisati t
Sie machen ; die einfligen on als Gewalt
Gewalt zur Problemld | (kollektive | Mdglichkei Kultur
Freizeitaktivitat. sung wird | Partizipati t zur Freizeit.
Ich habe mir das bei on). Uberwindu
Viertel anderen | Demystifizi ng
angesehen, das gesucht. erung des | (Partizipati
an einen schénen Viertels on).
Ort umgesiedelt als Ort der | Unwissen
wurde, doch es Marginalisi heit
wurde zur erung und | unabhangi
Favela... es liegt der gvon
an den Leuten, Unwissen sozialer
sie sind an den heit. Klasse.
Dreck gewdhnt, Entwicklun
es liegt am Mdll, g der
an der organisiert
weggeworfenen en
Kleidung, alles ist Gruppe,
schrecklich. die
Sie werfen [den bewusst
Mull] lieber in den nach
Graben. Handlungs
Um mehr weisen
Lebensqualitat im sucht, um
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Viertel zu haben, ihren

muissen mehr Kontext zu
StraBen mit verandern.
Asphalt gebaut
werden, wir

brauchen mehr
Apotheken, mehr
Geschafte.
Hier gibt es
nichts, alles ist
sehr ungeordnet,
die Leute sind so
entspannt, dass
sie es nicht
einmal merken.
Ich finde
Freizeitangebote
unnétig, denn die
Prioritat der
Gemeinde ist der
Bau einer
Kinderkrippe und
eines
Gesundheitsamts
Im Viertel kann
man nicht viel
andern, man kann
sich nicht
entwickeln.

Die Schlagzeile der Zeitung Correio do Povo von Sonntag, dem 19. Dezember 1999
lautete: ,Marginalisierung wird zum Forschungsthema — Das Thema bezieht Arbeit in
der Schule mit ein; Forschung wird in der Gemeinde der Schule Aramy Silva
durchgefiihrt*. Diese Uberschrift verdeutlicht, welch groBe Auswirkungen der
Themenkomplex auf die Schulgemeinde und die Stadt hatte. Die Reportage besagt,
dass die in der Schule Aramy Silva durchgefiihrte Arbeit ,ein Beispiel daflr ist, dass
das Lernen auf fortwahrende Weise erfolgt und die Interdisziplinaritat betont.” Sie
bringt zum Ausdruck, dass die Arbeit vom Themenkomplex ausgehend entwickelt
wird, der basierend auf der sozio-anthropologischen Forschung erarbeitet wird.
Bezlglich der wahrend der Forschung gesammelten signifikanten Aussagen zitiert
die Reportage die Lehrerin Marcia Loguércio, eine der Supervisorinnen der Schule:
Ausgehend von den Interviews wurden zwei Diagnosen erstellt: einerseits hat die
Gemeinde die Ansicht, dass diejenigen, die im Viertel leben, marginalisiert,
unwissend, bequem, unorganisiert, individualistisch, nachlassig sind und dass die

Problemlésung bei den anderen liegt. Andererseits produziert die Unterteilung in
Klassen die Marginalisierung. (CORREIO DO POVO 1999, S: 9)
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Diese Wahrnehmung definiert die Themen,
die in den Klassenrdumen bearbeitet
werden sollten. Die Reportage berichtet
ebenfalls Uber die Ausflige der Schiler in
die verschiedenen Viertel sowie die
Fragen, die im Unterricht behandelt
werden sollten. ,Die Schiler sahen, dass

der Wassergraben, der [das Viertel] Nossa

o

KL Fop ,&L/p __ DOMINGO, 19 de desembro de 1999 ¢
Margmahzacao é tema de estudo

Assunto integrou os trabalhos escolares e envolveu pesquxsa na
Soclointeracionismo

Abbildung 52 — Reportage: Marginalisierung
ist Studienthema
Quelle: Correio do Povo, 19.dez. 1999

Senhora das Gragas durchquert, verschmutzt war. Daher entstand das Bedurfnis, an

dessen Sauberung zu arbeiten. Einige dieser Themen waren offene Angebote sowie

das Studium des Wasserkreislaufs.

Das Phanomen, ,Wir sind bereits marginalisiert, weil wir in diesem Viertel wohnen®,

wurde von der Portugiesischlehrerin Jane Karnopp Dietrich im Klassenraum

diskutiert; sie wandte verschiedene Strategien an, um die Schiler zum Nachdenken

Uber diese Aussage anzuregen. Im Informatikraum gab sie ihnen die Aufgabe, einen

Text zu produzieren, in dem sie den Wahrheitsgehalt des Phanomens hinterfragen

sollten. Aus dem folgenden Text werden die sozialen Verwicklungen deutlich, die

vom Schiler dargestellt wurden:

Stadtische Schule Aramy Silva
Fach: Portugiesisch/Informatik
Lehrerin: Jane
Schiiler: Pablo Rodrigues
Gruppe: 332 Datum: 16.11.1999
Aufgabe: Textproduktion
Thema: Ist jemand, der in einem armeren Viertel lebt, marginalisiert?

Haufig sind diejenigen, die in einem armeren Viertel leben, marginalisiert.
Aber ich stimme dem nicht zu, denn wenn viele Menschen, die in diesen
Vierteln leben, einen gerechten Lohn hatten, wéaren diese Orte auch besser
organisiert.

Die Menschen, die Diebe genannt werden, missten nicht mehr die Reichen
berauben. Wenn viele Menschen nicht so viel Mangel hatten, wie es
heutzutage der Fall ist, wirden sie keine Drogen nehmen, wirden nicht
stehlen und keine Drogen verkaufen. Die Marginalisierung der Jugendlichen
beginnt, wenn sie von der Oberschicht betrachtet werden: als schmutzig,
drogenabhangig, heruntergekommen.

Menschen aus den armeren Vierteln sind lediglich Menschen, die ihren Ort
in der Gesellschaft der Mittelklasse verloren haben, die ihre Anstellung
verloren haben. Es gibt jedoch gute Menschen in diesen Vierteln und sie
verlieren ebenfalls ihre Wirde.
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Bei Produktionen aus dem Klassenraum, wie der
von Pablo, und positiven Betrachtungsweisen in
der padagogischen Umgebung Porto Alegres ist
bei den Wissensthemen des Themenkomplexes
von 1999 ein besonderer Schwerpunkt auf den
Sozialwissenschaften auffallig. Wo bleiben die

Escola Municipal Aramy Silva

Disciplina: Lingua Portuguesa/ Informatica
professora: Jane

Aluno: Pablo Rodrigues

Turma: 332 data:16/11/99
Proposta: Produgdo Textual
Tema :Quem mora em vila é
marginalizado?

Muitas vezes quem mora em vila é marginalizado sim. Mas eu
ndo concordo com isso por que se muita gente que mora nas vilas
estivessem empregados com um saldrio justo , os lugares chamados

de vilas seriam mais organizados

As pessoas chamadas de ladrdes ndo teriam que roubar os ricos . Se
muitas pessoas ndo passassem por tantas necessidades como elas
passam hoje em dia , ndo iriam se drogar , roubar e vender drogas .
Os jovens comegam a ser marginalizados quando sdo vistos pela alta
sociedade , sujos , se drogando e fazendo baderna nas ruas .

anderen Fachgebiete? Kam es zu einem Kampf
in der Lehre? Dies ist in der Tat der Fall. Das

Pessoas de vilas sdo apenas pessoas que perderam seus lugares
na sociedade de classe média , perderam seus empregos .Mas tem
gente boa em vilas e estdo perdendo também a sua dignidade.

Land machte Fortschritte im péadagogischen

Prozess und die Schule wollte ihren Teil dazu Abbildung 53 — Texiproduktion von

Pablo - Faksimile

leisten. In diesem Kontext der Schule Aramy

Silva war dies fir eine Gruppe von Lehrern, die eine Geschichte des
gewerkschaftlichen Kampfes hatten und die an Kampfen far die Bildung
teilgenommen hatten, der Moment, um ausgehend von der Arbeit im Klassenzimmer
die kritische Interpretation der Realitdt zu konkretisieren, um die Menschen zu
verandern, damit diese wiederum diese Realitdt verdndern. Es handelte sich um
einen einzigartigen Moment in der Stadt Porto Alegre, da die Bevdlkerung tber die
Direkte Demokratie Uber den Haushalt immer mehr an der Verwaltung der Stadt
teilnahm. Dariiber hinaus behielt Anténio Gouvéa, Berater bei der Konstruktion der
Komplexe, ausdriicklich eine Perspektive der Interpretation bei, die in den
Sozialwissenschaften begriindet war.

Unterdessen ist es nicht zu bestreiten, dass die anderen Gebiete ebenfalls
ihre Beitrdge zur Interpretation der Realitat lieferten. Erstens ist der schriftliche
Eintrag beschrankt, zweitens ist es ausgehend vom verfligbaren Material und den
Erinnerungen nicht mdoglich festzustellen, wie der Komplex sich in jedem
Klassenzimmer entwickelte. Es gab Berichte und Eintrage Uber Schiler, bei
Versammlungen vorgetragen, die Fortschritte in verschiedenen Fachgebieten
verdeutlichten. Wie in jedem kollektiven Raum gibt es diejenigen, die viel sprechen,
und diejenigen, die schweigen. Obwohl die Leitgruppe die Arbeit der Lehrer standig
betreute und alle dazu aufforderte, ihr pédagogisches Handeln, ihre
Herausforderungen und umdefinierten Herangehensweisen zum Ausdruck zu
bringen, ist es unmaoglich zu behaupten, dass es in den Klassenrdumen tatsachlich

zu innovativen Situationen kam, ebenso wie es unmadglich ist, zu verneinen, dass das
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Traditionelle présent war. Die Arbeiten von Vera Schossler und Jane Karnopp
Dietrich, die spater beschrieben werden (allerdings mit Bezug auf den
Themenkomplex von 1998) sind Beispiele dafir, wie der Fokus auf die
Sozialwissenschaften Gberwunden wurde, der auch diesem Komplex und dem
Handeln in der gesamten Schule zugrunde lag.

Im Jahr 2000 bezog die Forschung alle Schiler und einige
FOhrungspersoénlichkeiten der Gemeinde mit ein. In der ersten Woche des Schuljahrs
wurde in den Klassenzimmern eine Arbeit basierend auf Diskussionen durchgefihrt,
die von Reportagen Uber polemische Themen ausging, die sich auf Jugendliche
bezogen: Gewalt, Arbeit, familidre Beziehungen sowie Kindheitssituationen, die
allesamt ein Hinterfragen ausldsten; diese Arbeit wurde besonders in den niedrigeren
Jahrgangsstufen durchgefiihrt.

Der Themenkomplex wurde auf ahnliche Weise wie im Vorjahr erarbeitet,
was eine Zeitersparnis'® ermdglichte. Wir entwickelten die Tabelle mit ihren
verschiedenen Punkten; der Unterschied bestand nun darin, dass wir die
signifikanten Aussagen nach Kategorien sortierten wie: Zukunftsperspektiven,
Familienverhaltnisse/soziale Rollen, Zusammenleben, Gender, Ethik. Die
ausgewahlte Aussage fir das Phanomen war: ,Wir sind allein und schlagen uns
durch.” Wir standen vor Fragen wie: ,Was ist das fur eine Kindheit?“ ,Was ist das fiir
eine Jugend?”

Wie in der Folge deutlich wird, unterschied sich der Komplex von 2000
durch die Anordnung der Aussagen in Gruppen. Diese Kategorisierung war ein
weiterer Fortschritt unserer Arbeit. Ein weiterer hervorzuhebender Aspekt ist, dass
unsere Hinzuziehung von Aussagen aller Zyklen der Elementarbildung bedeutete,
dass wir uns mit Aussagen sowohl von Kindern von sechs Jahren als auch von
Jugendlichen auseinandersetzten. Dies I0ste eine groBe Diskussion aus. Der
Ausléser fir die Debatte war folgende Aussage: ,Ich wirde lieber angekettet sein,
denn wenn ich frei ware und nichts zu essen hétte, wirde ich sterben.” Die Aussage

stammte von einem Kind einer der ersten Klassen, A10, das folglich sechs Jahre alt

199 Soweit unsere Erfahrung es uns erlaubt, kdnnen wir behaupten, dass es keinen Lehrer gibt, der
das Schuljahr beginnt, ohne im Voraus wissen zu wollen, was er im Laufe des Jahres im Unterricht
behandeln wird und wie er dies tun wird. Da wir uns dessen bewusst waren und von den Lehrern
gedrangt wurden, die bei Versammlungen auf das Bedirfnis der Rationalisierung der Zeit hinwiesen,
planten wir diese Treffen mit einer klaren Tagesordnung und klaren Zielen, um ohne Zeitverlust zu
konkreten Vorschldgen zu kommen.
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war, und bezog sich auf dessen Eindruck einer Geschichte Uber einen Hund, der
angekettet lebte. Der erste Zweifel der Lehrer bezog sich auf das Alter des Kindes.
Als Antwort wurde geduBert, dass der Komplex die ganze Schule miteinbezog, und
dass daher auch Reflexionen von Schilern aller Altersgruppen in Betracht gezogen
werden sollten. Darlber hinaus wussten wir, dass die Arbeit ausgehend vom
Themenuniversum sich in allmahlich fortschreitender Komplexitdt und Abstraktion
Jede
Entwicklungsphasen jedes Jahres/Zyklus. Die Aussage an sich, ,angekettet sein®,

vollzog. Lehrergruppe plante gemaB den Eigenschaften der

wurde ebenfalls hinterfragt: ,Der Mensch kann nicht angekettet sein!®, protestierten
einige Lehrer. Jedoch war die Aussage des Kindes voller menschlicher Logik. Sie
brachte zum Ausdruck, wie sehr ein Mensch sich unterwirft, um zu Uberleben.

Naturlich behielten wir die Phrase im Komplex.

Themenkomplex 2000

Signifikante | Sichtweise der | Paddagogische | Sichtweise der Konzeptuelles | Wissensthemen
Aussagen Gemeinde Begriindung Padagogen Feld
Die Jugendliche Konstruktion Es liegt eine | Transformatio Gender.

Jugendliche und Kinder des Konzepts Ubertragung n Machtbeziehun

n sollten fur | kénnen sich der der - gen.
sich selbst | schon um sich | Verantwortung | Verantwortung | Beziehungen. Autonomie.

verantwortli selbst . der Zeit. Selbstwertgefi

ch sein. kimmern. Kenntnisse der | Erwachsenen- Raum. hl.

Im Alter von Die Kinderrechte, welt auf die Komplexitéat. | Verantwortung
14, 15 und mangelnde Bedeutung der Kinder vor. Ethik. sbewusstsein.
16 Jahren Reife und die Kindheit und Identitat. Ubertragung

ist es Freizeit sind Jugend. von
leichter, von | Grinde fUr die | Definition der Verantwortung.
Drogen Drogenabhan- Rollen. Werte.
abhangig zu gigkeit. Kultur.
werden, Altere Kindheit.
bedingt Geschwister Jugend.
durch kiimmern sich Interpersonale
mangelnde um die Beziehungen.
Reife und jingeren. Arbeit.
auch Die Kinder Familie.
aufgrund I6sen Gesundheit
der Freizeit. Probleme und Okologie.
Mein alleine.
Bruder
streitet mit
mir und
schlagt
mich, er
kimmert
sich um
mich und
gibt mir

Essen... Wir

sind alleine
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und passen

auf uns
selbst auf.
Ich habe
Angst vor
Ratten... Ich
téte sie mit
einem
Besen und
werfe sie in
den
Graben.
Die Nur die Verbesserung Die Schule
Madchen M&adchen der muss zur
haben haben Perspektiven Verbesserung
Erwartunge | Erwartungen und der
n fur ihre far ihre Méglichkeiten. | Lebensqualitat
Zukunft und Zukunft. Es Die Schule beitragen.
die Jungen fehlen wirkt als
wollen Zukunftspersp Zentrum flr
nichts sein. ektiven. Kultur und
Man geht | Aufrechterhalt | Blrgerrechte.
zur Schule, ung der
aber kommt | Lebensbeding
zurlick ins ungen durch
Viertel und sozialen
macht Druck.
weiter
dieselben
Dinge.
Ich wiirde
lieber
angekettet
sein, denn
wenn ich
frei ware
und nichts
Zu essen
hétte,
wirde ich
sterben.
In Brasilien
ist es
normal,
dass
Jugendliche
nichts
machen.
Ich lasse Nur Mitglieder Solidaritét, Die Solidaritat
mich nur der eigenen Partizipation. | ist unabhangig
auf Gruppe helfen von der
jemanden sich. Identifikation.
ein, wenn er
mein
Freund ist.
Frauenthem | Ménnerund | Entmystifizieru Manner und
en sind Frauen ng der Frauen haben
Telenovelas | sprechen Uber | Machtverhéltni | gleiche Rechte
und verschiedene sse. und
Lastern. Themen. Der Verantwortungen
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Méannerthe
men sind
FuBball und
Frauen.
Manner
missen
ausgebildet
sein. Flr
Frauen
reicht auch
ein Job als
Zimmermad
chen.

Mann darf, die
Frau darf
nicht. Manner
massen
studieren,
Frauen nicht.

Es soll eine
Aufgabenteilun
g existieren,
aber keine
Diskriminierung.

Lugen ist
schlimm.
Mann muss
immer die

Lugen ist nicht
schlimm,
wenn es nicht
entdeckt wird.

Konstruktion
moralischer
und ethischer
Werte.

Interne Regeln.

Wahrheit
sagen,
denn sonst
kann die
andere
Lehrerin sie
herausfinden.

Im Jahr 2000 wurde die Arbeit der sozio-anthropologischen Forschung in unserer
Schulgemeinde, die bereits in den vergangenen Jahren entwickelt wurde, vom
Sekretariat flr Erziehung und Bildung auf Film festgehalten, um beim Nationalen
Seminar als erfolgreiches Forschungsprojekt prasentiert zu werden. Der Film zeigt
Schiler und Lehrer in der Gemeinde der Umgebung beim Interview mit Eltern,
Bewohnern und Fuhrungspersénlichkeiten der Gemeinde, auBerdem Aussagen Uber
die Wichtigkeit, in der Realitdt Themen zu recherchieren, die im Klassenzimmer
bearbeitet werden sollen (DVD 1 — Anexo 4). Juliana erinnert sich daran, ,dass es
ein Video gab, das wir gemacht haben. Es sollte auf einem Seminar gezeigt werden.
Wir gingen im Namen der Schule durch die Viertel. [...] Einige Leute gaben uns
Interviews und ich machte auch ein politisches Interview. Kann ich den Namen der

Partei'°

nennen?“

Bezlglich des Komplexes von 2000 kann man ebenfalls viele Fragen
stellen, wie zum Beispiel: wurde die Arbeit der Eltern im Bezug auf die Tatsache in
Frage gestellt, dass die Jugendlichen auf sich allein gestellt zu Hause bleiben

mussten? Reprasentierte die Sichtweise der Lehrer, die auf affirmative Weise zum

"% Das politische Interview, auf das sich Juliana bezieht, wurde mit der Arbeiterpartei durchgefiihrt; die
Eltern gaben dazu ihre Zustimmung. Es handelte sich um ein Interview lber die Kampagne von Olivio
Dutra zum Gouverneur des Bundesstaats im Jahr 1998. (Vgl. DVD1 — Anhang 9)
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Ausdruck brachte, dass ,die Schule zur Verbesserung der Lebensqualitét beitragen
muss®, tatsachlich die Uberzeugung, dass die Schule Veranderungen in der
Gesellschaft erzeugt? Dies sind Fragen, die offen bleiben. Man kann nicht
bestatigen, dass das Verstandnis, dass die Eltern arbeiten gehen missen und keine
andere Losung haben, als ihre Kinder alleine zu lassen, ausgehend vom Komplex im
Klassenzimmer debattiert wurde; jedoch taucht diese Frage in den Interviews immer
wieder auf, wie in dem von Ménica: ,Das Leben da drauBen ist schwierig: Die Eltern
muUssen den ganzen Tag arbeiten und man muss sich um seine Geschwister
kimmern.“ Der Glaube, dass die Schule die Welt verdndern kann, ist Teil der
Geschichte der Lehrer zwischen den 1970er und 80er Jahren, als wir fur die
Demokratie im Land kdmpften. Unterdessen wei3 man durch Beitrdge wie den der
Schule der Befreiung von Freire, dass das Instrument der Schule das Wissen ist;
dadurch ist deren Beteiligung an der Veranderung indirekt. Die Schule ist nicht der
gesellschaftliche Akteur, der verandert. Sie wirkt verandernd, weil sie die Menschen
verandert: die Menschen sind die Akteure der Veranderung. Dennoch steht dieser
Satz im Komplex.

Als wir das Universum der Forschung von der Gemeinde — auBerhalb der
Schule — auf die Wahrnehmung der Schdler im Klassenzimmer verlagerten, nahmen
wir die Reichhaltigkeit des gesammelten Materials wahr. Die Idee bestand darin,
dass die Schiler ihre Lebensgeschichte schrieben. Ein Narrativ aus der ersten
Person, aus der Perspektive des gemeinen Birgers, bei der sie einschneidende
Ereignise beschreiben, bedeutende Einflisse, Definitionen von sich selbst und
Perspektiven fiir ihr Leben'"" festhalten sollten. Wie wir es bereits im vorherigen Jahr
getan hatten, sollten die Schiler, die das Schreiben noch nicht beherrschten, eine
Zeichnung von irgendeiner erlebten Erfahrung machen und diese der Lehrerin
erzahlen, die Notizen zur Zeichnung machen wirde. Dieses Projekt wurde in allen
Klassen Ende 2000 durchgefihrt, damit das padagogische Team in der Ferienzeit
eine vorbereitende Arbeit leisten kénnte, um die Arbeit fur das n&chste Jahr zu
planen, worauf ich spater noch mehr eingehe.

Je mehr die Schuljahre voranschritten, mit Entfaltungen und
Umformulierungen des padagogischen Projekts, flhlten sich die Lehrer sicherer und

die Planung der Aktivitaten erflllte mehr und mehr die Forderung des Kollegiums,

""" vgl. BOGDAN, R C; BIKLEN, S K. Investigacdo qualitativa em Educagdo: uma introdugdo as

teorias e aos métodos. Portugal, Porto Editora, 1994.
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das Schuljahr mit einem fertigen Themenkomplex zu beginnen. Sobald dieser erstellt
war, konnten wir im Jahr 2000 Uber eine andere Frage grubeln, die den Lehrern und
Schulern sehr wichtig war: ,Wie erfolgt die Sequenz des Lernens im Laufe des
Elementarunterrichts? Welcher Grad an Komplexitdt wird den verschiedenen
Konzepten in den verschiedenen Jahren und Zyklen zugewiesen? Wie kann man
sicherstellen, dass alle Facher wirksam auf die Konstruktion des konzeptuellen
Feldes hinarbeiten?*

Allmahlich und auf verschiedenen Wegen stellten wir Fragestellungen
beziiglich des Lernens in seiner Abfolge innerhalb des Elementarunterrichts fest.
Lehrer der Abschlussjahrgédnge fragten sich, wie ihre Schiler zuvor vorbereitet
wurden, um bestimmte Konzepte zu begreifen, die fir jedes Fachgebiet spezifisch
sind; im Allgemeinen hinterfragten die Lehrer die notwendigen Kenntnisse fur jedes
Zyklenjahr, welche Arbeit sie entwickeln sollten. Die Eltern andererseits, die damals
durch den Vater vertreten wurden, der Prasident des Schulrats war, legten auf

schriftliche Weise Fragen vor:

Wir m6chten mehr Uber die minimalen Bewertungskriterien dafiir erfahren,
was die Klasse als Ganzes erreichen soll, damit wir die anderen Eltern
darlber informieren kénnen.

Der Schiiler, der in den jeweiligen Jahrgéngen als ,normal“ angesehen wird,
sollte folgende Kenntnisse aufweisen:

Kindergarten A: malen, Symbole erkennen, ausschneiden, Namen erkennen
1. Jahr des 1. Zyklus: Namen schreiben, die Schriftzeichen kennen und
unterscheiden, in Gruppenarbeit integriert sein, Silbenphase

2. Jahr des 2. Zyklus: lesen, schreiben ... zdhlen

José Levandoviski, Juli 2000

Auf dieser Stufe des Prozesses waren wir gegen die Inhaltsliste, die sich immer als
kontraproduktiv fur die Lehrplanrekonstruktion erwies, die auf der Suche nach
bedeutsamem Lernen im Dialog mit der Realitat der Schiler stand. Wir begriffen,
dass dies der Moment sein wirde, das zu entwickeln, was wir Konzeptkarte nannten
— ein vollig neues Konzept. Keiner von uns kannte eine Schule, die dieses Konzept
angewandt hatte. Die Herausforderung bestand darin, es zu erschaffen.

Wir Lehrer, die im System nach Klassen die Schule besucht und auch
unsere professionelle Laufbahn begonnen hatten, hatten eine Liste von Inhalten fir
jede Klasse, in der wir arbeiten, in unsere Erinnerungen eingraviert. Es war immer so
Ublich, wenn wir neu an eine Schule nach Klassen kamen — ob 6éffentlich oder privat
— beim ersten Kontakt eine Liste mit den Inhalten der Klasse zu erhalten, in der wir
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fortan tatig sein wirden; wir arbeiteten daraufhin das gesamte Jahr nach dieser Liste,
ohne gréBere Diskussionen. Und je langer wir unsere Tatigkeit auslbten, desto mehr
wurde diese Liste durch feste Inhalte gepragt, die abgetrennt von allem anderen
standen und nicht provokativ waren.''?

Auf gewisse Weise suchte die Schule ein Kontinuum des Lernprozesses
im Laufe der Elementarbildung sowie die Koharenz des Unterrichts, der in jedem
Jahr/Zyklus entwickelt wurde; es handelte sich daher sowohl um eine horizontale
(pro Zyklenjahr) als auch um eine vertikale Logik (im Verlauf der neun Jahre der drei
Zyklen). Diese Debatte war nicht neu, sondern war schon lange Teil unserer
Diskussionen in der Schule nach Klassen. Dort lag das Paradox. Heute nehme ich
sie als eine fehlgeleitete Suche war, die der Auflistung von Inhalten der traditionellen
Schule anhaftete. Wir hatten uns nicht von allem befreit. Obwohl wir damals diese
enge Verbindung zwischen dem Kontinuum und der traditionellen Padagogik nicht
wahrnahmen, versuchten wir durch die Konzeptkarte die Idee des Bildungszyklus zu
konsolidieren, wenn dies auch erst die ersten Schritte dazu waren. Tatsachlich war
dies zwar keine Alternative, um die Idee des Verlaufs der Schule in
aufeinanderfolgenden Sequenzen zu Uberwinden, aber dennoch handelte es sich um
eine Innovation.

In der Schule nach Bildungszyklen ist das Lernen ein Prozess, ,bei dem
es keine vorbereitenden Perioden oder Etappen fir spateres Lernen gibt*
(AZEVEDO 2000a, S. 4), sondern eine fortwahrende Entwicklung. Alle Kinder
verflgen Uber die Fahigkeit zu lernen, jedoch mit verschiedenen Lernrhythmen. ,Die
Schule sollte sich an der Suche orientieren, jeden in seinem Universum zu erblicken,
innerhalb des Raums des padagogischen Prozesses, der sich innerhalb und
auBerhalb der Schule befindet* (MALDONADO 2000, S. 13). Daher ist das Lernen,
das wir vertreten, nicht linear; es vollzieht sich durch qualitative Spriinge. Die
Mathematiklehrerin Liége Teixeira de Moraes sagte bei einer Versammlung, dass bei
dem Projekt nach Bildungszyklen keine Notwendigkeit bestiinde, das zweite Jahr des
dritten Zyklus abzuwarten, um Prozentrechnung zu unterrichten, wie es die
Inhaltsliste der Schule nach Klassen vorsah: im dritten Jahr des zweiten Zyklus, wo
Briche in konkreten Situationen behandelt wurden, konnte man diese bereits in

"12 Beispiel einer Inhaltsliste der zweiten Klasse des Unterrichts nach Klassen: Substantiv, Singular,
Plural, maskulinum, femininum, Synonym, Antonym, Rechtschreibschwierigkeiten, Zahlen bis 99,
einfache Addition und einfache Subtraktion von Dezimalzahlen.
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Bezug setzen zu Kenntnissen zur Prozentrechnung. Sie verdeutlichte damit ihren
Kollegen die Notwendigkeit, die Idee des Kontinuums zu Uberwinden, das hinter den
Fragen stand, die uns zur Konzeptkarte fuhrten.

In einem ersten Entwurf erbrterte die Konzeptkarte, die wir gemeinsam
erarbeiteten, die ersten Konzepte jedes Wissensgebiets, die die wichtigsten
Lerngebiete fur das Verstéandnis der Welt miteinbezogen. Diese Konzeptkarte sollte
den Themenkomplex unterstltzen.

Mit dieser Zielsetzung begann die Leitgruppe die Arbeit zu planen, indem
sie zuerst die wichtigsten Konzepte jedes Gebiets auswahlte. Auf informelle Weise
befragten wir einige Kollegen der verschiedenen Bereiche und so wurde eine erste
Abbildung erstellt, damit wir die kollektive Debatte mit den Lehrern beginnen

konnten:
Ausdruck Sozio-historische Sozio- Logisch- Physik, Biologie
Wissenschaften historische mathematisches
(Geschichte) Wissenschaften Denken
(Geographie)
Ausdruck Zeit Raum Zahl Umwelt

Durch die Auswahl dieser Konzepte zeigten wir unsere ,Modernitat“, wie Boaventura
Santos (2002b, S. 52-53) ausdrlckt: ,Die Verfestigung der modernen Wissenschaft
in den vergangenen vierhundert Jahren naturalisierte die Erklarung des Realen so
weit, dass wir nur durch die von ihr vorgegebenen Begriffe Neues erdenken kdnnen.
Ohne die Kategorien des Raumes, der Zeit, der Materie und der Zahl [...] fihlen wir
uns unfahig zu denken.*

Mit den anfanglichen Konzepten, die wir als die ersten Konzepte jedes
Gebiets auffassten, begannen die ersten Sitzungen und das Lehrerkollegium schlug
die Entfaltung fir jedes Konzept vor. Durch diese Arbeit wurde auf gemeinschaftliche
Weise ein Verstandnisprozess der Gesamtheit des Wissens entworfen, das in der
Schule bearbeitet werden sollte. Dies sind die verschiedenen Momente der
Diskussion:
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Ethik

MaBstab?

Zeit Raum Zahl Kommunikation Umwelt
v' chronologisch v Darstellung v" Reihung v Verschiedene v° Kulturell -
v' historisch v Organisation v Klassifizierung Ausdrucksformen Bewahrung

v subjektiv v mikro/makro ¥ Inklusion v soziale
v simultan v Quantifizierung Funktion v natirlich -
v" Operation v’ ldentitat Diversitét,
v’ positioneller  v* Kultur Okosystem

Wert

Kulturell Beziehungen Veranderungen

Stadtische Schule Aramy Silva — Fortbildungstreffen.

Konzeptkarte

Kulturell — > Ethisch <«——» Logisch
Zeit Raum Nummeralisierung | Kommunikation Umwelt

Chronologisch | Darstellung Zahl Ausdrucksformen | Sozial
Sozial Organisation | Operationen Soziale Naturlich
Historisch Sozial MaBstabe Funktion
Subjektiv Naturlich Informationsarbeit
Simultan Reihung

Klassifizierung

Inklusion

Quantifizierung

positioneller

Wert
Beziehungen » Autonomie < » Verénderungen

Diese Abbildung zeigt neben den zueinander in Bezug gesetzten Konzepten weitere
Aspekte, die der Konstruktion des Wissens zugrunde liegen.

Bei diesen anfanglichen Debatten gab es zwei besonders polemische
Streitpunkte: (1) die Beziehungen zwischen den Konzepten Kommunikation und
Ausdruck. Die Lehrer, besonders diejenigen, die in Literaturwissenschaft ausgebildet
waren, diskutierten dieses Thema sehr intensiv, suchten nach der Bedeutung, sogar
im Lexikon, um festzulegen, welches der beiden Konzepte jenes Gebiet am besten
kennzeichnete; (2) die Konzepte der Mathematik wurden ebenfalls intensiv diskutiert;
die Gruppe verfasste jedoch letztlich eine Liste von Konzepten, ohne ein
Hauptkonzept festzulegen; auBerdem schlossen sie Konzepte mit ein, die einige von

uns als bereits sehr spezifisch erachteten.
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ZEIT RAUM ZAHL/ KOMMUNIKA- UMWELT
MASS-STAB TION
Chronologisch Darstellung Reihung Verschiedene Kulturell
Ausdrucks-
formen
Historisch Organisation Klassifizierung Soziale Naturlich
Funktion
Subjektiv Mikro / Makro Inklusion Identitat Diversitat
Simultan Quantifizierung Kulturell Okosystem
Operation Bewahrung
Positioneller
Wert

Bei den anschlieBenden Diskussionsrunden waren die mathematischen Konzepte
weiterhin umstritten. Es waren sehr spezifische Konzepte, die sich von den anderen
Bereichen, die sich sehr objektiver darstellten, unterschieden. Der Ausdruck
,Nummeralisierung®, ein Konzept, das equivalent zur Alphabetisierung flr Zahlen
aufgefasst wurde, war der Mehrheit des Kollegiums unbekannt.

Nach diesen ersten Aufzeichnungen entwickelte sich die Diskussion weiter
und die Konzeptkarte wurde auf vier analytische Konzepte reduziert; die flnf
urspriinglichen Konzepte wurden nicht beibehalten. Dies war eine Uberraschung. Die
Vertreter der verschiedenen Gebiete traten nicht als eifrige Verfechter der
Kenntnisse auf, die aus ihrer spezifischen Bildung hervorgingen. Die Lager
durchdrangen sich auf gewisse Weise. Am Uberraschendsten war es, dass das
Konzept ,Zahl“, das das logisch-mathematische Fachgebiet vertrat, von der Karte
gestrichen wurde, und dass die Lehrerinnen sich in allen drei Konzepten der
Konzeptkarte berlcksichtigt sahen. Die Lehrerinnen des Gebiets selbst
argumentierten, dass Konzepte wie Zeit, Raum und Kommunikation das, was ihr
Gebiet bearbeitete, vetraten.

Nach Ende dieser Versammlung stellte die Leitgruppe bei der Analyse der
Abbildung fest, dass die Spalte fur ,Umwelt* durch die Spalte fir ,Raum® bereits
ausgedrtckt war. Der Vorschlag, die Spalte fir Umwelt auszuschlieBen, wurde den
Lehrern prasentiert und von ihnen angenommen.

LZeit*, ,Raum“ und ,Sprache® waren die Konzepte, die ausgewahlt und
durch einige Darlegungen, Themen und Bewegungen weiter entwickelt wurden.
Darlber hinaus verstanden wir, dass die Karte nur existierte, weil soziale Subjekte in
Beziehung zueinander existierten. So wurde die Karte letztlich festgelegt:
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KONZEPTKARTE
(SOZIALES SUBJEKT)

ZEIT RAUM AUSDRUCKSFORMEN
e Chronologisch ¢ Darstellung e Kommunikation
* Sozial * Organisation e soziale Funktion
S Natrlich
® Historisch Sozial
®  Subjektiv
® Simultan

Themen : Ethik, Kultur, Autonomie
Bewegungen : Logik, Beziehungen, Verédnderungen, Komplexitat

Um das zu vermeiden, was mit dem Konzept Staatsblirgerlichkeit geschehen war,
das jeder von uns unter einem anderen Paradigma verstand, entschieden wir uns,
die Bedeutung der Konzepte fir das Lehrerkollektiv zu bearbeiten. Es sollte nicht die
individuelle Interpretation sein, die die einzelnen Wege definieren sollte, sondern
eine kollektive Formulierung, die von einem kollektiven Verstandnis ausging, das sich
wie folgt ausdriickte:

ZEIT RAUM AUSDRUCKSFORMEN
Chronologisch: Sequenz Darstellung: Kommunikation:
Regeln und Konventionen | verschiedene
Ausdrucksformen
Sozio-historisch: Kultur Organisation: Soziale Funktion:
Nutzung des Raums Enthillung/(Um-)Deutung
Subjektiv: Natdrlich:
individuell/kollektiv ohne Eingriffe des
Menschen
Simultan: zur selben Zeit | Social:
mit Eingriffen des
Menschen

Davon ausgehend suchten wir in jedem Wissensgebiet den Beitrag dessen
spezifischer Perspektive zur Konstruktion dieser Konzepte. Jedes dieser Konzepte
der Karte wurde von den verschiedenen Wissensgebieten gedeutet. Einige

Beispiele'":

"3 Die Gbrigen ausgearbeiteten Tabellen befinden sich im Anhang 7 — Konzeptkarte I: Entfaltung der
Konzepte nach Wissensgebiet.
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Sozialwissen- Sprachen Kunst Sport Physik, Logik-Mathematik
schaften, Chemie,
Geschichte, Biologie
Kultur
- - Lebenszyklen Asthetik Gesundheit - Folgen der - Hierfur werden
Lebensgeschi | - ZeitmaB Individuell | - individuellen wir die
chte - Zeitzonen er und Geschlechterbezieh | Handlungen mathematischen
(individuell) - Kunstgeschichte | kollektiver | ungen bei der fur das Konzepte der Zahl
- - Deutung der Welt | Ausdruck Entwicklung Kollektiv entwickeln.
Vorgeschichte: | mit Bewusstsein, sportlicher (Umwelt: Proportionalitat,
Sozia | Ursprung der Kritik und Aktivitaten Wasser, Erde, | Schéatzung und
-le Erde Kreativitat - Grenzen Luft) Wahrscheinlichkeit,
Zeit: | - Geschichte - Fakten/ - sportliche - soziale mittels der
der Viertel, Umsténde/ Folgen Einflhrung Krankheiten Fahigkeiten:
Histo- | Stéadte, - verschiedene - Gesangskreise (Einfluss - Beobachtung
isch, | Bundesstaate | Texttrager - Spiele mit zeitlicher | bestimmter - Vergleich
Sub- | n, des Landes | - Verstandnis Sequenz Krankheiten - Klassifizierung
jektiv | - verschiedener - Folklorekultur auf - Reihung
und | Globalisierung | Sichtweisen der - Wettkampf verschiedene - Inklusion
Simul | - Theorie des Welt - koordiniertes und soziale - Quantifizierung
-tan | Urpsrungs des spontanes Spiel Gruppen — - Operation
Universums - Freizeit Wirmer,
- kérperliche Bildung | Kratze,
- kérperlicher Dehydrierung,
Ausdruck Mangelernahr
- asthetische Muster, | ung)
in Bezug zu Medien | -
und Realitat Verschwendun
g/Mangel
- Konvention,
kulturell,
Beziehungen,
Umstéande,
Ereignisse,
Folgen,
Fakten
(Vergangenhei
t — Gegenwart
— Zukunft)
Sozialwissen Sprachen Kunst Sport Chemie, Physik, Logik-
schaften, Biologie Mathe-
Geschichte, matik
Kultur
- erlebter - Grenzen und - Umwandlung - kérperliche - Verschiedene
Raum Lokalisierung - Beziehungen und rdumliche | Umgebungen
- - Beobachtung, - Kunstgeschichte Wahrnehmung | - Raum des Kérpers
wahrgenomme | Vergleich, - Asthetik — Werte - sportliche /Kdrperbewusstsein
ner Raum Wahrnehmung - Beobachtung (Kérper, Regeln - Besetzung der
Natiirli- | - konzipierter und Beschreibung | Raum) - Kérper im verschiedenen
cher/ | Raum - Lateralitat - Bedeutung Raum (mit und | R&aume
sozialer - Textproduktion - Lokalisierung ohne - Wiederverwertung /
Raum - Grenzen Bewegung) Rationalisierung
(Unterstiitzung) - kollektive (Verschmutzung,
- materielle Spiele mit Abholzung)
Dimensionen priméren und - Gleichgewicht /
sekundéaren Ungleichgewicht
Funktionen - Bewusstwerdung
Uber naturliche /
kérperliche
Ressourcen
- Karte / Modell
- Symbole / Codes
- Lokalisierung /
Grenzen
- Referenz
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Nach dieser Aufgabe planten wir, wie diese Konzepte im Laufe der drei Zyklen

bearbeitet werden sollten; dabei wurde der Grad an Komplexitdt bei deren

Konstruktion bedacht. Ein Beispie

|1‘|4:

Sozialwissenschaften, Geschichte, Kultur

I. ZyKlus

II. Zyklus

IIl. Zyklus

- Lebensgeschichte: ldentitat,
erste soziale Gruppen (Familie,
Schule, Gemeinde — Viertel,
Stadtteil — Geschichte).

- Folge der Fakten.

- Vorgeschichte.

- Bewegung: erlebter Raum:
Lateralitat, Orientierung,
Wahrnehmung; Grenzen des
Korpers, Lokalisierung (rechts,
links, oben, unten, vorne,
hinten).

- Blickwinkel: von oben, von
unten.

- Beschrankungen und Grenzen:
des Korpers, des Hauses, des
Viertels.

- Modelle, Karten, Legenden.

- Lebensgeschichte: ldentitat
(Gruppe der Stadt, des
Bundesstaats, des Landes —
Geschichte).

- Ursprung des Universums.

- Ursprung der Erde.

- Bewegung: wahrgenommener
Raum: Lokalisierung / Orientierung
(Windrose).

- Schatzung.

- Wahrscheinlichkeit.

- Modelle, Karten.

- Beschrankungen und Grenzen.
- Konkret und abstrakt.

- Legenden und Skalen.

- Grundlegende Konzepte:
Zivilisation, Evolution, Wirtschaft.

- Lebensgeschichte:
Identitat
(Globalisierung,
Neoliberalismus).

- Bewegung:
wahrgenommener
Raum: verschiedene
Bewertungen des
Raumes;
Globalisierung,
Neoliberalismus.

- Modelle.

Die komplexe Debatte sollte als unvollendeter Prozess wahrgenommen werden.
Wenn man die obige Tabelle betrachtet, erkennt man eine Mischung aus Konzepten,
Inhalten und Strategien. Ebenfalls liegt eine Wiederholung desselben Konzepts in
den verschiedenen Jahren/Zyklen vor, was eine fortschreitende Komplexitat und
gréBere Abstraktion des Konzepts bedeutete. Der Fortschritt ist unleugbar. Flr den
damaligen Moment erneuerten wir den Lehrplan, so weit es mdglich war.

Diese Planung entstand aus der Notwendigkeit heraus, der Arbeit, die wir
im Laufe der drei Bildungszyklen entwickelten, eine grdéBere Bedeutung
beizumessen. Wir versuchten, sie ausgehend von der Realitat und nicht von den
Wissensgebieten zu konstruieren, indem wir diese Realitdt als Stitze des
Themenkomplexes definierten. Dies war ein notwendiger Zug, der jedoch schwer zu
verstehen war, da wir von einer Bildung gepragt sind, die Wissen Ubertragt. In
unserem Projekt sollte das Wissen in den Dienst der Realitat treten; es sollte vom
sozialen Kontext ausgehen sowie Konzepte fir dessen Verstandnis und Intervention

suchen.

" Die Ubrigen erarbeiteten Tabellen befinden sich im Anhang 8 — Konzeptkarte II: Konzepte der

Wissensgebiete nach Bildungszyklen.
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Dies bedeutet nicht, dass wir die Notwendigkeit verneinen, wissenschaftliche
Kenntnisse anzubieten. Wir sollten diese Uberhaupt nicht reduzieren, sondern wir
sollten sie in einer anderen, wissenschaftlicheren Form anbieten als an der alten
Schule. [...] Man kann sagen, dass die alte Schule einen schlechten Ersatz der
Wissenschaft vertrat; einer Wissenschaft, die sich nie auf das Leben anwenden
lieB. [...] Wir sollten an der Schule nur wissenschaftliche Kenntnisse vermitteln, die
nicht vergessen werden und die sich tief einprédgen, deren Notwendigkeit
unbestreitbar in den Augen der Kinder ist; Kenntnisse, die mit den wichtigsten
Zielen der Schule korrespondieren, die zu deren Realisierung beitragen. Wir
setzen uns nicht fir die Quantitat, sondern fir die Qualitat der Kenntnisse ein, die
wir anbieten, mit der Absicht, den Schilern dabei zu helfen, sich die
grundlegenden wissenschaftlichen Methoden auf solide Weise anzueignen, um die
Manifestationen des Lebens zu analysieren. (PISTRAK 1981, S. 95-96)
Waéhrend dieses Projekt unsere Vermittlungsarbeit bei der Entwicklung der
Kenntnisse unserer Schiler dimensionierte, erlaubte es eine umfassendere
Sichtweise der Konzepte und ihrer Relationen sowie der Besonderheiten jedes
Fachgebiets bei ihrer Konstruktion. Die Bewegung fuhrte jeden einzelnen von uns
darauf zurlck, seine Praxis zu Uberdenken und gemeinschaftlich die Konstruktion
eines Lehrplans zu suchen, der den Konzeptionen einer Padagogik entsprach, die
sowohl fur uns Padagogen als auch fir unsere Schuler revolutiondr war. Diese
Entwicklung des Lehrplans zielte auf ein besseres Verstédndnis der Konzepte der
verschiedenen Fachgebiete und deren Genese ab.

Die Lehrerin Jane Karnopp Dietrich brachte die Originalitat der
Erarbeitung des Lehrplans ausgehend vom Themenkomplex und von der
Konzeptkarte in einer der padagogischen Versammlungen auf den Punkt: ,Sind wir
uns eigentlich dessen bewusst, was wir tun? Wie sehr dies anders ist? Wie viel
Verantwortung wir tbernehmen muissen? Wir entwickeln unseren Lehrplan von
Grund auf neu. Die Geschichte, dass etwas von oben herab aufgezwungen wird, gibt
es nicht mehr.*

Kehren wir zum Ende 2000 zurlick, als alle Schuler der Schule ihre
Lebensgeschichten schrieben oder, im Falle der noch nicht alphabetisierten Kinder,
zeichneten und den Lehrerinnen die ldeen diktierten, die in den Zeichnungen zum
Ausdruck kamen. Die Schuler sollten ihre pragendsten Erinnerungen aufschreiben —
sowohl positive als auch negative — und die Lehrerinnen wurden angehalten, die
Geschichte flieBen zu lassen und nur einzugreifen, um dasjenige, was geschrieben

war, zu vertiefen, damit die Schiler mehr Details hinzufigen konnten.
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Kollegen!

Es ist wichtig fir uns, dass die Erzédhlungen, ob sie von der Familie, der Schule, von
Freunden oder vom Kind selbst handeln, frei flieBen kénnen.

Unser Eingreifen erfolgt gemaB dem Fokus, den die Schiler selbst setzen, um eine
detailliertere Schilderung der Biographie zu erzielen, neue Situationen miteinzubeziehen, die
beschriebenen Situationen zu erweitern und andere weniger wichtige Strange zu entwickeln.

Anmerkung: dies ist kein Leitfaden fur ein Interview; es handelt sich nur um Vorschlage,
an die die Schiiler vor dem Schreiben erinnert werden sollen. Bestimmt wird sich jeder
Schiller mit gewissen Aspekten langer aufhalten, die fir ihn eine gewisse Besonderheit
aufweisen:

familiare Herkunft;

Zusammensetzung und Organisation der Familie (Sorge um die Kinder, Unterhalt,
Beziehung zu den Nachbarn, etc.);

wichtige Fakten aus Kindheit und Jugend — positiv sowie negativ;

Spiele, Feste, Verluste, Trennungen, Veranderungen, Beziehungen, Enttduschungen,
Gefuhle.

Wie in frheren Jahren fUhrten wir an den ersten Tagen des Jahres 2001 ebenfalls
ein Seminar in der Schule durch, an dem Anténio Fernando Gouvéa beratend
teilnahm, der unser Projekt bereits seit drei Jahren betreute. Seine Vorschlage
trugen maBgeblich zu unserer Reflexion bei. Wahrend des Seminars konzentrierten
wir uns auf die Erarbeitung des Themenkomplexes. Wir begannen mit einer Analyse
von 88 Aussagen, die aus den Lebensgeschichten der Schiler gesammelt wurden.
.lch habe es schon aufgegeben, Zukunftstraume zu entwickeln®, die
Aussage eines Jugendlichen, der in seinem Leben bereits alles verloren hatte —
Vater, Mutter, Bruder und damit die Stabilitat seiner Familie — wurde als Phanomen
ausgewahlt. Die Tatsache, dass ein jugendlicher Schiler dies geschrieben hatte,
schockierte uns sehr und verdeutlichte, was wir bereits zuvor diskutierten: die
Realitat der Schiler unterschiedet sich sehr von unserer Realitat. Davon abgesehen

ist der Traum ein fester Bestandteil der conditio humana. Somit erarbeiteten wir den

Themenkomplex fur 2001:

Abbildung 54 — Lebensgeschichte,
die Ursprung des Ph&anomens des
Themenkomplexes 2001 war
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Chronologische,
Soziale, Simultane,
Subjektive, Historische
Zeit.

LAls ich an die
Schule kam,
dachte ich,
dass es doof
sein wirde.”

E. M. E. F. Aramy Planung des Unterrichts — 2001

Themenkomplex'™

Raum

Darstellung, Organisation, Natirlich, Sozial.

e

Ethik

Kultur

Sprache
Kommunikation,

soziale Funktion.

LUnser
Verhaltnis

i

ICH HABE ES SCHON AUFGEGEBEN,
ZUKUNFTSTRAUME ZU ENTWICKELN.

DER TRAUM IST FESTER BESTANDTEIL DER
CONDITIO HUMANA.

Logik

JIn der StraBe, wo ich
wohne, ist es ruhig, aber es
gibt auch ein Viertel, wo es

gefahrlich ist.”

LAls Kind litt ich sehr, meine
Mutter und mein Vater
arbeiteten den ganzen Tag
und es gab niemanden, der
sich zu Hause um mich
kimmerte.*

Beziehungen

Autonomie

Veranderung

zu den
Nachbarn
ist gut — wir
sagen nur
hallo und
tschiB.”

Llch wollte mich
andern, denn
sogar meine
13-jahrigen
Freunde
rauchen, und
deshalb hange
ich nicht mehr
mit ihnen ab.”

LAlso trat mein Bruder die Tir ein und fand meine
Oma auf dem Bett, angeknabbert von Ratten.
Wie sie selbst sagte: sie starb im Schiaf. “

+Wir gewannen
ein grosses Los
mit dem
Freizeitpark.”

Llhre Tochter ist
schwarz, aber
sie ist schon.”
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,lch habe es schon aufgegeben, Zukunftstrdume zu entwickeln® ist die Aussage, die als Phanomen

ausgewahlt wurde; ,der Traum ist fester Bestandteil der conditio humana® ist die p&dagogische
Begriindung der Lehrer fiir das Phanomen.
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Die Entwicklung des Themenkomplexes folgte den Themen der vorherigen Arbeiten
und wurde ergénzt durch die Konzeptkarte, die zur Entfaltung des Lehrplans beitrug.

Dieser Prozess wurde inbesondere durch eine neue Strategie gestitzt, die
vom Berater Antonio Gouvéa vorgeschlagen wurde: die ausgewahlten Aussagen
sollten in drei verschiedenen Dimensionen problematisiert werden: kulturell, politisch
und materiell. Diese Entwicklung half bei der Definition der Beitrage der
verschiedenen Wissensbereiche, denn kein Gebiet allein kann alles bewerkstelligen
— die verschiedenen Bereiche mussten zusammenarbeiten. In dieser
Betrachtungsweise stellten die verschiedenen Dimensionen der Aussagen eine
facettenreiche Problemstellung dar, die eine Interpretation durch die verschiedenen
theoretischen Ansatze ermdglichen wirde, ohne jedoch zuvor eine padagogische
Begrindung zu liefern: ,der Traum ist fester Bestandteil der conditio humana.” Durch
diese Begriindung wurde das Ph&dnomen (,Ich habe es bereits aufgegeben, Traume
fur die Zukunft zu entwickeln.”) in drei Dimensionen problematisiert: kulturell (Was ist
die Bedeutung der Traume fUr die Schiler? Was sind deren Bedeutungen? Was ist
der Unterschied zwischen den Traumen in der Nacht (beim Schlafen) und dem
Traum der Hoffnungen und Bestrebungen? Ist das Konzept dasselbe in allen
Kulturen?); sozial (Was sind die Plane — oder Traume — der Gemeinde? Wie wird die
Vorstellung der Zukunft in dieser Gemeinde konstruiert?); materiell (Welche Rolle
spielen die wirtschaftlichen Bedingungen bei der Realisierung der Traume? Wie kann
man die notwendigen Bedingungen erlangen, um Traume zu realisieren?).

Spater entwickelten wir detailliertere Kenntnisse bei
Lehrerversammlungen der Kollektive jedes Zyklus''®. Dies war die Ausarbeitung der

Lehrer der ersten und zweiten Jahrgangsstufen des Ill. Zyklus:

Samstag, 03.03.2001 — Gruppe der 1. und 2. Jahrgénge des 3. Zyklus — Carla, Fabiana, Ethel,
Joca, Marta, Liége, Rodrigo, Indio, Irene, Maria Luiza, Marlene, Ana B.

Aussage: Ich habe es bereits aufgegeben, Traume fiir die Zukunft zu entwickeln.
Wir entschieden uns dafiir, mit einem Brainstorming zu beginnen:

—Was ist ein Traum?

— Es gibt den Traum in der Nacht (wahrend man schlaft).

—Dann gibt es den Traum der Verwirklichung (der Bestrebung).

"'® Hier ist festzuhalten, dass dieses Phanomen eine Arbeit mit allen vier schulischen Segmenten
ausloste: Eltern, Schiler, Angestellte, Lehrer. Diese bildete sich heraus, indem wir ,Das Dorf mit den
Wassermiihlen“ sahen, eine der acht Episoden von Akira Kurosawas Film Trdume. Dieser Traum
handelt vom technischen Fortschritt, dem Respekt gegeniiber der Natur, der menschlichen Wirde,
dem Leben und dem Tod.
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—Was muss man tun, damit sich der Traum verwirklicht?

—Was ist die Interpretation der Zukunft — des Morgen (nah / fern).

—Was ist mit dem Albtraum?

—Der Traum in den verschiedenen Kulturen. Wie wird er verstanden? Beispiel bei den
Indigenen (die Frage der guten und bdsen Geister).

—Der Vorschlag (Beeinflussbare Personen), welche Einflisse es gibt, damit die Trdume sich
verwirklichen oder nicht.

— Der Einfluss des Fernsehens bei der Entwicklung der Traume.

—Traume, die weit von der Realitat entfernt sind.

— Sich erlauben, Begehren zu haben und diese zu auBern.

—Was will ich sein? (solche Fragen &uBern)

— Pléane und Ziele definieren.

— Organisation ist notwendig, um ein Ziel zu erreichen.

— Es ist ebenfalls wichtig, uber Wissen zu verfiigen, um eine Analyse durchzuftihren.

— Es ist notwendig, sich motiviert und herausgefordert zu fihlen.

In die Familie eingreifen. Uns (als Padagogen) dafir einsetzen, dass unsere Schiiler nicht
dieselbe familiare Gesellschaftsform reproduzieren, in der sie leben und mit der sie unzufrieden
sind (vielleicht ist dies unser gréBter Traum!).

Vorschlag, um das Ziel zu erreichen: Zusammenarbeit mit der Beratung des
Krankenhauses Fémina durch Vortrage.

Es ist notwendig, die Planungen der Schule umzuorganisieren.

Problematisierung

Kulturell

— Wie wichtig ist der Traum flr die Schdiler?

—Was sind seine Bedeutungen?

— Wie konstruieren die Schiiler diese Bedeutungen?

—Was sind die Traume der Schidiler?

—Ist das Konzept des Traums dasselbe in allen Kulturen? Und ist das Konzept auch in den
verschiedenen gesellschaftlichen Klassen dasselbe?

—Wo liegt der Ursprung des Konzeptes des Traums in der Kultur?

—Was ist der Unterschied zwischen dem Traum der Nacht (wéhrend man schlaft) und dem
Traum der Bestrebung?

— Existieren Beziehungen zwischen Traum und Wirklichkeit?

— Ware es mdglich, die Vorstellung des Traums unserer Schiler zu beeinflussen?

Sozial

—Was sind die Plane (Traume) der Gemeinde?

—Wie wird die Vorstellung von der Zukunft in dieser Gemeinde konstruiert?

—Welchen Einfluss haben familiare (soziale) Bedingungen und die Politik auf die
Zukunftstraume?

Materiell

—Welche Rolle spielen die wirtschaftlichen Bedingungen bei der Realisierung der Traume?
—Wie kann man die Bedingungen erreichen, die zur Verwirklichung der Traume notwendig
sind?

Die Gbrige Arbeit — Konzepte und Beteiligung der Wissensgebiete — wurde [bei dieser Sitzung]
nicht fertiggestellt.

Diese Form der Planung unterschied sich sehr von unserer gewohnten Planung. Die
Strategie der Problematisierung innerhalb der drei Dimensionen stellte einen
entscheidenden Unterschied dar. Die Fragen, die in kulturell, sozial und materiell
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unterteilt waren, bestimmten, welche Gebiete auf welche Weise antworten sollten.
Sie konnten zusammen oder getrennt von einander sein, es wurde jedoch Klarer,
worauf sie antworten sollten. Dies erleichterte die Entwicklung in den verschiedenen
Wissensgebieten. Ein anderer zu beobachtender Aspekt ist die Tatsache, dass der
Traum der Lehrergruppe selbst bei der Problematisierung der Aussagen zum
Ausdruck kam: ,Uns (als Padagogen) daflr einsetzen, dass unsere Schiler nicht
dieselbe familiare Gesellschaftsform reproduzieren, in der sie leben und mit der sie
unzufrieden sind (vielleicht ist dies unser gréBter Traum!).”

In der folgenden Abbildung wird die Problematisierung einer anderen
Aussage des Komplexes wiedergegeben, die von der Gruppe von Lehrern des
zweiten Zyklus durchgefihrt wurde:

Aussage: Als ich an die Schule kam, dachte ich, dass es doof sein wiirde.

Kulturell:

Welche Vorstellung hat die Familie von der Schule?

Welches Schulbildungsniveau hat die Familie?

Welche schulischen Erfahrungen hat die Familie gemacht?

Welche Bedeutung misst die Familie der Ausbildung ihrer Kinder bei?

Welches Konzept von Schule existiert in der Gemeinde?

Welche familiaren Strukturen bestehen und werden erlebt und wie stehen diese in Verbindung
mit der Institution?

Soziale Praktiken:

Welchen Einfluss hat die Schule auf die familiaren Beziehungen?

Sichert der Zugang zur Schule die Lebensqualitat?

Diskutiert die Schule brennende gesellschaftliche Fragen?

Respektiert die Schule verschiedenen Vorstellungen und Meinungen?

Wie interpretiert der Lehrer / die Lehrerin seine / ihre Rolle beim sozialen Wandel?
Wie sollte ein Padagoge sein, der die Schule von doof zu gliicklich wandelt?

Material

Welche Faktoren beeinflussen die Entwicklung einer gliicklichen Schule?

Welchen Einfluss haben diese Faktoren auf die schulischen Beziehungen?

Welche Beziehung besteht zwischen dem familidren Leben und der Arbeit in der Schule?

Erneut standen wir vor etwas Neuem, vor einer Herausforderung. Der
Themenkomplex von 2001 war von zwei zentralen Aspekten gekennzeichnet: er
grindete auf den Lebensgeschichten der Schiler und problematisierte deren
Aussagen in kultureller, sozialer und materieller Dimension. Wieder lag der
Schwerpunkt auf den Sozialwissenschaften, mdéglicher Weise aus denselben
Grinden, die zuvor geschildert wurden. Die wissenschaftliche Dimension nimmt
keinen exakt ausgewiesenen Raum ein. Unterdessen ermdglichen uns die

Entwicklungen der Zyklenjahre, dargestellt in Anhang 9, im Gegensatz zu den
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vorherigen Komplexen, eine Interpretation dessen, worauf die Arbeit im Klassenraum
basierte. Einige Aspekte dienen der Reflexion.

Die Planung des ersten Jahres des Il. Zyklus hat folgendes Aussage als
Referenz: ,Als ich an die Schule kam, dachte ich, dass es doof sein wirde.” Die
padagogische Begriindung liegt darin, diese Sichtweise durch eine dialogische
Beziehung zu Uberwinden, die die Entwicklung des Wissens in einer angenehmen
und spielerischen Umgebung ermdglicht, wo die Schiler sich als Subjekt ihres
Lernprozesses wahrnehmen. Es werden problematisiert: die Sichtweise der Schule
in der Familie — was ist fUr sie eine glickliche Schule, was ein Padagoge, der zu
dieser Sichtweise beitragt oder nicht. Daher ist es bei der Entfaltung des Komplexes
nicht moglich nachzuvollziehen, wie diese Fragen tatsdchlich im Klassenraum
gestellt wurden. Die Konzepte erscheinen voneinander getrennt.

Die Planung des zweiten Jahres des |. Zyklus hingegen, die ihren
Schwerpunkt auf dieselbe Aussage setzt, zieht in Betracht, dass diese Aussage in
Bezug zur traditionellen Schule steht und dass die Uberwindung dieser Sichtweise in
der Entwicklung schulischer Praktiken besteht, in der Beziehung zu
Klassenkameraden und Lehrern, in bedeutsamen Lernprozessen und in der
Méglichkeit des Kindes, die Schule als seinen eigenen Raum zu empfinden. lhre
Ausarbeitung, die die Alphabetisierung in den Vordergrund stellen soll, sind laut
klarer und auf das Spielerische zentriert: ,Forschung zu Spielen der Familien;
Durchfihrung von Workshops mit den Familien; Zeitung Uber die Spiele; Arbeit mit
Liedern im Kreis; Spiele unter Beteiligung verschiedener Klassen férdern; Spiele
erfinden; Entwicklung der Geschichte: ,Der verrickte Junge® (,O menino
maluquinho'").*

Der dritte Zyklus wahlte die Aussage aus, die alle schockierte: ,Also trat
mein Bruder die Tir ein und fand meine Oma auf dem Bett, angeknabbert von
Ratten. Wie sie selbst sagte: sie starb im Schlaf.” Er hinterfragte dadurch das
Konzept der alteren Menschen, der Familie in den verschiedenen Kulturen: welche
Faktoren beeinflussen die Lebensqualitdit der Familien der Gemeinde, was ist
wichtig, um im Alter eine angemessene Lebensqualitdt zu haben? Es ist nicht
maoglich, irgendeine der aufgeflhrten Fragen zu beantworten — die aufgelisteten

Konzepte stehen nicht in expliziter Beziehung zur Realitat der Aussage.

"7 ZIRALDO 1986.
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Das dritte Jahr des I. Zyklus wahlte zwei Aussagen aus: ,Als Kind litt ich
sehr, meine Mutter und mein Vater arbeiteten den ganzen Tag und es gab
niemanden, der sich zu Hause um mich kiimmerte.“ ,Meine Mutter hat keine Zeit,
liebevoll zu mir zu sein, weil sie arbeitet. Ich hatte gerne, dass sie mich jeden Tag in
den Arm nimmt.“ Die padagogische Begrindung lautet: ,Auf der Suche nach der
Uberwindung oder nach dem Gegenteil des Gefiihls des Verlassenseins, das in den
Aussagen zum Ausdruck kommt, schlugen wir als Achse die Entwicklung eines
Konzepts der Lebensqualitat vor, das auf der Beziehung des Menschen zu anderen
Lebewesen beruht und auf die Entwicklung von Werten zurlickgeht wie Respekt fr
das Leben, Selbstwertgefiihl, Solidaritat sowie hauptsachlich das Bewusstsein, dass
die Umwelt / der Planet das Bedurfnis hat, respektiert und umsorgt zu werden. Dabei
ist zu bedenken, dass der Mensch der Hauptausléser von Aktionen ist, die die
Bewahrung unserer Erde sichern — oder nicht. Auch hier liefert die padagogische
Begriindung keine Erklarung fur die Relation zu den ausgewd&hlten Aussagen.
Anders als beispielsweise beim Komplex von 1999 kommt es nicht zum Hinterfragen
der Grinde, warum die Eltern der Gemeinde ihre Kinder zu Hause lassen. Die
vorgeschlagene Ausarbeitung fokussiert den Bereich der Wissenschaft, die Umwelt.
Aus dieser Planung ergibt sich eine wichtige und beunruhigende Frage: Deuteten die
Lehrer die Aussagen der Schiller so um, dass sie bedeuteten, was sie selbst
beabsichtigten? Passten sie sie an zuvor ausgewahlte Konzepte der Konzeptkarte
oder sogar ihrer Fachgebiete an? Welche konkreten Situationen der Realitat
erforderten solche Kenntnisse?

Dennoch verdeutlichte in diesem so komplexen Moment eine Situation im
Klassenzimmer, von der die Lehrerin Marisa Kreibich da Silva der Klasse A10 (erstes
Jahr des |. Zyklus mit Schilern im Alter von sechs Jahren) berichtete, die Bedeutung
dieses Moments. Wie aus den Planungen hervorgeht (Anhang 9), arbeiteten diese
Klassen am Thema Traum in Form von Kindergeschichten, die sich auf das Thema
bezogen. Eine dieser Geschichten war A casa solonenta''®. In dieser Geschichte
schlafen alle, die sich im Haus befinden: die Mdébel, die Menschen, die Tiere, das
Haus selbst. Die Geschichte wurde den Kindern erzahlt, dann diskutiert und als
Zeichnung umgesetzt. In einer weiteren Unterrichtsstunde schlug die Lehrerin vor,

dass sie diskutierten, was der Traum im Schlaf und der Traum am Tag ist, und die

"8\WOOD 1999.
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Kinder stellten in einer Zeichnung den Unterschied zwischen diesen Traumen dar.
Eines der Kinder zeichnete als Traum im Schlaf ein riesiges Haus mit einem groBen
Hund und als Traum am Tag seinen Vater, der alle Rechnungen bezahlte! Eine
weitere Uberraschung war es, dass dieses Kind von sechs Jahren sich um die
Probleme der Erwachsenenwelt sorgte. Wir sind uns dessen bewusst, dass diese
Situation Auswirkungen auf ihr noch so junges Leben hatte; die Tatsache jedoch,
dass ein Kind dieses Problem im Klassenzimmer auf so bewusste Weise darstellte,

als Traum am Tag, war fur uns etwas vollig Neues.

/

Abbildung 55 — Arbeit der Schiler tber ,Traum am Tag” und ,Traum im Schlaf”

Zur selben Zeit wie dieses Projekt unsere Vermittlungsarbeit bei der Entwicklung der
Kenntnisse unserer Schiler und unsere Umdeutung der Realitdt naher bestimmte,
ermdglichte es uns, im Kollektiv Gber die Rolle der Schule zu reflektieren. Diese
Bewegung fuhrte jeden von uns dazu, die Praktik zu Uberdenken und
gemeinschaftlich einen Lehrplan zu entwickeln, der den Konzeptionen einer Bildung
des Wandels entsprechen sollte, sowohl fir uns Padagogen als auch fir unsere
Schuler.

Fehler, Irrtimer und Widerspriiche kénnen im Laufe dieses Narrativs
herausgelesen werden — dennoch machte die Schule Aramy Silva durch Autonomie
und Originalitdt die Bildung méglich''®, wie andere Schulen, die sich fiir das
Unterrichtssystem nach Bildungszyklen entschieden. Wie es Carlos Rodrigues
Brandao ausdruckt:

19 Zum Ende der sechs Jahre unserer Leitung der Schule prasentierten wir, bei einer padagogischen
Versammlung am 9. Oktober 2001 vor der Wahl der Schulleitung, die uns ersetzen sollte, den Lehrern
und Angestellten eine Retrospektive der letzten zwélf Jahre der Schule Aramy Silva, gemaB Anhang
10 — Die Geschichte der Escola Aramy Silva. Aus diesem Dokument wird ersichtlich, dass in diesem
Zeitraum viele Veranderungen an der Schule stattfanden.
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An der Grenze zu einer Welt, wo die Kenntnisse und die Entdeckungen sich in
jedem Moment erneuern, ist der Wissenserwerb nicht I&nger nur eine formelle oder
nutzliche Etappe des jungen Lebens, sondern wird zum Sinn des menschlichen
Lebens selbst. [...] Was in Rio Grande do Sul, in Porto Alegre und einigen anderen
Stadten des Bundesstaats vollzogen wird, ist das Wagnis, die bestmdgliche
Bildung zu erdenken und zu praktizieren. [...] Das Projekt einer Bildung nach
Zyklen stellt die essentiellen Fragen mitten ins Leben der Schiler. [...] Diese
Schule brachte die Méglichkeit eines Dialogs ins Klassenzimmer, der nicht nur aus
Ubungen zur Bildung und aus Kommentaren Uber dieselbe bestand. Zum ersten
Mal kann sich eine betrachtliche und immer gréBere werdende Anzahl von uns
treffen, um die Bildung anzuerkennen, die wir heute haben, und um die Bildung,
die wir uns wiinschen, zu entwickeln. Nicht fir eine andere Zukunft, sondern flr
hier und jetzt. (BRANDAO 2000a, S. 10-11)

4.3.1.1.Transdisziplinire Inhalte'®

, alternative Projekte und mehr

Die Veroffentlichung ,Bildungszyklen — Politisch-padagogisches Projekt der Schule
des Citoyen (,Ciclos de Formacado — Proposta Politico-pedagdgica da Escola
Cidada®“, Caderno Pedagogico Nr. 9, SMED 1999) ist eines der wichtigsten
Dokumente des Bildungsprojekts der Stadt. Durch die Umsetzung des
Unterrichtssystems nach Bildungszyklen in den Schulen des Netzes wurde das
,Caderno Nr. 9 (unter diesem Namen wurde es bekannt) zu dem Referenzdokument
der Schule des Citoyen; rechtlich reprasentierte es die Schulordnung. Dieses
Dokument enthalt auch einen Punkt Uber Situationen, die in der Schule erlebt werden
und die Arbeit des Kollektivs jedes Bildungszyklus beeinflusst, in dem der Unterpunkt
Jtransdisziplinare Inhalte” enthalten ist.

Das Referenzdokument signalisiert, dass die ,transdisziplinaren Inhalten”
diejenigen aktuellen Themen sind, die lange Zeit aus dem schulischen Lehrplan
verbannt waren. Diese Themen, anders als ,touristische® Themen, die die Schule zu
bestimmten Anlassen ,besuchen und/oder in einigen Fachern bearbeitet werden,
jedoch nicht in allen, sollten in allen Wissensgebieten behandelt werden (SMED
1999). Die Gegenwart erfordert die Wahrnehmung, dass

[...] das Lernen und das Erleben der Diversitdt von Ethnizitat, Gender, Klasse, die
Beziehung zur Umwelt, das ausgeglichene Erleben von Liebe und Sexualitét, der
Respekt fir kulturelle Vielfalt neben anderen Themen entscheidende
Fragestellungen liefern, mit denen wir uns heute beschaftigen, und als solche von
der Schule nicht Ubersehen werden diirfen. Der Bezug auf diese Themen erfordert
somit eine Neudefinition der schulischen Inhalte, wodurch die Beziehung zwischen
den Fachern des Lehrplans und gegenwértigen Themen hergestellt wird.
(PREFEITURA MUNICIPAL DE BELO HORIZONTE 1994)

20 Die hier erlauterten »ransdisziplindren Inhalte” sind diejenigen, die im Dokument und in der
Referenzschulordnung firr die Schule des Citoyen vorgegeben werden (SMED 1999). Einige dieser
Inhalte werden von der stadtischen Gesetzgebung vorgegeben.
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Ausgehend von dieser Einsicht plante das SMED eine Politik der menschlichen und
materiellen Ressourcen, um an allen Schulen drei Themen der Gegenwart zu
betrachten:  Sexualitdt, Informatik und Umweltbildung; sie werden als
Jtransdisziplinare Inhalte” behandelt.

Heute, durch meine Distanz zu den damaligen Geschehnissen und zur
Schule in meiner Analyse, verstehe ich, dass es bei der Ausrichtung auf diese
Jransdisziplindren Themen® einen groBen Irrtum auf Seiten des Sekretariats und
folglich auch der Schule gab. Indem das Sekretariat fir Erziehung und Bildung das
obige Zitat in das Referenzdokument aufnahm, nahm es die Abhangigkeit der
Jtransdisziplinaren Themen“ von den Fachern an, was einem Lehrplan widerspricht,
der auf der Forschung und der Realitdt basiert. Bei genauerer Nachforschung
erkennen wir, dass die ,transdisziplingren Themen® sich im padagogischen Handeln
der Schule Aramy Silva nicht manifestierten. Der Fokus lag nicht auf ihnen, da es
andere Ereignisse oder andere Kenntnisse gab, die eher im Vordergrund standen.

Anders als im Verstandnis des Sekretariats, oder vielleicht sogar als
natlrliche Konsequenz aus diesem Verstandnis, stellte die Schule Aramy Silva, als
sie diese gegenwartigen Themen behandelte, fest, dass sie transdisziplinar sind, weil
sie das Leben durchkreuzen und nicht, weil sie Themen aller Facher sind. Die
Wissenschaften der Gegenwart haben die Fragen und Phanomene dieser Themen
noch nicht auf Objekte reduziert. Ebenfalls herrscht im schulischen Handeln eine
Diskrepanz zwischen diesen ausgewahlten ,transdisziplinaren Inhalten®: Informatik
wird viel eher als eine technologische Ressource behandelt, die das Klassenzimmer
bereichert, als eine Wissenschaft an sich. Durch die obrigatorisch vom Sekretariat fur
Erziehung und Bildung zur Verflgung gestellten menschlichen und materiellen
Ressourcen wurden die gegenwartigen Themen, die wie andere alternative Projekte
organisiert wurden, von Lehrern Ubernommen, die eine intrinsische Beziehung
zwischen ihrem Wissensgebiet und dem Thema erkannten, ohne eine kunstliche

Anndherung zu erzwingen.

Sexualitat — Die Schule des Citoyen begreift die Schiler als Menschen mit einer
Sexualitat, die in den Bereichen der Familie, der Schule und im sozialen
Zusammenleben konstruiert wird. Als gegenwartiges Thema erfordert die Arbeit mit

Sexualitat an der Schule einen integrativen und kontextualisierten Ansatz, da es ,mit
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Emotionen, Werten und Erfahrungen von groBer Bedeutung und weitreichenden
Konsequenzen fiir das gegenwartige und zuklnftige Leben der Schiler
zusammenhangt“ (SMED 1999, S. 68).

An der Schule Aramy Silva wurde die Arbeit Uber Sexualitdt von der
Lehrerin Luiza Rosana Trindade vom Dienst fir Padagogische Beratung (SOE) und
von der Lehrerin fir Sport, Ana Cristina J. Kurz, ausgeubt. Die Schuler der Il. und III.
Zyklen wurden im Gegenturnus aufgerufen, spontan an den durchgefihrten Treffen
teilzunehmen. Die Arbeit war vielféltig. Sie diskutierten Themen und wohnten
Vortragen bei, sowohl innerhalb der Schule als auch auBerhalb. ,Wir gingen an Orte,
wo es Vortrage gab, ins Gasdmetro'?' zum beispiel. An die anderen Orte erinnere ich
mich nicht, aber wir machten viele dieser Ausfliige” (Rodrigo). ,Die Schiiler liebten
es. Ich glaube, das war die Gruppe, die sie am meisten mochten“ (Monica).

Die Diskussionsgruppen trugen dazu bei, Informationslicken zu fullen, mit
Wahrnehmungen umzugehen, die auf Vorurteilen beruhten und mit Konflikten zu
arbeiten, die zwischen dem eigenen Verlangen und dem Druck der Umgebung
entstehen“ (SMED 1999, S. 68).

Die Jugendlichen der &rmeren Gemeinden wie die der Schule Aramy Silva
beginnen ihr sexuelles Leben sehr friih. Die Arbeit, die in der Schule mit diesen
Jugendlichen durchgefihrt wird, leistet einen Beitrag, indem sie Erlebnisse und
Erfahrungsaustausche ermdglicht, die bei der Umdeutung ihrer Sexualitat helfen.
Rodrigo spricht vom Einfluss dieses Lernprozesses auf sein Leben und davon, was

ohne solche Erfahrungen geschieht:

Wir lernen viel. Jetzt habe ich eine Tochter, aber wenn ich an diesen Treffen nicht
teilgenommen hatte, hatte ich bereits viel friher Kinder gehabt. Ich hatte nicht
gewusst, was es zu bedenken gibt. Es kommt der Zeitpunkt, an dem man Dinge
entdecken und ausprobieren will, aber man schiitzt sich nicht und dann passiert
es, wie bei vielen. Ich habe Freunde, die schon viel friiher als ich Kinder bekamen,
da sie nicht wussten, welche Vorkehrungen sie zu treffen hatten. Sie sind 15 und
haben schon ein Kind — ein Kind mit noch einem Kind. Es ist schlimm, wenn man
nicht weiB, mit Sexualitdt umzugehen. Und was wird man dann tun? Man muss
sich verteidigen, davon abgesehen, dass man gezwungen ist, zu arbeiten — nicht
fur sich selbst, sondern fiir das Kind. Nicht zu wissen... Das ist hart, man muss
allen Menschen Orientierung anbieten. Es wére besser, diese friih genug zu
erhalten, denn dann wisste man: Wenn ich jetzt ein Kind habe, das wird ein
riesiger Einschnitt. Denn das Kind an sich, wie wir alle — wir waren schon so, wie
unser Vater, unsere Mutter. Wir wollen es haben, wir wissen nicht, woher wir
kommen, aber wir wollen es haben und Ende. Es ist schwierig. Stell dir mal vor,
man muss mit 15, 16 Jahren beginnen, zu arbeiten, um ein Kind zu unterhalten;
das ist schrecklich. J [seine Tochter] sollte eigentlich jetzt noch nicht da sein, aber

2! Usina do Gasémetro ist ein groBes Kulturzentrum in Porto Alegre und Biihne fiir verschiedenste

kunstlerische Auffihrungen, wie Theater, Tanz, Malerei, etc.
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es ist alles in Ordnung. Ich war entsetzt. Struktur hat eigentlich keiner, denn ein
Kind ist immer gut, je mehr man hat, desto besser. Aber es ist alles in Ordnung.
Gott sei Dank kommen wir zurecht. Es wéare schlimmer, wenn man nichts hat —
dann ist man wirklich erschrocken: ,Ah! Ich bin schwanger!* Nach ein paar Tagen
gewohnt man sich bereits daran. Aber ich wollte es so, ich wollte das Kind wirklich.
Seien wir ehrlich, kein Kind zu haben und dann eins zu bekommen, ist das
Schlimmste. Man kénnte es sogar ablehnen. Dies geschieht sehr haufig, aber Gott
sei Dank, bei uns ist alles in Ordnung, zumindest von meiner Seite. (Rodrigo)

Kurzum, die Arbeit im Bereich Sexualitat war wichtig:

Ich vermisse den Unterricht in Sexualerziehung bis heute, denn es war ein
wahrhaftiges Fest. Wir machten viele SpaBe und das nahm einen sehr ein, denn
es handelt sich um viel diskutierte Themen, Uber die wir Bescheid wissen missen.
Davon abgesehen haben wir danach immer Volleyball gespielt, super! Wir sehnen
uns nach Aramy! (Douglas Fernando)

Informatik — Das Arbeitsprojekt der Schule des Citoyen mit der informatisierten
Umgebung, die in allen Schulen des Stédtischen Unterrichtsnetzes von Porto Alegre
installiert wurde, stellte sich als eine Nutzungsform dieser neuen Technologie dar,
um der Arbeit im Klassenzimmer neue Méglichkeiten zu erdffnen, denn die
Notwendigkeit zur Nutzung der Ressourcen der Informatik als Instrument der
Interpretation und Reprasentation der Welt (SMED 1999), die wir heute haben, ist
unbestreitbar. Dartber hinaus ,ist es heutzutage ein grundlegendes Werkzeug fur
alles. Jeder Sektor, wo man heute arbeiten kann, ist informatisiert. In der Firma, wo

ich arbeite, lauft alles Gber Computer” (Marcus Vinicius).

Wir hatten einen tollen Computerraum. Es gab viele Leute, die bis heute keinen
[Computer] haben. Natiirlich haben sich seit drei Jahren viele Dinge veréndert. Viel
mehr Leute haben einen Computer, der Zugang ist viel leichter, aber es ist
trotzdem sehr gut, dass die Schule Zugang zur Arbeit mit dem PC bereitstellt. [...]
Es war ein Raum, zu dem ich Zugang hatte. Es geht darum, den Schilern etwas
bereitzustellen, damit sie sich mehr als Teil der Gesellschaft fihlen. Denn wenn
man bestimmte Dinge nicht hat, fihlt man sich ausgeschlossen. Wenn man keinen
Zugang hat, wenn man nie einen PC gesehen hat, wenn man nie... (Ménica)

Einer der wichtigen Aspekte der Informatik an der Schule ist genau der, auf den
Ménica sich bezieht: die digitale Inklusion. Der Zugang zu neuen Technologien
ermoglicht es den Kindern und Jugendlichen, sich als Teilnehmer der heutigen Welt
zu fuhlen. Da sie in ihren eigenen Hausern keinen Zugang haben, finden sie in der
Schule diese Mdéglichkeit vor, die Einfluss auf ihr zukiinftiges Leben auslbt, wie

Marcus Vinicius erklart:

Far jemanden, der arm ist, ist es Wissen. Fir mich ist es nicht so wichtig, denn
die Mittelschicht verfligt bereits darliber, hat bereits Zugang. Fir jemanden, der
keinen Kontakt zu Computern hat, ist das schon etwas Grundlegendes, eine
Ahnung davon zu haben, was ein Computer ist, was man im Internet erreichen
kann, wo man Wissen suchen kann. Es gab Anleitungen dazu, wie man
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Programme 6ffnet, wie man einen Text schreibt. Und dies ist wichtig, damit man
beginnt, mit dem Computer umzugehen.

i

=

=

g
=l

Die Informatikumgebung war nicht fir spezifische
Kurse in Informatik gedacht; ihr Nutzen bestand
in der Entwicklung von Grundfahigkeiten, die fir

die Zukunft unentbehrlich sein wiirden.

