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Resumo Este artigo centra-se nas problemadticas da cidadania na escola, analisadas a
partir de dizeres e fazeres de raparigas e rapazes do 1. Ciclo do Ensino Bdsico. Assume-se o
pressuposto que o género constitui uma das formas de diferenciacdo que, explicita ou
implicitamente, marca os contornos e expressdes da cidadania. Nesse sentido, focam-se os
seus dizeres ¢ fazeres para contar sobre os modos como constroem, negoceiam e redefinem
novos e diferenciados espacos de cidadania na escola, contribuindo para definir a agenda
educativa. Destacam-se aqui as possibilidades de participa¢do agenciada e diferenciada
em diversas instancias de discussio e decisiio, aproveitadas no exercicio activo de cidadania,
mas nos seus proprios termos. Evidencia-se ainda que a énfase em competéncias de cida-
dania ptiblica mantém & margem, ou fora das agendas curriculares, as questdes da cidada-
nia encorpada nos espagos privados.

Introducdo

Pretende-se dar conta, neste artigo, do que é tido e sentido como espago e
tempo de cidadania na escola, isto é, das possibilidades e modos de participagdo
de alunos/aprendizes que frequentavam o 3.° e 4.° ano de escolaridade de uma
EB1A, mostrando como sdo social e culturalmente diferenciados(as) e se diferen-
ciam também em termos de género em trdnsito para a cidadania . Tém jd expresséo
significativa trabalhos sobre saberes das criangas, com origens disciplinares diver-
sas, nomeadamente no &mbito da Sociologia da Educacéo, contribuindo para ace-
der a quotidianos infantis (e juvenis) a partir de dizeres e fazeres das préprias
criangas (Ferreira, 2002). A recente énfase na participagdo e envolvimento de alu-
nos e alunas na escola pode constituir-se como oportunidade para a sua mobiliza-
¢io activa e expressiva (Sarmento, 2002). E pois a partir dos dizeres ¢ fazeres das
criangas, das suas experiéncias e pontos de vista, dos seus proprios sentires que se
pretende chamar a aten¢io para a urgéncia de introduzir e salientar nos discursos
sociais as posigdes das criancas e contar sobre 0s modos como estas constroem,
negoceiam e redefinem novos e diferenciados espagos de cidadania.

Algumas consideragdes em torno de reconceptualizagdo da cidadania na escola

Partindo do pressuposto que o género contribui para diferenciar expressoes
e contornos da cidadania, importa destacar contributos de autoras(es) feministas
que se tém comprometido na reconceptualizacdo da cidadania, propondo uma
cidadania regenderizada (Lister, 2002).
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Os movimentos feministas trouxeram contetidos significativos para apro-
fundar e ampliar o debate em torno da cidadania, ai incluindo as dimensdes de
emancipacio e subjectividade femininas e afirmando ser impossivel a sua recon-
ceptualizagdo, sem ter em conta o género (Davies, 2001). Nos tltimos dez anos, e
como é referenciado por Biirte Siim (2000), muitas feministas tém analisado
diversos modelos de cidadania, questionando as abordagens insensiveis ao género
(Lister, 2002). Nas suas criticas apontam um ideal de universalismo que, ao pres-
supor a inclusdo de todos os individuos, cria a ilusdo de igualdade, mantendo
invisfveis ou marginalizados grupos ou individuos, desvalorizando diferengas e
subjectividades pessoais. Algumas procuram desocultar processos de exclusdo
de grupos especificos, por razdes de idade, raga, incapacidade fisica ou mental.
Qutras discutem formas de participagio mitigada, ilusiva que se prende também
com a separac¢do entre esfera publica e privada (Lister, 2002). As criticas feminis-
tas as perspectivas liberais e neoliberais vdo no sentido de se repensar concep-
¢bes de cidadania universal assumidas como extensivas a todos os cidadaos. E
esta neutralidade e ilusoria inclusdo que as feministas criticam, sugerindo recon-
figuragdes que se estendem para além de espagos neutros, de corpos descontex-
tualizados e confinados por identidades hegemonicas de masculinidade e femini-
lidade. Desafiar estas ordens instituidas, também nos contextos sociais mais
amplos, como as escolas, implica desenvolver outras nogoes de cidadania e incor-
porar novas realidades também sensiveis ao género (Lister, 2002).