Abbildung 56 - Imatikraum

Umweltbildung — Bei der Umwelt- oder 6kologischen Bildung handelt es sich nicht
um einen spezifischen Inhalt des Gebiets der Naturwissenschaften — obwohl die
Lehrer dieses Gebiets eine entscheidende Rolle bei der Erarbeitung von Themen
und der gemeinschaftlichen Planung einer padagogischen Arbeit spielen, die alle
Fachgebiete miteinbezieht.

Anders als die anderen beiden Themen war die Umweltbildung im
padagogischen Handeln der Schule Aramy Silva immer prasent. Uber Jahre hinweg
wurde ein Schulgarten bepflanzt, dessen Produktion an Lehrer verkauft und unter
den Schilern verteilt wurde. Wahrend der Bauarbeiten wurde tber dem Bereich des
Gartens ein kleiner Pavillon fir provisorischen Unterricht errichtet, der sogenannte
Pica-pau. Einige Jahre spéater wurde der Garten auf einem Raum zwischen der
Frontmauer der Schule und einem Pavillon wieder eingerichtet. Die Arbeit
beschrankte sich nicht auf den schulischen Raum, wie sich Ménica erinnert: ,Ich
erinnere mich, dass wir einmal zu einem Landsitz fir Erbeeranbau fuhren. Wir
machten oft solche Ausfliige. Wir sahen uns verschiedene Garten an.”

Neben dem Schulgarten war das Recycling von Abfallen immer ein Thema
in der Schule. Viele Projekte wurden diesbeziglich in den Klassen durchgeflhrt.
Immer wenn es einen Wettkampf oder eine Schulrallye, ein Schuljubilaum oder den
Kindertag gab, wurde die eine oder andere Aufgabe bezlglich Recycling
durchgefiihrt. ,Wir machten diese Wettkdmpfe. Man musste recyclingfahigen Mull
und Papier sammeln. Es gab sportliche Wettkdmpfe. Unser Team sammelte Punkte,
indem wir Recyclingmll sammelten und Spiele gewannen* (Juliana).

Bei einem dieser Wettkdmpfe wurde von den Teams so viel Mull
gesammelt, dass er fast einen gesamten Klassenraum fillte. Am Schluss wurde er

verkauft und das Geld wurde zum Nutzen der Schule ausgegeben. Es war nicht viel
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Geld. Der Wert des Recyclingabfalls ist gering — der Wert des Einflusses, der auf die
Schiler ausgetibt wurde, ist jedoch unschatzbar, wie wir spater sehen werden.

Es ist klar ersichtlich, dass die drei ,transdisziplinaren Inhalte” die Schule
mobilisierten. Dennoch ergénzten auch andere alternative Projekte das
padagogische Handeln; sie ermdglichten es, dass viele Schiiler ganztags in der

Schule bleiben konnten. Douglas Fernando erklart dies:

[...] morgens und nachmittags zur Schule gehen und nachmittags zu Hause die
Beine hochlegen, keineswegs! Ich hatte in der Schule Aramy immer etwas zu tun.
Montags zum Beispiel arbeitete ich am Garten mit, dienstags hatte ich Tanz,
mittwochs Sexualerziehung und Volleyball, donnerstags war ich wieder in der
Gartengruppe. Man koénnte sagen, dass Freitag mein Ruhetag war, in
Anfuhrungszeichen, denn freitags war ich auch hier, nicht wahr? Also diese
Diskussion liber die Schiiler, die in der Schule festgehalten werden, ist fiir
mich Giberraschend! Ich sehne mich danach! (meine Hervorhebungen)

Monica erganzt das Argument, indem sie ihre Teilnahme an verschiedenen

Arbeitsgemeinschaften der Schule mit Ausfliigen in Verbindung setzt:

Ich war in der Theatergruppe der Schule, nahm an der Tanzgruppe teil, war auch
in der Band, und durch diese Teilnahme gingen wir auch fir Auftritte an
verschiedene Orte. Fir mich waren die Ausfliige immer ein wichtiger Teil, denn da
ich immer an den Gruppen teilnahm, die es innerhalb der Schule gab, war ich
stdndig unterwegs [...].

Viele der interviewten Jugendlichen nahmen an der Band Marcial teil, die in der
Schule eine lange Tradition hat: ,die Band gibt es schon seit vielen Jahren. Ich
glaube, es gibt sie schon, seit die Schule eingeweiht wurde oder ein bisschen spater”
(Marcus Vinicius). Tatsachlich geht die Existenz der Band bis zur Griindung der
Schule Aramy Silva zuriick. Wie sich derselbe Schiler erinnert: ,Es war super, alle
wollten an der Band teilnehmen. Es gab lange Schlangen bei der Anmeldung.“ Die
Schulband, die in der Stadt Porto Alegre bekannt war, wurde immer eingeladen, um
bei Ereignissen der Stadt aufzutreten, bei Veranstaltungen anderer Schulen, bei
Umzlgen — selbst in angrenzenden Stadten. Dies bedeutete viele Ausfliige, sogar an
den Wochenenden, und mobilisierte viele Menschen — Mutter und Angestellte
begleiteten die Ausfliige, um zu helfen und sich um die Kinder, die Instrumente und
die Verpflegung zu kimmern. Fabricio weiB um das Prestige, das die Band hatte:
,ich liebte die Reisen mit der Band, gerade weil sie uns aus den Klassenzimmern

nahmen'? und wir keine Fehlstunden erhielten. Wenn es eine Priifung gab, war es

'22 Die Freude, ,aus dem Klassenzimmer heraus“ zu gehen enthiillt in gewisser Weise die Monotonie

dieses Raums. Die Klassenzimmer haben sich als Ort herausgestellt, in dem die Schiiler sich nicht

wohl fiihlen. ,Selbst diejenigen, die auBerhalb der Schule gesprachig, schlau, neugierig und fréhlich
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nicht so wichtig, die Band stand an erster Stelle. Natlrlich machte sie den Namen
Aramy Silva bekannt!*

Moénica war vier Jahre lang in der Band. Aline erinnert sich daran, dass
es viele Ausflige gab, was Auffiihrungen auBerhalb der Schule bedeutete. Fabricio

23 machten, an

betont ,die Ausflige, die wir ins Casa de Cultura Mario Quintana
Orte, die ich vorher nicht kannte. Einmal gingen wir sogar in eine FEBEM'?* fiir
Jungen. Ich war noch niemals dort gewesen, um fur sie zu spielen.” Er war etwas
besorgt, da seine Schwester Tambourmajorin der Band war und enganliegende,
provozierende Kleidung trug. Marcus Vinicius nahm ebenfalls tiber Jahre hinweg an
der Band teil, was ihm erméglichte, verschiedene Instrumente zu spielen: ,Ich spielte
Marschtrommel, danach begann ich Blasinstrumente zu spielen, und im Jahr, als ich
aufhorte [er machte seinen Abschluss], begann ich Trompete zu spielen.“ Es gab
jedoch auch Frustrationen bezuglich der Band, wie im Falle von Juliana, die keine
musikalische Begabung zu haben schien, obwohl sie die Tochter eines Multi-

Instrumentalisten war:

Ich wurde fir die Band nicht angenommen. Ich machte einen Test, als ich in der
dritten Klasse war. Sie gaben mir eine Marschtrommel und ich musste die Band
begleiten. Ich hatte [so ein Instrument] noch nie in der Hand gehabt. Danach
versuchte ich es wieder und wieder, es gelang mir nicht, einen Ton aus einem
Blasinstrument zu bekommen. Ich erinnere mich nicht, welches es war. Ich
versuchte nicht, [den Test erneut zu machen], weil ich nicht Becken spielen
wollte; ich wollte Lyra oder Marschtrommel spielen. (Juliana)

sind, bleiben innerhalb des Klassenzimmers still, passiv und traurig® (CECCON et al. 1982, S. 16). Es
ist schwierig, eine Unterrichtsstunde zu planen, die mit der Teilnahme an der Band konkurrieren kann.
Es handelt sich um spezifische Aktivitdten (der Unterricht ist nicht mit der Band gleichzusetzen und
sollte sie auch nicht nachahmen) und die Jugendlichen neigen viel mehr zu kérperlichen und
kulturellen Aktivitaten als zu rein konzeptuellen, die fir den Unterricht typisch sind. Georges Snyders
schreibt in seinem Buch Alunos Felizes (Gliickliche Schiiler), dass man, wenn man die Schiler Uber
ihre Freude in der Schule befragt, Antworten erhalt, die an den Larm und an die Kameradschaftlichkeit
erinnern. Es sind Antworten, die ,der Schule Freuden zuweisen, die von auBerhalb kommen, wie
Feste, die in der Schule organisiert werden, oder von der Schule geplante Ausflige [...].“ Ohne die
Bedeutung solcher Anlasse abzustreiten, betont dieser Autor jedoch die Freude, die der Schule eigen
ist: ,das Erleben der gepflegten Kultur, das seinen Ausdruck findet in der Beziehung zwischen den
Schilern und den schénsten Resultaten, die von der Kultur erreicht wurden, die groBen
Errungenschaften der Menschheit in allen Bereichen, von Gedichten bis hin zu wunderbaren
Entdeckungen und unglaublichen Technologien“ (SNYDERS 1993, S. 32).
'28 Dies ist eine Institution, die in Verbindung steht mit dem Bundesstaatlichen Sekretariat fir Kultur
von Rio Grande do Sul. Sie widmet sich dem Kino, der Musik, den visuellen Kiinsten, dem Tanz, dem
Theater, der Literatur und der Durchfihrung von Workshops und Veranstaltungen, die mit der Kultur
zusammenhé&ngen.
124 FEBEM — Bundesstaatliche Stiftung des Wohlbefindens Minderjahriger. Dies ist eine Institution der
sozialen Flrsorge, wo Kinder und Jugendliche aus verschiedenen Griinden untergebracht werden: sie
sind Opfer von Misshandlungen, auf der StraBe ausgesetzt, sind kriminell auffallig geworden oder
befinden sich in anderen Risikosituationen.
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Die Band mobilisierte viele Jugendliche. Die Gruppe traf sich nachmittags und die
Teilnahme verlangte den &uBersten Einsatz der Jugendlichen. ,Die Schiler, die sich
gut verhielten und sich einschrieben, hatten Musikunterricht. Zu Beginn war es mehr
Musikunterricht [und spater] gab es die Auffihrungen, eine Sache, die mehr geplant
war“ (Marcus Vinicius).

Heute ist die Band nicht mehr wie friher, beklagt Marcus Vinicius. ,Als
Mary'® sie noch leitete, war sie gut organisiert und es gab viele Auffilhrungen, an
den Wochenenden gingen wir tiberall hin“'?°.

Die Schulband pragte das Leben vieler Schiler mit stiBen Erinnerungen...

Meine Gite! Unsere Band war spitzenklasse! Wir hatten den ganzen Monat
Auffihrungen. Es gab eine ganze Reihe von Veranstaltungen mit der Band,
worlber wir selbst heute noch sprechen. Ich spielte Marschtrommel, ich spielts
Pauke, ich spielte Schlagzeug. Meine Geschwister nahmen teil [und die Mutter half
mit], meine Freunde nahmen teil. Ich habe keinen Freund, der nicht von der Band
von damals spricht. (Fabricio)

! 1‘ s o

Abbildung 57 — Auftritte der Banda Marcial der Schule Aramy Silva

Juliana, die durch ihre Erfahrung bei der Band frustriert war, fand andere
Ausdrucksmdglichkeiten bei der Tanzgruppe. Gemeinsam mit Aline, Marcus
Vinicius, Douglas Fernando, der spater selbst die Gruppe leitete, nahm Juliana
nachmittags an der Tanzgruppe der Lehrerin Mara Tardivo teil. Selbst Marcus
Vinicius bestatigt, dass er ,hier an der Schule Aramy tanzen gelernt hat".

Die Tanzgruppe nahm nicht nur an Vorfihrung an der Schule teil, sondern
war auch an Veranstaltungen auBerhalb beteiligt, wie Die Schule macht Kunst'?'.
Juliana erinnert sich: ,Wir hatten Auffihrungen am Tag der Einweihungszeremonie

des Gebaudes und bei einigen weiteren Festen der Schule. Es gab einen

25| ehrerin Mary Wilma Ramos Mansur.
'26ygl. DVD1 — Anhang 7 - Reportage: Volksumzug - 1996
'%7 Die Schule macht Kunst (A Escola faz Arte) ist eine Veranstaltung, die seit 1994 vom Stadtischen
Sekretariat fir Erziehung und Bildung von Porto Alegre durchgeflihrt wird. Sie umfasst klnstlerische
Darbeitungen in Tanz, Theater und Musik, Ausstellungen von Bildern der Schiler und Lehrer sowie
padagogische Erfahrungsberichte, die sich auf Kunst beziehen, um die kinstlerischen Aktivitaten an
den Schulen zu unterstltzen.
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Friedensmarsch, wenn ich mich nicht irre. Ich habe Fotos von uns im Krepprock.

Diese Gruppe bezog ebenfalls die Gemeinde stark mit ein. Die Schiiler
brauchten verschiedene Kleider fur die Auffuhrungen und viele Menschen,
besonders die Mutter und Lehrerinnen, beteiligten sich, um das Geld aufzutreiben,
das sie fiir den Kauf des bendtigten Materials brauchten; die Schule konnte teilweise
die Kleidung bereitstellen und anfertigen.

e

AbbildungSS - Uhrungen der Tanzgrupen

Jedes Kind, jeder Jugendliche der Schule fand einen Raum, um sich auszudricken.
Elisangela erinnert sich an die Kunstwerkstatt. Bei dieser Aktivitat lernte sie, mit
bloBem Auge zu zeichnen. ,Wenn ich ruhig in meiner Ecke sitze, nehme ich einen
Bleistift und zeichne ein bisschen. Manche Leute missen daflr einen Kurs belegen,
ich habe das in der Schule gelernt.“ So weif3 sie auch heute noch die Kunstwerkstatt

zu schéatzen.

Ich mochte die Kunstwerkstatt sehr, denn dort lernte ich zu zeichnen. Sie gaben
uns nicht nur unsere Materialien, sondern auch die, die fir den Kurs bendtigt
wurden. Ich habe gelernt, aus der Zeitung etwas zu falten. Heute mache ich aus
der Zeitung eine Vase, wenn ich Zeit habe [...] ich kann das noch immer. Damals
nahm ich nichts von den Dingen, die ich herstellte, mit nach Hause. Sie gefielen
mir nicht. Eine Lehrerin bedankt sich heute noch dafiir. Wenn ich sie sehe: ,Ah! Ich
habe immer noch deine Zeichnung." Ich konnte gut zeichnen, richtig gut. Manche
behielten die Vasen, die ich aus Zeitungspapier machte. [Und mit Bezug auf mich
flgt sie hinzu:] ich erinnere mich, dass ich sogar in Flieder malte. (Elisangela)

So hielt die Schule Aramy Sila viele verschiedene padagogische Aktivitaten flr ihre
Schler bereit. Manche davon hatten einen direkten Bezug auf spezifische Themen

128 um die

eines Fachs: ,Wir gingen im Biologieunterricht in den Parque Marinha
Pflanzen und Blatter zu sehen“ (Fabiane). Auch andere kulturelle oder festliche
Veranstaltungen der Stadt wurden besucht, Festa Junina, Weihnachten,
Neujahrsumzlige, Kindertag und Schulabschlussfest. AuBerdem gab es

Veranstaltungen, die von SMED organisiert wurden, wie zum Beispiel: Die Schule

128 parque Marinha do Brasil: das ist ein Park, der, der das Stadtzentrum auf harmonische Weise mit
der sidlichen Zone der Stadt verbindet. Er weist eine Vielzahl von Baumen und Buschen auf und
bietet Sport- und Freizeiteinrichtungen.
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macht Kunst, Spiele der Schule des Citoyen'?®: ,Ich war Meisterin, nein, zweifache
Meisterin, nein! Ich war fir die Schule Aramy zwei Mal Vizemeisterin in Schach bei
den Stadtwettkdmpfen. Zwei Mal habe ich gegen dasselbe Méadchen verloren. In
verschiedenen Jahren gegen dasselbe Madchen* (Juliana).

Wir hatten immer viele Ausfliige. Ich fand das an der Schule Aramy
immer super; so etwas gibt es an der Schule Jodo Vinte e Trés'*® nicht so haufig. Die
Leute da sind anders. Das fand ich hier immer toll“ (Monica). Aus der Gesamtheit
der verschiedenen Erinnerungen der Ereignisse ergibt sich ein Mosaik aus Worten,
wahrend die Geschichte erzghlt wird... ,Wir hatten tolle, schéne, wunderbare
Momente...“ (Elisangela). ,Es gab die Schulausfliige. Wir gingen einige Male ins
Theater. [...] Das gefiel mir.” (Fabiane). ,Wir gingen ins Planetarium, auch ins Kino®

(Cledson). ,Wir gingen ins Museum. Wir gingen zur Biennale'®'

. Damals gingen wir
zu Ausstellungen. Wir gingen immer gemeinsam in den Club, um den gesamten Tag
miteinander dort zu verbringen. Ich fand das toll“ (Ménica). ,Ich fand es spitze, dass
wir zwei Mal zu AJURIS'™? gingen* (Cledson und Elisangela). Am Ende des Jahre
machte die Schule immer einen ganztagigen Ausflug mit allen Schilern in einen
Club, der entfernt vom Stadtzentrum lag. An den Ausflug zu AJURIS — einem Ort mit
viel Raum zum Spielen und einem Hugel, den man hochgehen konnte — erinnern
sich viele. Eigentlich fand dieser Ausflug an zwei Tagen statt: an einem Tag gingen
die alteren Schiler, am anderen Tag die jingeren. Zu dieser Zeit hatte die Schule
bereits fast 1000 Schuler. Die Schule stellte die Mahlzeiten bereit. In den Pausen
gab es Saft und Kuchen und zu Mittag gab es Hahnchen und Wirste, die gegrillt
wurden; dazu gab es Brot und Kartoffelsalat. Die Kinder brachten mit, was sie
konnten, um die Mahlzeiten zu ergénzen, auBerdem Radios, um Musik zu héren und

Kleidung zum Wechseln, damit sie sich wohl fihlen konnten. Es war ein Fest!

ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL ARAMY SILVA ) ) \
|

Senhores Pais |
Comunicamos que terga-feira, dia 27/11/2001, das 13:20 as 17:40, os alunos do 1° cicio fardo um |

| passeio a sede da Associagdo dos Servidores da Justiga. Solicitamos que enviem R$1,50 para o fransporfe. © |
Atenciosamente, :

EQUIPE DIRETIVA |

|
}
l
Abbildung 59 — Mitteilung an die Eltern Gber den Ausflug zu AJURIS

'2% Spiele der Schule des Citoyen: dies ist eine integrative Sportveranstaltung, bei der alle stadtische
Schulen sich in verschiedenen Disziplinen wie FuBball, Volleyball, Handball, Leichtathletik und Schach
messen. (Vgl. DVD1 — Anhang 5)
130 joao XIII, Privatschule, an der sie die Oberstufe besuchte, mit einem Stipendium.
3! Bienal do Mercosul: Eine Ausstellung visueller Kunst, die fiir die Offentlichkeit gedffnet war; dazu
ab es Seminare, Vortrage, Kurse fir Lehrer, Ausbildung und Arbeit als Mediator fir Jugendliche.

%2 AJURIS — Vereinigung der Richter von Rio Grande do Sul.

217



Far einige Schiler waren diese Veranstaltungen die erste Chance, ins Zentrum der

Stadt, ins Kino zu gehen — ohne die Eltern.

Ich erinnere mich daran, dass wir an einem verregneten Tag ins Casa de Cultura
Mario Quintana gingen. Es war spitze. Ich war vorher noch nie ins Zentrum von
Porto Alegre gegangen, zumindest soweit ich mich erinnere. Noch zudem ohne
meine Mutter und Oma an meiner Seite. Aber ich benahm mich besser, wenn sie
nicht da waren, als wenn sie da waren. (Juliana)

Als Zentrum zur Verbreitung von Kultur hatte die Schule Aramy Silva eine wichtige

Rolle inne, wie Monica anerkennt:

Ich erinnere mich daran, dass wir stédndig Filme sahen. Manchmal finden die Leute,
dass das Quatsch ist. ,Ah, ihr zeigt den Schilern einen Film, weil ihr nicht
unterrichten wollt.“ Das sagten die Leute. Wenn man an einer Schule ist, wo die
Schiler arm sind, wie hier an dieser Schule, dann gibt es auch viele, die zu Hause
keine Videos sehen kdnnen — einige hatten zu Hause kein Fernsehen. Es hatte
also etwas Gutes, diesen Zugang zum Film zu haben; es gab auch nicht viele, die
standig ins Kino gingen.

4.3.2. Klassenraum

Zu Beginn der von dieser Arbeit abgedeckten Zeitphase auBerten einige Lehrerinnen
an der Schule Aramy Silva den folgenden Gedanken: ,Sobald ich die Klassentir
schlieBe, ist die Arbeit meine. Ich kann sogar behaupten, dass ich gewisse Dinge
hier drauBen mache, die ich dort nicht mache. Wer wird das Gegenteil behaupten?”
(TITO 1994, S. 99-100).

Dieses Denken konstituiert sich um einen der neuralgischen Punkte des
Lehr- und Lernprozesses. Die Autonomie, die in Relation zur Kontrolle des
Klassenzimmers zu existieren scheint, relativiert sich in der unbestreitbaren
Verbindung zwischen dem padagogischen Handeln und den komplexen sozialen
Beziehungen. Diesen Nexus nicht zu erkennen bedeutet eine Einschrankung des
padagogischen Handelns in vielerlei Hinsicht.

Jean-Claude Passeron, eine Referenz der Theorie sozialer Reproduktion,
erlautert die komplexe Relation des padagogischen Handelns zum sozialen Handeln:

Die pédagogische Relation kénnte daher nicht ohne das Risiko der
Selbstzerstérung darauf verzichten, dass die sozialen Machte sich zu erkennen
geben, denen sie letztlich ihre Kraft verdankt. Noch viel weniger kénnte sie sich mit
einer offen repressiven Kraft riisten. In anderen Worten, der padagogische Einfluss
setzt voraus, dass diejenigen, die ihm unterzogen werden, an die Legitimitat der
Vermittler und der p&dagogischen Botschaften glauben: so ist, im Falle der
schulischen Bildung, die Erkenntnis der Legitimitat einer padagogischen Instanz
nichts anderes als die Unkenntnis des sozialen Charakters der Autoritat, die dieser
verliehen ist. (PASSERON 1992, S. 11)
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Das mangelnde Verstandnis der Machtverhaltnisse im padagogischen Handeln auf
Seiten einiger Lehrer fUhrt zu einer Distanzierung zwischen ,dem Wissen und der
padagogischen Praxis, was den Akt des SchlieBens der Klassentlir zum Fetisch
macht* (TITO 1994).

In der Tat sind im Klassenzimmer all jene gesellschaftlichen Krafte
prasent, die in der Kultur der Schiler, der Kultur Lehrer und in der
Organisationsstruktur der Schule zum Ausdruck kommen. Der einfache Ausdruck -
,ich tue, was ich will“ - beruht auf dem Irrtum, alle anderen seines Denkens und
Handelns auszuschlieBen zu versuchen. Sicher ist in diesem Klassenzimmer die
Lehrerin diejenige, die weiB, welche Inhalte sie fir ihre Schiler als relevant
empfindet — wobei diese als passive Subjekte betrachtet werden. Ein solches
Klassenzimmer vertritt damit ,die arrogante P&adagogik, die sich das Recht
herausnimmt, nicht nur das zu definieren, was studiert werden soll, sondern auch wie
es studiert werden soll, denn sobald festgelegt wird, was fur jeden gut ist, werden
alle auf Gleichférmigkeit reduziert; der Reichtum an Beziehungen zur Alteritat geht
verloren“ (BENITES et al. 2000, S. 4). In diesem Falle lernt der Schiler nicht,
wahrend er vielmehr ein konditioniertes Verhalten zeigt, das auf dem oberflachlichen
Erinnern von Fakten beruht.

Genau gegen diesen Schwindel, dass diese Art von Klassenzimmer zur
Bildung von Subjekten beitrage, die ihre eigene Geschichte erfinden, konstituierte
sich die Schule Aramy Silva Schritt fir Schritt. Wir befanden uns auf der Suche nach
der Uberwindung der groBen Farce des Unterrichtsystems, das in den 80er und 90er
Jahren so sehr propagiert wurde: ,wir tun so, als unterrichteten wir, die Schiler tun
so, als lernten sie, und die Eltern tun so, als seien sie zufrieden...”
(VASCONCELLOS 1995b, S. 45).

Es ist unbestreitbar, dass die Arbeitsplanung des Klassenzimmers eine
Konzeption der Gesellschaft, des Menschen und des Wissens konkretisiert. Das
Projekt der Schule bildete sich auf Grundlage einer Methodologie aus einer
dialektischen Perspektive heraus, mit dem Bild eines interaktiven und daher aktiven
Menschen, der in Beziehungen zu anderen Menschen existiert. Dies bedeutet, dass
das Wissen vom Subjekt weder Ubertragen noch erfunden wird — es wird vielmehr

von den Menschen in ihren Beziehungen zu anderen Menschen und der Welt
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konstruiert, wie Vygotsky bekréftigt. Laut Celso Vasconcellos (1995b) bedeutet dies,
dass der Inhalt, den ein Lehrer prasentiert, in Verbindung stehen muss zu den
Interessen und Bedurfnissen der Schiler; diese missen ausgehend von ihrer
sozialen Realitdt erdacht werden und von diesem selben Schiler erarbeitet,
reflektiert und umgewandelt werden, damit sich dessen Wissen herausbilden kann.

Gleichzeitig zur Sorge, die bereits in der Schule existierte, brachte die
Sekretarin fur Erziehung und Bildung der Stadt wéhrend der ersten Volksregierung
(1989/1993), Esther Pillar Grossi, durch ihren Text Der Mut zur Anderung der Bildung
(A coragem de mudar em educacgdo, 1989) einige Punkte zum Ausdruck, die firr ein
didaktisch-padagogisches Projekt relevant und fir die Auslésung von politisch-
padagogischen Veranderungen im Bildungsprojekt der stadtischen Schulen
grundlegend waren.

Laut Grossi bestand die Herausforderung darin, sich die
Unangemessenheit der offiziellen Projekte fir die Schulen einzugestehen. Dartiber
hinaus sei es unglnstig, die sozialen und kulturellen Unterschiede zu ignorieren, die
Klassenunterschieden entstammen und von Schilern der unteren Schichten erfahren
werden. Unterdessen sei es wichtiger, ein politisch-padagogisches Projekt zu

entwickeln, das den unteren Schichten und deren Besonderheiten zugewandt sei.

Wichtige wissenschaftliche Entdeckungen lassen es uns viel besser verstehen, wie
man lernt, wie man Wissen und Kenntnisse erwirbt. Dies ist dadurch begrindet,
dass wir ein viel besseres Verstandnis davon haben, wie wir als Personen
strukturiert sind. Wir haben die Ideen tberwunden, die der griechischen Welt von
vor UOber 2000 Jahren entstammen, laut denen wir Uber Koérper und Seele
verfligen, ohne systemische Verbindung zwischen Intelligenz, Willen, Sensibilitat,
Bewegung, Traumen und Phantasie. (GROSSI 1989, S. 3)

Genau diese wissenschaftliche Komponente wurde zum Grundton ihrer Politik.
Folglich setzte sie sich fur fachliche Debatten bei offenen Veranstaltungen und
padagogische Beraterstédbe an den Schulen ein.

Unterdessen konzentrierte sie, die die Theorie Jean Piagets ausflhrlich
studiert hatte, ihre Anstrengungen auf die ersten Schuljahre, vor allem auf die
Alphabetisierung. Der Konstruktivismus wurde studiert und intensiv debattiert; die
Alphabetisierungslehrer studierten, wie die Kinder Lesen und Schreiben lernen, was
zu neuen methodologischen Strategien flhrte und einen groBen Fortschritt fir die
Unterrichtspraxis bedeutete.

Davon abgesehen stellt das Projekt des Sekretariats fur Erziehung und

Bildung, ,das den unteren Schichten zugewandt ist“, wie die Lehrerin Liliane schildert
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(TITO 1994, S. 155), einen Ansatz dar, der die Lehrer anregt und ihre Position durch
einen angemessenen Beraterstab aufwertet, was eine Bemihung um die
Berufstatigen, deren menschliche und intellektuelle Seite zum Ausdruck bringt, wie
die Lehrerin Fernanda bestatigt (TITO 1994).

Selbst der Lehrer Pedro, der im Lehrplan nach Fachern arbeitet und nicht
an den konstruktivistischen Studien beteiligt war, erkennt ausgehend von den
allgemeinen Lehrertreffen an, dass die Einfiihrung der Diskussion basierend auf dem
Konstruktivismus ,einen sehr groBen Fortschritt fir die Lehre” ausgeldst hat (TITO
1994, S. 156). Es diirfe jedoch nicht zu einem UbermaB an Neuerungen kommen —
es musse auch Zeit zur Assimilation geben. Dies kdnnen wir bestatigen, da wir
wissen, dass sich Veranderungen nicht aufgrund einer Festlegung eines Sekretariats
vollziehen, sondern ausgehend von der Praxis der beteiligten Subjekte.

Der padagogische Fortschritt, der ab der ersten Amtszeit der
Volksverwaltung prasent wurde, wird deutlich anerkannt, wie die Erfahrung der
Lehrerin Jussara bestatigt: ,Ich kam zu Beginn der neuen Regierung [BUrgermeister
Olivio Dutra / 1989] an die Schule Aramy. Damals hatte ich eine traditionelle
Sichtweise. Durch die Sitzungen und die Arbeitsgruppe dieser Schule veranderte
sich meine Arbeit sehr” (TITO 1994, S. 156).

Dennoch zeigte sich, dass diese Bemuhungen in der Schule in den ersten
Jahren nicht ausreichend waren. Es war notwendig, weitere Aspekte der
Organisation der Schule zur Debatte zu stellen. Dabei ist es notwendig, die
Konzentration auf die Padagogik der Schule als ein Ganzes zu erlautern — selbst
wenn man den Fortschritt in den Klassen der ersten Schuljahre anerkennt, in denen
differenzierte methodologische Ressourcen zur Alphabetisierung erfolgreich
angewandt wurden.

Juliana erinnert sich mit Begeisterung an ihre Lehrerin der ersten Klasse,
Marilia Martins, und bezieht sich dabei auf die ,kleine Treppe“, anhand derer die
Fortschritte im Bereich der Alphabetisierung'® jedes Schiilers festgehalten wurden.
,lch sterbe vor Sehnsucht nach ihr. Ich sterbe vor Sehnsucht nach inrem Unterricht.
Sie war sehr einfach. Sie war wunderbar. Sie hatte diese kleine Treppe und jedes
Mal, wenn wir Fortschritte bei einer Sache machten, setzte sie uns eine kleine Stufe

'3 Die wichtigsten Alphabetisierungsstufen bei Emilia Ferreiro (konstruktivistische Theorie) sind: Pra-
Silben-Hypothese, = Zwischenstufe |,  Silben-Hypothese, Silben-Alphabet-Hypothese  oder
Zwischenstufe Il und Alphabethypothese.
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héher* (Juliana).

Es war notwendig, mit einigen Aspekten der Schulorganisation zu
brechen. Dazu =zahlte der Unterschied in der Sichtweise des Lehr- und
Lernprozesses, der zwischen den Lehrern des Lehrplans nach Aktivitat (CAT) und
den Lehrern des Lehrplans nach Fachgebiet existierte, unabhangig von dem realen
Unterschied der Unterrichtsorganisation dieser beiden Gruppen. Die Lehrerin von
CAT entwickelt ihre Arbeit nur in einer einzigen Klasse und der Fachlehrer ist in
vielen Klassen mit anderen Kollegen tatig. Die einen sehen den Schiler in seiner
Gesamtheit und die anderen, konzentriert auf ihre Fachgebiete und wenig in die
gesamte Erfahrung der Schiler integriert, erhalten eine fragmentierte Sichtweise des
Schulers und des eigenen Wissens. Darliber hinaus existieren Unterschiede bei den
Altersstufen und ein mdglicher Konflikt zwischen den verschiedenen Haltungen der
Lehrer, die in denselben Klassen arbeiten und die Dichotomie verstarken, wie die
Lehrerin Susana berichtet:

Die Lehrer sind verschieden. Zum Beispiel ist beim Lehrplan nach Aktivitdten nur
ein Lehrer in einer bestimmten Klasse. Ich finde, dass die Arbeit dann leichter ist.
Der Kopf der [Schiiler] ist mehr... sie sind nicht so frech wie die &lteren Schiler, die
alle Tricks versuchen. [...] Beim Unterricht nach Fachgebieten gibt es mehrere
Lehrer pro Klasse. Jeder Lehrer denkt anders Uber verschiedene Themen. Es gibt
einige, die moralischer sind als andere, in der Art und Weise, wie sie die Dinge
verstehen. Dann sagen die Schiiler: die Lehrerin so-und-so ist aber nicht so. (TITO
1994, S. 151-152)

Die Lehrerin Manoela, die eine ahnliche Sorge hat, kritisiert, dass die Fachlehrer
lediglich die Fragen erblicken, die in Bezug zu ihrem Fachgebiet stehen; sie

verweigern sich dadurch auch den Fragen, die sich auf alle Facher beziehen.

Mit den Fachgebieten ist es schwieriger. [...] Es scheint, als sei das Problem des
Mulls ein Thema des Lehrers fiir Naturwissenschaften. Niemand ist in der Umwelt
zu Hause, nur die da driben. [...] Der Mathematik-Lehrer ist nicht in der Umwelt zu
Hause. Selbst der Lehrer fiir Geographie wohnt vielleicht nicht dort. Dies ist das
Problem. (TITO 1994, S: 149)

Diese Zwietracht reflektiert den Mangel an kollektiver Planung, den Mangel an
Treffen, an einem Projekt fur alle. Die Lehrerin Susana bringt dies auf deutliche
Weise zum Ausdruck: ,Niemand mischt sich in irgendetwas ein, auch weil man, wenn
man nach Informationen Uber die Klassen fragt, diese nicht erhalt* (TITO 1994, S.
156-157). Obwohl einige Kollegen anderer Fachgebiete sich treffen, kommt es selten
zum Austausch in ihrer Arbeitsgruppe.

Solche Unannehmlichkeiten fanden zunehmend Reflexionsrdume, je mehr
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das Projekt der Schule Form annahm und besonders wahrend der
Umsetzungsphase des Projekts der Schule des Citoyen, als Engpasse mit
Deutlichkeit und Genauigkeit angegangen wurden. Viele Fragen, die von
administrativen Entscheidungen des Sekretariats fir Erziehung und Bildung
abhangig waren, erhielten Antworten. Eine davon war die Frage des Unterschieds in
der Stundenlast zwischen den Lehrern des Lehrplans nach Aktivitdten und denen
des Lehrplans nach Fachgebieten. Durch die Verdffentlichung einer Normierung
wurde die Arbeitszeit aller Lehrer auf dieselbe Stundenzahl festgelegt. Ausgehend
von dieser Normierung sollten die stadtischen Schulen sich entscheiden, ob alle
Lehrer ihre Arbeitszeit in finf Tagen a vier Unterrichtsstunden oder in vier Tagen a
viereinhalb Stunden ableisten sollten. Die Schule Aramy Silva entschied sich fir die
Option, bei der alle jeden Tag eine halbe Stunde mehr und dafiir einen Tag weniger
pro Woche arbeiten sollten.

Ein anderer Aspekt, der dafir relevant war, dass das Lehrerkollegium
einen gréBeren Zusammenhalt und eine gr6Bere Harmonie splren sollte, war die
Tatsache, dass bei der Umorganisierung des Unterrichts nach Bildungszyklen ein
Schnittpunkt zwischen den beiden Gruppen geschaffen wurde — CAT und
Fachlehrer. Im zweiten Zyklus arbeiteten Lehrer beider Gruppen zusammen, da es
sich um den Zwischenzyklus handelte, den die Schiler besuchten, die sich im
Ubergang zwischen dem Lehrplan nach Aktivitat und dem nach Fachern befanden.
AuBerdem hatte der erste Zyklus, der die ersten Klassen umfangt, die eine einzige
Lehrerin hatte, von da an mehr Lehrer: die Fachlehrer fir Sport und Kunst. Und
durch die Diskussionen, die mit gréBerer Sorge um die Lehre und die Einmaligkeit
der Arbeit des gesamten Elementarunterrichts geflhrt wurden, kam es zu einem
qualitativen Fortschritt im schulischen Handeln und die Arbeit im Klassenzimmer
wurde mit groBerer Koharenz bezlglich der Konzeption der Gesellschaft und des
Menschen geplant, die wir suchten.

Unterdessen spurten wir die Auswirkungen der Umstrukturierung des
Lehrplans auf das péadagogische Handeln, was wichtiger war als diese
organisationsbezogenen Interventionen an sich. Die Dynamik der Interaktion im
Klassenzimmer strukturierte sich durch den Prozess der ,Kodifizierung-
Problematisierung-Dekodifizierung“, der von Paulo Freire (1983b) vorgeschlagen

wurde, und der zur ,Dekontextualisierung des Kontextualisierten” im Sinne Vygotskys
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fuhrt, wie wir spater noch sehen werden. Bei diesem Prozess sollten sowohl die
dialogische Dimension des pddagogischen Aktes als auch die problematisierende
Dimension des gnoseologischen Aktes betrachtet werden. Dieser Prozess zielt

darauf ab, dass

[erstens] der Lehrer die den Situationen vom Schilersubjekt zugewiesene
Bedeutung erfasst, als eine Interpretation, die aus dem Eintauchen des Schidilers in
seine alltaglichen Beziehungen entsteht, so dass diese Interpretation systematisch
problematisiert werden kann.

Zweitens zielt er darauf ab, dass der Schiler Uber eine Problematisierung — die
explizit die Formulierung von Problemen umfasst, die angegangen werden miissen
— eine Interpretation erfasst, die aus wissenschaftlichen Kenntnissen entsteht, die
vom Lehrer im Prozess der Problematisierung eingefihrt wird und die im Voraus
geplant und in Unterrichtseinheiten strukturiert wurde. (DELIZOICOV 2000, S. 2)

Diese Suche nach einer neuen Bedeutung fir den Lehr- und Lernprozess findet in
der Theorie Vygotskys grundlegende Konzepte fir das Handeln im Klassenraum.

Im Folgenden schildere ich Unterrichtspraktiken der Schule Aramy Silva,
die von einigen Lehrerinnen in Form von Artikeln niedergeschrieben wurden, die im
Caderno Pedagdgico Nr. 12 verdffentlicht wurden; oder die auf meine Bitte von
einigen Kollegen geschildert wurden; oder die ich bei meiner Recherche in den
Dokumenten fand; ergénzt wird diese Schilderung von meinen eigenen Praktiken,
deren Berichte ich teilweise verdffentlicht habe, von einer umfangreichen
Materialsammlung, bestehend aus Fotos und Schilerarbeiten, sowie von
Erinnerungen, die mir noch lebhaft vor Augen sind. Die meisten Schilderungen der
anderen Lehrerinnen sind bezlglich des Zeitausschnitts der Forschung aktueller und
beziehen sich auf die Zeit, in der ich die Schulleitung innehatte und als wir uns fir
den Unterricht nach Bildungszyklen entschieden. Auf der DVD1, Anhang 6 — Wissen
entwickeln, befindet sich die Arbeit der Lehrerin Lenir dos Santos Moraes mit einer
Klasse des ersten Jahres des Il. Zyklus. Ausgehend von der Kindergeschichte
Margarida Fiorentina'®* entwickelte die Klasse eine mathematische Arbeit sowie eine
Textproduktion am Computer. Meine Schilderung bezieht sich auf den Zeitraum
davor, der im Kapitel Il wiedergegeben wird.

Themenkomplex — Staatsblirgerlichkeit
Trotz der Kritik, die wir am Phanomen Staatsbdrgerlichkeit des Themenkomplexes

von 1997 aufgrund seiner Abstraktheit auBerten, wurden viele interessante Projekte

13 ALMEIDA 1998.
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in den verschiedenen Zyklen ausgehend von dieser Thematik durchgefihrt. Die

folgenden Berichte wurden in Caderno Pedagdgico 12 verdffentlicht.

(1) Die Entwicklung der Schrift durch die Menschheit und durch das Kind'*®.
Roséngela de Lima Mesquita berichtet von der Arbeit, die die Klassen des |. Zyklus
ab dem zweiten Trimester 1997 realisierten. Im Fokus stand dabei ,die Entwicklung
der Schrift durch die Menschheit und der Prozess des Erwerbs von Lese- und
Schreibfertigkeiten durch das Kind.“ Sie hebt die Wichtigkeit der Schule hervor, fir
das Kind den Kontakt mit dem Lesen durch den Zugang zu verschiedenen
Textquellen zu ermdglichen: Briefe, Rezepte, Blcher, Werbetexte, Verpackungen —
einige dieser Quellen verwendeten die Kinder bereits vor Eintritt in die Schule. Die
Arbeit mit Etiketten und Verpackungen war eine der Aktivitdten, die entwickelt
wurden. Die Schiler erkundeten verschiedene Materialien, die sie zur Analyse unter
folgenden Aspekten mit in den Unterricht brachten: ,Name des Produktes,
Zusammensetzung, Industrie, Herkunft, Hinweise zur Nutzung, vorhandene
Symbole, verwendete Farben etc.”. Die Herstellung des Produktes und die Daten, die
fir das Etikett notwendig waren, wurden diskutiert. Daraufhin schlugen die Schiler
die Herstellung irgendeines Produktes vor: ,Shampoo, Whiskey, Bonbons,
Pulverseife und Milch®, was zu ,Fragen fUhrte, die sich auf die Kérperhygiene, die
Nahrungskette und den Alkoholismus bezogen.“ Dann fehlte noch die Vermarktung
des Produkts, was zur Ausarbeitung von Materialien zur Verbreitung in Zeitungen,
Zeitschriften, Radio, Fernsehen, Plakaten und Werbeagenturen flhrte. Zum Ende
der Arbeit fihrten sie Besuche bei Werbeagenturen durch und debattierten Gber
Ubersteigerten Konsum, Machtbeziehungen und ,die ungleichen Formen der
Verteilung des Kapitals, die so prasent sind in einer kapitalistischen Gesellschaft, in
der neue Produkte jede Minute entstehen, auf der Suche nach einem Zielprodukt,
gierig nach 'konsumierbaren' Neuheiten® (MESQUITA 1998, S. 33 und 35). Dabei
wurde nie das Lesen und Schreiben als Achse der gesamten Arbeit aus den Augen
verloren, da es sich ja um den Alphabetisierungszyklus handelte.

'3Vgl. MESQUITA 1998.
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(2) Die pddagogische Praxis diskutiert die Beziehungen der Arbeit und des Marktes
anhand der Produktgeschichte®.

Jane Karnopp Diedrich berichtet von einem Forschungsprojekt im Klassenzimmer
des Il. Zyklus, das auf den Konzepten Machtverhélinisse, Arbeit, Gesundheit und
Kultur des Themenkomplexes Staatsburgerlichkeit beruhte. Es bediente sich auch
der verbindenden Konzepte: Umwelt, Recht auf gesundheitliche Versorgung,
Bedirfnisse des Kérpers, Ausdrucksformen, Lohn, Gesetze, Preise. Im Blickpunkt
stand die Arbeit mit verschiedenen Produkten, wobei deren Geschichte sowie die am
Produktionsprozess beteiligten Arbeits- und Marktbeziehungen erforscht werden
sollten. Die sozio-anthropologische Forschung, die in der Schulgemeinde
durchgeflihrt wurde, flhrte die Lehrergruppe dieses Zyklus dazu, die Widerspriiche
zwischen padagogischem Handeln und der Realitdt der Schiler zu erkennen und
schaffte fur sie die Bedingungen, Wissen in Interaktion mit dieser Realitat in der
Unterrichtspraxis zu sammeln. Sobald die Neugier der Schiler geweckt war, alles

Uber ein bestimmtes Produkt zu erfahren, stellten die Lehrer fest, dass

ein fir die Forschung sehr fruchtbares Feld eréffnet war. Das Forschungsprojekt
zu einem Produkt ist vielfaltig und ermdglicht eine interdisziplinre Arbeit, bei der
wir folgende Aspekte erforschen wollen:

- Ursrpung des Produktes und Personen, die an dessen Produktion beteiligt sind;

- Einfluss des Produktes auf den menschlichen Kérper und dessen Beziehung zur
Umwelt;

- Erforschung von Preisen und Léhnen und Konstruktion von Problemsituationen;

- Produktion von Texten, Berichten, Postern, schriftlichen Aktivitaten, die von der
Prasentationsgruppe ausgearbeitet und den Klassenkameraden prasentiert
wurden;  Werbungen, Jingles, Ausstellungsstande, Interviews, Videos,
Experimente, Besuche an Orten, die die Forschung auf irgendeine Weise

bereicherten. (DIEDRICH 1998, S. 36)

Die in Gruppen durchgeflhrte Arbeit folgte diesem Ablauf: zunachst wurde auf
verschiedene Weisen Uber das Produkt geforscht; dann wurde das Produkt, das von
ihnen geschaffen wurde, in geschriebener und mandlicher Form présentiert;
daraufhin wurden Firmen, Geschéafte und Markte besucht, die mit dem Produkt in
Verbindung standen. Diese Arbeit machte Gebrauch von vielen verschiedenen
Raumen der Schule: Bibliothek, Schulhof, Informatiklabor, Speisesaal, etc. und
entwickelte auBerdem bewusstseinsbildende Kampagnen beziiglich des Produktes,

wie zum Beispiel Pravention von Krankheiten, Umweltschutz und Sicherheit.

138 ygl. DIEDRICH 1998.
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(3) Prozentrechnung im II. Zyklus"®’

Der Artikel der Lehrerin Liége Teixeira de Moraes beschéftigt sich mit der Lehre des
mathematischen Konzeptes des Bruches im dritten Jahr des Il. Zyklus. Dabei wurde
die Notwendigkeit, mit Brichen zu arbeiten, mit der Problematisierung der realen
Welt  vereint, ausgehend vom  Phanomen des  Themenkomplexes:
Staatsburgerlichkeit. Das Konzept wird in Form von Fragestellungen dargestellt, die
sich auf alltadgliche Situationen beziehen — zunachst anhand von konkreten
Materialien und Zeichnungen, spater durch direkte Fragestellungen. Diese Arbeit
fUhrte zur Herausbildung der Prozentrechnung, die bis zu jenem Zeitpunkt in dieser
Klassenstufe noch nicht bearbeitet wurde. Da die Thematik anhand von konkreten
Situationen dargestellt wurde — Prozentrechnung Uber Einkaufe im Supermarkt oder
den Mindestlohn — hatten die Schiler keine Schwierigkeiten, sie zu verstehen.
Eugénia, 13 Jahre, aus der Progressionsklasse des Il. Zyklus (203) kommentiert: ,Ich
hatte an den Geschéften schon solche Schilder gesehen, aber ich wusste nicht, ob
20% viel oder wenig war!“ (MORAES, L. T. 1998, S. 40).

(4) Arbeiten zur Identitét in den Progressionsklassen des Il. Zyklus'®®

Der Bericht der Lehrerin fir Naturwissenschaften, Vera Maria Schossler, handelt von
einem Projekt der Progressionsklassen des Il. Zyklus zu Beginn des Jahres 1997, als
die Schule nach Schulklassen (6., 7. und 8. Klasse) und nach Bildungszyklen
organisiert war (l. und Il. Zyklus). Wahrend die Schule die sozio-anthropologische
Forschung und die Ausarbeitung des Themenkomplexes plante, der erst im zweiten
Halbjahr des Schuljahres in Kraft trat, ,wurde vom Kollektiv der Schule in einer der
ersten Sitzungen zu Beginn des Schuljahres [...] das Thema 'ldentitat’ ausgewahlt,
das sowohl in den Zyklen als auch in den Schulklassen bearbeitet werden sollte®. Die
Arbeit, die in den Progressionsklassen 202 und 203 aufgenommen wurde, wurde im
Sinne der Notwendigkeit aufgenommen, Personen und Objekte zu identifizieren, mit
der vorrangigen Zielsetzung, die Schiiler bei ihrer Organisation im Klassenraum zu
unterstitzen. Die Progressionsklassen werden von Schilern besucht, bei denen eine
Phasenverschiebung zwischen Alter und Schulbildung besteht, und oft bedeutet dies
einen materiellen Mangel. Daher gewinnt das Thema der Identitdt im Sinne der

Identifizierung von Besitz an Bedeutung, damit die Schiler ihre Materialien

37ygl. MORAES, L. T. 1998.
'3 Vgl. SCHOSSLER 1998.
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organisieren kénnen. Aus der anfanglichen Debatte entstanden Berichte, die viel
Diskussionsstoff lieferten: ,Wenn die Polizei ins Viertel kommt und die Menschen
sich nicht ausweisen kdnnen, fihren sie uns ab.“ Diese Aussage l6ste eine Reihe
von Berichten Uber Probleme aus, die in Zusammenhang standen mit dem Fehlen
von Dokumenten. Spater wurde die Arbeit Uber die Identitdt des Ichs in der
Perspektive entwickelt, die beim ersten Treffen formuliert wurde. Wer bin ich? Wie
bin ich zu Hause? Wie bin ich in der Schule? Anhand der produzierten Texte wurden
Diskrepanzen in der Haltung bezuglich verschiedener Situationen festgestellt und
debattiert. Wahrend diese Arbeit entwickelt wurde, erhielten die Schiler Blicher vom
Ministerium flr Erziehung und Bildung und begannen auf Drangen der Gruppe die
Arbeit in den Naturwissenschaften, bei der sie die Themen aus der Verdffentlichung
behandelten. Das erste Thema des Buches war das Universum, das bereits mit der
Lehrerin fir Geographie behandelt wurde, was die Gelegenheit zu einem parallelen
Studium der Sonne als Energiequelle lieferte. Es wurden Experimente Uber die
Absorption von Hitze auf weiBen und schwarzen Oberflachen durch den Gebrauch
von Thermometern und Aluminiumdosen durchgefihrt. Danach stand das Thema
Wasser im Mittelpunkt, das um einen Besuch bei der Stadtischen Behérde fir
Wasser und Kanalisation (DMAE) herum angelegt war. Bei diesem Besuch sollten
die Schuler sehen, wie das Wasser behandelt wurde, das wir in Porto Alegre trinken.
Die Schiler zeichneten Modelle von den verschiedenen Phasen der Aufbereitung,
die das Wasser durchléuft, bevor es in unseren Hausern ankommt. Daraufhin war die
Bedeutung des Wassers fir die Gesundheit Unterrichtsthema. Das Studium des
Wassers fuhrte auch zum Studium des Bodens, der verschiedenen Erdschichten, der
Aufnahme des Wassers durch den Boden. Dabei wurden Zeichnungen und Entwirfe
Uber die Unterrichtsinhalte erstellt. Fragen Uber die Probleme der Bodenerosion und
der Beziehung zwischen Boden und Gesundheit wurden hervorgehoben; dabei
wurden die haufigsten Krankheiten aufgelistet, die Uber verseuchte Bdden
Ubertragen werden, darunter die Wurmerkrankung, die einige Schuler bereits gehabt
hatten. Danach wurden die Umwelt und die Luft studiert, was die bereits im
Unterricht behandelten Themen erganzte und so ein Gesamtbild schuf. Es wurden
Texte Uber die Verschmutzung des Bodenwassers und der Luft (durch Brande und
Muall), den Umweltschutz und VorsichtsmaBnahmen analysiert. Eine Liste wurde

erarbeitet mit Vorschlagen, wie man dazu beitragen kann, die Umwelt zu verbessern.
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Diese gesamte Arbeit wurde im Laufe des Schuljahrs mit vielen von den Schilern
verfassten Texten entwickelt und am Ende (im Rahmen der Fragen bezlglich der
Arbeitswelt, die Bestandteil des Themenkomplexes waren) besuchte die Klasse eine
Gerberei, um die verschiedenen Phasen der Lederbearbeitung kennenzulernen und
gleichzeitig die Strategien zur Bewahrung der Umwelt zu registrieren, die das
Unternehmen wahrend der Produktion einsetzte; auch die MaBnahmen zur
Sicherheit bei der Arbeit und zum Erhalt der Gesundheit der Beschéftigten wurden
registriert (SCHOSSLER 1998, S. 65-67).

(5) Einrichtung des Lernlabors des Unterrichts nach Bildungszyklen der Stddtischen
Schule Aramy Sliva'®

Maristela Lerina Costa und Marlene Machado Avila berichten in einem langen und
detaillierten Artikel von der Geschichte des Lernlabors der Schule und beschreiben
Aktivitaten, die sie im Labor des |. Zyklus durchfihrten. Seit 1994 hatte die Schule
den Raum fUr pddagogische Nachhilfe, der als Ausgangspunkt fir die Organisation
des Labors diente, das mit der Einfuhrung des Unterrichts nach Bildungszyklen 1997
entstand. Bei diesem neuen Projekt ,hat das Labor die Aufgabe, den Prozess der
Wissensentwicklung der Schiler zu untersuchen, Strategien ergénzender
padagogischer Betreuung zu schaffen und die im Lernlabor entwickelten Aktivitaten
mit der Arbeit der Klassen zu verbinden, wodurch verschiedene Erfahrungen
ermdglicht werden, die auf die Férderung des Schilers in all seinen Dimensionen
abzielen; es soll sich auch an den padagogischen Sitzungen und an den
Klassenraten beteiligen und die Ubrigen Anforderungen erfullen, die im politisch-
padagogisch-administrativen Plan der Schulen festgelegt sind.” Im ersten Trimester
des Jahres 1997 wurden die Schiiler der Progressionsklassen sowie die Schiler, die
am Ferienprojekt zur padagogischen Erganzung teilgenommen hatten, betreut. Erst
im zweiten Halbjahr wurden auch die Schiler der Ubrigen Klassen bertcksichtigt.
Durch die Beratung von lole Faviero Trindade, die diese Lehrerinnen in einem
Fortbildungskurs unterrichte, der in Zusammenarbeit mit der Fakultat fir
Erziehungswissenschaften der Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(FACED/UFRGS) durchgefiihrt wurde, konzentrierte sich die Arbeit des Labors auf

Fragen der Alphabetisierung: individuelle und gemeinschaftliche Produktion von

'3%Vgl. COSTA; AVILA 1998.
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Texten, Lektlire von Texten verschiedener Quellen und die Registrierung der
Produktionen der Schiler im sogenannten Fantasieheft. Die Kinder mochten diesen
Raum so sehr, dass einige ,vor ihrem eigentlichen Unterrichtsbeginn eintrafen, um
mehr von ihm zu profitieren (COSTA; AVILA 1998, S. 42 und 53).

Eine Stadt im Klassenzimmer'*

Dieses Projekt wurde im Sozialunterricht der vierten Klassen in den Jahren 1993 und
1994 durchgefiihrt. Es umfasste Konzepte aus Geschichte und Geographie und
behandelte die Geschichte der Menschheit, also auch unsere Geschichte — die von
Schuilern und Lehrern. Unter diesem Gesichtspunkt schuf das Projekt, das basierend
auf einer Lehrplankomponente durchgefiihrt wurde, eine Verbindung zu anderen
Lehrplankomponenten. Somit waren die vorgesehenen Aktivitdten umfassender,
interdisziplinar und vor allem ersetzten sie die aufgelisteten Inhalte der Schule durch
ein relationales Projekt, das weniger fragmentiert war.

Ausgehend von der Beratung von Professorinnen des Fachbereichs fur
Anwendung der UFRGS schlug ich die Planung einer Stadt im Unterricht vor, was
das Erleben der verschiedensten Alltags- und Arbeitssituationen ermdglichen sollte
und dadurch auf gewisse Weise als Synthese der sozialen Beziehungen und
Umwalzungen verstanden werden konnte. Gleichzeitig sollten die fur die vierte
Klasse vorgesehenen Kenntnisse, vor allem Uber die Geschichte des Bundesstaats,
nicht auBer Acht gelassen werden. Die Arbeit Gber die Geschichte der Immigration
von Rio Grande do Sul wurde verknlpft mit dem familidaren Ursprung jedes Kindes.
Die Bevdlkerung der geographischen Raume durch die ersten Einwohner, die
Indigenen, und die verschiedenen Immigranten (Deutsche und ltaliener) stand in
enger Verbindung zur Bevllkerung des Stadtteils, des Viertels, das die Schuler
bewohnten. So wurde standig eine Verbindung zwischen der Gesellschaft und dem
Leben der Kinder gesucht.

Da wir den Fokus unseres Unterrichts auf gesellschaftliche Fragen
richteten, studierten wir auch den Feiertag 1. Mai — den Tag der Arbeit: nicht nur, weil
die Arbeit der Manner und Frauen den sozialen Raum produziert, in dem wir leben,

sondern auch, weil dieser Tag ein wichtiges Zeichen fir den historischen Prozess

0 Diese Arbeit wurde beim /Il Internationalen Seminar zur Umstrukturierung des Lehrplans: Neue
kulturelle Landkarten, neue pddagogische Perspektiven vorgestellt. SMED/Porto Alegre, Vgl. TITO
1996.
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der Arbeit ist. Indem ich im Unterricht die Geschichte Chicagos vorlas, enthnommen
aus einer gewerkschaftlichen Zeitung, schaffte ich in den Kindern einen Zustand
geistiger Wachheit, wodurch ich ein kleines Forschungsprojekt tUber das Thema
einleitete, bei dem wir die verschiedenen Formen von Arbeit, Arbeitszeiten,
Arbeiterrechten und Heimarbeit diskutierten. Nach vielen Debatten und Reflexionen
erstellten wir Berichte Uber die Bedeutung der Arbeit flr die einzelnen Schiler und
deren Familien. In diesen Berichten stellten sie sich als Arbeiter vor, einige Madchen
beschrieben sich als Verantwortliche flr den Haushalt, was auch als Arbeit
verstanden wurde, oder sogar als Arbeiter mit unterschriebenem Vertrag (&hnlich wie
einige altere Kollegen, die bereits auf dem Arbeitsmarkt tatig waren). Im Folgenden

einige dieser Produktionen:
ICH ALS ARBEITER

Ich bin ein Arbeiter wie viele andere.

Ich arbeite viel und am Ende des Monats erhalte ich einen

lacherlichen Betrag, der kaum reicht, um mich zu

ernahren.

Ich arbeite als Angestellter, denn ich hatte nicht die

Voraussetzungen firr eine bessere Zukunft.

Mein Chef hat sténdig Urlaub. Er sagt, er habe kein Geld.

Ich glaube ihm nicht, denn er ist Besitzer einer riesigen

Automobilfabrik.

Ich bin gezwungen zu arbeiten, denn ohne Arbeit kann ich

mir weder Nahrung noch Kleidung und Schuhe leisten.

g Ich erhalte meinen Lohn, bezahle die Rechnungen, kaufe
— - T Kleidung und kaufe Lebensmittel.

Abbildung 60 — Originalarbeit von Wenn ich selbst Chef ware, wére es nicht so.

Humberto Humberto, 10 Jahre

_pabiss - mEo conten

BERICHT

Meine Familie ist sehr schwierig.
Meinen Mutter mag uns. Mein Vater ist Arbeiter und er
gab uns immer sehr viel Arbeit fuer die Mutter und den
Vater.
Ich selbst bin sehr unordentlich und die anderen nicht so
sehr.
Mein Vater arbeitet viel und meine Mutter nicht ganz so
viel.
Die Arbeit wirkt sich auf meine Familie insofern aus, als
mein Vater so viel arbeitet, dass er keine Zeit hat, mit uns
zu sprechen.
Meine Mutter arbeitet zu Hause und mein Vater arbeitet
als Wachter.
Er arbeitet Tag und Nacht und hat nur Zeit, uns Essen zu
bringen. Und er hat keine Zeit, sein eigenes Essen zu
essen.
Unsere Familie hat keine Zeit, um gllcklich zu sein. Wir
kénnen keine Zeit zusammen verbringen.

Denise, 12 Jahre

e Sl
Abbildung 61 — Originalarbeit von
Denise
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DIE BEDEUTUNG DER ARBEIT FUR DIE FAMILIE

Als meine Mutter klein war, musste meine Oma zu Hause
und gleichzeitig als Dienstmé&dchen arbeiten.

Wenn sie das Haus sauber haben wollte, musste sie es
putzen, denn meine Mutter war daflr zu klein.

Als meine Mutter alter wurde, musste sie ihr einen Job als
Dienstmadchen abnehmen, denn meine Ome war zu alt, um
sich um beide Jobs zu kimmern. Also machte meine Oma
nur noch einen Job, den sie zum Uberleben brauchte.

Jetzt machen ich und meine Mutter dasselbe durch. Sie
arbeitet drauBen und ich kiimmere mich um das Haus und
um meine Brlider.

Und morgen, wer weil3, vielleicht werde ich mit meiner
Tochter dasselbe durchmachen.

Dies geschah nicht nur in meiner Familie, sondern in beinahe

Abbildung 62 — Originalarbeit von allen Familien. Ich habe viele Freundinnen, die es ebenfalls
Tatiane durchmachen und deren Mutter bereits dieselbe Erfahrung
machten.

Tatiane, 15 Jahre'"'

All diese Reflexionen gehen von Lebensgeschichten aus und konzentrieren sich auf
Arbeitsbeziehungen in unserer Gesellschaft, in der die Arbeiter viele Entbehrungen
ertragen, auch die der Freizeit. Tatiana beschreibt, wie die Frau in diesem sozialen
Kontext verstanden wird: Generation fir Generation fallt ihr die Aufgabe zu, sich um
das Haus und um die Kinder zu kimmern sowie gleichzeitig im Beruf zu arbeiten.
Das weibliche Geschlecht hat in unserer Gesellschaft, die von Mannern beherrscht
wird, wenig Raum.

Spéter studierten wir die Geschichte von Rio Grande do Sul und die
Geschichte jedes einzelnen Schilers und erarbeiteten Konzepte dber die
Organisation einer Gemeinde in ihren verschiedensten Aspekten: physisch, politisch,
sozial. Je mehr wir die Arbeit entwickelten, desto besser planten wir einen Entwurf
dafir, wie wir unsere Entdeckungen fir die Organisation einer Stadt im
Klassenzimmer'*? nutzen konnten. Somit erhielten die Bewohner dieser Stadt — die

Schiler — verschiedene Dokumente: Personalausweis, Wahlberechtigung,

" Am Alter der Schiiler Iasst sich erkennen, dass bei zwei von ihnen eine Phasenverschiebung
zwischen Alter und Schulbildung vorlag. Dies befahigt sie zu einem komplexeren Verstandnis der
Realitat. Das vorgesehene Alter fur diese Klasse liegt bei 10 Jahren.

2 Mein erster Kontakt mit dem Projekt, eine Stadt im Klassenzimmer zu planen, geschah durch
meine eigene Tochter, Ana Karina, Schilerin der Lehrerin lara Merg am Fachbereich fir
Anwendung/UFRGS, die dieses Projekt in einer 3. Klasse durchfiihrte, die sie betreute. Durch die
Beratung, die Professorinnen dieser Universitat bei der Schule Aramy Silva tatigten, konnte ich meine
Kenntnisse dieses Projektes vertiefen und es an meine Klassen anpassen.
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Arbeitsgenehmigung, Fuhrerschein. Jeder musste eine bestimmte Arbeit auslben,
ob als Busfahrer, Florist, Losverkaufer, Arzt, Kosmetiker oder Pharmazeut. ,lch
erinnere mich an die vierte Klasse, an die Stunden im Sozialunterricht, die toll waren.
Wir bauten so kleine Geschafte. Ich erinnere mich daran, dass wir das Geld hatten,
das wir selbst erfanden. Wir kauften Sachen. Jeder musste ein Geschéft selbst
bauen®, erinnert sich Fabiane. Sie erinnerte sich nicht mehr daran, aber ich weiB
noch, dass sie und Aline zusammen ein Floristikgeschaft aufmachten, das
Bestellungen erhielt, um Blumen (echte Blumen, die sie an dem bestimmten Tag
mitbrachten) an verschiedene Lehrerinnen der Schule auszuliefern; die Aktivitat hatte
damit die Grenzen des Klassenzimmers Uberwunden.

Das Projekt bezog auch

Geschehnisse aus der brasilianischen
Gesellschaft mit ein. Wir fdhrten einen
Plebiszit fir die Wahl der Regierungsform

durch: Parlamentarismus oder
Prasidentialismus. Wir fuhrten
Prasidentschaftswahlen durch, auch

Senatoren und Abgeordnete wurden gewahlt,

Abbildung 63 - Ausweisdokumente, was standig zu Studien und Debatten flhrte,
Abstimmungsprotokolle und die
Aufgabe der Forschung tber die Arbeit um den Prozessen des wahren Lebens zu

folgen.
Da dieses Projekt in drei Klassen durchgefiihrt wurde, bestand die Méglichkeit, drei
Stadte und einen Staat einzuflihren. Die Namenswahl fir die Stadt brachte

manchmal die sozialen Unterschiede der Kinder zu Tage:
wahrend eine Gruppe mit besseren Lebensbedingungen
amerikanisierte Namen wabhlte (Los Angeles, Beverly Hills,
New York), wollte ein anderer Schiler, Einwohner des
Viertels Nossa Senhora das Gracgas, bekannt als Resvalo,
dass die Stadt diesen Namen tragen sollte. Er warb fir

diesen Namen, betrieb Lobbyarbeit, und hatte dabei nicht

das geringste Problem damit, sich mit seinem Wohnort zu | | 5 o & ) 4,‘ Yy

identifizieren — ein recht armes Wohnviertel. Abbildung 64 — Kopierte
Geldscheine
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Der physische Raum des Klassenzimmers wurde in Form von StraBen und
Hauserblécken geplant. Und ausgehend vom Verstéandnis, dass die Arbeit die
Triebfeder der Gesellschaft ist, konnten wir auch nicht auf die Zirkulation von Geld
verzichten, von dem die Einwohner Waren kauften und verkauften, also Arbeitskraft
kauften und verkauften. Alle erhielten eine bestimmte Menge an kopiertem Geld'*,
die einem Mindestlohn entsprach. So schufen wir eine Stadt im Klassenzimmer, bei
der jede Gruppe eine Aufgabe auslbte, ihren Arbeitsplatz organisierte, kaufte und
verkaufte und in der Stadt zirkulierte. Viele der Arbeitsorte verfligten Uber echte
Produkte, wie die Backerei, die Schokoladenkuchen verkaufte, der Schénheitssalon,
der Fingerndgel bemalte und Haare wusch, der Zeitschriftenladen, das oben
erwahnte Floristikgeschéft, das Blumen verkaufte, die aus Garten in der Nahe der
Schule gepflickt wurden, und der Club mit Musik. In der Stadt gab es sogar eine
Geburt im Krankenhaus Parque Belém.

Arztpraxis

Mini-Markt Apotheke
Abbildung 65 — Stadt im Klassenzimmer

i r/ T b
Abbildung 66 — Geburt im Krankenhaus Parque Belém

'3 Im ersten Jahr dieses Projektes kopierten wir das Geld in schwarz-weiB. Zweifelsohne machten
einige Schiler Kopien von diesem Geld, was zu einer ,Inflation“ in der Stadt flhrte. Im folgenden Jahr
wurden farbige Geldscheine ausgegeben.
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Aus dieser Aktivitat entstanden viele andere, wie zum Beispiel eine Diskussion des
Gewinns oder der Verluste ékonomischer Aktivitat, sozialer und politischer Fragen
wie der Prasenz von Polizisten und Dieben in der Stadt, Fragen bezlglich der Arbeit,
wie die Rollen von Arbeitgebern und Arbeitnehmern. Kurzum, Aktivitaten
verschiedener Wissensgebiete wurden ermdglicht und dieses Projekt wurde zu einer
Referenz fiir einige Kinder dieser Schule, die bereits zu Beginn des Schuljahrs
fragten, ob es das Stadtprojekt geben wiirde, mit Geld und Arbeitsplatzen.

Wie man merkt, ermdglichten die vorgesehenen Aktivitdten, die
Textproduktion in Form von Geschichten des Alltdglichen mit dem Ziel der
Entwicklung der Mundlichkeit, Lesen und Schreiben sowie verschiedene Arbeiten
aus dem Bereich der Sozialkunde umfassten, eine sténdige Debatte zwischen
schulischen Inhalten und dem Leben der Schuler, zwischen sozialer Realitét und der
Realitat der Schiler, was den Schilern ein Verstéandnis der Welt um sie herum
erleichterte.

Das Wissen wurde ausgehend von Raumen erarbeitet, die von den
Kindern erlebt wurden, so dass sie sich selbst und die anderen darin lokalisieren und
Referenzpunkte konstruieren konnten. Sie lernten, die Gesellschaft als Resultat der
Interaktion von Menschen mit der Natur sowie den Einfluss der Arbeit auf die
Gesellschaft zu begreifen. Anhand dieser Aktivitaten Iasst sich feststellen, dass das
Studium der Menschheitsgeschichte und der sozialen Beziehungen sowie der
Beziehungen zwischen Mensch und Natur ein gemeinsames Handeln mit dem Ziel
der Staatsbirgerlichkeit erfordert. Dadurch wird der Mensch als Subjekt seiner
Geschichte gebildet. Das Studium der sozialen Gruppe, die dem Kind am nachsten
steht — der Gruppe also, der es angehdrt — tragt dazu bei, dass es lernt sich selbst zu
verorten und seine soziokulturelle Identitat zu entwickeln.

Diese Berichte zeigen auf unterschiedliche Weise Aspekte des
padagogischen Handelns, die grundlegend bei der Organisation des Unterrichts nach
Lernzyklen und des strukturierten Lehrplans ausgehend vom Themenkomplex
waren. Die Kontexte des Klassenraums erkunden die dialogische Dimension des
padagogischen Aktes. Bei diesem Akt ,werden die Schiler angeregt, stets Fragen zu
stellen, in Frage zu stellen und zu zweifeln. Die durchgenommenen Konzepte
werden nicht als reine und einfache Information présentiert, sondern von historischen

Prozessen, an deren verschiedene Personen beteiligt waren, begleitet, die deren
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Entwicklung erméglichten® (PAIN 1993, S. 21). Sie berucksichtigen die Historizitat
des Menschen und 16sen ein Uberschreiten der Zone der ndchsten Entwicklung aus,
denn selbst wenn die Konzepte, die bei diesen Projekten beteiligt sind, nicht
vollstéandig verstanden werden, kommt es gleichzeitig zum Erwerb von Instrumenten
zum Denken, was eine Wissensvertiefung im Laufe des Prozesses ermdglicht
(BARBOSA; MANGABEIRA 1982). Es sind Projekte, die die Verpflichtung der
verschiedenen Facher fur das Lesen und Schreiben unterstreichen.

Lesen und Schreiben sind Aufgaben der Schule, die allen Fachern gestellt werden,
da sie unverzichtbare Fahigkeiten fir die Bildung darstellen. [...] Unterrichten
bedeutet, dem Schiler die Bedingungen bereitzustellen, durch die er sich das
Wissen aneignet, das historisch konstruiert ist, damit er als Produzent von Wissen
Teil dieser Konstruktion wird. Unterrichten bedeutet, Lesen zu unterrichten, damit
der Schiiler zu dieser Aneignung befahigt wird, denn das angesammelte Wissen
steht in Blchern, Zeitschriften, Zeitungen, Berichten und Archiven geschrieben.
Unterrichten bedeutet, schreiben zu unterrichten, da die Reflexion Uber die
Wissensproduktion in geschriebener Form zum Ausdruck kommt. (GUEDES;
SOUZA 2000, S. 13)

Sie beruhen ebenfalls auf der Dialogizitat, durch die wir uns entwickeln und die uns

auf padagogische Weise alphabetisiert.

Die verbale Entwicklung durch die Mindlichkeit ist grundlegend fir den Erwerb des
Schreibens. Die Alphabetisierung ist ein Ubergreifender Prozess des
Wissenserwerbs. Der Text, ob mindlich oder schriftlich, ist immer interdisziplinar.
Der Erwerb des Schreibens ist ein Prozess, bei dem die linguistische Form nicht
von ihrer Bedeutung getrennt werden kann (MORAES, E. R. 1990, S. 50).

Die durchgefiihrten Unterrichtsprojekte stehen in direkter Verbindung zur Realitat der
Schuler, denn ,das Lernen ist umso effizienter, je mehr es fir den Schiuler
bedeutsam ist. Lernen ist ein Prozess, der sich nicht auf die Schule beschrankt,
sondern das vorherige und parallele Wissen des Kindes miteinbezieht* (MORAES, E.
E.1990, S. 49). Das Kind erlernt das Reale ausgehend von konkreten Formen, was
einen Abstraktionsprozess einleitet, wie uns Vygotsky lehrt.

Von den Erinnerungen, die ich heute an meine Zeit als Lehrerin habe, sehe ich eine
immer noch wie einen Film vor mir. Warum? Vielleicht durch den Kommentar eines
achtjahrigen Madchens, der eine wichtige Reflexion meines padagogischen Wissens
und Handelns ausléste. Dieser padagogische Moment geht auf die wahre Aufgabe
der Schule zurlick: das Kontextualisierte zu dekontextualisieren. Ein wahrhaftiger

insight, den ich nun n&her erldutere.
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Karina hat's verstanden

Im Schuljahr 1989 wurden in einer 2. Klasse'** Konzepte zur Multiplikation
behandelt, die grundlegend fur die Entwicklung vieler weiterer Rechenkonzepte
waren. Die Multiplikationskonzepte der sukzessiven Addition gleicher Mengen und
das kombinatorische Denken, bei dem Uberprift wird, wie viele Mdglichkeiten zur
Bildung gleicher Zahlen aus zwei Mengen existieren, wurden mit verschiedenen
konkreten Materialien in Problemsituationen entwickelt, die auf alltdglichen
Erfahrungen beruhten, die im Dialog in der Gruppe bearbeitet wurden.

Im Laufe einer der Unterrichtsstunden sagte Karina, mit feuerroten Haaren
und Sommersprossen im Gesicht, zu mir: ,Wissen Sie, letztes Jahr in Sdo Paulo, in
der ersten Klasse, lieB unsere Lehrerin uns die ganze Multiplikatons- und
Divisionstabelle auswendig lernen. Ich konnte das gut, aber jetzt verstehe ich es
auch...”

Karinas Reflexion betont die Bedeutung der padagogischen Praxis fir den
Lehr- und Lernprozess. Wie bis hierher beschrieben sind die durchgeflihrten
schulischen Aktivitaten insofern wichtig, als sie das Begreifen von Konzepten durch
die Abstraktion erinleiten.

Sofern man es aus Karinas Aussage schlieBen kann, steht die Arbeit, an
die sie sich aus Sao Paulo erinnert, fur eine Betonung des Auswendiglernens und
nicht des Verstehens des zugrundeliegenden Konzeptes. Das Auswendiglernen von
grundlegenden Fakten der Operation und die mechanische Durchfiihrung der
Multiplikation bringen viele Unsicherheiten mit sich, wie die Ungewissheit bei
Problemsituationen, in denen man sich entscheiden muss, welche Rechenoperation
durchgefiihrt werden muss.

Laut Vygotskij (1989b, S. 72)

zeigt die praktische Erfahrung ebenfalls, dass das direkte Unterrichten von
Konzepten undmdglich und fruchtlos ist. Ein Lehrer, der dies versucht, erhalt meist
kein Ergebnis auBer das Rezitieren leerer Worte durch das Kind — eine Kenntnis
der korrespondierenden Konzepte, die jedoch tatsachlich ein Vakuum verbirgt.

Eine koharente padagogische Praxis lasst nicht auBer Acht, dass ,das schulische
Lernen nie bei Null anféangt® (VIGOTSKII 1988, S. 109). Wenn das Kind in der Schule
beginnt, Mathematik zu lernen, betritt es keine ihm véllig unbekannte Welt. Es hat

vorher bereits viele konkrete Problemsituationen der  verschiedenen

'“ Dies Klasse entspricht dem dritten Jahr des ersten Zyklus.
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Rechenoperationen wie der Division und der Addition erlebt — auf komplexe und
einfache Weise, die zur Abstraktion dieser Konzepte beitragen werden.

Die Diversitat der padagogischen Projekte im Klassenzimmer, die
Anerkennung des kontextualisierten Wissens der Schiler, der Gebrauch von
konkreten Situationen, die die Schiler kennen, bei der Problematisierung von
Konzepten und die Kenntnis des Prozesses, den das Kind geistig durchlauft, sind
von grundlegender Bedeutung flr das padagogische Handeln.

Das Erzielen des korrekten Ergebnisses bedeutet nicht immer eine
erfolgreich durchgefiihrte Operation. Das richtige Ergebnis kann lediglich eine
mechanische Antwort bedeuten, eine Strategie, die Karina bei den
Multiplikationsaufgaben in ihrer Schule in Sdo Paulo anwandte. Es ist wichtig, dass
der Lehrer, der das behandelte Konzept kennt, den Prozess versteht, den das Kind
gebraucht, um zu den Antworten zu gelangen. Auf diese Weise kann er eingreifen,
Anreize geben, das Kind anregen oder unterstliitzen, wenn es Schwierigkeiten bei
einem bestimmten Punkt des Prozesses aufweist, was es moglich macht, mit
Konzepten zu arbeiten, die noch nicht gefestigt sind. Dartber hinaus wird er seinen
Unterricht so planen, dass es zu einem Dialog zwischen allen kommt, denn die
Antworten werden in der Interaktion gefunden.

Wie Karina berichtet, prasentieren viele Schulen anstelle der Beachtung
und der Begleitung des mentalen Prozess der Kinder bei der Abstraktion von
Konzepten ein Wissen, das bereits dekontextualisiert ist, das bereits abstrahiert ist

und das man verstehen muss. Dies fuhrt kaum zu Lernerfolg.

Vygotsky konzentriert sich auf den Ubergang zwischen konkreten und abstrakten
Konzepten, beim Vergleich zwischen komplexen und wahrhaftigen Konzepten
ebenso wie bei der Gegenlberstellung zwischen konkreten und wissenschaftlichen
Konzepten. Dabei hebt er die Verdnderung hervor, die sich von der gréBeren
Verwicklung in konkrete Situationen, ausgehend von praktischen Aktivitaten und
personlicher Erfahrung, hin zu einem hdheren Grad der Verallgemeinerung und
Abstraktion entwickelt, bei dem die Bedeutung von gemeinsamen und
organisierten Wissenssystemen vorherrscht. (OLIVEIRA 2005, S. 68)

Bei dieser Transformation besteht die explizite Aufgabe der Schule darin, die
Entrickung des Subjektes von seiner praktischen und unmittelbaren Realitét, von
seiner persdnlichen Erfahrung und erlebten Situationen, die daher kontextualisisiert
sind, hin zu einer Arbeit mit abstrakten Konzepten zu férdern; einer Arbeit mit
Wissen, das sich nicht auf direkte sinnliche und direkt erfahrene Situationen jedes
Subjektes bezieht, sondern auf das organisierte, systematisierte Wissenssystem der
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Menschheit, wodurch Abstraktionen und Verallgemeinerungen ausgeldst werden. Es
kommt also zu einer Herausbildung von dekontextualisiertem Wissen.

Indem die Schule das Kontextualisierte dekontextualisiert, hilft sie
Karina dabei, Uber reines Auswendiglernen hinauszugehen. Dies fuhrt zur Produktion
von Wissen, dem epistemologischen Unterschied zwischen dem Verstehen des
Konzeptes der Multiplikation und dem Auswendiglernen des Einmaleins.

4.4. Leistungsbeurteilung

In der Schule von Porto Alegre, einem Ort der Wissenskonstruktion, der
Staatsburgerlichkeit durch die partizipative Demokratie und der Autonomie des
Subjekts, vollziehen sich die Prozesse der Leistungsbeurteilung auf mehreren
Ebenen und mit verschiedenen Zielsetzungen, die voneinander untrennbar sind und
sich im sténdigen Austausch untereinander befinden. Neben der Beurteilung des
Lernens von Kindern und Jugendlichen ist die Bewertung der Schuldynamik, geleitet
von einem kollektiven politisch-padagogischem Projekt, ebenso wie die des
Schulsystems, im vorliegenden Falle des stadtischen Unterrichtsnetzes, notwendig.
Die Beurteilung dieser Prozesse ,sollte nicht der Verantwortung nur einer Person
zufallen — sie liegt in der Verantwortung sowohl des Kollektivs als auch jedes
Einzelnen“ (FERNANDES; FREITAS 2006, S. 18).

Aus dieser Arbeit geht hervor, dass die Schule und das stadtische
Unterrichtssystem standig auf die Probe gestellt wurden, sowohl von Seiten aller
Schulsegmente als auch der Gemeinde. Es ist unbestreitbar, dass dieser
systematische Prozess des Hinterfragens und Evaluierens das Bildungsprojekt der
Stadt vorangebracht hat. Hier soll nun der Beurteilungsprozess des Lernens der
Schiler der Schule Aramy Silva auf detailliertere Weise analysiert werden, wobei
auch die Interrelationen zu den anderen Evaluationsebenen nicht auBer Acht
gelassen werden sollen.

Im Einklang mit der demokratischen Schule, die das Bewusstsein fir
gesellschaftliche und kulturelle Unterschiede fordert, ist die Leistungsbeurteilung
fester Bestandteil des padagogischen Prozesses, gemeinsam mit der padagogischen
Praxis, ihrem Lehrplan und ihrer Methodologie. Die Leistungsbeurteilung ist ein

dynamischer, kontinuierlicher und systematischer Prozess, der den Lernfortschritt
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der Schiler und die Unterrichtsprozesse der Lehrer betrachtet und daher eine
Problematisierung oder Hinterfragung in stéandiger Reflexion Gber die Praxis darstellt.
Dadurch wird sie emanzipatorisch: sie zielt auf einen sténdigen Fortschritt der
Schiiler durch Uberwindung ihrer Schwierigkeiten durch neue Kenntnisse ab. Sie hat
die Zielsetzung, sowohl den Lernprozess zu begleiten, um ihn neu zu orientieren, als
auch das Endresultat anzuerkennen. lhre emanzipatorische Dimension ergibt sich
aus dem kritischen Bewusstsein der Situation und aus dem Vorschlagen von
Lésungsalternativen, wodurch sie fur alle Teilnehmer der Leistungsbeurteilung zu

einem wichtigen Faktor fir Verdnderung (SAUL 1988) wird.

Wenn wir verstehen, dass die Schiler auf unterschiedliche Weise und in einem
Tempo lernen, das nicht immer flr alle homogen ist, ausgehend von persdnlichen
Erlebnissen und vorherigen Erfahrungen, und wenn wir zudem verstehen, dass die
Rolle der Schule darin bestehen sollte, die Schiler miteinzubeziehen, Wachstum
zu férdern, Mdglichkeiten zu entwickeln, damit die Subjekte fir ihr Leben lernen,
Erfahrungen zu sozialisieren, Kultur zu verbreiten und neu zu gestalten, sollten wir
die Leistungsbeurteilung als diese Prinzipien férdernd verstehen. Daher sollte ihre
Rolle nicht darin bestehen, die Schiiler zu klassifizieren und auszuwahlen, sondern
darin, Lehrern und Schilern dabei behilflich zu sein, auf organisiertere Weise ihre
Prozesse des Unterrichtens und Lernens zu begreifen. (FERNANDES; FREITAS
2006, S. 21)

Eine solche Bewertungsperspektive macht das Projekt einer demokratischeren
Schule aus, die sich des Prinzips bewusst ist, dass alle Menschen fahig sind, zu
lernen. Die pé&dagogischen Aktionen, die Unterrichtsstrategien und das Wissen
sollten ausgehend von den unbegrenzten Méglichkeiten der Umsetzung des Lernens
auf Seiten der Kinder und Jugendlichen geplant werden. Daher handelt es sich um
eine Konzeption der Leistungsbeurteilung, ,die von der Logik der Inklusion, des
Dialogs, der Entwicklung von Autonomie, der Vermittlung, der Partizipation und der
Entwicklung von Verantwortung fir die Gemeinschaft gepragt ist* (FERNANDES;
FREITAS 2006, S. 20).

Diese neue Ethik deutet auf ein Verstandnis der Leistungsbeurteilung als
eine kontextualisierte Aktion im Schulalltag hin, die in ihrer Gesamtheit
problematisiert werden sollte und durch die ,effektive Partizipation aller Segmente an
den schulischen Aktivitdten einen dynamischen Dialog herstellen sollte [...]. Sie sollte
sich Uber die Organisation des schulischen Arbeitens, die Herausbildung der
kollektiven Identitaten und einer sozialen Ethik erstrecken* (SMED 1999, S. 28-29).

Als haufig studiertes Objekt im Bereich der Erziehung und Bildung und

einer der wichtigsten Aspekie des Lehr- und Lernprozesses war die
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Leistungsbeurteilung in der Schule Aramy Silva Ziel einer der fruchtbarsten
Debatten, die in den ersten Jahren des Zeitausschnitts dieser Forschung gefuhrt
wurden — sogar noch vor dem Projekt der Schule des Citoyen. Die neue Praxis
implizierte die Durchfihrung einer koharenten Leistungsbeurteilung, denn es existiert
keine Praxis ohne Evaluation. ,Die Praxis benétigt die Evaluation wie der Fisch das
Wasser oder die Feldarbeit den Regen®, wie Paulo Freire feststellt (1997).

Wahrend der Jahre 1991 wund 1992, als wir uns auf den
Beurteilungsprozess des Lernens konzentrierten, verfigten wir Uber die beratende
Unterstlitzung der Professorin Jussara Hoffmann (FACED/UFRGS), und nach vielen
Debatten wandten wir neue Bewertungskriterien an, die mit der Praxis, die wir im
Klassenraum entwickelten, besser Ubereinstimmten. In anderen Worten: diese
Kriterien passten besser zur Schule, der wir ein voéllig neues Gesicht gaben. Wir
suchten nach padagogischen Alternativen, um mit der Diversitdt umzugehen und die
hohen Indizes des Schulabbruchs und der Jahrgangswiederholung von Kindern und

Jugendlichen der Elementarbildung zu senken. Es ging darum,

padagogische Alternativen zu finden, um mit den Unterschieden der Schiilen auf
solche Weise umzugehen, dass diese als positiv und nitzlich angesehen wurden,
nicht als negativ. Das Recht auf 6ffentliche Schulbildung wurde dadurch zu einem
sozialen Privileg jedes Biirgers, so dass die Schule zu einem Raum der Gleichheit
im Sinne eines besseren Lernens fir alle wurde. (HOFFMANN 2000, S. 6)

FOnf Jahre spater diente diese Erfahrung als Grundlage flr die Veranderungen, die
sich in der Schule abspielten. Die Schule wurde nach Zyklen organisiert. ,Millionen
Dinge geschahen zur selben Zeit: Treffen von Lehrern, Eltern, der Schulleitung,
Umstrukturierung der Stundenplane, Konstruktionen des Themenkomplexes und
natlrlich die Vorbereitung fir den Klassenrat [zur Leistungsbeurteilung]“ (PEREIRA
1998, S. 73).

1997 entschieden wir uns flr den Unterricht nach Bildungszyklen; wir
schufen die Zyklen | und Il (Vorschule bis zur finften Klasse) und behielten fiir ein
Jahr die drei letzten Jahrgange des Unterrichts nach Jahrgangsklassen (sechste bis
achte Klasse), was zu einer enormen Bewegung in der Schule zu den Zeitpunkten
der Leistungsbewertung flhrte. Trotz dieses Wandels flihrten wir die
Umformulierungen des Bewertungsprozesses fort, der mit dem Referenzdokument
der Schule des Citoyen'* (SMED 1996b) radikalere Méglichkeiten zum Wandel

5 Das Referenzdokument der Schule des Citoyen ist die Schulordnung der ersten Schule, die nach
Bildungszyklen organisiert wurde, der EMEF Monte Cristo, die spéter zur Schulordnung aller
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erhielt, wie das automatische Progessionssystem,

[...] das die Kinder mit ihren unterschiedlichen Lernrhythmen und -strategien
respektiert und vom Padagogen eine kontinuierliche sowie haufigere Untersuchung
des Prozesses verlangt, den seine Schiler durchleben, damit er offen sein kann
for alle Mdglichkeiten der Intervention, der intellektuellen Herausforderung und
Motivation, stets mit dem Hauptziel, den Lernverlauf zu optimieren. (SMED 1996b,
S.7)

Seit den ersten in der Schule durchgefihrten Untersuchungen der
Leistungsbeurteilung zeigte der Bewertungsprozess einige Fortschritte. Die Lehrer
der ersten Schuljahre sahen in den Unterrichtsaufgaben bereits einen Wegweiser der
padagogischen Praxis, die das Lernen ermdglicht. Durch einige Fortschritte fihrten
die Lehrer der Abschlussjahrgdnge mehr Prifungen und Tests im Laufe des
Bimesters durch, was die Mdéglichkeit erdffnete, misslungene Aufgaben zu
wiederholen und somit den Schilern mehr Chancen bot. Dadurch sammelten die
Lehrer auch mehr Informationen Uber den Lernfortschritt der Schiler. Die
Uberwindung der Aufgabenzuweisung der traditionellen Leistungsbeurteilung jedoch,
,oei der Tests und Aufgaben der Schiiler lediglich durchgefiihrt werden, um korrigiert,
registriert und archiviert zu werden* (HOFFMANN 2000, S. 7), wurde erst durch den
Unterricht nach Bildungszyklen vollstandig in die Tat umgesetzt. Bei dem

Bewertungsprozess, der auf der emanzipatorischen Mediation beruhte,

[...] sind diese Tests und viele andere Manifestationen der Schiler Daten, die von
den Lehrern registriert und interpretiert werden, damit diese pédagogische
Entscheidungen treffen kdnnen, die fir die Bedlrfnisse und Mdglichkeiten des
jeweiligen Schilers angesichts seiner Ideen und des entwickelten Wissens
angemessen sind. (Hoffmann 2000, S. 7)

Die Qualitat, die wir fir den Bewertungsprozess suchten, lag nicht in ,seiner
Fahigkeit, die besten und die schlechtesten Kenntnisse, Prozesse, Resultate oder
Personen festzustellen, sondern in seiner Fahigkeit, ein Hinterfragen zu ermdglichen
und Reflexionen auszulésen, in Abstimmung mit einer stdandigen Anwendung des
Wissens und des Problemlésens” (ESTEBAN 2000, S. 8).

Dieser reflexive Prozess bezlglich der Beurteilung des Lernens erfolgte,
neben anderen schulischen Raumen, vor allem bei den Sitzungen der Klassenréate:
Treffen im zweimonatigen, dreimonatigen oder halbjahrigen Rhythmus, je nach
Organisation der Schule, bei denen die Lehrer, Supervisoren, Berater, die

Schulleitung und die Schiller (im partizipativen Falle) Uber das Lernen der Schiler

stadtischen Schulen wurde, die sich fur dieses Unterrichtssystem entschieden.
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diskutieren. Traditionell liegt der Schwerpunkt bei diesen Treffen auf dem Lehrer, auf
der Note der einen oder anderen Aufgabe und auf der Beurteilung des Verhaltens
der Schiler. Unterdessen wird dem Klassenrat eine neue Bedeutung zugewiesen,
die Uber die reine Feststellung hinausgeht, ob der Schiler die Versetzung schafft
oder nicht (eine Entscheidung des letzten Klassenrats des Jahres, im Falle der
Schule nach Jahrgangsklassen): vielmehr geht es darum, die Fortschritte und
Schwierigkeiten der Schiler und der Klassen als Ganzes zu diskutieren sowie
gemeinsam Strategien zur Umformulierung schulischer Praktiken zur Uberwindung
dieser Schwierigkeiten zu entwerfen. Die tats&chliche Qualitdt der
Leistungsbeurteilung

[...] liegt nicht in der Méglichkeit, dass alle Uber ahnliche Wege zum selben Ziel
gelangen, sondern in der Mdglichkeit, die unterschiedlichen Kenntnisse,
Erfahrungen, Ansichten, Wege, Prozesse, Vorgange und Resultate in Dialog und
Konfrontation zueinander zu setzen. lhre Qualitat liegt in der Anerkennung der
Heterogenitat als Wert und Struktur, die die Konfiguration von Alternativen
ermdglicht — und nicht als etwas, das Uberwunden werden muss, um eine
Homogenitdt zu erreichen, die immer reduzierend und diskriminierend ist.
(ESTEBAN 2000, S. 8)

Claire Sant'/Ana Pereira, Beraterin der Schule Aramy Silva, schreibt in ihrem Artikel

Reorganizando uma pratica (1998):

Letztendlich jedoch sind die Leistungsbeurteilung und der Klassenrat keine
Neuheiten fur die Lehrer, Berater, Supervisoren und Schulleiter, warum also diese
anxiogene Situation? Was hat sich denn veréndert?

Vieles hat sich verandert, besonders unsere Haltung gegenitber dem Thema
Leistungsbeurteilung. Im  Projekt der  Bildungszyklen  existiert die
Jahrgangswiederholung nicht; die Bewertung ist eine Aufgabe, die Uber die
individuelle Sicht hinausgeht und sich auf das Kollektiv tbertragt, das mit dem
Schiler handelt. Dies erfordert Kenntnisse des Lernprozesses des Schiilers, die
seine Beurteilung und die Beschreibung seiner Bedirfnisse und
Phasenverschiebungen ermdglichen, damit man in diese Prozesse eingreifen
kann. (PEREIRA 1998, S. 73)

Als Alternative, um die autoritare Praxis zurtickzulassen, die ganzlich auf den Lehrer
ausgerichtet war, 6ffnete sich der Klassenrat fir andere Akteure, besonders fiir die
Teilnahme der Schiler. Somit ermdglichten die Bewertung und der partizipative
Klassenrat die Verbindung der verschiedenen Segmente der Schule um den Lehr-
und Lernprozess herum, der die zentrale Achse der schulischen Arbeit darstellt.
,Eltern, Schiiler und Angestellte gewinnen Raum im Bewertungsprozess, wobei jeder
auf seine Weise und durch sein Verstandnis zur Diskussion beitragt® (PEREIRA
1998, S. 73).
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Indem der Klassenrat die wichtigsten Protagonisten des Klassenraums —
Schuler und Lehrer — zusammen brachte, férderte er den Dialog, die Partizipation,
die Machtteilung des bewertenden Aktes, die kollektive Konstruktion und das
Versténdnis der Bewertung als Prozess. Er zielt auf neue Formulierungen der Praxis
ab.

Durch die Partizipation der Schiler wurden die Klassenrate zu einem
bedeutsamen Raum fir deren Manifestationen in Bezug auf den Unterricht, auf die

Haltungen der Lehrer und auf das Lernen.

Wir nahmen gemeinsam mit den Lehrern teil, sie sprachen von unseren
Schwierigkeiten und wir sprachen davon, was besser sein kénnte, damit wir lernen.
Ich meldete mich zum rechten Zeitpunkt zu Wort: ,Das kdnnt ihr mit mir nicht
machen.” Sie beschwerten sich Uber uns. Ich beschwerte mich, wenn sie schrien.
Ich mag es nicht, ich mag es nicht, wenn sie mich anschreien. Ich hatte schon eine
turbulente Familie mit zehn Personen, niemand sprach bei uns zu Hause leise.
Also war [der Unterricht] wunderbar, wenn es leise war; es nervte mich, wenn sie
schrien. (Elisangela)

Fir Aline war das Treffen mit Lehrern und Schilern ein Moment des Austausches
von Vorschlagen und Ratschlagen. ,Wir nahmen am Klassenrat teil [...]. Sie sagten,
worin wir schlecht waren und worin die Klasse sich verbessern musste.” Selbst bei
diesem kollektiven Moment war es normal, sich auf einen bestimmten Schiler zu
beziehen. ,Jener Schiler... Ihr kdnnt das nicht machen, ich finde das nicht richtig. Es
war ziemlich gut, wir beteiligten uns. Friher beteiligten sich die Schiler mehr als
heute” (Aline).

Bei all den Verdnderungen, die nach und nach umgesetzt wurden,
ermoglichte der einfache Wechsel auf diversifizierte evaluative Instrumente, die Gber
die traditionellen Prufungen und Tests hinausgingen, eine Erfahrung, die
entscheidend von der Tradition abwich. Der Lehrer beschrankte sich nicht mehr auf
eine einzige Form der Bewertung, sondern erweiterte sein Repertoire. Musik,
Theater, Informatik und Forschung wurden von den Schilern sehr positiv
angenommen. Viele Arbeiten wurden in der Gruppe durchgefihrt.

Das Mittel der Prifung war bei den neuen Bewertungsvorgangen des
qualitativen Ansatzes nicht mehr vorherrschend und verlor so seinen Schrecken fir
die Schiler, wie dJuliana berichtet: ,Es zahlt nicht nur die Prifung. [Der neue
Prozess] bewertet wirklich das, was wir wissen, denn ich schneide zum Beispiel bei
Prafungen nicht gut ab. Ich werde bleich, mir wird schlecht.” Somit schafften wir die
ungerechte Mdéglichkeit ab, die Schuler durch eine einzige Prifung, die in der Woche
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oder sogar am Tag vor dem Klassenrat durchgefihrt wird, zu bewerten. Die
Aufgaben sollten systematisch sein, wie Juliana selbst vorschlagt: ,Die Schule
musste mehr damit arbeiten, ob die Lehrerin die Arbeit die gesamte Woche erklart,
ob sie jenes verstand und bereits eine Prifung, einen kleinen Test durchfiihrt. So
kommt es nicht dazu, verschiedene Materialien anzusammeln® (Juliana).

In diesem Kontext, in dem es keine Noten mehr gab, wurde das Dossier,
das sich aus verschiedenen schriftlichen Beurteilungen und Unterrichtsarbeiten
zusammensetzte, zu dem Dokument, in dem die Beurteilung des Schilers
festgehalten wurde.

Die Entwicklung des Dossiers vom Lehrerkollegium war komplex und
erfolgte schrittweise. Nach und nach wurden Konzeptionen und Praktiken zur
Diskussion gestellt, obwohl der GroBteil der Gruppe bereits seit geraumer Zeit sein
padagogisches Handeln und seine Bewertungsmethoden veranderte. Diese neue
Bewertungsform war naturgeman kollektiv. Das gemeinsame Nachdenken fiihrte zur
Darlegung, zur Verunsicherung und zum Konflikt. Andererseits flhrte es auch zu
einem Lernprozess auf Seiten der Padagogen und zur Uberwindung ihrer
Schwierigkeiten.

Der Beurteilungsprozess und die erste Aushandigung der Dossiers an die
Eltern im Mai 1997 waren eine groBe Herausforderung fir die Schule. Ein Teil der
Schulleitung war recht besorgt und die Gruppe der Fachlehrer war mit der
Ausarbeitung der schriftlichen Beurteilung der Schiler beschéftigt, was fir sie etwas
véllig Neues war'*. Nach diesem Moment stellten wir uns bei einem Treffen der
Leitungsgruppe die unten stehenden Fragen zur Reflexion. Spater prasentierten wir
der Lehrergruppe unsere Zweifel und hérten uns die Bedenken der Lehrer an; im
Laufe der folgenden Trimester fanden wir passende Antworten.

Stadtische Schule Aramy Silva. Entwicklung des Dossiers — Team — Reflexionen.

—_

Auf welche Weise kénnen die Lehrer die Entwicklung der Schiller registrieren?

2. Welche Ziele sollen im n&chsten Rat bewertet werden?

3. In welcher Form kénnen wir die schriftliche Beurteilung der Schiiler entwickeln, um
unsere erste Erfahrung zu Ubertreffen?

4. Wie kann eine Selbstbeurteilung stattfinden?

¢ Merkwiirdigerweise blieben einige der Mitglieder der Gruppe der Schulleitung, der Betreuer und
Supervisoren wahrend der Woche der Klassenrate der Zyklusklassen, insbesondere des dritten
Jahres des zweiten Zyklus (230, Klassen der Fachlehrer) der Schule mit Krankmeldung fern. Die
Vizedirektorin Marilia Martins und ich Ubernahmen gemeinsam mit den Lehrern die Rate, die
Ausarbeitung der schriftlichen Beurteilungen der Schiler und die Organisation der Dossiers.
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5. Welche und wie viele Produktionen sollen fiir das Dossier gesammelt werden?
6. In welcher Form werden wir uns organisieren, um diese Dokumente zu archivieren?
Juni 1997.

Das Dossier der Schiler der Schule Aramy Silva setzte sich aus Dokumenten
zusammen, die zu verschiedenen padagogischen Momenten erarbeitet wurden.
Unter anderem:

(1) Vor den Klassenratssitzungen:

* Selbstbeurteilung — Eine Aufgabe fir die Klassen des zweiten und dritten
Jahres des Il. Zyklus und alle Klassen des dritten Zyklus, die von der
Referenzlehrerin oder dem Ratslehrer koordiniert wird. Jeder Schuler schreibt Uber
sich — Uber interpersonale Beziehungen und Lernen. Seltsamer und nachgewiesener
Weise sind die Kinder und Jugendlichen sehr selbstkritisch und erwarten
Bestrafungen.

* Beurteilung der Klasse durch die Gesamtheit der Schiller der Klasse'*’ -
eine Aufgabe, die von der Referenzlehrerin oder dem Ratslehrer gemeinsam mit dem
Dienst fir Padagogische Beratung (SOE) und dem Dienst fir Padagogische
Supervision (SSE) durchgefihrt wurde. Als eine kollektive Selbstbeurteilung
reflektiert sie die interpersonalen Beziehungen, die Lernprozesse, die

Schwierigkeiten jeder Klasse und die allgemeinen Probleme der Schule.

Schriftliche Beurteilung der Klasse 101 durch die Gesamtheit der
Schiiler — 3. Trimester.

Die Klasse respektierte die Lehrerin Maristela, aber mit den anderen
Lehrerinnen sind wir nicht befreundet, nur mit einigen.

Wir lernten viel: Lesen, Schreiben, Dinge, die wir zuvor nicht wussten, kleine
Geschichten, Kunstunterricht, Sportunterricht, und einige lernten ihren
Namen zu schreiben, denn das konnten sie ebenfalls noch nicht.

Was wir an der Schule am meisten mochten, war die Abstimmung bei der
Wahl der Direktorinnen Eneida und Cristina.

Wir mochten die Feste, das Jubildum der Schule und die Sportwettkdmpfe.
Die Ausflige waren sehr gut. Der Besuch des Zirkus und des Theaters von
SESI ebenso.

Es gefiel uns nicht, nur so wenige Stunden Sportunterricht zu haben, denn
die Lehrerin war beurlaubt. Vorschlage fir 99: Uberdachte Sporthalle,
Tanzstunden, Capoeira-Unterricht, einen Schulhof, der genauso ist wie der
von JI.

Nachricht an die Lehrer: Einen Kuss, eine Umarmung und frohe
Weihnachten!

% Bei der Auswahl des Materials, das diese Art des Berichts darstellt, dachte ich zunachst daran,
lediglich Ausschnitte zu verwenden, diese Aufgabe stellte sich jedoch als sehr schwierig dar. Die
ausgewahlten schriftlichen Beurteilungen stammen aus verschiedenen Zyklenjahren und beinhalten
sehr interessante Bemerkungen.

246



Schriftliche Beurteilung der Klasse 222 durch die Gesamtheit der
Schiiler — 3. Trimester.

Die Schiler der Klasse 222 lernten in diesem Uber sehr viele Dinge: die
Natur zu achten, Milltrennung, die Sorge um den Wassergraben,
verschiedene roémische Nummern, Rechnungen mit zwie Nummern, der
menschliche Kérper, die Atmung, der Blutkreislauf, das Zeitalter der
Dinosaurier, was Flachland und was Hochland ist, die Geschichte der
Bevdlkerung von Rio Grande do Sul, wie Flisse entstehen,
Larmbeléstigung. Sie lernten auch, wie man sich in der Klasse organisiert
und machten ein Buch Uber das Viertel.

Was sie an der Schule am meisten mochten, waren die Lehrerinnen und die
Schulleitung, wie diese sie behandeln und wie sie Spiele lernen, und die
Angestellten. Die Sauberkeit der Toiletten kann noch verbessert werden,
ebenso sollten die Aufsichtspersonen in der Pause sich besser um die
Schiler kimmern. Schldsser sollten gewechselt, Trinkwasserhdhne und
Mulleimer sollten auf dem Schulhof aufgestellt werden, die Klassen sollten
sich organisieren und die Arbeiten nicht ruinieren, Spitznamen sollten
abgeschafft werden.

Far das kommende Jahr wiinschen sie sich, dieselbe Lehrerin zu erhalten
oder eine, die so wie sie ist, eine Lehrerin, die unterrichtet, egal wie sie
qualifiziert ist, und einen Lehrer, der einen festen Zeitraum einplant, um sie
in den Informatikraum zu bringen.

Schriftliche Beurteilung der Klasse 232 durch die Gesamtheit der
Schiiler — 2. Trimester.

Die Klasse 232 hatte in diesem Semester das Studium folgender Themen
als Schwerpunkt: Bruchrechnung, Potenzieren, Wourzelbildung,
Quadratwurzel, Sonnensystem, die Lander des Mercosul und
Zeichensetzung. Sie zeigte noch einige Schwierigkeiten beim Lernen des
Einmaleins und der Bruchrechnung.

1) Die Klasse verbesserte sich im vergangenen Trimester erheblich, die
Madchen und Jungen spielen bereits gemeinsam, die Schilergruppe
beginnt, alle Méglichkeiten des Unterrichts auszuschépfen, sie sind immer
mit den Aufgaben beschéftigt. Einigen Schiilern gelingt es noch nicht, sich
zu organisieren, um die Aufgaben zu erledigen; sie stéren den Unterricht.

2) Die Schiler mogen all ihre Lehrer sehr. Sie berichten, dass die Lehrer
aufmerksam sind, Fachinhalte gut erklaren und den Schiilern viel helfen.

3) Es gelingt der Klasse, die Aufgaben in der vorgegebenen Zeit
einzureichen und sie sorgfaltig und vollstandig durchzuflihren.

4) Es gelingt der Klasse bereits, beim Stundenwechsel in der Klasse zu
bleiben und nicht standig zu bitten, auf Toilette gehen zu dirfen. Sie
verpflichten sich, auf die Ventilatoren im Klassenzimmer zu achten. Es
herrschen immer noch eine groBe Schwierigkeit in den Momenten, wenn der
Vertreter der Klasse mit den Schilern spricht.

Nachrichten an die Schule: Wir wiirden gerne einen Ausflug machen; die
Toiletten sollen sauberer sein; jemand soll sich darum kiimmern, dass die
Schiiler auf den Toiletten und auf dem Volleyballplatz nicht rauchen; Beim
Sportunterricht soll ein Angestellter die Toiletten aufschlieBen; Friihstiick soll
in die Pausenzeit verlegt werden, da die Schiler zur Mitte des Morgens
hungrig werden; die Anzahl der Streitfalle in der Pause soll verringert
werden; ein Angestellter soll sich darum kiimmern, dass die &lteren Schuler
in den Toiletten nicht mit Wasser spritzen; Musik soll in den Pausen wieder
laufen; es soll darauf geachtet werden, dass Personen, die die
Nebengebaude der Schule nutzen, die Raume sauber zurlcklassen; es soll
darauf geachtet werden, dass die Schiler des Nachmittagsturnus die
Raume nicht verschmutzen; die Angestellten sollen die Raume in der
Mittagspause schlieBen, damit die Schiler nicht die Klassen und
Ventilatoren beschadigen; wir hatten gern Unterricht im Labor und mehr
Informatikunterricht.
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Schriftliche Beurteilung der Klasse 233 durch die Gesamtheit der
Schiiler — 2. Trimester

Die Klasse 233 halt fest, dass es zu einer Verbesserung des Verhaltnisses
zwischen der Schilergruppe und den Lehrern und Angestellten kam. Sie
sind organisierter und spielen nicht mehr so viel, und es gelingt ihnen, sich
weniger zum Unterricht zu verspaten.

In den Pausen haben sie Schwierigkeiten, in der Klasse zu bleiben, einige
laufen in der Klasse umher und andere spielen Kreisel. In der Klasse wird
viel geredet, besonders wahrend des Mathematikunterrichts, was zur
Verzdégerung der Gruppenarbeit bis zu dem Moment fihrte, in dem die
Klasse sich besser organisiert. In Portugiesisch arbeiten sie weiterhin in der
Gruppe, damit es zum Austausch kommt.

Als wichtigste Lerninhalte heben sie hervor: Bruchrechnung, Kochrezepte,
freies Malen (Kunst), die Geschichte von Evita Perén (Spanisch), FuBball,
Tanzunterricht, Jazz (Sportunterricht), Ende der Welt, Sonnensystem
(CSHC), Debatten Uber verschiedene Texte. Als wichtige Ereignisse in der
Schule in diesem Trimester wurde hervorgehoben: der Wettkampf in der
Direkten Demokratie tber den Haushalt.

Als Nachricht an die Schule sagt die Klasse: ,,Die Schule ist super, sie hat
alles, was die Schiiler brauchen. Es ist eine Schule der Zukunft.“ Sie
erinnern sich daran, dass es im Klassenzimmer wichtig ist, um Erlaubnis zu
fragen, um Materialien von Klassenkameraden zu verwenden, und dass man
Respekt fir Unterschiede haben muss; rassistische oder beleidigende Witze
und Spriche sollen vermieden werden.

Schriftliche Beurteilung der Klasse 321 durch die Gesamtheit der
Schiiler — 2. Trimester. 99

Ratslehrerin Terezinha.

Wir von der Klasse 321 verstehen uns gut untereinander und mit den
Lehrern und Angestellten. Wir erachten den Unterricht in den Fachern
Mathematik, Portugiesisch, Philosophie und Sport als wichtig, da wir das
Geflhl haben, er wird uns im Leben helfen.

Am schwierigsten war es, Mathematik zu lermen: die Zahl Pi und
Kreisumfang. Die Klasse empfindet sich als normal bei der Erfillung der
verlangten Aufgaben. Meist werden die Regeln des Zusammenlebens
eingehalten.

Nachrichten an die Schule: dringend einen Sportplatz anlegen und
Ausflige einfuhren.

Schriftliche Beurteilung der Klasse 322 durch die Gesamtheit der
Schiiler — 3. Trimester.

Ratslehrerin Tania.

Wir verstehen uns gut, aber manchmal gibt es Streit und Diskussionen. Das
Verhaltnis zu unseren Lehrern ist ebenfalls gut, allerdings kommt es auch
hier zu Diskussionen. Wir mdgen die Angestellten sehr, auBer die
Angestellte Leda.

Der Erdkundeunterricht Uber die USA war interessant und die
Portugiesischstunden waren lehrreich. Der Unterricht in Mathematik und
Geschichte war am schwierigsten. Im naturwissenschaftlichen Unterricht
stellten wir fest, dass wir uns falsch verhielten, wir unterhielten uns oft und
liefen viel umher. Wir méchten jedoch betonen, dass wir die Themen nicht
sehr interessant flr unser schulisches Niveau finden. Wir sind unseren
Arbeiten verpflichtet und missen uns verbessern, was die Regeln des
Zusammenlebens angeht.

Nachrichten an die Schule: Ausfllige; mehr Informatikunterricht; Musik in
der Pause; Organisation der Pause; Reinigung der Toiletten und dafir
sorgen, dass der Unterricht interessanter wird.
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* Beurteilung der Klasse Uber den Erndhrungs- und Reinigungssektor und
umgekehrt. Eine Aufgabe, die von den Lehrerinnen von SOE, SSE und der
Schulleitung gemeinsam mit der Erndhrungsexpertin und oder der Angestellten der
Kiche sowie eine Reinigungsangestellten durchgefuhrt wird. Diese Beurteilung
bezieht sich auf die Mahlzeiten, die in der Schule angeboten werden, auf das
Verhalten der Schiller im Speisesaal, auf die Bewegung der Schiler im schulischen
Raum und auf die Pflege der Schulrdume, besonders der Klassenzimmer. Sie wird
bei der Bewertung der Klasse durch die Klasse verfasst. Diese schriftliche
Beurteilung war in ihrer Durchfihrung eine der schwierigsten. Nicht in allen
Trimestern wurde die schriftiche Beurteilung unter Anwesenheit der
Erndhrungsberaterin und/oder der Kiichenangestellten und einer Reinigungskraft
durchgeflihrt, denn es war notwendig, die Arbeitszeiten vieler Personen zu
koordinieren, die in der Schule andere Aufgaben zu erledigen hatten, wahrend die
Schuler Unterricht hatten. Wenn dies geschah, wurden die Beschwerden, Vorschlage
und Lobe an die jeweiligen Sektoren weitergeleitet.

In Bezug auf die Treffen, die mit den Schilern durchgefiihrt wurden, um
deren Lernfortschritte zu debattieren, berichtet die Beraterin des I. Zyklus, Clair
Sant'Ana Pereira, vom ersten Treffen der neuen Dynamik mit den

Progressionsklassen des I. Zyklus.

Wir trafen uns mit den Schiilern, dem Lehrerkollektiv, das in diesen Klassen tatig
war, dem fir die Reinigung der Klasse zustandigen Angestellten, der wandernden
Lehrerin, SOE und SSE.

Der Raum wurde nur durch die Anordnung von Stlihlen in einem Kreis vorbereitet.
Als wir das Gesprach begannen und die Dynamik der Arbeit erklarten, sagte eine
Schiilerin (Carine): ,Das ist wie bei der Sendung von Marcia'*®, man kann alles
sagen...”

Es herrschte ein Klima der Neugier und des Interesses.

Die Schiler beteiligten sich intensiv an der Diskussion. Auf ihre Weise duBerten
sie ihre Kritik — einfach und direkt. Die Lehrer nahmen die Kritik an und es gelang
ihnen, auf angemessene Weise zu debattieren; die Diskussion wurde von den
Diensten vermittelt (SOE/SSE).

Die Beurteilung, die von den Teilnehmern durchgefihrt wurde, war sehr positiv.
(PEREIRA 1998, S. 74)

* Bedeutsame Produktionen — Jeder Lehrer wahlt gemeinsam mit den
Schilern Arbeiten aus, die den Lernfortschritt, die Schwierigkeiten, die

Uberwindungen im schulischen Prozess darstellten. Als Bewegung, die vor dem

'“® Die Moderatorin Marcia Goldschmidt hat eine Sendung auf dem Kanal TV Bandeirantes, die die
Dramen von gewohnlichen Menschen auf der Suche nach Lésungen fir ihre Probleme zeigt. Liebe,
Betrug, Missverstandnisse und viele Geheimnisse in einer taglichen Live-Sendung.
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Klassenrat als Unterstitzung der Bewertung von Seiten der Lehrer beginnt, bezog
die Auswahl der Arbeiten fiir die Mappe jedes Schilers alle mit ein. Besonders die
Schiler waren von dieser Auswabhl ihrer Produktionen erfreut. Sie wahlten Arbeiten
aus, die sie mit Vergnlgen angefertigt hatten, aber auch solche, die ihre
Schwierigkeiten offenbarten. Diese Momente im Klassenraum waren immer reich an
kollektiven Reflexionen.

(2) Wahrend der Klassenratssitzung:

* Schriftliche Beurteilung der Klasse — Aufgabe des Kollektivs der Lehrer
des Klassenrats in einer Debatte mit den Lehrerinnen von SOE, SSE und der
Schulleitung. Diese Beurteilung reflektiert die interpersonalen Beziehungen im
Klassenraum und in der Schule und sucht eine Idee daflir zu vermitteln, wie die
Gruppe sich fir Lernsituationen organisiert. Sie versuchen dabei, Strategien zum
Uberwinden der Schwierigkeiten und zur Beibehaltung der positiven Aspekte

vorzuschlagen.

Schriftliche Beurteilung der Klasse 213'* durch das Kollektiv der
Lehrer — 1. Trimester — 1999.

Die Klasse zeigt eine geringe Toleranz bei der Ldsung von
Konfliktsituationen. Wenn wir sie zur Organisation anleiten, bleiben sie
ruhiger und produzieren mehr.

Sie weisen unterschiedliche Lernrhythmen, Interessen und Schwierigkeiten
auf. Sie sind chaotisch, haben sich jedoch im Vergleich zum Beginn des
Jahres stark verbessert: sie konzentrieren sich besser und sind
aufmerksamer.

Schriftliche Beurteilung der Klasse 222 durch das Kollektiv der Lehrer
— 3. Trimester — 1999.

Es handelt sich um eine recht chaotische Klasse, bei der die Schiiler sich
jedoch ebenso rege am Unterricht beteiligen. Die Schiler fihren die
verlangten Aufgaben verantwortlich durch. Sie sind herzlich und zeigen eine
gute Leistung im Verlauf das Jahres.

Ihre Reife hat sich sehr gut entwickelt; sie streiten weniger und widmen sich
mehr ihrer Arbeit. Meistens halten sie sich an die Regeln. Nachstes Jahr
sollten sie weiterhin interessiert und mit derselben Teilnahmebereitschaft
weiterarbeiten.

Es lasst sich nicht abstreiten, dass die obigen Beurteilungen wenig aufschlussreich
sind. Jedoch war der Moment der Diskussion unter den Lehrern zum Verfassen der
Texte stets sehr produktiv. Die kollektiven Strategien, die von den Lehrern
gegeniber ihren Klassen angenommen wurden, wurden bei diesen Debatten

entworfen. Die Vielfalt an Meinungen fuhrte haufig dazu, dass radikalere Lehrer neue

%% Bedeutung der Nummerierung: 213 — erstes Jahr des zweiten Zyklus; 222 — zweites Jahr des
zweiten Zyklus.
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Wege fanden, um Beziehungen zu den Schilern aufzubauen und Wissen zu
entwickeln.

* Individuelle schriftliche Beurteilung der Schiler — Eine Aufgabe der
Lehrer des Klassenrats in einer Debatte mit den Lehrerinnen von SOE und SSE und,
in spezifischen Féllen, mit der Schulleitung. Dieses Dokument durchlief im Laufe der
Jahre die gr6Bten Veranderungen, besonders im Hinblick auf die Beurteilung der
Abschlussklassen der II. und lll. Zyklen, die notwendigerweise von einem groBeren
Kollektiv von Lehrern erarbeitet werden musste. Wie bereits erwahnt, war es die
Gruppe der Fachlehrer, die beim Verfassen des Beurteilungsschreibens auf die
gréBten Schwierigkeiten stieB. Im Gegensatz zu den Lehrerinnen der ersten

Schuljahre hatten sie keine Erfahrung in
dieser Praxis. Um diese Schwierigkeit zu

Uberwinden,  organisierten  sich  die

Lehrergruppen, um die wichtigsten Aspekie

der Bewertung jedes Schilers

aufzuzeichnen, und wahrend der Woche

der Klassenrate war die gesamte Schule

am Verfassen der abschlieBenden

Abbildung 67 — Formulare der Klassenrate

Beurteilung und an der abschlieBenden | —Individuelle Leistungsbeurteilung der
Schdler

Organisation der Dossiers beteiligt.
(3) Nach der Klassenratssitzung:
* Beurteilung der Eltern oder Erziehungsberechtigten Uber die
Lernfortschritte ihrer Kinder und Uber die Schule — Zusammen mit dem Dossier der 1.
und 2. Trimester gab es auch einen Vorschlag der Bewertung von Seiten der Eltern
Uber das Lernen ihrer Kinder und Uber die Schuler. Diese Bewertung wurde der
Schule bei der Riickgabe des Dossiers ausgehandigt.

Stadtische Schule fir Elementarbildung Aramy Silva

Sehr geehrte Eltern und/oder Erziehungsberechtigte,

Nun sind Sie gefragt!

Verwenden Sie diese Seite fir lhre Eindricke:
. Bezliglich des Lernens lhres Kindes .........: ......
. Bezliglich der Arbeit, die in der Schule durchgefliihrt wurde: .........
. Auf welche Weise kénnen Sie ihrer Meinung nach zur schulischen Arbeit
beitragen?: .......
. Weitere Vorschlage: .......

Jede Form des Ausdrucks wird akzeptiert — Sie kénnen schreiben,
zeichnen, kleben und sogar einen Termin fir ein Gesprach vereinbaren.

Ihre Schulleitung
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Abbildung 68 — Gutachten der Eltern mit Kritik, Vorschlagen und Lob

Bei diesem gesamten Prozess war die schriftliche Leistungsbeurteilung der Schiler
durch die Lehrer, besonders der Klassen des zweiten und dritten Jahres des II.
Zyklus und der Klassen des lll. Zyklus, das Dokument, das im Laufe der Jahre die
gréBten Veranderungen durchlief. Die Schwierigkeiten tauchten im Laufe des
Prozesses auf. Zunachst hatten die Lehrer, besonders die der Fachgebiete,
Probleme beim Verfassen der Beurteilungen.

Als diese Aufgabe zum ersten Mal nach dem Klassenrat durchgefihrt
wurde, verfassten die Lehrer, ausgestattet mit den Informationen Uber das Lernen
der Schiler, in Zweierpaaren einen oder zwei Absatze Uber die Leistung des
jeweiligen Schdlers. Dieser Bericht wurde gemeinsam mit den Zielen des Trimesters
vorgestellt. Der Themenkomplex war zu diesem Zeitpunkt noch nicht ausgearbeitet
worden.

Dies reprasentierte die Vollendung einer wichtigen Etappe der
Veranderung, die die Schule durchlief. Die Eltern kamen nicht mehr mit einem Zettel
voller Zahlen und Konzepte nach Hause, die das Lernen ihrer Kinder darstellten,
sondern sie erhielten eine Mappe voller Materialien. An diesem Tag erlebten die
Kollegen, die im Schulsekretariat arbeiteten, ein bedeutendes Ereignis. Das
offentliche Telefon war neben dem Fenster des Sekretariats angebracht, sodass sie
den folgenden Kommentar einer Mutter mit dem Dossiers ihres Sohnes in Handen
gegeniber einer Bekannten nicht Uberhéren konnten: ,lch bin in die Schule
gekommen, um Paulos Zeugnis abzuholen und bekam eine Mappe voller Materialien
Uber ihn. Es ist etwas ganz anderes. Super toll!*

Dennoch stellten wir bald fest, dass wir noch fast gar nichts Uber das

schulische Leben der Kinder festgehalten hatten. Wir mussten Alternativen suchen,
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um den Eltern und den Schilern selbst auf noch deutlichere Weise die Kenntnisse

und die Lernentwicklung zu bescheinigen, die die Kinder in der Schule erworben

bzw. durchlaufen hatten. Juliana erinnerte sich an diese Schwierigkeit:

Ich fand den Beurteilungsrat an unserer Schule spitze. [...] Es wurde auch den
Eltern ein bisschen schlecht erklart. Eine Mutter, die liest, hat Zeit, um zu lesen
und unsere eigene Sprache zu verstehen. Sie wiirde das perfekt verstehen. Aber
eine Mutter, die den ganzen Tag arbeitet, muss sich um ihre Kinder kimmern, es
gibt keine andere Mdglichkeit, sie hat keinen Zugang zum Lesen. Spater wurde es
ein wenig einfacher, nicht wahr? Aber dennoch fand ich es ein bisschen
kompliziert. (Juliana)

Im zweiten Trimester 1997 bestand eine der Alternativen zur Erarbeitung des

Dossiers in der Ausarbeitung von Phrasen, aus denen sie die schriftliche Beurteilung

zusammensetzen konnten. Diese Phrasen wurden in Gruppen aufgeteilt: (1)

allgemeines Leistungsniveau; (2) Ziele des Fachs; (3) Verantwortlichkeit und

Entwicklung; (4) Resultat und Empfehlung. Im Folgenden ein Beispiel:

O OOOoOooooOoooo ooo

ooonood

O

Gesellschafts- und Kulturwissenschaften, Geschichte

Klasse:
Name:

Nimmt in vollem Umfang an den durchgefiihrten Projekten teil.
Beteiligt sich an folgenden Aspekten der durchgefihrten Projekte:
Beteiligt sich nicht an folgenden Aspekten der durchgeflihrten Projekte:

Nimmt sich als Akteur der Geschichte wabhr.

Nimmt sich nicht als Akteur der Geschichte wabhr.

Versteht die politische Organisation der studierten Zivilisationen..

Versteht die politische Organisation der studierten Zivilisationen nicht.

Erkennt soziale Unterschiede und kann soziale Schichten jeder Gruppe aufzahlen.

Erkennt soziale Unterschiede nicht und kann soziale Schichten jeder Gruppe nicht aufzahlen.

Erkennt die Bedeutung der kulturellen Beitrége.

Erkennt die Bedeutung der kulturellen Beitrage nicht.

Kann verschiedene wirtschaftliche Organisationen identifizieren.

Kann verschiedene wirtschaftliche Organisationen nicht identifizieren.

Kann Beziehungen herstellen zwischen den im Unterricht behandelten Gesellschaften und den
Gesellschaften der Gegenwart.

Kann keine Beziehungen herstellen zwischen den im Unterricht behandelten Gesellschaften und
den Gesellschaften der Gegenwart.

Fehlt im Unterricht.

Besonders zum ersten Abschnitt des Unterrichts.

Reicht Arbeiten ein.

Reicht Arbeiten nicht ein.

Besucht das Lernlabor nicht, was seine/ihre Leistung gefahrdet.
FUr eine bessere Leistung sollte er/sie das Lernlabor besuchen.

Er/sie kann seine Studien fortfihren.
Das Resultat dieses Semester kann die Gesamtleistung am Ende des Jahres gefahrden.
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O Sollte seinen Arbeitsrhythmus beibehalten, um weiterhin gute Resultate zu erzielen.

Anzahl von Stunden: O
Davon versgumt: O

Diese zweite schriftliche Beurteilung enthielt das allgemeine Trimesterziel und die

Phrasen jedes Wissensgebietes, die aus den Modellen wie dem obigen entnommen

wurden:

Stadtische Schule fiir Elementarunterricht Aramy Silva
Beurteilungszeugnis — 2. Trimester 1997
2. Zyklus, Klasse 202
Lehrer: Ana Cristina, Ana Lucia, Ethel, indio, Léa, Nilza, Maria Rosa,
Terezinha, Vera
Name des Schillers/der Schillerin: Adina O. R. Der Klassenrat kam zu
folgendem Schluss:
Verhalten
Die Schilerin sollte ihre Haltung gegeniber den Lehrern und den
Klassenkameraden verbessern.
Kognitives Gebiet
Ausdruck
Portugiesische Sprache und Literatur
Sie beteiligt sich an folgenden Aspekten der durchgefiihrten Projekte: Sie
wendet grammatikalische Konzepte nicht angemessen an. Sie produziert
deskriptive Texte. Sie produziert erzahlerische Texte. Sie rekonstruiert Satze nach
Informationen eines Referenzsatzes. Sie reicht ihre Arbeiten ein. Um bessere
Leistungen zu erzielen, sollte sie das Lernlabor besuchen.
Anzahl von Stunden: 34 Davon versaumt: 07 [...]

Chemie, Physik, Biologie
Sie beteiligt sich an folgenden Aspekten: Sie kann die Notwendigkeit der
Wasseraufbereitung flr den Konsum der Bevélkerung begriinden. Sie kennt
Methoden der Wasseraufbereitung zu Hause. Sie kennt verschiedene Bodenarten
und deren Beziehungen zur Umwelt. Sie reicht ihre Arbeiten ein. Sie sollte diesen
Arbeitsrhythmus beibehalten, um weiterhin gute Resultate zu erzielen.
Anzahl von Stunden: 37 davon versaumt: 02 [...].

Spater erganzten wir dieses Format der deskriptiven schriftlichen Beurteilung. Jedes

Fach definierte seine Zielsatze des Trimesters und die Mdglichkeiten zum Ausfillen

geman der Bewertung.

2. Trimester 98 — 2. Zyklus, Klasse 223
[...] ... erkennt sich (nicht) als Subjekt mit Rechten und Pflichten in seinem
Umfeld an.
. stellt Beziehungen zwischen historischen Fakten und der Gegenwart
(nicht) her.
[...] --- interpretiert miindliche und schriftiche mathematische Geschichten
(nicht) und wendet die vier Rechenoperationen (nicht) an. [...]

2. Trimester 99 — 3. Zyklus, Klasse 331
[...] In Portugiesisch kann ... verschiedene Texte unter Beachtung der
korrekten Aussprache der Worte und der Wortbedeutung (lesen/nicht
lesen/mit Schwierigkeiten lesen).
kann Texte unter Beachtung der Koharenz der Information, der
Konjugation und  Deklination, Ortographie und Zeichensetzung
(verfassen/nicht verfassen/mit Schwierigkeiten verfassen). [...]
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In Naturwissenschaften hat ... eine fir den Erhalt der Umwelt und der
natUrlichen Ressourcen gunstige Haltung (entwickelt/nicht entwickelt/mit
Einschrankungen entwickelt).

[...]
In Mathematik beherrschte ... Operationen mit relativen rationalen Zahlen
(nicht/mit Schwierigkeiten).
... stellte Beziehungen zwischen diesen Zahlen und dem Konzept der Zeit
und des Raumes (her/nicht her/mit Schwierigkeiten her).

analysierte ~ Grafiken  verschiedener  Situationen (nicht/mit
Schwierigkeiten). [...]

Wenn wir einige von den Lehrern definierte Zielsetzungen betrachten, finden wir
noch Verbindungen zum traditionellen Unterricht: ,Sie wendet grammatikalische
Konzepte nicht angemessen an.” ,In Portugiesisch kann ... verschiedene Texte unter
Beachtung der korrekten Aussprache der Worte und der Wortbedeutung (lesen/nicht
lesen/mit Schwierigkeiten lesen).” In der gesamten Zeit an der Schule sahen wir uns
mit dieser Tatsache konfrontiert. Selbst in Cledsons Erinnerungen gibt es Hinweise
auf das Studium der grammatikalischen Regeln: ,Bei ihr [Portugiesischlehrerin

Gioconda '™

] habe ich viel gelernt. Ich war sehr schlecht in Portugiesisch, sehr, sehr
schlecht. Ich habe n immer vor p und b gesetzt'®. Also lernte ich viel in
Portugiesisch.”

Von diesem Moment an flllten die Supervisorinnen bei den Klassenraten
ein Formular mit der Bewertung jedes Schilers in den einzelnen Fachern aus, und
nach den Klassenratssitzungen versammelte sich das Lehrerkollegium, um die

schriftlichen Beurteilungen auszufillen.

1. Ziklus — erste Formulierung ; Ill. Ziklus — besser ausgearbeitet und praxisbezogen; Il. Ziklus : désk?ptiv
Abbildung 69 - Beispiele von Gutachten von Schiilern

190 ehrerin Gioconda Berlese de Matos Dourado.
*! Im Portugiesischen werden Wérter, die ein vokalisches Nasalphonem aufweisen, das durch einen
nasalierten Vokal dargestellt wird, vor den Buchstaben ,p“ und ,b* immer mit ,m“ geschrieben: campo
/kdpu/, combinado /kébinadu/; vor den anderen Konsonanten wird ,n“ verwendet: canto /katu/,
contexto /kotestu/.
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Was die Beurteilungen der ersten Jahrgange angeht, verbesserten die Lehrer, die
bereits daran gewohnt waren, die Lernfortschritte ihrer Schiler zu verschriftlichen,
ihre Beurteilungstexte stetig und figten dem Dokument die Trimesterziele und die
Bewertung aller spezialisierten Lehrerinnen hinzu. Wie die Beraterin des |. Zyklus
bestatigt:

An der Schule Aramy Silva wandten wir im Lehrplan nach Aktivitdten bereits seit
1991 die schriftliche Beurteilung an. Dennoch wurde diese Beurteilung allein vom
Klassenlehrer verfasst und redigiert. Nun ist die Teilnahme der spezialisierten
Lehrer und des Wanderlehrers ebenfalls notwendig. (PEREIRA 1998, S. 73)

Die Entwicklung der Arbeit erfolgte nicht nur durch das Verfassen der schriftlichen
Beurteilung der Klassen des zweiten und dritten Zyklus. Die Diskussionen, die
wahrend der Ratssitzungen durchgefihrt wurden, wurden stéandig durch neue
Aspekte erganzt. Die Schiler wurden nicht mehr nur aufgrund ihres Verhaltens
beurteilt. Die Debatte erfolgte basierend auf dem Lernen, und dabei wurden
widersprichliche Resultate diskutiert, was die Lehrer dazu flhrte, ihre
Unterrichtspraktiken wie auch ihr Verhaltnis zu den Schilern zu Uberdenken, was
haufig zu Veranderungen der Beurteilung fihrte.

Die Lehrer trafen sich im Klassenrat nicht nur mit einem Blatt mit
Resultaten in der Hand, die dann den Kollegen mitgeteilt wurden. Sie wurden
herausgefordert und stellten Aufzeichnungen der Schiler vor, besonders der Schuler
mit Schwierigkeiten; auBerdem prasentierten sie zuvor ausgearbeitete schriftliche
Beurteilungen Uber die Klassen. Mit der Einfihrung des Unterrichtssystems nach
Bildungszyklen stellte dies eine wichtige Veranderung im schulischen Prozess dar,

wie Menga Lidke (2000, S. 50) schreibt:

Indem wir die grundlegende Schulstruktur nach Klassen durch das neue System
ersetzen, machen wir einen Schritt bei der Suche nach Ldésungen fiir das groBe
Problem der schulischen Exklusion, mit dem wir seit Jahrzehnten zu tun haben.
Die notwendige Neuordnung der schulischen Struktur impliziert sicher eine
Neudefinition der Arbeit des Lehrers, die traditionell als individuell und einem
einzigen Berufstdtigen zugeordnet verstanden wurde, der allein die volle
Verantwortung fiir seine Schiler trug. Im neuen System liegt die Verantwortung fiir
einen Schiler bei mehreren Lehrern, die seine Schullaufbahn innerhalb der und
zwischen den Zyklen begleiten, wobei die Lehrer sich dazu verpflichten, ihre Arbeit
mit den Kollegen zu teilen, um die Bedingungen zur Begleitung und Betreuung der
Schiler sicherzustellen. Im Gegenzug tragt kein Lehrer mehr die immense
emotionale Last bei der Entscheidung alleine, einen Schiler im
Elementarunterricht einen Jahrgang wiederholen zu lassen. Die Gesamtheit der
Lehrer und der Klassenrat sind daflir zustandig, innerhalb einer flexiblen Struktur
nach Mitteln zu suchen, um den verschiedenen Bedirfnissen und Stilen jedes
Schilers in seiner individuellen Laufbahn gerecht zu werden.
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Somit konsolidierte sich eine Kultur der Partizipation am Klassenrat, mit konkreten
Daten und gesicherten Informationen Uber die Schiler und Klassen, was neue
Lehrer, die aus einem anderen Umfeld kamen, schlecht aussehen lie3, wenn sie zum
ersten Mal an einem Rat teilnahmen — mit lediglich einem Zettel voller Noten in
Handen. Als die Schule dies wahrnahm, traf sie Vorkehrungen fir diese Situationen,
um vor allem die neuen Lehrer bei ihrer Vorbereitung auf die Ratssitzungen zu
unterstitzen. In den Wochen vor den Treffen verteilten die Supervisorinnen und die
Beraterinnen Vorschlage und Aufgaben zur Organisation der Woche der

Klassenratssitzungen.

{ ESCOLA MUNICIPAL DE ENSING FUNDAMENTAL ARAMY SiLVA
l Senhores Pais: i
1

Tendo em vista a realizagdo dos Conselho de Classe do 3° trimestre que seréo realizadas no periodo de 16 a |
| 14 de dezembro. As turmas que estiverem em conselho de classe, nos dias i dos abaixo ndo terdo aula, as |
| demais turmas terdo aula das 7:30 as 10:00, conforme horario coiocado nas salas de auia. |
| DIAS DE CONSELHO | DIiA DA SEMANA I N |

o 1012 _____Segunda-feira | o |
__mwmz | Tercafeira | 231 - 232 -323 - 301 |
\ 12/12 Quarta-feira. _Mi-112-101-311-312-313 |
[ 13/12 | Quinta-feira S 321-322 |
| 14112 | ___Sexta-feira FINALIZACAC DOS CONSELHOS |
\

Atenciosamente,
{ EQUIPE DIRETIVA

Abb||ditjng70 - 'Mitteilung an die Eltern Uber die Woche der Klassenrate

Die Woche der Klassenratssitzungen in der Schule war immer auf andere
Weise organisiert. Meist fanden die Sitzungen parallel zu den Unterrichtsturni statt,
sodass die Lehrer sich aufteilen mussten. An diesen Tagen teilten sich die Klassen
zur Mitte ihres Turnus. Die Klassen im Rat hatten keinen Unterricht und wurden dazu
aufgerufen, zu Beginn der Treffen teilzunehmen. Fir die Gbrigen Klassen wurden die
Stundenplane umorganisiert und Lehrer eingeteilt, die gerade nicht an den Raten
teilnahmen; dieser Prozess war immer ein Puzzle, das es zu |6sen galt. Nachdem die
Schiler den Unterricht verlassen hatten, nutzten die Lehrer die Ubrige Zeit, um die
schriftlichen Beurteilungen zu erstellen, Dokumente der Dossiers zu archivieren und

das gesamte Bewertungsmaterial zu organisieren'®2.

'%2 |m Laufe der Jahre wurden die Klassenratssitzungen an der Schule Aramy Silva zu Momenten der
Kameradschaftlichkeit unter den Lehrern. Bei allen Sitzungen gab es einen Snack bestehend aus
belegten Broten, Tee und Kaffee, zu dem alle etwas beisteuerten. Da immer zwei Ratssitzungen
parallel stattfanden und die Schulleitung sich teilte, um an beiden Sitzungen teilzunehmen, kam es
immer zum Streit zwischen der Schulleitung und den Lehrern um die Frage, wer sich im Raum mit den
besseren belegten Broten befand. Diese Tatsache, offensichtlich ohne besondere Bedeutung, machte
die Gruppe entspannter, vereinter und ruhiger, um mit ihren Meinungsverschiedenheiten umzugehen.
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Wir glaubten an unseren Erfolg, jedoch waren Irrtimer und Fehler immer
Teil dieses Prozesses und werden nie ganz auszumerzen sein, wie eine Mutter zum
Ausdruck brachte, die die Schulleitung am Ende des Jahres mit einer Beschwerde

aufsuchte:

Wissen Sie, Frau Direktorin, ich habe mit meinem Mann gesprochen und wir
wissen, das diese Form der Bewertung, die Sie hier in der Schule Aramy
vornehmen, den Lehrern viel mehr Arbeit macht. Auf diese Weise erfahren sie viel
mehr Uber unsere Kinder und kénnen ihnen besser helfen. Ich habe jedoch eine
Frage: Wenn mein Sohn wahrend des gesamten Jahres nicht so gut in der Schule
war, warum wird ihm erst jetzt, im letzten Trimester, der Besuch des Lernlabors
empfohlen? Nun wo das Jahr bereits fast zu Ende ist?

Es war nicht von der Hand zu weisen, dass sie bei beiden Aspekten Recht hatte. Der
Bewertungsprozess an der Schule Aramy war recht komplex und bezog alle mit ein,
woraus Vorteile fir Lehre und Lernen gezogen werden konnten. Was den Sohn der
Frau anbetrifft, hatte ich keine genauen Informationen, verpflichtete mich jedoch
dazu, seine Lehrerin, die Supervisorin und die Betreuerin aufzusuchen, um ihnen von
ihrer Unzufriedenheit zu berichten und die Situationen besser zu verstehen, um ihr
spater eine Rickmeldung zu geben. Diese Situation machte uns aufmerksamer
dafiir, dass padagogische Entscheidungen im gesamten Verlauf des Schuljahres
getroffen werden mussen. Die Vermittlung eines Schilers an das Lernlabor durfte
nicht hinausgezdgert werden. Zum Ende des Jahres sollten Schiler nur auf
praventive Weise ins Lernlabor geschickt werden, um ihren Platz zu sichern und
deren Besuch des Labors gleich zu Beginn des neuen Schuljahres zu erméglichen.
Der Tag, an dem die Beurteilung an der Schule Aramy Silva ausgehandigt
wurde, war immer ein Tag groBer Erwartungen. Ein Samstagmorgen wurde dafr
ausgewabhlt, um die Teilnahme der Eltern zu erleichtern. Alle Lehrer waren anwesend
und standen zur Klarung von Fragen bereit. Die Schiler des ersten Zyklus und des
ersten Jahres des zweiten Zyklus empfingen ihre Eltern in ihren Klasssenraumen.
Die anderen Klassen, die viele Lehrer hatten, wurden von den Lehrergruppen
zusammengetrommelt, die sie gemeinsam hatten, und empfingen die Eltern in den
gréBeren Schulrdumen, wie dem Speisesaal, dem Multifunktionssaal und der
Bibliothek. Wir winschten uns, dass alle Eltern diesen Héhepunkt eines Semesters
voller Arbeit miterlebten. Die Raume waren geschmickt mit den Arbeiten der
Schiler, die Lehrergruppen organisierten Prasentationen Uber das Lernen der
Kinder. Neben der Prasentation Uber den Themenkomplex gab es in den

Alphabetisierungsklassen immer eine erlauternde Tafel dariiber, wie das Kind Lesen
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und Schreiben lernt, um die Sorgen der Eltern zu verringern. Viele machten sich

Sorgen, als sie die Arbeiten der Schiler lasen, die voller Fehler waren. Sie

verstanden die Texte nicht als eine Lernetappe und verlangten sogar, dass die

Lehrerinnen die Fehler durchstrichen und korrigierten oder sogar mit Rotstift dartiber

schrieben.

Die Lehrer der alteren Schiler organisierten die Vorstellung des

Themenkomplexes, dessen Entfaltung und die Verflgbarkeit jedes Lehrers flr

individuelle Erklarungen. Juliana erinnert sich an diese Momente:

Etwas anderes Tolles, was sie machten, war, dass sie sich mit den Eltern
unterhielten. Die Lehrer sprachen mit ihnen und erklarten Dinge: ,nein...
auch... das bedeutet...” Man braucht nicht rot, blau und griin, um zu sagen,
dass es gut ist, man braucht keine Note. Es war ein tolles
Beurteilungssystem. Es zahlt nicht nur die Prifung. Es wurde wirklich das
bewertet, was wir wussten, weil ich in Prifungen wirklich einen Blackout
bekomme. (Juliana)

“80 uma vez nosso filho tera
3 anos e estara doido para
sentar em nosso colo

$6 uma vez ele terd 5 anos

Querido pailmée:

divina,

S0 uma vez ele tera 10 anos
e desejara estar conosco em nosso trabalho.

ESCOLA MUNICIPAL DE 1° GRAU ARAMY SILVA

ENTREGA DAS AVALIAGOES 2° TRIMESTRE

e querera brincar conosco.

S0 uma vez ele seré adolescente
€ Verd &m NOs um amigo com quem conversar.

S0 uma vez ele estara em universidade
e querera trocar idéias conosco...

Se nds perdermos essa oportunidade,
nés perderemos nosso filho, e, ele ndo tera pais...
Sentir cada momento de um filho & uma graga
que conduz ao encontro da felicidade”.

Mensagem dos professores e funcionarios da

Escola Municipal Aramy Silva

Wir sparten nicht an Bemihungen zum Aufruf und zur
Verbreitung des Tages der Bewertungsvergabe. Auf
den Einladungen stand immer etwas mehr als nur das
Datum und die Zeit.

Der Beurteilungsprozess setzte das Recht der Schiler
auf eine Fortfihrung und Vollendung ihres schulischen
Lernens voraus, gemaB ihres Alters und ihrer
Klassenstufe; er zog die Anhdufung von Wissen in
Betracht und sah ,den Schuler als ein Wesen, das sich

entwickelt, wobei ihm die Aufgabe zuféllt, sein Lernen

Beurteilungen

Abbildung 71 — Einladung an
die Eltern zur Vergabe der

anzuregen und zu starken* (AZEVEDO 2000, S. 3).

Laut  Augusto  Silva  Trivinos  wendet ein

Unterrichtssystem die automatische Versetzung wie

das der Bildungszyklen Porto Alegres deshalb an,

[...] weil es prinzipiell die Menschen respektiert, besonders die Kinder, die zum
ersten Mal in die Schule kommen und sogleich das Scheitern kennenlernen. Dies
ist eine Aggression fir den menschlichen Geist, der seinen Weg durch die Welt
erst beginnt. Das Zyklensystem, das ein progressives Fortschreiten erlaubt, ist
teuer, und dennoch stellt es eine gelungene Initiative dar, wenn man sich bemuht,
es unter angemessenen Bedingungen durchzufiihren. (TRIVINOS 2000, S. 12)

Da es am Ende des Schuljahres kein Sitzenbleiben mehr gab, zeigte die Beurteilung

die Versetzungsform des Schulers auf folgende Weise an:
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1. Einfache Versetzung: Der Schiiler wird ohne Bedingungen versetzt.

2. Versetzung mit didaktisch-pddagogischem Unterstitzungsplan: Dies
bedeutet, dass ein Schiler, der noch gewisse Schwierigkeiten aufweist, das nachste
Jahr mit Hilfe einer speziellen didaktisch-padagogischen Begleitung erreicht. Dieser
Plan zieht den bis dato durchlaufenen Weg des Schilers in Betracht. In diesem
Sinne wird das Dossier, das wahrend des Schuljahres erarbeitet wird, zu einer
wichtigen Quelle, das den Lehrern des folgenden Jahres als Leitlinie dienen kann,
um ihre Arbeit den Schilern anzupassen und die spezifischen Schwierigkeiten
dieses bestimmten Schilers miteinzubeziehen.

3. Versetzung mit spezifischer Beurteilung: Ein Schuler, der die
Notwendigkeit einer intensiveren Uberpriifung im Hinblick seiner Schwierigkeiten
aufweist, kann eine spezielle Beurteilung durchlaufen, die die Grundlagen dafir
aufzeigt, wie ein individualisierter didaktisch-padagogischer Unterstitzungsplan fur
ihn ausgearbeitet werden kann, der die speziellen Eigenschaften der Schilers
berlcksichtigt und ihm Bedingungen zusichert, um die Schwierigkeiten zu
Uberwinden (SMED 1999).

,Der Schule fallt die Aufgabe zu, den Schilern den Zugang zu allen
Diensten und Aktivitdten zu ermdglichen, um deren Lernen sicherzustellen. Falls das
Kollektiv des Jahrgangs/Zyklus das Lernen des Schilers nicht vermitteln kann®
(AZEVEDO 2000, S. 3), wird dieser ans Lernlabor vermittelt, damit eine intensivere
Untersuchung seiner Schwierigkeiten durchgefihrt und die Erstellung eines
detaillierteren didaktisch-padagogischen Unterstitzungsplanes ermoglicht werden
kann.

Die Schule sollte ebenfalls, falls nétig, in anderen Sekretariaten und/oder
Institutionen nach Ressourcen fir eine punktuelle und spezialisierte Beurteilung
suchen. Die Untersuchungen, die aus solchen Partnerschaften hervorgehen, sollten
neue Interventionsmdglichkeiten und Aktivitdten aufzeigen, die vom Lehrerkollektiv
geplant werden, die am padagogischen Handeln beteiligt sind, um Lernfortschritte

sicherzustellen.

Die Schule des Citoyen von Porto Alegre wurde, wahrend sie die schulischen
Praktiken grundlegend veranderte und dadurch in der Gesellschaft sichtbar wurde,

und wahrend die Direkte Demokratie der Stadt national und international
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Anerkennung erfuhr, innerhalb wie auBerhalb der Schule oft kritisiert. Intern fihlten
sich die Lehrer selbst, die gemeinsam die Entscheidung fir den Unterricht nach
Bildungszyklen getroffen hatten, bedroht, da sie merkten, dass die Schuler bei dieser
neuen Organisationsform der Schule automatisch versetzt wurden. Die traditionelle
Macht der Drohung der Nichtversetzung kdénnte nicht mehr angewendet werden;
diese lieB auBer Acht, dass die ,Effekte des schulischen Scheiterns sozial und
individuell sind und nicht rein erzieherisch® (TRIVINOS 2000, S. 12). Zu Beginn des
neuen Projekts und angesichts des ,Tapetenwechsels“ verzichteten einige Lehrer
darauf, ihre Autoritat im Klassenraum anzunehmen (die fur den Erwachsenen als
Vermittler trotz allem stets weiterhin existieren wird); sie verabschiedeten sich von
der Verpflichtung fir die Bildung der Kinder und Jugendlichen und erlaubten im
Klassenraum, dass die Schiler sich nicht den Aufgaben widmeten und stattdessen
undiszipliniert waren. ,Ah! Du willst die Aufgabe nicht machen, dann mach sie nicht.
Du wirst sowieso bestehen. Macht nichts!” Dies war die in der Schule am haufigsten
vorgefundene Haltung. Wahrend die Lehrer das Unterrichtssystem flur dessen
Schwierigkeiten der Durchflihrung des Unterrichts beschuldigten, erleichterten sie
einigen Schilern diese Haltung und kehrten sich damit gegen sie selbst. Von auB3en
war die Versetzungsgarantie der Schuler der Hauptkritikpunkt an der Bildung unter

der Volksverwaltung, woriiber Vitor Henrique Paro (2000, S. 11) schreibt:

Wenn die Umsetzung des Zyklensystems im Elementarunterricht hinterfragt wird,
ob bei den Diskussionen des gesunden Menschenverstandes oder im Bereich der
Medien, die nicht aufgeklart sind (oder schlechte Absichten verfolgen), wird am
haufigsten die sogenannte Gefahr genannt, dass der Schiler ,von Jahr zu Jahr
weitergreicht wird, ohne zu lernen®, aufgrund der Neuerung im Unterrichtssystem
(Versetzungsgarantie). Wenn man jedoch so argumentiert, scheint das Problem
eher oder vielleicht einzig darin zu bestehen, dass er versetzt wird — und nicht,
dass er nicht lernt. Dies taucht in der Argumentation — die weit verbreitet unter den
Gegnern des Projekts ist — auf, dass der Schiler bei der Versetzungsgarantie die
achte Klasse erreichen kann, ohne entsprechende Kenntnisse zu erwerben. Bis
hierhin scheinen diese Kritiker nicht zu beachten, dass das Problem darin besteht,
dass er nicht gelernt hat, nicht dass er die achte Klasse erreicht hat; und dass
dies eine pddagogische Frage ist, nicht einfach eine Frage der Versetzung oder
Nichtversetzung. Was jedoch manchmal behauptet wird, ist, unter anderem, dass
der Schler in all dieser Zeit nichts gelernt hat, weil er keine Motivation (oder keine
Drohung) des Sitzenbleibens hétte: da er sich bewusst ware, dass er, ob mit oder
ohne Wissen, das Jahr besteht, wiirde er sich nicht bemihen und daher auch nicht
lernen. Letztlich scheint es, dass die Schlussfolgerung in der Anwendung der
Jahrgangswiederholung als péadagogisches Mittel besteht, was eine véllige
Absurditat darstellt fir jemanden, der auch nur das Geringste von Padagogik und
Unterrichten versteht. [...] Die Umkehrung dieser Situation erfordert die
Bewusstwerdung der unangemessenen Unterrichtsbedingungen und den
politischen Kampf fir deren Uberwindung. Es muss daflir gesorgt werden, dass
das Element, das die Elementarschule strukturiert, nicht l&nger die
Jahrgangswiederholung, sondern das Lernen ist. (Hervorhebungen des Autors)
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Lange Zeit war die Schule des Citoyen Zielscheibe vieler Kritiken, hauptsachlich in
den Wahljahren. Die politischen und padagogischen Gegner der nach
Bildungszyklen  organisierten  Schule  fassten  die  Aussetzung  der
Jahrgangswiederholung als Schwéche des Projekis auf, wobei sie die

grundlegenden Prinzipien der Schule des Citoyen — Lernen fir alle nicht kannten.

Wenn in Porto Alegre die Rede ist von Lernen fur alle, handelt es sich nicht um
eine leere Phrase. Wir unterstiitzen die Konzeption, die das Wissen als etwas
versteht, das von den Subjekten konstruiert werden muss, die als konkrete Akteure
bestimmter sozialer Praktiken in einer ganz bestimmten Kultur verwurzelt sind. [...]
Wir kbénnen behaupten, dass alle in der Tat immer mehr lernen kénnen.
(BARCELOS 2000, S. 16)

Im Jahr 2002 verdffentlichte die Zeitschrift Nova Escola eine kurze Reportage Uber
die Streitfrage: ,Zyklen oder Klassen? Das ist hier die Frage.” Sie bat die Leser, ihre
Meinungen auf der Website der Zeitschrift zu auBern und veréffentlichte drei
Beurteilungen. Polemische Kommentare zweier Bundesabgeordneter, die den
Bundesstaat Rio Grande do Sul reprasentierten und direkt mit der Stadt Porto Alegre
in Verbindung standen, wurden verdffentlicht.

Der Bundesabgeordnete Alceu Collares™® prasentierte 2002 im
Nationalen Kongress ein Gesetzesprojekt, das die Unterteilung in Klassen in allen
Schulen des Elementarunterrichts vorsah und dadurch den Ausdruck ,Zyklus® aus
dem Bildungsrahmengesetz von 1996 entfernte. Sein Argument besagte, dass die
Schule nicht einmal Lesen unterrichte, was eine riesige Gefahrdung fur die armeren
Schichten darstelle. ,Die Regierung tut so, als investiere sie, die Lehrer tun so, als
unterrichten sie und die Kinder tun so, als lernen sie. Alles ist nur ,so tun als ob“.®
Seine Kritik kam nicht allein. Paradoxer Weise sagt Esther Pillar Grossi von der
Arbeiterpartei (PT), die in Porto Alegre in der Regierung war, dass ,der Kern der
Probleme der Erziehung und Bildung in den Lehrern und deren Form des
Unterrichtens liegt. [...] Es wird versucht, dem Problem des nicht-Unterrichtens durch
falsche Lésungen zu entgehen, wie die schulische Organisation nach Zyklen.*
Professor Mario Cortella von Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo sagt im
Gegenzug zu den AuBerungen zugunsten des Unterrichts nach Jahrgangsklassen,
es gebe keinen Grund, zu den Jahrgangsklassen zurlickzukehren: ,Die zentrale Idee

'3 Der Bundesabgeordnete Alceu Collares stammt von der Demokratischen Labour-Partei (PDT) des
Bundesstaats Rio grande do Sul. Seine Partei stand in Opposition zur Arbeiterpartei (PT), der
wichtigsten Partei in der Regierung Porto Alegres. Er war Birgermeister von Porto Alegre von 1985
bis 1988, lieB sich zur Wiederwahl aufstellen und verlor gegen die Volksfront (PT und andere
Parteien). Wahrend seiner Verwaltung war die Lehrerin Neusa Canabarro, mit der er verheiratet ist,
Sekretéarin fir Erziehung und Bildung.
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der Versetzungsgarantie des Unterrichts nach Bildungszyklen besteht darin, das
unniitze Sitzenbleiben zu vermeiden, das durch das Versagen der Schule und nicht
des Schilers verursacht wird. In der Tat hat das System nach Zyklen nichts mit der
Vereinfachung des Bestehens der Schiler zu tun® (NOVA ESCOLA 2002, S. 9).
Fabricio, einer der interviewten Jugendlichen, der vor Einfihrung des
Unterrichts nach Bildungszyklen seinen Abschluss machte, &uBert ebenfalls Kritik:

Im Unterricht nach Zyklen muss man nicht lernen. Es ist eine Komddie. Ich habe
nicht [die Schule nach Bildungszyklen] besucht, aber ich wei3 es von den Leuten,
die dorthin gehen. Ich habe ein vierzehnjahriges Madchen kennengelernt, das in
der achten Klasse (drittes Jahr des Ill. Zyklus) keine Subtraktion und Division
konnte. Ich sah sie an: Bist du sicher, dass du in der achten Klasse bist? Sie
schrieb sogar Buchstaben falsch. (Fabricio)

Douglas verteidigt den Unterricht nach Bildungszyklen: ,Es ist leicht fur diejenigen,
die es so wollen. [...] Leichter Unterricht ist flr diejenigen, die keine Herausforderung
mogen, die keine Verantwortung Ubernehmen méchten. [...] Man muss nur den
Lehrer fragen und er bringt es einem bei. Wer alle Méglichkeiten der Geschenke
nutzt, die der Unterricht nach Zyklen fir einen bereithdlt, der macht Gbrigens sehr
gute Fortschritte!* Und Juliana erganzt, dass es ,leicht zu sein schien, aber es
entwickelte in  mir eine andere Form von Kultur, ein gewisses
Unterscheidungsvermogen.*

Das Jahr 2000, in dem die Wahlen zur Regierung des Bundesstaats
stattfanden, begann mit einer Probe fir die stéadtischen Schulen. Die Stadt war voller
Polemiken. Oppositionsparteien scheuten in diesem Wahljahr keine Anstrengung,
um die Volksregierung zu schwachen. Die Schule Aramy Silva, die durch ihren
Kampf gemeinsam mit der Direkten Demokratie und durch einige ihrer
Bildungsprojekte, die in lokalen Medien verdffentlicht und bei nationalen und
internationalen Seminaren vorgestellt wurden, im Rampenlicht stand, blieb von Kritik
nicht verschont'>*,

Zero Hora, eine Zeitung der Stadt, schreibt am 30. April: ,Schule nach
Zyklen steht vor Probe: Eltern und Padagogen sind geteilter Meinung Uber
Unterrichtsqualitdt des Systems, das Prifungen und Noten abschaffte“. Der Artikel
stellt fest, dass das Unterrichtsystem nach Bildungszyklen der Schulen von Porto
Alegre

'3* vgl.. DVD1 - Anhang 2 - Programm Cidade Viva, Anhang 4 — Die Gesellschaftiche Realitéat an der
Schule des Citoyen, Anhang 7 — Reportage: Volksumzug — 1996 und Anhang 9 — EMEF Aramy Silva
— ein Beispiel fir den Bereich der Erzierung und Bildung: Kampagne von Olivio Dutra (PT) zum
Gouverneur des Bundesstaats — 1998.
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[...] vor seiner ersten groBen Prifung steht. Vertreter der Opposition und Eltern
von Schilern greifen das Modell an, das eine der Visitenkarten der Regierung der
Hauptstadt ist. Sie beschuldigen die Schule nach Bildungszyklen, einen Unterricht
schlechter Qualitdt anzubieten und die Versetzung von Schiilern zu ermdglichen,
die nichts lernen. Das Stédtische Sekretariat flir Erziehung und Bildung (SMED)
weist die Kritik zurlick. (ZERO HORA 2000, S. 42)

Der Sekretéar José Clovis de Azevedo ist stolz auf die niedrigen Indizes fir
Schulabbrecher und verkindet, dass ,die Stadt etwa 750 Schuler mit
Lernschwierigkeiten betreut — in Schulen nach dem Klassensystem wiederholen
Schuler mit solchen Bedingungen mehrmals eine Klasse und brechen letztendlich die
Schule ab. Einer der scharfsten Gegner der Zyklen befindet sich jedoch in den
Reihen unserer eigenen Regierung.“ Hiermit meint er die ehemalige Sekretarin fir
Erziehung und Bildung der Regierung von Olivio Dutra. Sie sagt: ,neueste
Kenntnisse Uber das Lernen treiben die Zyklen in die Enge. Einige Klassen sind sehr
heterogen und behindern das Lernen“ (ZERO HORA 2000, S. 42).

Die Polemik Uber die Zyklen wurde vor kurzem von einer Fernsehsendung
verstarkt. Eine Schdilerin im Alter von 10 Jahren einer stadtischen Schule [der
Schule Aramy Silva] wurde dazu gebracht, vor laufenden Kameras zu zeigen, was
sie gelernt hatte. Sie offenbarte gravierende Mangel im Lesen und Schreiben und
wurde zum Symbol der Ineffizienz des Schulnetzes. (ZERO HORA 2000, S. 42)

Die Reportage fahrt mit der Position zweier Schiiler fort: auf der einen Seite Maicol,
der die stadtische Schule abbrach, weil er in den zwei Jahren, die er an der Schule
nach Bildungszyklen verbrachte, weder Lesen noch Schreiben richtig lernte. ,An der
Schule nach Bildungszyklen haben sie die Vorstellung, dass wir arm sind und nie
unsere Armut Uberwinden werden, dass wir immer unwissend bleiben. Aber ich
mochte etwas Besseres flir meinen Sohn,” sagt seine Mutter. Auf der anderen Seite
steht Gustavo, der in der bundesstaatlichen Schule schlechte Noten kassierte und
nicht verstand, worum es im Unterricht ging; er wurde an die Schule nach
Bildungszyklen verwiesen. An der neuen Schule erklaren die Lehrer und tberprifen,
ob die Schler sie verstehen. Wenn sie groBe Schwierigkeiten haben, werden sie ins
Lernlabor geschickt. Und die Eltern werden immer in die Schule bestellt, damit sie
Uber die Arbeit im Klassenraum und den Fortschritt ihrer Kinder informiert werden.
An dieser neuen Schule ,fand Gustavo sein Selbstbewusstsein wieder* (ZERO
HORA 2000, S. 43).

Wenden wir uns der Geschichte des Madchens aus unserer Schule zu,
auf die sich die Reportage bezog, die im vorherigen Jahr vor laufenden

Fernsehkameras auf die Probe gestellt wurde.
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Schiilerin der Schule Aramy Silva, die im Fernsehen bloBgestellt wurde'®®

Wie zuvor dargestellt, nahm das Bildungsprojekt der stadtischen Schule wahrend der
Volksregierung viel Raum in den Medien ein und wurde folglich wahrend des
Wahlkampfes von den Oppositionsparteien heftig angegriffen. Zu den Kritikpunkten
der Schule des Citoyen zahlte die automatische Versetzung.

Obwohl die Schule eine sehr gute Beziehung zur Gemeinde hatte, blieb
ihr Kritik nicht erspart, besonders nicht zu Zeiten des Wahlkampfes, wenn die
armeren Gemeinden im Zentrum der Aufmerksamkeit der Politiker standen, die
gegen die Zahlung geringer Summen und das Versprechen einiger anderer Vorteile
Stimmen und in einigen Fallen Informationen oder sogar Aussagen erhalten wollten,
die sie dann gegen ihre Gegner verwenden konnten.