Quando se foca na escola e se fala de «diferencas» entre rapazes e raparigas.
confunde-se com o que é percepcionado como natural ou ébvio (Hammersley,
2001), fazendo-se pouco para alterar tradicionais cddigos de género (Arnot, 2002).
Muitos estudos tém procurado desocultar modelos e préticas educativas que,
implicita ou explicitamente, (re)produzem identidades masculinas e femininas
hegemonicas, tidas como «universais». Realcam individualidades e pluralidades
nos modos de ser rapariga ou rapaz, mulher ou homem. Pretendem dar a enten-
der que tal como outras condigdes — classe, etnia, estatuto legal, etc. — o género
também tem um papel na definicio de posicdes que os individuos ocupam, cru-
zando-se no campo de forcas que se geram e jogam no seio de determinada
estrutura social.

Os estudos iniciais centravam-se sobretudo nas desigualdades experiencia-
das pelas raparigas na escola. Progressivamente, cruzam(-se) com outras formas
de discriminacio relacionadas com etnia, orientacdo sexual, situacdo social e eco-
némica (situagdo profissional, imigragdo, deficiéncia, doenca), idade (criangas e
idosos(as)).

Mais recentemente, a desafectacdo e insucesso dos rapazes na escola tem
dominado alguns debates (Aratjo 2001; Francis, 2000). Leituras apresentadas,
sobretudo pelos media, parecem querer apontar que «desvantagens anterior-
mente experienciadas pelas raparigas, foram agora transferidas para os rapazes e
que, por isso, serd neles que se deverd centrar toda a atencdo» (Francis, 2000: 4),
Becky Francis e Chistine Skelton (2001) analisam as categorias de género e inter-
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sectam com etnicidade e culturas juvenis, como eles e elas se representam e sdo
representados de modo diferenciado no seio da escola. Clamam a urgéncia de
desafios explicitos a uma ordem escolar que tanto contribui para reforcar hege-
monias, também sociais e culturais (Lucey, 2001).

Outras investigaces tém ilustrado que apesar dos enunciados de igualdade
de oportunidades, da énfase na criagio de condigdes que favorecam um desenvol-
vimento pleno, integral, de acordo com as potencialidades préprias de cada aluna
ou aluno, a escola tem contribuido mais para reproduzir ou perpetuar uma tradi-
cional ordem de género (Arnot, 2002) do que para favorecer atitudes mais inclusivas.
E os discursos educativos continuam permeados por pressupostos de um universal
neutro (Aratjo, 2001), apesar de toda a investigacdo apontar que ¢ através de ima-
gens, textos, contextos e experiéncias si gnificativas que as criangas adquirem
conhecimentos sobre 0 mundo e aprendem a diferenciar papéis e estatutos entre
homens e mulheres. Tal reflecte-se no curriculo expresso e oculto, elaborados
numa pretensa neutralidade ou crenga na ‘naturalidade’ das diferencas. Esta natu-
ralizacdo e pretensa neutralidade, associadas a um determinismo biolégico, con-
correm para um tratamento desigual e polarizagdo de diferencas (Francis, 2000;
Thorne, 1993; Francis e Skelton, 2001). Assume-se que o sucesso das raparigas
engloba fodas as raparigas, assim como a desafectacio dos rapazes significa que
todos os rapazes se distanciam da escola. Tais leituras, fundadas num senso
comum, carecem de uma anélise contextualizada e do reconhecimento que nem
todas as raparigas e nem todos os rapazes se posicionam ou sdo posicionados do
mesmo modo face a escola (e a vida). Muitas abordagens de género no curriculo
procuram ampliar as propostas iniciais para além da dentincia dos modos como «o
curriculo oficial valoriza a separa¢do entre sujeito e conhecimento, dominio e con-
trolo, racionalidade e 16gica, ciéncia e técnica, individualismo e competicao» (Silva,
2000: 98), caracteristicas de um curriculo masculino hegeménico.

Na medida em que este texto é contextualizado numa escola, retoricamente
construida como coeducativa, interessa-nos perceber a forma como alunas e alu-
nos partilham e constroem as suas identidades, em relagdo e também em oposi-
¢do aos seus pares (tendo presente que, também por razdes de classe, idade,
capacidade mental ou fisica e etnia, coabitam diferentes condigdes de aprendi-
zes). Nesse sentido o género é utilizado como ferramenta analitica, realgando o seu
cardcter relacional (Aradjo, 2001).

Segundo Helena Aratijo, e de acordo com Joan Scott, «género» € também
uma forma de referir uma relacdo que vai sendo construida, mas também estd ja
projectada em termos de percepgdes, representagdes, formas de organizar a acti-
vidade humana, entre homens e mulheres» (Aratjo, 2001: 146).

Na elaboragdo desta geografia de género, implica estar também atenta ao
modo como alunas e alunos (re)criam fronteiras e/ ou esbogam percursos alternati-
vos (Thorne, 1993) nas rotas de aprendizes em trinsito para a cidadania (Gordon, Hol-
land e Lahelma, 2000). No que diz respeito a «participacdo das criangas», esta é
sugerida como contetido de cidadania e prende-se com as condiges e possibili-
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dades de alunos e alunas intervirem na escola, isto €, terem espacos e tempos
para expressar 0s seus pontos de vista, contribuindo para definir a agenda edu-
cativa. Tal pressupde considerar a sua participagdo a seu modo e nos seus pré-
prios termos, em situagdes e contextos que lhes dizem respeito. Cathie Holden e
Nick Clough (2000) chamam a atengdo para uma participagdo genderizada, subli-
nhando uma nogdo orientada para o empowerment, preenchida substantivamente
por elementos como «envolvimento», «poder», «partilha» «iniciativa» e «voz» (cf.
Hadfield e Haw, 2001; Winter, 1997).
Mark Hadfield e Kaye Haw (2001) definem participagdo do seguinte modo:

«participagdo é envolvimento e poder responsdvel, partilhado por todos aqueles que
tém um interesse significativo no servigo que é prestado. A participacio ao servico
da juventude € partilha de responsabilidades com o maior niimero possivel de
jovens em todos os dominios. O objectivo deve ser o de os encorajar a iniciar e dar
continuidade a actividades e dar-lhes voz efectiva em decisdes sobre objectivos, fina-
lidades e actividades» (Hadfield e Haw, 2001: 486).

No entanto, as politicas educativas nem sempre ndo tém como preocupagio
um imediato alargamento da influéncia material e social dos jovens.

Os debates em torno da educacéo para a cidadania tém pontuado as agendas
educativas e (re)surgem sempre que, em outros dominios da esfera prblica, se d4
conta de «défices civicos e de participagdo», «crise de valores», «apatia ou indife-
renga de cidaddos». Sugere-se entdo a inclusdo desta drea curricular transversal
para complementar e/ou reforgar a intervencio educativa no dominio da forma-
¢do das criangas e jovens, preparando-os de modo a assumirem o seu papel de
cidaddos(ds) no «futuro». A proposigao «para» que entremeia a educacio e a cida-
dania sugere que alunos e alunas sdo tidos como aprendizes presentes, mas pro-
jectados como «cidad@os a ser», isto €, sdo agora «preparados para assumirem o
seu lugar como cidadaos no futuro» (Gordon, Holland e Lahelma, 2000: 188), o
que leva a pensar nas possibilidades que (se) esbocam em contextos educativos
permeados por tensdes entre emancipagéo e regulagao, controlo e agéncia»
(thidem). O restrito contexto social escolar significa que os membros do grupo de
foco ndo podem separar a experiéncia da pesquisa das suas vidas.Ser «maria-
-rapaz, «rebelde» ou «certinho»...!

1 Sendo objectivo deste estudo dar visibilidade aos dizeres e fazeres das criangas, os excertos das
suas falas e escritas sao destacados no corpo do texto e apresentados como citagdes e, sempre
que possivel, nomeadas, embora com um «novo» nome. Tendo em conta o direito a privaci-
dade, os textos resultantes dos grupos de discussdo focalizada foram apresentados as criancas
e retiraram-se excertos que nao queriam que fossem incluidos, Também foram as criancas que
escolheram os seus novos nomes, os de colegas que ndo estiveram presentes neste encontro. Foi
adoptado o mesmo principio em relagio ao nome das docentes e da escola.