So geschah es auch mit uns. Die Eltern zweier unserer Schiiler, die beim
Lernen recht erfolgreich waren, standen in Verbindung zu einer Oppositionspartei

und informierten einige Stadirate, dass es bei ihren Nachbarn ein 10-jahriges

Madchen im zweiten Jahr des Il. Zyklus,

Klasse 222, einer stadtischen Schule

gab, das noch nicht lesen und schreiben

Comeco de conversa

konnte, was fir diese Altersgruppe und
dieses Schuljahr inakzeptabel wére.

Die Fernsehsendung Bibo
Nunes von Canal 20 brachte, als es

diese Information erhielt, das Madchen

mit  Zustimmung ihrer Eltern auf Abb,|dung' ng

Bibo Nunes, mit einem Foto unserer Schiilerin
beim Schreiben

Belsplel ausblelbenden Lernens |m Quelle: Jornal do Comércio, 7. Abr. 2000

Sendung und zeigte sie im Mai 2000 als

Unterrichtssystem nach Bildungszyklen.

An der Sendung nahmen auch der Stadtrat Jocelim Azambuja von der
Demokratischen Labour-Partei (PTB) und die Lehrerin Neuza Canabarro teil,
Sekretarin fir Erziehung und Bildung von Porto Alegre der Regierung vor der

Volksregierung und Ehefrau des damaligen Birgermeisters, Alceu Collares von der

'35 DVD2 - Programm Bibo Nunes
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Demokratischen Labour-Partei (PDT). Bei der Vorstellung des Problems richtete der
Stadtrat Jocelim Azambuja die Aufmerksamkeit auf die Tatsache, dass die
Arbeiterpartei, besonders in Person der Bundesabgeordneten Esther Pillar Grossi
(Sekretarin fur Erziehung und Bildung der Stadt wahrend der ersten Regierungszeit
der Volksregierung), sich daflir einsetzte, die Bildungszyklen als eine der
Mdoglichkeiten  der  Unterrichtsorganisation in das Bildungsrahmengesetz
aufzunehmen, dass diese jedoch dem stadtischen Unterrichtssystem nun sehr
kritisch gegenuberstand, was die Kritik verstéarkte.

Das Madchen, das zwischen dem Stadtrat und dem Moderator der

Sendung saB (mit dem Ricken der Kamera zugewandt), schrieb einige Wérter, die
der Moderator ihr diktierte: segurasa (seguranga - Sicherheit); picesa (princesa -
Prinzessin); educasao (educacado — Bildung). Sie wurde harsch kritisiert. Danach
verlangte der Moderator, dass sie einige Satze einer Zeitschrift lesen sollte, die sie
aus ihrem Alltag nicht kannte. Bei dieser bizarren BloBstellung gelang es ihr nicht, zu
lesen.
Sowohl an der Schule als auch im Sekretariat fir Erziehung und Bildung léste dies
ein Gef(ihl der Traurigkeit und der Empdrung aus. Es wurde das Recht einer
Reaktion erbeten und zwei Sendungen unter Anwesenheit von Vertretern der Schule,
des Sekretariats flr Erziehung und Bildung und von Padagogen der Oposition
wurden ausgestrahlt, bei denen die BloBstellung des Madchens und dessen
mangelndes Lernen debattiert wurden.

FOr uns bestand der Hauptkritikpunkt in der Tatsache, dass das Kind im
Fernsehen bloBgestellt und als lacherlich dargestellt wurde; die materielle Armut und
der kulturelle Mangel der Familie waren ausgenutzt worden. Dieses Kind wurde aus
ihrer Realitdt genommen, ebenso wie es aus seinem schulischen Prozess
genommen wurde. Wir alle, die in Offentlichen Schulen armerer Gemeinden tatig
sind, sind uns der Tatsache bewusst, dass die groBe Mehrheit der Schiler mit
Lernschwierigkeiten, die aus Familien mit sehr armen Lebensbedingungen stammen,
in den ersten Schuljahren aus der Schule ausgeschlossen sind: die Jungen gehen
mit ihren Vatern arbeiten, machen kleine Jobs, sammeln Papier; die Madchen
muissen sich um das Haus und um ihre kleineren Geschwister, Cousins oder
irgendeinen Nachbarn kiimmern — falls sie keine Drogen nehmen, sich prostituieren

oder schwanger werden.
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Die Prinzipien des Projekts der Schule des Citoyen wirken gerade diesem
verfrlhten Schulabbruch entgegen. Neben der padagogischen Arbeit des
Lehrerkollektivs, das die Entwicklung der Schiler immer aufmerksam begleitet,
verflgt die Schule Uber viele andere Ressourcen, die das Lernen im Gegenturnus
erganzen, wie das Lernlabor und verschiedene Arbeitsgemeinschaften.

Als Kind einer Familie, in der die Eltern keine Schulbildung besaBen und
die alteren Séhne bereits die Schule abgebrochen hatten, hatte das Madchen, um
das es hier ging, tatsachlich groBe Schwierigkeiten — die Schule ging jedoch stets auf
diese Schwierigkeiten ein. Die spezifische Arbeit, die in der Klasse durchgefihrt
wurde, wurde durch die Stunden im Lernlabor im Gegenturnus erganzt. Ihr gesamter
Lernprozess wurde von der Supervision und der schulischen Beratung betreut. Und
als eine Ausnahme in 6ffentlichen Unterrichtssystemen — etwas, was ich in meiner
Laufbahn als Lehrerin nie zuvor erlebt hatte — verfigte das Sekretariat fiir Erziehung
und Bildung Uber seine Beraterinnen Uber Informationen und eine padagogische
Dokumentation dieses und anderer Kinder, die &hnliche Schwierigkeiten aufwiesen.
Dies bestatigt, dass das gesamte Bildungssystem den Kindern zugewandt war, die
das Profil aufwiesen, eigentlich beim ersten Hindernis die Schule abzubrechen.

Die Eltern des Madchens, die das Programm nicht sahen (es wurde im

Privatfernsehen ausgestrahlt), wohl aber die Auswirkungen auf die Schule und

Gemeinde miterlebten, bereuten, dass sie ihre Tochter so
der Offentlichkeit ausgesetzt hatten, konnten jedoch nichts
mehr dagegen unternehmen, geschweige denn klagen. Es
gab hierflr keine Struktur.

Die Lokalzeitung, die den Bericht Gber die
Sendung veréffentlichte, in der das Madchen auftrat,

gewahrte uns das Recht einer schriftlichen Stellungnahme.

Abbildung 73 - Die Schule, vertreten durch die Lehrerin Marilia Martins'®
Veréffentlichung unserer

Reaktion auf die (MARTINS 2000), brachte ihre Empérung zum Ausdruck.
Sendung Bibo Nunes

Quelle: Jornal do Comércio,
21.nov.2000

% Die Lehrerin Marilia Terezinha Martins de Martins, die Journalismus studiert hatte und als
Alphabetisierungslehrerin ausgebildet war, war Vizedirektorin der Schule und zum damaligen
Zeitpunkt Supervisorin des I. Zyklus.
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Meinung
Inklusion und Respekt

Marilia Martins*
In einer Wahlsendung die Lernschwierigkeiten einer Schdlerin bloBzustellen, um den Unterricht
nach Zyklen des stadtischen Unterrichtsnetz von Porto Alegre in Frage zu stellen, hat das
Interesse der Politiker verdeutlicht, Stimmen zu gewinnen, selbst wenn die Situation die
Verunsicherung und Demiitigung fir das Kind bedeutete. Ein Mensch wurde lediglich als Objekt
behandelt, ohne Sehnsiichte, Geflihle und Rechte. Das Madchen diente ihnen auf willkirliche
Weise dazu, Vorteile bei der Wahl zu erlangen, ohne diese menschlichen Geflihle und Rechte zu
achten. Was wir als stadtische Lehrerinnen im Fernsehen gesehen haben, hat bei uns Empérung
und Entsetzen Uber die respektlosen und opportunistischen Attacken unserer padagogischen
Praxis aus, uUber das Unverstédndnis des Prozesses der Wissensentwicklung und die fehlende
Betrachtung der Realitat und der Geschichte des Lebens der Schiiler. Die Sendung griindete auf
Unmenschlichkeit und einem Mangel an Sensibilitdt und widersprach damit dem Statut fir Kinder
und Jugendliche (ECA), das in diesem Jahr sein 10-jahriges Bestehen feiert. Es verleiht den Titel
.Freund der Kinder* an Einrichtungen mit Bildungsprojekten, die sich Kindern zuwenden. Wir
erinnern uns daran, dass die Verpflichtung von ECA gegenliber der Staatsbirgerlichkeit durch
den Stadtischen Rat flr Kinder und Jugendliche (CMDCA) gestitzt wird.
Wir sind uns unserer Kompetenz und der stédndigen Notwendigkeit bewusst, unsere Arbeit
weiterzuentwickeln und zu perfektionieren. Daher theoretisieren und reflektieren wir alltaglich
Uber unsere Praxis. Dies hat uns ermdglicht, den schulischen Raum zu verbessern und ein
besseres und umfangreicheres Lernen fiir alle Schiler zu gewahrleisten, denn dies ist eine
Schule der Inklusion, wo die Schwierigkeiten nicht verhindern, dass alle sich weiterentwickeln. Es
werden verschiedene Strategien und Mittel gesucht, damit kein Schiler auf der Strecke bleibt.
Die Schule des Citoyen begrindet sich durch namhafte Theoretiker wie Piaget, Wallon und
Vygotsky, u.a. Ohne die geringste Kenntnis der padagogischen Voraussetzungen wurde unsere
Arbeit als inkompetent und nicht den Schilern verpflichtet verurteilt; unsere Schiler wurden als
Subjekte dargestellt, die Uber kein Wissen verfligen und ideologisch manipulieber sind.
Wir Lehrer sind der Entwicklung einer gerechteren, solidarischeren, partizipativeren und
inklusiveren Gesellschaft verpflichtet. Aus diesem Grund kdnnten wir angesichts dieser
Herabwdrdigung, die wir in der Wahlkampagne gesehen haben, nicht schweigen. Die Schiiler,
die wir ausbilden, sind Subjekte mit Rechten, die nicht nur Lesen, Schreiben und Rechnen
lernen, sondern auch ein Bewusstsein fiir ihre Teilhabe an der Geschichte entwickeln und an ihre
M@oglichkeiten glauben. Wenn die Wahlen vorbei sind, kébnnen wir uns Uber unser Projekt wieder
auBern, ohne Gefahr zu laufen, dass unser Protest mit Wahlwerbung verwechselt wird. Wir
offnen der Bevolkerung von Porto Alegre die Pforten unserer Schule, damit sie die Gelegenheit
hat, die Arbeit, die wir durchfiihren, kennenzulernen und die Freude und das Vergnligen unserer
Schiiler beim Lernen zu erleben

*Lehrerin der Stadtischen Schule Aramy Sliva
Jornal do Comeércio, 21. November 2000.

Der spezielle Fall dieses Madchens stand stellvertretend fir weitere Faélle im

stadtischen Unterrichtsnetz von Porto Alegre, die das erwilnschte Lernziel nicht

erreichten und, abgesehen vom Einsatz aller Mittel der Schule, vom Sekretariat far

Erziehung und Bildung begleitet wurden (etwa 1% der Gesamtschilerzahl). Es

handelte sich um ein M&dchen, das 1999 das erste Jahr des zweiten Zyklus

besuchte und vom Stadtischen Sekretariat als ein Kind gefluhrt wurde, das im Juli

1999 dazu in der Lage war, fur jede Silbe eines Wortes, das ihm vorgeschlagen
wurde, einen Buchstaben zu schreiben (AZEVEDO 2000a; KRUG 2000).
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Das Méadchen S. L. L., das in den Medien als ein Beispiel fir die Kinder dargestellt
wurde, die in der Schule nach Bildungszyklen nicht lernen, war ein Jahr nach seiner
BloBstellung im Fernsehen dazu in der Lage, alphabetische Texte zu produzieren
(ein Buchstabe flr jeden Laut), wobei sie natlrlich padagogischer Unterstitzung

bedurfte, um ihre Schrift zu systematisieren (KRUG 2000). Einer ihrer Texte:

O GATOEPEZINHO

O GATO QUE RIACOMER OPEXI

UM DIAELEPEGO UM ANSOL

MAS O PAPAGAIO AVISOU PARA DONA DO PEISXINHO
A DO NA BOTOU OPEXIN O MAR

DIE KATZE UND DER KLEINE FISCH
DIE KATZE WOLLTE FISCH ESSEN

EINES TAGES NAHM SIE EINE ANGEL

ABER DER PAPAGE|I WARNTE DIE BESITZERIN DES FISCHS
UND DIE BESITZERIN WARF DEN FISCH INS MEER'’

In der traditionellen Schule wére dieses Kind immer noch in der ersten Klasse, wo sie
ihre Zeit mit viel jungeren Kindern oder mit anderen Jahrgangswiederholern
verbringen wurde, wo sie Aufgaben I6sen musste, die fur ihr Alter und Lernniveau
unangebracht und langweilig waren — falls sie nicht wie ihre Brider die Schule
abgebrochen hatte. An der Schule Aramy Silva erlebte S. im zweiten Jahr des II.
Zyklus ,die Herausforderungen, die ihr gestellt werden und die ihr eine Produktion
ermoglichen, die ausgehend von ihrem Entwicklungskontext entwickelt wird — nicht
nur in Bezug auf ihr Alter, sondern auch ausgehend von dem, was sie bereits
entwickelt hat und kognitiv benétigt” (KRUG 2000, S. 17).

Laut José Clévis de Azevedo, dem Sekretér fir Erziehung und Bildung,
wurde beim zweiten Stadtischen Kongress flr Erziehung und Bildung eine Evaluation
des Unterrichts an den stadtischen Schulen durchgefiihrt, wobei Lernziele festgestellt
wurden, die auf beachtliche Weise erreicht wurden. AuBBerdem wurde die Sorge der
Lehrer um die sehr kleine Gruppe der Schiler registriert, die die gewinschten
Lernziele nicht erreichten. ,Gleichzeitig wird die auBerst positive Tatsache erkannt,
dass diese Schiler die Schule nicht abgebrochen haben, wie es in den traditionellen
Schulen geschieht. Diese Schuler sind weiterhin motiviert und bleiben an der Schule*
(AZEVEDO 200043, S. 4).

*7 Im portugiesischen Text sind die Rechtschreibfehler nicht korrigiert — es liegen einige Fehler bei
der Schreibweise der Woérter vor, manche Silben der Woérter werden dem darauf folgenden Wort
zugeordnet etc. Allerdings geht die Bedeutung beim Lesen unmissverstandlich aus dem Text hervor.
(Anmerkung des Ubersetzers)
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Der Wandel der Schule von Porto Alegre verunsicherte die Gewissheiten
der Personen, die mit ihr in BerGhrung standen und machte vor allem das sichtbar,
was zuvor unsichtbar war: die Kinder, die die Schule abbrachen, weil sie nicht
lernten. Erst in dem Moment, als diese Jungen und Madchen trotz ihrer
Schwierigkeiten in der Schule blieben, wurde die Offentlichkeit auf sie aufmerksam,
die gewdhnlich, wenn sie aus der Schule vertrieben sind, lediglich als Zahl in den
Gewalt- und Armutsstatistiken auftauchen. An der Schule des Citoyen hatten sie
einen Namen, eine Geschichte und einen eigenen Lehr- und Lernprozess. Die
Schule des Citoyen lieB sie nicht zurlck. 2006 komplettierte S. L. L. den
Elementarunterricht und war somit die erste Angehdrige ihrer Familie, die einen
Schulabschluss hatte.

4.5. Kleine groBe Geschichten und Andere

Der Tag des Citoyen

Drei Jahre lang organisierte die Schule Aramy Silva gemeinsam mit dem Lions Clube
den ,Tag des Citoyen* fiir die ganze Gemeinde. Die hier abgebildete Einladung zeigt,
dass dabei Dienstleistungen angeboten wurden, fir deren Zugang ein Teil der
Gemeinde keine Ressourcen zur Verfigung hatte. Gesundheit, Bildung, das Projekt

der Schule, Dokumentation und Hygiene fanden in diesem Ereignis ihren Platz:

ACHTUNG SCHULGEMEINDE ARAMY SILVA Il

Am 16. Mai wird zu unserer grofien Freude der Lions Clube erneut an unserer Schule sein, von 9
bis 17 Uhr.

Es wird Betreuung in den folgenden Bereichen angeboten:

Medizinische Sprechstunde

Tests fiir Diabetes und Cholesterin

Behandlung von Bluthochdruck

Gyndkologie

Tierheilkunde

Seminar fiir Eltern und Lehrer liber Drogen

Verkehrserziehung (Marionettentheater Brigada)

Workshops: Verpacken, Korbflechten, organisches Papier, Wiederverwertung von Lebensmitteln,
Informatik

Erstellung der Arbeitsberechtigung (zwei Fotos und Ausweis)

Friseur, Manikiire
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Und dariiber hinaus gibt es eine Ausstellung iiber die schulische Arbeit im Projekt nach
Bildungszyklen und...

einen Auftritt der BANDA MARCIAL von unserer Schule!

ALLE ANGEBOTE SIND GRATIS

Komm, mach mitlll

Padagogische Werkstaetten
Abbildung 74 - Verschiedene Aktivitdten des Tags des Citoyen

Tierarztpraxis

Den ganzen Tag herrschte reges Treiben an der Schule. Alle Angebote wurden
genutzt. Einige Ereignisse dieser Tage verdienen Hervorhebung: (1) Bei einer
Veranstaltung zahlte der Augenheilkunde-Bus zu den angebotenen Dienstleistungen.
An jenem Tag wurden bei zwei Schilern schwerwiegende Sehschwéachen
festgestellt. Die beiden wurden zu einer Weiterbehandlung angemeldet. Fir die
Lehrer erklarte dies zumindest teilweise die Haltung eines dieser Kinder im
Unterricht. (2) Das  Friseur-Angebot  wurde intensiv  genutzt. Viele
Gemeindemitglieder verfligen nicht Uber die Mittel, um zum Friseur zu gehen. Und
die Friseure, die diesen Dienst anbaten, wussten, dass in Gemeinden wie unserer
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viele Kinder und Erwachsene Lause haben. Sie unterstltzten uns hinsichtlich der
Anleitungen, die wir im Unterricht gaben, um L&ausen vorzubeugen. (3) Beim
Informatik-Workshop wurde fur Eltern und Kinder ein erster Kontakt mit dem
Computer angeboten. In einem Fall setzte sich ein Vater, der sehr arm war, mit
seinem kleinen Jungen auf dem SchofB3 vor den Computer. Fasziniert und mit einer
gewissen Furcht drickte er die erste Taste und begann zu weinen.

Einige Jahre spater begann die Stadt ausgehend von Treffen der Direkten
Demokratie damit, in den verschiedenen Gemeinden die ,Runde des Citoyen® zu
organisieren. Ahnlich wie unser ,Tag des Citoyen®, jedoch mit einer besonderen
Unterstitzung der Judikative, wurden verschiedene Dienstleistungen angeboten, die
der Verantwortung dieser Macht unterliegen. Diese Dienstleistungen entsprachen
genau den Bedirfnissen der Bevdlkerung, der viele Dokumente fehlten —
Geburtsurkunde, Personalausweis, Arbeitserlaubnis, Wahlberechtigung. AuBerdem
wurden Leistungen wie standesamtliche Trauung, Scheidung und Fotografieren
neben vielen weiteren Dingen angeboten.

Die Veranstaltung wurde durch unsere Teilnahme an der Direkten
Demokratie von Cristal organisiert, jedoch nicht an unserer Schule durchgefihrt. Die
,Runde des Citoyen“ fand in einer anderen Schule unserer Region statt. Auf die
unten abgebildete Einladung hin, die in unserer Schule verteilt wurde, nutzten viele

die Veranstaltung.

An die Gemeinde von Cristal

Am 6. Oktober 2001, von 9 bis 17 Uhr, findet in der Sporthalle der Stadtischen Schule Eliseu
Paglioli, in der Rua Butui Nr. 221 das Projekt ,Runde des Citoyen“ statt, was es allen
Einwohnern der Region Cristal erméglichen wird, Dokumente, juristische Dienstleistungen und
andere Beratungsdienste, die sie bendtigen, zu erhalten. Es wird ebenfalls Auffihrungen,
Essen, Kunsthandwerk und eine Reihe von Aktivitaten fiir die ganze Familie geben.
Unterstreichen Sie unten die Dokumente oder Dienstleistungen, die Sie bendétigen, und geben
Sie dieses Formular diese Woche an die Schule oder die Vertretung ihrer Gemeinde ab, damit
wir das Ereignis gemaB den Bedurfnissen unserer Bevdlkerung durchfiihren kénnen.

Rechtliche Angelegenheiten; Wehrdienst; Gerichtsbeschliisse; medizinische Versorgung;
Authentifizierung von Dokumenten; Personalausweis; Arbeitspapiere; Durchfiihrung von
Scheidung; Trennung; standesamtliche Trauung; CPF; FGTS; Fotografie; Haarschnitt;
Typgenehmigung; juristische Informationen; INSS; Zivil- und Strafgericht; Bildungsjustiz;
Abfertigung von Mandaten; Polizeibiro fir die Justiz; Plastifizierung von Dokumenten;
Wahlberechtigung; Ubertragung der Wahlberechtigung; Anerkennung der Vaterschaft;
Geburtenregistrierung; Versorgung im Alter; TCO; Kopien.
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Jugend- und Erwachsenenbildung (EJA)

Als wir den Kampf fiir unsere Schule in der Direkten Demokratie aufnahmen, zahlte
zu unseren Forderungen auch die Bildung von Abendklassen fur Erwachsene, die als
EJA-Klassen bekannt wurden. Unserem Antrag wurde stattgegeben, jedoch unter
der Bedingung, dass die Klassen erst bei Fertigstellung des neuen Gebaudes
eingeflhrt werden.

Wir er6ffneten die Schule. Zu jener Zeit waren gerade Wahlen in der
Stadt; die Regierung wurde bestétigt, jedoch wurden einige Personen in ihren
Funktionen ersetzt. Wir warteten ab, doch EJA wurde nicht eingefihrt. Wir wandten
uns an verschiedene Kontakte innerhalb des Sekretariats flr Erziehung und Bildung,
das hierflr zustandig war, jedoch ohne Erfolg. Also entschieden wir uns, uns direkt
an das Kabinett des Blrgermeisters zu wenden, das unmittelbar mit der Direkten
Demokratie in Verbindung steht. Der Beisitzer empfing uns und sagte schlieBlich:
,ole mussen zur Direkten Demokratie gehen und die Schaffung dieser Klassen
beantragen.” Wir wiederholten, dass wir dies bereits 1994 getan hatten, und dass
unserem Antrag stattgegeben wurde und wir nur unsere Schule zu Ende bauen
mussten. Es war nichts zu &ndern. Er wiederholte lediglich, was er bereits gesagt
hatte.

Wir vereinten die gesamte Gemeinde, die Wortfihrer der Direkten
Demokratie und planten einen Uberraschungsbesuch beim Biirgermeister, bei dem
wir von der Band der Schule, Schilern, Lehrern, Eltern und Angestellten begleitet
wurden.

Da wir immer eine gute Beziehung zum Sekretariat (durch unsere
padagogische Arbeit) und auch zum Blrgermeister (durch unsere aktive Beteiligung
an der Direkten Demokratie) hatten, riefen wir am Morgen des vereinbarten Tages im
Rathaus an, um zu fragen, ob der Blrgermeister anwesend war. Ziel war es auch,
nicht zu viel Polemik zu verursachen. Kurze Zeit nach unserem Anruf rief jener
Beisitzer, der so unflexibel war und nicht einmal Uber das, was wir behaupteten,
nachforschte, in der Schule an, um zu versuchen, an einem Tag der nachsten
Woche ein Treffen nur mit der Schule zu vereinbaren, um Uber das Thema EJA-
Klassen zu diskutieren. Leider hatten wir schon einen Bus gemietet und
verschiedene Personen der Gemeinde kontaktiert, denen wir nicht absagen konnten,

und teilten dem Beisitzer mit, dass wir am Nachmittag dort sein wirden.
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Wir kamen vor dem Rathaus an, die Band brachte sich in Position und
begann zu spielen, was fur viel Aufmerksamkeit bei den Passanten sorgte. ,Einmal
spielten wir vor dem Rathaus. [...] Die Schule Aramy kampfte immer fir
irgendetwas”, erinnert sich Moénica. Und gemeinsam mit allen Wortfiihrern der
Gemeinde, Vertretern der Eltern, Angestellten, Lehrern und einige Schiilern zogen
wir zum Kabinett des Blrgermeisters und warteten auf ihn. Ohne Verzégerung
wurden wir vom Vize-Blrgermeister, José Fortunati, und bald darauf auch vom
Birgermeister, Raul Pont, empfangen. Wir driickten unsere Empérung darlUber aus,
dass der Plan der Direkten Demokratie nicht umgesetzt wurde und dass sich die
Personen, die uns bis zum damaligen Zeitpunkt empfangen hatten, nicht um die
Angelegenheit kimmerten. Im Namen der gesamten Gemeinde rechtfertigten wir die
Schaffung von Klassen fir Erwachsene. Der Birgermeister und die Vize-
Biirgermeister stellten einige Uberlegungen an und, als sie feststellten, dass es
keinen Grund gabe, das bereits in der Direkten Demokratie Beschlossene nicht

umzusetzen, garantierten sie uns, dass die Klassen gebildet werden wirden.

Alle vor dem Rathaus Burgermeister Raul Pont bei der Eréffnung Von SEJA in der Schule
Abbildung 75 — Gemeinde und Schule setzen sich gemeinsam fir SEJA ein

Schiiler der Schule Aramy in den Raumen der Universitat
Ganz Porto Alegre diskutierte tber die Schule des Citoyen. lhre Absichten wurden in
allen Bereichen der Bildung debattiert. Die Schuiler der Schule Aramy Silva wurden

eingeladen, um mit der Gruppe der Professorin llza Jardim im Fach ,Struktur und
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Funktionsweise des Schulunterrichts® an der Fakultéat fir Erziehungswissenschaften
der Universidade Federal do Rio Grande do Sul zu diskutieren. An dem Kurs
nahmen Studenten verschiedener Studiengédnge wie Geschichte, Soziologie,
Krankenpflege und Sport teil.

Vier Schiler des Schulrats und drei weitere Schiuler nahmen an diesem
Treffen teil. Unter diesen Schilern war auch ein Madchen, das einige Jahre in einem
Heim far Minderjahrige (FEBEM) gelebt hatte und nun eine Progressionsklasse
besuchte. Die Schiler erzahlten, wie die Schule organisiert war, sprachen von ihrer
Teilnahme an verschiedenen Veranstaltung und wurden von den Studenten befragt.

Am Ende sagte eine Studentin, Mutter eines Jungen im selben Alter wie
die anwesenden Schiuler der Schule Aramy Silva: ,Ich bin beeindruckt! Mein Sohn ist
so alt wie ihr, besucht eine Privatschule und hat weder so eine Selbstsicherheit wie
ihr, noch so eine Ahnung von Schule, Schulrat, Leistungsbeurteilung und
Partizipation, wie ihr sie habt.”

Alle bewunderten die Schiler der Schule Aramy Silva sehr. Juliana

erinnert sich:

Besonders ein Junge, der uns so ansah, als wére uns zuvor eingetrichtert worden,
eine bestimmte Antwort zu geben, weit du? Und waren euch die Antworten
zuvor eingetrichtert worden? [Frage des Interviews] Hmmm, nein, nein! Ich
mochte dieses System immer. Ich bin schnell misstrauisch, aber ich habe es
immer unterstltzt. Seit ich klein war, ich wusste noch nicht so gut, was es war,
aber ich mochte es. Ich hérte, wie meine Mutter gut dariiber sprach und ich war gut
in der Schule, ich sah, wie auch meine Klassenkameraden erfolgreich waren. Also
kann dabei keiner verlieren. Wie kann es da schlecht sein?

Die Stipendien fur die Privatschule

Am Ende des Jahres 2001 wurden der Schule finf Platze inklusive Stipendium fir
die Oberstufe an einer Privatschule bereitgestellt. Da es sich um eine Schule der
Oberschicht handelte, konnten wir die Platze nicht unter allen Schilern verteilen, die
die Elementarbildung abgeschlossen hatten. ,Es war am Tag meines
Schulabschlusses, als ihr uns gesagt habt, dass wir ein Stipendium an der Schule

Jodo Vinte Trés'®

erhalten” (Ménica). In unserem Verstandnis war es leider so,
dass die fur die Platze bertcksichtigten Schiler Jugendliche mit guter Leistung sein
sollten — in der Oberstufe nicht sitzenzubleiben war eine Bedingung, um das
Stipendium zu behalten. AuBerdem sollten sie Uber eine gewisse individuelle

Bereitschaft und familiare Unterstiitzung verfigen, was ihnen eine sichere Struktur

158 Colégio Joao XXIII, Privatschule von Porto Alegre.
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garantieren wirde, um in einem Umfeld zu leben und lernen, das véllig anders war
als ihr bisheriges. Sie wirden jeden Tag mit ihren Lebensbedingungen konfrontiert

werden.

Wir erhielten den Platz und schrieben uns ein. Ich besuchte diese Schule und
durfte nicht sitzenbleiben, das war eine der Bedingungen. AuBerdem musste mein
Verhalten gut sein. [...] Es war anders, die Leute dort hatten Geld, sie waren
anders. Ich war daran nicht gewdhnt. Zu Beginn war ich sogar etwas verschlossen.
[...] Es war wunderbar, natirlich hatte ich am Anfang viele Schwierigkeiten. [...] Ich
habe gelernt, mit den Schwierigkeiten umzugehen und an dieser Schule zu lernen.
Das war mein Weg, ich habe einfach nur gelernt. [...] In drei Jahren habe ich
meinen Abschluss geschafft. (MOnica)

Die Lehrer sammelten alle verfigbaren Informationen, um die Stipendien an Schler
zu vergeben, die die Chance auch wirklich nutzten. Dennoch wurde auch trotz dieser
Sorge einer der funf Platze an einen Jugendlichen vergeben, der aus einer sehr
armen Familie kam, aber unserer aller Meinung nach ein Schiler mit guten
Lernvoraussetzungen war und einem Willen, voranzukommen, der ihn deutlich vor
seine Armut stellte.

Drei Madchen und zwei Jungen wurden ausgewahlt. Zu unserem
Bedauern tauschte die Mutter des erwahnten Jungen im Moment der Einschreibung
seinen Platz gegen einen Platz fir seine Schwester ein, die die 5. Klasse des
Elementarunterrichts besuchte. Sie glaubte, einen guten Tausch gemacht zu haben,
denn sie dachte, sie hatte drei Jahre Stipendium flr ihren Sohn in der Oberstufe
gegen sieben Jahre Stipendium fir ihre Tochter (vier Jahre Elementarunterricht plus
drei Jahre Oberstufe) eingetauscht. Ohne uns vorher von ihrer Absicht zu erzahlen,
interpretierte sie die Situation falsch und nahm somit ihrem Sohn die Chance, es an
der Schule zu versuchen. lhre Tochter jedoch blieb nur wenige Tage an der Schule,
bevor sie sie verlieB.

Von den vier verbliebenen Schilern blieb einer im ersten Jahr sitzen, einer
im zweiten, und zwei Madchen machten ihren Abschluss. Und somit sieht Monica

diese Chance:

Die Tatsache, dass ich den gesamten Elementarunterricht Gber an einer
offentlichen Schule war, ein Stipendium fiir eine wunderbare Schule erhalten habe
und mich dort durchgesetzt habe, nicht sitzengeblieben bin und sogar Freunde
gefunden habe [...] das ist fir mich eine Trophae! Ich erzahle es allen!

Der unendliche Ordner
Zwischen dem Ende des Schuljahres und dem Beginn des neuen Jahres vollzieht

sich der offizielle Prozess der Anmeldung bei den Stadtischen und
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Bundesstaatlichen Sekretariaten flr Erziehung und Bildung. Unterdessen ist die
Schule in standiger Bewegung. Ist diese Zeit vorbei, befinden sich bereits ab dem
ersten Tag nach der Frist fur die Anmeldeantrage Kinder auf der Suche nach einem
Schulplatz. Wir kénnen diesen Kindern nicht den Rucken zukehren. Oft kommen sie
aus einer anderen Stadt, einem anderen Viertel, haben einen anderen
Erziehungsberechtigten und verpassten so die Frist — oder wussten erst gar nichts
davon. Diese Nachzugler stellten dann ihre Antrdge im Schulsekretariat, bei
bekannten Lehrern, Angestellten, etc. Um dieser Anfrage nachzukommen, Irrtimer
zu vermeiden und die Antrage in der Reihenfolge ihres Eintreffens zu organisieren,
wurde uns mit den sich anhaufenden Antréagen klar, dass es notwendig war, eine

Ordnung fir sie zu schaffen und sie so weit es mdglich war zu beantworten.

So schufen wir einen Ordner, in
dem wir die Antrdge abhefteten, der mit der
Zeit ,der unendliche Ordner” genannt wurde,
denn wir erhielten Antrage bis zum letzten Tag

des Jahres.

In regelmaBigen Abstanden

durchforsteten wir die Antrage, tiberpriiften die | Abbildung 76 — Der unendliche Ordner

Veradnderungen im gegebenen Zeitraum, Schulwechsel, Schulabbriche, etc. und
wenn wir Platze in den Klassen fanden, diskutierten/verhandelten wir mit den Lehrern

und meldeten mehr Kinder an.

Der Haarschnitt

Die GroBmutter der Schilerin M. schrieb eine Nachricht an die Schulleitung. Besorgt
darlber, dass die Haare ihrer Enkelin ihre Augen bedecken und sie so beim Lernen
stéren kénnten, bat sie uns um Hilfe, um sie zu schneiden. Die GroBmutter
berichtete, dass sie weder Schere noch Geld fir einen Haarschnitt hatte.

Die Nachricht der GroBmutter bestatigt, was bereits vorher festzustellen
war: Uber Geld zu verfligen, um die Haare zu schneiden, ist ein Problem unserer
Gemeinde.

Wir unterhielten uns mit der Angestellten der Schule, die gewdhnlich den
anderen Angestellten die Haare schnitt und auBerdem in der Gemeinde wohnte, also

die dortige Realitédt kannte. Ohne zu z6gern erklarte sie sich dazu bereit, das Pony
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des Madchens in einer Arbeitspause zu schneiden.

Die GroBmutter war sehr gliicklich und dankbar. Viele Menschen wiirden
den Ausgang dieser Geschichte kritisieren — es ist schlieBlich nicht die Funktion der
Schule, den Kindern die Haare zu schneiden. Dem stimmten wir auch zu.
Unterdessen wurde keine Zeit verschwendet, um diese Situationen als der Funktion
der Schule nicht zugehdérig zu interpretieren. Diese, wie so viele andere Situationen,
die wir im Laufe der Jahre erlebten, war vielmehr eine Frage der Solidaritat als der
schulischen Zustandigkeit.

Der Festsaal

Die Mutter der Schilerin schrieb eine Nachricht an die Schulleitung, in der sie ihren
Wunsch auBerte, eine Feier zu deren funfzehntem Geburtstag zu veranstalten;
jedoch verfligte sie nicht Gber gentigend finanzielle Mittel, um einen Saal zu mieten.
An dieser Stelle ist es wohl nicht notwendig, die Lebensbedingungen unserer
Gemeinde im Detail zu beschreiben.

Der Wunsch nach einem Fest anlasslich des flinfzehnten Geburtstags ist
in den unteren Schichten in der Tat sehr groB. Trotz der groBen Anstrengungen und
den hohen Ausgaben, die ihre Mittel weit Ubertreffen, legen die meisten Familien
Wert darauf, dieses Fest zu veranstalten.

Zur Realisierung dieses Traums springt die Schule mit der Vermietung
ihres Speisesaals ein — zum Nulltarif. Seit dem Bau des neuen Geb&udes war der
Speisesaal der Schule, ein gerdumiger Saal, Biihne vieler Feierlichkeiten: Ostern,
Familientag, Kindertag, Abschlussfeiern; auch Elternversammlungen fanden dort
statt. Allm&hlich wurde dieser Raum von der Gemeinde entdeckt, und sie begannen,
Antrage auf dessen Nutzung zu stellen.

Im Verstandnis der Leitgruppe und des Schulrats ist die Schule ein
6ffentlicher Raum, und insbesondere das neue Gebdude unserer Schule wurde mit
der Hilfe dieser Gemeinde errungen. Es sollte also kein Problem sein, ihr den
Speisesaal zu vermieten. Wir schufen darauf einige Regeln, um die R&umlichkeiten
zu bewahren: fir Nutzungszeiten, Art von Feiern, Kontrolle des Eingangs und das
Verhalten der Gaste. Die Familien, die sich nicht an diese Regeln halten wirden,
kénnten den Speisesaal nicht wieder nutzen.

Und so veranstaltete die Gemeinde viele Geburtstage und sogar
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Hochzeiten in der Schule.

Schul-T-Shirt

Lange Zeit verlangten einige Eltern und Schiler aus verschiedenen Grinden eine
Uniform fur die Schule. In der Leitgruppe und im Lehrerkollegium waren wir uns
jedoch einig, dass wir die Schiler der 6ffentlichen Schulen nicht dazu zwingen
konnten, eine Uniform zu kaufen. Nach einigen Debatten mit den Reprasentanten
des Schulrats entschieden wir uns daflr, ein T-Shirt zur Identifikation mit der Schule
zu entwerfen — kostengtinstig und nicht verpflichtend'®.

Mit dieser Entscheidung schlugen wir den Schilern einen Wettbewerb vor,
in dem sie das Logo der Schule, das auf dem T-Shirt abgedruckt werden sollte,
entwerfen sollten. Viele Kinder und Jugendliche nahmen teil und alle Schiler wurden
dazu aufgerufen, ihre Meinung zu auBern. Es gab Vorschlage aus allen Zyklen. Nach
der Abstimmung stellten wir fest, dass es einen Gleichstand zwischen drei
Zeichnungen gab. Wir hatten einfach den Sieg des Logos mit den meisten Stimmen
bestatigen kdnnen, merkwlrdiger Weise stammten die drei Zeichnungen mit den
meisten Stimmen aus den drei verschiedenen Zyklen, sodass jede Zeichnung einen
Zyklus reprasentierte. Um alle zufrieden zu stellen, entschieden wir uns fir die
Herstellung dreier verschiedener T-Shirts.

Offensichtlich brachte dies mehr Arbeit mit sich. Die T-Shirts sollten
jedoch nur nach Bestellung angefertigt werden. Die Herstellung der T-Shirts war also
von der Bezahlung abhangig. Durch den Verkauf wurde unser Verdacht bestatigt: die
meisten Schiler bestellten das Design ihres eigenen Zyklus. Einige kauften sogar ein
T-Shirt jedes Designs.

Dies waren die drei Siegerprojekte’®:

' Diese Ausgaben hatten nichts mit den Geldern zu tun, die wir von SMED erhielten.

%0 Mit Hilfe einiger Personen, die der Schule nahe standen, wurden die Zeichnungen fir den
Lithodruck digitalisiert — kostenlos, was den Preis des T-Shirts weitaus billiger machte. So wurde bei
der Zeichnung des ersten Zyklus, eine etwas kompliziertere Arbeit, die Karte Brasiliens mit dem
Namen der Schule der urspringlichen Zeichnung durch einen Kreis ersetzt. Eine andere
Sonderbarkeit: der Bleistift der Zeichnung des zweiten Zyklus befand sich Gber dem Mund, was den
Eindruck vermittelte, dass er eine Zigarre war. Die Eltern des Schulrats schlugen vor, ihn Uber das
Gesicht zu legen.
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Abbildung 77 — Die gewahlten Entwirfe flr das Schul-T-Shirt

Viele Schiler, Angestellte, Lehrer und selbst Eltern kauften die T-Shirts. Von dem
Uberschiissigen Geld jeder Bestellung, die von der Schule getatigt wurde, und mit
Hilfe einiger Lehrer und Eltern, wurden auch T-Shirts fir viele Kinder hergestellt, die
sie nicht bezahlen konnten.

Die Auswahl des T-Shirts war ein weiterer Prozess, der die gesamte
Schule involvierte. Und die Designer der Siegerlogos gewannen als Preis ein T-Shirt

mit ihrem Entwurf.

Atenciosaments, s
EQUIPE DIRETIVA ;

Abbildung 78 — Mitteilung an die Eltern tiber den Verkauf der T-Shirts

Der Umzug der Vaterlandswoche
In Brasilien findet Anfang September die Vaterlandswoche statt, denn am 7.
September feiern wir den Unabhangigkeitstag. Im gesamten Land werden im Laufe
dieser Woche viele Aktivitaten durchgefihrt, unter anderem Umzige.

In Porto Alegre findet immer der Umzug der Schulen statt. Fir diese
Aktivitat definieren die stadtischen Schulen Uber ihre Vertreter gemeinsam mit dem
Stédtischen Sekretariat fir Erziehung und Bildung das Thema, das beim Umzug

dargestellt werden soll.

'8! Dieses Design wurde von Marcus Vinicius entworfen, einem der interviewten Jugendlichen.
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Im Jahr 1996 war das ausgewahlte Thema ,Schule und Gemeinde®. In
jenem Jahr wurde gerade die erste Etappe des Baus des neuen Gebaudes vollzogen
und unser Verhéltnis zur Gemeinde war sehr gut. Dies war das erste Jahr unserer
Regierung, Ressourcen wurden noch nicht weitergeleitet und die Schule hatte keine
Mittel fr einen aufwendigen Umzug. Bei einer Sitzung der Leitgruppe entschieden
wir uns daflr, dass wir Kontakt zu den verschiedenen Unternehmen unserer
Gemeinde aufnehmen wirden und Hilfe fir die Organisation des Umzugs erbitten
warden.

Im Viertel der Schule gibt es viele Unternehmen. Also nahmen wir Kontakt
auf zur Keksfabrik Coroa, zur Thermosflaschenfabrik Termolar, zum Supermarkt
Nacional und zur Busfirma Trevo. In allen Firmen wurden wir gut empfangen und
unseren Gesuchen wurde auf unterschiedliche Weise stattgegeben. Zu Beginn
verpflichteten sich alle, ein Band fir den Umzug anzufertigen. Die Fabrik Coroa
spendete der Schule Kekse. Der Supermarkt Nacional spendete T-Shirts und einige
Produkte, die ausgeliehen wurden, damit die Kinder sie beim Umzug verwenden
konnten. Die Fabrik Termolar spendete mehrere Thermosflaschen, die ebenfalls von
den Kindern zum Umzug mitgenommen und spater in der Schule verwendet wurden,
vor allem bei Ausfligen. Und da die Schule sich im Bau befand, unterhielten wir uns
mit dem Bauleiter, und er lieh uns verschiedene Werkzeuge, damit wir einen Zug der

neuen Schule herrichten konnten.

Abbildung 79 - mzug der Vaterlandswoche - 1996
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Eine Gruppe von Kunstlehrerinnen stellte verschiedene Verkleidungen
und Plakate her. Einige Kinder wurden als Thermosflaschen verkleidet, andere
fuhren einen Papierbus, trugen groBe Transportgutscheine aus Styropor und
Nahrungsmittel im GroBformat. Die Kinder, als Bauarbeiter verkleidet, waren mit
Schutzhelm bekleidet und trugen verschiedene Werkzeuge. Besonders zu erwéhnen
ist jedoch der riesige Regenbogen voller Luftballons zum Ende der Schule. Wahrend
sie an der offizielle Bliihne vorbeigingen, lieBen sie die Ballons fliegen.

Um den Umzug komplett zu machen, bildete eine Gruppe von
Jugendlichen einen Zug auf Rollerblades. Alle waren mit schwarzen Hosen und
weiBen T-Shirts bekleidet und fuhren fréhlich im Zickzack Uber den Asphalt. Und
siehe da, sie wurden von den undiszipliniertesten Schilern der Schule angefihrt.

Die gesamte Gemeinde war involviert. Stunden bevor wir zum Ort des
Umzug gingen, tauchte die Capoeira-Gruppe der Gemeinde vor der Schule auf, in
voller Tracht, um mit uns zu ziehen. Wie soll man da nein sagen?

Wir bendtigten drei Busse fur die Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen
(Eltern von Schulern, Gemeindemitglieder, Angestellte und Lehrer), die mitkamen,
um den Umzug zu organisieren, zu helfen und sich um die Kinder zu kimmern,
denen sie am Ende des Umzugs eine Mahlzeit aushandigten.

Die Organisation unserer Schule beachtete unsere Errungenschaften in
der Direkten Demokratie und unsere Beziehung zur Gemeinde. Unsere
Entscheidung, die Firmen aufzusuchen, fuBte auf der Tatsache, dass sie alle
wichtige Arbeitgeber unserer Schiler, ihrer Eltern und Familienangehdrigen sind.

,ES kamen viele Leute, als wir damals beim Umzug mitmachten. Die
Schule war super, gut organisiert. Die Schule bemiihte sich immer, an solchen
Ereignissen teilzunehmen* (Fabiane — meine Hervorhebungen).

Der Kuchen von 43 Metern

EINLADUNG
Die Schule Aramy wird 43! Um dies zu feiern, méchten wir Euch alle in der Schule begriiBen,
am Samtag, dem 26.08.2000, um 9 Uhr. Viele Attraktionen und ein Kuchen von 43 Metern
warten auf Euch. Messt selbst nach! Unsere Adresse: Rua Chico Pedro, 390. Viele GriBe,
Die Gemeinde von Aramy.
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Um nicht in Langeweile zu erstarren, versuchten wir, jedes Jahr die Feierlichkeiten
des Geburtstags der Schule neu zu erfinden. Im Jahr 2000 entschieden wir uns,
einen Kuchen von 43 Metern zu backen und die gesamte Gemeinde einzuladen, um

das 43-jahrige Bestehen der Schule zu feiern.

= = !
= 1

der Schiilerin Patricia

g

e 2 !
Abbildung 80 — Der Kuchen von 43 Metern und die Zeichnung

Damit alle etwas vom Kuchen haben konnten, konnte er nicht aus den Zutaten der
Kindermahlzeiten zubereitet werden, die vom Sekretariat fir Erziehung und Bildung
bereitgestellt werden. Der Schulrat und die Leitgruppe baten alle um Mitarbeit beim
Auftreiben der Zutaten — Weizenmehl, Zucker, Ol, Eier. Viele Familien beteiligten
sich. Das Ernahrungsteam organisierte sich fur die groBe Aufgabe: unzahlige
Biskuitkuchen, inklusive Fillung und Glasur, sowie eine besondere Mahlzeit nur fir
die Kinder sollten zubereitet werden.

Das Fest sollte in der StraBe vor der Schule veranstaltet werden. Leider
war das Wetter jedoch regnerisch. Also wurde der Kuchen in U-Form im Uberdachten
Hof des Eingangsbereich um die Klassen gelegt'®. Alle halfen: Eltern, Schiiler,
Angestellte und Lehrer. Einige halfen beim Schmiicken, anderen beim Fllen und
Glasieren des Kuchens, einige Lehrerinnen arbeiteten sogar in der Kiiche mit und
servierten spater der Gemeinde Kuchen und Saft.

162 nDie Feste machen oft Gebrauch vom offenen Raum der Schule, wenn sie den Charakter einer
gemeinschaftlichen Veranstaltung haben. Die Auffihrungen werten den Raum der Gruppen auf und
haben sich firr die Partizipation der Schiler an diesen Veranstaltungen als motivierend dargestellt: sie
wurden mit dem Kollektiv der Schule identifiziert und ihnen wurde dadurch manchmal ein Geflnhl
gegeben, Vertreter der Schule zu sein. Sie sprechen mit viel Enthusiasmus vom Geburtstag der
Schule Aramy [...]. Der Raum wird im Voraus vorbereitet, was das Engagement der Schuler férdert.
[...] Der Schulhof wird oft bei Festen und Feierlichkeiten groBeren Umfangs in der Schule Aramy Silva
genutzt* (HECK 2003, S. 101).
283



Die Veranstaltung hatte auch einige musikalische Attraktionen. Wichtige Besucher,

Vertreter des Sekretariats flr Erziehung und Bildung

erschienen. Alle nutzten den Moment aus. Einige
Matter und Schiler nahmen Kuchenstlicke mit nach

e Hause.

o Am folgenden Tag erhielt die Schulleitung ein Fax der
/// : e Eltern des Schulrats, das ihre Freude bei der
Q‘/‘{’ /?//w Organisation der Veranstaltung zum Ausdruck brachte.

Abbildung 81 - Fax der Eltern
des Rats an die Schulleitung

Der Graffiti-Workshop und wie er die Schule verschonerte'®®

Unter all den Kunst-Workshops, die angeboten wurden, war es der Graffiti-Kurs, der
die Schule am buntesten werden lieB. Die Schiler, die teilnahmen, produzierten
groBflachige, farbenfrohe Kunstwerke auf Bauzaun, die spéter ausgesagt wurden,
was ihnen noch mehr Schénheit verlieh.

Die Werke wurden im Uberdachten Schulhof, im Sitzungssaal, in den
Fluren und im Sekretariat verteilt. Die gesamte Schule wirkte wie eine groBe

Kunstausstellung. Einige dieser Werke wurden dber ein Jahr lang ausgestellt.

163 Adalberto Heck schreibt Gber diese kiinstlerischen Ausstellungen an der Schule Aramy Silva: ,Die
Ausdrucksform des Graffiti an den Wanden der Schule wurde von den Kunstlehrerinnen als eine Art
Projekt gefordert, kurz vor dem Abschluss von Natiele. Im Alltag der Schule sind ,Zeichnungen an
den Wanden der Schule nicht erlaubt, wie eine interviewte Angestellte bestétigt. Allerdings gibt es an
der Wand des Eingangs ein groBes Wandbild und in verschiedenen anderen Ecken der Schule
befinden sich Holztafeln mit Graffiti, wie zum Beispiel im Sekretariat. Die Schule férdert diese Aktivitat.
Eine ehemalige Lehrerin der Schule berichtet vom Graffity-Kurs, der von der Schule angeboten wurde,
der von den Kindern sehr begriiBt wurde und der als Erinnerung diese Wandbilder und Holztafel in
den Raumen der Schule hinterlieB. Fir die Schilerin, die an diesem Kunstprojekt teilnahm, ist es
besonders bedeutsam, dass ihr Bild ,bis heute noch dort ist*, wie sie besonders betont. Diese
Schilerin besucht die Schule nicht mehr, identifiziert sich aber mit ihr und registriert, dass ihre
Zugehdorigkeit zur Schule an der Schulmauer dokumentiert ist* (HECK, 2003, S. 104).
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Abbildung 82 - Schiiler im Workshop und bei der Ausstellurﬁé‘der Arbeiten

Geburtstag der Schule — Fest der Hip-Hop-Kultur

Jedes Jahr wird der Geburtstag der Schule gefeiert. Im Jahr 1999 wurde die Feier
unter dem Thema der Hip-Hop-Kultur organisiert, einer kulturellen Strémung, die
unter den Schilern recht beliebt war. Es gab Auftritte von MCs, B-Boys
(Breakdance)'®* der Schule und von auBerhalb. Die Frontmauer der Schule erhielt

ein wunderschénes Graffiti von Trampo'®, einem

der angesehensten Graffiti-Klnstler von Rio
Grande do Sul. Dieser lokale ,StraBenkdnstler” hat
seine Arbeit bereits in Dusseldorf gezeigt, wo er
gemeinsam mit anderen lateinamerikanischen
Graffiti-Ktnstlern am  Projekt ,Global Mural®

Abbildung 83 - Graffiti an der
Teilen der Welt vereinte. Schulmauer

teilnahm, das 70 Wandbilder aus verschiedenen

'%* Die kulturelle Bewegung des Hip-Hop setzt sich aus folgenden vier bedeutsamen kiinstlerischen
Ausdrucksformen zusammen: MC — Abklrzung fir den master of ceremonies oder microphone
controller, der das Fest mit seinen improvisierten Reimen anheizt; DJs - (disc jockey) verantwortlich
for die Musik des Fests; Breakdance — Streetdance (B-boy oder B-girl — ein Jugendlicher oder eine
Jugendliche, der/die tanzt); und Graffiti — Bilder, die auf Wanden und Mauern angefertigt werden, die
normalerweise nicht zu diesem Zweck vorgesehen sind.

'® Website (ber Trampo: http:/vitrola51.blogspot.com/2008/06/entrevista-com-trampo.html;
http://www.alvovirtual.com/nw/noticia.php?f cd noticia=324 .
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Feste an der Schule, Weihnachten'®® und Ostern

Man kénnte beinahe behaupten, dass fast alles zum Anlass flir ein Fest an unserer
Schule genommen wurde. Im Laufe des Schuljahres organisierte die Schule den
Familientag, das Osterfest, Festa junina mit Kirmes, den Geburtstag der Schule, den
Kindertag und Weihnachten. An einigen dieser Feste wurde ein Wettkampf oder eine
Schulrallye veranstaltet, von denen sich einige tGber mehrere Tage hinzogen, wie in
der Woche des Kindes, die die Schule am langsten auf Trab hielt.

Jede Festlichkeit war far alle bestimmt und im Voraus mit verteilten
Aufgaben geplant. Die Schule wurde auch mit Hilfe der Kinder geschmuckt. Diese
leisteten mit Arbeiten aus dem Unterricht, mit Zeichnungen zum Ausstellen ihren
Beitrag. Alle waren immer an irgendeiner Aufgabe beteiligt. Einige Aufgaben wurden
den Schilern zugeteilt und andere der gesamten Gemeinde, die immer mit groBem
Enthusiasmus teilnahm. Selbst wenn die Gemeinde dabei war, hatten die Schiler
gewisse Praferenzen. Bei den Festas juninas beispielweise gab es ein Essen fir die
Schdler, das aus den Zutaten zubereitet wurde, die von 6ffentlichen Geldern gekauft
wurden; fir die Gemeinde gab es Essen, dessen Zutaten gespendet wurden
(manchmal wurde dieses Essen auch fir einen symbolischen Preis verkauft).
Verschiedene Buden mit Spielen wurden aufgebaut: Dosenwerfen, Angeln,
Clownmund, etc. ,Ich erinnere mich an die Feste des Sao Joao, die es hier gab.
Meine Mutter schickte mich hierhin in der Verkleidung eines caipira™’, was mir nicht

1% ygl. DVD1 — Anhang 8 — Weihnachten 1997 - Ausziige
%7 Caipira ist die Bezeichnung fiir einen Bewohner des Landesinnern in Brasilien, der in diesem Falle
in seiner typischen Tracht dargestellt wird. Im Bundesstaat Rio Grande do Sul kommt es zu einer
gewissen Verwirrung: es ist ein Irrtum, sich bei der Festa junina als caipira zu verkleiden, denn dies ist
eine Kleidung, die eher fir die zentrale Region Brasiliens typisch ist. Hier ware es korrekt, sich als
gaucho zu kleiden.
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besonders gefiel. Aber ich nahm jedes Jahr teil. Es gab viele StBigkeiten, Bonbons,
Gluhwein, Popcorn. Alles was eine Festa junina bieten kann, gab es hier* (Rodrigo).
Und um alle Leckereien des Festes auskosten zu kbénnen, .erhielten wir einen
Gutschein. Wir gingen dorthin und nahmen uns [...] Pinien, Popcorn und Kuchen aus
Maismehl” (Elisangela). Natlrlich gab es bei allen Festen Musik mit Auffiihrungen
der Gruppen der Schule und von auBerhalb, darlber hinaus Tanz- und
Theaterauftritte, die von den Lehrerinnen organisiert wurden.

Ostern wurde meist in einem Arbeitsturnus organisiert. Alle Schiler
versammelten sich und die Lehrer halfen, kleine Andenken und Schokolade zu
kaufen, die in den Nestern der Klassen angerichtet wurden, die zuvor von den
Kindern hergestellt wurden. Am Tag des Festes verkleideten sich die Kinder als
Hasen, mit entsprechenden Masken, Ohren und Farbe im Gesicht. Jede Klasse
musste ihr verstecktes Nest finden. Um die Suche etwas spannender zu machen,
erhielten die Kinder Rétsel mit Hinweisen auf den Ort des Verstecks sowie eine
Aufgabe, die sie vor der Lehrerin erflllen mussten, die fir den Ort zustéandig war, wo
das Nest versteckt war. Fabiane erinnert sich daran, dass sie ,als Hase" verkleidet
war und Juliana erwéhnt, dass sie ,Bonbons erhielt“. Es war eine groBe Feier an der
Schule.

s Bl W &
Kinder entdecken das Nest der Klasse

Abbildung 85 - Osterfest —

Im Laufe der Jahre wurden die einzelnen Veranstaltungen komplexer und
besser. So war es auch beim letzten Weihnachten des hier erforschten Zeitraums:
dem Weihnachtszirkus. Fir ein symbolisches Gehalt buchten wir Clowns und Magier
und kauften verschiedene Spielzeuge, von denen alle Kinder profitieren konnten. Es
gab ein wunderbares Abendessen und wir hérten viele Weihnachtslieder. Die Kinder

traten auf und die Lehrerinnen sangen. Ganz besonders war auch die Anwesenheit
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von Luciano Holzbein, der auf Stelzen durch die Schule lief, sodass die Kinder unter
seinen Beinen hindurch laufen konnten. Auf diese Weise ,nahm ich an allen, allen,

allen, allen tollen Sachen an der Schule teil* (Rodrigo).

Unsere Unterschiede verraten uns...

Heute erinnern sich einige von uns an die lustige Seite einer Situation, die zur
damaligen Zeit alles andere als angenehm war. Naturlich setzt sich das
Lehrerkollegium aus verschiedenen Persoénlichkeiten und ganz unterschiedlichen
Weltanschauungen zusammen. Es bestand immer die Aufgabe, Debatten zu
organisieren, die alle zu einer Haltung fUhrten, die mit unserem Projekt im Einklang
standen. Jedoch enthdlt die Schule wie jeder gesellschaftliche Raum auch
Widerspriiche. Gegensatze koexistieren auf dialektische Weise.

Eines Tages, als ich durch die Flure der Schule ging, fand ich eine Klasse,
die in eine Arbeit vertieft war, wahrend ihre Lehrerin abwesend war. Ich betrat den
Klassenraum, um die Kinder zu loben, und sah einen Jungen, der die Aufgabe
stehend erledigte: er stand vor seinem Tisch, ohne Stuhl. Meine direkte Reaktion war
es, ihm einen Stuhl hinzustellen, er konnte doch nicht so arbeiten! Zu meiner
Uberraschung reagierten die Kinder unmittelbar und sagten, dass der Schiiler zur
Strafe stehen musste. Sie sagten auch, dass ihre Lehrerin, die sich in jenem Moment
nicht in der Klasse befand, ihnen haufig solche Strafen erteilte.

Ich nahm die Situation hin, um die Lehrerin nicht vor den Augen der
Schiler bloBzustellen. Bald darauf jedoch hielt die Leigruppe ein Treffen mit ihr ab.
Das Gesprach mit Supervisorinnen, Beraterinnen und der Schulleitung dauerte mehr
als eineinhalb Stunden. Wir wiesen die Lehrerin darauf hin, dass die Eltern kommen
und sich Uber sie beschweren kénnten. Wir argumentierten damit, dass Strafe seit
langer Zeit nicht mehr zur Schule gehért. In unserer eigenen Schule existierte keine
Strafe und schon gar nicht jetzt, da sie eine Schule des Citoyen war. Die Lehrerin
vertrat eine Haltung, die in volligem Widerspruch zu unserem Projekt stand.

Die Lehrerin bestand darauf, dass es sehr undisziplinierte Schiler gab
und dies ihre Art sei, sie zur Ruhe zu bringen. Wir erkannten in ihr kein Verstandnis
unserer Argumente — sie vertrat ein vollig anderes Paradigma. Fur sich genommen
war ihre Haltung sehr stimmig und brachte ihre Sorge um das Lernen der Schiler

zum Ausdruck. Wir verstanden in jenem Moment, dass wir stdndig aufmerksam sein
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mussten, wenn in Zukunft solche Situationen auftauchten.

Da wir keine Argumente fanden, die sie zum Nachdenken bewegten,
hérten wir ihre abschlieBende Bitte an: ,Und wenn ich diese Schiler auBerhalb des
Klassenraumes arbeiten lasse?“ Und mit der sogenannten historischen Geduld (um
den Dingen Zeit zu geben, damit die Aktionen zu Resultaten fihren) fragten wir
besorgt und ohne weiteres Aufsehen: ,Stehend oder sitzend?*

Gegenseitige Sanktion fiir einen Schiiler einer anderen Schule?
Die Disziplin ist eine der groBen Herausforderungen der Schule. Wir von der Schule
Aramy Silva nahmen schon seit langer Zeit die Verpflichtung an, ,eine Umgebung zu
bieten, die beglnstigend auf die Entwicklung der Autonomie des Citoyen einwirkt;
strafende, autoritire MaBnahmen werden abgeschafft und durch padagogische
MaBnahmen wie die gegenseitige Sanktion ersetzt, um den Respekt und die
Staatsbuirgerlichkeit zu férdern — und nicht die Angst* (SMED 1996b, S. 4).

Marcus Vinicius weiB3, dass es immer irgendeinen Schuler gab, ,mit dem
es schwer war, umzugehen.“ In solchen Féllen wurde der Dialog gesucht. Jedoch
waren einige Haltungen in der Klasse nicht akzeptabel und so wurden die

vorhandenen Mittel der Schule eingesetzt.

Wenn es ein Konflikt mit dem Lehrer gibt, der Schiler mit dem Lehrer diskutiert
und es keine andere Lésung gibt, wird er zu SOE geschickt, zu einer Person, die
sich mehr damit auskennt, die sich mit dem Schuler beschéftigt, mit dem Vater.
Dann sprachen wir normaler Weise mit der Lehrerin von SOE, mit dem Schulleiter
und fanden eine Lésung. Bei Schilern, die nicht zu einer Lésung bereit waren, die
aufsténdig waren, riefen sie die Mutter hinzu, schickten einen Brief nach Hause.
(Marcus Vinicius)

Bei einigen Schilern nitzte es jedoch bereits etwas, mit dem Lehrer zu sprechen,

denn so wurde eine gemeinsame Alternative gefunden.

Wenn etwas im Klassenraum geschah, sprachen wir mit dem Lehrer, der in der
Klasse war. Wenn etwas in der Pause geschah, irgendein Streit, eine Diskussion,
irgend so etwas, gingen wir zum Sekretariat. Es gingen immer die beiden, die
stritten. Die Direktorin sprach mit jedem, sie erklarten die Situation, die Direktorin
fragte, was passiert war. Wir schilderten, was passiert war, und sie erklarte uns,
dass das, was wir taten, zu nichts fiihrte. Dass wir zum Lernen in die Schule
kamen, um Klassenkameraden zu sein, nicht um uns zu streiten. (Cledson)

Der Dialog war immer das erste Mittel, selbst bei den kleinen Kindern der A10.
Oftmals wurden Klassenkameradinnen, die sich in der Klasse stritten, zur
Schulleitung gebracht, um ihren Standpunkt zu erlautern, Erklarungen zu liefern, die

Erwachsenen anzuhéren wund schlieBlich, wenn es notwendig war, eine
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Kompromisserklarung zu unterschreiben, wie hier dargestellt:

Gewdhnlich fanden wir eine Ldésung fur die Disziplinlosigkeit und die
Nachlassigkeiten im Umgang mit dem Schuleigentum durch padagogische
MaBnahmen: wer die Wand beschmutzte, musste sie neu streichen; wer eine
Scheibe zerbrach oder ein Schloss beschadigte, musste zahlen; wer Dreck machte,
musste putzen; wer eine unangebrachte Haltung zeigte, musste an einer Aktivitat
mitarbeiten: kehren, streichen, putzen, im Speisesaal oder im Sekretariat helfen,
neben den speziellen schulischen Aufgaben.

Unter den vielen Situationen der Undiszipliniertheit, die wir an der Schule
erlebten, war eine besonders merkwirdige. Die Tasche der Vizedirektorin wurde
durch das Fenster des SOE gestohlen, das sich in einer abgelegenen Ecke der
Schule befand. ,Oh nein, wie unangenehm! Das Wichtigste sind die Dokumente, die
Schlissel...“ Schnell nahmen wir die ,Ermittlungen® und die Suche auf. Nachdem
Lehrer, Angestellte und Schuler zur Suche mobilisiert wurden, wurde die Tasche
gefunden: es fehlte nur das Geld. Fir den Moment waren wir zufrieden, begannen
aber, nach Informationen zu forschen, und die Schiler selbst halfen uns dabei. Bald
fanden wir heraus, wer an der Tat beteiligt war, wodurch unser Verdacht bestatigt
war. Jedoch erlebten wir eine Uberraschung: die Verantwortlichen waren ein Schiiler
unserer Schule und ein Schiler einer Schule aus der Nachbarschaft. Wir zégerten
nicht, unseren Schiler zu uns zu rufen und zu fordern, er solle auch seinen Freund
mitbringen. Die beiden erschienen, erzéhlten alles und sagten, dass sie das Geld fir
einen Imbiss far sich und ihre Freunde ausgegeben hatten. Wir erklarten ihnen die
Schwere ihrer Tat und deren Konsequenzen. Sie mussten die Lehrerin entschadigen,
waren jedoch nicht in der Lage, den Wert des gestohlenen Geldes zu ersetzen,
woruber wir uns im Klaren waren.

Da es sich um einen Diebstahl handelte, hatten wir sie an das Jugendamt
(Conselho Tutelar) verraten kénnen, um sie zu bestrafen, was schwerwiegende
Konsequenzen fir sie auBerhalb der Schule mit sich gebracht hatte. Wir entschieden
uns jedoch fir eine erzieherische MaBnahme: sie wirden den Angestellten der
Schule zwei Monate lang jeden Mittwoch dabei helfen, die Tische der Klassenrdume
zu saubern. Wir trafen diese Einigung, mussten aber auch ihre Eltern Uber den
Vorfall informieren und den Vorschlag mit ihnen diskutieren. |hre Mutter kamen,

wurden Uber den Diebstahl und die Schwere der Situation informiert. Wir erlauterten
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unseren Plan, sie stimmten zu und es Uberraschte uns, dass die Mutter des Schilers

von der anderen Schiler die

Entscheidung sehr gut fand. Mehr noch:
er erledigte die Arbeit gerne, fihlte sich
wohl in unserer Schule. Jeden Mittwoch
kam er sogar noch vor dem vereinbarten

Zeitpunkt, wurde von den Angestellten

fir seine Hilfe gelobt und erhielt noch | Abbildung 86 - Protokoll der Sitzung mit
Schilern und Mittern

eine kleine Mahlzeit...

Die Abschlussfeiern: der Ausflug der Schulabganger

Die Feierlichkeiten zur Verleihung der Abschlusszeugnisse an der Schule Aramy
Silva wurden immer sehr wichtig genommen. Meist begann ihre Planung bereits
wahrend des Schuljahres. Es war notwendig, einen Ausflug auBerhalb Porto Alegres
sowie ein hibsches Fest zu organisieren.

,Da die Schule bescheiden ist, [...] stellten wir StBigkeiten her, verkauften
heiBe Schokolade in der Pause, um Geld fir unseren Ausflug nach Santa Catarina
zu sparen (Rodrigo). ,Es war eine gemeinsame Aufgabe. [...] Wenn wir nicht
zusammen gearbeitet hatten, hatte es nich funktioniert. Es nitzte nichts, wenn nur
die Lehrer davon sprachen” (Cledson).

Neben dem Ausflug gab es das Abschlussfest, das in der Schule

durchgeflhrt wurde, wie sich Elisangela erinnert:

Wir wahlten einen Schiiler aus, der Koordinator flr die Klasse sein sollte. Im Laufe
des Jahres verkauften wir Essen, um am Ende des Jahres einen Empfang und
einen Ausflug zu organisieren und um die Dekoration [der Schule am Tag der
Abschlussfeier] so herzurichten, wie die Schiiler es wollten.

Der Tag der Abschlussfeier war immer ein Tag groBer Freude. Die Schule war
geschmuckt, ,die Jungen trugen feine Hosen und Hemden und die Madchen trugen
Kleider (Fabiane). Die Familien teilten die Freude darlber, dass ihre Kinder die
Elementarbildung  abschlossen.  ,Wir  erhielten ein  zusammengerolltes
Abschlusszeugnis® (Fabiane) und ,veranstalteten eine kleine, aber feine Feier im
Speisesaal. [...] Es wurden viele Fotos gemacht, es gab SiBigkeiten, Getranke,

Limonade. Es war schén“ (Rodrigo).
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Figura'87 - Schulabschlussfeier

Drei Jahre lang fuhren wir zum Camping nach Santa Catarina'®®, Morro dos
Conventos, mit der Abschlussklasse. Am Freitagabend fuhren wir los und kamen am
Samstag sehr friih an. Am Sonntag fuhren wir nach dem Mittagessen wieder zurtick
und kamen nachts in Porto Alegre an. ,Alle waren geschniegelt, denn viele, selbst
ich, waren noch nie auBerhalb von Porto Alegre gewesen, schon gar nicht in Santa
Catarina“ (Rodrigo). In jedem Jahr verbesserten wir unsere Organisation. Im ersten
Jahr brachten wir Zelte und Essen selbst mit, im nachsten Jahr mieteten wir jedoch
Bungalows und aBen im Restaurant des Campingplatzes. Das im Laufe des Jahres
gesparte Geld reichte gerade so fir den Transport, die Verpflegung und die
Ubernachtung. In den Jahren, in denen wir nicht zum Camping fuhren, machten wir
eintdgige Ausfllige, die jedoch nicht weniger lustig waren, wie der Ausflug in einen
Wasserpark 130 Kilometer von Porto Alegre entfernt, woran sich auch Elisangela

erinnert:

Wir machten einen Ausflug, das war einer der besten, in den Marina Parque, einen
Wasserpark. Es war super. Wir fuhren morgens friih los und verbrachten den Tag
dort. Ich bin schwarz, nicht einmal braun, wie Schokolade. Ich kam blau zur(ick. Ich
fuhr mit dem Bob und lernte, die anderen zu respektieren, denn man musste sich
in einer Schlange anstellen.

Abbildung 88 - Ankunft am Campingplatz in Santa Catarina

Es war jedoch der Ausflug nach Santa Catarina, ein Ort fern von den groBen
Zentren, der Fabiane die schdénste Erinnerung bescherte: ,Der schéonste Himmel,
den ich in meinem Leben bis heute gesehen habe!”

188 Santa Catarina ist der brasilianische Bundesstaat, der im Norden an den Bundesstaat Rio Grande
do Sul angrenzt. Er ist berihmt flr seine Strande.
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Es ist traurig, muss aber erzahlt werden...

Im dritten Jahr, in dem wir die Reise nach Morro dos Conventos in Santa Catarina
planten, kam es, als die abschlieBende Organisation des Ausflugs néher riickte, zu
einem groBen Konflikt zwischen den Schulern der reguléren Klassen und denen der
Progressionsklasse. Diese Klasse war klein, ihre Schiler waren sehr arm und hatten
groBe Schwierigkeiten dabei, im Laufe des Jahres beim Geldsparen zu helfen.
Davon abgesehen waren diese Schiler ein wenig unruhiger als die anderen. Die
Schuler der anderen Klassen sammelten mit Unterstitzung einiger Lehrer, die sie bei
dem Ausflug nicht begleiten wirden, Unterschriften, damit diese Gruppe nicht
mitfahren durfte — unter der Behauptung, sie hatten keine angemessene Haltung, um
die Schule zu vertreten. Diese Bewegung enttduschte die Schulleitung sehr, denn wir
wussten, dass die ausgegrenzten Schiler kaum eine andere Chance haben wirden,
einen Ausflug wie diesen zu machen; jedes Mal, wenn Schiler aufgrund finanzieller
Schwierigkeiten nicht an einer Veranstaltung teilnehmen konnten, fand sich eine
Lésung (einige Lehrer halfen bei solchen Féllen immer mit, manchmal halfen die
Schdler sich gegenseitig). Nach vielen Diskussionen , an denen auch einige Lehrer
die Haltung der Schiler unterstitzten, hatten wir keine andere Wahl: die Schiler der
Progressionsklassen fuhren nicht mit. Sie wehrten sich nicht angesichts dieses
Problems, aufgrund der einfachen Tatsache, dass sie sich ihrer Schwierigkeiten
bewusst waren, die minimale Struktur fir die Reise zu gewahrleisten — gute
Kleidung, Badesachen, Geld fir Getranke. Diese Klasse wirde einen anderen, nur
eintagigen Ausflug machen.

Damit war der Konflikt jedoch nicht zu Ende. Am Tag der Reise, Stunden
nach der Abfahrt, entdeckten wir, dass zwei Schiler der ausgeschlossenen Klasse
(einer von ihnen war der Bruder eines anderen Schilers, der mitreiste) heimlich
durch das Fenster in den Bus eingestiegen waren und sich dort versteckt hatten. Mit
Unterstitzung der Schiler, die zuvor eine Erklarung zu deren Ausschluss
unterschrieben hatten, reisten sie nun mit uns. Die Lehrer und Angestellten, die die
Reise begleiteten, waren Uberrascht; ich war besonders enttduscht und traurig Uber
den ganzen Vorfall.

Als wir ankamen, gingen wir direkt an den Strand, um den Sonnenaufgang
zu sehen. Dort hielt ich meine ,Bergpredigt®, die unter diesem Namen nur unter zwei

Kolleginnen (Marilia und Mara Regina) bekannt wurde. Wie konnten sie so etwas
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tun: ,Eure Kameraden erst ausschlieBen, weil sie nicht dieselben Bedingungen
haben wie ihr selbst, und dann zwei versteckt im Bus mitbringen? Wo ist die
Konsequenz, die Solidaritat, die Verantwortung [Reisen ohne Erlaubnis der Eltern]?
Wo ist das so teure Gesicht der Schule, das gewahrt werden sollte?“ Ich wurde nur
von denen gehort, die nichts mit dem Problem zu tun hatten. Die Mentorengruppe
schwieg sich aus und es schien so, als wéren sie nicht einmal anwesend'®.

Noch am selben Tag nahmen wir Kontakt zur Familie der blinden
Passagiere auf und schickten die beiden Jungen per Bus zurlick nach Porto Alegre.
Natdrlich sorgten wir daflir, dass die anderen Schdler trotz dieser Situation SpaB
wahrend der Reise hatten.

Als wir zurlick in der Schule waren, debattierten wir das Geschehene mit

den Lehrern, die die Gruppe unterstitzt hatten
und die selbst nicht am Ausflug beteiligt waren,
um Uber unsere Positionen nachzudenken und
sie in die Perspektive der Schule zu riicken, die

wir entwickelten. Wir riefen die Familien der am

Vorfall Beteiligten an, um unsere Enttauschung
Abbildung 89 — Unterschriftenliste zum Ausdruck zu bringen. Die Schule Aramy

Silva stand ihren Schilern immer solidarisch zur Seite und respektierte ihre

Unterschiede und Lebensbedingungen.

Letztlich ,kann man ausgehend von der eigenen Schule, von den glicklichen
Fragmenten, die sie durchscheinen lasst, beginnen darliber nachzudenken, wie man
die gegenwartige Schule tGberwinden kann* (SNYDERS 1993, S. 12).

Die Freude, in der Schule zu sein

Von zwei Ereignissen berichtete mir die Lehrerin des SOE, Luiza Rosana Trindade:

beide reprasentieren ihrer Meinung nach die Tatsache, dass die Schule tatsachlich

ein Ort glicklicher Kinder war; an ein drittes Ereignis erinnerten wir uns gemeinsam.
(1) Sobald die péadagogischen Veranderungen umgesetzt wurden,

erhielten die Schuler des 1. Jahres des 2. Zyklus Fremdsprachenunterricht, was im

%% Die Lehrerin Marilia Martins traf dieses Jahr auf eine Schilerin dieser Gruppe, die sich an die
Situation erinnerte und erzahlte, dass in der Tat alle sehr besorgt waren, vorzeitig wieder nach Hause
fahren zu mussen — daher waren sie so ruhig. Sie sagte auch, dass es das beste Schuljahr ihres
Lebens war.
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vorherigen System erst zwei Jahre spater geschehen wirde (in der 5. Klasse).
Eine gut gelaunte Schilerin dieser Klassen traf auf dem Schulhof auf die

Lehrerin Luiza und sagte:

— Hallo Lehrerin Luiza! Wie toll unsere Schule ist, hier ist es ganz anders!

— Aha? Warum denn?, fragt die Lehrerin.

— Ah! Wir lernen sogar Spanisch!

— Schén! Wie toll, dass es dir geféllt! Wir mégen die Schule auch alle sehr. Aber

sag doch mal ein paar Wérter auf Spanisch, damit ich sehe, was du lernst.

— Bonjour, professeur!

(2) Wagner war ein Junge unserer Schule, der im Rollstuhl saB. Eines mittwochs,
einem Tag, an dem sich die Lehrer zu einer Sitzung trafen und die Schuler friher
nach Hause gingen, begleitete die Lehrerin des SOE die Schiler nach drauBen.
Plétzlich sah sie, wie Wagner und eine seiner Klassenkameradinnen die Stépsel der
Reifen aller Autos herauszogen, die vor der Schule standen — fast alle Autos
gehérten Lehrern. Offensichtlich zog das Madchen, das laufen konnte, die Stdpsel
heraus, und gab sie dann Wagner.

Als sie merkten, dass die Lehrerin ihnen zusah, lief Wagners
Klassenkameradin davon und lieB ihn allein zurtick. Wagner warf derweil alle Stépsel
auf den Boden, entfernte sich vom Tatort und tat so, als sei nichts geschehen. Als er
zu diesem Streich befragt wurde, stritt er alles ab. Da es unmdéglich war, die Luge zu
verteidigen, rief die Lehrerin seine Klassenkameradin hinzu. Die Stdpsel kehrten
zurlck an ihren Platz.

NatUrlich tadelte die Lehrerin die Schiler und legte ihnen nahe, so etwas
nicht mehr zu tun. Sie stimmten ihr zu. Ohne es zu zeigen, fand die Lehrerin es sehr
niedlich, Wagner zu sehen, wie er trotz seines Rollstuhls Streiche spielte wie jedes
andere Kind. Es war ein starkes Signal daftir, dass er sich in der Schule wohl fihlte
und dort Kind sein konnte.

(3) Renan musste an Kricken gehen, da das Laufen fir ihn sonst zu anstrengend
war. Es war im August, dem Monat des Geburtstags der Schule. Eine Woche lang
wurde ein Wettbewerb fir finf Teams organisiert, die unterschiedliche Farben

trugen. Die Teams setzten sich aus Schilern aller Zyklen zusammen und hatten je
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einen koordinierenden Lehrer. An allen Tagen wurden nach der Pause Aufgaben auf
verschiedenen Niveaus verteilt. Am letzten Tag, am Tag der Preisverleihung, gab es
einen Umzug aller Teams um den Schulhof herum: Alle waren in ihrer Farbe
gekleidet, trugen Plakate mit sich und hatten ihre eigenen Schlachtenrufe.
Da wir uns bei dieser Gelegenheit um Renan Sorgen machten, untrhielten
wir uns mit ihm:
— Renan, wir haben schon mit den Leuten von der Polizei gesprochen. Sie
kénnen im Auto mit uns kommen, damit du mit ihnen fahren kannst. Willst du?
— Nein!, antwortete Renan entschieden. Ich werde mit meinem Team gehen!
Wir waren sehr stolz auf ihn. Obwohl das Laufen ihm so schwer fiel, war sein Willen

und seine Freude, mit den anderen zu laufen, gréBer als alles andere.

Abbildung 90 - Abschlussumzug des Wettbewerbs mit der Teilnahme von Renan

Das Narrativ dieses Kapitels beinhaltet einige der wichtigsten Aspekte des
padagogischen Projekis der Schule von Porto Alegre, umgesetzt an der Schule
Aramy Silva. Luis Armando Gandin (2006, S. 138) schreibt Uber das Projekt der
Stadt:

Die Politik [der Volksregierung im Bereich Bildung] und ihre jeweilige Anwendung
[...] dient nicht dazu, ein ,Modell* padagogischer Reform darzustellen, das Utberall
reproduziert werden kann. Sie ist vielmehr wichtig, da sie diskursive und
institutionelle Waffen zum Kampf gegen die padagogischen ,Einheitsmodelle” des
Marktes bereithalt.

Wéhrend der Neoliberalismus einen Diskurs férdert, der die sozialen Fragen beseitigt
und auf Individualitdt setzt (GANDIN 2006), ging die Schule Aramy Silva ihre
Verpflichtung durch ein Gesellschaftsprojekt ein, das human war und seine Subjekte
Tag fur Tag herausforderte, Antworten auf Bildungsfragen durch eine Politik zu
entwickeln, die die ,reale Einmischung der Gemeinden in die Bildung ihrer Kinder

férdert und die ausgehend von den Erfahrungen der Gemeindeorganisation lernt®
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(GANDIN 2006, S. 140). Bei diesem Projekt ist der Begriff der Staatsbirgerlichkeit
grundlegend, da es standig auf der Suche nach einer Partizipationsform der Subjekte
und ihrer Interessen bei der Produktion ihres eigenen padagogischen Werkes ist.