1. (GDRz1): Este e outros excertos, aqui referenciados por siglas para simplificar a apresenta-
¢do, sdo citagdes retiradas das transcrigdes dos grupos de discussao focalizada, dos didrios ou
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A investigagdo foi desenvolvida numa escola do 1.° Ciclo que organizou um
projecto de gestao flexivel do curriculo, propondo metodologias diversificadas e
uma reorganizagio curricular que atenda mais aos interesses e caracteristicas dos
alunos, valorizando a sua participagdo. Os participantes neste trabalho faziam parte
de uma turma de 3.° e 4.° ano, com treze raparigas e onze rapazes, com idades com-
preendidas entre os 8 e 11 anos. Da sua apresentagdo, nos seus proprios termos,
embora sejam «todos amigos», emerge um (re)conhecimento de valores e comporta-
mentos atribuidos a um ou outro género, assim como um estatuto mais baixo ou
mais elevado no grupo de pares ou mesmo no contexto social da turma. Com efeito,
a maioria das alunas desta turma que tém sucesso escolar e também junto dos seus
pares, sdo simultaneamente as mais «populares» da escola, porque sdo «bonitas,
simpédticas, amigas», a excepgdo da Carina que, embora integrada neste grupo, tinha
«dificuldades gerais de aprendizagem». Retinem ainda outros atributos «muito
interessadas, responsdveis e trabalhadoras». A Margarida é referida pelos rapazes
como «um bocadinho maria-rapaz», porque é mais «turbulenta», «gosta de jogar
futebol». Ela prépria assume essa «qualidade». Segundo a professora «faz questdo
de marcar a sua posicdo, sempre que ¢ interpelada ou provocada». A Miriam, a
Joana e a Marta também sdo referidas como assertivas nas aulas e «sempre prontas
a ripostar, quando desafiadas». A Stephanie diz sentir-se muitas vezes humilhada,
sobretudo pelos rapazes, por ser «gorda». A Filipa e a Joana consideram-se «muito
magras e pequenas para a idade». A Margarida, a Joana, a Ana Isabel, a Marta, a
Filipa e a Sofia sdo destacadas como as «melhores alunas da turma». A Stephanie e
a Filipa dizem sentir mais dificuldades a Portugués e Matemdtica. sdo «distraidas
nas aulas», e por isso, a professora «zanga-se com elas». A Carina ¢ considerada
«abebezada e queixinhas», apontada como mais «fraquinha, por isso precisa de
mais apoio». Ao mesmo tempo, é protegida pelas colegas do grupo.

No entanto, diz a professora, todas elas sdo «cheias de vida, um pouco indis-
ciplinadas, barulhentas como os rapazes», 0 que contribuiu para facilitar o trabalho
da docente na sala de aula, organizando-as em grupos ou pares, para dispensar
mais atengdo e tempo aos que tém mais dificuldades. A professora procura dar-
lhes uma atencio mais «individualizada», como a propria diz, embora refira a difi-
culdade que sente em gerir esta heterogeneidade da turma.

Dos rapazes, oito tém tido sucesso, quatro integraram a turma neste ano. O
Sérgio, o Jodo e o Nuno sdo considerados «bons alunos». O Marco e o Hugo sao
tidos como «alunos mais fraquinhos», mesmo estando no 4. ano. O Paulo também

outros registos das criangas e diferenciados desta forma: - Grupo de Discussao Focalizada
Misto — GDm1 (cada sessao foi numerada); Grupos de Discussdo Focalizada Raparigas —
GDRgl, GDRg2; Grupos de Discussdo Focalizada Rapazes - GDRz1, GDRz2; Grupos de Dis-
cussio Focalizada Misto01 — GDml...; Recorreu-se ainda a entrevistas: uma com a professora
titular do grupo (Ent.Prof.) e outras a 2 rapazes do 4.” ano (Ent.r01).

Os outros registos produzidos pelos alunos e alunas serviram de base & andlise documental e apa-
recem no texto deste modo: Acta de Assembleia de Escola — 18 de Fevereiro 2001 —
ActAss18Fev01,...; Actas Conselho Grupo 2 — ActGrup2,...
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precisa de «ser mais puxado, distrai-se, desinteressa-se com facilidade». O Anténio
teve «apoio do ensino especial» no ano anterior mas como, para além das suas difi-
culdades gerais, «falta muito, também porque segundo a mae que ndo vai ser
capaz de aprender, s ficard na escola até completar a idade». Ainda do ponto de
vista da professora, os rapazes sdo geralmente «turbulentos» mas «menos empe-
nhados» no trabalho escolar. O Sérgio é destacado como «o mais interessado,
esperto e curioso». Dizem as raparigas que ele é «meigo, simpadtico, mais calmo»,
Disse ndo gostar muito de jogar futebol. O Jodo também é referido como «bom
aluno», «bonito» e «disputado» pelas meninas. Tal como o Sérgio, o Ricardo, o
Paulo e outros do 4. ano, faz parte do grupo dos mais populares da escola.

O Hugo, o Marco e o Anténio estao ja «marcados» para um futuro que os
afasta ou faz fugir da escola por ndo terem quem, do ponto de vista de outros adul-
tos, os oriente no uso do tempo fora da escola e também no uso do saber da escola.
E referido que o tempo investido por esta e outras professoras para cativar estes
rapazes e as suas familias a uma cultura escolar e social, que é partilhada e reco-
nhecida pela maioria dos pais e médes desta escola, ndo «chega» a todos(as) da
mesma forma. Destas «criangas que ja ndo sdo como antes» e que quase ja ndo sio
(ou ndo foram) criangas, como eles préprios dizem de si, tdo habituados e mesmo
habilitados no mundo adulto masculino, refere-se que apresentam alguns dos indi-
cios da «crise social da infancia» (Sarmento, 2002) porque, segundo outros adultos
que tentam inclui-los na «ordemy, sdo «rebeldes, indisciplinados e agressivos».

Como se verd pela frequéncia e modo como algumas e alguns se nomeiam
ou sdo nomeados, cada um(a) tem uma presenca diferente e até desigual nestes
textos. Alguns ainda participaram numa primeira sessdo de discussio, interessa-
dos nos jogos divertidos. Outros apareceram algumas vezes na sala para «ver
quem estava», aproveitando a permissdo de permanecer no recinto escolar, para
jogar futebol com outros rapazes mais velhos. Mais a frente se notara que estes
rapazes marcam mais as suas posigdes pela ocupacgdo e investimento nas activi-
dades da escola fisica. Enquanto as raparigas sdo destacadas pelo investimento e
«autonomia visivel», os rapazes aparecem (jd) como mais «desafectados» da
escola oficial (Aradjo et al., 2000).

Consciente de que as imagens aqui esbogadas ndo sdo suficientes para com-
preender a complexidade das vidas de cada rapariga e rapaz, destaca-se o que, do
seu ponto de vista, poderia ser revelado e serve tdo s6 para interagir de outra
forma com elas e eles quando se posicionam como cidad&os/aprendizes na escola.

Viver em cidadania em tempos e espagos da escola informal

Nas intengdes expressas no projecto da escola colocava-se a énfase no envol-
vimento de «todos os alunos» em diferentes momentos de planificagio e em diver-
sas formas de participagdo de alunas e alunos na defini¢do da agenda no quoti-
diano escolar. Participar assume um outro significado: da mesma forma que
confere uma relativa competéncia, submete a uma ordem, a uma «normalizacdo» e
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regulagio dos modos de vida das criangas, definidos pelos adultos. Votar, ser eleita
ou eleito na assembleia de escola — sdo rituais que obedecem a regras copiadas do
mundo dos adultos, submetidas «a um processo de normalizagdo, baseado em con-
cepgoes, direitos e deveres de cidadaos, préprios da adultez (Gordon, Holland e
Lahelma, 2000: 187). Papéis que dizem ser pensados para que as criangas também
aprendam a ser actores sociais politicamente competentes (Wyness, 2000).

Ainda que brevemente, reflecte-se sobre o modo como alunos e alunas apro-
veitam, diferentemente, as diversas instancias de discussido e decisdo desta
escola.

Planificamos em grupo, dizemos se gostamos ou nio gostamos... — espago para inte-
resses e interrogages pessoais na agenda escolar

Do ponto de vista das criangas, as mudangas mais positivas na escola rela-
cionam-se com a diversificacdo de estratégias de trabalho porque permitem uma
movimentagao mais frequente na sala de aula e também oferecem novas possibi-
lidades de divergir do «trabalho sério», para interagirem com os seus pares. Os
trabalhos propostos por alunas(os) em pares ou em pequeno grupo foram,
mesmo assim, aproveitados como oportunidade para abordar outros assuntos,
alguns mais préximos das suas experiéncias e interrogagdes pessoais mas que,
por serem consentidos no tempo escolar e apresentados em assembleia de escola,
ganhavam um novo estatuto na escala de saberes que a escola valoriza. Ao longo
do dia, as actividades sucedem-se em médio, pequeno e grande grupo, multipli-
cando-se 0s afazeres na escola formal, e gere-se o tempo e os dilemas a que todos
(docentes, alunos(as)) sdo submetidos, procurando respostas ao que lhes é exi-
gido na escola oficial. Na organizagdo desses afazeres, parte-se do principio de
que «todos devem ter oportunidade de se expressar, escolher, opinar, sugerir,
gostar e ndo gostar» (EB1A, 2001) e devem participar activamente, para que se
transformem, com «progressiva autonomia e categoria (...) em cidadaos activos,
participativos e criticos» (ibident). As propostas sdo formalmente distribuidas e
normalizadas para que todos tenham oportunidade de participar:

Hugo: nds planificamos em grupo...damos sugestdes para trabalhar nas aulas, Dize-
mos que projectos sdo, o que queremos fazer, apresentamos as propostas na assem-
bleia e nos conselhos de grupo. Depois cada grupo trabalha... algumas coisas sido
discutidas em Conselho de grupo... e depois dizemos se cumprimos ou ndo cumpri-

mos, se gostamos ou ndo gostamos... (GDRz1).