Aus ihrer geschichtlichen Entwicklung heraus ist es folgerichtig, dass die
Schule sich fir das Projekt der Schule des Citoyen mit einem Unterrichtsmodell nach
Bildungszyklen engagierte, was ein Moment radikaler und bedeutsamer
Veranderungen darstellt, wie Menga Lidke (2000, S. 49) bestatigt: ,die Idee, das
schulische Leben nach Zyklen an Stelle von Klassen zu organisieren kann eine gute
Alternative darstellen, damit man sich den tatsachlichen Bedirfnissen, die vom
Schiler im Laufe seiner Entwicklung erfahren werden, widmen kann. Jedoch ist es
ein weiter Weg, sie umzusetzen.”

Das Projekt steht vor immer neuen Herausforderungen und ist noch lange
nicht abgeschlossen. Bei immer wieder auftauchenden Fehlern und Widersprichen
gibt es keine vorgefertigten Antworten auf die Herausforderungen des Projekts. ,\Wir
wissen besser, was wir nicht wollen, als was wir wollen” (SANTOS 2001, S. 277). Die
Suche nach dieser fehlenden Qualitat fihrte zu Lernprozessen fir die Schule als
kollektives Subjekt, fir die Lehrer, Schiiler, Angestellten und ebenso fir die Eltern
und die Gemeinde der Umgebung. Es handelt sich um Lernprozesse, die aus einer
Verknlpfung verschiedener Strdnge entstehen. Alle stehen miteinander in
Zusammenhang und sollten individuell und in ihrer Gesamtheit betrachtet werden,
denn ein einzelner Prozess kann nicht ohne einen anderen geschehen. An
verschiedenen Stellen dieses Narrativs tauchen Spuren dieser Lernprozesse auf. Die
Schule lernt und verandert sich allmahlich: wohin sie geht, ist nicht vorherbestimmt,
die Horizonte werden basierend auf den Erlebnissen und der Erfahrung konstruiert.

a) Lernprozesse der Schule als kollektives Subjekt: (1) Zu Beginn des
erforschten Zeitraums hatte die Schule Aramy Silva nur Klassen bis zur 5. Klasse der
Elementarbildung. Wahrend die Schule erweitert wurde, kamen neue Lehrer, die
neue padagogische Perspektiven mit sich brachten. (2) 1997, als die Entscheidung
fir den Unterricht nach Bildungszyklen getroffen wurde, wurden beide Systeme
beibehalten: Klassen und Zyklen. Erst ein Jahr spéter wurde der Unterricht nach
Bildungszyklen fiir die Schule als Ganzes eingefiihrt. In der Zwischenzeit entstand
ein komplementares Projekt, um den Schilern, die fir ein Jahr weiterhin den

Unterricht nach Klassen besuchten, dieselben Mdglichkeiten zu bieten, die die
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Schiler des Unterrichts nach Zyklen hatten. (3) Ausgehend von der
Musterschulordnung, die in der Schule zu Beginn des Forschungszeitraums gultig
war, wurde eine individualisierte Schulordnung entwickelt, die die Neuerungen der
damaligen Zeit berlcksichtigte, besonders hinsichtlich der Leistungsbeurteilung. Zum
Ende des erforschten Zeitraums nimmt das Referenzdokument der Schule des
Citoyen nach Bildungszyklen die Funktion der Schulordnung an. (4) Der Zeitraum der
Bauarbeiten, als die grundlegende Infrastruktur geschaffen wurde und die
Asphaltierung der Rua Chico Pedro sowie der Bau des neuen Schulgebdudes in
zwei Etappen vorgenommen wurden, war von standigen Anpassungen an die
verfigbaren physischen Raume gepragt: alternative Gebaude wurden gebaut,
Raume benachbarter Gebaude wurden genutzt. Natlrlich erforderten all diese
Veranderungen eine groBe Anstrengung sowie die Offenheit der gesamten
Schulgemeinde fir eine radikale Veradnderung in der gesamten schulischen
Organisation.

Ich hebe hier die Teilnahme der Angestellten hervor, auf die im Haupttext
kaum eingegangen wurde, die jedoch an allen Phasen beteiligt waren und auch ihre
Meinung zu den jeweiligen Projekten beisteuerten. Bevor ich die Lernprozesse
darstelle, die ich als besonders bedeutsam fur dieses Kapitel empfinde, mdchte ich
Aspekte Uber Angestellte und Eltern hervorheben. Nicht selten beteiligten sich die
Angestellten auch an der Diskussion padagogischer Fragen: sie lieferten Aspekte fur
Befragungen, debattierten im Kongress zur Schulordnung und nahmen an
Seminaren teil (sowie innerhalb der Schule als auch an Seminaren des Sekretariats
fir Erziehung und Bildung). Sie waren bei der Planung und Evaluation aller
gemeinschaftlichen  Aktivitdten  der  Schule  prasent. Dona  Jussara,
Reinigungsangestellte, ehemalige Schulerin, Mutter und GroBmutter von Schilern,
bezieht sich im Video der politischen Wahlkampagne zum Gouverneur des
Bundesstaats (DVD1 — Anhang 9) auf die Beziehung zwischen Angestellten und
Lehrern an der Schule Aramy Silva. Fir sie gibt es keine Unterschiede. Die Eltern,
die zu ihrer eigenen Schulzeit nur zur Zeugnisverleihung in die Schule bestellt
wurden, betraten die Schule nun haufiger, um zu diskutieren und debattieren. Sie
setzten sich fur die Schule ein und verbanden diesen Einsatz mit ihren persdnlichen
Bestrebungen, wie sie innerhalb der Direkten Demokratie (ber den Haushalt zum

Ausdruck kommen.
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(b) Lernprozesse der Lehrer — Es fand ein Wandel statt von einer Zeit, in
der fast nichts diskutiert wurde, in der es kaum Treffen gab und die Lehrer sehr auf
sich allein gestellt arbeiteten, hin zu einer Zeit, in der fast alles diskutiert wurde, auch
mit anderen Schulsegmenten: die Organisation der Schule, die finanziellen Mittel, die
Organisation der Weiterbildung, die Leistungsbeurteilung, die Stundenplane, die
Termine und, insbesondere, die Arbeit im Unterricht. Die Mauern der Bewahrung der
schulischen Kultur wurden eingerissen und die Lehrer lieBen sich von ihrem Umfeld
beeinflussen und inspirieren, indem sie viel haufiger Zeit mit den Eltern in der Schule
verbrachten. Sie betraten die StraBen und Viertel, in denen ihre Schiler lebten. Sie
lernten, wissenschaftlich zu forschen. Sie erstellten Themenkomplexe, die sich
immer weiter entwickeln. Dies ermdglicht laut Luis Armando Gandin (2006, S. 151)
,die Wahrnehmung und das Verstandnis der Realitdt und verdeutlicht das Weltbild,
das alle am Projekt Beteiligten innehaben®. Sie diskutierten ihre Fachgebiete, deren
Inhalte zu gewissen Zeitpunkten Uberprift wurden, wie bei der Erarbeitung der
Konzeptkarte. Wie zuvor in den Worten Menga Lludkes (2000) dargestellt, war der
einzelne Lehrer nicht langer der einzige Verantwortliche bei der Entscheidung, ob ein
Schiler das Klassenziel erreichen sollte oder nicht. Es wurde ein Kollektiv von
Lehrern gebildet, das verantwortlich daflr war, Lernbedingungen sicherzustellen,
wahrend es sich gleichzeitig dazu verpflichtete, ihren Kollegen ihre Arbeit zu
erlautern und Zweifel wie auch Erfolge mit ihnen zu teilen. Die Lehrer verwirklichten
eine kontinuierliche Kommunikation zwischen ihnen, wobei sie Strategien dés
Registers entwickelten sowie eine Diskussion ueber die Daten aller Schueler, vor
allem ueber ihre Schreibfaehigkeiten, ihre Faehigkeiten zu argumentieren, zu
diskutieren — insgesamt ein wichtiger Beitrag der Entwicklung der eigenen |dentitaet
der Schule.

(c) Lernprozesse der Schiler: Aus dem vorliegenden Narrativ lasst sich
herauslesen, dass die Schiler unserer Schule aktiv und engagiert sind und die
Freiheit haben, Dinge in Frage zu stellen. Ebenso werden sie standig dazu
aufgefordert, sich einzubringen und ihre Meinung zu auBern: im Klassenrat und im
Unterricht fordern sie ihre Lehrer und die Strukturen der Schule heraus. AuBerdem
verlassen sie die Schulmauern und lernen Porto Alegre kennen, indem sie zur

Direkten Demokratie (iber den Haushalt der Stadt und von SMED gehen, wo sie
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andere Schulen treffen. Sie besuchen kulturelle Veranstaltungen wie die Biennale
von Mercosul und die Bichermesse und lernen ausgehend von ihrer eigenen Kultur,
die das Fundament fir den Themenkomplex bildet.

Waéhrend dieses Zeitraums war es moglich, viele Diskurse und
Widerspriche zu entdecken, ,die sowohl zwischen den konservativen als auch
progressiven Kraften existieren. [...] Innerhalb derselben Gruppen oder Bewegungen
konnen verschiedene Diskurse oder widersprichliche Elemente im Inneren
spezifischer Diskurse auftauchen” (HYPOLITO 2008, S. 84). In manchen Situationen
gelang es uns, widersprichliche Aspekte des Prozesses zu hinterfragen, wie im Fall
der Strafe im Klassenraum und der Ablehnung der Schiler der Progressionsklassen
von Seiten einiger Jugendlichen anderer Klassen. Unterdessen war es unerlasslich,
diese Entwicklung zu respektieren. Dartber hinaus gab es viele Neuerungen: das
neue Gebaude, die asphaltierte StraB3e, eine Schule, die fiir die Gemeinde offen war,
die Direkte Demokratie ber den Haushalt der Stadt und von SMED, den Schulrat mit
Wahlen in den verschiedenen Segmenten, kollektive Entscheidungen, partizipative
Planung, ein Unterrichtssystem, das nach Bildungszyklen und einem
umstrukturierten Lehrplan organisiert wurde. Aufgrund der Vielzahl an
Veradnderungen innerhalb kurzer Zeit waren wir nicht darauf vorbereitet, alle
unmittelbar in ihrer gesamten Tragweite und mit einer ausfihrlichen Evaluation zu
verstehen. Die Kritikpunkte, die im Laufe dieser Arbeit erwdhnt wurden, kénnen
heute geduBert werden, da eine gewisse Zeit vergangen ist: ich habe neue
Kenntnisse, neue andere, meine Alteritdt bei Bakhtin eingebracht, und vor allem
wurde ich von den Betreuern dieser Arbeit durch viele Fragen herausgefordert, die in
mir die notwendige Distanz schufen, um das zu sehen, was ich bis dahin nicht sehen
konnte.

Folglich sehe ich jenen Zeitraum heute mit anderen Augen, wobei ich
meine eigene Rolle im Prozess nicht ausschlieBe, sondern davon ausgehe, dass
meine heutige Sichtweise eine andere ist und sich aus neuen und anderen
Blickwinkeln zusammensetzt. Diese neue Sichtweise ermdglicht mir, Details
wahrzunehmen, die ich zuvor nicht gesehen und verstanden hatte, und sowohl! die
Gleichheit als auch die Diversitat wertzuschatzen. Ahnlich dem, was Luis Armando
Gandin Uber das Projekt der Schule des Citoyen vorschlagt, ist die Entfaltung des

Bildungsprojekts der Schule von Porto Alegre, im speziellen Fall der Schule Aramy
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Silva, einer dieser Félle, bei denen wir genau darauf achten missen, welche
Erfahrungen an der Schule gemacht werden. ,Aus den Stimmen der Subalternen
sind wichtige Lektionen zu ziehen; Lektionen, die wahrhaftige Alternativen sind in
einer Welt, wo es immer schwieriger wird, Alternativen anzuwenden“ (GANDIN 2006,
S. 166). In diesem Moment kehre ich zurlick zur Idee des ,Ratschlags” bei Walter
Benjamin, auf den ich mich im ersten Kapitel beziehe: voller erz&hlenswerter
Erfahrungen werden wir zu Subjekten, die dazu féhig sind, Ratschlage zu erteilen,
nicht um eine Antwort zu geben, sondern ,um einen Vorschlag fir die Fortsetzung
einer Geschichte zu liefern, die gerade erzahlt wird* (BENJAMIN 1994, S. 200). Dies
bringt mich dazu, meine Lektionen aus dem Projekt zu ziehen, die ich zum Abschluss
dieser Arbeit vorstellen werde.
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5 Die Schule aus der Sichtweise der Forschungssubjekte

Der Moment ist nun gekommen, meine wichtigsten Weggefahrten dieser Arbeit
vorzustellen. Sie waren dort und nun sind sie hier, préasent auf diesen Seiten, und
erzéhlen gemeinsam mit mir von der Erfahrung an der Schule Aramy Silva, die wir
gemeinsam machten.

Friher sah ich in ihnen nicht so viele Unterschiede — sie gehdrten zu einer
Gruppe von etwa tausend Kindern und Jugendlichen, die in der Nahe der Schule
wohnten. Dennoch kannten wir von Anfang an einige ihrer Besonderheiten: das
Schulsekretariat bewahrte, wie Ublich, Daten zu ihrer Identifikation auf; der
Padagogische Beratungsdienst von denen eine sogar direkt im Viertel der Schule
lebt, horte im Laufe der Jahre viele Geschichten. In der Schule fand ich weitere
Daten zu den Subjekten der Forschung. Dariiber hinaus schufen wir, jede einzelne
von uns, ob Lehrerin oder Angestellte, unerklarliche Verbindungen zu den Schdlern,
die uns erlaubten, die verschiedenen Schuler, die uns aus Sympathie aufsuchten, ein
wenig ndher kennenzulernen. Diese Vernetzung wurde im Laufe dieser Arbeit immer
wieder in ihrer Gesamtheit aktiviert, je nach Notwendigkeit.

Was wir von Beginn an wussten, ist jedoch nicht annahernd so viel, wie
die Schiler selbst mir durch ihre Aussagen eréffneten. Heute sehe ich sie, um eine
Metapher zu gebrauchen, wie die herbstlich gefarbten Baume auf den Bergen rund
um Siegen: vom fast einheitlichen Griin des Sommers, machen sie die Landschaft im
Herbst zu einer Palette unzahliger Farben, von beinahe schwarz zu gelb, Gber violett,
rot und braun. Die Baume gewinnen einen individuellen Charakter, ohne aus der
Gesamtheit hervorzustechen. Es gibt keinen Baum, der schéner ist als die anderen.
Sie existieren in ihrer Gesamtheit, wie in den Géarten von Monet, und es sind ihre
Unterschiede, die die Gesamtheit sch6n macht.

Die Schiler haben jede Menge zu erzahlen, wovon viele Details schon in
vorhergehenden Kapiteln dieser Arbeit auftauchten. Sie alle stimmten darin Gberein,
dass ihre Aussagen unter ihrem echten Namen veréffentlicht werden sollten, mit aller
Authentizitat und in all ihrer Vielfalt. Es sind Jugendliche, Madchen und Jungen, die
zum Zeitpunkt der Interviews zwischen 16 und 24 Jahre alt waren. Sie alle wohnten
damals noch in der Umgebung der Schule, die innerhalb der Direkten Demokratie

Uber den Haushalt zur Region Cristal gehért. Sie wohnten in den Vierteln, wo die
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meisten unserer Schiiler lebten: Vila Nossa Senhora das Gracgas, bekannt als
Resbalo, Vila Sao Gabriel, direkt vor der Schule gelegen, Vila Hipica, das in Vila
Icarai Ubergeht, sowie im selben Block der Schule, in der Rua Chico Pedro und der
Rua Coronel Claudino.

Zu Beginn werde ich eine kurze Synthese der Themen aufstellen, die in
den Interviews am haufigsten auftauchten; dabei sollen diese Themen immer in
Bezug gesetzt werden zu Lernprozessen und den Erinnerungen an diese
Lernprozess innerhalb der Schule. Anhand der Erinnerungen der Jugendlichen
reflektiere ich Uber diese Themen als verschiedene Schulen innerhalb einer einzigen
Schule — die jedoch nicht separat verstanden werden kénnen. Sie existieren nur, weil
sie zur selben Schule gehdren. In den Erinnerungen, die die Jugendlichen
gemeinsam haben, ,sind es die Unterschiede in den Beobachtungen Uber dieselben
Tatsachen, die unsere Aufmerksamkeit auf sich lenken; in ihrer Gegenuberstellung
gewinnen diese Erinnerungen noch mehr an Schénheit” (BOSI 1994, S. 413). In
diesem Falle sind es die Schule und das Leben der Jugendlichen, deren Schénheit
hervorgehoben wird.

Eine der Charakteristiken, die in Interviews mit ehemaligen Schilern oder
selbst in Studien Uber einen langeren Zeitraum mit Schilern einer selben Schule
immer wieder beobachtet werden kann, ist, wie sehr das in der Schule Erlernte
verinnerlicht wurde — wenn die Schiler Uber die Schule und ihre Erfahrungen in der
Schule befragt werden, thematisieren sie beispielsweise selten die Tatsache, dass
sie in der Schule Lesen und Schreiben gelernt haben! Der Gebrauch der Schrift wird
in ihrem schulischen Leben so prasent, dass sie vergessen, dass es eine Zeit gab,
als sie in der Schule Schreiben lernten. Lediglich Fabiane, die zum Zeitpunkt des
Interviews die Alphabetisierung ihrer Nichte miterlebte, erinnert sich: ,bei der ersten
Klasse erinnere ich mich daran, dass ich die Buchstaben, Lesen und Schreiben
lernte.” In den Interviews tauchen andere Lernprozesse, andere Themen auf und
Uberlagern sich. Zwischen den Zeilen jedoch, im Dialog mit der Forscherin, die auch
ihre Schulzeit Gber verschiedene Erfahrungen mit ihnen teilte, kbnnen Ereignisse,
Geschichten, Lernprozesse etc. auftauchen, die sowohl das Gedéachtnis des

Interviewten als auch das der Forscherin reaktivieren.'”®

0 Es ist interessant festzustellen, dass die sogenannten Unterrichtsinhalte, zu deren Zweck die

Schule angeblich existiert und denen sie eine extrem wichtige Bedeutung zumisst, aus diesen

Erinnerungen verschwinden. Neben Fabiane, die sich an den Prozess der Alphabetisierung erinnerte,
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Im zweiten Teil dieses Kapitels treten die heutigen Stimmen der Schiler in
den Blickpunkt. Bei dem erneuten Treffen mit diesen Jugendlichen und der Ausgabe
ihrer Interviewtexte zur Korrektur machte ich einige Aufnahmen ihrer Aussagen tber
das, was sie von der Schule Aramy Silva noch erinnern (DVD 3). Diese Worte
werden hier wiedergegeben, wéhrend ich Informationen Uber ihr heutiges Leben

hinzuflge.

Die Schulen Aramy Silva

1. ... des Lesens: des Buchs, der Welt, der Information — Jaume Carbonell (2002)
betrachtet die Nutzbarmachung der Bibliothek in der Schule mit dem Ziel, die Schiler
zum Lesen anzuregen, als einen der relevanten Aspekte, die die Innovation bei
einem Bildungsprojekt fordern.
Die Bibliothek reprasentiert die Kultur, die zu verschiedensten Momenten gedacht,
gefuhlt und erlebt wurde; daher wird sie zum vorrangigen strategischen Instrument,
um das Lernen in den verschiedenen Wissensgebieten zu férdern, um in den
Schilern die kulturelle Neugier und die Leidenschaft firs Lesen zu wecken, und
um Innovations- und Veranderungsprozesse in der Schule zu begleiten.
(CARBONELL 2002, S. 86)
In den meisten Interviews bringen die Jugendlichen ihr Interesse am Lesen zum
Ausdruck. In einigen wird auch die Faszination fir die Bibliothek der Schule sowie
deren Bedeutung erwahnt. In ihren Freistunden, vor oder nach dem Unterricht, zogen
sie sich in diesen Raum zurlck. ,Wir waren gerne an der Schule. Ich ging aus dem
Haus, um in die Schule zu gehen. 'Oh nein! Heute kein Unterricht? Gehen wir
trotzdem hin!™ (Aline). Sie ging gemeinsam mit ihren Freundinnen in die Bibliothek.
Manchmal hatten sie eine Aufgabe zu erledigen, manchmal nicht — sie gingen dort
,<auf Reisen. Es war spannend! Wir hatten die Motivation, in der Schule zu bleiben”

(Aline). Die Bibliothek war ebenfalls der Ort, wo man seine Fragen mit den Lehrern

bezieht sich auch Juliana indirekt auf diese schulischen Inhalte der oeffentlichen,staedtische Schule
Aramy, die sie besuchte; In Wirklichkeit entwickelte die Schule jedoch einen anderen Typ von Kultur in
ihr. In Julianas Erinnerungen findet sich ein Diskurs wider, der der Art von Schulbildung der
Volksregierung widerspricht; sie sieht deren Schwéache eben gerade bei den sogenannten ,Inhalten”.
Die Naturalisierung der Fahigkeiten ,zu lesen und zu erzahlen®, mit deren Resultaten wir standig
arbeiten, scheint ein haufiges Phanomen zu sein, wenn die Schiler interviewt werden. Andererseits
zeigen die Interviews, dass die sogenannten ,extrakurrikularen Inhalte, die in spezifischeren
Projekten behandelt werden, sowie die ,nicht formellen Inhalte”, die von den Schilern direkt erlebt
werden, im Gedachtnis der Schiller prasent sind. Die Geschichte ihrer Schulbildung begleitet sie auf
diese Weise flr ihr gesamtes Leben.
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besprechen konnte: ,Jetzt nicht. Komm in der Pause in die Bibliothek, dann erklare
ich es dir nochmal“ (Fabiane).

Als Cledson erwahnt, dass er ,viel in Portugiesisch” gelernt hat, erinnert
er sich an die Anregungen, die er erhielt, um sich in der Bibliothek anzumelden und

sich Blcher zum Lesen auszuleihen:

Damals nahm mich eine Lehrerin mit in die Bibliothek und flllte mit mir das
Formular aus, damit ich Blicher ausleihen konnte. Ich lieh mir immer Biicher aus
der Schulbibliothek aus. Ich nahm sie mit nach Hause, manchmal las ich sie gar
nicht. Manchmal verlor ich ein Buch, dann musste ich es entweder mit Geld
zurlickzahlen oder ein anderes kaufen, um es zu ersetzen. Aber ich begann, mich
dafiir zu interessieren und zu lesen. Deshalb nahm ich die Blicher immer mit nach
Hause. Ich liebte es, das ganze Buch zu lesen, auf der letzten Seite anzukommen
und es dann wieder zur Bibliothek zuriickzubringen. Meine Kartei war vollkommen
ausgefillt und sie machten mir eine neue. Heute lese ich. Ich lese gerade ein ganz
tolles Buch: O terceiro travesseiro (Das dritte Kissen).

Mit dem neuen Gebaude kam auch eine besser ausgestattete Bibliothek:

Dort trafen wir uns, wir konnten immer dorthin gehen. Sie war immer gedffnet,
sogar fir Leute von auBerhalb der Schule, die forschen wollten. Es war schén,
dorthin zu gehen. Es war ruhig. Von drauBen fiel Licht in die Bibliothek, es war ein
heller Raum. Es gab einen Ventilator. Heute bin ich nicht mehr an der Schule
Aramy, aber ich gehe sogar heute noch dorthin zum Recherchieren. (Mislaine —
HECK 2003, S. 108)

,Die Bibliothek ist gut, es gibt dort viele Blcher. Wir gehen dorthin zum Lesen und
danach zur Theaterprobe, in diesem kleinen Bereich in der Bibliothek” (Caio nach
HECK 2003, S. 108). Caio erwéahnt hier die kleine Ecke, wo auch Erzahlstunden

durchgefiihrt wurden: Klassen von jingeren Schilern wurden dort Biicher

vorgelesen. Derselbe kleine Raum war es
auch, der in Douglas Fernando den Traum
weckte, Schauspieler zu werden.

Wahrend das neue Gebdude
gebaut wurde, erhielt die Schule von einer

Familie aus der Gemeinde eine riesige

Spende von Bichern. Da zu jenem Zeitpunkt

Abbildung 91 - Bibliothek

die Bibliothek renoviert wurde, aktualisierten
die Lehrerinnen die Eintrage der existierenden Blcher und katalogisierten ebenfalls
die gespendeten Bulcher. Bei dieser Arbeit wurden viele Blcher aussortiert,
entweder, weil es viele von der gleichen Sorte gab (besonders im Falle von
Lehrblchern) oder weil sie in sehr schlechtem Zustand waren. Da es sich um eine

enorme Anzahl an aussortierten Blichern handelte, entschieden wir uns, sie der
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Gemeinde zu schenken. Zu Beginn der Blicherausgabe bemerkten wir, dass einige
Menschen die Blcher mitnahmen, um sie als Papier zu verkaufen. Als Reaktion
darauf verlangten wir einen Preis flr die Blcher, einen unbedeutenden Wert wie
zehn oder fiinfzig Centavos, nicht mehr als das. Dieser Blichermarkt pragte das
Leben von Douglas Fernando, wie er berichtet: ,Ich erinnere mich an die Zeit des
Neubaus. Es war sehr besonders fur mich, denn ich kaufte damals zum ersten Mal
ein Buch. Ich kaufte sogar zwei Blcher, ein Schulbuch und eins mit Geschichten,
Uber einen Baum mit Frichten, vielen Farben, irgend so etwas. Ich mochte dieses
Buch sehr. Also kaufte ich es!*

Sein Interesse firs Lesen steckite seine Familie an. Das Buch Les
Misérables von Victor Hugo, veréffentlicht von MEC, erhielt Douglas Fernando in
der Schule und fand es ,toll. Also sagte ich zu meinem Vater: 'Papa, lies das, es ist
sehr gut!' Er las es und es gefiel ihm auch. Es war das Buch, das mich und meinen
Vater am meisten bewegte. Wir lasen und liebten es®. Douglas ist immer noch in der
Bibliothek angemeldet und geht oft in Bicherladen. ,Den Samstag nehme ich mir oft
frei, um ins Saraiva'”' zu gehen, mich auf ein Sofa zu setzen und zu lesen®.

Jedes Mal, wenn ihm ein Buch gefallt, empfiehlt er es seinem Vater. Es ist
sehr wichtig fur Douglas, informiert zu sein. Er abonniert sogar Zeitschriften. ,Ich
habe ein Abonnement von MTV, denn da sind alle Themen drin, die ein Jugendlicher
sich wiinscht: Musik, Lifestyle, Musik, Sex, Drogen. Die Zeitschrift ist sehr gut. Mein
Vater hat sie auch gelesen, weil diesen Monat Marihuana das Titelthema war. Da
safB er und blétterte in meiner Zeitschrift, die ich eigentlich lesen wollte* (Douglas
Fernando).

Juliana ging mit sechs Jahren zum ersten Mal in den Kindergarten und
konnte bereits lesen und schreiben. lhre Mutter regte sie immer dazu an, zu lesen
und zu recherchieren. Fir sie ist es eine Frage der familiaren Kultur, aber sie wusste
auch alle Mittel zu nutzen, die ihr zur Verfigung gestellt wurden: ,die Bibliothek, die
Lehrer, die die besten waren, die es gab“ (Juliana). Juliana, die es liebt zu lesen,
ware in der Oberstufe fast einmal sitzengeblieben, weil sie lieber in die Bibliothek
ging als in den Unterricht. Sie ist die Protagonistin mindestens einer merkwirdigen
Situation. Nachdem sie die Elementarbildung an der Schule Aramy Silva abschloss,

ging sie in die Oberstufe am Bildungsinstitut General Flores da Cunha. Die durchlief

"' Die Buchhandelskette Saraiva betreibt mehrere groBraumige Geschéafte in den Shoppincentern

Porto Alegres, die alle eine Leseecke haben.
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die ersten beiden Jahre ohne jegliche Probleme, aber blieb im dritten Jahr sitzen —
obwohl sie das Vestibular'”? bestand.'”® Sie fiel durch, weil sie zu oft den Unterricht
versaumt hatte. ,Ich ging in die Bibliothek zum Lesen. Dort verbachte ich den ganzen
Morgen und las. Ich las mehr als 26 Blcher in der Bibliothek, inklusive die vom
Vestibular, aber auch brasilianische Literatur und einige Autoren von auBerhalb —
Woddy Allen oder George Orwells 1984. Ich las sehr viel* (Juliana). Im Vestibular
hatte sie im Bereich Portugiesisch und Literatur eine der besten Noten.

Monica erinnert sich daran, dass die Bedingungen der Schule sehr gut
waren. ,lch liebte die Bibliothek und las viel. Ich fand die Bibliothek von Aramy Silva
sehr gut, besser als die von Jodo XXIII'*. Ich weiB nicht, wie sie heute ist. Ich
glaube, sie ist immer noch besser.“ Ihr Interesse an Blchern wurde bestatigt, als sie
an der Privatschule die Bedeutung erkannte, die diese gesellschaftliche Gruppe dem
Lesen und der Kultur beimisst, da sie weiB3, dass das Wissen zu einem besseren
Verstandnis der Gesellschaft beitragt.

Elisangela, die an der Pfarrei ihres Viertels mitwirkt, liest katholische
Biicher. Sie liest momentan zwei Blicher: das Tagebuch der Schwester Paulina und

Vassula Rayden.'”® Sie tauscht Lesetipps bei Treffen ihrer Gemeinde aus:

Irgendjemand meinte bei einem der Vortrage, dass dieses oder jenes Buch gut ist.
Momentan habe ich ein ganzes Chaos an Biichern, ich habe noch nie zuvor so viel
gelesen. Ich mochte das Lesen nie und habe mich nie besonders dazu bemuht.
Meine Neugier auf das Wissen ist momentan besonders groB. (Elisangela)

Marcus Vinicius bleibt gerne zu Hause und liest viel. Seine Lieblingsblicher sind die
Klassiker, besonders die ,Gaucho-Klassiker, die ebenfalls sehr gut sind“. Er ist ein
Jugendlicher, der die Brauche des Sidens Brasiliens pflegt.

Fabricio erwahnt die Erfahrung des Lesens in der Schule nicht, sein Blick
ist jedoch immer sehr offen fir alles was geschieht, zu Hause oder drauBen. ,lch
lese immer. Wenn ich an der Bushaltestelle stehe und es etwas Interessantes am
nachsten Kiosk gibt, gehe ich dorthin und lese. Alles Mégliche: Die Entdeckung eines
Heilmittels, die Heilung von Krebs oder AIDS. Ich bin immer neugierig. Ich lese

72 estibular — spezielle Priifung zur Hochschulzugangsberechtigung.
78 Als sie im dritten Jahr der Oberstufe sitzenblieb und gleichzeitig das Vestibular bestand, besuchte
sie den Ergénzungsunterricht in den Ferien und bestand in Mathematik, Biologie, Geschichte,
Chemie, Physik und Sport — in den Fachern, in denen sie durchgefallen war, weil sie den Unterricht so
oft versdumte. Sie schrieb sich an der Universitat im Fach Philosophie ein.
'™ An der Schule Jodo XXIII, einer Privatschule, machte Ménica ihren Oberstufenabschluss.
' Schwester Paulina war eine Italienerin, die in Brasilien aufwuchs, die erste Heilige des Landes;
Vassula Ryden schrieb eine Reihe von Blichern tber das Leben Gottes.
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immer“ (Fabricio). Durch seine Neugier nach Informationen hebt er sich von seinen

Arbeitskollegen ab.'”®

Dort im Reinigungsdienst gab es den Dante, der gadhnt und géhnte den ganzen
Tag. Und die Kollegen sagten: ,,Oh — er sieht nicht genau hin“. ,Das stimmt nicht.
Ich habe in der Zeitung gelesen, dass wir géhnen, weil dem Koérper Sauerstoff fehlt
und der Koérper sucht dann nach mehr Sauerstoff. Es mangelt uns an Sauerstoff,
wenn der Kdrper sehr mide ist, wenn wir viel laufen, keine Pause machen. Uns
fehlt es an Sauerstoff und das Kohlendioxid in unserem Organismus ist zu hoch.
Unser Koérper ringt nach der Luft, die ihm fehtl, und daher kommt das Gahnen. Und
das Gahnen ist ansteckend. Und so weiter, und so fort... Und dann sagten sie:
~Aber woher weiBt du das denn?“[...] Und natirlich lachten sie. (Fabricio)

Im Laufe meiner Unterhaltung mit Fabricio wurde mir bewusst, wie sehr er die

verschiedenen Informationsquellen in seiner Umgebung ausschopft:

Ich schaue gerne fern, aber ich liebe es, ins Kino zu gehen. Ich sehe gerne alte
Filme, auch Filme vom Metro [Goldwyn Mayer]. Ich schaute mir immer Filme mit
Greta Garbo an, Cleopatra. Manchmal sprechen sie ganz langsam Englisch, dann
versteht man: ,What is your name?“ Alle verstehen das. ,Nice to meet you. Yes.”
Es gab ein paar Séatze, die sie zu ihren Liebhabern in den romantischen Filmen
sagte: ,| love you.“ ,I'm sorry.“[...]

Man erfahrt, dass das Klima und selbst die Tiere sich verandern. Ich lese so etwas.
Es hat mich erschrocken, als 50 tote Albatroskilken am Strand gefunden wurden.
[...] Sie machten eine Biopsie der Tiere und fanden in ihnen Flaschendeckel,
Feuerzeuge, Plastik und Ahnliches. [...] Ihre Eltern erkennen diese Dinge nicht und
geben sie den Jungen zum Fressen. Sie fressen und sterben an
Magenschleimhautentziindung. Ich habe auch im Internet gelesen und auf den
Fotos gesehen, dass die Tiere Plastiktiten mit Wasserbecken verweckseln. Sie
gehen hin, picken danach, und dann verdreht sich das Plastik in den Gedarmen
der Tiere und tétet sie. Es ist wirklich sehr traurig. (Fabricio)

Im Informatikunterricht, den er dank der von der Direkten Demokratie freigegebenen
Stelle besuchen konnte, und sogar bei der Arbeit im Reinigungsdienst der
Universitat, gelingt es ihm, sich zu informieren. ,Ich lese am Computer, wenn ich im
Unterricht bin. Hin und wieder verbringe ich meinen gesamten Dienst dort in meinem
Sektor. Unten gibt es einen Raum, der keinen Computer mehr haben sollte. Also
sage ich: 'Nein, ich muss da aber an den PC!' Ich bin hingegangen und habe den PC
weiter verwendet” (Fabricio)

Fabricio reflektiert Gber sein Leben, wenn er liest:

Ich erinnere mich nicht an den Autor, aber ich lese gerade ein kleines Buch:
Quando tudo falha (Wenn alles schief geht). Ich habe mich sehr mit diesem Buch
identifiziert. [...] Es gibt eine Stelle, da steht, dass, wenn alles schief geht, wir tief
in uns hineinsehen missen, um zu sehen, was wir falsch gemacht haben. Wir
missen unseren Geist beruhigen und nicht die Schuld auf die anderen Schieben.
»+Ah! Warum ist Eneida nicht hingegangen und hat meine Anmeldung abgegeben?*
Was hat mich daran gehindert, selbst hinzugehen und auch eine Abmeldung
auszufillen, falls sie es vergisst. Sie hat ihre eigenen Probleme, um die sie sich

"¢ Fabricio arbeitet im Reinigungsdienst der Universidade Federal do Rio Grande do Sul, im
Gebaude flr Biowissenschaften.
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kimmern muss. Ich schob die Schuld auf meine Eltern: ,Ah! Heute geschieht mir
all dies aufgrund der Schuld meiner Eltern.” Nein, es war meine eigene Wahl. Ich
habe es mir so ausgesucht. Das mochte ich an dem Buch. Das hat mir das Buch
beigebracht. (Fabricio)

Ich fragte Fabricio weiter Uber diesen Gedanken der Verantwortung, schlieBlich
nehmen ja viele Faktoren auf unser Leben Einfluss, und Fabricio erlauterte:

Nein, wir sind nicht fir alles verantwortlich, aber fir die meisten Dinge schon. Wir
sind nicht fir die Dinge verantwortlich, die auBerhalb unserer Reichweite liegen.
Die Dinge, die um uns herum geschehen, zum Beispiel, wenn die Firma Pleite geht
und man arbeitslos wird. Daran ist man nicht selbst Schuld, man hat keinen Fehler
begangen. Aber wenn man sich zum Beispiel mit jemandem zu tun hat, der Drogen
verkauft, mit einer Person, die Fehler macht. Wenn man etwas vorausschaut,
erkennt man, dass dies die Zukunft fir einen selbst negativ beeinflusst. Oder zum
Beispiel wenn man eine Frau als Freundin hat, ihr Liebhaber ist. Sie verlasst ihren
Mann, um mit einem zusammen zu sein. Wenn man dann ihr Liebhaber ist,
logisch, wird sie wieder einen anderen Liebhaber suchen. Sie wird einen betriigen,
denn sie respektierte ihren Mann zuvor auch nicht. Deshalb sage ich, dass man an
den meisten seiner Fehler selbst Schuld ist. Wir selbst machen die Fehler, wir
selbst bringen die Dinge zum Scheitern.

2. ... von der Umwelt — Im Viertel der Schule verlauft ein Bach'”’, der in

78 mindet. Die Viertel, in denen die Mehrzahl unserer Schiiler

den Lago Guaiba
leben, liegen am Ufer dieses Bachs, was an Regentagen zu vielen Problemen fir

einige Familien flhrt:

Sie verbessern einige Dinge im Viertel, asphaltieren die StraBe, begradigen
Unebenheiten, aber eine der Prioritdten der Gemeinde wére es, die Kanalisation
des Baches vorzunehmen, den es dort gibt, denn, wenn es sehr stark regnet, l1auft
er Uber und vielen Menschen lauft das Wasser bis ins Haus. Es ist traurig die
Menschen, die sowieso wenig besitzen, in ihren bescheidenen Hausern zu sehen,
und das Wasser zerstort das Wenige, was sie an Besitz haben. (Rodrigo)

Fabiane sagt, dass ,wir auf der einen Seite des Bachs keinen Mull wegwerfen.

79 |hr Viertel hat eine Schutzwand auf der

Unser Wassergraben hat zwei Pumpen
Seite des Baches, das Viertel auf der anderen Seite hat so etwas jedoch nicht; das
dkologische Bewusstsein ist auf beiden Seiten unterschiedlich stark ausgepréagt.
Fabricio jedoch war immer auf der anderen Seite, wenn es eine
Uberschwemmung gab. ,Meine Giite! Das Wasser steigt einem bis zur Hifte, man
muss die Mébel wegtragen. Hauptséachlich auf unserer Seite. Auf der Lade, wo ich

wohne, lauft das Wasser direkt ins Haus. Es Uberschwemmt alles im Viertel Icarai Il.

""" Dieser Bach wird Wassergraben genannt.
78 vgl. Abbildung 1.
' Pumpen der Behorde fir Regenkanalisation (DEP), die das System der Regendrainage der Stadt
bilden.
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Wir mussten warten, bis das Wasser sich wieder senkt, um unser Haus zu betreten.”

Fabiane analysiert die Situation:

Natdrlich, wir wohnen an der Vorderseite am Bach, sollen wir da etwa unseren Ml
abladen? Nein, wir werfen dort keinen Mill hin und kiimmern uns darum, dass die
Kinder nicht dorthin gehen, damit die Schutzwand nicht kaputt geht; das ist bei uns
schon so (blich. Auf der anderen Seite jedoch werfen sie ihren Herd, ihr Sofa,
sogar einen Kuhlschrank in den Wassergraben. Vor einiger Zeit gab es dort eine
Flut. Sie wollen keine Flut, aber da sie immer noch ihren Mill direkt an der Stelle
abladen, wo der andere Bach abzweigt, lasst sich eine Uberschwemmung fir sie
gar nicht verhindern! Wie kann es auf der anderen Seite stédndig zu Uberflutungen
kommen, wahrend es bei uns nicht geschieht?

Fabricio selbst Ubt Kritik: ,Man hatte keinen MUll in den Wassergraben werfen
dirfen. Die Leute werfen den Mull in den Wassergraben und danach, sobald es
regnet, stehen wir unter Wasser. Die Leute verstehen manchmal nicht, warum alle
ihre Sachen dort entsorgen. Aber, wenn man seinen Teil beitragt, wirft man auch
nichts dorthin. Man fangt bei sich selbst an, das ist schon ein Anfang.”

Es gab in der Gemeinde der Schule immer das Problem, dass die
Menschen ihren Mill in den Bach warfen; manche warfen ihn auch in den
freiliegenden Abfluss in der StraBe der Schule, bevor diese asphaltiert wurde. Es
existierten auch Einwohner, die als Muillsammler lebten, deren Kinder in unsere

Schule gingen.

Im Laufe der Jahre wurde dieser besorgniserregende Kontext in verschiedenen
Formen durch die Arbeit in der Schule thematisiert; wahrend der Volksregierung trat
dieses Thema besonders in den Vordergrund, als der Umweltsektor Indexe von recht
guter Qualitat aufwies. ,In diesem Sinne stand die Schule immer in Verbindung mit
Prozessen, die in den anderen Bereichen ablaufen® (MENEGAT; ALMEIDA 2004,
S. 228).

Sogar noch vor dem erforschten Zeitraum gab es in der Schule den
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Schulgarten, den Douglas Fernando erwéhnt: ,Glaubst du, wir gehen nur in den
Garten, um ein Loch zu graben und etwas zu pflanzen? Nein, wir lernen auch viel.”
Eines der Ziele des Gartens war es, die Schiler zum Anbau von GemUise auch zu
Hause sowie zur Nutzung von organischen Abféllen als Dinger zu motivieren.
Fabricio erinnert sich: ,Zur damaligen Zeit gab es auch das Loch [einen
Komposthaufen] im Garten, wo wir die Lebensmittel wegwarfen. Es diente dazu, die

Erde zu dliingen, nicht wahr?*

Abbildung 93 — Schulgarten im alten Gebéue und innes Gemﬁsegeschéft

Irgendwann erhielt die Schule Beratung vom Stadtischen Sekretariat fir Umwelt
(SMAM) sowie Workshops im Anpflanzen, in der Reduzierung, Wiederverwendung
und im Recycling von Mull, Kunst aus Schrott. Die Schule machte die Mulltrennung
zum Teil ihres Alltags und bei den vielen Wettkdmpfen, die durchgefihrt wurden, gab
es immer Aufgaben zum Recycling. Die komplexen Thematiken bezogen immer das
Thema mit ein, gerade weil es sich um eine Gemeinde mit schwerwiegenden
Problemen im Umgang mit der Umwelt handelte. Besuche in der Gemeinde,
Forschungen und Kampagnen zur Bewusstseinsbildung wurden durchgefiihrt,
auBerdem wurden Projekte der Stadt mitbetreut. ,Wir nahmen an diesen
Wettkdmpfen teil und mussten Papier flirs Recycling sammeln® (Juliana). Und die
Schuler wissen die Lehren aus diesen Aktionen auf die eine oder andere Weise zu

schatzen:

Meine Mutter trennt zu Hause immer den Miill, sie kimmert sich um diesen
Bereich. Wir machen naturlich mit. [...] Ich werde es dem Baby beibringen, zu
versuchen, die Welt besser zu machen. Man muss versuchen, die Welt zu
verbessern. Wenn wir uns wiinschen, dass sie besser wird, miissen wir selbst
etwas daflir tun. Natrlich ist es schéner, eine saubere, hiilbsche Vorderseite eines
Hauses zu sehen anstatt einen Haufen Mill. Das ist doch schrecklich. Es ist
schéner, wenn alles ganz sauber und geordnet ist. Der Mallmann kommt und holt
den Mill ab, man muss nur den Muill an die daflir vorgesehene Stelle bringen.
Glas, Papier, Obst- und Gemiiseabfdlle muss man trennen — das hilft vielen
Menschen, die davon leben. Natirlich habe ich das auch an der Schule gelernt.
(Rodrigo)
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Pflanzung von Baumen.

Cledson erkennt heute das an, das er damals nicht glaubte — den Diskurs der
Schule Uber die Umweltprobleme seines Viertels:

Vorige Woche bin ich umgezogen. Ich wohne alleine und verstehe jetzt, wie wichtig
es ist, dass wir den Mill trennen. Es ist sehr wichtig. Ich kann nicht behaupten,
dass ich auf jeden kleinen Schnipsel achte, aber im Allgemeinen trenne ich meinen
Mull. Sagen wir mal so: die Essensreste werfe ich alle in einen Mulleimer. Ich habe
sogar zwei Mulleimer gekauft, die ich nebeneinander aufstelle. Papier, Glas und
Plastik werfe ich in den anderen Eimer. Auch Glasscherben werfe ich da rein. Zu
Hause zerbrachen standig Glaser und Teller, die warfen wir dann in den
Wassergraben. Standig schnitten wir uns an den Scherben. Meine Schwester hat
die Arme heute noch voller Narben an den Schnittstellen. Wir warfen alle die
Scherben weg. Wir selbst warfen die Sachen in den Wassergraben. Wir sahen, wie
unsere Eltern dort Dinge entsorgten, also warfen wir unseren Mull auch dort hinein,
so ist das. Wir waren noch klein. In der Schule sprachen wir immer darlber, denn
wir sagten, dass wir in der Nahe des Wassergrabens wohnten. Die Lehrerinnen
erklarten uns, dass wir dort keinen Mill wegwerfen durften, dass uns dies schaden
wirde, dass alles zurlck kommen wirde, wenn eines Tages der Wassergraben
Oberlauft. Und dann gab es die Uberschwemmung. Sie sagten, dass es bald
passieren wirde, und dann passierte es wirklich. Und wir schnitten uns. Um das
Haus herum war es voller Insekten. Alles, was die Lehrerinnen uns erklarten,
geschah auch. Das Schlimmste war, dass ich ihnen erst nicht glaubte, ich war
genervt von diesem Gerede. (Cledson)

,Die groBte Herausforderung fir uns alle in den kommenden Generationen ist die
des Umweltschutzes und der nachhaltigen Entwicklung“, schreiben Rualdo Menegat
und Gerson Almeida (2004, S. 228). Ungllcklicherweise

[...] sind wir, die Bevblkerung, uns nicht dartber im Klaren, dass die Frage der
Umwelt unsere Zukunft betrifft. All diese Dinge, die heute mit der Umwelt
geschehen, der Klimawandel, der Zyklon, den es im Slden gab, die Erdbeben, die
Seebeben, die noch nicht geschehen sind, sind ausgeldst von dem Handeln der
Menschen. Wir zerstéren die Natur und setzen der Flora ein Ende. Es ist falsch,
die Natur zu verschmutzen. Es geht darum, dass wir eines Tages keinen Ort mehr
zum Wohnen haben. Ich glaube es gibt viele Leute, die sich dessen nicht bewusst
sind. Manchen ist das véllig egal. Es ist aber extrem wichtig. (Ménica)
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Cledson hat seine eigene Interpretation:

Nicht nur die Menschen, die Geld haben, kénnen etwas tun. Viele Leute denken:
+Ach, ich bezahle meine Wasserrechnung selbst, ich kann so viel benutzen, wie ich
will. Ich hab schon genug Geld, um es zu bezahlen.” So ist es aber nicht. Es gibt
auch viele arme Leute, die Wasser und Strom nicht bezahlen, doch sie
verschwenden beides, lassen das Licht den ganzen Tag an. Ich wei8 das von
meiner Schwester. Sie lasst das Licht in der Kiiche die ganze Nacht und auch
tagslber brennen. Im Bad lauft die ganze Zeit das Wasser von der Dusche, doch
das ist den Leuten egal. Ich habe es schon so oft gesagt, aber es niitzt nichts. Ich
bin vorsichtig, gerade weil ich jetzt selbst bezahle. Um Himmels Willen! Ich bin im
Wohnzimmer und passe auf: sie macht das Licht in der Kiiche aus, macht den
Kihlschrank auf und schnell wieder zu. Wir midssen uns der Umweltprobleme
bewusst werden, denn so, wie es momentan lauft, wird es irgendwann kein
Wasser mehr auf der Welt geben. Wir miissen sparen.

Monica damit Uberein, dass es einer Bewusstmachung Uber den Umgang mit der
Umwelt bedarf; dass man keinen Mull in die Flisse werfen darf. Sie hebt hervor,
dass wir, wenn wir das Leben dieser Menschen betrachten, die ihren Beitrag nicht
leisten, auf ein sehr komplexes Problem stoBen. ,Wenn man sich ihr Leben ansieht,
fir sie ist es etwas Normales, den Mill an einer Stelle wegzuwerfen, wo man ihn
nicht wegwerfen darf. Stell dir nur mal vor, du lebst in einem Viertel, aber es ist ein
schreckliches Viertel; du hast nichts, nicht einmal einen Abfluss. FUr sie ist es das
Normalste, den Mull dort wegzuwerfen. Wo sollen sie ihn sonst hinwerfen, es gibt gar
keine andere Moglichkeit.“ Und sie flgt hinzu, dass es in der Tat eine Aufgabe der
offentlichen Politik ist: ,Sie haben die Leute aus diesem Viertel geholt und ihnen
Hauser gebaut. Sie haben die Viertel dort abgerissen, wie es auch in der Nahe
meines Hauses geschieht” (Ménica). Der Abriss von Hausern an Risikostellen wurde
bereits von Cledson geschildert, als er von den Aktionen der Direkten Demokratie
sprach. Ménica hat mit ihrer Einschatzung Recht, jedoch bedenkt sie nicht, dass
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Porto Alegre Uber eine tagliche Mullabfuhr™" verfligt — im Gegensatz zu Rodrigo:

'8 Die Millabfuhr wird drei Mal die Woche in 100% des Stadtgebiets durchgefiihrt; der Mill wird direkt
von den Hausern abgeholt. Der Mill wird zur Mullhalde gebracht, mit dem Hauptziel, dessen
Produktion und den Ansteig seiner Weiterverwendung zu reduzieren. Die Sammlung des getrennten
Abfalls wird zweimal die Woche durchgefiihrt, ebenfalls in der gesamten Stadt. Dabei werden
recyclingfahige und wiederverwertbare Materialien wie Papier (ohne Fett), Pappe, Aluminiumdosen,
Styropor, Plastik, Metall, Glas und Verpackungen gesammelt, die von den Einwohnern bereits
vorsortiert wurden. All dies wird zwischen den Abfallsortierungsfirmen aufgeteilt, die bei der
Stadtischen Behérde flr Stadtsauberkeit unter Vertrag stehen. Dies schafft Arbeitsplatze und
Einkommen flr hunderte Personen und ist auBerdem gut fir die Umwelt. Die Milltrennung, begonnen
im Juli 1990, fugte zum Vokabular der Biirger von Porto Alegre neue Wérter hinzu, wie ,Trockenmiill
(Metall, Glas, Pappe, Holz, Plastik, Baterien), organischer Miill (Essensreste) und Recycling [...]
und half ihnen somit, die Verwaltungsprogramme des Mdlls zu verstehen. Von der Einfihrung der
Mulltrennung bis 1997 wurden 30.000 Tonnen Trockenmill gesammelt* ( MENEGAT et al. 2006,
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Es gibt noch etwas anderes, das man hierbei bedenken muss. Die Leute denken:
Es regnet, dann gibt es eine Uberschwemmung und sie verlieren alles, und sie
haben schon so wenige Sachen. Aber anstatt an einem sonnigen Tag einen
kleinen Spaziergang zu machen und den Mill an die StraBenecke am Anfang der
StraBe zu bringen, wo der Millmann ihn abholen kann, werfen sie ihren Abfall in
den Wassergraben, wo er sich dann ansammelt, bis das Wasser Uberlauft. Es
misste also mehr Bewusstsein geben; man misste den Mill an der StraBe
entsorgen, wo ihn die Muillabfuhr abholen kann, statt ihn in den Bach zu werfen.
(Rodrigo)

,lch trenne meinen Mill in Plastik, Glas und Aluminium. [...] Jetzt trennen wir auch
oragnischen Miill, Restmill und andere Dinge“ (Juliana). ,Auf unserer Seite passen
jetzt alle auf die Umwelt auf. Es gibt Pfosten, an denen wir Nagel befestigen, um den
Mull aufzuhangen, da der Millmann dort vorbeikommt. Ich stelle Flaschen einzeln
neben den Mull, damit die Millsammler sie mitnehmen kénnen (Fabiane). Wenn
jeder also seinen Part Gbernimmt, ,ist es schon ein Anfang*, wie Fabricio sagt.

3. ... der Gemeinde — In der Schule Aramy Silva gab es immer unter
einigen Lehrern das Bewusstsein, dass wir nur voriibergehend dort waren'®' und die
Schule der Gemeinde gehdrte. lhre mehr als vierzigjdhrige Existenz stellt eine
gewisse Kontinuitat der Geschichte der Umgebung dar. Die Schule Aramy Silva war
die Schule der Familien der Interviewten und vieler anderer Schiler, die haufig an
ihren Nachnamen erkannt wurden: es gab die Familien Puliese, Abadi, Maiato,
Sodré. Dort machten die Eltern und &lteren Geschwister ihren Abschluss und ,wer
weiB, vielleicht machen unsere Kinder, Enkel und Urenkel* (Cledson) auch ihren
Abschluss dort.

Far Aline war die Schule ,ein zweites zu Hause®. Laut Ecléa Bosi (1994,
S. 442) ,stehen wir mit unserem Haus und der Landschaft drumherum in einer stillen
Kommunikation, die unsere intensivsten Beziehungen pragt®. Daher ist es
unvermeidlich, die Bedeutung der Schule fir den Alltag der Schiler anzuerkennen.

Es gab Tage, an denen ich nicht einmal zum Mittagessen nach Hause ging. Ich
blieb hier von sieben Uhr morgens bis halb sechs Uhr nachmittags, bis die Schule
schloss. Wenn es ging, blieb ich auch noch abends zum FuBballspielen hier.
Meine Mutter machte sich Sorgen Uber mich, aber ich machte zumindest nichts
Falsches. Ich war hier und spielte, hatte SpaB. (Rodrigo)

S. 186 — Hervorhebungen des Autors).
'®! Die Idee, nur voriibergehend dort zu sein, schlieBt keineswegs den Protagonismus der Lehrer
innerhalb der Schule aus. Es bedeutet nur, dass wir lediglich eine bestimmte Zeit in diesem Raum
verbrachten und meistens, wenn wir in Rente gehen oder eine andere Setlle annehmen, unsere
Verbindungen zur Schule und ihrer Gemeinde trennen — dies geschieht bei den Familien der Schilern
nicht, denn sie leben dort.
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Diese Verbindung wurde gefestigt durch die Arbeit an der Schule, die ihrer
Umgebung nicht den Ricken zukehrte, denn damit wirde sie ,den Schilern
Bildungsmaoglichkeiten unterschlagen und sie einer Reihe von Ressourcen berauben,
die ihnen helfen kdnnen, ein solideres und integrierteres Wissen zu erwerben und die
Realitdt besser zu verstehen® (CARBONELL 2002, S. 102). Das Fehlen von
Schulmauern, die die Schule vor der AuBenwelt schiitzen wirden, wird von Marcus
Vinicius als wichtiges Unterscheidungsmerkmal der Schule gesehen:

Die Kontakte mit den Schilern waren sehr intensiv. Und es gab auch viel Kontakt
mit der Gemeinde. Die Gemeinde war in dieser Schule sehr willkommen, anders
als in anderen Schulen. Es gab Wochentage, an denen der SESC-Truck'® an der
Schule war, den Tag der Staatsbirgerschaft, als die gesamte Gemeinde kam. Es
gab auch das Junifest, an dem alle teilnahmen. Es war anders, nicht wie an den
anderen Schulen, die verschlossener waren. Normalerweise haben die Lehrer
nicht so viel Interesse daran, was auBerhalb der Schule passiert, was mit den
Schilern geschieht, welche Probleme sie haben. Und hier kamen alle mehr
zusammen, alle kannten sich untereinander, es war familidrer, viel besser.
(Marcus Vinicius)

Als aufmerksame Zuhorerin vom Marcus Vinicius sah ich ihn, wie Ecléa Bosi (1994,
S. 90) es vorschlagt: seine Hande machten ,Gesten, die die Geschichte
unterstreichen, die den Fakten Fligel verleihen, die durch die Stimme ausgedrickt
werden®: bei der oben zitierten Aussage flihrte Marcus Vinicius mit seinen Armen
eine Willkommensgeste aus: eine Umarmung in der Luft.

Rodrigo fasst ebenso wie Aline und Marcus Vinicius die Bedeutung der
Schule flr ihn zusammen: sie war sein ,zweites zu Hause", seine ,zweite Familie”.
Und er hebt die Sorgfalt hervor, die alle in der Schule anwandten, um diese fir die

nachste Generation von Schilern zu bewahren:

Man kann sagen, dass die Lehrer in unserer Schule an den Schilern sehr hingen.
Es war fast wie eine Beziehung zwischen Eltern und Kindern. Alle Lehrer kannten
einen. Wenn man nur einen kleinen Strich auf die Tiar malte, sagten sie: ,Nein, tu
das nicht, das ist schlecht! Die TUr ist auch deine TUr, du kannst sie nicht einfach
verschandeln.” Wir bekamen Biicher von MEC. ,lhr misst die Blcher schén in
einen Umschlag stecken und darauf aufpassen, keine Eselsohren hineinmachen.
Ihr mlsst daran denken, dass in der Zukunft andere Kinder diese Bicher
verwenden werden. Sie wollen keine Blcher in schlechtem Zustand haben,
genauso wie ihr sie auch nicht im schlechten Zustand erhaltet. lhr habt also nicht
das Recht, sie in einem schlechten Zustand weiterzugeben.” Das motivierte und
schon, uns um die Dinge, die wir hatten, zu kimmern. (Rodrigo)

'82 SESC - Sozialer Handelsdienst. Dieses Angebot umfasste verschiedene Workshops in den

Bereichen Kunsthandwerk, Haareschneiden, Sehtests, etc.
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Die Schule Aramy Silva war offen fir die Gemeinde und besonders fir die Schiler im
turno inverso;'® die Schule war ein Ort, an dem die Schiiler mehr Zeit verbringen
wollten als nur die viereinhalb taglichen Unterrichtsstunden. Douglas Fernando, der
an allen Wochentagen an extrakurrikularen Aktivitdten teilnahm (Garten, Tanz,
Sexualerziehung), erklart, dass diejenigen, die diese Gelegenheiten nicht ausnutzen,
das Lernen aufgeben und den Unterricht nach Bildungszyklen nicht als schlecht
erklaren kann, wie bereits in Kapitel IV angemerkt. Marcus Vinicius beginnt nun sich
zu erinnern, dass er zum Nachhilfeunterricht in Mathematik kam, wenn er diesen

bendtigte:

Nachmittags gab es Nachhilfeunterricht fir die Schiler, die den Unterricht nicht gut
verstanden. Bis heute gibt es Schiler, die mehr Schwierigkeiten haben, und
andere, die schneller lernen. Ich hatte eigentlich nicht viele Schwierigkeiten, aber
ich ging nachmittags trotzdem hin, um mehr zu lernen. Sie unterrichteten immer
interessante Dinge und motivierten uns, mehr zu lernen; es gab Gruppenarbeit und
vieles mehr. Es war ziemlich gut. (Marcus Vinicius)

Im Laufe der Jahre &nderten sich auch Rodrigos Motive, am Nachmittagsprogramm
teilzunehmen, er fuhlte sich jedoch immer gut betreut:

Als ich jinger war, ging ich nur in die Schule, um FuBball zu spielen und um in die
Klassen der anderen zu schauen, um die Lehrerinnen noch ein bisschen zu
belastigen. Und spater, als ich alter wurde, war ich hinter den Madchen her. Ich
machte alles, was es an der Schule gab, besonders, da meine Mutter mich dazu
antrieb: ich war zumindest in der Schule und machte keine falschen Dinge, ich war
nicht auf der StraBe und nahm Drogen oder klaute Sachen. Sie ging auf die Arbeit
und konnte beruhigt sein. Sie wusste, dass ich hier war. Die Lehrer kiimmerten
sich um mich und wenn ich etwas Falsches machte, sprachen sie mit mir dartiber —
und fertig. Ich finde es war besser hier zu sein als auf der StraBe. Ich nahm an
verschiedenen Aktivitaten teil, half im Garten mit. Ich ging eher, um das Gemise
und Obst zu pflicken, als um es anzupflanzen, mehr zum SpaB, aber es war
schon. (Rodrigo)

4. ...der Stadt — Die Schule Aramy Silva ist umgeben von der Stadt Porto
Alegre, eine Stadt mit einer eigenen Persodnlichkeit, integriert in das Land Brasilien
und in die Welt. Sie ist nicht in sich geschlossen und bereichert das Leben ihrer
Einwohner. In ihr sind Kinder und Jugendliche keine passiven Teilnehmer des
sozialen Lebens, da ,das Gebiet der Erziehung und Bildung wurde zu einem der
zentralen Punkte des Projekts der Volksverwaltung, das neue Beziehungen zwischen
Staat, Schulen und Gemeinden herstellte® (GANDIN 2006, S. 145). So machte die
Volksregierung Porto Alegre zu einer Bildungsstadt, indem sie ,ihr ihr gesamtes

'8 |n Brasilien funktioniert die Schule oft in verschiedenen Phasen — manche Schiiler besuchen den
Unterricht morgens, andere am Nachmittag. Die Phase, zu der ein Schiler nicht den Unterricht
besucht, wird turno inverso, ,Gegenturnus” genannt.
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Potential auf groBziigige Weise zur Verfugung stellte, alle Einwohner teilnehmen lie3
und sie auch darin unterrichtete, wie sie sich beteiligen konnten.“'®*

Das Motto der Volksregierung von Porto Alegre ist die Investition in die
Menschen. Die Kinder,'® Manner und Frauen stehen im Zentrum ihrer Politik. Sie
sind die Motivation und das zentrale Ziel ihrer Aktionen — und nicht der Markt, der
Gewinn oder der Wettbewerb.

Die Stadtverwaltung ist darum bemiht, allen Blrgern eine bessere
Lebensqualitdt anzubieten. Dies beinhaltet die Qualitdt des o&ffentlichen
Transportwesens, des Gesundheitswesens, der Erziehung und Bildung, der
Freizeitflachen, der Infrastruktur und des StraBennetzes, das alle Ecken der Stadt
miteinander verbindet. Als Bildungsgemeinde wird Porto Alegre ,zu einer groBen
Schule mit flexibler Zeit- und Raumaufteilung, um die verschiedenen Bedirfnisse
ihrer Burger zu erfullen; sie wird auBerdem zu einem Netz verschiedener sozialer
und kultureller Dienstleistungen und Unterstitzungsangebote, das sich um die
schulische Institution herum bildet und Rdume der Begegnung, des Austauschs und
Lernens an jedem Ort des Territoriums schafft* (CARBONELL 2002, S. 104).

In der Erflllung einer bundesweiten Regelung besteht die besondere
Bemilhung der Stadtverwaltung, Praktika'® fiir Schiler zu schaffen. Wahrend
Fabricio hervorhebt, dass Porto Alegre eine gute Struktur zum Schulbesuch
aufweist, lenkt er auch die Aufmerksamkeit auf die Wichtigkeit von Praktikumsplatzen

— trotz der eigenartigen Weise, wie er dies tut:

Die mussten die Anzahl an Praktikumsplatzen fur die Jugendlichen, die noch in die
Schule gehen, erhéhen. Es gibt viele Jugendliche, die Lust haben zu arbeiten. Und
wenn diese Leute arbeiten, gehen sie uns auch weniger auf die Nerven, sie héren
nicht mehr so laut Radio bis spéat in die Nacht. Gott bewahre! Ich weiB3 nicht, ab
einem bestimmten Alter ist man genervt von solchen Sachen. (Fabricio)

'8 Erklarung von Barcelona 1990 — Charta der Bildungsstadte.
185 Biargermeister — Der Freund der Kinder: Dies ist ein Programm der Stiftung Abring, einer Institution
ohne finanzielle Interessen, die 1990 gegriindet wurde, um die Gesellschaft fiir Fragen beziiglich der
Kinder- und Jugendrechte zu mobilisieren und um die Stadte bei der Umsetzung von Aktionen und
politischen Projekten fachlich zu unterstiitzen, die zu Fortschritten bei der Verankerung dieser Rechte
fihren und somit die Mechanismen starken, die schon vom Statut fir Kinder und Jugendliche (ECA)
und der Internationalen Konvention fir Kinderrechte verkiindet wurden. Wé&hrend des
Forschungszeitraums erhielte Porto Alegre einmal mehr den Preis des Blrgermeisters flir Kinder,
aufgrund der durchgefihrten Projekte zugunsten von Kindern und Jugendlichen der Stadt in
verschiedenen Breichen.
'% Die Praktika sind in Brasilien seit drei Jahrzehnten gesetzlich geregelt. Das Bundesgesetz 6494/77
ist das erste Gesetz, das sich auf Praktika bezieht; spater gab es Anderungen an diesem Gesetz.
Daher wurden immer Praktika angeboten. Der Unterschied besteht zum Einen darin, dass mehr
Praktikumsplatze angeboten wurden, zum Anderen darin, dass die jugendlichen Praktikanten mehr an
ihrem Praktikumsort zum Einsatz kamen und sich mehr als aktive Subjekte fuhlten.
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Douglas und andere Jugendliche'® der Schule Aramy Silva sind Praktikanten in
verschiedenen Institutionen und Sekretariaten der Stadt. Douglas Fernando arbeitet
bei SECAR — dem Sekretariat fir Ressourcenerfassung und Internationale
Kooperation der Stadt Porto Alegre. Die Beziehung, die dieser Jugendliche
aufbauend auf seinem Praktikum zu seiner Stadt aufbaut, ist hervorzuheben.
Wahrend er von der Arbeit dieses Sekretariats berichtet, verortet er sich selbst als

Co-Autor von Entscheidungen:

Die Bedeutung von SECAR liegt darin, dass wir die Lebensqualitét der Blrger von
Porto Alegre verbessern. Beispielsweise waren wir es, die das Geld fir die
Terceira Perimetral'® bereitstellten. Je mehr Projekte wir also durchfihren, desto
besser wird Porto Alegre. AuBerdem geben wir auch Ratschlage, wie zum Beispiel
fir den Bereich von Porto Seco'®’: wie ware es, wenn wir Geld von der Firma So-
und-so erhalten? Ich denke, die Firma So-und-so wird sich flr dieses Projekt
interessieren, denn sie investiert zu diesem Zeitpunkt in ein solches Projekt. Beim
Projekt Porto Seco zum Beispiel geben wir Ratschlage, wie man Firmen finden
kann, die zu dieser Zeit des Karnevals Werbung brauchen. Wir gaben
Einschatzungen. Es gibt noch drei [Praktikanten], einen Praktikanten B von der
Universitat und zwei Praktikantinnen des Unterrichts A, also aus der Oberstufe.
Wie in meinem Fall. (Douglas Fernando)

Flr Juliane hingegen war Porto Alegre ,immer klein. Ich fand immer, dass es hier
sehr dicht war, denn ich lernte hier [in der Schule Aramy Silva] sehr viel.“ Juliana
lernte die Welt durch den Unterricht in Geographie und Geschichte kennen. Sie
diskutierte ethnische Fragen der verschiedenen Kontinente, lernte die Schénheit
Europas und die Schénheit Afrikas im Kontrast zu den Leiden und Krankheiten des
Kontinents, und Asien mit einem Volk, das stédndig unter Krieg leidet, kennen. In
diesen Diskussionen ,fand ich, dass Porto Alegre zu klein fur mich war. Es gelang
mir, mich an all diesen Orten vorzustellen, Uber die wir im Unterricht sprachen. Ich
setzte mich an die Stelle all dieser Menschen, ich war empdrt Uber die Gesetze der
Moslems, bei denen Frau dieses tun muss, jenes nicht tun darf (Juliana). Aber die
Welt néherte sich Porto Alegre an...

87 2002 traf ich Luciano Flores, einen ehemaligen Schiller der Schule Aramy Silva, der damals

Praktikant der Firma fir Datenverarbeitung der Stadt Porto Alegre (PROCEMPA) war. 2005 griindete
Luciano mit zwei weiteren Freunden die Firma Isafe — die beratend im Bereich der Informations- und
Kommunikationstechnik tatig ist, besonders im Bereich der kostenlosen Software Linux. Er betreibt
auch eine ONG, deren Ziel es ist, Kinder im Krankenhaus zu besuchen und ihnen Freizeitmomente zu
bieten.
'®8 Terceira Perimetral — groBte stadtische StraBe Porto Alegres, die sich aus einer Reihe von bereits
existierenden StraBen zusammensetzt, die vereint und zu einer riesigen und modernen StraBe
gemacht wurden, die als Hauptverkehrsader die sidliche Zone Porto Alegres Uber die mitteldstliche
Zone mit der nérdlichen Zone der Stadt verbindet.
'8 Porto Seco ist der Ort der Stadt, der fiir den Karnevalsumzug vorgesehen ist.
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Je mehr die Stadt sich unter der Volksregierung entwickelte, entdeckte die
Welt diesen Winkel im Stden des Landes, was Porto Alegre dazu fuhrte, Bihne des

ersten Weltsozialforums im Januar 2001

sowie von weiteren Ausgaben derselben
Veranstaltung in spateren Jahren zu werden. Das Weltsozialforum, gekennzeichnet
von Pluralitdt und Diversitat, ohne Bindung an Konfessionen, Regierungen oder
Parteien, verfolgt das Ziel, auf dezentralisierte Weise und in Form eines Netzwerks
eine Verbindung von Institutionen und Bewegungen herzustellen, die sich auf lokaler
Ebene flr konkrete Aktionen engagieren. Als Raum der demokratischen Debatte von
Ideen, Vertiefung von Reflexion, Formulierung von  Projekten, des
Erfahrungsaustauschs und der Verbindung von sozialen Bewegungen, Netzwerken,
NGOs und anderen Organisationen der Zivilgesellschaft konfiguriert sich das Forum
als ein weltweiter Prozess der stadndigen Suche und Entwicklung von Alternativen zur
neoliberalen Politik (FSM 2010).

Die Welt kam nach Porto Alegre und die Jugendlichen der Schule Aramy
Silva erlebten sie auf eine andere Weise. Das Arbeitsangebot zur Zeit des Forums
war wichtig und das Zusammensein mit anderen Nationalitdten weckte in Elisangela
das Bewusstsein fir die Notwendigkeit, andere Sprachen zu kennen, wéahrend

Juliana gerne als Dolmetscherin, als Englisch-Ubersetzerin teiinehmen wiirde:

Ich finde das Weltsozialforum wichtig, denn es schafft viel Arbeit, besonders fir
meinen Vater, der Taxifahrer ist. Wenn das Forum wieder weggeht, verlieren
Menschen auf allen Seiten Arbeit. Die Leute kommen, um die Probleme ihres
Ortes zu diskutieren. Wie der eine aus Sri Lanka: er kam auf der Suche nach
finanzieller Unterstiitzung. Was habe ich noch gesehen? Ich habe die
Schwulenbewegung gesehen, die Rede; aber nichts, was mich weiter interessierte.
(Aline)

Ich habe wéahrend des Weltsozialforums als Schreibkraft an einem Laptop
gearbeitet. Ich musste einige Vortrage abtippen, die Namen der Redner und was
zusatzlich zu den Vortragen auf dem Programm stand. Ich war verwirrt und hatte
das Geflhl, ignorant zu sein. Ich hétte ein bisschen Englisch lernen kdnnen, ich
hatte die Gelegenheit, meine Mutter war sogar in dem Punkt besonders streng.
Aber es hat leider nicht funktioniert. Also fiihlte ich mich dort ziemlich verloren und
ein wenig ignorant. ,Ob sie sich wohl liber mich lustig machen?“ (Elisangela)

Ménica und Marcus Vinicius haben ein differenzierteres Verstandnis des Zwecks
des Forums. Sie sehen es als einen Raum gesellschaftspolitischer Debatten und
weisen Kenntnisse Uber einige der damals debattierten Aspekte auf: das Eindringen
der Vereinigten Staaten in den sidamerikanischen Handel durch ALCA - die

Freihandelszone zwischen Nord- und Sidamerika; die von der UNO ,nicht

"% |m Oktober des selben Jahres fand in Porto Alegre das Erste Weltbildungsforum statt.
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bewiesene“ Existenz von chemischen Waffen im Irak; die Respektlosigkeit der

Vereinigten Staaten gegenutber der Umwelt. Sie erkennen die Bedeutung dieses

Ereignisses fur Brasilien und insbesondere Porto Alegre an.

4.

Ich nahm am bunten Treiben teil und sah mir zwei oder drei der Vortrage des
Weltsozialforums an. Es ist ein Informationsaustausch. Die ganze Welt trifft sich zu
einem riesigen Austausch von Informationen. Die Bildung, die Art und Weise , wie
man dort unser Land sieht, das Gesundheitswesen. Alle Themen treten auf
vielfaltige Art miteinander in Verbindung und werden untereinander ausgetauscht.
[...] Die Vereinigten Staaten wollen Gber ganz Amerika herrschen. So weit ich es
verstehe, etwas sehr Schlimmes. Sie werden die absolute Kontrolle haben. Uber
alles, zum Beispiel: Mercosul hat die Steuern gesenkt und wird die amerikanischen
Produkte Cberall einfihren. Die Kleinen bleiben Klein und Die USA wachsen
weiter. Also werden sie die Kosten bestimmen, fiir sie werden es weniger sein, sie
werden mehr exportieren und fir uns wird es schwieriger sein, Waren dort zu
verkaufen. Ich finde das falsch, denn statt einer gleichen Entwicklung fiir alle
werden sie immer mehr wachsen.

Die von dort kommenden Produkte zu umgehen ist schwierig, denn heutzutage
gibt es sie schon Uberall. Es hat auch viel mit ihrem Wissen zu tun. Hier gibt es
auch viele gut ausgebildete Menschen, aber es gibt nicht so viel Investition in
Wissen wie bei ihnen. [...] Diese Sache mit der UNO, jede Menge Dinge, die
bewiesen wurden und dann versteckt wurden. Sie wissen viele andere Dinge. Der
Irak, der keine chemischen Waffen hatte, dafiir aber viele andere Probleme. Als
Prasidentin der UNO wirde ich den USA verbieten, eine Armee und einen
Prasident zu haben. Eine Person auszuwé&hlen, um den lIrak zu befehligen, das
finde ich falsch. Sie missen auch ihre Meinung &uBern, sie hatten den Typ Jahre
lang, liebten ihn, und dann kommt jemand Neues und will alles koordinieren, das
finde ich falsch. (Marcus Vinicius)

[...] Ich habe nie teilgenommen. Dieses Jahr werde ich teilnehmen. Ich finde es
wichtig fur uns, von den Dingen zu erfahren, die in der Welt vor sich gehen, mit
anderen Personen Erfahrungen zu teilen, auch von anderen Organisationen zu
erfahren. [...]

Wie diese Sache mit den Vereinigten Staaten, die Kriege, die Frage der Umwelt,
die ungemein wichtig ist. Die Frage der Respektlosigkeit dieser Léander, wie den
Vereinigten Staaten, die besonders die Umwelt verschmutzen. Selbst wenn man
alle La&nder zusammen nédhme, ware die Umweltverschmutzung in den USA immer
noch gréBer. [...] Diese egozentrische Sache. Sie finden, dass sie die einzigen
Menschen auf der Welt sind, und dass die anderen den Kirzeren ziehen sollen.
Frher dachte ich sogar, es ware nur das Problem des Prasidenten Bush, und
dass nicht alle in den USA so waren. Wir missen uns gegen all diese Kriege
einsetzen, die sie fuhren, all dieses Grauen gegeniber der Menschheit. Aber nein,
sie wahlen ihn sogar wieder. Dies zeigt, meiner Meinung nach zumindest, dass
das Volk dort sich dieser Dinge nicht bewusst ist. Sie wollen wirklich, dass der Rest
leidet und es ihrem Land besser geht. Sie wollen ihr eigenes Wohl. In der Schule
ist niemand flr Bush. Selbst die Rechten nicht. [...]

Das Forum tragt den Namen von porto Alegre. Die Sache Brasiliens wird
aufgewertet, es bleibt nicht einfach dabei, dass Brasilien das Land des
Karnevals, der schonen Frauen und des FuBballs ist. Es zeigt dem Rest der
Welt, dass Brasilien auch fir Kultur steht, Wissen entwickelt, dass Brasilien sich
auch fur die Probleme der Welt interessiert, denn es gibt zur Zeit viele Probleme.
(Moénica — meine Hervorhebungen)

...des Lebens — Wie der alte Mann bei Ecléa Bosi (1994, S. 90),

entdeckt der Schiler ,auch Lehren und Geheimnisse, die sich in den Dingen

befinden, bereitet eine leckere Suppe aus den Steinen vom Boden, wie im
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Ammenmarchen. Die Kunst zu erzahlen entsteht aus der Beziehung zwischen Seele,
Augen und Hénden; auf diese Weise verwandelt der Erzahler seine Materie, das
menschliche Leben.*

LAlles, was ich weiB3, habe ich in der Schule Aramy gelernt®, behauptet
Aline. Anscheinend haben die Schiler im Gegensatz zu den meisten Menschen die
verschiedenen Gelegenheiten, die die 6ffentliche Schule ihnen bietet, genutzt, wie

Juliana erklart:

Die Menschen haben die Gelegenheiten, aber nutzen sie nicht — sie wissen nicht,
wie man sie nutzen kann. Und als 6ffentliche stadtische Schule schien die Schule
Aramy Silva, die ich absolviert habe, sehr leicht zu sein, aber sie entwickelte eine
andere Form von Kultur in mir, ein gewisses Unterscheidungsvermégen. Sie nutzte
mehr das aus, was die Stadt uns anbietet, was die Regierung uns gibt. Es ist mir
gelungen, alle Ressourcen zu nutzen, die sie mir zur Verfigung gestellt haben.

Douglas Fernando driickt es wir folgt aus: ,Man mag die Schule als schlecht
bezeichnen. Ich jedenfalls habe durch die Bildung dort eine perfekte Grundlage fir
die Oberstufe erhalten. Wenn ich groBe Schritte machen will und jemand werden
will, werde ich auch dafir kampfen. [...] Wer die Gelegenheiten ausgeschoépft hat
[...], dem geht es Ubrigens sehr gut!“ (meine Hervorhebungen).

Die Prasenz der Schule Aramy Silva in den Leben dieser Jugendlichen ist

so stark, dass sie auch in deren Trdumen auftaucht:

In meiner ganzen Kindheit wollte ich achtzehn sein und Auto fahren, ich wollte
sechzehn sein und eine Beziehung flhren, ich wollte alter sein und nun bin ich so
nostalgisch. Nun umso mehr... Wenn ich von der Schule Aramy spreche, sehne
ich mich zurick. Ich fand die Idee mit dem Interview toll und sofort begannen sich
all diese ldeen in meinem Kopf zu bilden, Uber die Gebaude, die neu gebaut
wurden. Ich habe sogar angefangen, nachts von der Schule Aramy zu traumen.
(Juliana)

Cledson findet kaum das treffende Wort, aber er findet, dass er ,Angst hat, in
diesem Leben zu sein.” Wahrend er Arbeit hat, geht es ihm gut, aber ,danach wird
man fortgeschickt oder es funktioniert nicht mehr richtig. Man sucht wieder nach
etwas Neuem.“ Er muss weiter studieren und einen Job zu finden. ,Wenn ich nicht
weiter studiere, nitzt es nichts. Ich werde nie weit kommen, nie jemand sein in
meinem Leben, ich werde immer so sein, auf der Suche...” (Cledson).

Die Angst, die Cledson zum Zeitpunkt des Interviews empfindet, spiegelt
sein Leben seit seiner Kindheit wider. Da er zu Hause viele Schwierigkeiten hatte,

wurde die Schule zu seinem Riickzugsort:
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Ich trAume von der Schule. Ich erinnere mich daran, dass es eine Ecke war, wo ich
mich geborgen gefuhlt habe. Es gab eine Zeit, in der ich immer nur geweint habe.
Ich erinnere mich daran, dass ich hier in der Schule viele schéne Momente
verbracht habe und erinnere mich zum Beispiel, wenn meine Mutter oder mein
Vater mich geschlagen hatten, dass immer die Lehrerinnen so nett zu mir waren,
also weinte ich. Es gab einen Ort, an den ich gehen konnte, wenn zu Hause etwas
passierte. Ich wusste, dass sie sich um mich kimmern wirden, dass sie mir zu
Essen geben wirden, dass ich etwas lernen wirde. Die Schule war mein sicherer
Hafen. Ich habe mich sicher geflhlt. Ich wusste, dass mir niemand etwas antun
wirde. Dass es jemand geben wirde, der sich um mich kimmert, der mir zuhért,
der mir zu Essen gibt. Ich habe immer hier in der Schule zu Mittag gegessen und
ein Pausenbrot bekommen. Ich erinnere mich auch daran, dass ich hier gute
Momente verbracht habe. Einmal bin ich schlafgewandelt, bin aufgestanden und
sofort zur Schule gegangen. Als ich es merkte, stand ich hier bei Glacial Pavan'®'.
Es war gerade sechs Uhr morgens und ich ging barfuB zur Schule. Doch ich habe
mich ertappt und ging wieder zurlick nach Hause. Aus diesen Griinden habe ich
diese Gefuhle fir die Schule. (Cledson)

Die Alten verfigen im Gegensatz zu den Erwachsenen Uber die Zeit und auch das
Begehren, ihre Kindheit zu rekonstruieren, schreibt Ecléa Bosi (1994). Und wenn wir
kritisch auf diese Zeit zurickblicken, finden wir ,abgebrochene Bestrebungen,
Ungerechtigkeiten, Ubergewalt, die Ubliche Feindseligkeit gegeniiber den
Schwachen. Wenige von uns konnten wirklich ihre Talente ausleben und ihre
wahrhaftige Berufung erfillen. Und sie fagt hinzu: ,Die Kinder leiden, die
Jugendlichen leiden® (BOSI 1994, S. 83). Auf die Frage nach der Herkunft der

Sehnsucht nach dieser Zeit antwortet sie:

Vielleicht weil unsere Schwache eine latent vorhandene Kraft ist und es in uns den
Kern einer Fille von Dingen gibt, die zu realisieren sind. Es gab nicht die
Einschrankung der Grenzen, unser Dialog mit den anderen Wesen war offen,
unendlich. Die Wahrnehmung eines Abenteuers; wie ein vernachlassigtes Tier
spielten wir auBerhalb des Kafigs des Stereotyps. Und so war auch die erste
Begegnung des Kindes mit dem Meer, mit der Sonnenblume, mit dem Fllgel im
Licht. (BOSI 1994, S. 83)

Die interviewten Jugendlichen erklarten sich auch dazu bereit, auf einen Teil ihrer in
der Schule erlebten Kindheit und Jugend zurlickzublicken. Dort hatten sie auch ihre
erste Begegnung mit den Buchstaben (Fabiane), kauften ihr erstes Buch (Douglas
Fernando), reisten zum ersten Mal an einen Ort auBerhalb ihres Bundesstaats
(Rodrigo), hatten ihre erste Begegnung mit dem Meer, dem Kino, dem Theater, dem
Computer.