E, com a mesma formalidade, sdo registados por alunos e alunas em actas
que servem para firmar os compromissos com regras de registo «iguais» as insti-
tuidas para qualquer contrato escrito. E tarefa do(a) secretdrio(a) passar cuidado-
samente o texto, para que possa ser lido em voz alta, com «clareza e correccao»
na proxima assembleia:
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Aos vinte e quatro dias do més de Janeiro realizou-se a assembleia de escola (...)
foram apresentados projectos ¢ as seguintes propostas de trabalho: — Escrever adivi-
nhas, ler livros, fazer pintura, fazer fichas de Lingua Portuguesa, escrever anedotas,
fazer colagens, fazer pintura com aguarelas, fazer desenhos em lixa, fazer plasticina,
etc. (actaAssfan01).

As raparigas e rapazes sentem a formalidade destes registos, mostrando
como tal significa um acréscimo de trabalho, uma tarefa que torna o desempenho
das fungdes no Conselho de Grupo como pouco desejadas, mesmo pelas boas
alunas. A Joana diz assim:

E muito chato fazer as actas. As vezes até levava para casa. Temos que escrever o
que cumprimos e que ndo cumprimos e € chato... depois a professora vé se nds
registamos bem. Mas é uma seca (GDRg2).

Nestes registos, reflecte-se ainda o «peso» de dreas e contetidos do core cur-
riculum mesmo que nomeadas a par de outras mais expressivas, parecendo apon-
tar para uma aparente igualdade de estatuto do saber e saber fazer:

O presidente escolheu dois meninos para fazerem sugestdes que sao estas: fazer textos,
tazer jardinagem, pinturas de aguarelas, ditados, contas e colagens (ActAss24Jan01).As
sugestdes para a proxima semana foram as seguintes: Banda Desenhada, fazer dese-
nhos com aguarelas, fazer trabalhos nos computadores, fazer trabalhos com plasticina,
escrever textos e fazer fichas de matematica (ActAss18Fev01).

Mas quando questionadas sobre o que gostam mais ou menos, as preferéncias
centram-se mais nas dreas de expressdo pldstica e motora. Tanto nos grupos de dis-
cussdo, como nas respostas aos inquéritos ou outros registos, reforga-se o gosto
quase geral pela Educacao Fisica, porque «fazemos muitos jogos, € divertido, gos-
tamos do professor, é fixe... fazemos coisas diferentes». Também é notéria nestes e
outros testemunhos a importancia do tempo do recreio e do que af ocorre, salien-
tando-se como quem escreve, reflecte sobre 0s seus proprios interesses.

Gostamos mais da expressdo dramatica (Ricardo, Ana Isabel, Miriam). Edu-
cagdo Musical (Ana Isabel, Margarida, Sofia). De jogar a bola (Orl, Pedro, Held).
Fazer as experiéncias com a electricidade. Foi giro ver o baldo preso na parede
(Sofia, Miriam). Todos gostaram do recreio (Sergio, Luis, Jodo). Muitos meninos
gostaram de fazer expressao dramatica, o Luis gostou de meter um golo, o Marco
gostou do projecto dos dinossauros, e 0 Hugo de brincar no recreio (Sofia, Luis e
Marco). Os meninos gostaram de todo o dia de aulas (Actg3). Todos gostaram de
educacdo Fisica (Margarida, Ana Isabel, Miriam). O Hugo, o Luis e o Jodo gosta-
ram de jogar a bola (Actg3). De uma maneira geral todos gostaram de educagao
fisica (Sérgio, Marco).

Quando focam o que «ndo gostaram», sdo mais uma vez salientadas as
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interferéncias no usufruto do recreio ou em rotinas do grupo ou situagdes pes-
soais. (Quase ndo referem as actividades do curriculo formal, como se exemplifica
pelos registos de actas de Conselho de Grupo:

Nao gostamos da barulheira que 0s meninos fizeram (todos). Alguns meninos disse-
ram que ndo gostaram de ir para o grupo dois. Sugerimos que 0s outros meninos
venham para a nossa sala (Marta, Ana Isabel e Sofia). O Marco ndo gostou quando
0s meninos fizeram barulho. O Pedro ndo gostou que a bola batesse na cara dele; o
Hugo ndo gostou de ter perdido a jogar a bola (Jodo, Luis, Marco). O Diogo e o
Xavier ndo gostaram que a maquina andasse no recreio. Nao gostou que o recreio
fosse pequeno (pouco tempo) (GDr2). O Damien nio gostou que lhe doesse a perna
e por isso ndo pode brincar durante o recreio (ActGIII).

Em assembleia é validada esta informacao sobre os diferentes grupos, com
base nas propostas e contratos apresentados para a quinzena:

«A acta do quarto grupo ndo foi aprovada porque faltavam muitos assuntos do
plano didrio». Ndo foram dadas sugestées e a professora Fernanda disse a presi-
dente para escolher 3 meninos(as) para dizerem sugestdes para a proxima semana
(ActAssJan01). O presidente de cada conselho de grupo escolheu 2 meninos para
dizerem sugestdes para a prdxima semana. As sugestdes foram fichas de avaliacdo,
pinturas com aguarelas, computadores e contas de dividir (ActAss10Jan01).

«0s anjos da guarda» — a mediagio de conflitos entre pares

A Mesa da Assembleia tomard providéncias, podendo destacar os «anjos da
guarda» para ajudar a resolver problemas detectados. Os anjos da guarda entra-
rdo em accao sempre que um ou mais alunos estejam a ter problemas de compor-
tamento, por exemplo, magoando os colegas no recreio, perturbando o trabalho
dos outros, etc. Caso os «Anjos da Guarda» ndo consigam resolver o problema,
pode ser activado o Tribunal (mas s6 em caso extremo» (EB1A, 1999: 76).

Transferia-se desta forma, para os(as) alunos(as), o papel de mediadores(as)
de conflitos, confiando-lhes a vigilancia dos seus pares, sobretudo nos tempos e
espacos em as criancgas estdo fora do controlo de professores(as), nomeadamente
no recreio. A atribuigdo deste papel na mediagdo entre pares é justificada pelo
desejo ou esperanca de que através da cooperacdo, do aprender a conviver uns
com 0s outros», as criangas se transformem em fazedoras de paz (Wyness, 2000),
tornando-as cidadas competentes do ponto de vista social e politico. E comum
ouvir-se nas escolas que as situagdes de conflito devem ser resolvidas entre crian-
¢as, desde que ndo atinjam proporg¢des «alarmantes». Algumas investigagoes
sobre a mediacdo de conflitos entre pares (cf Wyness, 2000) e outras sobre o com-
portamento préprio de criangas, a natureza das suas relacdes e conhecimentos
(Thorne, 1993; Corsaro e Willer, 1992), no recreio ou outros espagos/tempos da
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escola informal e fisica (Gordon, Holland e Lahelma, 2000), ddo conta das tensdes
vividas por docentes que, por um lado, sentem necessidade de intervir para pro-
teger as criangas de outras agressoras e, a0 mesmo tempo, véem esses comporta-
mentos como «proprios» do mundo das criangas (Corsaro e Streeck, 1986). Como
refere Michael Wyness:

«As criancas estio profundamente implicadas no que Cullingford chama o “voldtil”
“gubmundo” da escola. Tém um sentido muito mais preciso que o dos professores,
do que na escola constituiu agressdo “anormal” ou “abusiva”. Pragmaticamente, a
mediagﬁo de pares é, entdo, uma forma efectiva de lidar com conflito de pares»
(Wyness, 2000: 108).

O reconhecimento de que «...estdo mais bem equipadas do que os adultos
para lidar com os conflitos entre os seus pares, na medida em que estdo a par do
que se passa no recreio» (ibidem) colide, por vezes com fungdes de protecqdo e
controlo que sdo acometidas aos adultos, (professores(as) e auxiliar, neste caso).
Na propria designacdo de «anjos da guarda» e nas medidas propostas nesta
escola para resolver as situaces conflituosas, «quando estes ndo conseguem
resolver», existe uma tensao latente na no¢ao de crianga «naturalmente boa» sus-
citada pela ideia dos «anjos», mas que sendo guardids das criangas, as mantém
em ordem, sob a «ameaca» poderosa (até para os proprios adultos) das medidas
e sancoes «policiais» dos «guardas». As que ultrapassam os limites da norma
social da escola sdo «julgadas» de forma semelhante ao que as criangas testemu-
nham do mundo dos adultos. E o que se refere no texto da equipa, quando expli-
citam os procedimentos a adoptar, em «casos extremos»:

Caso 0s «Anjos da Guarda» ndo consigam resolver o problema, pode ser activado o
Tribunal (mas sé em caso extremo). O tribunal é constituido por trés Juizes (nomea-
dos pelos professores); um Advogado de Defesa (nomeado pelo Réu); um Advo-
gado de Acusagio (nomeado pelo queixoso). Haverd ainda dois escrivaes que fardo
a acta. No final do julgamento os juizes lerdo a sentenca de acordo com o codigo
estabelecido pelo «Regulamento — direitos, deveres e sancdes» (EB1A,1999: 76)

Convém dizer que, de acordo com as docentes, nunca foi necessério «acti-
var» este «tribunal» imaginado pelos adultos desta escola, porque ndo acontece-
ram as situacdes «extremas» dentro da escola ou porque a intervengao dos «anjos
da guarda» foi eficaz. Como mais a frente se explicita, do ponto de vista das
criancas, 0 exercicio do poder por parte de colegas ndo era «bem visto» sobre-
tudo quando estes ou estas se «<armavam», «copiando» do mundo de adultos.