Juliana erinnert sich an viele solcher erster Begegnungen: am ersten Tag,

als sie zur Schule ging, mit der Nichte des Ehemannes ihrer Tante, sah sie zum

91 Glacial Pavan war eine Fabrik, die Kihltrunen herstellte und weniger als 100 Meter von der Schule

entfernt lag, vier Hauserblocks von Cledsons Viertel entfernt.
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ersten Mal eine Gerat zum Wassertrinken. ,Ich war entzickt! Ich hatte mein ganzes
Leben noch keine Gerat zum Wassertrinken gesehen” (Juliana). Sie erinnert sich
auch daran, dass sie in das Kulturzentrum Mario Quintana ging. Wie fUr viele andere
ihrer Klassenkameraden war es das erste Mal, dass ,ich durch das Zentrum von
Porto Alegre ging, und dann noch ohne meine Mutter und GroBmutter an meiner

Seite” (Juliana). Und auf einer Wanderung ihrer Kindergartengruppe entlang des

192

Ipanema ™ sah Juliana, die sehr vital war und stédndig auf Baume kletterte, zum

ersten Mal ,einen Baum, der so groB war, auf den man so gut klettern konnte. Ich
fing an, hinauf zu klettern. Ich kletterte und kletterte, ich wei8 gar nicht genau, wie
hoch” (Juliana). Und wéhrend bei Julianas Abenteuer die Personen auf der Erde
immer kleiner wurden, wird Cledsons Sehnsucht nach der Schule immer gréBer.
Cledson hat sehr viel Sehnsucht nach der Schule. Er hat in der Schule

vor allem gelernt, ,andere zu respektieren und nicht zu stehlen.”

Ich habe hier gelernt, Wiirde und Charakter zu haben. Man lernt immer in kleinen
Schritten, im Laufe des Lebens wird man reifer, aber ich habe hier viel gelernt. Ich
habe gelernt, dass man nie ligen darf. Ich meine nicht die kleinen Ligen aus
SpaB, ich meine ernste Llgen. Die Lehrerinnen sagten uns immer, dass wir nicht
ligen sollten. Ich erinnere mich auch, dass sie uns beibrachten, nicht zu stehlen.
Manchmal waren wir mit mehreren Kindern zusammen: ,Ach, gehen wir zum Markt
und klauen Platzchen!* Wir unterhielten uns, doch die Lehrerinnen sagten nein. Wir
waren noch Kinder und Jugendliche, es schien damals unwichtig zu sein. Aber
heute klaut man vielleicht noch Platzchen, morgen, wer weiB3, die Tasche der
Lehrerin, und immer so weiter — wir wirden immer weiter Dinge stehlen und uns
verschlechtern. Gott sei Dank habe ich keine Probleme mit Drogen. Es wurde viel
darUber gesprochen, sie unterrichteten uns Uber Drogen, Uber Krankheiten. Ich
leide nicht unter diesem Problem. Ich habe es schon ausprobiert, aber nie... Das
habe ich gelernt, das nehme ich fir mein Leben mit. (Cledson)

Wéhrend er dartiber nachdenkt, was er gelernt hat, geht Cledson einen Kompromiss
ein mit den zukinftigen und vergangenen Generationen. Er erinnert sich daran, dass
er zu Hause nicht alles erklaren konnte, was er Uber die Bewahrung des
Wassergrabens und die Sorge um die Umwelt gelernt hatte, da er nicht viel
Gesprachsfreiheit hatte:

Ich hatte nicht viel Freiheit, mich Uber das, was ich lernte, zu unterhalten. Wir
durften zu Hause nicht frei sprechen. Mein Vater lieB es nie zu. Er und meine
Mutter hatten nie die geringste Kultur uns zuzuhéren, damit wir reden und unsere
Meinung &uBern konnten. Es gelang ihnen nie, uns zuzuhéren. Es galt alles, was
sie sagten: wenn dieses Glas hier ein Stein ware, musste es ein Stein sein, weil sie
sagten, dass es ein Stein war. Wir konnten also nie unsere eigenen Ideen
ausdricken. (Cledson)

2 |panema ist ein Viertel in Porto Alegre mit einem grossen Baumbestand am Strand des Sees
Guaiba. Sein Park ist ein lokaler Freizeitort fuer die Stadt.
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Aber er versteht sie: er gibt ihnen nicht die Schuld. Sie hatten wenige Chancen.
Seine Mutter ging in die Schule, doch ihre Eltern nahmen sie von der Schule, lieBen
sie nicht weiter lernen. Trotzdem ,sollten sie unsere Seite verstehen. Wir sind bereits
eine andere Generation, und wir werden nicht mehr so sein wie sie” (Cledson). Und
wéahrend er Uber diesen Konflikt der Generationen und Chancen nachdenkt,
verpflichtet er sich, das, was er gelernt hat, ,an die jingeren und auch an die alteren
Menschen weiterzugeben, denn es gibt Menschen, die es nicht wissen; ich will die
guten Dinge weitergeben, die ich gelernt habe. Es nitzt nichts, wenn ich es fir mich
behalte; wenn ich es an andere Menschen weitergebe, wird es mehr nitzen.”

Die Schulen innerhalb der Schule Aramy Silva sind unzéhlbar, denn ,das
Gedéchtnis stellt einen unendlichen Reichtum dar, von dem wir nur einen Bruchteil
registrieren® (BOSI 1994, S. 39). Und da die bedeutsamen Erinnerungen im
Gedachtnis der Menschen bleiben, wahle ich die Aussage von Rodrigo als
Schlusspunkt fir dieses Kapitel aus, denn im Leben sind seine Worte das

Gedéachtnis seiner eigenen Zukunft:

Meine Zukunft wurde hier geschrieben, denn hier wurde ich immer dazu
angeregt, das Richtige zu tun. Ich glaube, dass ich versucht habe, die Dinge zu
befolgen, die sie mir hier beigebracht haben, und ich versuche es heute noch.
Gerade weil wir, wenn wir Uber unsere Zeit an dieser Schule nachdenken,
Sehnsucht verspiiren... Dies bedeutet, dass es eine gute Zeit war. Es war
nicht schlecht, sonst hatten wir alles sofort wieder vergessen. (Rodrigo —
meine Hervorhebungen)

5.1. Die Jugendlichen in den Interviews von heute

Aline

-Wenn die Rede von der Schule Aramy ist, dann erinnere ich mich an die Juni-
Feste'®, die es friiher gab, die fir uns sehr gesund waren. Heutzutage gibt es sie
nicht mehr. Und ich erinnere mich daran, dass es sehr gut war, dort in die Schule zu
gehen, wegen der Lehrerinnen.*

%3 Juni-Feste (Festas Juninas) sind in Brasilien die Feste im Monat Juni zur Erinnerung an die die drei
Heiligen: Antonius (Tag 13), Johannes (Tag 24) und Petrus (Tag 29). Diese Feste sind Teil der
brasiliannischen Folklore und sie prasentieren unterschiedliche Charakteristiken der jeweiligen Region
oder des Landes wie Kleidund, Essen und Ténze.
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Aline schloss die Sekundarschule ab. Sie nahm an zwei verschiedenen
vestibulares fir ein Studium des Hotelgewerbes teil, bei SENAC'™* und PUC'®® und
bestand beide. Sie ging allerdings nicht studieren, da ihre Arbeitszeiten dies nicht
erlaubten, aber sie konnte es sich auch finanziell nicht leisten. Heute arbeitet sie als
Zimmermadchen in einem Hotel, aber befindet sich momentan im
Schwangerschaftsurlaub. Bald wird Isabela geboren werden. Ihre anderen Kinder,

Bruno und Lara, besuchen die Schule Aramy Silva.

Cledson

,Die Schule Aramy war flr mich, fir mein Leben... Sie war mein Ausgangspunkt,
sozusagen... Dort habe ich gelernt, dass man altere Menschen respektieren muss;
dass man nicht stehlen darf; ich habe Schreiben und Lesen gelernt. Es war meine
erste... meine Lebensschule, das kann man wirklich so sagen. Es war meine Schule,

um mein Leben zu beginnen.”

Cledson begann seine Ausbildung aus Krankenpfleger, aber aufgrund der
Praxisstunden brach er die Ausbildung ab. Er nahm auch ohne Erfolg an einem
Arbeitssicherheitskurs teil. Heute studiert er Buchfihrung an der Fakultat Sao
Francisco de Assis/UNIFIN'®. Er hatte bereits die Gelegenheit, zwanzig Tage mit
einem Freund in Spanien zu verbringen. Er arbeitet als Verkaufsberater im

Hauswarengeschéft Spicy im neuesten Shoppingcenter von Porto Alegre.

Elisangela

,Wenn ich an die Schule Aramy denke, dann erinnere ich mich... es war die Zeit, als
ich eine Stunde friiher dort sein musste, um Mittag zu essen. Und Baixinha'®" kam
immer und machte [Essen], man konnte sich zweimal Essen holen. Un ich erinnere
mich an die ganze Zuwendung, die ich bekam, die ich bis heute noch bekomme.
(Eneida: ,Schau mal hierher®.) Das schaffe ich nicht. Ich hab das Bild ruiniert, ich bin
doch kurzsichtig. (Eneida: ,Sie setzt die Brille zum Sprechen auf.” (SIC!)). Und eine
weitere gute Sache an der Schule Aramy ist zu sehen, wie sie sich verandert hat. Sie
hat sich wirklich total verandert. Es gab schlechte Stellen mit verrotendem Holz, man

% SENAC — Nationaler Dienst fiir Kaufmannische Ausbildung.

% pYC — Pontificio Universidade Catélica do Rio Grande do Sul.
"% UNIFIN — Union der integrierten Handelsfakultaten.
97 Baixinha ist die Ernahrungsangestellte, Juracy Marques.
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viel im Pavillon hin, weil ein Nagel fehlte. Jetzt nicht mehr. Jetzt gibt es Steinplatten!
Einfach schdn! Sogar das Reinigungspersonal findet es toll. Sie lieben es, weil sie
jetzt nichts mehr zu tun haben — fast nichts. Sie fegen von einer Seite zur anderen.
Ich selbst finde wirklich, dass ich ein erfolgreicher Mensch bin. Heute arbeite
ich in einem Optikgeschaft in [StraBe] Otto Niemeyer. Ich bin bei einem Optiker unter
Vertrag. Ich habe aufgehdrt, von einem Ort zum anderen zu wechseln. Ich habe eine
wunderschdne Tochter, meine Begleiterin und meine Freundin. Tuchsss! Tuchsss!
Ah! Ahl* (Meine Hervorhebungen)

Elisangela arbeitet heute als feste Angestellte im Optikgeschaft Veja
Bem. Die katholische Gemeinde Sao Martinho bedeutet alles fir sie, ihr Engagement
fur die Kirche musste sie jedoch etwas zuriickschrauben, da ihr die Zeit fehlt. Sie lebt
mit ihrer Tochter Lirian, die zwei Jahre und finf Monate alt ist, in einem Haus im
Viertel Nossa Senhora das Gracas, das als Resbalo bekannt ist. Das Haus ist sehr
feucht, sie muss jedoch dort bleiben, um von den Verhandlungen zu profitieren, die
die Stadtverwaltung derzeit mit der Gemeinde fihrt, um die Hauser von dort zu
entfernen. Sie ist jedoch gliicklich: ,An welchem Ort kann man nicht gliicklich sein mit

einer Tochter?“

Fabricio

,Ich ging eine ganze Zeit lang in die Schule, machte den Mittelstufenabschluss, dann
kam ich in die Oberstufe. Das erste, was mir von der damaligen Zeit in den Sinn
kommt, sind meine Klassenkameraden. Ich meine die Freunde ab der flnften oder
achten Klassen, als ich ein gréBeres Bewusstsein hatte fir das Zusammenleben
unter Jugendlichen, das Erwachsenenleben. Wir sprachen viel Uber Arbeit, Gber
bestimmte Beziehungen. Ausgehend von dieser Zeit begann ich, besser Uber den
Alltag nachzudenken. Das ist wirklich der wichtigste Teil der damaligen Zeit.”

Heute lebt Fabricio im Haus seiner Eltern. Er stellt seine Dokumente
zusammen, um eine Arbeit zu finden und sagt, dass er die Oberstufe besucht.
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Juliana

,Wenn ich von der Schule Aramy spreche, muss ich als erstes an die hochqualitative
Bildung denken, an die Lehre des Lebens,an etwas was ueber meine Winsche
hinausgeht... Wéhrend ich jetzt mein Interview noch einmal lese, werde ich mir
dessen noch bewusster: es war der wichtigste grundlegende Unterricht flr mein

Leben.”

Seit vier Jahren ist Juliana Englischlehrerin bei Yazigi. Sie verbrachte
zwei Monate in Neuseeland, um die Sprache zu verbessern. 2011 wird sie das
Studium der Padagogik an der Universitat Castella Branco abschlieBen, ebenso wie
wahrscheinlich den Bachelor in Philosophie an der UFRGS. Und da Porto Alegre ihr
zu klein ist, hat sie vor, nach Neuseeland zu ziehen, Englisch zu unterrichten und,

falls nétig, das Philosophiestudium dort zu beenden.

Marcus Vinicius

slch liebe die Schule Aramy. Sie erinnert mich an den Zusammenhalt, an die
Klassenkameraden, meine gesamte Kindheit, meine Freunde, die Lehrer, die Spiele,
die Projekte der Direkten Demokratie, den Bau der Schule, an... an alles Gute, an so

viel Wissen — das ist etwas, das ich fir mein gesamtes Leben mitnehmen werde.®

Marcus Vinicius ist verheiratet und hat eine Stieftochter. Er arbeitet als
Lagermanager beim Citroén-Fachhandler. An den Wochenenden organisiert er
Kinderfeste, um den Haushalt zu unterstitzen. Er plant, mit Hilfe der Firma ein
Fernstudium far Verwaltung aufzunehmen. Als sein Arbeitgeber seine Geschichten
seiner Schulzeit horte, sagte er: ,Du warst aber glicklich in der Schule, du erz&hlst

alles mit so viel Freude!“

Rodrigo

,Die Schule Aramy ist zumindest in meiner Erinnerung immer noch prasent, denn ich
habe heute sehr wenig Zeit, um dorthin zu gehen und nach dem Rechten zu sehen,
manchmal schaue ich nur ganz kurz vorbei... Gott sei Dank, aber das wenige, das
ich heut erreicht habe, ist flr mich viel, ich habe mit meiner Mutter und meinen

Lehrerinnen gelernt, die mich immer unterstitzten und uns immer lehrten, das

327



Richtige zu tun und das Falsche links liegen zu lassen.*

Rodrigo arbeitet weiterhin als Verk&ufer, allerdings bei einer anderen
Firma und mit besserem Lohn. Seine Tochter Julia ist finf Jahre alt, geht in den
Kindergarten und kann schon ihren Namen und den ihres Vaters schreiben.
Manchmal arbeitet Rodrigo noch als Kellner.

Ménica

~Wenn ich heute mein Interview von vor sechs Jahren lese, sehe ich viele Dinge,
Uber die ich heute anders denke, aber es gibt auch Vieles, an das ich heute noch
glaube. Das Bild, das ich damals von der Schule Aramy Silva hatte, habe ich auch
heute noch, es ist gleich geblieben. Es war eine Schule, die echte Kadmpfer hatte,
Schiler wie Lehrer. Es war eine Schule, in der wir uns stédndig um etwas bemiihten,
standig um etwas kampften. Von der Schulband angefangen, die Auftritte hatte,
machten die Orte, an denen wir auftraten immer irgendeinen Sinn, sie hatten immer
ein Ziel, um wirklich die Gesellschaft zu beeinflussen. Das war glaube ich der
zentrale Punkt. Wenn ich heute die Schule Aramy Silva in einem Wort
zusammenfassen wiirde, ware es Kampf. Es ist ein Ort, an dem es viele
Kampfer gibt, der viele Kdmpfer ausbildet. Heutzutage habe ich viele Freunde, die
diese Schule besuchten, und die wie ich in diesem Leben erfolgreich sind. Das war

der wichtigste Punkt. (Meine Hervorhebungen)

Monica bestand das erste vestibular nicht, fing jedoch bald darauf an,
Informatik am Fachbereich fur Technik der UFRGS zu studieren. Im letzten Semester
des Studiengangs absolvierte sie die ENEM'®® und wurde fiir ein Stipendium von
ProUni'® fiir die Rechtsfakultat der Pontifica Universidade Catdlica do Rio Grande

1% Die Nationale Oberstufenpriifung (ENEM) ist eine Priifung, die 1998 vom Ministerium fiir Erziehung
und Bildung eingeflhrt wurde. Sie wird als Zugangsprifung fir die Hochschulbildung in
brasilianischen Universitaten und als Evaluationsinstrument fir die Qualitat der Sekundarschulbildung
im Land angewendet.

"% ProUni — Programm Universitit fiir alle — wurde 2004 von der Bundesregierung Brasiliens als ein
Projekt eingefihrt, das Studenten mit niedrigem Einkommen Voll- und Teil-Stipendien an
Privatuniversitaten anbietet und diesen Universitditen im Gegenzug steuerliche Erleichterungen
zugesteht. Die Schiler mussen in der ENEM mindestens 400 Punkte erreichen, um an diesem
Programm teilzunehmen. Die Stipendien werden gemaB der Punktzahl verteilt, die die Studenten in
der Prifung erzielen. Je besser sie abschneiden, desto gréBer sind ihre Chancen, den Studiengang
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do Sul angenommen. Sie studiert im achten Semester und es fehlt ihr nur noch ein
Jahr, um ihren Abschluss zu machen. Ménica bewarb sich auf die Ausschreibung als
Verwaltungsfachkraft der Universitéat, wo sie heute arbeitet. Wie sie selbst sagt: ,die
UFRGS wartet auf mich...”

Fabiane

,Die Schule Aramy ist wichtig fir mich, weil sie mir einen Einstieg in die
staatsbiirgerliche Partizipation bot. Sie half mir, mich als Staatsbiirgerin zu
bilden. Ich finde, dass man nur von der Schule profitiert, wenn man auch Gebrauch
von dem macht, das man gelernt hat. Heute habe ich keinen Universitatsabschluss.
Vielleicht sogar weil die Schule Aramy mir keine Informationen Uber die Existenz
einer oOffentlichen Universitét lieferte, wo man ohne zu bezahlen studieren kann. Und
nicht nur die Schule, auch meine Eltern konnten es mir nicht sagen oder erklaren.
Was mir die Schule Aramy jedoch gab, ist ein Bewusstsein als Staatsbiirgerin. In
der Schule habe ich gelernt, fir meine Rechte zu kdmpfen, dort habe ich gelernt, an
der Gesellschaft teilzunehmen. Heute bin ich in einer Einwohnervereinigung meiner
Gemeinde aktiv. Ich bin dir erste Sekretéarin. Und wir kdmpfen um das Recht auf
unsere Hauser, um unser Projekt, das wir an unserem Wohnort haben. Das hat die
Schule Aramy mir gebracht. Es nitzt nichts, wenn ich einfach sage: ,Ah, die Schule
Aramy war wunderbar, aber heute arbeite ich nicht, ich studiere nicht, ich habe 3, 4,
5 Kinder im Haus und nur mein Mann arbeitet.“ Dann wéare die Schule Aramy nicht
wichtig fir mich. Sie ist nur von dem Moment an wichtig fir einen, wenn das, was
dort von Bedeutung war, auch im Leben auBerhalb der Schule eine ebenso wichtige
Bedeutung hat... man hat dort gelernt, die Schule wird Teil des Lebens. Vielleicht,
wenn sie mir in der Schule oder meiner Familie beigebracht hatten: ,Nein, Fabiane,
du musst die Oberstufe abschlieBen und du musst dich bemihen, die Uni
abzuschlieBen. Es gibt die UFRGS hier in Rio Grande do Sul, eine groBe staatliche
Universitat, sie ist 6ffentlich und du musst nichts bezahlen.” Vielleicht, wenn jemand
mir diese Dinge gesagt hatte, hatte ich mich mehr bemuht und hatte studiert. Aber es
wurde mir nicht gesagt. Aber ich lernte in der Schule Aramy — und nicht in der
Oberstufe — an der Gesellschaft teilzunehmen, zu verstehen, wie die Dinge

funktionieren. All dies. Wir erfanden eine Stadt in der vierten Klasse, wo wir den Wert

und die Institution zu wahlen, in denen sie studieren wollen.
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des Geldes erlernten, was man mit wie viel Geld kaufen kann. Wir haben Geschéfte
erfunden und ich finde, dass all dies zu einem Bewusstsein als Staatsburgerin
beitragt. Dass innerhalb des Handels ein Konkurrenzkampf existiert, dass man um
seine Kunden kdmpfen muss und dass all dies mit Politik zu tun hat, all dies ist
meiner Meinung nach Politik. Ich finde all dies wichtig, damit man sich als
Staatsbiirgerin bildet. Man muss den Leuten eine Basis bieten, damit sie lernen, wie
man die Dinge betrachten kann... wie man seine Ziele erreicht. Man geht, man lernt,
man wachst, man lernt auf eigenen Beinen zu stehen... Man muss seine eigene
Meinung haben. Man muss Uber bestimmte Themen Bescheid wissen. Man muss
seine eigene Meinung haben. 'Nein, Uber dieses Thema denke ich anders.' Und die
Schule Aramy hat mir beigebracht, Uber diese Dinge nachzudenken. Daher
kampfe ich auch heute noch fir meine Rechte. Ich nehme an der Direkten
Demokratie teil, die immer noch in der Stadt existiert, und bin innerhalb der
Einwohnervereinigung aktiv. (Meine Hervorhebungen)

Fabiane arbeitet von zu Hause aus als Schreibkraft fir Auftrdge nach
technischen Normen. Sie befindet sich im vierten Jahr der Vorbereitung auf das
vestibular. In den ersten beiden Jahren belegte sie einen vorbereitenden Kurs auf
das vestibular fiir armere Schiler. Im vergangenen Jahr gab sie das Geld, das sie fiir
den Kauf eines Motorrads gespart hatte, flr einen besseren Vorbereitungskurs aus.
Sie verpasste die Universitat um sechs Listenplatze. Sie will Geographie studieren —
nicht nur aufgrund des Arbeitsbereichs, sondern aus Interesse am Wissen. In diesem
Jahr, in dem sie weiterhin den Vorbereitungskurs besucht, fahlt sie sich viel sicherer.
Ihr Mann ist Busfahrer und arbeitet im Bereich Informatik. Fabiane ist erste
Sekretarin  der Einwohnervereinigung von Vila Hipica und setzt sich fir

Verbesserungen in ihrer Gemeinde ein.

Douglas Fernando

,lch lebe immer noch Aramy. Diese Schule ist immer noch Teil meines Alltags. Ich
bin hier so oft ich kann. Ich bin nicht mehr montags bis samstags hier wie friher,
aber ich bin hier. Ich lebe Aramy. Und Aramy zu leben bedeutet, Freude und Glick

zu leben. Es ist schwer zu beschreiben, ich habe bei der Schule Aramy nicht das
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Geflhl einer Schule. Ich... Es scheint ein Lebensgefiihl zu sein: Ja, genau das ist es;

ich lebe immer noch Aramy.*

Douglas Fernando machte seinen Oberstufenabschluss. Er gewann als
Choreograph und Tanzer mehrere Preise bei lokalen und nationalen Tanzfestivals.
Er nahm am Dreh zum Film Saneamento Basico des Regisseurs Jorge Furtado als
Komparse teil, was er als eine einmalige Erfahrung ansieht. Heute studiert er
Schauspiel fiir Fernsehen und Kino®® und freut sich jeden Tag auf den Unterricht. Er
gibt Tanzunterricht am Barbara Sampaio Dance Studio, das er mit einer Freundin
erbffnete. Er hilft auch bei der Leitung der Schule. AuBerdem arbeitet er in einem
Sportartikelgeschaft. Seine ganze Familie steht in Verbindung mit der Schule Aramy
Silva. Sein Bruder Wallace besucht immer noch die Schule; seine Eltern koordinieren
die Wochenendprojekte; und er und seine altere Schwester machen dort Praktikum.
Douglas Fernando flhlt sich sehr gllcklich, in der Nahe der Schile zu sein. ,,Hier
habe ich gelernt, aufrichtig zu sein. Nicht nur aufrichtig gegentiber den
anderen, sondern vor allem gegeniiber mir selbst. Ich habe mich nicht selbst
getauscht.“ Wie oben beschrieben hat er bei der EMEF Aramy Silva nicht das
Geflhl an einer Schule zu sein, es ist fr ihn eine Lebenseinstellung. ,,Heute bin ich

Aramy, heute bin ich gliicklich!“

20 1n der Zeit des Abschlusses dieser Dissertation begann Douglas Fernando seinen ersten Film, in
dem er als einer Protagonisten wirkt.
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6 Lektionen: Von der Erfahrung zum Wissen — AbschlieBende Betrachtungen

Walter Benjamin (1994) weist auf die Tatsache hin, dass es in der Gegenwart wenige
Erfahrungen gibt, obwohl wir in einer Welt leben, in der viele Dinge passieren, jedoch
fast nichts geschieht, durch die Eile, in der wir taglich leben, durch den Uberschuss
an Informationen, die wir empfangen, durch die Meinungen, die wir standig auBern
und durch den Uberschuss an Arbeit (LARROSA 2002).

Die Erfahrung ist das, was uns passiert, was uns geschieht, was uns
bertihrt. Daher ist das Subjekt der Erfahrung kein Subjekt der Information, der eiligen
Urteilsbildung, des Kdnnens und Wollens. Nach Jorge Larrosas Definition ist das
Subjekt der Erfahrung ein Ausgangspunkt, der Dingen, die vom Subjekt empfangen
werden, einen Raum gibt; es ist ein Raum, wo die Ereignisse geschehen kdnnen; ,es
ist so etwas wie ein Ubergangsraum, wie eine sensible Oberflache, auf die die
Geschehnisse irgendeinen Einfluss haben, die auf ihr Geflihle erzeugen,
Bedeutungen einschreiben, gewisse Spuren und Effekte hinterlassen® (LARROSA
2002, S. 24). Die Erfahrung verlangt von uns eine heutzutage fast unmdégliche Geste:
sie verlangt eine Geste der Unterbrechung: anzuhalten, um langsamer zu denken,
aufmerksam hinzusehen und zuzuhéren, mehr zu flhlen, sich langer mit Details
aufzuhalten, Geduld zu Uben, sich selbst Zeit und Raum zu geben (LARROSA 2002).

Hierdurch ist das Subjekt der Erfahrung ein dem Ereignis durch seine
Empfanglichkeit und Verfligbarkeit ausgesetztes Subjekt, unabh&ngig von der
Verletzlichkeit und der Gefahr, die dieses Ausgesetztsein beinhaltet. In Heidegger
findet Jorge Larrosa eine Definition der Erfahrung, die diese Eigenschaften des

Ausgesetztseins treffend hervorhebt:

[...] eine Erfahrung mit etwas zu machen, bedeutet, dass uns etwas geschieht und
uns erfasst; das sich unser beméchtigt; das uns niederreif3t und verwandelt [...].
Eine Erfahrung zu machen bedeutet daher, uns selbst ansprechen zu lassen von
dem, das uns aufrlttelt, in das wir eindringen und dem wir uns unterwerfen. Auf
diese Weise kénnen wir von solchen Erfahrungen verwandelt werden, von einem
Tag zum anderen oder im Laufe der Zeit. (Heidegger nach LARROSA 2002, S. 25)

Daher tragt die Erfahrung die Fahigkeit zur Formung/Verwandlung des Subjekts
durch die Art und Weise in sich, wie dieses auf dasjenige reagiert, was ihm
geschieht; durch die Art und Weise, wie es den Sinn oder den fehlenden Sinn
dessen begreift, was ihm geschieht, was sich als das Erfahrungswissen umschreiben

lasst. Dieses Erfahrungswissen ist ein Wissen, das durch das Verhaltnis zwischen
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Kenntnissen und dem konkreten Leben des Subjekis entsteht und diesem
ermoglicht, sich seines eigenen Lebens zu ermachtigen.

Das Erfahrungswissen resultiert nicht auf mechanische Weise aus dem
Erlebten; es ist notwendig, sich die Erfahrung anzueignen. Das Erlebte und die
Erfahrungen finden immer innerhalb einer Form von Gemeinschaft, in diesem Fall
der Schulgemeinde statt. Die Ereignisse fanden in den Subjekten dieser Gemeinde
statt, die aus ihnen stammenden Kenntnisse jedoch sind Produkte der Reflexion und
des Innehaltens jedes einzelnen dieser Subjekte. Das Erinnern ist eine Form, diese
Kenntnisse, dieses Wissen zu erklaren.

Alle konkreten Erfahrungen der Schule, die Eroberung eines neuen
Gebaudes, die Rekonstruktion der Padagogik, die demokratischen und partizipativen
Beziehungen, bilden gemeinsam die Erfahrung, die in allen Subjekten der
verschiedenen schulischen Segmente — Eltern, Schuler, Angestellte — passiert und
geschehen ist, die sie alle berdhrt hat, zu unterschiedlichen Zeitpunkten, in
unterschiedlicher Intensitdt und auf unterschiedliche Art und Weise. Die Stimmen
aller wurden auf irgendeine Weise zu 6ffentlichen, geteilten Stimmen, deren Sinn
verhandelt wurde (BRUNER 1997). Was geschah, wurde jedoch sicherlich nicht far
alle zu Erfahrungswissen: um dieses Wissen zu erreichen, muss man sich von der
Erfahrung distanzieren, wahrend man sich gleichzeitig immer noch von ihr berthren
lasst, um sie erneut unter den Effekten der Reflexion in sich aufzunehmen. Dieser
Reflexionsprozess verlauft bei jedem, der sich an einer kollektiven Erfahrung beteiligt
hat, anders. Und das Wissen, dem sie eine Bedetung verleihen, ist nicht nur fur die
verschiedenen Subjekte unterschiedlich, sondern auch fir jedes Subjekt zu
verschiedenen Zeitpunkten seiner spateren Geschichte. Man kehrt immer als ein
anderer zu seiner Vergangenheit zuriick, und da wir immer anders sind, machen wir
auch aus der Vergangenheit eine andere Vergangenheit.

Obwohl wir alle auf individuelle Weise eine einzigartige Erfahrung
machten, die selbst vor demselben Ereignis unwiederholbar ist, berichten wir alle mit
unseren eigenen Worten von der Erfahrung — selbst wenn unsere persénliche
Erfahrung sich in Gemeinschaft mit den Erfahrungen der anderen vollzog, ist sie
immer subjektiv. Im Laufe der Zeit erarbeiteten wir gemeinsam Antworten auf die
Ereignisse und verleihen den Geschehnissen einen Sinn.

In der dialogischen Beziehung zwischen den interviewten Jugendlichen,
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ihren Erinnerungen und Traumen, und mir selbst, meinen Erinnerungen und
Dokumenten der Geschichte unserer Erfahrung, sehe ich mich mich selbst im
anderen und erkenne ich den anderen in mir, wahrend ich aus dieser Beziehung
lerne.

Wie Bakhtin (2003, S. 401) schreibt: ,Der Text wird nur lebendig, wenn er
in Kontakt steht mit einem anderen Text (Kontext). Nur an der Kontaktstelle von
Texten stromt das Licht aus, das sowohl retrospektiv als auch prospektiv erhellend
sein kann und somit einen gegebenen Text in einen Dialog setzen kann®. Daher
existiert kein Autor in den Ereignissen. Wir sind ausgesetzt, der andere sieht uns und
das, was uns passiert, auf eine Weise, die wir selbst nicht beherrschen. Ich existiere
fir den anderen mit der Hilfe seiner selbst. Ich sehe mich selbst in der Vergangenheit
als eine andere.

Ich habe die Vergangenheit mit den Augen des anderen betrachtet — mit
den Augen derjenigen, die ich heute bin und der Schiiler, die heute andere sind —
und wenn ich zu mir selbst zurlickkehre, kehre ich auch zu meinen Worten zurlck.
Der Vergangenheit gebe ich heute eine gegenwartige Vollkommenheit, die sich in
der Zukunft erneut wandeln wird. Um Walter Benjamin (1994, S. 201) zu
paraphrasieren: als Erzdhlerin ziehe ich mich von der Erfahrung, die ich erzahle,
zurlck — von meiner eigenen Erfahrung oder der, die von den anderen erzahlt wird.
Die erzahlten Dinge binde ich in die Erfahrung meiner Leser oder Zuhérer ein. Wenn
der Erzahler aus dem Erzahlten einen Rat zieht, fallt dem Forscher die Rolle zu, aus
der Erfahrung Lektionen zu ziehen, Prinzipien, die seine eigene Entwicklung und die
der anderen erhellen kénnen. Daher durchlduft die menschliche Erfahrung die
gesamte Zeit der Geschichte.

Aus den Worten, die aus der lebendigen Substanz des Wissen aus der
Erfahrung artikuliert wurden, erarbeite ich das Erfahrungswissen, das in der
Dimension seines Nutzens einen Namen hat: Lektionen. Aus der Geschichte heraus
Lektionen zu ziehen ist eine Aktivitat, die in der Gegenwart der Geschichtsbildung
angesiedelt ist. Diesen Lektionen eine Gestalt durch die Reflexion zu verleihen,
gehort zur Ordnung des geduBerten Ereignisses. Aus derselben Geschichte kénnen
andere Geschichten hergeleitet werden. Ich stelle einen Ausschnitt her, fir den ich
die Verantwortung lbernehme, denn die AuBerung einer Lektion, die ich gezogen

habe und als relevant erachte, stellt einen Akt der Verantwortung in dem Sinne einer
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Philosophie des Handels nach Bakhtin (Para uma Filosofia do Ato, 1993): die
Lektion ist die Antwort, die ich heute auf meine Vergangenheit gebe, und gleichzeitig
wird die Lektion Antworten bereithalten, fir die ich Verantwortung Ubernehme. Wie
jede Handlung ist das Bilden einer Lektion eine ethische Handlung, und jede
ethische Handlung antwortet auf andere Handlungen und wird gleichsam von
anderen Handlungen beantwortet werden, fir die sie teilweise ethisch verantwortlich
ist.

Fir Walter Benjamin (1994, S. 213) ist bei einer Erzahlung ,die Frage —
was geschah danach? vollkommen gerechtfertigt. Dies liegt daran, dass der
Erzahler, in der Gegenwart, in der er sich befindet, derjenige ist, der der
Vergangenheit einen Schlusspunkt setzt, obwohl das Leben weiter geht. Das Leben
setzt sich jedoch durch die Lektionen, die gezogen wurden, an der Stelle fort, wo die

Vergangenheit in Form von Wissen zur Zukunft wird.

335



6.1. Erste Lektion: Die Lehren der demokratischen Kultur im Szenario der

Direkten Demokratie iiber den Haushalt von Porto Alegre

Biirgerrechte, in der modernen Gesellschaft
gewdbhrleistet durch das Gesetz, kbnnen vom Blirger

nicht immer umgesetzt werden. Die Gesellschaft muss Rdume schaffen,
in denen diese Rechte verwirklicht werden kénnen®’.

Pablo Gentil

Die Geschichte der Direkten Demokratie liber den Haushalt von Porto Alegre weist
viele verschiedene Nuancen auf. Eine dieser Nuancen ist der véllig neue Prozess der
Instanzen der Teilhabe in den stadtischen Schulen, bei dem diese eine neue
Funktion sowohl innerhalb des Kontexts der Gemeinden in ihrer direkten Umgebung
als auch innerhalb der Stadt als Ganzes einnehmen. Meine personliche Erfahrung
als Lehrerin im Stadtischen Unterrichtsnetz und gleichzeitig als Akteurin der Direkten
Demokratie (ber den Haushalt fihrt mich zur Reflexion Uber diese innovative Praxis,
die im Laufe der Jahre bedeutende Veranderungen durchlief. Da diese Praxis sich
als eine Realitat menschlicher Interaktion darstellt, die resultiert aus ,andauernden
und komplexen Entwicklungs- und Verhandlungsprozessen, die auf vielschichtige
Weise mit der Kultur in Verbindung stehen“ (BRUNER 1997, S. 31), prasentiere ich
die Direkte Demokratie nicht nur in Bezug auf ihre demokratischen Prozesse in Form
der direkten Teilnahme der Bevoélkerung, sondern als einen padagogischen Raum,
einen Raum des Erlernens demokratischer Kultur, der sowohl der Bildung des
Citoyen als auch der Formung des Staats und seiner Institutionen dient.

Die Schulen befinden sich im Kontext der Stadt. Als Institutionen sind
auch die Schulen, wie andere Institutionen, in sich geschlossen, in ihrem eigenen
institutionellen Leben, das sie definiert. Dieser Prozess der SchlieBung der
Institutionen nach innen zieht einen problematischen Effekt nach sich: jede Institution
arbeitet fur sich und vernachl&ssigt notwendige Verknipfungen mit ihrer Umgebung.
Wenn sich ein 6ffentliches Budgetprogramm der Teilnahme der Bevdlkerung 6ffnet,
kann dies als erster Schritt zu einer Offnung der gesellschaftlichen Institutionen
verstanden werden: jede dieser Institutionen erneuert sich durch den direkten
Kontakt mit der Alteritdt. Dies geschah auch mit der Stadtischen Schule fir

Elementarbildung Aramy Silva. Als ich 1989, zu Beginn der Volksregierung, Lehrerin

' Pablo Gentili, Anmerkungen zum Internationalen Seminarvortrag: Utopie und Demokratie in der
Schule des Blurgers. Porto Alegre, 2000.
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in dieser Schule wurde, fand ich verwitterte Schulgebaude aus Holz vor, auf einem
unebenen Geladnde, an einer unbefestigten StraBe und mit einem offen liegenden
Abfluss.

Abbildung 95 — Unbefestigte StraBe und Gebaude mit verrottetem Holz '

Die Unzufriedenheit der gesamten Gemeinde — Schiler, Eltern, Angestellte
und Lehrer — mit den Bedingungen der Schule entstand im Jahr 1991. Die
Diskussionen Uber mogliche Verbesserungen begannen auf sehr bescheidene
Weise. Und 1993 traten wir mit den aus diesen Diskussionen hervorgehenden
Forderungen (nach einem neuen Gebdude flr die Schule und Asphalt fir die davor
liegende StraBe) in dieses groBe Lehr- und Lernszenario der Direkten Demokratie
(iber den Haushalt ein®*,

Lernprozesse staatlicher Macht

Zu Beginn der Stadtregierung von Olivio Dutra im Jahr 1989 wurde versuchsweise
die Direkte Demokratie Uber den Haushalt eingefihrt; ebenfalls wurden
Versammlungen in fiinf Bezirken der Stadt?® durchgefilhrt. Bei diesen
Versammlungen wurde das Budget fir 1990 besprochen, da in dem ersten
Regierungsjahr der Burgermeister das besschlossene und gebilligte Budget des
vergangenen Jahres umsetzen muss, worauf er keinen direkten Einfluss hat.
Anfangs war die Teilnahme angesichts der vollig neuen Erfahrung und der
Unerfahrenheit der Akteure bescheiden. So erreichte die Stadtregierung die Halfte
des zweiten Semesters mit Vorschlagen aus den Versammlungen der Vertreter der
Direkten Demokratie Uber den Haushalt, was zur Folge hatte, dass der
Blrgermeister dem Stadtrat einen ,Vorschlag” Ubermittelte und damit das schon

202 Die Stadtische Schule fiir Elementarbildung Aramy Silva war eine der ersten stadtischen Schulen,
die sich fUr die Direkte Demokratie engagierte.
203 gpater wurde die Direkte Demokratie (iber den Haushalt in 16 Bezirke aufgeteilt.
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vorliegende ,Papier® fir das Budget des Jahres 1990 &nderte, um die neu
getroffenen Entscheidungen von der neuen Kommission der Réate zu

berlcksichtigen:

70 % der Gelder, die fir den Bau eines 6ffentlichen Archivs bestimmt waren,
werden zurlickgezogen und fir den Bau von 42 km StraBen verwendet; Gelder fir
die Fertigung der Turnhalle ,Tesourinha” im Zentrum der Stadt werden gekirzt;
diese Mittel werden fiir den Bau von zwei Schulen, die 500 Schulplatze schaffen,
verwendet. Letztendlich werden die Gelder, die fiir den Erhalt von zwei zentralen
Grinanlagen der Stadt in einem gut gelegenen Bezirk eingeplant waren, fir die
Errichtung von 32 neuen Spielplatzen am Rande der Stadt verwendet. (Zeitung
Porto Alegre Agora. PMPA. Jahr 1, Nr.6, Nov.1989 nach FEDOZZI 2000, S.60-61)

Im ersten Jahr duBerten die Teilnehmer ihre Besorgnis, dass die Investitionen, wie
Ublich, fur die traditionell privilegierten Bezirke bestimmt waren, d.h. in Porto Alegre
die der oberen Mittelschicht. Das neue Projekt indessen hatte eine radikale
Umstellung der Prioritdten zur Folge. Die marginalisierten Bezirke, in der
Vergangenheit immer Gbergangen, erkdmpft ihre Investitionen und setzten sie durch.

Es war noch keine Arbeitsmethode vorhanden, die eine komplexe
teilnahmeberechtigte Planung ermdglichte, aber man hatte hohe Erwartungen an die
Bewegung gestellt. Die Finanzkrise hatte die Umsetzung der geplanten Investitionen
im ersten Jahr verhindert und die Bevdlkerung entschied Uber die kaum verfligbaren
Mittel, die in Investitionen flieBen sollten. Unterdessen wuchs das Interesse seitens
der Bevdlkerung an der Direkten Demokratie enorm. Infolge der jahrelangen
Ansammlung von Forderungen nach 6ffentlichen Gitern und Leistungen wollte jeder
alles sofort und zur selben Zeit. Das Ergebnis dieser ersten Erfahrung war eine
Abnahme der Teilnehmerzahl im folgenden Jahr. Die Volksbewegungen fielen in
Misskredit, da sie keine Lésung flr die Probleme zu liefern schienen.

Die Jahre 1990 und 1991 waren von einer finanziellen Erholung
charakterisiert. Die Glaubhaftigkeit des Projekis erwuchs aus den konkreten
Antworten auf die artikulierten Prioritaten. Die Bevdlkerung zeigte zunehmend ein
gréBeres Interesse an der Durchfihrung der Projekte als an den nichtverwirklichten
Prioritdten im Investitionsplan. Dies hatte eine ganz auBerordentliche Wirkung. Zu
einem wichtigen Prinzip wurde es nun, das Versprochene zu halten und das, was
nicht ausgefthrt wurde, zu begrinden. Ab diesem Zeitpunkt fand die Direkte
Demokratie (ber den Haushalt einen immer groBeren Zuspruch. Wéhrend dieses
Zeitabschnittes musste die Stadtregierung sich um die katastrophale Situation
kimmern, die das Erbe der Diktatur darstellte. Erst dann hatte sie die Méglichkeit zu
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investieren, wie es die Verfassung von 1988 vorsah, die eine Dezentralisierung der
Gelder und eine ortliche Steuerreform forderte.
Die ortliche Steuerreform war entscheidend, denn sie folgte einfachen

Prinzipien des Steuerrechts wie ,wer mehr besitzt, muss mehr zahlen”. Folglich

spiegelte sich die Reform in dem Progressionsprinzip Tabelle 10 — Jahrliche Entwicklung der
. . Gemeindeprésenz bei der Direkten Demokratie
zweier Steuerarten - der IPTU (Vermbgenssteuer) uber den Haushalt
Jahr Institutionen C_-::esamt
und der ISSQN (Steuer auf Leistungen jeder Art) - JellEing
1989 250 1.510
; : ; ; 1990 467 976
und in anderen Leistungstarifen der Kommune, wie — =03 3694
. , - , 1992 572 7.610
z.B. der Mullabfuhr, die aktualisiert und an die 1993 614 10735
Inflati . 1994** i 11.247
nflationsrate  angepasst wurden, was eine 1995 14.067
. i , 1996 11.941
schwindelerregende Erhéhung der Tarife 1997 16.016
. _ L _ 1998 16.456
verursachte. Da die Stadtregierung hierflr keine 1999 20.724
2000 19.025
Mehrheit im Stadtirat erreichte, organisierte sie | :Dieangegebenen zanien sind de der Teilnahmen - micht der
’ Teilnehmer — an den verschiedenen Etappen des jahrlichen
. . . . ZyKlus.
zusammen mit der Arbe|terparte| (PT) eine groBe *S*_Ab1994V\(erdenauchdieTeiInahmenandenThematischen
itzungen mitgerechnet.
. *** Die Einrichtung von vorbereitenden Zwischentreffen vor den
Versammlungen, die im jéhrlichen Zyklus vor hen waren
Bewegung der armen Bevolkerung, um Druck auf | Vesenmuaes feimanichen s vorgesston varen
. ) s . Zivilgesellschaft exakt zu bestimmen.
den Stadtrat fir die Billigung der Reform auszuliben. | @eisciomen

Diese Bewegung war fur Politiker der Rechten und der Mitte nicht nachvollziehbar,
denn die Bevdlkerung forderte eine Steuererh6hung. Sie verstanden also nicht den
Zusammenhang zwischen der sozialen Bewegung der armen Bevélkerung und der

steigenden  Akzeptanz der  Direkten

Fac-simile do Jornal Zero Hora

Porto Alere, 28/10/90 Demokratie (ber den Haushalt.
Ab dem Jahr 1992 stieg die
Teilnahme als Ergebnis des finanziellen

Abbildung 96 - Modell der Steuerreform, die

die Grundlagen fiir die Direkte Demokratie Gleichgewichts und der Glaubwirdigkeit
liber den Haushalt schaffte , ,
Quelle: Anhanae FEDOZZI 1997. der Direkten Demokratie an, was dazu

fihrte, dass jahrlich immer mehr in die Stadt investiert werden konnte, dank der
Entscheidungen der Bevodlkerung im Rahmen der Direkten Demokratie. Diese
anderte nicht nur die Reihenfolge der Haushaltspriorititen, sondern auch die
Investitionsprojekte, die fortan auf eine andere Art und Weise gebilligt wurden als die
des traditionellen brasilianischen, politischen Systems. Bekanntlich werden im Blick
auf die politische Macht einer Stadt zwei Instanzen gewahlt: der Blrgermeister
(Exekutive) und der Stadtrat (Legislative). Die erste hat die Aufgabe dem Stadtrat
das Haushaltsprojekt der Stadt vorzutragen. Die zweite ist fir die Billigung,

Anderungen oder Ablehnung des Haushaltes zustandig. Im Rahmen der Direkten
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Demokratie Uber den Haushalt wurde die Demokratisierung politischer Macht neu
definiert. Der Apparat politischer Macht wurde in einer neuen Qualitét verfligbar und
zuganglich gemacht, ,ein Prozess, der es erlaubt von einem Wandel des Blrgers
zum Citoyen zu sprechen. Ein neues System politischer Macht, das von unten nach
oben beschlussfassend regiert und die Bedlrfnisse der Stadtbewohner als
Grundlage hat* (FICHTNER 2001, S. 3). Dieses System verunsicherte die
traditionellen Formen der Politik, das System der Vetternwirtschaft, in dem die
Stadtréte sich in ihren Wahlbezirken Stimmen sicherten, indem sie fir ihr Klientel
Projekte vorlegten, die spater vom Stadtrat gebilligt wurden (SANTOS 2002a).

Auch wenn die Legislative (Stadtrat) ihre Rolle hinsichtlich der Billigung
des Budgets beibehielt, kann man dennoch feststellen, dass die Direkte Demokratie
mit der Tradition brach. Erstmalig wurde das Prinzip der Teilnahme der Burger bei
der Erarbeitung des Budgets, vorgesehen in Art. 116 der LOM (Gemeindeverfassung
der Stadt), realisiert, und zwar organisiert durch die interne Regelung der Direkten
Demokratie.

Fur den Stadtrat verwandelte sich nun der Budgetvorschlag der Exekutive,
politisch gesehen, in eine ,zu akzeptierende Realitat“ angesichts der Risiken, die die
Vertreter des Stadtrates eingehen wirden, falls sie gegen den ,Willen der Birger und
der Gemeinde” stimmen wirden (SANTOS 2000a). Der Stadtrat kann sich nicht
gegen die Mehrheit der getroffenen Entscheidungen stellen, die im Einklang mit den
Interessen der Mehrheit der Bevdlkerung stehen. Die neue politische Lage, die die
Direkte Demokratie tber den Haushalt geschaffen hat, erdffnet Perspektiven fir
einen vollig neuen politischen Raum.

Insgesamt wurde dieser Prozess jedoch zu Beginn zunehmend kritisiert.
Die Konzentration der Investitionen auf die armsten Bezirke der Stadt, auch wenn sie
zum Vorteil der Bevoélkerung geplant waren, wurde mehr und mehr von den eigenen
Delegierten der Direkten Demokratie lber den Haushalt kritisiert, die die Bezirke
vertraten. Sie argumentierten, dass die Verteilung der Gelder auf eine universelle Art
und Weise geschehen musste. Die Medien und die Opposition im Stadtrat vertraten
die Ansicht, die Direkte Demokratie Uber den Haushalt sei nichts anderes als eine
,Reis-mit-Bohnen-Politik”, also eine ,Arme-Leute-Politik“, die nur die alltaglichen
Probleme der Armsten der Armen betreffen und 16sen wiirden (SANTOS 2002a).
,Die Orientierung auf das alltadgliche Leben sei simpel, rasch lésbar und nur auf

Stimmen-Fang bedacht — eine voreilige Lésung, gendhrt von unmittelbarem Druck
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und ausgelést von den dramatischen Bedurfnissen des materiellen Lebens der
Armsten der Stadt“ (FEDOZZI 2000, S. 67).

Es wurde aber auch deutlich, dass infolge der auBerordentlichen
Anteilnahme der armsten Bevdlkerung eine Inversion der Investitionen stattgefunden
hatte. Die Bewohner der Stadt waren es gewohnt, dass offentliche Investitionen
Privilegien verteilten; sie bemerkten nun, dass die Direkte Demokratie (ber den
Haushalt in der Tat eine neue Qualitdt darstellte. Es wurde deutlich, dass die
Teilnahme gerade zu Beginn des Projekts &uBerst politisch war. Diejenigen, die
nichts zu verlieren hatten, waren die ersten, die das Risiko eingegangen waren,
daran teilzunehmen. Diejenigen, die stets von der Stadtregierung beglinstigt worden
waren, ignorierten die Direkte Demokratie zu Beginn und pochten auf ihr Recht nicht
teilnehmen zu missen und zugleich von den o&ffentlichen Geldern weiterhin wie
bisher profitieren zu kénnen. In der Folge zeigte die Direkte Demokratie eine neue
Orientierung, auf das alltdglichen Leben der Marginalisierten, die nie irgendetwas
erhalten hatten. Die Kritiker der Direkten Demokratie sahen in dieser Orientierung
eine Vernachlassigung der Mittelschicht, von kleineren und mittleren Unternehmen,
von Gewerkschaften und anderen sozialen Bereichen - alles Gruppierungen, die
bisher an der Direkten Demokratie noch nicht teilgenommen hatten. AuBerdem
wiesen sie darauf hin, dass es unmaéglich ware im Rahmen der Direkten Demokratie
die Stadt als ein Ganzes zu sehen, und zwar wegen der ausgepragten Teilnahme
der armsten Bevdlkerung und wegen der Aufteilung des Prozesses selbst auf die
einzelnen Bezirke der Stadt.

Diese Probleme waren schon sehr friih von der Stadtverwaltung selbst
gesehen worden. Eine LOsung waren die thematischen Versammlungen. Diese
wiesen die Eigenschaft auf, sich von einem lediglich regionalen und
stadtteilbezogenen Konzept zu distanzieren und das 6ffentliche Interesse der Stadt
selbst als ein Ganzes zu sehen. Und genau im Blick auf dieses Problem machte die
Stadt nun eine ihrer vielleicht wichtigsten Erfahrungen. Die thematischen
Versammlungen boten nicht nur Lésungen flr die kritisierten Aspekte an, sondern sie
gingen noch viel weiter, wie wir spater sehen werden.

Die thematischen Versammlungen wurden im Jahr 1994 eingefiihrt und
fanden parallel zu den regionalen Versammlungen statt. Sie wurden an die
regionalen Instanzen angeschlossen. Verkehrsmittel, Gesundheit und soziale

Farsorge, Kultur, Erziehung, Sport und Freizeit, wirtschaftliche Entwicklung, Steuern
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und Tourismus, Stadtorganisation, Umweltschutz und Stadtplanung sind die
Themen. Diese Versammlungen haben das Ziel, die Teilnahme und den
entsprechenden  Anschluss an andere gesellschaftiche Bereiche wie
Gewerkschaften und Unternehmen zu organisieren, um somit die soziale
Reprasentativitdt zu erweitern. Burger, die sich fir ein bestimmtes Thema
interessieren, nehmen an diesen Versammlungen teil, unabhdngig davon, aus
welchem Bezirk der Stadt sie kommen. Diese Neuerungen erweitern den
Diskussionsraum Uber allgemeine Themen, wie stadtische Infrastruktur,
bereichsspezifische Politiken sowie interregionale Vorschlage, die Uber die drtlichen
Prioritaten und den ,Egoismus* der einzelnen Bezirke hinausgehen.

Die soziale Ordnung der Direkten Demokratie lber den Haushalt
vervielfaltigt und erweitert sich. Véllig unterschiedliche Bereiche der Gesellschaft
kommen zu Wort. In einer Veréffentlichung der Staatlichen Universitdt von Rio
Grande do Sul (UFRGS) lesen wir, wie sehr die Universitat selbst sich in diese neue
Ordnung einbezogen fihlt. In einer Erklarung der Professoren wird zum Ausdruck

gebracht,

dass die Einflhrung der thematischen Versammlungen in die Direkte Demokratie
lber den Haushalt die Beziehungen zwischen der Universitat und der Direkten
Demokratie starken. Dieselbe Meinung auBerte der Direktor des Institutes fir
Hydraulik und Forschung als Mitglied der brasilianischen Vereinigung fir Umwelt
und Kanalisationsanlagen, der sich sehr zufrieden mit seiner Teilnahme an der
thematischen Versammlung der Direkten Demokratie (ber den Haushalt (OP)
auBerte, die Umweltentwicklung, Kanalisationsanlagen und Wohnungsbau als
zentrales Thema hatte. (Zeitung Jornal da Universidade — UFRGS 2001)

Die Einbeziehung der thematischen Versammlungen in den Vorgang der
Direkten Demokratie Uber den Haushalt verfolgte nicht nur den Zweck, die groBen
Probleme der Stadt zu diskutieren, sondern diese in einer praktischen Weise zu
bearbeiten. Die thematischen Versammlungen waren nicht nur eine Antwort auf die
Kritiken der Gegner, sondern auch ein Ergebnis eines Lernprozesses, der aus der
Erfahrung mit einem auf Regionalisierung der Stadt basierten Budget entstand. Ein
solches ,regionale Denken® birgt immer das Risiko, Investitionsinseln zu schaffen,
wie z.B. Schulen zu griinden oder gepflasterte Inseln inmitten nicht gepflasterter
Regionen zu schaffen, sowie wichtige, verkehrsintensive Hauptstrassen, die die
Stadt durchkreuzen, nur teilweise zu pflastern.

Einige Jahre nach der Einfuhrung der thematischen Versammlungen
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wurde diese neue Qualitit sehr treffend in der AuBerung des amtierenden

Gouverneurs des Bundesstaates Rio Grande do Sul, Olivio Dutra®**

, anlasslich einer
Versammlung mit den Raten der Direkten Demokratie zum Ausdruck gebracht, die
fortan im gesamten Bundesstaat eingefiihrt wurde. Olivio Dutra sagte, dass in seiner
Stadtregierung die Rolle der Direkten Demokratie (ber den Haushalt bei der
Entwicklung neuer Mechanismen deutlich wurde, ,die es ermdéglichen, Gegensatze
zu Uberbricken und Ortliche Forderungen mit regionalen Forderungen zu verbinden,
wobei nicht nur unsere Stadt, sondern auch andere Stadte und Gemeinden
miteinbezogen werden — somit lassen sich diese ortlichen und regionalen
Forderungen mit den Forderungen des ganzen Bundesstaates vereinbaren®
(STRECK 20083, S. 114).

Ein anderer sehr wichtiger, jedoch selten erwdhnter Aspekt, betrifft die
Institutionsprioritaten, die den Réaten der Direkten Demokratie (ber den Haushalt von
der Exekutive vorgetragen werden. Institutionspriorititen zielen auf eine
Verbesserung der stadtischen Infrastruktur sowie deren Nachhaltigkeit ab, die oft von
den thematischen Versammlungen unterschatzt wurde. Die Existenz von
Institutionspriorititen besagt auf indirekte Weise, dass die Stadtregierung
Budgetentscheidungen der Bevélkerung Uberlasst — jedoch nicht alle
Entscheidungen. Immer wenn Budgetmittel verwendet werden, entsteht eine klare
Grenze zwischen den Institutions- und Bevdlkerungsprioritdten, was eine Spaltung
der zwei Gruppen zur Folge hat: einerseits die Stadtregierung, anderseits die
Bevdlkerung. Die Stadtregierung kiimmert sich um die Stadt als ein Ganzes und die
Bevolkerung um die 6rtlichen Angelegenheiten. Mit der Einfihrung der thematischen
Versammlungen wurde ein Lernprozess in Gang gesetzt, der deutlicht machte, dass
es nicht noétig ist mit dem demokratischen Vorgang der Teilnahme zu brechen,
sondern dass eine Dezentralisierung der Regionen mit der Perspektive, die
Gesamtheit der Stadt zu ,denken”, auf die gleiche Art und Weise realisierbar ist, wie
die regionalen Versammlungen die Ortlichen Angelegenheiten ,denken”. Was von
den Institutionsprioritdten gefordert wurde, wird jetzt konkret in den thematischen
Versammlungen ,gedacht”. In der Realitdt gewinnt so die Stadt als Ganzes die Idee
der lokalen Themen, die eine lange Entwicklung hinter sich haben, fir sich selbst

wieder zurtck. Diese beginnen in den Regionen, in denen man das Lokale ,denkt”,

2% Olivio Dutra war Biirgermeister wahrend der ersten Amtszeit der Volksfront (frente popular) in Porto

Alegre. Die Einfihrung der Direkten Demokratie liber den Haushalt fand in seiner Amtszeit statt.
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aber die Absicht verfolgt, das Globale zu ,denken”. ,Die Debatte Uber die spezifische
lokale Realitdt und die Realitdt der Stadt als Ganzes erlaubt es, ein anderes
Wissensniveau der Gesellschaft zu betreten: das ihrer Organisation und Funktion.
Das Alltagliche und das Allgemeine einer Gesellschaft verbinden sich“?% (STRECK
2003, S. 119).

Die Erfahrungen der Direkten Demokratie lber den Haushalt haben
gezeigt, dass Entscheidungen regionale Grenzen Uberschreiten. Politische
Verhandlungen zwischen den Regionen sind noétig, damit keine Inseln der
Begunstigung entstehen. Der staatliche Apparat lernt, dass Teile nicht automatisch
ein Ganzes bilden. Als Konsequenz dieser Erfahrung lernt dieser Apparat aber noch
etwas dazu: die Durchdringbarkeit der Grenzen. Die geographischen Grenzen stellen
keine Demarkationslinien mehr dar. Eine Stadt wird nicht physisch markiert, sonder
auf eine andere Weise. Die Regionen existieren nicht isoliert, sie werden in einem
Ganzen definiert. Die Teile werden nicht nur von innen, sondern zugleich von auBen
definiert. Dies zeigt, dass die Grenzen flieBend und durchdringbar sind. Es ist
unmaoglich, die 6rtliche Entwicklung isoliert von der globalen Lage zu verstehen —
beide durchdringen sich gegenseitig. Der Zugewinn des Lernprozesses bestand in
der Erkenntnis, dass auch das Globale kollektiv und demokratisch begriffen werden
kann; die Methodologie, mit der dies erreicht wurde, bestand in den thematischen

Treffen.

Lernprozesse der Schule

Meine personliche Teilnahme an der Direkten Demokratie Uber den Haushalt begann
im Jahr 1993, als die Volksfront ihre zweite Legislaturperiode antrat. Da wir an den
Klientelismus und Populismus sogenannter Begunstigungspolitiken gewdhnt waren,
wollten wir Lehrerinnen und Lehrer mit dem Sekretariat fir Erziehung und Bildung
von Porto Alegre Verhandlungen aufnehmen, die mit dem Haushaltsplan der Stadt

Ubereinstimmten und auf die Direkte Demokratie Uber den Haushalt als Moglichkeit

2% Danilo Streck veranschaulicht diese Verbindung anhand des Anbaus von Zitrusfrichten, eines der
Themen in der Region der Direkten Demokratie des Bundesstaates, auch Schwerpunkt seiner Studie.
.In der Terminologie seines Arbeitsumfeldes diskutiert der Landwirt, wie der Preis seiner
Orangenproduktion mit dem Transportweg seiner Produktion, dem internationalen Markt, der Tilgung
der Staatsschulden auf regionaler- und bundesweiter Ebene, der Produktionsstruktur, den
Beziehungen zur Macht und zur Forschung im Anbau von Zitrusfriichten zusammenhé&ngt. (STRECK
2003, S. 119)
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zur Beantragung einer StraBenpflasterung und eines neuen Schulgebdudes

hinweisen.
Unsere soziale und politische Geschichte ist gepragt von einem Mangel der
Auslibung von Biirgerrechten und Pflichten, bedingt durch die diskriminierenden
und autoritaren Merkmale eines Vorbilds patriarchalischer, burokratischer
Herrschaft, reprasentiert (a) durch die Mechanismen der Vormundschaft des
Staates; (b) durch die Abwesenheit von Vertrdgen zwischen Staat und
Gesellschaft; (c) durch die fehlende Differenzierung zwischen ,6ffentlich” und

Jprivat”; (d) durch die permanente Gespaltenheit zwischen dem realen und dem
formalen Land. (FEDOZZI 2001, S. 74-75)

Diese Geschichte flhrte uns dazu, dass wir den Bau eines neuen Schulgebaudes
und die Befestigung der StraBe Uber die traditionellen Antragswege realisieren
wollten.

Doch die Geschichte anderte sich bereits, wir standen an ihrem Rande und
hatten nichts gelernt. Wir hatten nicht gemerkt, dass die Direkte Demokratie Uber den
Haushalt etwas wirklich Lebendiges war und die Stadt tatsédchlich verandert hatte.
Mit Erstaunen nahmen wir allmahlich wahr, dass es tatsachlich Ergebnisse gab und
dass sie durch die Teilnahme der Bevdlkerung bewirkt wurden. Erst allmdhlich
lernten wir, dass es sich lohnte an der Direkten Demokratie (ber den Haushalt
teilzunehmen.

Auch wenn das anfangliche Misstrauen der Lehrer und Lehrerinnen sowie
eines Teils der Schulleitung kulturell-historisch bedingt war, was gemeinsame
Handlungen und Teilnahme betrifft, gewann das Forum der Direkten Demokratie
Schritt fir Schritt an Faszination und Attraktivitat fir unsere eigenen Anliegen. Die
Bediirfnisse der Schule, die Mdglichkeit gemeinsam Entscheidungen zu treffen und
zu teilen, begeisterte einige meiner Lehrerkollegen dafir, selbst an der Direkten
Demokratie Uber den Haushalt teilzunehmen. Als ich im Bezirk wohnte und meine
Tatigkeit als Lehrerin in der Schule auslibte, besuchte ich die Versammlungen dieses
Forums in meinem Bezirk Cristal zusammen mit anderen Kollegen. Spater wurden
wir sogar Delegierte und Vertreter der EMEF Aramy Silva. Dennoch muss man
betonen, dass diese Versammlungen schon bekannt waren und selbst von den
Eltern unserer Schulgemeinde besucht wurden — lange bevor wir selbst aktiv wurden.
Die Eltern unserer Schiiler, historisch von den Entscheidungsebenen des staatlichen
Apparates ausgeschlossen, waren prasent. Wer nichts zu verlieren hatte, ging das

Risiko ein und hatte dabei nur zu gewinnen:
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Ich ging nicht nur fir meine Schule zur Direkten Demokratie, sondern auch fir
meine Gemeinde. Wir nahmen teil, um unsere H&iuser am Rand des
Wassergrabens zu verlassen, wo es standig Uberflutungen gab. Wir mussten an
den Treffen der Direkten Demokratie teilnehmen, um registriert zu werden... Unser
Haus entfernten sie allerdings nicht — nur die Hauser, die mitten im Risikogebiet
lagen. Sie rissen die Hauser ab, gaben den Leuten neue Unterklnfte, neue
Appartments. (Cledson)

Dank der Direkten Demokratie konnte ich an einem Informatikkurs teilnehmen... Es
gab finanzielle Hilfen, die sie an uns verteilten, gemeinsam mit den Leuten von
SMIC. Ich ging haufiger zu den Versammiungen... um auf dem Laufenden zu
bleiben, was zum Viertel gehért, was nicht zum Viertel gehért, denn ich hatte
wirklich Interesse, dort in unserem Viertel ein Haus zu kaufen. Etwas aufzubauen,
aber dann hie3 es, dass das Viertel abgerissen wird [die Hauser im Viertel sind
illegal erbaut worden], deshalb werde ich nichts fur spéter kaufen... (Fabricio)

Der anféngliche Widerstand seitens der Schule Iéste sich langsam auf. Wichtig
waren in diesem Prozess die neuen Erfahrungen, die Resultate unserer Teilnahme
an der Direkten Demokratie, vor allem aber auch die unterschiedlichen
,demokratischen Raume®, die in den Schulen wéhrend der Regierungszeit der
Volksverwaltung geschaffen wurden.

Im ersten Jahr unserer Teilnahme an der Direkten Demokratie (ber den
Haushalt im Bezirk Cristal (1993) erhielt das Thema Erziehung und Bildung den
vierten Rang in der Prioritatenliste. Unter den Prioritaten des Bezirks erhielt der Bau
des neuen Schulgebdudes hierbei den Vorrang. Jedoch wurde wéahrend einer
regionalen Versammlung der Direkten Demokratie tiber den Haushaltin Anwesenheit
des Sekretars®® und einiger Mitarbeiter des Sekretariats fiir Erziehung und Bildung
klar, dass unsere Nachfrage nicht im Investitionsplan des Jahres 1994 berUcksichtigt
werden konnte. Die Grinde waren folgende: Erziehung und Bildung hatte die
viertwichtigste Prioritat des Bezirks und sie gelangte nicht auf den dritten Platz der
Prioritdten der Stadt als Ganzes. Dies erklarte sich aus den Institutionsprioritaten wie
folgt: Ein Bezirk einer angrenzenden Stadt wurde der Stadt Porto Alegre angegliedert
und zwei Schulen bendtigten neue Einrichtungen. Diese Entscheidung fiihrte zu
einer Polemik zwischen dem System der Direkten Demokratie und der Exekutive. Die
Institutionsprioritdten entfernten hier die Stadtregierung von den Vorschlagen der
Bevolkerung. Die Beziehung zur Bevélkerung des Viertels wurde entfremdet, auch
wenn die Schule Aramy Silva eine der ersten war, wenn nicht die erste Schule der
Kommune, die am Forum der Direkten Demokratie (ber den Haushalt teilgenommen

und ihre Rechte in Anspruch genommen hatte.

208 professor Nilton Fischer.
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Natdrlich spiegelten sich die Folgen der Unstimmigkeiten mit der
Stadtregierung wegen der Institutionsprioritdten in unseren Antrdgen wider. Wir
blieben zwar in der Direkten Demokratie (ber den Haushalt im Bezirk Cristal,
wandten uns aber gleichzeitig auf der Suche nach Unterstiitzung flr unsere
Forderungen an die Kommission fiir Erziehung und Bildung des Stadtrats, also an
die Legislative. Uns ging es darum, alle Mittel anzuwenden, um unsere Rechte
geltend zu machen. Dennoch hatte diese Bewegung, die wir heute als eine Ruckkehr
zu den traditionellen Instanzen verstehen, auch ihre entsprechenden Folgen, die wir
spater in Lernprozese als Biirger — ein Weg zum Citoyen besprechen werden.

1994 besuchten wir gleichzeitig die Versammlungen der Direkten
Demokratie Uber den Haushalt im Bezirk Cristal sowie die neu gegrindeten
thematischen Versammlungen der Kultur, Freizeit, Erziehung, und Bildung. Wir
nutzten diese Gelegenheit, um den Bau eines neuen Gebaudes fur die Schule, wie
auch andere Leistungen fur den Bezirk Cristal zu beantragen, wie z.B. Bildung fir
Erwachsene, die nicht lesen und schreiben konnten sowie eine Kinderkrippe fur die
Gemeinde. Im Blick auf diese Forderungen mussten wir gleichzeitig verschiedene
Sektoren bedenken: Alternativen fir den Bau und/oder die Sanierung der
Schuleinrichtungen, einen Zeitplan fir die Erwachsenen der Stadt, die Analphabeten
waren, sowie an einen Zeitplan einer Krippe fur Kinder zwischen 0 und 6 Jahren. Mit
zwei gleichzeitigen Einsatzen bedachten wir die lokalen und globalen
Angelegenheiten.

Durch die Teilnahme an der Direkten Demokratie tber den Haushalt
lernten wir darlber hinaus ganz neue Dimensionen kennen. Mit einem Jahr
Erfahrung wussten wir, dass Erziehung und Bildung nicht unbedingt die erste
Prioritéat der Region sein musste, um faktisch berlcksichtigt zu werden. Dies starkte
unsere Zusammenarbeit mit den armen Gemeinden des Bezirks Cristal, die in
illegalen Siedlungen ohne jegliche Infrastruktur lebten, wo auch viele unserer Schuler
wohnten. Im Verlauf des Vorgangs lernten wir, wie wichtig der Kampf fir den Bau der
Schule und die Identifikation, die Zusammenarbeit mit diesen Gemeinden sind. Die
Teilnahme an der Direkten Demokratie zeigte uns ganz neue Seiten des Lebens
unserer Gemeinde, die wir bis dahin nicht gekannt hatten. Wir lernten, uns darlber

zu einigen, dass fur diese Bewohner die gesetzliche Regulierung ihrer bislang
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illegalen Besiedlungen®’ die erste Prioritat haben musste (neben der Befestigung
der StraBen). Somit sicherten wir Erziehung und Bildung als dritte Prioritat und den
Bau der Schuleinrichtung als erste MaBnahme in dieser Prioritat. Als zweite Prioritat
setzten wir die StraBenpflasterung und wir forderten die Pflasterung unserer StraBBe,
die keinerlei Infrastruktur hatte.

Dies war die erste und grundlegende Lehre: es genigte nicht, an der
Direkten Demokratie teilzunehmen; es war vielmehr notwendig, die Bedlrfnisse der
Anderen zu erblicken, um die Bedirfnisse der Schule besser abzuwéagen. Es war
notwendig, nicht alleine Forderungen zu stellen, sondern auf solidarische Weise.
Wenn die Schule sich fur die Gemeinde ihrer Umgebung 6ffnet, kann sie sich nicht
vorstellen, dass ihre Makel automatisch zum Leid fur alle werden. Indem wir lernten,
den anderen zu sehen, machten wir uns selbst sichtbar. Bei der partizipativen Politik
zahlt mehr als nur die Prasenz: es kommt zu einem Spiel mit der Alteritat, zur
Verhandlung von Bedeutungen. So festigen sich die Verantwortung flr den anderen
und die Solidaritat.

Meine Teilnahme als Vertreterin der Schule bei diesen Prozessen war
nicht sehr einfach, auch wenn wir alle an die Direkte Demokratie glaubten und fir sie
kampften. Mit dieser Beziehung®® zu den armen favela-dhnlichen Gemeindeteilen
sind wir oft auf Widerstand von Kollegen gestoBen, zum Beispiel wenn weitere
Bereiche der Schulgemeinde einer Demokratisierung gedffnet werden sollten. Die
demokratische Kultur, die ausgehend von der Realitdt der Direkten Demokratie
entstand, ,baut, wie alle Kulturen, auf Werten auf, die bestimmte Lebensstile
erzeugen, mit entsprechenden Konzeptionen der Realitat® (BRUNER 1997, S.
34.35); sie ist nicht immun gegen die Attacken, die eine entstehende und offene
Mentalitdt manchmal erfahrt. Der Lernprozess der Politik und der Demokratie setzte
sich fort. Daher ging der Kampf weiter, je nach Situation mit geringer, manchmal mit
groBer Teilnahme der Schiler, aber immer mit der Unterstitzung der Gemeinden der
Region®”®. Die Gemeinden des Bezirks Cristal haben gelernt, die Prioritit von
Bildung und Erziehung als eine legitime Prioritdt ihrer Gemeinden selbst zu

27 Die Region Cristal weist eine groBe Anzahl von Siedlungen auf nicht genehmigten Grundstiicken

auf. In diesen Siedlungen wohnt die Mehrheit unserer Schiler.

28 Dje reprasentative Funktion mit demokratischem Charakter, die eine Beratung mit ihren Vertretern

fordert, ist eine der groBen Diskussionsthemen in der Direkten Demokratie.

209 tier beziehe ich mich auf die Bewohner des Bezirks Cristal, die nicht unbedingt eine Verbindung

zu der Schule Aramy hatten. Trotzdem war die Schule eine sehr wichtige Einrichtung fiir die Region.
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verstehen und nicht als eine spezifische Prioritdt der Eigeninteressen von
Lehrerinnen und Lehrern, die an den Versammlungen teilnahmen. Viele dieser Eltern
hatten als Schiler diese Schule besucht, heute sind es ihre Kinder und morgen
werden es mdglicherweise ihre Enkel sein.

Unser Engagement fir die Direkte Demokratie (ber den Haushalt hat uns
und der Schule als Institution véllig neue Perspektiven eréffnet. Wir haben gelernt,
dass wir uns mit der Gemeinde, mit den Eltern unserer Schiler verbiinden und mit
ihnen verhandeln missen. ,In den Versammlungen werden Informationen (Angaben
Uber Ort und Region), Meinungen (die auf privaten und beruflichen Erfahrungen
basieren), Werte (was als Prioritat angesehen wird) und Methoden (zur Durchfiihrung
und Entscheidung) verhandelt* (STRECK 2003, S. 123). Unser Bindnis und die
Verhandlungen fihren uns dazu, die Realitdt dieser Bevdlkerung zu verstehen.
Streck zitiert die AuBerung eines Teilnehmers der Versammlung zur Direkten
Demokratie auf Ebene des Bundesstaates: ,Ich habe gelernt, dass das Problem der
Anderen wichtiger als meines sein kann” (STRECK 2003, S. 117). Wenn man die
,Realitdt des Anderen” nicht héren will, dann verhandelt man nicht, und wenn man
nicht verhandelt, gewinnt man nicht. Aus dieser Erfahrung haben sich Konsequenzen
fir die Schule ergeben. Nur zwei oder drei Lehrerinnen von insgesamt 70 betraten
die Siedlungen, wo unsere Schiilerinnen und Schiler wohnten. Die Siedlungen zu
betreten bedeutete jedoch nicht zwangslaufig, ihre realen Probleme zu verstehen.
Dank der Teilnahme an der Direkten Demokratie konnten wir ein bisschen mehr Uber
die Realitdt unserer Schiler lernen, was zu neuen padagogischen Diskussionen
beitrug.

Es ist sehr schwierig, die Auswirkungen dieses neuen Lernprozesses flr
den Alltag im Klassenzimmer abzuschéatzen, da in diesem eingegrenzten Raum des
Lehr- und Lernprozesses ein anderer Faktor entscheidend ist: das angesammelte
Fachwissen wird nicht als mogliche Bedeutung wahrgenommen, sondern als
wahrhaftige Bedeutung. Unter diesem Aspekt mit den Schilern Bedeutungen
auszuhandeln ist viel komplexer, da dies Veranderungen der epistemologischen
Perspektive erfordert. Der politische Lernprozess, den anderen zu erblicken, mit ihm
Bedeutungen zu verhandeln und Solidaritat zu zeigen — ohne dabei zu vergessen,
dass Soliditat (im Sinne von Zuverlassigkeit) und Solidaritat denselben Wortursprung
haben — wird mit Sicherheit die Autoritdt der Haltung des fir selbstverstandlich

genommenen Wissens, den Ort also, der vom Lehrer eingenommen wird,
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unterminieren, damit sich Lehrende und Lernende einander annéhern.

Mit dieser Gemeinde lernten wir in konkreten Situationen, dass wir unsere
Forderungen oder, besser gesagt, uns selbst in den Versammlungen zeigen missen;
und es geht hier nicht um Forderungen nach Almosen, sondern nach Rechten.
Jerome Bruner (1997) schreibt, dass die Teilnahme des Menschen an der Kultur
Uber die Prozesse erfolgt, durch die Bedeutungen erschaffen innerhalb der
Gemeinde erschaffen und verhandelt werden — dies ist auch bei der Direkten
Demokratie der Fall. Auf diese Weise lernten wir:

[...] so zweideutig oder vieldeutig unser Diskurs auch sein mag — wir sind in der
Lage, unsere Bedeutungen in den politischen Raum zu tragen und sie dort zu
verhandeln. Anders ausgedrlckt: wir leben in der Offentlichkeit Uber 6ffentliche
Bedeutungen, die durch 6ffentliche Vorgange der Interpretation und Verhandlung
geteilt werden. (BRUNER 1997, S. 23)

Die Schule verflgt Uber Rechte als Institution. Die urspriingliche Schiichternheit
unserer Auftritte bei den Versammlungen wurde konfrontiert mit der Direktheit der
einfachen Menschen, die keine Angst hatten, ihr Wort an den Birgermeister zu
richten und ihn oftmals im Kampf um ihre Rechte scharf zu kritisieren. Sie zeigten
bereits Flagge und kdmpften um ihre Rechte. Ebenso wie Jerome Bruner sich auf
den Eintritt ins menschliche Leben bezieht, betraten wir das Szenario der Direkten
Demokratie:

[...] als betraten wir ein Theaterstiick, dessen Inszenierung bereits im vollen
Gange ist, dessen Handlung mit einer gewissen Offenheit vorgibt, welche Rollen
wir spielen und auf welches Ende wir uns zubewegen kénnen.Andere auf der
Bihne haben bereits eine ausreichende Ahnung davon, wovon das Stlick handelt,
um mit den Neuankdmmlingen in Verhandlung zu treten. (BRUNER 1997,
S. 39-40)

Langsam begannen wir, solche Prozesse zu verstehen. Wir hatten uns mit
den Problemen der Gemeinde vertraut gemacht, uns hartnackig fir den Kampf um
ein besseres Leben in diesem Viertel eingesetzt. Wir lernten, dass die anderen
Personen Rechte haben und wir lernten, dass wir uns ebenso wie die anderen
verandern. Wir lernten, uns fir soziale und politische Verhandlungen einzusetzen.
Iria Chardo, Koordinatorin der Direkten Demokratie des Bundesstaates, bezieht sich
auf besondere Weise auf einen Aspekt, der diese Dimension beschreibt:

Jetzt werden wir Delegierte haben, die nicht nur erscheinen, um die Schule zu
verteidigen — sie werden auch mit den Problemen der Region konfrontiert. Sie
I6sen sich vom Nabel ihrer eigenen Welt und missen manchmal auf etwas
verzichten. Sie werden in der Praxis lernen, dass sie Entscheidungen treffen

muissen fiir das gemeinsame Wohl und fiir die gréBtmdégliche Zahl von Menschen,
die durch eine bestimmte Investition beglnstigt werden. (STRECK 2003, S. 124)
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Wéhrend dieser Zeit war ich Beraterin der Direkten Demokratie Uber den Haushalt
des Bezirks Cristal. Ich nahm an den Verhandlungen mit den anderen Regionen der
Stadt teil und verfolgte die Antrage der Schulgemeinde sowie andere Prioritaten der
Gemeinde von Cristal. Und wie der von Streck zitierte Teilnehmer an der Direkten
Demokratie des Bundesstaats ,lernte ich, dass, obwohl Einsichten und die
individuelle Teilnahme beeinflussbar sind, die Gesamtheit des Prozesses sehr reich
und dynamisch ist, und dass ein Kollektiv viel mehr weiB, als Technokraten und
Eliten sich vorstellen kénnen” (STRECK 2003, S. 117).

Im November 1994 erreichte unser Kampf eine neue Ebene. Der Bau der
Schuleinrichtung wurde genehmigt und auf R$ 860.000,00 veranschlagt?'®. Die
Befestigung der SchulstraBe wurde ebenfalls genehmigt. Da die Prioritdten des
Investitionsplans fir 1995 genehmigt wurden, diskutierte die Schulgemeinde mit dem
Sekretariat fiir Erziehung und Bildung und dem Sekretariat fir Offentlichen Verkehr
das Bauprojekt der Einrichtung und die Pflasterung der Strasse. Viele
Versammlungen wurden durchgefihrt mit der Teilnahme der Schulvertretung, der
gesamten Gemeinde und der Stadtregierung.

Der Bau der Schule wurde 1996 und 1997 in zwei Etappen fertiggestellt.
Die Pflasterung der Strasse wurde wahrend der ersten Etappe zusammen mit den
Kanalisationsanlagen realisiert. Die Bauten verbesserten die Situation der Schule
und der Gemeinde, die sehr unter dem Staub und Dreck gelitten hatten.

Douglas Fernando berichtet, dass diese Veranderungen den Einwohnern
mehr Ruhe brachten. Ohne die Sandberge auf der StraBe und den offenen Abfluss
sowie mit asphaltierter StraBe und Blrgersteig ,gibt es Familien, die vor die Schule
kommen und das erneuerte Gelande ausnutzen, um im Schatten Chimarrao®'" zu

trinken, wahrend die Kinder auf dem renovierten Schulgelande FuBball spielen®.

Abbildung 97 — Neue Schule und asphaltierte StraBe

210 7u jener Zeit entsprach dieser Wert einer Million Dollar.
2" Ein traditionelles Teegetrank der Region, das aus einem bestimmten Krug, der Cuia getrunken
wird.

351



Die Teilnahme ist laut Juan Diaz Bordenave (1992, S. 16)

[...] der natlrliche Weg, auf dem die Menschen ihre angeborene Tendenz ausdriicken,
Dinge zu realisieren, sich selbst zu bestatigen und die Natur und die Welt zu
beherrschen. Darliber hinaus beinhaltet deren Praxis die Befriedigung anderer
Bedurfnisse, die nicht weniger grundlegend sind, wie die Interaktion mit anderen
Menschen, der Ausdruck eigener Meinungen, die Entwicklung reflexiven Denkens, die
Freude, Dinge zu erschaffen sowie die Wertschatzung durch andere Menschen [...].

Unsere Teilnahme an der Direkten Demokratie war also nicht durch die einfache
Tatsache der Teilnahme motiviert. Die politische Partizipation, wie sie von der
Direkten Demokratie ber den Haushalt von Porto Alegre verlangt wurde, rechtfertigt
sich nbicht einfach selbst. Sie wird angetrieben von menschlichen und sozialen
Bediirfnissen, wie Robert Paul Wolff (1993, S. 64) naher erlautert:
[...] ein menschliches oder soziales Bediirfnis stellt einen Mangel dar, die
Abwesenheit von etwas Materiellem oder Sozialem, dessen Prasenz zur
korperlichen und geistigen Gesundheit, zur gesamten und unlibertragbaren
Entwicklung der menschlichen Handlungsfahigkeit beitragen wirde. [...] Die
Individuen haben das Bedirfnis nach Nachrung, Freiheit, Privatsphare,
Anerkennung durch ihre Mitmenschen, produktiver und zufriedenstellender Arbeit.
Die Gemeinschaften von Menschen haben kollektive Bedirfnisse nach sozialer
Gerechtigkeit, Frieden, kultureller und politischer Gemeinschaft. Einige Bedirfnisse
werden direkt wahrgenommen — es handelt sich hierbei um Mangel, deren die
betroffenen Menschen sich genau bewusst sind. Andere Bediirfnisse mdgen als

solche nicht unbedingt wahrgenommen werden — aufgrund von Unkenntnis oder
Mangel an Erfahrung.

Unsere Beteiligung am Forum der Direkten Demokratie als Vertreter der Schule
Aramy Silva war motiviert durch das Bedurfnis nach einem Schulgeb&ude, das den
Kindern, Lehrern, Angestellten, Eltern, Muttern, der lokalen Gemeinde Respekt
erweisen wirde, denn das alte Gebaude, das von Tag zu Tag mehr zerfiel, stellte
eine Bedrohung der Gesundheit und des Friedens aller dar. Paulo Freire formuliert
die ethische Frage, die mit der Asthetik verbunden ist, und die wir uns auch stellten:
JWir sollen wir mit Freude lehren und lernen in einer Schule, die voller
Wasserpflitzen ist, deren Mauern ungeschitzt und voller gefahrlicher Stellen sind
[...]? [...] Wir kébnnen den Schilern nicht von der Schénheit des Lernprozesses
erzéhlen, solange das Wasser in ihre Klassenzimmer eindringt, solange der Wind
durch die Raume pfeift und ihre ungeschitzten Kérper frieren lasst® (FREIRE 1991,
S. 33-34).
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Nachdem wir die Bedurfnisse der Schule zu Bediirfnissen der Gemeinde von

Cristal gemacht hatten, indem wir deren

Genehmigung im Investitionsplan erzielten,

nahmen wir nicht mehr mit derselben

I Reunifo com Prefeito Tarso Genro e Secretériogl

Dl 51 de et RegelmaBigkeit an den regionalen
Ioc:;“SXAC - gj:acgiedade Amigos do Cristal . . .
Carapait, 925 Versammlungen teil; ebenso verlieBen wir

Abbildung 98 - Aufruf der Schule an | ynsere Fihrerpositionen als Teilnehmer des
die Gemeinde zur Versammlung mit

dem Blirgermeister Tarso Genro und | Rats von Cristal.
dessen Sekretéren

Wir standen weiterhin in enger Beziehung

zur Gemeinde, jedoch in anderen Formen. Eine Zeitlang bestand unsere Teilnahme
in der Zusammenarbeit bei der Mobilisierung der Gemeinde Uber die Verbreitung von
und Teilnahme an Generalversammlungen, an denen auch die 6ffentliche Macht sich

beteiligte, an der Wahl von Ratsmitgliedern und von Regionaldelegierten, die

proportional zur Anzahl von Teilnehmern jeder
Gemeindegruppe bestimmt werden, die bei der
Versammlung anwesend ist. Wir nahmen an den
regionalen Versammlungen teil, wenn es um die
Diskussion und/oder Abstimmung spazifischer

Gemeindefragen ging, die in  direktem

Zusammenhang mit der Schule standen; hierzu

Abbildung 99 — Gesundheitsamt

zéhlte der Kampf um den Bau eines
Gesundheitsamts im Stadtteil Sdo Gabriel, der an die StraBe der Schule angrenzte.
Wenn man die kontinuierliche Entwicklung des Partizipationsprozesses
betrachtet, stellt man fest, dass dieser nicht immer in derselben Intensitat erfolgt. Die
Teilnahme durchlduft Hohen und Tiefen. Besonders die Teilnahme an der Direkten
Demokratie weist diese Flexibilitat auf, die in engem Zusammenhang steht mit den
jeweils aktuellen Bedurfnissen. Die beteiligten Subjekte wechseln sich bei der
Verteidigung ihrer Bedirfnisse ab und machen diese so zu Forderungen. Die
Teilnahme an der Prasentation von Forderungen, die nicht immer die eigenen sind,
weist eine enge Verbidnung auf mit der Beteiligung an den Forderungen der
anderen, und dies hangt entscheidend vom Bewusstsein ab, dass die Forderungen
der anderen (einer sozialen Gruppe) auch die eigenen Bedirfnisse stillen kdnnen.
Wenn man die menschlichen und sozialen Bedurfnisse der anderen als eigene

Bedurfnisse begreift, solidarisiert man sich und verteidigt ebendiese Bedurfnisse.
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Dieses Versténdnis, das die Solidaritat festigt, resultiert aus der Teilnahme am Leben
der anderen, zu der es nicht immer kommt. Daher geht die eigene Teilnahme immer
im selben MaBe des Mangels an Offenheit fir die anderen zurick.

Jahre spater stieB die Gemeinde auf ein anderes Problem. Der niedrigste
Teil des Schulgeléndes, der Platz, auf dem die Schiler Sportunterricht erhalten und
einen Teil der Pause verbringen, wurde wahrend der Regenzeit oft unter Wasser
gesetzt. Folglich konnte der Platz nicht genutzt werden und der Unterricht fand in
ungeeigneten Raumen statt. Mit der Forderung nach einer Sporthalle kamen wir so
wieder zum Thema der Direkten Demokratie zuriick. Diesmal fuhrten die Eltern des
Schulrats die Bewegung an. Sie begannen, an den wéchentlichen Versammlungen
der Region Cristal teilzunehmen und wurden zu Delegierten der Schule. Die
Auseinandersetzung hielt zwei Jahre an. Anstatt mit einer Sporthalle belohnte der
Investitionsplan fir 2001 unsere Bemihungen mit einem (berdachten Sportplatz.
Das Grundstick wurde sorgféltig draniert. Fabiane, die zum damaligen Zeitpunkt
schon ihren Abschluss erhalten hatte, nahm an der Direkten Demokratie teil und
setzte sich fir ihre ehemalige Schule ein: ,Als es darum ging, den Sportplatz fir die
Schule zu beantragen, ging ich dorthin und stimmte ab“. Douglas Fernando erkennt
nicht nur die Verbesserungen in der Schule an, sondern hebt besonders hervor, wie
wichtig es ist, fir das, was man erreichen will, zu k&mpfen, sich zu organisieren und

abzustimmen:

Es ist der Kampf um den Haushalt... Ich erinnere mich, dass wir uns um Stimmen
bemihten; meiner Meinung nach ging es um den Einsatz der Menschen: wenn ihr
eine bessere Umgebung haben wollt, gehen wir hin! Stimmen wir ab! Und die
Leute gingen hin und stimmten ab. Und wir erreichten alles, was wir heute haben.
Den Sportplatz zum beispiel — wir wollten eigentlich eine Sporthalle, die bekamen
wir nicht. Aber wir erreichten eine Verbesserung des Sportplatzes; wir hatten friiher
nur zwei, jetzt haben wir drei, einer davon ist sogar Uberdacht, die beiden anderen
sind besser als vorher. Auch sammelt sich jetzt das Wasser nicht mehr auf den
Platzen an. Friher geschah dies sehr haufig. Manchmal konnten wir die Platze
nicht nutzen, wenn es regnete. Dieser Uberdachte Bereich ist perfekt, denn dort
kénnen die Kinder nun Sport machen, wenn es regnet. Die
Schule hat sich sehr, sehr, sehr, sehr verbessert. (Douglas
Fernando)

Erneut hatte der Kampf um unsere
Rechte auf Basis einer Verpflichtung fir die
Direkte Demokratie die Schulgemeinde der EMEF

Figura 100 — Hof mit neuen
Sportplatzen und der Gberdachte L _
Rereich far ihren schulischen Raum zu erlangen.

Aramy Silva dazu geflihrt, neue Verbesserungen
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Insgesamt |asst sich festhalten, dass in der Direkten Demokratie (ber den

Haushalt die Bevélkerung selbst zum Protagonisten®'?

wird. Die Erfahrungen in
diesem Prozess reichen weit (ber die Grenzen von demokratisch gesteuerter
offentlicher Verwaltung und Planung hinaus: diese Erfahrungen bedingen ein Lernen,
bei dem sich so etwas wie die Entwicklung eines Bewusstseins dessen vollzieht, was

es heiBt, ein Citoyen zu sein.

212 Unterdessen weist der Prozess in seiner Dynamik Anderungen auf, die von der Bevdlkerung selbst

vorgeschlagen wurden. Zur Zeit unserer Teilnahme an der Direkten Demokratie, mit der Forderung
eines neuen Schulgebdudes, hatten alle Teilnehmer der Region Stimmrecht. Die regionalen
Versammlungen waren Uberflllt. Die Gemeinden brachten ihre Forderungen zum Ausdruck.
Unterdessen implementierte die Bevoélkerung in spateren Jahren neue Regeln, als sie die Interne
Ordnung (Etappe des Zyklus) Uberpriften. Da diese Prifung zu einer Zeit geschah, als der Zyklus der
Direkten Demokratie am wenigsten besucht war, in den Monaten Dezember und Januar, der Zeit der
Sommerferien, kam es nur zu einer geringen Teilnahme und daflr einer gerinegn Reprasentativitat.
Der Verlust des Stimmrechts auf Seiten der Teilnehmer im Allgemeinen war eine dieser Anderungen.
Ab jenem Zeitpunkt hatten nur die Delegierten Stimmrecht. Dieses verletzte eines der Prinzipien der
Volksregierung und insbesondere der Direkten Demokratie — direkte Teilnahme. Dennoch nahm die
Regierung nicht die nétige Haltung ein, um das Prinzip der direkten Demokratie beizubehalten, das
von ihren Akteuren so sehr unterstitzt worden war. Dies widersprach einem der charakteristischen
Prinzipien der Erfahrung von Porto Alegre, das Raul Pont, Vize-Blrgermeister der 2. Legislaturperiode
der Volksregierung (1993-1996) und Birgermeister der 3. Legislaturperiode (1997-2000) verdeutlicht:
....] die direkte Praxis, das unersetzbare Handeln der Blrger bei den Versammlungen, bei den
Diskussionen und Auswertungen von Daten und Zahlen, damit die Menschen sich Elemente
aneignen, die notwendig sind, um Entscheidungen zu treffen. Bildet Kontrollkommissionen zur
Aufsicht und nehmt euch den Raum fir Forderungen und Kritik. Je mehr dies auf direkte Weise
geschieht, ohne diese Aufgaben auf andere zu Ubertragen — seien es Gemeindefhrer,
Gewerkschaften oder Ratsabgeordnete — desto groBer und schneller wird sich die Entwicklung eines
demokratischen Bewusstseins vollziehen (PONT 2000, S. 21). Die Direkte Demokratie wird
zunehmend birokratisiert und verliert allmahlich ihre padagogische Kraft. In meinem Verstandnis
spiegelte sich dies in der Niederlage der Volksfront bei den Wahlen 2004 wider. Die historischen
Errungenschaften der Direkten Demokratie vieler Regionen Ubertrugen sich nicht in Stimmen. Heute
nehme ich, ausgehend vom Konzept des Bedurfnis von Robert Wolff (1993), ebenfalls wahr, dass es
zu einer Erschépfung der Direkten Demokratie gekommen war. Die Gemeinden, die wenig an diesem
projekt beteiligt waren, wie der Stadtteil Nossa Senhora das Gragas, in einer irregularen Zone
gelegen, was jegliche Investitionen erschwert, glaubte nicht an das Projekt und revoltierte dagegen.
Die tbrigen Gemeinden sahen ihre gefihlten (also sichtbaren) Bedlirfnisse gestillt — die Mehrzahl der
StraBen wurde asphaltiert und erhielten eine gesamte grundlegende Infrastruktur, die wichtigsten
StraBen der Stadt, die die Region Cristal durchkreuzen, wurden umgestaltet und modernisiert, die
Familien in Risikogebieten wurden umgesiedelt, die wichtigsten Bildungs- und Gesundheitsfragen
wurden beantwortet, es wurde ein Informatiklaber eingerichtet und das Gemeinderadio wurde
unterstitzt, neben anderen Verbesserungen. Trotz alledem existieren noch Bedurfnisse, die laut Wolff
(1993) nicht primar als solche empfunden werden und der Uberzeugung bediirfen; hierunter fallen die
Bereiche Freizeit, Kultur und wirtschaftliche Entwicklungspolitik der Region, die nicht in Forderungen
Ubersetzt werden, solange sie nicht als eigene Bedirfnisse empfunden werden. Dies mag eine
gewisse Erschoépfung der Direkten Demokratie und vielleicht sogar das Ende der Erfahrung der
Volksverwaltung veranschaulichen, da das Volk eine andere Partei wéhlte.
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Lernprozesse als Birger — Ein Weg zum Citoyen

Die Vorgeschichte unserer Nicht-Austbung von Bdrgerrechten und -
pflichten ist kulturell bedingt. Wie zuvor angedeutet, suchten wir zuerst in der
traditionellen Umgebung die Antwort auf unsere Bedirfnisse. Wir gehéren zu der
sozialen Schicht, die immer Almosen erhélt und nichts fordert, die ihr Gesicht nicht
zeigt. Also stellten wir zunachst einen Antrag an das Sekretariat fir Erziehung und
Bildung der Stadt, welches uns an die Direkte Demokratie verwies — bei der wir spat
ankamen. Wir wandten uns an die Direkte Demokratie, als unsere Forderung nach
einer Beglnstigung von der klientelistischen Politik abgelehnt wurde, deren Gultigkeit
wir zundchst in Anspruch nehmen wollten.

Wir stellten daraufhin bei der Direkten Demokratie einen Antrag, der
abgelehnt wurde. Dies war kein Grund aufzugeben, im Gegenteil: wir begaben uns
auf die Suche nach einer anderen Form der Unterstitzung. Wir integrierten die alte
Kampfweise in die neue. Als wir Uber die Lésungen von praktischen Problemen
verhandelten, hatten wir in alle Maoglichkeiten investiert, auch in jene, die
widersprichlich waren. So nahmen wir 1994 an den regionalen Versammlungen des
Bezirks Cristal wie auch an den thematischen Versammlungen uber Erziehung und
Bildung sowie Kultur und Freizeit teil. Als unser erster Versuch im Jahr 1993 nicht
gelang, insbesondere wegen der Institutionsprioritdten der Stadtregierung, wandten
wir uns nochmals an den Stadtrat. Wir hatten den traditionellen Weg gewahlt. Wir
forderten ein Recht, was wir Uberall taten. Wer Rechte hat, bittet nicht. Die Bitte gibt
dem anderen das Recht, sie zu erflllen oder abzulehnen.

Gemeinsam mit Vertretern aus verschiedenen Bereichen der
Schulgemeinde besuchten wir die Kommission fir Erziehung und Bildung des
Stadtrats von Porto Alegre, um die ,Barrieren® der Direkten Demokratie zu
Uberwinden. Wir stellten die Bedlrfnisse und Schwierigkeiten der Schule vor, um
diese zu Uberwinden. Die Ratsmitglieder, die diese Kommission bildeten,
interessierten  sich  fir unser  Problem. Selbstverstandlich gab es
Meinungsverschiedenheiten zwischen ihnen Gber die Art des Einsatzes, je nachdem
wie sie parteipolitisch standen. Die Parteimitglieder der Volksfront (frente popular)
hielten den Weg der Direkten Demokratie (ber den Haushalt fir legitim; flr die
Mitglieder der Opposition handelte es sich um eine klientelistische und einseitige

Angelegenheit der regierenden Macht. Die Abgeordneten des Stadtrats besuchten
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mehrmals die Schule und fotografierten die Schuleinrichtung, die sich in einem sehr
schlechten Zustand befand. Der Birgermeister und die zusténdige Sekretarin fur
Erziehung und Bildung der Stadt Porto Alegre®'® kamen und sahen, unter welchen
Bedingungen wir arbeiteten. Und in diesem Moment durchliefen wir unseren
wichtigsten Lernprozess, wie spater ersichtlich wird.

Die Ruckkehr zur traditionellen Politik erinnert an das Muster der
Beglnstigungen und ihrer Verhandlungen. Als wir das Problem dem Stadtrat
vortrugen, taten wir dies ohne parteipolitische Orientierung. Das Problem wurde allen
Anwesenden vorgestellt und in diesem Moment schafften wir im Rahmen der
traditionellen Demokratie ein politisches Faktum. Wir selbst konnten es ab jenem
Moment nicht mehr beeinflussen, das Faktum schafft seinen eigenen Raum. Da der
Stadtrat ein Gremium aus mehreren Parteien ist, wurde das Faktum von den
politischen Kréaften in ihren verschiedenen Interpretationen benutzt. Indem wir zu den
traditionellen Formen des Klientelismus zurlickkehrten, lieferten wir unbeabsichtigt
der Opposition Argumente, die unser Problem benutzte, um die Stadtregierung
parteipolitisch anzugreifen.

1994, im Jahr der Prasidentschaftswahl, wurden die Fotos der
Schuleinrichtung mit ihrem schlechtem Zustand, die von der Kommission fir
Erziehung und Bildung gemacht wurden, an die Wahlkommission des Kandidaten
Fernando Henrique Cardoso von der Sozialdemokratischen Partei Brasiliens (PSDB)
geschickt. Der Kandidat der Opposition war damals Luis Inacio Lula da Silva von der
Arbeiterpartei (PT). Diese Fotos wurden von dem Kandidaten der PSDB im
Wahlkampf benutzt. Er hatte die Missachtung der regierenden Arbeiterpartei von
Porto Alegre, damals nationales ,Schaufenster” der Arbeiterpartei, hervorgehoben:
die Direkte Demokratie galt inzwischen als nationale Referenz. Diese politische
Situation wurde auch von vom Lokalfernsehen aufgegriffen, das sich in seiner
tendenziésen Perspektive ebenfalls flr eine Verbreitung der schlechten
Schulbedingungen interessierte?’. Cledson erinnert sich an das Interview, das er
dazu beitrug:

28 Tarso Genro und Sonia Pilla.

214 Als eine Antwort auf die Verwendung von Bildern der Schule im politischen Programm bei der Wahl
zum Préasidenten der Republik im Jahr 1994 griff der Kandidat der PT fir das Gouverneursamt des
Bundesstaats Rio Grande do Sul bei den Wahlen 1998 in seiner Wahlwerbung zum Thema Erziehung
und Bildung auf die Schule Aramy Silva zuriick — nun wurde sie gezeigt als eine Schule, die von der
Gemeinde von Cristal in der Direkten Demokratie (iber den Haushalt erobert wurde und sich fiir das
Projekt der Schule des Citoyen engagiert (DVD1 - Anhang 9).
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Es war eine schwierige Situation. Einmal gab ich ein Interview fiir Brand®'. Sie
kamen, stellten Fragen und niemand wollte antworten, alle schamten sich. Unser
Raum war aus Holz und das Dach hatte sich bereits weit herabgesenkt... Wir
befanden uns in einem Risikogebiet, wir hatten ein Klassenzimmer mit
abgesenktem Dach, das drohte, den Schilern auf den Kopf zu fallen, und die
Waénde sahen auch nicht besser aus. Der Boden hatte auch einige Lécher — man
hatte darein treten kdnnen und der FuB ware abgesackt. Ich sagte, dass wir Angst
hatten, in der Schule unter diesen Umstanden zu lernen. Es hétte mir oder meinen
Klassenkameraden oder sogar den Lehrern etwas passieren kdnnen. Ich bat
darum, dass jemand unserer Schule half, damit sie verbessert wurde.

=l |
> ™
Abbildung 101 — Presseberichte Uber den mangelhaften Gebaudezustand

Wir selbst teilten das politische Programm der Parteienkoalition der Stadtverwaltung,
hatten jedoch die Schulproblematik an die Oppositionspolitiker ,verschenkt”, die sie
als Wahlpropaganda benutzten; somit hatten wir auch die Arbeiterpartei geschadigt,
wie man uns von Seiten der Regierungskoalition der Stadtverwaltung zu verstehen
gab. Auf diese Weise lernten wir, dass der Blrger durch die Auslbung seiner
Birgerrechte fahig ist, politische Tatsachen zu schaffen. Indessen sollten wir
vorsichtig sein, wenn wir ein Faktum schaffen, denn es kann mehr zerstéren, als wir
uns vorstellen kénnen. Das Faktum erzeugt Bewegungen auf verschiedenen Ebeen
mit unterschiedlichen Kréaften, worauf wir selbst keinen Einfluss mehr haben. Es kann
uns sowohl begunstigen als auch benachteiligen. Wir hatten vergessen, dass ,die
kulturellen Institutionen so konstruiert sind, dass sie die Uberzeugungen des
common sense Uber das menschliche Verhalten widerspiegeln® (BRUNER 1997,
S. 42). Wir hatten diesen Umstand missachtet und die Bedeutungen vernachlassigt,
die menschlichen Handlungen zugeschrieben werden kdnnen. Sich dessen bewusst
zu werden, ist eine unserer Erfahrungen.

Die Darstellung einer Situation, die von uns als unheilvoll betrachtet
wurde, deren Losung von der Mehrheit der Direkten Demokratie unterstitzt wurde,

kann einerseits flr ein Problem sensibilisieren, andererseits aber auch Interessen

215 Fernsehsender Bandeirantes.
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férdern, die wir durch unsere Forderung nicht unterstitzen wollten. Dies geschah in
jenem Jahr, in dem wir uns Ubergangen fuhlten und versuchten, in die demokrtaische
Politik direkter Partizipation zu fliehen, um dem Klientelismus zu entgehen.

Dies war der Prozess, an den unsere politische Kultur uns gewéhnt hatte.
Wir wollten dafiir sorgen, dass der Stadtrat dem Projekt, das aus der Volksteilnahme
hervorging, nicht zustimmte, hatten jedoch glicklicher Weise dabei keinen Erfolg.
Daher kehrten wir im folgenden Jahr zur Direkten Demokratie zurick und stellten
dieselben Forderungen. Nur dadurch, dass wir zum Raum der Partizipation
zurlickkehrten, erlangten wir das neue Schulgebaude und die Asphaltierung fiir die
StraBe. Wir lebten mit einer Regierung, die die Werte der Teilnahme, der
Verantwortlichkeit und der Solidaritdt bejahte anstelle von traditionellen
Vorgehensweisen, die gepragt waren vom klientelistischen Paternalismus, der
Auslassung und dem Individualismus. Eine neue Beziehung wurde hergestellt
zwischen Stadt und Birger. In dieser neuen Beziehung lernt der Staat durch das
Projekt der Entwicklung und Sicherung einer Demokratie, die sich selbst konkretisiert
und sténdig wandelt, dass er sich nicht organisieren kann ohne sich zu
demokratisieren; und wir lernten, dass eine Forderung von vielen geteilt werden
muss. Wir lernten, dass eine offene Geisteshaltung nétig ist, was Jerome Bruner
(1997, S. 34) betrachtet

[...] als eine Bereitschaft, Wissen und Werte ausgehend von vielfaltigen
Perspektiven zu entwickeln, ohne die Verpflichtung fur unsere eigenen Werte zu
verlieren. Eine offene Geisteshaltung ist der Grundstein dessen, was wir
demokratische Kultur nennen. Wir lernten auf schmerzhafte Weise, dass die
demokratische Kultur weder eine géttliche Gabe ist noch stillschweigend als
selbstverstandlich angenommen werden kann.
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6.2. Zweite Lektion: Die Erinnerungen der Schiiler enthiillen Prinzipien

padagogischen Handelns

Das Wissen bringt uns voran.
Marcus Vinicius

In diesem Unterkapitel reflektiere ich Uber die Weise, wie wir unser Wissen
entwickelten, wie wir die Prinzipien der Schule von Porto Alegre, in den vorigen
Kapiteln beschrieben, immer mehr umsetzten, und wie wir uns gemeinschaftlich der
Zukunft verpflichteten. Bei diesem Unterfangen gehe ich von der innovativen Idee
von Bernd Fichtner aus Die kulturhistorische Psychologie: Beitrdge zur Erziehung
und Bildung im dritten Jahrtausend (A psicologia histdrico-cultural: contribuicées para
a educagdo no terceiro milénio, 1998) aus: der Autor I&adt uns dazu ein, uns den
Lehrer unter Anwendung des vygotskijschen Konzepts der Zone der néchsten
Entwicklung vorzustellen. Indem ich mich dieses Konzepts als kulturhistorischer
Referenz der Schule Vygotskijs in der Perspektive Fichtners bediene, beabsichtige
ich, diese Sichtweise zu erweitern und die Bedeutung der Zone der néchsten
Entwicklung auf die Schulgemeinschaft auf der Suche nach dem unerreichten
Méglichen (inédito-viavel) zu Ubertragen, einem Konzept aus der Theorie Paulo
Freires Uber die befreierische Schule. Durch die Vermittlung mit dem Konzept der
Alteritat bei Bakhtin sollen diese Konzepte auf die Erinnerungen der Schule bezogen
werden, besonders auf die der jugendlichen Befragten der EMEF Aramy Silva.

Wahrend einige Autoren eine Anndherung zwischen den Theorien
Vygotskijs und Bakhtins herstellen (CARDOSO 2002; FREITAS, M. T. A. 2005;
GARCEZ 1998; SOUZA 2003), verbindet Wanderley Geraldi (2005) diese
Theoretiker in Die Sprache bei Paulo Freire (A Linguagem em Paulo Freire) mit
Paulo Freire. Obwohl dieses Verhaltnis noch wenig erforscht ist, vertritt Geraldi die
Ansicht, ,dass die Sprache, sowohl fir Paulo Freire als auch fir Vygotskij und
Bakhtin, eine konstitutive Funktion der Subjekte innehat. Die drei Autoren teilen
denselben Ausgangspunkt: den Dialog als Konstruktionsraum des Menschen®
(GERALDI 2005, S. 8).

Ich stelle erste Wechselbeziehungen her durch die Anwendung des
vygotskijschen Konzepts der Zone der ndchsten Entwicklung zum Verstandnis der
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Prozesse her, die der Lehrer durchlauft, wie bei Fichtner dargestellt, sowie der
Funktion der Dialogie bei der Konstitution der Subjekte nach den drei Theoretikern
Vygotskij, Bakhtin und Freire, die Geraldi zusammenstellt. Diese Theoretiker
scheinen in Bezug auf folgende Punkte zu interagieren: (1) die Dialogie bei der
Bildung des ich und des anderen (Alteritat); (2) die Dialektik zwischen dem
Individuellen und dem Sozialen; (3) das Verstandnis des Menschen als
unvollendetes Subjekt; und (4) die Verpflichtung fir die Zukunft. Wanderley Geraldi
bestatigt einige dieser Aspekte:

[...] die dialogischen Theorien scheinen eine Verpflichtung zu erfordern fir die
Zukunft, fir das Vorlaufige, fir das sich ewig in der Entwicklung Befindliche. Jeder
Endpunkt ist ebenfalls ein Ausgangspunkt bei dieser dauerhaften Umwandlung,
denn es gibt immer etwas zu erreichen, etwas das nicht als fixe Essenz des
Menschen am Anfang schon existiert, sondern das sich immer neu erschafft. Es ist
diese Verpflichtung fiir die Zukunft, die

- den Psychologen dazu flihrt, das Konzept der Zone der néchsten
Entwicklung zu pragen, das wichtiger ist als irgendein abgeschlossenes
Entwicklungsstadium;

- den Philosophen dazu fihrt, in seiner Philosophie des ethischen Akts die
Verantwortlichkeit jeder Handlung als einen Konstruktionsprozess von etwas zu
verteidigen, das mit dem breites Gegebenen operiert, um das noch nicht Erreichte
zu erlangen;

- den Péadagogen dazu flhrt, die sténdige Aufgabe der Veranderung
hervorzuheben. (GERALDI 2005, S. 16)

Die Vergleichbarkeit dieser Theoretiker erlaubt mir, auf einfihrende und nicht auf
anmaBende Weise, mich an den Konzepten der Zone der ndchsten Entwicklung von
Vygotskij, des unerreichten Mdglichen von Paulo Freire und der Alteritédt von Bakhtin
zu bedienen und die Lektion daraus zu ziehen, dass die Schule wie ein groBer
Klassenraum funktioniert, in dem wir alle, als kollektive Subjekte, Lernende in
standigem Wandel und einem standigen Traum Uber die Zukunft sind.

Paulo Freire (1983a, S. 30) schreibt: ,Eine Bildung ohne Hoffnung ist
keine Bildung.“ Ohne Zweifel muss eine Schule, die hoffnungsvoll werden will, die
Geflhle, das Verhalten und die Denkweise der Kinder und Jugendlichen verstehen,
was ein Verstandnis der Gesellschaft impliziert, in der sie leben. Anders ausgedriickt,
es ist ein Verstandnis unserer eigenen Welt notwendig, das aus Uber die engen
Begrenzungen unseres Alltags hinausgeht, das uns dazu zwingt, Uber das, was wir
als ,gesunden Menschenverstand“ empfinden, hinauszugehen und ein Wissen zu
entwickeln, das uns unsere gelebte Erfahrung erklart und zusammenfasst.

In der Gegenwart erneuert die globalisierte kapitalistische Welt ihre
Formen der Exklusion und der sozialen Ungleichheiten, ihre Politik und Wirtschaft
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durch eine ungebremste Entwicklung neuer Technologien, wodurch die sozialen
Funktionen des Wissen grundlegend verandert werden. Dies hat Auswirkungen auf
den Alltag und das soziale Leben der Menschheit (FICHTNER 1998).

Und die Schule, als ein Hauptereignis des gesellschaftlichen Lebens
unserer Kultur, wo wir die wichtigsten Jahre unseres Lebens verbringen — die Zeit, in
der wir am fahigsten sind, zu lernen — kann die sozialen, wirtschaftlichen und
politischen Probleme dieser sozialen Wende nicht I6sen, ,jedoch sollte sie eine
Antwort darauf liefern, und zwar durch das, was sie ist und das, was sie tut*
(FICHTNER 1998, S. 2).

Die Geschichte der Schule Aramy Silva in ihrer Darstellung bis hierher
reprasentiert die politisch-soziale Antwort, die wir gemeinschaftlich in der komplexen
taglichen Praxis angesichts dieser Herausforderung entwickelten; es handelt sich um
die Herausforderung der 6ffentlichen Schule im Kontext der globalisierten politisch-
sozialen Realitat.

Der Glaube daran, dass die Schule die Welt veréandern kénnte, verlor sich
schon vor langer Zeit innerhalb der Entwicklung dieses neuen Handelns. Heute
erscheint es uns offensichtlich, dass die Schule die Welt nicht veradndern kann. Die
Schule Aramy Silva konstruierte wahrend der hier analysierte Zeitspanne lokale
Antworten — in den Worten von Carlos Rodrigues Brandao (2000b, 455), der den
Dichter Walt Whitman paraphrasiert: ,Die Bildung veréandert nicht die Welt. Die
Bildung verandert die Menschen. Die Menschen verandern inre Welt.*

Im Kern dieser Antwort stehen die Lehrer — in der Tat alle Erwachsenen
des schulischen Kontexts —, als Verantwortliche, die den neuen Generationen die
Welt zeigen (ARENDT 2003; CHARLOT 2000; DUFOUR 2008; FOURQUIN 1993;
FREIRE 1983b, 1989; SNYDERS 2001), denn fir die Kinder bedeutet aufwachsen,
,Sich den sozialen Reichtum anzueignen, am kulturellen Erbe teilzunehmen. Die
Kinder wandeln sich nicht allein, sondern in Beziehung zu den menschlichen
Ressourcen in ihrer AuBenwelt* (SNYDERS 2001, S. 333). Durch diese ethische,
politische und padagogische Verpflichtung der Lehrer/Erwachsenen flir die Kinder
und Jugendlichen werden die Lehrer zu einem ewig lernendem Wesen, und aus
diesem Grund halt Bernd Fichtner (1998) eine Anwendung der vygotskijschen
Kategorie der Zone der ndchsten Entwicklung fir angemessen, um Perspektiven auf

die Lehreraktivitdt herzustellen. FlUr Fichtner sind es nicht die didaktischen
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Methoden, die fur die guten Resultate in den Klassenzimmern, in der Schule
verantwortlich sind. Zu den guten Resultaten kommt es durch die Person des

Lehrers, durch dessen Geist, Authentizitdt und Glaubhaftigkeit.

[...] ein Lehrer ist durch seine Persoénlichkeit ein lebendiges Modell; ein Modell, das
das Wissen und seine persdnliche Haltung gegentiber dem Wissen vereint. Die
Rolle des Lehrers in unserer Gesellschaft driickt das Bedirfnis aus, das die
Vernunft verlangt, eine menschliche Verkdérperung, wie der Philosoph Kant
verdeutlicht: ,Der Lehrer reprasentiert in gewissem Sinne den exemplarischen
Intelektuellen innerhalb der Gesellschaft”. Seine Schiler werden von ihm motiviert
und intensiv betreut, wenn alles, was er lehrt und wofir er steht, seine Sorge, sein
Problem ist; dies bedeutet: wenn er einfach authentisch in seiner Praxis ist.
(FICHTNER 1998, S. 7-8)

Aus den Erinnerungen der interviewten Jugendlichen gehen unzahlige beispielhafte
Bezlige auf die Verpflichtung der Lehrer der Schule Aramy Silva gegentber ihren
Schulern hervor. Juliana erinnert sich sehr gut daran, dass die Lehrer

nie wie Roboter in die Schule kamen, die Inhalte an die Tafel schrieben und wieder
gingen, denn sie sind nicht in der Schule, um die Schiiler durchfallen zu lassen; sie
sind dort, um zu unterrichten. In der Schule Aramy erklart die Lehrerin eine Sache
einmal, zweimal, dreimal, viermal — so oft wie nétig. Die Schiler haben keine Angst
zu fragen oder zu sagen, dass sie etwas nicht verstanden haben oder ihre
Klassenkameraden um Rat zu fragen. Wir hatten diese Freiheit.

Die Freiheit, zu denken kann keine Verweigerung des Beispiels, des Modells sein,
wie Georges Snyders (2001) erlutert. Somit stellt der Lehrer eine Position dar und
regt die Schuler gleichzeitig dazu an, ,immer mehr Fragen zu stellen® (Lenin nach
SNYDERS 2001, S. 318). Etwas muss dem Schiler prasentiert werden, damit es zu
Kritik und Kreativitat kommen kann. Wenn nichts prasentiert wird, kommt es auch zu
keinem Fortschritt (ARENDT 2003; DUFOUR 2008). ,Die Erfindung wird ausgehend
von dem entdeckt, was die anderen bereits herausgefunden haben“ (SNYDERS
2001, S. 349).

Es besteht kein Widerspruch zwischen der Tatsache, eine Meinung zu vertreten
und den Schiller dazu zu veranlassen, selbst eine Meinung zu bilden. Dies ist zu
wenig gesagt: die Grundbedingung daflr, dass er wirkliche Fragen stellen kann,
die Sinn machen, die ihm erlauben, Fortschritte zu machen und letztlich sich
eigenstandig zu entwickeln, ist dass das Modell ihm hilft, ihn unterstiitzt, lenkt und
ihm neue Perspektiven erdffnet. (SNYDERS 2001, S. 348)

Somit besteht flir Bernd Fichtner die Rolle des Lehrers darin,

[...] das Wissen als einen Entdeckungsprozess darzustellen, die Neugier der
Schuler durch diesen Prozess zu wecken, zu zeigen, dass das Wissen ebenfalls
aus einem Prozess der Neugier und Entdeckung entstand, und somit in den
Schilern das Bewusstsein fir die menschliche Fahigkeit zu wecken, Wissen zu
produzieren, um die Realitat zu verandern, um ein Bewusstsein des Menschen als
Teil der Geschichte der Produktion von Wissen und der Verédnderung der Realitat
zu entwickeln. Fir das Neue zu 6ffnen, die Mdglichkeit fiir neue Ereignisse
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schaffen — und sich nicht in der ewigen Wiederholung des bereits Bekannten zu
verschlieBen. (FICHTNER 1999, S. 8)

Heute, so Bernd Fichtner weiter, finden Kinder und Jugendlichen nur in der
Persoénlichkeit des Lehrers die Vereinigung aus Wissen und persoénlicher Haltung
vor. ,Der Lehrer reprasentiert durch seine Person wortwértlich eine Anwendung des
Wissens und die Schiler kénnen durch ihn erfahren und lernen, dass die
Anwendung des Wissens immer eine ethische Frage darstellt“ (FICHTNER 1998,
S. 10). Daher ist der Lehrer unentbehrlich. Er kann nicht durch neue Technologien
ersetzt werden.

Als unvollendetes Subjekt befindet sich der Lehrer ebenfalls in einem
unleugbaren Lernprozess. Anders als die Kinder, deren Lernen in direkter Beziehung
mit ihrem Entwicklungsprozess steht (wie das Erlenen von Lesen und Schreiben)
profitiert das Lernen des Erwachsenen von einer bereits herausgebildeten,
vollstandigen Entwicklung; gerade deshalb tragt dieses Lernen auch sehr wenig zu
seiner allgemeinen Entwicklung bei. Anstelle der Beispiels Vygotskijs -
Schreibmaschine schreiben oder Fahrrad fahren — wiirden wir heute die Nutzung des
Computers oder Auto fahren nennen: ,dies verdndert nichts an den
psychointellektuellen Eigenschaften des Menschen® (VIGOTSKII 1988, S. 116).

Unterdessen findet der Lehrer, der immer mit neuen Fragen konfrontiert
und dazu herausgefordert ist, sein eigenes Wissen zu Uberwinden, im anderen,
seiner Alteritat, den vermittelnden Dialog zum Lernen. In der Persepktive Bachtins
,verflgt der andere Uber die Moglichkeit, mich herauszufordern, da er sich an einem
privilegierten Ort befindet, an diesem &auBeren Ort, von dem aus er Dinge an mir
erkennt, die ich selbst nicht erblicken kann“ (CHALUH 2008, S. 192).

Die Lehrer lernen, ihre Arbeit gemeinschaftlich auszutben: mit den
Kollegen bei Sitzungen, in denen sie das padagogische Handeln planen, im
Lehrerzimmer, mit den Schilern im Klassenzimmer, mit der gesammten
Bildungsgemeinschaft des Sekretariats flr Erziehung und Bildung bei den Momenten
der Fortbildung, bei Versammlungen, bei Seminaren — mit den Rednern dieser
Versammlungen, mit den Eltern des Schulrats, die Briefe schreiben und zur Schule
kommen; mit den Angestellten, mit denen sie bei Sitzungen diskutieren; bei
padagogischen Projekten mit den Kindern, in den Fluren der Schule, im Speisesaal,

durch den intellektuellen Dialog, den er durch die Lektlre wissenschaftlicher Texte
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herstellt — letztlich mit der gesamten Stadt und der Welt, die er innerhalb und

auBerhalb der Schule erlebt. Genauer gesagt: den schulischen Prozess.

Bei den Diskussionen mit Kollegen entwickeln die Lehrer ihr Potential zur
Teilnahme, Zusammenarbeit, zu gegenseitigem Respekt und Kritik. Wahrend die
Lehrer eine Frage, einen Text oder eine padagogische Praxis analysiert — eine
grundlegende Ubung der gemeinschaftlichen Arbeit —, werden sie sicherer, was die
Entwicklung ebendieser Fahigkeiten in ihren Schilern angeht. (CENPEC 1994c,
S.3)

Ein sicherer Lehrer ist ein solcher, der zeigt, dass er gerne unterrichtet, wie MOnica
schildert. Wenn er unterrichtet, ,schauen die Schiler hin, der Lehrer will dafir
sorgen, dass die Schiler den Unterrichtsinhalt verstehen®. Er demonstriert, dass sein
Wissensgebiet, das Wissen, das in der Universitat erworben wird, fir ihn wundervoll
ist. Er liebt es und will, dass die anderen es auch lieben. Nicht damit sie auch Lehrer
werden wie er, sondern damit jenes Wissen den Schilern etwas nitzt und ihnen
mehr Moglichkeiten gibt, ihre Realitdt und das Leben besser zu verstehen.

Daher sind die Erinnerungen an die Lehrer der Schule Aramy Silva
durchdrungen von wichtigen Merkmalen einer emanzipatorischen Schule. Im
Folgenden fasse ich die Prinzipien zusammen, die durch ihre Prasenz bei der

kollektiven Konstruktion der Schule Teil des Gedachtnisses der Schiiler wurden:
1. Glaube an die Schiler

Moénica hélt in ihren Aussagen fest, dass es immer ein Vertrauen und einen Glauben
an das Potential der Schiler gab. ,Ich werde dir eine Aufgabe geben, die du machen
sollst, weil ich weiB, dass du es kannst* (Ménica). Fir diese Lehrer verfugen alle
Schiler Uber die Fahigkeit, an der Universitdt zu studieren. Zur damaligen Zeit
fanden eine groBe Debatte und eine Mobilisierung der Gesellschaft zur Schaffung
der Bundesstaatlichen Universitét von Rio Grande do Sul (UERGS)?'® statt. Die neue
Universitat sollte Studenten mit niedrigem Vermdgen oder Einkommen neue
Méglichkeiten und Kurse anbieten und verfligt Gber Bereiche in Regionen des
Bundesstaats, in denen es wenig Moglichkeiten zur universitaren Bildung gibt. Der
Lehrer Carlos Machado, der die Debatte um die Schaffung dieser Universitat ins
Klassenzimmer brachte, verdeutlichte, ,dass wir fir unseren Raum innerhalb der

Gesellschaft kAmpfen mussten“ (Ménica).

*!% Die Legislative Versammlung des Bundesstaats Rio Grande do Sul billigte das Gesetz n° 11.646
vom 10. Juli 2001, das der Gouverneur Olivio Dutra bestatigte. Es schuf die Bundesstaatliche
Universitat von Rio Grande do Sul (UERGS)
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2. Anerkennung der eigenen Fehlbarkeit

Bei Julianas Erinnerungen an Fragen der Leistungsbeurteilung, erwahnt sie das
offentliche Eingesténdnis einer Lehrerin vor den Schilern als eine ,lobenswerte
Haltung“, dass etwas falsch war an der Art und Weise, wie sie ein bestimmtes
Thema unterrichtet hatte, was zu ungenigenden Resultaten fir fast die gesamte
Klasse bei einer der Aufgaben der Leistungsbeurteilung geftihrt hatte; Juliana ist der
Auffassung, dass eine solche Haltung den wahren Lehrer erkennen I&sst:

Ich vergessene nie das eine Mal, als die gesamte Klasse Noten zwischen
ausreichend und ungenligend erhielt. Die Lehrer kam entsetzt in die Klasse und
sagte, dass etwas falsch gelaufen war und dass sie dachte, sie sei daran Schuld,
dass sie das Thema nicht richtig unterrichtet hatte. Sie sagte: ,Entschuldigt mich,
aber niemand hat sich gemeldet, um mich zu fragen und zu sagen, dass er es
nicht verstanden hatte. Also machen wir Folgendes: Ich unterrichte euch noch
einmal fUr weitere ein oder zwei Wochen in diesem Thema und dann schreiben wir
eine neue Prifung und machen diese ungiiltig. Vergessen wir diese hier.” Wenn
ich mich recht entsinne, war es Mathematik. Da ich nie gut in Mathematik war,
erhielt ich ein | [ungenligend], spater erhielt ich sogar ein B [gut]. [...] Ganz ehrlich,
ich denke diese Lehrerin verdiente eine besondere Anerkennung. Ich habe in der
Oberstufe und auch an der Uni nie einen Lehrer gesehen, der eine solche Haltung
hatte. Die anderen Lehrer der Aramy setzten sich ebenso flr uns ein, dies war
jedoch das erste Mal, das so etwas geschah, und deshalb war es auch so
besonders. Die ganze Situation war ehrenwert. (Juliana)

3. Respekt fur Vielfalt und Einzigartigkeit

Douglas Fernando erinnert sich: ,Immer wenn ich zu einer Lehrerin gesagt habe:
'Ich wirde gern bei diesem Thema schneller arbeiten,' hat nie jemand gesagt: 'Oh!
Du wirst nicht vorarbeiten, denn deine Klassenkameraden sind noch nicht so weit."
Laut diesem Schiler wurde ihm und auch den anderen Schilern nie die Mdglichkeit
verwehrt, als lernende Subjekte nach mehr zu suchen. Sie wurden in ihren
verschiedenen Lernrhythmen respektiert, jeder in seinem ganz eigenen Tempo.

Die Erinnerung von Douglas Fernando vermittelt die Vorstellung, dass
,der Klassenraum ein pluralistischer Raum ist, konstituiert von Subjekten mit ihren
verschiedenen eigenen Prozessen, Kulturen, Kenntnissen, Unkenntnissen,
Méglichkeiten und Unféhigkeiten® (ESTEBAN 2000, S. 8). Die Vielfalt und die
Einzigartigkeit gehdren zu den reichsten Schatzen dieses padagogischen Raums.

Wenn die Schule die Vielfalt und die Besonderheiten bericksichtigt,
erkennt sie an, dass alle unabhangig von ihrer sozialen Herkunft oder kulturellen

Eigenschaften lernen, indem sie einfach die Gelegenheit zum Studium und zur
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Erforschung von anderen Wissensbereichen erméglicht, fir die die Schiler sich
interessieren. Wenn ein Lehrer diesen Unterschieden Raum gibt, besonders
innerhalb der Klasse, eréffnet er eine Quelle der Innovation durch die Ann&herung an
verschiedene Sichtweisen der Welt und der Kulturen. Es geht nicht darum, das
andere und Einzigartige zu erlauben, um die ,Harmonie der Gruppe aufrecht zu
erhalten, sondern darum, zu realisiert, dass andere Kulturen ,Reichtimer und
Ressourcen besitzen, die so wertvoll fir uns sein kénnen wie unsere Reichtimer und
Ressourcen fir sie; wir sollten sie so sehr ausschopfen, wie wir es ihnen auch

gestatten wirden, zu unserer Kultur Zugang zu erhalten” (KRESS 2003, S. 122).

4. Offenheit fir Dialog

Freiheit ist die Parole — Freiheit! Ja, wir haben gesagt, was wir gedacht haben, ob wir
etwas tun wollten oder nicht. Rechnen mit Klammern... war das schlimm, niemand
mochte das, aber wir hatten immer die Freiheit, zu fragen. (Fabiane) Manchmal

sagten die Schiler:

Ah! Sie geben uns immer dieselbe Ubung, aber vielleicht wollen wir es ganz
anders machen, wer wei3? Es gab immer viel Dialog. Die Lehrer der Aramy, die
meine Lehrer waren, waren immer sehr gut, nicht nur zu mir, sondern zur ganzen
Klasse, zur Schule allgemein. Wenn ein Lehrer auf dem Hof vorbeiging [als wir zur
Schule kamen, als wir wieder gingen und wahrend der Pausen] hielten wir immer
an, um uns zu unterhalten, sogar Sachen Uber den Unterricht. Und sie hielten
imme ran, hoérten uns immer zu. Ah! Das hast du nicht verstanden! Komm in der
Pause in die Bibliothek, dann erklédre ich es dir nochmal. (Fabiane)

Diesen Erinnerungen zufolge héren und respektieren die Lehrer die Meinungen der
Schiler und driicken sich nicht davor, ihre gesamte Zeit in der Schule dazu zu
nutzen, um sich den Schilern zu widmen. Wahrend ihrer kurzen Pausenzeit weigern
sie sich nicht, Fragen zu beantworten und sich zu unterhalten. Wie Rodrigo bereits
sagte: ,Hier in der Schule Aramy Silva haben die Schiler immer Recht.” In anderen
Worten, die Schiler sind der Grund fur die Existenz der Schule. Cledson bemerkt

hierzu:

[...] die Schule muss die Gelegenheit daflir bereithalten, dass die Schiler sich
ausdriicken kénnen, damit die Lehrer wissen, was die Schiler wollen. Damit sie
eine Idee haben, womit sie arbeiten kénnen. Denn die Schule funktioniert wegen
der Schiler und die Schiler funktionieren wegen der Schule und den Lehrern,
nicht wahr? Also hilft einer dem anderen. Es muss sich nur verbessern.
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5. Interaktion im Glauben an die Lernféhigkeit aller mit allen

In der Schule und in den Klassenrdumen solidarisieren sich alle — Schiler und Lehrer
— im Lernprozess. Marcus Vinicius bemerkt, dass, wenn ein Schuler bei der
Leistungsbeurteilung nicht erfolgreich ist, er sich weniger fir den Unterricht und fir
die Schule interessiert. Unterdessen ,hat er gemeinsam mit der Gruppe und einer
Lehrerin, die alles erklart, immer mehr Interesse daran, den Unterricht zu verstehen

und zu lernen®. Juliana erganzt:

Im Grund genommen war es das, Forschungsarbeiten, Arbeiten gemeinsam mit
den Klassenkameraden. Wenn jemand etwas nicht verstand, versuchten die
anderen zu helfen. In der Gruppe gelang es uns, den Sachverhalt zu klaren und
dann verstand diejenige Person ihn auch. Manchmal fehlte nur ein kleines Stlck
zu diesem Verstandnis und der Lehrer hatte seine Ressourcen bereits verbraucht
[ein weiteres Zeugnis der Fehlbarkeit der Lehrer] und ein anderer hatte es
verstanden; dann setzte sich der, der es nicht verstanden hatte, zu dem anderen
hin und verstand es... ihm ging sozusagen ein Licht auf!

Die Verpflichtung fur das Lernen der Kinder und Jugendlichen der Schule Aramy
Silva konstituierte sich als eine Verpflichtung aller. Fabricios Erinnerung reicht noch
in die Zeit zurlck, bevor die Schule sich innerhalb des Projekts der Schule des
Citoyen engagierte. Als Jugendlicher mit vielen Konflikten widmete man ihm immer
viel Aufmerksamkeit und Sorge. Standig fehlte er in der Schule. Zu Beginn der 5.
Klasse wechselte er in eine Klasse, die das padagogische Team und die Lehrer fir
ihn als geeigneter erachteten. Als Schuler, der ,zu Beginn ungern lernte®, erinnert er

sich daran, dass die Klassen besser organisiert waren und dass

[...] jene Klassen, die am chaotischsten waren, getrennt wurden. Zu Beginn lernte
ich ungern, aber spater, als ich in diese neue Klasse kam, lernte ich es, gerne in
die Schule zu gehen und ich wiederholte nie wieder ein Jahr. Ich kam in der 5.
Klasse zu ihnen und machte die sechste, siebte und achte Klasse. Vier Jahre. Ich
erhielt meinen Abschluss mit den anderen nach der achten Klasse. Es gab nicht
mehr soviel Verwirrung. Meine Guite, eine 10 [sehr gut im brasilianischen
Notensystem]! Alle arbeiten zusammen, alle waren vereint. Es war sogar eine
schwierige Zeit fir mich. Ich musste am Magen operiert werden. Als ich
zurlickkam, musste ich viel nachholen, um das zweite Halbjahr zu schaffen, das
war noch zu der Zeit vor den Bildungszyklen. Da kamen meine Klassenkameraden
und halfen mir bei allem. (Fabricio)

Die Schiler sind nicht passiv; sie stellen Fragen und machen Vorschlage. Die Eltern

arbeiten mit der Schule zusammen, wahrend sie sie gleichzeitig ebenfalls

hinterfragen. Die Gemeinde der Umgebung zeigt ihre Prasenz, bietet Hilfe an und

mischt sich ein. Die Angestellten nehmen eine Rolle als Padagogen an und machen

aus ihren Kontakten mit den Schilern einen weiteren Moment des Lernens fir die
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Schule. Und schlieBlich sind da die Lehrer, jene Persdnlichkeiten, die in diesen
Interviews beschrieben werden. Sie diskutieren, treten Konflikten gegeniber,
studieren, beraten sich gegenseitig Uber ihr pddagogisches Handeln und sorgen sich
um das Lernen der Kinder und Jugendlichen. Die padagogische Debatte ,bringt neue
Ideen und Informationen, Zweifel und Unstimmigkeiten, die zum Nachdenken
zwingen, und helfen somit, das Denken zu organisieren, zu bestatigen oder
Haltungen zu andern“ (CENPEC 1994c, S. 4). Dieser Prozess, der ebenfalls ein
Lernprozess der Lehrer ist, macht das Arbeitsverhdltnis jedes einzelnen mit der
Arbeit aller deutlich und hilft der Gruppe, padagogische Praktiken auszuwahlen, die
fur das Projekt der Schule, die sie beflirworten, angemessener sind.

6. Herausforderungen durch die Realitat der Schiler annehmen

Was nitzt es, wenn ein Lehrer mit einem spricht und dann kommt man nach
Hause: man hat gerade einmal ein Haus zum Wohnen, muss sich um die
Geschwister kiimmern, muss arbeiten, man muss, was weiB3 ich... Die Eltern
streiten sich und man arbeitet den ganzen Tag. Ich finde, das nimmt einem
manchmal den Glauben, und auch ein bisschen die Hoffnung. (Ménica)

Monica erkennt die vielen Anregungen der Lehrer an: alle sind in der Lage zu lernen,
weitere Gelegenheiten zur Fortsetzung des Studiums nach der Schule zu finden.
Jedoch weiB3 sie selbst, dass die Realitat fir einige Schiler sehr hart ist und es
deshalb schwer sein kann, daran zu glauben, ,durch die Tatsache, dass sie die
Schule verlieBen und dort eine andere Realitat auf sie wartete. Sie wussten, dass
das Leben dort hart war.” (Monica)

Es ist gar nicht notwendig, Ménicas Worte im Detail zu interpretieren — sie
sagt im Prinzip dasselbe wie Pistrak (1981, S. 42): ,Die Kinder bereiten sich nicht
darauf vor, Mitglieder der Gesellschaft zu werden, denn sie sind es bereits: sie haben
ihre eigenen Probleme, Interessen, Ziele, |deen, stehen bereits in Verbindung mit
dem Leben der Erwachsenen und der Gesamtheit der Gesellschaft.”

Auf ihre Weise, fasst sie scharfsichtige Weise eine der grdBten
Herausforderungen der Schule zusammen: inmitten dieser verworrenen Welt, voller
Ungleichheit, Unterdriickung und Ungerechtigkeiten ist es notwendig, die Hoffnung
zu bewahren. Ich wirde hier hinzufligen: durch das Wissen. Ein Wissen, das Ménica

und ihre Klassenkameraden?'’ hilft, diese Realitit zu verstehen, die die Individuen

17 Die Arbeiten der hier erwdhnten Schiiler wurden in Kapitel IV beschrieben.
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erdrickt und ihnen ihre Trdume nimmt; das Pablo hilft, die Beziehung in der
Gesellschaft zwischen der Arbeitslosigkeit, die zur Ausgrenzung fihrt, und den
Vorurteilen gegenltber den Bewohnern des Viertels an der Peripherie zu verstehen;
das dem Madchen von 6 Jahren dabei hilft, ihren Traum zu ,interpretieren®, in dem
sie ihren Vater sieht, der die Rechnungen bezahlt; das Tatiane dazu anregt, sich aus
den Bindungen der Geschlechterverhéltnisse unserer Gesellschaft zu I6sen. Durch
diese Enthillungen der Schiler, die einige der Facetten der unterdriickerischen
Realitdt zeigen, werden die Lehrer dazu herausgefordert, eine kritische und
bewusste Sichtweise der Gesellschaft zu entwickeln und ihre péadagogische
Kompetenz durch konsistentere Praktiken zu erweitern, die auf der Beziehung der
Schule mit der Gemeinde der Umgebung, der Stadt und der Welt grinden. Wahrend
sie mit der Realitat der Schiler lernen (viele Ketten der Realitat der Schiler sind
unsere eigenen Ketten), versuchen sie zur Entwicklung von Wissen flr deren

Uberwindung beizutragen.

Die gemeinschaftliche Konstruktion des Neuen ist Ergebnis der Verpflichtung
far die Zukunft

Im Laufe der Zeit entwickelte sich der Alltag der Schule Aramy Silva zu einem
Zusammenleben, das von einem Dialog aller Schulangehérigen gepragt war. Aus
dem schulischen Kontext wurde somit eine Buhne des Lernens, die eine provokative
Mdoglichkeit dessen enthalt, was noch kommen wird. Die Subjekte trafen aufeinander,
tauschten ldeen aus, tauschten Anregungen aus, suchten nach Erklarungen und
nach Verstandnis, lernten und lehrten und Gberwanden allmdhlich die Situation, in
der sie sich befanden; eine neue Raum von Mdglichkeiten entstand.

In einem dialektischen Prozess, bei dem verschiedene Kenntnisse sich
gegeniberstehen, erzeugt die Interaktion der Subjekte bei gemeinschaftlichen
Erfahrungen neue Lernstufen in den Individuen. Dies ist ein Prozess, der nicht nur
bei den Kindern erfolgt (VIGOTSKIlI 1988). Des Lernen findet nicht nur im
Klassenraum in Form der Interaktion zwischen Schuler/Lehrer statt, sondern auch
zwischen Schilern, zwischen Lehrern, in den interaktiven Beziehungen der
gesamten Schulgemeinde. Alle Interaktionsrdume der Schule sind gleichzeitig

Lernrdume.
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In diesem Sinne weisen die Lehrer der Schule Aramy Silva auf die
Bedeutung der padagogischen Treffen fur ihre Ausbildung und fir ihr Lernen hin,
wenn sie bei der Erarbeitung einer gemeinschaftlichen Planung verschiedenen
Sichtweisen gegeniberstehen (TITO 1994). Die oben zitierten Erinnerungen der
Schiler offenbaren die wesentliche Bedeutung der Subjekte durch den Dialog
zwischen Schilern und Lehrern. Wahrend Marcus Vinicius Uber seine Arbeit im
Klassenzimmer reflektiert, bestatigt er den interaktiven Prozess der
Wissenskonstruktion zwischen den Schilern:

Bei der Gruppenarbeit gibt es eine Verbindung zu den anderen Schilern: das
Wissen. Der andere muss nicht alles wissen, was man selbst wei3 und man muss
selbst auch nicht alles wissen, was er weiB. Es muss also eher so sein: das
Wissen wird Ubertragen, von einem zum anderen. Dadurch kommt es zu einem
Verstandnis, weil niemand auf die gleiche Weise denkt. Wenn ich eine
wissentschaftliche Frage auf eine gewisse Weise sehe: Ja, genau so ist es! Dann
ist das nicht dasselbe, das er sieht. Aha, aber ich sehe das eher so. Und aus der
Gesamtheit der Ansichten kommt man dann zu einer Schlussfolgerung. (Marcus
Vinicius)

Unter allen anderen SchulrAumen sind dies die Rdume, in denen

[...] wir uns in den dialogischen Beziehungen, die wir mit der Alteritat eingehen, zu
dem machen, was wir sind. Ohne den anderen gibt es keine Vielfalt der Stimmen.
Ohne den anderen gibt es keine Echos. Das Subjekt und der Andere. Dies sind
dialogische Beziehungen, die nicht aus der Leere heraus entstehen: es sind
soziohistorische Beziehungen, beladen durch die Bedingungen ihrer Ausitbung,
wobei die Gesprachspartner durch den Charakter dieser Begegnungen
konditioniert sind, die, trotz ihrer Begrenzungen, Orte und Zeiten zur Konstruktion
neuer Bedingungen darstellen. Gleichzeitige Subjektivierung und Neuschaffung, da
der Dialog Uber das Konstante und Unkonstante der Beziehung mit der Alteritat
erfolgt. (GERALDI 2005, S. 17)

Da meine Worte sténdig zu Begegnungen und Wiederbegegnungen mit dem
anderen und uns selbst getragen werden, ,kénnen diese Worte nur meine Worte
sein, weil sie auch den anderen gehdren [durch den Dialog, der] hergestellt wird mit
all diesen anderen, die selbst in ihrer Abwesenheit immer noch prasent bleiben®
(CHALUH 2008, S. 3): wir sind kollektive Subjekte.

Hierdurch wirde ich gerne die Anwendung des Konzepts der Zone der
nédchsten Entwicklung von Vygotskij erweitern, das von seinem Erschaffer flr das
Verstandnis des Lehr- und Lernprozesses erdacht wurde, besonders im Kontext der
Interaktion im Klassenraum. Bernd Fichtner (1998) hat dieses Konzept fur die
Analyse des Lehrers als ,Modell-Intellektuellen® bereits erweitert, der den Schuler zur
Uberwindung anregt; der in der Tat die ganze Schule dazu anregt, dass sie als

kollektives Subjekt in den R&umen des dialogischen Denkens, die von der
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Beziehung mit der Alteritdt (GERALDI 2005), in Raumen der provokativen
Méglichkeit dessen, das noch vor uns liegt, die daher der Zukunft verpflichtet sind,
lernt, mehr zu sein.

Bei Vygotskij ist das Konzept der Zone der ndchsten Entwicklung?’® eng
mit dem Konzept der Vermittlung assoziiert, ,durch das die Prozesse des Lernens
und der Lehre in Verbindung treten* (GERALDI 2006b, S. 198). Durch die
Vermittlung desjenigen, der etwas bereits weiB, erfolgt der Ubergang von einer Zone
der ndchsten Entwicklung zur anderen Uber den Erwerb neuer Kompetenzen, die
neue Nachforschungen produzieren und sukzessive zu neuer Vermittlung und zur
Uberwindung der Entwicklungsstufen fithren. Um jedoch das Konzept der Zone der
nachsten Entwicklung auch auf kollektive Subjekte zu Ubertragen — ob Schule, Stadt
oder die menschen im Allgemeinen —, muss man herausfinden, wer die
Vermittlerrolle spielt. Im Konzept der Alterit4t bei Bakhtin, also im Zusammenspiel mit
anderen Kollektiven, deren Kultur uns lehrt, was wir wollen und was wir vermeiden
wollen, finde ich diese Mdglichkeit.

Das bakhtinische Denken basiert auf zwei Grundprinzipien: der Alteritét,
die eine Begegnung mit dem Anderen impliziert, ,wobei von dem Anderen als
existent und durch das ,ich“ als Anderer, als nicht-ich wahrgenommen, sowie von der
Dialogie, durch die die wesentliche Beziehung zwischen dem ich und dem Anderen
naher bestimmt wird, ausgegangen wird“ (GERALDI 2002, S. 3).

In der Begegnung mit dem anderen begegne ich mir selbst. [...] Es ist diese
Begegnung, die es mir ermoglicht, mich selbst zu erblicken, mich zu ergénzen, zur
Exotopie [Vervielfaltigung von Sichtweisen ausgehend von einem externen Ort],
auf die uns Bakhtin verweist. Bei dieser Begegnung trete ich, wenn ich zu mir
selbst zurlickkomme, in einen Dialekt mit mir selbst und mit allen anderen, die in
mir sind. (CHALUH 2008, S. 3 und 44)

Die Prozesse der Entfernung und Annaherung, der Begegnung und der Trennung
von der Alteritét, sind pragend fir unsere Sicht, fir unsere Darstellung unserer
selbst. Aus diesen Begegnungen entsteht unser Wort. Aus den Diskursen, an denen
wir teilnehmen, entwickelt sich die Sprache, die in einem Prozess, bei dem das
Interindividuelle zum Intraindividuellen, zu einer inneren Sprache wird. Bei diesem

Prozess der Verinnerlichung

218 \ygotskys Konzept der Zone der ndchsten Entwicklung wurde in Kapitel IV erlautert, unter dem
Punkt Die Konstruktion des Wissens.
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[...] reproduzieren und wiederholen die einzelnen individuen nicht nur das, was von
der Gesellschaft in ihrer geschichte bereits entwickelt und formuliert wurde,
sondern wandeln diese ,Antworten® auch um, in ihrem individuellen
Entwicklungsprozess. Dies bedeutet, dass die Kultur als Ergebnis, als Geschichte,
als Modell der sozialen Beziehungen zu einem Mittel oder Instrument wird, um
neue Fragen herauszubilden, die zu anderen Ergebnissen und anderen Modellen
in einer Geschichte flhren, die ununterbrochen ist. (GERALDI 2006a, S. 39)

Somit entwickle ich mich in einer bakhtinischen Perspektive zum ich im Dialog mit
dem nicht-ich, dem anderen, durch die Sichtweise, die der andere von mir hat, die
ich jedoch nicht habe. ,Der andere liefert uns das, was aus unserer eigenen Position
nicht in seiner Vollkommenheit erkannt werden kann; es existiert etwas — ein
Hintergrund, von dem wir uns abheben — das unserer Wahrnehmung entflieht, und
das ein anderer uns geben kann“ (LIMA, M. E. 2003, S. 166). Es handelt sich hier um
eine Erweiterung unserer Sichtweise. Wanderley Geraldi (2002, S. 4) schreibt Gber
die Ubertragung dieses bakhtinischen Konzepts auf die Lebenswelt:

Es gibt keinen Autor des Lebens, und wenn ich lebe, habe ich eine Zukunft — daher
bin ich unvollendet. Das ,ich* beherrscht nicht die gesamte Vollendung seines
Lebens. Daher ist die Lebenswelt eine ethische Welt, auch wenn das Leben auf
asthetische Weise gelebt werden kann. Stellen wir uns uns selbst in dieser Welt
vor: wer uns sieht, sieht uns mit dem ,Hintergrund“ der Landschatft, in der wir uns
befinden. Die Sichtweise des anderen sieht uns als ein Ganzes mit einem
Hintergrund, den wir nicht behrrschen. Er besitzt im Vergleich zu uns, eine
erweiterte Sicht. Daher verfugt er auch Uber eine Erfahrung von mir, die ich selbst
nicht habe, die ich jedoch meinerseits von ihm haben kann. Dieses ,Ereignis” zeigt
und unsere Unvollstdndigkeit und stellt den anderen dar als den einzigen
mdglichen Ort einer fir immer unmdglichen Vollstdndigkeit. Wir betrachten uns mit
den Augen des anderen, aber kehren immer auf uns selbst und unsere
Unvollkommenheit zurlick, denn ,alles, was uns als Vollendung im Bewusstsein
des anderen erscheint, verliert, sobald es in unserem Bewusstsein angenommen
wird, die Fahigkeit, unsere Vollendung zu bewirken®, denn die Erfahrung des
anderen, selbst wenn es die Erfahrung des ,ich® ist, ist diesem ich unzuganglich.

Die Zugehorigkeit des ich zum anderen, die Alteritit der bakhtinischen Welt,
konkretisiert die Vermittlung des ,Uberschreitens® der vygotskijschen Zone der
ndchsten Entwicklung in kollektiven Subjekten. Diese Anndherung zu meinem
Sehen findet seinen Gegenpart in der Kategorie des unerreichten Moglichen bei
Paulo Freire, das mit der Utopie in Verbindung steht und eine soziale Konkretisierung
von Werten reprasentiert, die im Laufe der Zeit definiert werden, da sie die Zukunft
als Méglichkeit umfasst.

Die Kategorie des unerreichten Moglichen taucht in den Werken
Padagogik der Unterdriickten (Pedagogia do QOprimido, 1960er Jahre) und
Péadagogik der Hoffnung (Pedagogia da Esperanca, 1980er Jahre) auf. Als eine der

bedeutendsten Kategorien Freires begreift die die Geschichte als eine Mdglichkeit,
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als moéglichen Traum, und umfasst daher den Glauben, dass die Realitat in eine
Opposition zur unausweichlichen Vision der Zukunft umgewandelt werden kann. Sie
reprasentiert eine Eigenperspektive des kritischen Bewusstsein, die eine
Uberwindung der naiven Position des Begreifens der Welt impliziert, um zu einer
kritischen  Betrachtungsweise zu gelangen, bei der der Mensch eine
epistemologische Position gegenlber der bekannten Realitdt einnimmt. ,Die
Bewusstseinsbildung kann nicht auBerhalb der ,Praxis® entstehen, nicht ohne den
Akt der Aktion-Reflexion. Diese dialektische Einheit bildet fortlaufend die Art der
Existenz oder der Veranderung der Welt heraus, die die Menschen charakterisiert*
(FREIRE 1980, S. 26).

Frauen und Ménner (Kinder und Jugendliche inbegriffen) stehen jeden
Tag in ihrem sozialen und privaten Leben Hindernissen gegenlber, die sie
Uberwinden missen, was Freire als Grenzsituationen beschreibt. Ob sie sich der
sozialen Bedingungen ihrer Freiheit bewusst sind oder nicht — diese Manner und
Frauen nehmen verschiedene Haltungen vor diesen Grenzsituationen ein: ,entweder
nehmen sie sie als ein Hindernis wahr, das sie nicht Gberschreiten kénnen, oder als
etwas, das sie nicht Uberschreiten wollen, oder als etwas, von dessen Existenz sie
wissen, und das zerstdrt werden muss — und in dem Falle bemihen sie sich auch um
es zu Uberwinden“ (FREIRE, A. M. 1992, S. 205 — Hervorhebungen der Autorin).

-Wenn die Realitat unterdriickerisch wird, verwickelt sie sich sowohl in die
Existenz derer, die unterdricken als auch derer, die unterdrickt werden* (FREIRE
1983a, S. 39). Erstere sind daran interessiert, dass letztere sich ,ohnmé&chtig
angesichts der unterdriickerischen Realitat fihlen, wie vor einer Grenzsituation, die
zu verandern ihnen unmdglich erscheint* (FREIRE 1983a, S. 41).

Manche Menschen betrachten die Hindernisse als untberwindbar, da sie
historisch bedingt sind; sie passen sich ihnen lediglich an, da es nichts anderes zu
tun gibt. Im Gegensatz zu diesen Menschen gibt es auch solche, die sich
herausgefordert flhlen, die Grenzsituationen der Gesellschaft, in der sie leben, zu
Uberwinden, denn sie nehmen diese Gesellschaft kritisch wahr, als eine Frage, die
einer Antwort bedarf; Menschen, die ihre menschliche Aufgabe annehmen, auf
Konflikte zu reagieren, den onthologischen Impetus, Risiken einzugehen und etwas
Neues zu erschaffen nicht verneinen (FREIRE 1983a). Erick Fromm (1974, S. 131)

erinnert an diese Haltung: ,die schlechteste Antwort ist besser als gar keine Antwort".
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Die bakhtinische Perspektive enthalt ebenfalls ein stdndiges Bdurfnis der
Antwort auf das Leben:
[...] in der Lebenswelt ,berechnen“ wir jeden Moment basierend auf dem
Gedéachtnis der erwiinschten Zukunft die Handlungsméglichkeiten in der
Gegenwart. [...] Es geht darum sich vorzustellen, dass in jedem Moment, bei
jedem Ereignis, die Zukunft neu erdacht wird, neu gestaltet wird. An diesem
entterritorialisierten, stédndig wandelbaren Ort begibt sich das Individuum an die
Aufgabe, die gelebte Gegenwart zu analysieren und, an den Grenzen seiner
Bedingungen und der verflgbaren, konstruieten und modifizierten,
zurlickgelassenen  oder neu  geschaffenen  Instrumente, eine  der
Handlungsmdglichkeiten auszuwahlen. Wir werden vom Gedéchtnis der Zukunft
gesteuert, das uns die Auswahlkriterien einer Handlung am Horizont der méglichen
Handlungen aufzeigt. Und in diesem Entstehen, diesem Ziel, das erreicht werden

soll, sind wir nie vollkommen, vollendet und unabanderbar. (GERALDI 2006b,
S. 188)

Bei Paulo Freire erfolgt die Antwort durch die Entwicklung der Fahigkeit zur Kritik.
Dieser Prozess bildet sich aus der Dialektik der Enthdllung der Grenzsituationen, in
denen die Schnittstellen der globalen diskriminierenden Logik sich verbinden, sowie
in der Ankindigung einer Situation des unerreichbaren Mbglichen durch die
Bewusstmachung, die uns dazu einladt, eine utopische Position gegentber der Welt
einzunehmen, ,die Rolle von Subjekten anzunehmen, die die Welt immer wieder
verandern“ (FREIRE 1980, S. 26). In dieser Rolle kdmpfen wir fir unsere Traume
und fur die sozialen bedingungen, die notwendig sind, um sie zu realisieren, eine

Antwort zu riskieren.

Ohne Utopie geben wir uns mit der Mittelmé&Bigkeit der alltdglichen Dominierung
zufrieden und beugen uns vor den herrschenden Ungleichheiten. Es handelt sich
also nicht um eine Realitatsflucht, sondern eine Quelle der Verénderung, eine
reale historische Dynamik, die die Entwicklung der Menschen voranbringt und den
erneuerten Enthusiasmus der wiedergeborenen Hoffnungen produziert. Obwohl
die Realitdt nicht perfekt ist, da sie historisch ist, findet sie in der
Unvollkommenheit  keinen  Defekt oder Konformismus, sondern eine
Herausfprderung zur Uberwindung. (DEMO 1996, S. 82)

Die Grenzsituationen sind Teil des Alltags des sozialen und kulturellen Raums der
Schule. Angesichts der Herausforderungen st die Verpflichtung, die die
Lehrer/Erwachsenen fir die Kinder eingehen, indem sie sie alphabetisieren, zu einer
tiefgrindigen Interpretation der Realitdt beitragen, diese nicht als vorbestimmt
annehmen, sich fiir die Bildung von intellektuellen Strukturen zur Uberwindung der
Realitat einsetzen; ist diese Verpflichtung ebenfalls eine Verpflichtung fir sich selbst.
Diese soziale Realitat, die alle vor Hindernisse stellt, existiert nicht rein zufallig, sie ist

ein Produkt der Menschen, wéhrend sie sie gleichzeitig unterdrickt, sich gegen sie
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kehrt und sie bedingt. Es ist die Aufgabe des Menschen selbst, diese
unterdrickerische Realitat zu verandern (FREIRE 1983a; 1983b).

Die Antwort, die im Kampf um den Traum enthalten ist, entsteht aus der
Entwicklung der Fahigkeit zur Kritik — in anderen Worten: die Bewusstwerdung, ,die
offensichtlich mit der Utopie in Verbindung steht* (FREIRE 1980, S. 28). Fir Paulo
Freire ,ist das Utopische nicht das Unrealisierbare. Die Utopie ist nicht Idealismus,
sie ist vielmehr die Dialektik der Handlungen, die in der Enthlllung der Struktur
bestehen, die entmenschlichend ist. Aus diesem Grund ist die Utopie auch eine
historische Verpflichtung® (FREIRE 1980, S. 27). In dem Moment, wenn die
Menschen die Geschichte als Mdglichkeit und das unerreichte Mdglich als eine
kollektiv konstruierte Alternative verstehen, ausgehend vom kritischen Erleben des
herbeigesehnten Traums, sind sie auch fahig zur Uberwindung der Grenzsituationen
und zur Konkretisierung ihrer Traume.

FOr Paulo Freire ist es der Unterdriickte, der fiir seine Befreiung
gemeinsam mit denen, die sich mit ihm solidarisieren, kdmpfen muss. ,Das Subjekt,
das sich der Welt und den anderen 6ffnet, leitet mit dieser Geste die dialogische
Beziehung ein, in der er sich durch Unruhe und Neugier bestétigt, durch
Unvollendetheit in der standigen Entwicklung der Geschichte® (FREIRE 1997,
S. 154).

Der solidarische Dialog, der aus den Betrachtungen Paulo Freires
hervorgeht, verweist auf das Bedurfnis, uns mit dem anderen zu identifizieren, um wir

selbst sein zu kdnnen:

[...] wir missen uns mit dem anderen identifizieren und die Welt durch sein
Wertesystem betrachten: ich muss mich an seine Stelle setzen und, nachdem ich
zu meiner Stelle zurlckgekehrt bin, seinen Horizont um die zusétzliche
Perspektive erganzen, die sich von meiner Stelle aus auBerhalb von ihm enthllt;
ich muss ihn verandern, fur ihn eine Uberzeugende Umgebung ausgehend von
dieser zusatzlichen Perspektive, von meinem Wissen, von meinem Willen und von
meinem Gefihl schaffen. (BAKHTIN 2003, S. 22)

Die Menschen missen ein kritisches Bewusstsein fir die Unterdrickung in der
dialogischen Praxis erwerben. Diejenigen, die sich in der Pflicht zum Bruch mit den
Grenzsituationen durch Aktion-Reflexion flhlen, Uberschreiten bei dieser Handlung
,<die Grenze zwischen dem Sein und dem mehr-Sein“ (FREIRE 1983a; 1983b).

An dieser Grenzlinie zwischen dem ,Sein” und dem ,mehr-Sein” Paulo
Freires, die in enger Verbindung zur Kategorie des unerreichbaren Méglichen

steht, enthdillt sich die zur Zukunft geéffnete Pforte der Anndherung an theoretische
376



Konzepte, die hier ausgeflhrt sind. Vygotskys Zone der nédchsten Entwicklung
begleitet Freires Kategorie des unerreichten Moglichen, der Zukunft als
Mdoglichkeit, die sich der Vision einer unabanderlichen Zukunft, die die historischen
Prozesse leugnet, widersetzt. Laut Vygotsky ist es diese Zone, die es ,uns
ermdglicht, die unmittelbare Zukunft des Kindes und seines dynamischen
Entwicklungszustands zu umreien® (VYGOTSKY 1989a, S. 97-98). Um Bernd
Fichtner zu paraphrasieren: es liegt hier ein Dialog zwischen dem kollektiven Subjekt
und der Vergangenheit seines anderen — kollektiven Subjekts — vor. Die
Verpflichtung fir die Zukunft wird ebenfalls in der Dialogie mit der Alteritdt prasent,
die bei Bakhtin zwingend einen Akt der Antwort bildet. ,Nicht nur eine Antwort fiir die
Zeitgenossen, sondern auch eine Antwort flr diejenigen, die noch kommen. Wir sind
alle mit den anderen zusammen bei der unabweislichen Kontinuitat der Geschichte*
(GERALDI 2006b, S. 187), bei der Suche danach, mehr zu sein.
Ich schlieBe diese Lektion mit den Worten von Douglas Fernando:

Aramy hat mir beigebracht, meine Trdume zu verfolgen. Genau das. Daran glaube
ich. Es war diese Schule, die es mir beigebracht hat. Der Traum der Schule war
es, eine asphaltierte StraBBe zu haben. Wir standen auf und kdmpften daflr. Es gab
die Notwendigkeit, die alten Holzpavillons abzureiBen und neue Geb&ude aus
Zement aufzustellen. Wir gingen hin und k&mpften. Also denke ich: Wenn ich
Trdume habe, warum soll ich sie nicht verwirklichen kénnen? Wir missen nur den
Glauben und die Hoffnung haben, und das habe ich. Ich bin hingegangen und hab
ihn gekauft [den ersten Computer der Familie, den er sich nun, da er arbeitet,
leisten kann]. Ich suche mir meinen nichsten Traum selbst aus! (meine
Hervorhebungen)
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6.3. Dritte Lektion: Die Herausbildung des Subjekts durch die Demokratie

Die Schule ist, wie ein Sonnenaufgang,
immer dieselbe, doch sie ist nie gleich.
Daher ist es besser, sie von

Tag zu Tag nicht zu versdumen.?'®

In einem Ruckblick auf diese Arbeit sowie auf unsere Erinnerungen und Dokumente
versuche ich, in der erzéhlten Geschichte Belege fiir die Leitprinzipien®”® der Schule
von Porto Alegre (beschrieben in Kapitel Il) zu finden, die sich auf nichtlineare Weise
zu unterschiedlichen Zeitpunkten in unserer Praxis verankerten. Dadurch betone ich
die Idee, dass die Schule Aramy Silva, indem sie sich demokratisiert, dazu beitragt,
dass wir, wenn wir heute die Verwebungen der Strdnge von Erinnerungen an die
Schule betrachten, jedes der Subjekte und jede Erinnerung mit Namen und
Besonderheiten wiederfinden. Dies erfolgt durch Spuren der ,Geheimzeichen”, die in

unserer Geschichte existieren, wie Walter Benjamin mit Bezug auf eine Aussage Schulers
beschreibt:

Geheimzeichen. [..] In jeder Erkenntnis miisse, so sagte er, ein Quentchen
Widersinn enthalten sein, wie die antiken Teppichmuster oder Ornamentfriese von
inrem regelmaBigen Verlauf immer irgendwo eine geringfligige Abweichung
erkennen lieBen. Mit andern Worten: Nicht der Fortgang von Erkenntnis ist
entscheidend, sondern der Sprung in jeder einzelnen Erkenntnis selbst. Er ist die
unscheinbare Echtheitsmarke, die sie von aller Serienware unterscheidet, die nach
Schablone angefertigt ist. (BENJAMIN 1991, S. 425)

Indem ich anhand der Zeichen unserer Authentizitdt anerkenne, dass
unsere Erfahrung durch viele andere Versionen beeinflusst wird, und dass unsere
Horizonte nie fix waren — sie bildeten sich basierend auf unseren Erfahrungen und
Erlebnissen immer neu — ziehe ich folgende Lektion: diese Forschungsarbeit, die
meiner Perspektive entsprungen ist, hatte nicht ohne die Anwesenheit all jener
Subjekte auf dieselbe Weise durchgefihrt werden kdnnen; flr sich allein wéare diese
Forschung eine vollig andere.

Laut Boaventura de Sousa Santos (2002b) erleben wir einen Moment des
Paradigmenwechsels in der Wissenschaft:

219 Roberto Freire und Fausto Brito (1987, S. 99).
220 |ch hebe nicht nur in diesem Kapitel, sondern allgemein in dieser Arbeit und insbesondere in den
Aussagen der Jugendichen Ausdriicke und Séatze hervor, die in unserer Geschichte diese
Leitprinzipien belegen, die im 2. Kapitel angegeben sind.
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Wir erleben einen Moment der Verbliffung, indem wir, wenn wir uns mit uns selbst
befassen, feststellen, dass unsere FiiBe eine Kreuzung von Schatten darstellen;
Schatten, die aus der Vergangenheit kommen, die wir bald als etwas wahrnehmen,
das wir nicht mehr sind, bald als etwas, das wir noch nicht zurlickgelassen haben,
bald als etwas, das wir nie sein werden. (SANTOS 2002b, S. 5)

Der Autor schreibt, dass es deutliche Anzeichen fir eine Krise des vorherrschenden
Paradigmas der wissenschaftlichen Rationalitat gibt, die die moderne Konzeption der
Wissenschaft beherrscht. Es treten Schwachen der Konzeption von einer Welt ans
Licht, ,die objektiv und unabhangig von den Menschen, die in ihr leben und von ihr
sprechen, existiert, deren praktische und diskursive Ablaufe ,die Objektivitat, die
Beweisbarkeit und die Messbarkeit bestatigen” (VAITSMAN 1995, S. 1).

Als interaktives Resultat einer Mehrzahl von Bedingungen ist die Krise des
vorherrschenden Paradigmas durch seinen eigenen Fortschritt bedingt. ,Die
Vertiefung des Wissens ermdglichte es, die Schwachen der Grundsaulen zu
erkennen, auf denen diesen Wissen basiert® (SANTOS 2002b, S. 24). Eine
Gesamtheit von Thesen, die das neue Paradigma konfigurieren, wird von Boaventura
Santos (2002b) prasentiert — wenn auch auf spekulative Weise, denn die ,globale
Koharenz unserer physischen und metaphysischen Wahrheiten I&sst sich immer erst
rickblickend erkennen® (Poirier nach SANTOS 2002b, S. 36). Die Thesen im

Einzelnen:

(1) Jedes naturwissenschaftliche Wissen ist auch sozialwissenschaftliches
Wissen — Die Uberwindung der Dichotomie zwischen den Natur- und
Sozialwissenschaften [...] setzt die Menschen als Autoren und Subjekte der Welt
ins Zentrum des Wissens, jedoch setzt sie, im Gegensatz zu den traditionellen
Geisteswissenschaften, das, was wir heute als Natur bezeichen, ins Zentrum des
Menschen. Es gibt keine menschliche Natur, da jegliche Natur menschlich ist; [...]
(2) Jedes Wissen ist lokal und total — Im entstehenden Paradigma ist das Wissen
total [...], als totales Wissen ist es jedoch lokal. Es entsteht in der Umgebung von
Themen, die zu einem gewissen Zeitpunkt von konkreten sozialen Gruppen als
Projekte lokalen Lebens aufgegriffen werden, ob es sich dabei um die
Rekonstruktion der Geschichte eines Ortes oder die Erhaltung einer Grinflache
handelt, [...]. Dadurch, dass das postmoderne Wissen lokal ist, ist es jedoch auch
total, da es die lokalen kognitiven Projekte wiederherstellt und sie in ihrer
Beispielhaftigkeit hervorhebt; auf diesem Wege verwandelt es sie in dargestelltes
totales Denken; [...]

(3) Jedes Wissen ist Selbstwissen — Wir wissen heute, oder haben zumindest
den Verdacht, dass unsere persdnlichen und gemeinschaftlichen Lebenslaufe (als
wissenschaftliche Gemeinden) sowie die Werte und Glaubenshaltungen, die sie
transportieren, ein personlicher Beweis unseres Wissens sind, ohne den unsere
Forschungen im Labor [...] oder unsere Feldforschungen ein Durcheinander
absurder MaBnahmen ohne Verbindung oder Ausgangspunkt wéren; [...]

(4) Jedes wissenschaftliche Wissen zielt darauf ab, sich im common sense zu
verankern - [...] die postmoderne Wissenschaft weiB3, dass keine einzige
Wissensform in sich rational ist [...]. Sie versucht daher mit anderen Formen des
Wissens in Dialog zu treten und sich von ihnen durchdringen zu lassen. Die
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wichtigste all dieser Formen ist das Wissen des common sense, das alltégliche
und praktische Wissen, durch das wir unsere Handlungen im Alltag steuern und
durch das wir dem Leben Sinn verleihen (SANTOS 2002b, S. 44-56)

Ich fasse hier kurz zusammen: im sich neu herausbildenden Paradigma, das am
Horizont zu erkennen ist, integriert sich die Subjektivitat ins Bild des Objekts, sowohl
in den Natur- als auch in den Sozialwissenschaften. In einer ewig instabilen und
veranderbaren Beziehung kénnen Subjekt und Objekt nicht als voneinander getrennt
betrachtet werden, was die Idee der wissenschaftlichen Objektivitat zunichte macht
und die Konzepte der Subjektivitdt und Einzigartigkeit, oder in anderen Worten, die
Autonomie (VAITSMAN, 1995) entstehen lasst. Die moderne Wissenschaft mit ihren
totalisierenden und allgemeingiltigen Diskursen ,erkannte den Menschen als
epistemisches Objekt an, vertrieb ihn jedoch [...] als empirisches Subjekt” und das
Feld der Naturwissenschaften stellte ihn wieder her, indem es zeigte, dass der Akt
des Wissens und das Produkt des Wissens untrennbar sind. ,In der Wiedererlangung
der Subjektivitat lehrt das wissenschaftliche Wissen uns zu leben und wandelt sich
um zu einem praktischen Wissen* (SANTOS 2002b, S. 50 und 55).

Die Entwicklung der Darstellung der Welt, der Dinge und Systeme als
kreativ, subjektiv, die dem Subjekt eine neue Position als Produzent der Welt
zuweist, in der es lebt, fuhrt ebenfalls zu einer neuen Betrachtungsweise der lokalen
Zeit und des lokalen Raums. Das Alltagliche ist nicht Ianger minimiert und verzichtbar
und

[...] wird zum privilegierten Feld des Kampfs flr eine bessere Welt und ein
besseres Leben. [...] Der common sense und das gewdhnliche Alltagsleben [...]
verlieren ihre Gewdhnlichkeit und werden zu einmaligen Gelegenheiten der
Investition und des Protagonismus der Individuen und Gruppen. Daher kommt es

zu einer neuen Relation zwischen Subjektivitat und Staatsblrgerlichkeit. (SANTOS
2001, S. 261)

Diese Relation verweist auf die Anerkennung der Unterschiede zwischen Subjekten,
Individuen und sogar Kollektiven, die ,angesichts einer selben Situation
verschiedene Antworten finden und zu verschiedenen Ergebnissen kommen®
(VAITSMAN 1995, S. 2), was klar macht, dass universelle und vereinheitlichende
Diskurse die Heterogenitat und die Pluralitédt der sozialen Identitdten nicht erklaren

kdénnen.
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Eben in dieser Zerbrechlichkeit des vorherrschenden Paradigmas wird
eine der Lektionen deutlich, die uns das Projekt der Schule des Citoyen lehrt; in den
Worten Luis Armando Gandins (2006, S. 138): ,Es existiert kein Modell [eines
Bildungsprojekts], das auf jeden Ortlichen Kontext Ubertragen werden kann. Keine
noch so progressive Bildungsreform kann unabhéngig von den beteiligten Personen
umgesetzt werden.” Es ist notwendig, dass das Projekt am Ort seiner Anwendung
Sinn macht. Dies bestéatigt das Verstandnis, dass die konservativen Kréafte, die
weltweit vorherrschend sind, nicht als ,ein homogener und gefestigter Block
betrachtet werden kénnen. [Hauptséchlich durch die Subjekte und deren Aktionen] ist
es den progressiven Bewegungen gelungen, Widerstand zu leisten und zu kdmpfen,
um alternative und demokratische Bildungspraktiken zu entwickeln® (HYPOLITO
2008, S. 81).

In dem Bewusstsein, dass die o6ffentlichen Schulen von essentieller
Bedeutung fir die Demokratie sind, entwickelte die Schule Aramy Silva im Kontext
der Stadt auf geplante Weise eine authentische demokratische Bildung (APPLE;
BEANE 1997c; PARO 2001). Der Kampf um eine Starkung der Staatsbirgerlichkeit
erfordert, und dies ist unbestreitbar, ebenso eine Starkung der Schule (GORODICHT
2000). Die Bildung fir die Demokratie hat als Grundvoraussetzung das Recht
darauf, Rechte zu haben. Dieses Recht ist durch die aktive Teilhabe der
Staatsbiirger am 6ffentlichen Leben gekennzeichnet, wobei sie nicht nur als Subjekte
mit Rechten betrachtet werden, sondern auch als

Urheber neuer Rechte und neuer Rdume zum Ausdruck von solchen Rechten,
wobei die offene Uberzeugung der Méglichkeit zur Schaffung und Konsolidierung

neuer politischer Subjekte gestarkt wird und diese Subjekte sich ihrer Rechte und
Pflichten innerhalb der Gesellschaft bewusst sind. (BENEVIDES 1998, 179).

In einer direkten Beziehung zum demokratischen Kontext der Stadt konstruierte die
Schule Aramy Silva ihr politisch-padagogisches Projekt auf solche Weise, dass die
Komplexitat der gegenwartigen Welt bertcksichtigt wurde. Sie setzte sich dafir ein,
einen Unterricht von hoher Qualitat zu sichern, bei dem alle, Kinder, Jugendliche und
Erwachsene, die Voraussetzungen zum Lernen finden. Als aktive Teilnehmerin an
den demokratischen und Bildungsbewegungen der Stadt schloss sie sich den
BemUhungen des Sekretariats fiir Erziehung und Bildung an und konstituierte sich

als permanenter Raum demokratischen Ausdrucks und demokratischer Praxis. Sie
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festigte sich als eine Schule demokratischer und staatsbirgerlicher Qualitat und war
sich dabei bewusst, dass man nicht lernt zu partizipieren, indem man entsprechende
Prozesse theoretisiert — man lernt zu partizipieren, indem man partizipiert. Man
unterrichtet die Partizipation, indem man R&ume férdert, in denen die Menschen
partizipieren kdnnen. Eine partizipative soziale Praxis lehrt die Staatsbiirgerlichkeit
und verbessert die Lebensqualitat der Menschen. Partizipative Raume zu férdern
bedeutet, flrs ganze Leben zu bilden. , € ter compromisso com as geracoes futuras
(DELORS, 2003). Die Bildung zur Staatsbirgerlichkeit zielt darauf ab, aus allen und
aus jedem einzelnen Akteure des Wandels zu machen. Wie Monica verdeutlicht:

Ich finde die Partizipation wichtig. Sie fiihrt die Schiler selbst in der Schule von
klein auf dazu, sich innerhalb ihrer Rechte zu positionieren. Es ist wichtig nicht
entfremdet zu werden. Wenn alle fur ihre Rechte kdmpfen wirden, gabe es heute
mit Sicherheit eine Menge anderer Dinge. Ich finde, es ist der Anfang von allem
und es ist gerade in der Schule extrem wichtig.

Michael Apple und James Beane (1997c) bestéatigen, dass demokratisch
Schulen sich nicht zuféllig herausbilden, sondern aus dem expliziten Einsatz von
Padagogen entstehen, die Ubereinkiinfte und Gelegenheiten in die Praxis
umzusetzen, die die Demokratie lebendig machen. Dies erfordert zwei
Arbeitsbereiche: einerseits missen eine demokratische Struktur und entsprechende
Prozesse geschaffen werden, Uber die sich das schulische Leben realisiert,
andererseits muss ein Lehrplan geschaffen werden, der den Kindern und
Jugendlichen demokratische Erfahrungen ermdglicht.

Es gibt viele Aspekte, die die Schule Aramy Silva als demokratische
Schule identifizieren. Diese Schule ist voller Mdéglichkeiten, voller Rdume der
Partitzipation, wie im Laufe dieser Arbeit geschildert wurde. Sie ist um die Direkte
Demokratie (ber den Haushalt der Stadt und von SMED, den Schulrat, die
gemeinschaftliche Entwicklung des Lehrplans und die emanzipatorische
Leistungsbeurteilung herum organisiert — Raume, in denen alle Subjekte der Schule
zur AuBerung ihrer Meinung aufgerufen sind. Rodrigo erinnert sich daran, dass in

der Schule viele Dinge geschahen, ,und alles, was bezlglich der Schule in der
Schule geschah, war fir die Schiler Vergangenheit“. Durch die Umstrukturierung
des Lehrplans und die neue Form der Leistungsbeurteilung ,erhalten die Schiiler_ein

Wissen Uber die Arbeit, die mit ihnen durchgefihrt wird; es handelt sich um eine

andere, vollig unterschiedliche Form der Teilnahme*, verdeutlicht Marcus Vinicius.

382



Ein Raum, der die Mdglichkeit bietet, Fragen zu stellen und zu diskutieren. Ménica

sagt, dass ,die Partizipation immer an erster Stelle stand. An dies erinnere ich mich

sehr genau; wir mussten uns oft beteiligen®.

Daher enthillt sich beim Ruckblick auf diese Arbeit, in der anhand der
Einzigartigkeit der Schule Aramy Silva die Geschichte der Schule von Porto Alegre
erzahlt wird, anhand ihrer Subjekte und deren Handlungen die Verpflichtung Porto
Alegres und seiner Schulen flr die Entwicklung der sozialen Demokratie. Allm&hlich
6ffnen die Stadt und ihre Schule immer mehr Rdume der Partizipation. Dies sind
jedoch keine von der Regierung erschaffenen und der Bevdlkerung einfach zur
Verflgung gestellten R&ume; es handelt sich vielmehr um gesellschaftlich und
historisch eroberte Raume, wie in den vorhergehenden Kapiteln dargestellt. Die
Regierung reagiert auf die gesellschaftlichen Kdmpfe und antwortet mit der Direkten
Demokratie Gber den Haushalt, mit den Gesetzen der Schulrdte und der Direktwahl
zur Schulleitung — dies reprasentiert jedoch nur einen Teil der Spirale, die sich
dialektisch fortsetzt: die Bevdlkerung, die Schule und ihre Subjekte eigneten sich
diese Rdume an und brachten sie zum Funktionieren.

Wir setzten uns fUr eine schénere und interessantere Arbeitsumgebung
ein, wobei wir den schulischen Subjekten und ihrer Gemeinde Respekt erwiesen,
ahnlich dem, was Paulo Freire wahrend seiner Amtszeit im Sekretariat flir Erziehung

und Bildung von Sao Paulo hervorhob:

[...] wir miissen zeigen, dass wir die Kinder, ihre Lehrerinnen, ihre Schule, ihr Land
und ihre Gemeinde respektieren, dass wir o6ffentliche Angelegenheiten
respektieren und mit Anstand behandeln. Nur so kénnen wir von allen den Respekt
fir die Schulausweise, fiir die Wande der Schule und ihre Tlren verlangen. Nur so
kénnen wir von Prinzipien und Werten sprechen. Die Ethik steht in Verbindung zur
Asthetik. Wir kénnen nicht von der Schdnheit des Wissensprozesses sprechen,
wenn in dessen Klassenraum Wasser eindringt, wenn der kalte Wind durch die
Klasse weht, Uber die ungeschiitzten Kérper der Kinder. Dies bedeutet, dass eine
schnelle Renovierung der Schulen bereits ein wenig deren Gesicht verandert; nicht
nur aus materieller Hinsicht, sondern vor allem aus der ihrer ,Seele”. [...] Die
Schulen schnellstméglich zu renovieren ist ein politischer Akt, der voller
Bewusstsein und Effizienz ausgefliihrt werden muss. [...] (FREIRE 1991, S. 34-35)

Neben der &hnlichen Intention der Verbesserung der Bedingungen
unserer Schule war es ein Erfolg der gesamten Gemeinde bei der Direkten

Demokratie der Stadt. ,Die Lust am Lernen, die Liebe fir die Schule sind nicht vom
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Himmel gefallen. Die Gemeinde Cristal®®’ in Porto Alegre kiampfte fiir ihre Schule®

(SMED, DVD 1 — Anhang 4). Im Zuge der immer besser werdenden Interaktion der

Schule mit der Gemeinde, der Direkten Demokratie und der Stadt verlieB Dona

Terezinha Rodrigues, Mutter eines Schilers und Mitglied des Schulrats, ihr Haus und
lernte. ,Ilch habe es nicht erwartet, ich bin dorthin gegangen, um an der Direkten
Demokratie und deren Sitzungen teilzunehmen, und nun sieht man das Resultat [der
Bau der neuen Schule]. Und auf die Frage der Moderatorin der Sendung Cidade
Viva: fuhlen Sie sich heute verwirklicht, mehr als nur eine Hausfrau?“, antwortet
Dona Terezinha mit Nachdruck: ,Mit Sicherheit! So ist es. Wir entdecken uns selbst!®
(DVD 1 — Anhang 2)

Wahrend die Mutter aus dem Schulrat sich selbst entdeckte, entdeckte die
Lehrerin Maristela Costa die eigene Identitéat der Schule in einem direkten Verhaltnis

zur Beteiligung der Schulgemeinde an der Direkten Demokratie (iber den Haushalt.
,Wir gingen zur Direkten Demokratie. Es gelang uns, einen Teil der Gemeinde zu

mobilisieren, der mit uns ging. Unsere Schule hat ein Gesicht. Und sie wird unsere

Schule sein, dank unserer Mdglichkeit, sie selbst zu entwickeln* (Maristela Costa,
DVD 1 — Anhang 9).

Es sind diese Verpflichtungen, die vorlaufig den demokratischen Prozess
vollenden, wie von Roberto Wolff (1993) und Bobbio (et al. 1986; 2006) geschildert.

Als ein Prozess des ganzen Lebens handelt es sich um einen Prozess, der

nattrlicher Weise Fortschritte und Rlckschlage aufweist, die in den Widersprichen
und Spannungen zum Ausdruck kommen — Belege dafir, dass ,es zur Durchsetzung
der Demokratie stets notwendig ist, zu kdmpfen“ (APPLE; BEANE 1997b, S. 19).
Ohne das Handeln des Subjekts in seinen konkreten Bedingungen auf der Suche
nach dem Neuen als historisches Subjekt oder, in anderen Worten, ohne die
Partizipation, die Staatsburgerlichkeit — ein Bewusstsein fir Rechte und Pflichten der
Demokratie — vollzieht sich die Demokratie laut dem Soziologen Herbert de Souza
(2000) nicht. Laut ihm ist es ohne die Partizipation ,nicht mdglich, die Realitat zu
verandern, und keines der anderen demokratischen Prinzipien — Gleichheit, Freiheit,
Diversitat, Solidaritat wird sich umsetzen” (SOUZA 2000, S. 1).

221 Die Schule Aramy Silva gehort der Region Cristal der Direkten Demokratie (iber den Haushalt von
Porto Alegre an.
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In der Tat steht die Idee einer Bildung, die eine demokratische Kultur
durch das Wissen férdert und die Entwicklung der Potentiale jedes einzelnen
Subjekts und aller schulischen Subjekte als partizipative Blrger in ihrer sozialen
Umgebung ermdglicht, in enger Verbindung zu den Ideen der demokratischen
Freiheit und der Staatsbirgerlichkeit. Daher ist das Konzept der Staatsbirgerlichkeit
so grundlegend fiir das Projekt der Schule von Porto Alegre. Es ist kein zuféllig
ausgewahltes Wort, sondern symbolisiert den Kampf gegen die Homogenisierung
des neoliberalen Diskurses (GANDIN 2006). So betont die padagogische
Supervisorin der Schule, Marcia Loguércio, nicht ohne Grund: ,Partizipation ist

meiner Meinung nach der Schlisselbegriff* (DVD 1 — Anhang 4). Somit entwickelte

sich die staatsbiirgerliche Partizipation im Kontext der Schule Aramy Silva auf
vielfaltige Weise: Cledson antwortet auf die Frage nach seiner Beteiligung an der
Errungenschaft der neuen Schule auf einzigartige Weise: ,Ich erinnere mich daran,
dass es beim Bau der neuen Schule Raul Pont war, nein, Tarso??.. Ich erinnere
mich, dass die beiden, Tarso und Raul Pont, beim Bau der Schule halfen. Und meine
Beteiligung? Ich schatze meine Beteiligung bestand darin, die Schule zu
besuchen.“ Fernando Vasconcellos Dornelles?®® wurde beim Umzug der
Vaterlandswoche von einem Journalisten befragt (DVD 1 — Anhang 7): ,Was ist
heute fir ein Tag?“ Ohne zu zbgern die Antwort: ,Unabhéngigkeitstag.” ,Warum ist
es wichtig, hier zu sein?“, fragt der Reporter. ,Um teilzunehmen!* Wie man
feststellen kann bedeutet teilnehmen®, im Klassenraum zu sein, zur Direkten
Demokratie zu gehen, an Umzigen zum Unabhangigkeitstag teilzunehmen, usw.
Wahrend wir uns weigerten, die Knappheit der Mittel anzuerkennen,
suchten setzten wir uns fir die Entwicklung von padagogischen Erfahrungen ein, die
einen wahrhaftigen Unterschied im Leben unserer Schiler machten (APPLE; BEANE
1997c). Mit einer Praxis, die durch die Partizipation verankert war, schufen die
Schule Aramy Silva und ihre Akteure in einem fortwahrenden, allméhlichen Prozess
eine Bildung fUr Staatsbirger und suchten nach der Umsetzung einer 6ffentlichen

2 Tarso Genro und Raul Pont: Biirgermeister von Porto Alegre, die zur Zeit der Bauarbeiten der
neuen Schule im Amt waren.
22 |rrttimlicher Weise wird er in der Reportage als Jairo Santos bezeichnet. Fernando machte seinen
Abschluss an der Schule Aramy Silva. In der Sekundarstufe nahm er aktiv an Studentenbewegungen
teil und kandidierte 2008 als aktives Mitglied der Partei Sozialismus und Freiheit (PSOL) fir den
Stadtrat von Porto Alegre.
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Schule, die sich immer mehr der Umsetzung einer gerechten und gleichberechtigten
Gesellschaft und der Herausbildung von Subjekten verpflichtete, die sich ihrer
Rechte und Pflichten bewusst sind. So setzte sich die Schule fir die Bildung freier,
bewusster, demokratischer und partizipativer Blrger ein.

Moénica und Fabiane sehen in der Schule Aramy Silva die notwendigen
Bedingungen, um teilzuhaben, Meinungen zu duBern und ein Subjekt mit Rechten zu

werden:

Aramy Silva hat mir eine sehr breite Grundlage gegeben. [...] Aramy bereitet einen
darauf vor, innerhalb der Gesellschaft zu leben. Die Schule vermittelt einem die
Grundlagen, wie man innerhalb der Gesellschaft leben kann, als wiirde man von
hier weggehen und direkt in der Gesellschaft arbeiten. In der Gesellschaft zu sein
bedeutet zu arbeiten, zu beginnen, an Entscheidungen teilzunehmen. Dies [die
Teilnahme] war innerhalb der Schule immer enorm stark. So stark, dass es mir
immer gefiel, teilzunehmen, von diesen kleinen Dingen innerhalb der Klasse
angefangen. Wenn ein Quartal um war, stellten die Lehrer uns Fragen, sie baten
uns um eine Evaluation. Es gab Treffen mit den Eltern. Es gibt so viele Dinge, die
mir jetzt nicht einfallen. (Monica)

All dies ist wichtig [soziale Geschehnisse und Konflikte im Klassenzimmer zu
behandeln]. Man muss den Leuten eine Basis geben, wie man denkt, wie man
etwas versteht, wie man ein Ziel erreicht. Man geht hin, man lernt, man wachst,
man lernt auf eigenen Beinen zu stehen. Man muss seine eigene Meinung haben.
Man muss Uber ein bestimmtes Thema bescheid wissen. Eine eigene Meinung ist
wirklich wichtig. ,Nein, Uber dieses Thema denke ich anders.” Dies hat mich die
Schule Aramy zu bedenken gelehrt. Daher kdmpfe ich noch heute um meine
Rechte. Ich nehme an der Direkten Demokratie teil, die immer noch hier in der
Stadt existiert, und ich bin auch in der Einwohnervereinigung aktiv. (Fabiane —
DVD 3)

Die von Fabiane beschriebene Fahigkeit zu argumentieren und seinen
Standpunkt zu verteidigen sowie die lebendigen Dialoge ermdéglichten die Diskussion
des anderen im Klassenzimmer, in der Schule und selbst auBerhalb der Schule. In
der Schule Aramy Silva fanden Abweichungen R&ume fir ihren Ausdruck und
Unterstltzung fur ihre Argumente, denn ,in der Diversitat, im Reichtum der Vielfalt
kann man die Auslbung der Staatsbiirgerlichkeit beleben” (SMED 1993, S. 2).

Dieser alltagliche Kontext der Diversitat und vieler demokratischer
Prozesse war ebenfalls Ziel unserer Aktionen des zweiten Arbeitsbereichs, auf den
sich Michael Apple und James Beane (1997c) beziehen: ein Lehrplan, der den
Schilern demokratische Erfahrungen ermdéglicht. Fir Luis Armando Gandin (20086,
S. 149) ,macht der Wandel des Lehrplans einen zentralen Aspekt des Projekts von
Porto Alegre aus, der auf die Konstruktion einer aktiven Staatsbirgerlichkeit abzielt.”

Die Kulturen der Gemeinden selbst sind nicht nur auf inhaltlicher Ebene, sondern
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auch auf der Ebene der Herangehensweise der Ausgangspunkt fir die

Lehrplanbildung.

Durch einen Bruch mit dem traditionellen Unterricht wird das Wissen ausgehend
von der Realitdt der Gemeinde konstruiert. Die soziale Welt, in der die Schiiler,
Eltern, Lehrer [und Angestellte] leben, bildet das Fundament fur den Lehr- und
Lernprozess. Alles beginnt mit einer Forschung. Die von den Lehrern erforschte
soziale Realitdt bildet die Grundlage der schulischen Arbeit. (SMED, DVD -
Anhang 4)

Die Supervisorin Marilia Martins erlautert die Beziehung der Forschung
zur Ausarbeitung des Themenkomplexes: ,Der Themenkomplex wird ausgehend von
einer sozio-anthropologischen Forschung entwickelt, die wir durchfihren, um diese

Gemeinde, deren Denken und Weltbild besser kennen zu lernen” (Marilia Martins,

DVD 1 — Anhang 4). An die Stelle einer Liste von vorgefertigten Inhalten, Fakten und
Fertigkeiten, die die Schiler beherrschten sollten, trat die Aufmerksamkeit der Lehrer
fir die Realitdten der Schiler, was uns darin erinnert, dass ,die machtigste
Bedeutung der Demokratie ,in den Details des téaglichen Lebens steckt®. [...] Das
Wissen ist das, was eng mit der Gemeinde und mit der Biographie der wirklichen
Menschen verbunden ist* (APPLE; BEANE 1997a, S. 154 e 152-153). ,Was sich [im

Lehrplan] verandert hat, ist die Tatsache, dass wir mit den Dingen arbeiten, die wir

sehen, die tatsachlich existieren, die am nachsten an uns sind“ (Juliana Larroca,
DVD 1 — Anhang 4).

Die Bewegung, die Schule zu verlassen und eine Forschungsarbeit im
Viertel durchzufiihren, wird sowohl von den Eltern hinsichtlich ihrer Kinder als auch
von den Lehrern selbst positiv bewertet. ,Sie [die Schiler] verlassen ihr
Klassenzimmer und betrachten die Realitdt des eigenen Viertels®, was fir Roselene

Vargas Neves, Mutter eines Schilers, von besonderer Bedeutung ist (DVD 1 —
Anhang 4). Auf der anderen Seite dieser Lernbeziehung steht die Wichtigkeit dieses
Kontakts mit der Realitdt von Seiten der Lehrer. ,Die an der Schule tatigen
Padagogen mussen die Realitdt der Schiler kennen. In dem Moment, in dem die

Lehrer die Werte der Gemeinde des Schillers und deren Wohnort, die
Lebenssituation des Schilers kennenlernt, wird es flir sie leichter, gewisse
Verhaltensweisen zu verstehen, die der Schiler in der Schule aufweist” (Jodo Carlos
Machado, Lehrer, DVD 1 — Anhang 4). ,Und dies ist sehr wichtig fur und [die

Gemeinde], denn so lernen die Lehrer ihre Schiiler in ihrer jeweils eigenen Realitat
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kennen* (Marco A. Dilly, Gemeindeanfihrer, DVD 1 — Anhang 4). Lediglich die
Projekte, die ,diese Bedingungen anerkennen und sich aktiv dagegen einsetzen,
haben die Aussicht auf nachhaltigen Erfolg im Leben der Kinder, Lehrer und
Gemeinde in der Umgebung der Schule (APPLE; BEANE 1997b, S. 23).

Auf diese Weise sahen die Lehrer, die der Demokratie verpflichtet sind,

die Realitdten der Schiler als Herausforderungen und, da sie sich als Teil der
gréBeren Gemeinde sahen, versuchten sie dafir zu sorgen, dass die
demokratischen Prozesse, die sie in der Schule und in der Stadt erlebten, ebenfalls
Auswirkungen auf diese Gemeinden hatten. Sie setzten sich flir Demokratie im
groBen Umfang ein, interagierten mit der Diversitat der Gemeinde und erkannten
diese an. ,Wir arbeiten mit der Gemeinde und die Gemeinde fuhlt sich als Teil dieser
Schule” (Marilia Martins, Supervisorin, DVD 1 — Anhang 4). Und darlber hinaus: ,In
diesem ganzen Prozess wachst die Gemeinde und die Schule wachst ebenso”
(Maria Elena Silva, Gemeindeanfuhrerin Vila Sdo Gabriel, DVD 1 — Anhang 4).

Als Resultat einer harten Arbeit aller Beteiligten, hielt der demokratische
Prozess Einzug ins Innere der Schule Aramy Silva. Die Menschen, die an
demokratischen Schulen beteiligt sind, sehen sich als Teilnehmer von
Lerngemeinden. Indem wir an lokalen Entscheidungen mitwirkten, pragten wir

ebenfalls die 6ffentliche Politik fur die stadtische Bildung, was das Projekt einzigartig

machte und zur Konstruktion einer eigenen Identitdt der Schule sowie des
Bildungsprojekts der Stadt beitrug. Marilia Martins flgt hinzu (DVD 1 — Anhang 4):

,sie fuhlen sich als Subjekte ihres Lernens. Sie werden anerkannt, da ihre Realitat

zur Debatte gestellt wird“, was ihnen hilft, einen Diskurs fir die Zukunft zu schaffen;

es hilft ihnen, zu k&mpfen und trAumen...

Der standige Einsatz fir ein demokratisches Projekt konstituierte sich Uber
fortwahrende Bemiihungen darum, ,einen Unterschied zu machen, in einer solchen
Weise, um zu verstehen und energisch in der sozialen Welt zu handeln, in der wir
leben” (APPLE; BEANE 19973, S. 152). So lernten es auch viele Schiler der Schule
Aramy Silva, die zur Zeit von Moénica die Schule besuchten: ,Heute habe ich viele
Freunde, die diese Schule abgeschlossen haben, und denen es wie mir gelingt, in
dieser Gesellschaft erfolgreich zu sein® (Ménica — DVD 3).
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Die Gemeinde der Schule Aramy Silva trdumte, k&mpfte und schuf eine

Schule mit ihrem Gesicht, indem sie die Aufgabe jedes Menschen erflllte, mehr zu

sein, sich zu humanisieren, autonom, bewusst und Subjekt der Geschichte zu sein
(FREIRE 2000). Es ist nicht méglich, ,die Welt ohne Traum, ohne Utopie, ohne
Projekt zu verandern [...]. Trdume sind Projekte, fir die wir kdmpfen* (FREIRE 2000,

S. 53-54). Die Suche nach dem gemeinsamen Traum brachte viele Kdmpfer hervor,
wie Monica hervorhebt (DVD 3): ,Wenn ich heute die Schule Aramy Silva in
einem Wort beschreiben miisste, wire es Kampf. Es ist ein Ort, wo es Kampfer
gab, der viele Kampfer hervorgebracht hat.“

Als sich Fabiane und Douglas Fernando zum Lesen ihrer Interviews
2010 (fur eventuelle Anmerkungen) wiedertrafen, auBerte Fabiane die ldee, dass
eine Sache nur ab dem Moment fir einen wichtig ist, wenn sie Teil des alltaglichen

Lebens wird. ,Die Schule Aramy ist wichtig fir mich, denn was sie mir gab war der
Beginn einer Partizipation als Staatsburgerin. Sie hat mir geholfen, mich als

Staatsbirgerin zu bilden. Ich glaube, man profitiert nur von der Schule, wenn man

auch Gebrauch von dem machen kann, was man gelernt hat.“ Und Douglas

Fernando merkte einschrédnkend an: ,Hier habe ich gelernt, aufrichtig zu sein. Nicht

nur gegenliber den anderen, sondern vor allem gegenlber mir selbst. Ich habe mich

nicht selbst getduscht.” Wie die Supervisorin Marilia im institutionellen Video Uber die
Soziale Realitédt an der Schule des Citoyen bemerkt (DVD 1 — Anhang 4): ,Nun ist die
Schule lebendig!”

Da sie fern des Konventiellen im Bereich der Erziehung und Bildung
stehen, entfernen sich die Schule Aramy Silva und ihre Subjekte vom Kanon
(BRUNER 2002; LARROSA 2002). Als eine lebendige Schule voller
Enthusiasmus, wie die demokratischen Schulen bei Michael Apple und James
Beane (1997c), ist die Schule Aramy Silva voller ,Geheimzeichen®, die unsere
Authentizitdt pragten und unsere Erfahrung hervorhoben. Sie war anders und
herausfordernd flir uns und beinhaltete eine Dimension der Ungewissheit. Diese
Erfahrung war ,kein Weg zu einem vorhergesehenen Ziel, das von Anfang an
bekannt war, sondern eine Offnung zum Unbekannten, das man weder 'vorhersehen'
noch 'vorhersagen' kann“ (LARROSA 2002, S. 28).
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Die Macht dieser einzigartigen und unvorhersehbaren Erfahrung liegt in
ihrer AuBergewdhnlichkeit, die es uns ermdglicht, die Worte von Juliana zu unseren
eigenen Worten zu machen: ,,Die Schule Aramy bedeutet fiir mich Leben. Sie war
es, die mich bis hierher gebracht hat. Sie wére nicht besser ohne mich und ich
waére nicht besser ohne sie. Wir wéren etwas véllig anderes. “
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ANHANG 3
Bildungssystem

Das brasilianische Bildungssystem wird durch das Bildungsrahmengesetz (LDB)
definiert und reguliert, das auf den Prinzipien der Verfassung basiert.

Das aktuelle LDB (Gesetz 9394/96) wurde am 20. Dezember 1996
verabschiedet; gemaB diesem Gesetz gliedert sich das brasilianische
Bildungssystem auf folgende Weise:

- Frahkindliche Erziehung

- Elementarbildung (&quivalent zur deutschen Primarstufe und Sekundarstufe 1)

- Sekundarbildung (aquivalent zur deutschen Sekundarstufe II)

- Hochschulbildung

- Jugend- und Erwachsenenbildung

- Technischer Unterricht

Der geschichtliche Zeitabschnitt, der in dieser Arbeit dargestellt wird, beginnt unter
dem LDB von 1971 (Gesetz 5692/71) und endet im aktuellen LDB. Zwei Aspekte
der Veranderung des LDBs wéhrend dieses Zeitabschnitts haben Implikationen fir
das Verstandnis bestimmter Punkte des Textes: (1) die Grundschule wird zur
Schule der Elementarbildung; (2) mit der Forderung, dass die Minimalbildung der
Lehrer fUr die 1. bis 4. Klassen die Lehramtsausbildung auf Sekundarniveau und
fur die 5. bis 8. Klassen ein Universitatsabschluss ist, wird eine Frist gesetzt, in der
die Lehrer der unteren Klassenstufen ebenfalls auf Hochschulniveau ausgebildet

werden.
Quelle: http://pt.wikipedia.org/wiki/Lei_de_Diretrizes_e_Bases_da_Educacao, Zugriff am 9. Juli 2009.

Unterrichtssystem nach Klassenstufen in der Elementarbildung

Klasse Alter
7 ™
8 Lehrplan nach Aktivitdten (CAT) — untere
9 ~ Klassen -. Klassenleitung — ein einziger Lehrer.

10
11 Lehrplan nach Fachgebieten* — obere Klassen -
12 Klassenleitung — ein Lehrer fir jedes Fach.

>~
13
14 D
* Bei der Organisation des Unterrichts der Schule Aramy gab es nur in der 4. Klasse ein

bestimmtes Fachgebiet, ndmlich das der Sozialwissenschaften, das Geschichte und Geographie
umfasst.

J\

O N@ O~ IWIN) =
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Der Lehrplan nach Aktivitdten (CAT) ist weniger systematisch, weniger spezifisch,
stattdessen umfassender und insbesondere konkreter als die anderen Lehrplane.
Dieses System zeichnet sich aus durch eine Betonung der Erfahrung in konkreten
Situationen: ,Bei den Aktivitdten vollzieht sich das Lernen eher mittels
Erfahrungen, die in konkreten Situationen gesammelt werden, als Uber die
systematische Prasentation von Wissen® (BRASIL 1971, S. 42).

Bei CAT ist nur eine Lehrerin in jeder Klasse tétig, die sowohl Mathematik,
Naturwissenschaften sowie die verschiedenen Fachgebiete des Ausdrucks
(Portugiesisch, Kunst und Sport) unterrichtet. Diese Klassenleitung durch nur
einen Lehrer wird als unidocéncia®®** bezeichnet. Manchmal haben Schulen auch
einen speziellen Lehrer flr die Facher Kunst und Sport.

Die Lehrpldne nach Fachgebieten sind genauer umrissen; die Fachinhalte
sind starker voneinander abgegrenzt. Die Fachgebiete umfassen fachspezifische
Inhalte; es herrscht meist ein Gleichgewicht aus Situationen praktischer

Erfahrungen und systematischem Wissen.

Lehrplan nach Fachgebieten

Fach Wochenstunden

Portugiesisch
Mathematik
Geschichte
Geographie
Naturwissenschaften
Kunst

Sport

Englisch

NWIN|WIN WO,

Gesamt: | 25 Stunden

In den stadtischen Schulen Porto Alegres treten die Lehrer Gber einen 6ffentlichen
Wettbewerb in den Dienst ein; die Arbeitsregelung der Lehrer an der Schule
Aramy in den ersten Jahren des Zeitausschnitts stellte sich wie folgt dar:stem des

Unterrichts nach Bildungszyklen

224 Im Bundesstaat Rio Grande do Sul wird ein Lehrer, der alle Facher im Lehrplan der 1. bis 4.
Klassen unterrichtet, als professor unidocente bezeichnet. In den anderen Regionen Brasiliens
wird dieselbe Funktion professor polivalente genannt.
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Lehrer des: Arbeitszeit Arbeits- Stunden
tage pro pro Tag
Woche
Lehrplans nach Aktivitaten
20 Wochenstunden 5 4
40 Wochenstunden 5 8
Lehrplans nach Fachgebieten
20 Wochenstunden 4 4
40 Wochenstunden 4 8

Organisation des Unterrichts nach Bildungszyklen

Schule des Citoyen

Zyklus Alter Bezeichnung der Bezeichnung der
Klassen* Klassen
|. Zyklus
1. Jahr 6 110 A10
2. Jahr 7 120 A20
3. Jahr 8 130 A30
II. Zyklus
1. Jahr 9 210 B10
2. Jahr 10 220 B20
3. Jahr 11 230 B30
1. Zyklus
1. Jahr 12 310 C10
2. Jahr 13 320 C20
3. Jahr 14 330 C30

*an der Schule Aramy Silva wahrend der Umsetzungsphase.

Lehrplan I. Zyklus

Organisation mit globaler Ausrichtung

Ausdruck Portugiesisch
Sport
Kunst
Physik, Chemie, Biologie Naturwissenschaften

Soziohistorische und
Kulturwissenschaften

Sozialwissenschaften

Logisch-mathematisches Denken | Mathematik
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Lehrplan Il. Zyklus

Fachgebiete mit interdisziplinarer Ausrichtung

Ausdruck

Sport

Kunst

Portugiesisch

Moderne Fremdsprache

Physik, Chemie, Biologie

Naturwissenschaften

Soziohistorische und
Kulturwissenschaften

Sozialwissenschaften

Logisch-mathematisches Denken

Mathematik

Lehrplan Ill. Zyklus

Fachgebiete mit interdisziplinarer Ausrichtung Wochenstunden
Ausdruck Sport 3
Kunst 3
Portugiesisch 3
Moderne Fremdsprache 2
Physik, Chemie, Biologie Naturwissenschaften 3
Soziohistorische und Geschichte 3
Kulturwissenschaften Geographie 3
Philosophie 2
Logisch-mathematisches Denken | Mathematik 3
Gesamt: | 25

Quelle: SMED 1999.
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ANHANG 4

Prinzipien der Schule des Citoyen

Der Kongress zur Schulverfassung (1995) hat folgende Richtlinien und Prinzipien verabschiedet:

Verwaltung

10.

11.

12.

13.

Die Entwicklung der demokratischen Verwaltung in der Schule erfolgt durch die Garantie der
Partizipation aller Segmente bei Entscheidungen und Beschliissen.

Die Schule muss offen sein fiir die Bedirfnisse und Sehnslichte der Gemeinde. Dazu soll sie Wege
zur Partizipation suchen, bei denen jede Gruppe ihre Ideen und Bedirfnisse zum Ausdruck bringen
kann. Die Schule soll einen o6ffentlichen Raum der Entfaltung und des Erlebens von
Staatsbiirgerlichkeit darstellen.

Die Beziehungen zwischen den Reprasentanten der einzelnen Segmente soll gestarkt werden, um
somit die Partizipation aller Segmente im Schulrat zu stérken.

Raum zur Diskussion und Integration aller Segmente zur Weiterleitung spezifischer Antrage ihrer
Bedurfnisse soll geschaffen werden: Bildung von Diskussionsforen (Schiler-, Angestellten-, Lehrer-
und Elterngremien) zur Auslibung der Reprasentativitat.

Die direkte Wahl und die Partizipation des Schulrats sowie die Wahl von Direktoren fir alle
Segmente der Schulgemeinde sollen gewéhrleistet werden; der damit in Verbindung stehende
Prozess soll entwickelt und abgesichert werden, wobei die Funktionen, Rollen sowie die
Beziehungen der Segmente zu den verschiedenen Machtinstanzen diskutiert und neu definiert
werden sollen.

Fortschritte im padagogischen Bereich sollen sichergestellt werden (Sonderprojekte, Jugend- und
Erwachsenenbildung...).

Es soll gewahrleistet werden, dass der Dienst fir Jugend- und Erwachsenenbildung in die
Schulordnungen der Schulen aufgenommen wird, wobei dessen Struktur, Prinzipien und Philosophie
beibehalten werden.

Die Schulgemeinde verfligt Gber Autonomie bei der Entscheidung Uber ihr politisch-padagogisches
Projekt, gemaB ihren spezifischen Eigenschaften und bei Einhaltung der allgemeinen Richtlinien des
Verfassungskongresses.

Die Kriterien zur Auswahl und Aufnahme von Schiilern sollen mit der Gemeinde diskutiert und
definiert werden, basierend auf dem Gesetz.

Die Demokratie soll in allen Instanzen der Schule und bei der Beziehung zu SMED gewahrt werden,
wobei Mittel gesichert werden, um diese Beziehung umzusetzen.

Die Gemeinde soll fir die Instandhaltung der Schule ausgehend vom politisch-paddagogischen
Projekt der Schule verpflichtet werden; alle Segmente sollen hieran beteiligt sein.

Der Zugang und der Verbleib der Schiiler soll unter Achtung der Menschenrechte gewéhrleistet
werden, die auf den Prinzipien der Gerechtigkeit, Gleichheit, Kooperation und des Verstandnisses
beruhen; die physischen und menschlichen Bedingungen jeder Schule sollen gesichert werden.

In den verschiedenen Instanzen soll unter Zusammenarbeit mit dem Gesundheitssektor und der
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14.

15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

sozialen Flrsorge eine Integrationspolitik fir ausgeschlossene und koérperlich oder geistig
behinderte Schiiler diskutiert werden. Die Weiterbildung der verschiedenen Segmente durch die
Beratung von Experten zur qualifizierten Integration der ausgegrenzten Schiler soll gewahrleistet
werden.

Die Schule soll mit verschiedenen Partnern verknipft werden (Institutionen, andere Sekretariate,
Direkte Demokratie (iber den Haushalt, etc.), um ihr politisch-administrativ-paddagogisches Projekt in
die Wege zu leiten; besonders diejenigen Verbindungen sollen gestarkt werden, die Teil der
Gemeinde der Schule sind.

Die Institution, die fiir den Betrieb der Schule zustandig ist, soll Raume, Personal, Materialien und
die Instandhaltung der Schulen sichern, damit die Schule des Citoyen und deren Verwaltung in die
Tat umgesetzt werden.

Die Schule soll nicht nur ein Raum der Partizipation, sondern auch der Bildung der Schulgemeinde
sein. Hierzu ist eine systematische Beratung erforderlich, die von der betreibenden Institution
bereitgestellt wird. Das Feld der Beratung hangt ab vom Bedarf der jeweiligen Schule.

Die Schule ist ein soziokultureller Raum, im stéandigen Austausch mit der Stadt.

Informationen sollen dezentralisiert werden, um eine Zirkulation zwischen den verschiedenen
Kanélen und Instanzen der Partizipation zu ermdglichen. Dies soll UGber einen gleichberechtigten
Zugang fir alle Segmente =zu Informationen gewdhrleistet werden, um Prozesse der
Entscheidungsfindung aufzuwerten und die Machtbeziehungen in der Schule zu verandern.
Probleme und Beschlisse werden auf regionaler Ebene diskutiert, mit Bezug auf ein politisch-
padagogisch-administratives Projekt, das der Gemeinschaft zugewandt ist.

Raume zur Diskussion und Partizipation beziglich Informationen sollen nach Segmenten und
zwischen Segmenten mit dem Ziel der Umsetzung der Demokratie bereitgestellt werden.

Die Forderung des Schulrats als Akteur der Demokratisierung der Machtverhaltnisse in der Schule
soll gewébhrleistet werden.

Der Prozess der Wahl (mit Bezug auf Prinzip 5) soll geférdert und gesichert werden, wobei die
Funktionen und Rollen in den verschiedenen Instanzen der Schule diskutiert und neu definiert
werden.

Weiterbildungen von Beschéftigten im Bereich der Bildung und der anderen Segmente der
Schulgemeinde sollen angeboten werden.

Raume zur Planung, Diskussion, Reflexion, zum Studium und fir Kurse, die die padagogische Arbeit
an der Schule bereichern, sollen bereitgestellt werden.

Die Leitgruppe stellt den Angelpunkt dar flir den padagogischen Prozess der Schule; sie garantiert
das Funktionieren dieses Prozesses sowie die Beratung aller Segmente zur Férderung der
Diskussion.

Die Schule soll autonom bei der Definition von Prioritdten zur Anwendung finanzieller Mittel sein.
Diese sollen den Schulen fir Grundausgaben und unmittelbare Ausgaben auf unbirokratische
Weise zukommen. Die Schule legt der betreibenden Institution Rechenschaft ab, um die
administrative und finanzielle Autonomie zu gewahrleisten. Gemeinsam mit den Segmenten wird

Uber die Verwendung der Mittel entschieden.
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Lehrplan

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Die Aufgabe der Lehrer ist es, an der Seite der Schiiler zu stehen und die reale sowie imaginare
Welt zu problematisieren, um ihnen zu helfen, die Welt zu verstehen und neu zu erfinden. Die Lehrer
sollen gemeinsam mit den Schilern wachsen und lernen, wobei sie versuchen, gemeinsam mit
ihnen ihre Konflikte, Erfindungen, Neugier und Begehren zu durchleben. Dabei sollen die Schiiler als
Wesen respektiert werden, die anders denken; ihre Individualitét soll respektiert werden.
Interdisziplinaritat ist Teil der Arbeit der Lehrer, was zu einem padagogischen Handeln fuhrt, bei dem
die Facher nicht nur ihre Anstrengungen vereinen, sondern auch an der Entwicklung von Konzepten
und Inhalten (als Mittel — nicht als Ziel) arbeiten, unter Beachtung folgender Aspekte:

- Bildung und Arbeit;

- Lebensdimensionen;

- Macht;

- Bildung;

- Arbeitskraft;

- Staatsbirgerlichkeit;

- Personliche Verwirklichung;

- Wertschétzung des Menschen.
Das Wissen soll in einer interdisziplindren Perspektive entwickelt werden. Die Sozialisierung des
Wissens soll geférdert werden, wodurch Briiche in den verschiedenen Fachgebieten Uberwunden
werden. Der Schiler wird auf umfassende, ganzheitliche Weise betrachtet. Alternative Lernformen,
die mit der aktuellen Struktur brechen, sollen gesucht, studiert und umgesetzt werden.
Ein interdisziplindrer Lehrplan, der den physischen Raum der Schule Uberwindet und einen
Austausch mit den anderen Institutionen der Gesellschaft erméglicht, soll entwickelt werden. Die
klnstlerischen und kulturellen Ausdrucksformen der Gemeinde innerhalb und auBerhalb der Schule
sollen betrachtet werden.

Die Lehrer handeln als Vermittler im Lehr- und Lernprozess. Die Vermittlung wird hier verstanden
als eine Form, Verbindungen zu schaffen und Interventionen bei der Konstruktion des
epistemischen, historischen, sozialen und affektiven Subjekts zu ermdglichen. Wissen soll
geschaffen, gesammelt und wieder neu geschaffen werden; technologische Fortschritte sollen
angeeignet werden.
Der Lehrplan ist ein Instrument zum Begreifen der Welt und zum sozialen Wandel; daher ist
jegliches schulische Handeln, ob systematisiert oder nicht, Teil des Lehrplans und weist eine
politisch-padagogische Préagung auf.
Die Alphabetisierung sollte ein fortwahrender Prozess sein, der das Lesen der Welt ermdglicht und
dabei Uber die Entzifferung von Symbolen hinausgeht; auBerdem bleibt sie nicht auf die unteren
Klassen beschrankt.
Wissen soll ausgehend von der dialektischen Beziehung zwischen dem popularen Wissen und dem
wissenschaftlichen Wissen herausgebildet werden.
Es soll ein Lehrplan geschaffen werden, der offen flr Diversitat ist, der diese Unterschiede erlautert,
mit ihnen arbeitet und allen ihren Ort und die Wertschatzung ihrer Besonderheit garantiert.
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36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44

Gleichzeitig soll er den Kontakt mit dieser Diversitat nutzen, damit man seine eigene Daseinsform
hintefragen kann.
Der Entwicklungsprozess der Schiler und die Eigenschaften jeder Altersgruppe sollen erkannt
werden. Es soll eine Entscheidung flir eine oder mehrere theoretische Linien gefallt werden, die die
vom Schiler durchgefiihrte Arbeit nahren.
Der Lehrplan soll auf ein progressives politisch-padagogisches Projekt abzielen, das den unteren
gesellschaftlichen Schichten bei der Uberwindung der Bedingungen der Unterdriickung, denen sie
unterworfen sind, zugewandt ist. Er soll ein padagogisches, dialektisches Handeln ermdglichen, bei
dem sich die Konstruktion des Wissens und die Beziehung zwischen Lernen und Entwicklung tber
die Schulgemeinde volizieht, die sowohl Lehrer und Schiiler als auch Eltern und Angestellte umfasst.
De Haltung dabei soll interdisziplinar sein, ermdglicht durch die ,wissenschaftliche Neugier” und mit
folgenden Eigenschaften:

- dynamisch;

- kreativ;

- kritisch;

- spontan;

- verpflichtet;

- autonom;

- kontextualisiert;

- investigativ;

- angenehm;

- herausfordernd;

- originell;

- spielerisch.
Die Politik von SMED soll umstrukturiert werden, um Personal, Materialien, RAume und Theorien
gemaB des politisch-administrativ-padagogischen Projekts der Schulen zu sichern.
Alle Sekretariate sollen beteiligt werden, was zu einer Politik der Integration der Stadt fihrt, die
alternative Raume schafft, in denen Diversitat gelebt wird. Partnerschaften mit anderen Institutionen
sollen geschlossen werden.
Eine Weiterbildung der Angestellten im Bereich der Bildung soll gewéhrleistet werden. Dabei soll die
Verbindung zwischen Theorie und Praxis beachtet werden, mit einer Verpflichtung fir die
Philosophie der Schule. Die Weiterbildung findet innerhalb der Arbeitszeit statt und sieht die Schule
als Forschungszentrum, mit Beratung von Experten und Austausch mit anderen Institutionen.
Schaffung und Integration verschiedener Unterrichtsmodalitdten, wodurch Strukturen geschaffen
werden, die angemessen sind flr Subjekte, die besondere Bedirfnisse aufweisen. Schulische
Besonderheiten sollen beachtet werden.
Die interne Organisation und die Rechtslage der Schulen flr Frihkindliche Erziehung soll liberdacht
werden (Prasenz von Experten im Bereich der Erziehung und Bildung, Schulkalender).
Der Prozess des Wissenserwerbs von Schiilern der Sonderschulen und Frihkindlichen Schulen soll
legitimiert werden — gesetzliche Instrumente sollen geschaffen werden, um die Fortschritte
anzuerkennen.
. Umorganisierung von Zeit und Raum an der Schule, auf globale und umfassende Weise. Dies soll
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45.

46.

den Eintritt und den Verbleib der Schiler an der Schule sowie den Zugang zum dort produzierten
Wissen sicherstellen.

Die Schulen sollen autonom darliber entscheiden, ob sie sich nach Zyklen, Jahrgangsklassen,
Etappen oder auf anderen Weise organisieren wollen. Diese Autonomie wird durch den Lehrkérper
und die Umstrukturierung des padagogischen Projekts der Schule gesichert und geférdert.

Die Begrenzung von Schiilern pro Klasse soll mit dem padagogischen Projekt der Schule in Einklang
stehen. Dabei sollen die sozialen, realen Bedirfnisse jeder Region sowie die physischen und
menschlichen Bedingungen der Schule bedacht werden.

Leistungsbeurteilung

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.
57.

58.

Die Leistungsbeurteilung ist kein Ziel fir sich, sondern ein permanenter Reflexions- und

Aktionsprozess, der als eine diagnostische Konstante begriffen wird und darauf abzielt, alle Aspekte

mit einzubeziehen, die die Verbesserung der gesellschaftlichen, politischen und padagogischen

Praxis umfassen.

Die Leistungsbeurteilung legt ihre Konzeptionen von Bildung, vom Menschen und von der

Gesellschaft offen; daher ist sie nicht neutral.

Die Leistungsbeurteilung ist ein Prozess, der eng mit der Organisation des Lehrplans in Verbindung

steht. Ein Fortschritt beim Beurteilungsprozess hangt von der Umstrukturierung des Lehrplans ab.

Die Leistungsbeurteilung ist ein permanenter Reflexionsprozess aller Segmente, die den Lehr- und

Lernprozess ausmachen; sie stellt eine Form dar, Schwierigkeiten zu Uberwinden, indem sie die

Beteiligten immer neu betrachtet, beurteilt, organisiert und bildet.

Die Leistungsbeurteilung soll investigativ und diagnostisch sein und das Wissen als historische,

individuelle und kollektive Konstruktion der Subjekte auffassen.

Die Leistungsbeurteilung setzt die Lehrplanumformulierung der schulischen Strukturen voraus und

ist ein kontinuierlicher, kumulativer, fortwahrender Prozess, der individuelle Eigenschaften,

Entwicklungs- und soziokulturelle Phasen jedes Subjekts beim Beurteilungsprozess berlicksichtigt.

Die Leistungsbeurteilung umfasst auch das Messen von Leistungen, beschrankt sich jedoch nicht

darauf; die Betonung liegt auf der Qualitdt und nicht auf der Quantitat; daher soll die evaluative

Praxis geférdert werden.

Die Leistungsbeurteilung soll die moralische und intellektuelle Kritik und Autonomie der Lehrer,

Schiiler und anderer am Beurteilungsprozess Beteiligter in den Vordergrund riicken und soll das

Wissen berlicksichtigen, das die Schiiler mit in die Schule bringen.

Am Beurteilungsprozess beteiligt sind verschiedene Untersuchungsformen, deren Kriterien auf

interdisziplindre Weise von der gesamten Schulgemeinde entwickelt werden sollten; daher sind alle

Teilnehmer des padagogischen Prozesses auch an der Leistungsbeurteilung beteiligt.

Bei der Leistungsbeurteilung des Schilers ist dieser Parameter seiner selbst.

Die Organisation des Unterrichts sollte auf solche Weise konzipiert werden, dass das

Beurteilungssystem die Ansammlung des Wissen des Schiilers ignoriert; es soll vielmehr

Bedingungen fiir Entwicklung, Versetzung und Inklusion bereithalten.

Der Klassenrat sollte von der friihkindlichen Erziehung an partizipativ sein und alle Subjekte des

Prozesses miteinbeziehen. Er soll das individuelle Handeln betrachten, das zu einem
414



59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

gemeinschaftlichen Handeln fihrt. Es fallt dem Rat somit zu, Beschlisse, Alternativen, Férderungen,
etc. zu definieren. Seine Periodizitat erfolgt innerhalb der Zeit, die die Schule als ideal erachtet,
wobei das padagogische Projekt der Schule, die Schiler (Altersgruppe...), die Lehrer, der Lehrplan,
die Wissensproduktion bedacht werden missen.
Die Leistungsbeurteilung ist ein fortwdhrender Prozess, der auf den Abbau von Stereotypen,
Diskriminierung und Vorwirfen abzielt und so die Probleme zu einer Lésung flhrt. Dabei soll das
Lernen beachtet werden, das alle Aspekte des schulischen Lebens umfasst.
Die Exklusionsindizes (Schulabbruch und Klassenwiederholung) in den reguldren Schulen des
Stadtischen Unterrichtsnetzes kénnen nicht als Statistiken individuellen Scheiterns der Schiler
angesehen werden. Es handelt sich um eine umfassendere Frage, die die Beurteilung der gesamten
Arbeit umfasst, die von der Schulgemeinde durchgefiihrt wird; diese Frage stellt sich in einem
sozialen Kontext und ist Idsungsorientiert.
Die Leistungsbeurteilung hat durch ihren investigativen und diagnostischen Charakter nicht die
Funktion, irgendeines der Segmente der Schulgemeinde auszuschlieBen.
Der Verbleib der Schiler in der Lernphase, in der er sich befindet, soll gesichert werden, unter
Berlicksichtigung der verschiedenen Unterrichtsmodalitaten (Klasse, Niveau, Zyklus, Gesamtheit...),
ohne vom Bildungsprozess ausgeschlossen zu werden.
Alle Segmente der Schulgemeinde sollen evaluiert werden und an der Konstruktion von Kriterien
mitwirken; sie sollen die Instrumente kennen, durch die sie evaluiert werden.
Die Evaluation der Schulsegmente erfolgt im Einklang mit dem politisch-administrativ-
padagogischen Projekt, das von der Schulgemeinde entwickelt wurde.
Die fortwahrende Beobachtung, Registrierung und Reflexion des Prozesses der Wissensentwicklung
sind einige der vielen Evaluationsinstrumente, die verwendet werden sollen.
Die Selbstbewertung in allen Segmenten sollte Kriterien und Zielsetzungen haben, die von der
Gruppe aller Segmente festgelegt werden.
Die Leistungsbeurteilung sollte ein Instrument der Férderung des Subjekis sein, das seine
subjektiven und objektiven Aspekte miteinbezieht und dabei die Klassifizierung, Diskriminierung und
Selektion vermeidet.
Bedingungen der emanzipatorischen Leistungsbeurteilung:
- Die Anzahl von Schillern pro Klasse soll neu bewertet werden, um eine investigative und
diagnostische Leistungsbeurteilung zu gewahrleisten.
- Die emanzipatorische Leistungsbeurteilung impliziert eine Umstrukturierung des Lehrplans nach
einer neuen Logik, was die Verwaltung und die Regeln des Zusammenlebens betrifft.
- Die Leistungsbeurteilung verlangt nach einer besondere Weiterbildung, dem Willen und der
Zustimmung des Lehrpersonals bei der Ausiibung der fortwahrenden Reflexion.
Sonderschulen: Definition von gemeinsamen Parametern fiir den Schuleintritt, den Verbleib und
Abgang der Schiiler.
SEJA arbeitet mit den Kategorien des Fortschritts und des Verbleibs; der Klassenrat wird fortlaufend
durchgeflhrt.
Frihkindliche Schulen: die Evaluation auf allen Ebenen wird (ber begleitende Berichte
systematisiert.
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Prinzipien des Zusammenlebens

72.

73.

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.

81.

Die Regeln werden gemeinschaftlich ausgearbeitet, wobei die Realitdt jeder Gemeinde sowie
individuelle Eigenschaften herangezogen werden. Es erfolgt keine physische, politische, soziale,
religidse, ethnische, kulturelle und 6konomische Diskriminierung.
.Die Freiheit des Ausdrucks und der Argumentation unter gleichen Bedingungen griindet auf dem
Respekt gegenlber Unterschieden; jede Form von Diskriminierung soll Uberwunden werden®
(Ethnie, Geschlecht, Glaube, gesellschaftliche Schicht...).
Regeln des Zusammenlebens solchen in gemeinschaftlicher Arbeit entwickelt und, immer wenn es
notwendig ist, Uberarbeitet und umformuliert werden. Dies soll zu einer Vertiefung der Diskussion
Uber Rechte und Pflichten aller fihren und auf die Bildung eines bewussten Blrgers abzielen. Dies
soll zur Verringerung der Einschrankungen und des Korporatismus bei deren Umsetzung fihren.
Die Prinzipien, die dieser gemeinschaftlichen Konstruktion zu Grunde liegen, sollen die
verschiedenen Vorstellungen der Welt, des Menschen, der Gesellschaft, des Wissens, des
Lehrplans und der Schule beriicksichtigen.
Die Regeln sollen folgende Punkte miteinbeziehen:

- Freiheit des Ausdrucks;

- Flexibilitat;

- keine Kristallisierung;

- Respekt gegenlber der Diversitat und dem Gemeinwohl;

- Verstandnis, Toleranz und Solidaritat.

Sie sollen die Beziehungen durch Verantwortlichkeit, Aufrichtigkeit gegeniber Kritik, Solidaritat,

Transparenz und Dialog férdern.
Die Regeln sind fir das Zusammenleben wichtig, férdern das Lernen, sind flir die gesamte
Schulgemeinde gultig und definieren Rollen und Verantwortlichkeiten.
Das Zusammenleben soll durch gegenseitigen Respekt gekennzeichnet sein und freie
MeinungsauBerung sowie die Argumentation unter gleichen Bedingungen unter folgenden Gruppen
sicherstellen:
- Schulgemeinde,
- Schulgemeinde und Betreiber;
- Schulgemeinde und verwandte Einrichtungen/Institutionen.
Wahrend die Besonderheiten der jeweiligen Schulen anerkannt werden, soll eine besser
Verknilpfung zwischen ihnen erzielt werden.
Keine Regel soll aufgestellt werden, ohne die Vorschriften der Verfassung Brasiliens, von Rio
Grande do Sul, des Statuts fir Kinder und Jugendliche und des Organischen Gesetzes der Stadt
heranzuziehen — besonders was Aspekte individueller und gemeinschaftlicher Rechte und Pflichten
angeht.
Es soll eine Umgebung bereitgestellt werden, die die Entwicklung der Autonomie der Blrger
beglinstigt und bestrafende, autoritdre Mittel abschafft, indem sie sie ersetzt durch erzieherische
MaBnahmen, wie die beidseitige Sanktion, und so den Respekt, die Staatsbiirgerlichkeit und nicht
die Angst férdert.
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82.

83.

84.

85.

86.

87.

Der Schulrat ist der Angelpunkt fur Mittel, die die verschiedenen Erwartungshaltungen der
verschiedenen Segmente miteinbeziehen.

Die Schule verfigt Uber die Autonomie, um die Organisationsform ihrer Regeln des
Zusammenlebens zu entwickeln, die vom Verfassungskongress festgelegt wurden.

Es sollen Biindnisse geschlossen werden mit Organen, die sich mit den Rechten von Kindern und
Jugendlichen befassen.

Da der Mensch dynamisch und veranderbar ist, sind die Regeln nicht von ewiger und definitiver
Gltigkeit, sondern sollten sténdig evaluiert werden, damit sie die Realitdt der Gemeinschaft
widerspiegeln, immer mit dem Ziel der Weiterentwicklung derselben.

Die Disziplin sollte als eine Organisationsform des schulischen Lebens angesehen werden und nicht
als ein Mittel zur Verhaltenskontrolle.

Die Schule und die Familie sollten eine partnerschaftliche Beziehung untereinander entwickeln, die
die Rollen respektiert und festigt, die beiden zufallen. Dabei soll auf eine verpflichtete Partizipation
aller Segmente abgezielt werden.

Neue Prinzipien

88.

89.

90.

91.

92.

93.

94.

95.

96.

97.

98.

Quelle:

Ein Prozess des Lernens und der Diskussion soll umgesetzt werden, um besser zu definieren, was
die Schulleitung ist, wer ihr angehért und was ihre Rolle ist.
Ein padagogischer Koordinator, der in den Stadtischen Frihkindlichen Schulen und Kindergéarten
eingesetzt wird, soll Teil der Leitgruppe sein.
Legalisierung der Friihkindlichen E.M.s, um deren Existenz sicherzustellen.
Gewahrleistung des Eintritts von Schilern aus Frihkindlichen Schulen, Kindergarten und
Sonderschulen in die raguldren Schulen der Stadt Porto Alegre, was die Fortsetzung der Bildung
des Schiulers sicherstellt.
Bei den kompetenten Organen soll der Prozess der Anerkennung einer Lehrplanorganisation
beschlossen werden, was die Abfertigung der Schullaufbahn an den Sonderschulen gewéahrleistet.
Schuleintritt und Versetzung kénnen jederzeit erfolgen (abhangig von der Wissensentwicklung des
Schiilers).
Der konstruktive Fehler soll als Ausgangspunkt fiir Reflexionen, fir die Suche nach Alternativen und
als Herausforderung fiir die Entwicklung neuen Wissens angesehen werden.
Die Sanktionen, die in den Regeln festgelegt werden, sollen immer beidseitig formuliert sein; das
heiBt, sie sollen direkt in Verbindung stehen mit demjenigen, der die Regel gebrochen hat und sollen
zur Reflexion flhren.
Es ist wichtig, dass die Schiler und Lehrer von SEJA als Teil der Schulgemeinde angesehen
werden und dass sie als solche auch beim Verfassen der Regeln des Zusammenlebens an der
Schule mitwirken.
Die Eltern sollen ihre Verantwortlichkeiten bezlglich ihrer Kinder anerkennen und nicht erwarten,
dass die Schule grundlegende Aspekte der Erziehung Gbernimmt, die zu Hause mit der Familie
entwickelt werden sollen.
Die Schulen von RME sollen dazu eingesetzt werden, Schiler mit spezifischen erzieherischen
Bedurfnissen aufzunehmen.
SMED 1995a.
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ANHANG 5

Leitfaden des Interviews — 1997

Stadtische Schule Aramy Silva
Leitfaden des Interviews

Familiensituation — Herkunft — Rechte und Pflichten der Kinder — Freizeit — Religiositat

. Wer lebt im Haus? (wie viele Personen, Verwandtschaftsgrad, Alter)

. Wie lange leben sie bereits an diesem Ort? (woher kamen sie?)

. Warum zogen sie hierher?

. Welche Aufgaben lben die Kinder aus, wenn sie nicht in der Schule sind? (Arbeit, Schule, Freizeit)
. Was dirfen ihre Kinder tun und was nicht? (Rechte und Pilichten)

. Was haben die einzelnen Familienmitglieder in den Ferien gemacht?

. Was macht die Familie, wenn sie nicht arbeitet?

. Hat die Familie irgendeinen religidsen Glauben? Welche(n)?

. Wie hilft diese Religion der Familie?

O©CONOOTA WN =

Arbeit — Schwierigkeiten im Leben — Gewalt

1. Wer arbeitet in der Familie? Was?

2. Hat jemand eine Ausbildung?

3. Hat jemand eine vertragliche Anstellung? Seit wie lange? (wahrscheinliche erlebte Schwierigkeiten)
4. Wissen Sie von Gewaltsituationen in der Gemeinde?

Gesundheit/Krankheit — Umwelt — Infrastruktur

1. Wie bewerten Sie Ihre Wohnsituation?
¢ Besitz des Grundstiicks (reguldres Grundstiick?)
Wasser und Licht
sanitare Bedingungen (Abfluss, Millabfuhr...)
offentlicher Transport
Zugang zum Gesundheitsamt (in welchen Situationen suchen Sie das Amt auf?; deckt es |hre
Bedirfnisse?; Gebrauch h&uslicher Medizin)
e Zusammenleben mit den Nachbarn

Gesellschaftliche Verbesserungen — Partizipation in Institutionen des Viertels

1. Teilnahme an irgendeiner Bewegung innerhalb der Gemeinde? Ja? Nein? Warum?
2. Hat diese Teilnahme zu Verbesserungen in der Gemeinde beigetragen?

Erwartungshaltung gegeniiber der Schule — Konzeption — Rolle des Lehrers/der Lehrerin — Bewertung
des Lehrplans

1. Was erwarten Sie von dieser Schule, wenn Sie lhr Kind dort anmelden?

2. Was ist der Einfluss der Schule auf das Leben lhres Kindes? (kurze und lange Sicht)

3. Ist das, was die Schule unterrichtet, flir das Leben lhres Kindes niitzlich?

4. Wie beteiligen Sie sich an der Schule? (auf verschiedenen Ebenen — am schulischen Leben lhres
Kindes; an der Schule als Ganzes)
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ANHANG 6

Leitfaden des Interviews — 1999

Leitfaden des Interviews '99

Personen, die zu Hause leben: Verwandtschaftsbeziehungen/Alter

Finden Sie es wichtig, eine Religion zu praktizieren?

Welche Veranderungen kann die Religion fir das Leben der Menschen bringen?
An welchen Aktivitadten nimmt lhre Familie samstags und sonntags teil?

Was kdénnten Sie tun, damit die Gemeinde irgendeine Form der
Freizeitbeschaftigung anbietet?

Warum denken Sie, dass in lhrer Gemeinde Konflikte existieren? Welche Konflikte
beunruhigen Sie am meisten? (Familie, Schule, Nachbarschaft)

Wie I6sen Sie die Konflikte innerhalb der Familie?

Wenn Sie die Autoritat hatten, wie wiirden Sie die Konflikte in der Gemeinde 16sen?
Arbeiten alle Familienmitglieder?

Diejenigen, die nicht arbeiten: was tun sie?

Wenn Sie die Macht hatten, zu bestimmen, was jeder zu Hause tun soll — wie
wiurden Sie die Aktivitdten organisieren? Welche Aktivitditen wirden Sie selbst
auswahlen? Wer wiirde was machen?

Was kénnte die groBe Anzahl von Arbeitslosen flr die Gemeinde, in der Sie leben,
bedeuten?

Wie schaffen es diese Menschen lhrer Meinung nach, sich Uber Wasser zu halten?
Wenn Sie zum Préasidenten gewahlt wirden, was wirden Sie tun, um die Anzahl
der Arbeitslosen zu verringern?

Wenn Sie beobachten wirden, dass |hre Schiler haufig in der Schule streiten, was
wirden Sie als Lehrer tun?

Wenn Sie lhr Kind auf der StraBe herumstreunen sehen wirden, welche Haltung
wirden Sie annehmen? Wie wirden Sie den Konflikt I6sen?

Was kénnten die Familien dieser Gemeinde tun, um die Gewalt zu verringern?
Haben Sie bereits eine Gewaltsituation selbst erlebt? Was haben Sie getan? (was,
wo, warum)

Was ist in der Gemeinde fiir eine bessere Lebensqualitdt am wichtigsten? Warum
ist es wichtig?

Wenn Sie ein Anflihrer der Gemeinde waren, welche Verbesserungen wirden Sie
fir die Gemeinde versuchen zu erreichen? (versuchen Prioritdten/Hierarchie zu
finden)

Wie organisieren sich die Familien der Gemeinde, um bessere Lebensbedingungen
zu erhalten? (Teilnahme an der Direkten Demokratie, am Schulrat,
Einwohnervereinigung)
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ANHANG 10

Geschichte der Schule Aramy Silva 1990-2000.

FORTBILDUNGSSITZUNG - 9. Oktober 2001.
Geschichte der Schule Aramy Silva im vergangenen Jahrzehnt.

1989 — Studium des Konstruktivismus in den unteren Klassen, Reflexion Uber
Leistungsbeurteilung, Alphabetisierung, moralische Autonomie,
Versetzungsgarantie (Abschluss der Alphabetisierung in der 2. Klasse).

1990 — Forschungsgruppe Uber die schulische Arbeit unter Beratung von llza
Jardim (FACED/UFRGS). Kampf um Spielraum im CAT.

1991/1992 — Studium Uber Leistungsbeurteilung unter Beratung von Jussara
Hoffmann, um eine individualisierte Schulordnung zu entwickeln (zur Einfihrung der
8. Klasse) statt die Regelschulordnung (von der 1. bis zur 8. Klasse Noten fir
verschiedene Facher) zu Ubernehmen; Resultat der individualisierten
Schulordnung: deskriptives Gutachten und Konzept bis zur 4. Klasse, Noten bis zur
8. Klasse.

Schwerpunkt auf der Entwicklung verschiedener evaluativer Aktivitaten im Laufe
des Bimesters. Neben der Leistungsbeurteilung bot die Schulordnung innovative
Vorschlage fir die Sektoren, Dienstleistungen und Institutionen der Schule.
1991/1992 — Beratung des Fachbereichs fir Anwendung fir die unteren
Klassenstufen mit Darli Collares, lara Merg, Dirce, Doris. Erweiterung der Debatte
Uber schulische Disziplin, wiederholte Nichtversetzung.

1994/1995 — Aktive Teilnahme am Verfassungs-Kongress — Schule, die wir haben,
und Schule, die wir wollen, ausgehend von diesen Achsen: demokratische
Verwaltung, Leistungsbeurteilung, Lehrplan und Prinzipien des Zusammenlebens.
1996 — Studium péadagogischer Theorien — Traditionelle Schule, Neue Schule,
Befreierische Schule, Kritische Schule, auf der Suche nach dem Fundament fir die
Schule, die wir schaffen wollten.

1996/1998 — Kontinuierliche Beratung von lole Trindade — Alphabetisierung und
Lernlabor.

1997 — Schule wird nach Bildungszyklen organisiert, von der Vorschule bis zur 5.
Klasse / Padagogisches Projekt des komplementaren Lernens von der 6. bis zur 8.
Klasse.

1998 — Gesamte Schule nach Zyklen betrieben.

Andere Berater: Anténio Gouvéa — 1998/2000/2001; César Anchante — 1991; Ana
Zanduwaiss — 1991/1993; Antbnio Carlos Castrogiovani — 1997; Silvio Rocha —
1996; Danilo Gandin — 1996; Fernando Scherer — 1997; Ana Cristina Rangel —
2000; Carlos Rodrigues Brandao — 2000; Denise Comerlato — 2001.

Forschungsprozess.

1997 — Forschung bei den Familien, ausgehend von Fragen nach drei Segmenten
(Schuler, Angestellte, Lehrer);

1999 — Forschung bei den Anfihrern der Gemeinde und einigen Familien,
ausgehend von Fragen, die bei der vorherigen Forschung erhoben wurden;

2000 — Forschung bei den Schilern, Uber Kindergeschichten und journalistische
Texte, mit dem Ziel einer Anndherung an die Fragen der Schiuler;

2001 — Lebensgeschichten — Konzentration der Arbeit auf das Weltbild der Schiiler.
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Konstruktionsprozess des Themenkomplexes.

1997 — Jahresmitte — Phdnomen Staatsbirgerlichkeit — (sehr abstrakt);

1998 — Erste Jahreshalfte — Aussage: Ich beteilige mich nicht, denn wir erreichen
nichts;

1999 — Erste Monate des Jahres — Aussage: Wir sind unwissend, weil wir im Viertel
wohnen. Mit Entwicklung in einer Tabelle, die die Padagogische Begriindung, die
Sicht der Gemeinde und Konzepte umfasst.

2000 — Erste Woche — Aussage: Wir sind allein und mussen zurecht kommen.
Entwicklung erst spater.

2001 — Erste Woche — Aussage: Ich habe es bereits aufgegeben, Zukunftstraume
zu haben. Problematisierung der Aussage unter sozialen, Kkulturellen und
materiellen Aspekten, in einer differenzierten, auf der Konzeptkarte basierenden
Konfiguration.

Konzeptkarte.

2000 — Diskussion und Entwicklung im Laufe des Jahres mit dem Versuch, die
Wissensformen zu registrieren, die wahrend der Schullaufbahn in einem Prozess
der Komplexifizierung entwickelt werden sollen und dem Themenkomplex Halt
geben.

Prozess der Leistungsbeurteilung — Dossier.

Dritter Zyklus — Einzelgutachten; Zwischengutachten aus Séatzen; Gutachten nach
spezifischen Zielen der Facher.

Fortschritt.

Entwicklung einer neuen Schule mit einem menschlicheren Gesellschaftsprojekt;
Mdglichkeit theoretischer Studien und praktischer Erfahrungsaustausch; erweiterte
und verbesserte Sitzungsrdume; gemeinschaftliche Bemihung zur Uberwindung
von Schwierigkeiten; Erweiterung der alternativen Raume (Informatiklabor,
Lernlabor, SIR); bessere Kenntnis der Realitéat der Schiler; Prozess der Forschung,
des Komplexes und der Konzeptkarte; Beurteilungsprozess; Aneignung des
Konzepts der Alphabetisierung von Seiten aller Lehrer; Eintritt und Verbleib von
Schilern mit Schwierigkeiten; Einsatz der wandernden Lehrer; Erweiterung der
Schulplatze; Verbesserungen im schulischen Raum.

Schwierigkeiten.

Undisziplinierte Schuler und/oder solche, die den Unterricht haufig versdumen;
Umzlge, die zu Fehlzeiten flhren; Nichtbesuch des Labors und von SIR; Arbeit mit
Schilern mit Lernschwierigkeiten.
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