Na escola oficial assume-se que raparigas e rapazes seguem «naturalmente»
0s mesmos caminhos para uma igual cidadania (Gorden, Holland e Lahelma,
2000). Na EB1A pensa-se que igualdade de oportunidades é assegurar que «todos
os alunos podem intervir, expressar as suas opinides, realizar os projectos da sua
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iniciativa propria» (EB1A, 2001: 4). Nesse sentido ndo defendem uma atencéo
especifica a raparigas ou rapazes, porque todos podem participar. Para que tal seja
concretizado, tém a preocupagio de realizar a eleigdo de elementos para o Conse-
lho de Grupo, através do sistema de rotatividade. Ao mesmo principio atende a
mudanga nos grupos, quando estes sdo constituidos por alunas ou alunos «melho-
res» e que sdo «trocados» para «equilibrar». E como afirma a professora:

«Claro que os melhores (alunos) tém tendéncia a juntar-se. Mas por vezes eu mudo-
-0s. Também costumo de vez em quando mudd-los de lugar que é para se habitua-
rem a trabathar uns com os outros. E é o mesmo quando eles vao ajudar os colegas...
pdem no PIT “ajudar um colega” e assim facilitam o trabalho, ajudam-se uns aos
outros e eu posso dar atencdo a outros, como a Carina ou o Antdnio, que precisam
de um acompanhamento mais individualizado» (EntP.ra).

Ainda no dizer da professora, a formacéo de pares para o trabalho na sala
de aula é uma das estratégias com multiplas finalidades das quais destaca as de
aprendizagem da cooperacdo e ajuda mdtua e a promocdo de formas de auto e
hetero — regulagao das aprendizagens.

As assembleias de escola: raparigas — politicas competentes e...

Os dizeres da escola sobre 0 que se propde oferecer as criangas/aprendizes,
contrastam com os sentidos atribuidos pelas préprias criangas. A assembleia de
escola, apresentada como tempo e espaco privilegiado de exercicio da cidadania
de alunos e alunas era valorizada por estes porque concorria para interromper a
formalidade e o peso das tarefas mais sérias na sala de aula. E tempo para convi-
vio, conversar com amigas e amigos. Existe o outro lade mais formal, o de ser
submetido(a) & prova quando apresentavam os trabalhos, que era quase sempre
vivido com algum nervosismo porque cada grupo «era avaliado». Outra formali-
dade — a escrita da acta — transformava a assembleia em «tarefa pesada» e mais
uma «prova de escrita». Era ainda sentida como «mais uma actividade» na qual
0s/as docentes se mantém na sua posigdo de detentores do poder, nomeada-
mente quando tomavam a palavra e esqueciam, muitas vezes, cumprir a regra de
«a pedir na sua vez». As criancas salientam como mais marcante neste tempo da
escola informal, as ordens reguladoras e normalizadoras da agenda escolar.

Fomos ver como funcionava uma Assembleia na Junta de Freguesia para
percebermos o que é uma assembleia (ActGrullI01).

Um dos conteddos do programa de Estudo do Meio do 1.° Ciclo versa
sobre o funcionamento das organizacdes e institui¢des (sociais e politicas). E a
escola deve criar oportunidades para que os e as alunas conhecam estas institui-
cOes e experienciem situagdes préximas do real, para aprenderem a intervir criti-
camente no Meio. Segundo o que € proposto no Curriculo Nacional.
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«tal significa ser capaz de analisar e conhecer as condicdes e as situagdes em que
somos afectados pelo que acontece no meio e significa também intervir no sentido
de o modificar, 0 que implica processos de participagao, defesa, respeito, etc.» (ME,
2001: 75).

A professora escolhe histérias que as criangas gostam de ouvir e ver, e que
sdo dadas como «bons exemplos», com uma «moralidade» que, espera-se, seja
transferida para situagdes reais do quotidiano escolar.

A professora Fernanda leu a histéria do conselho dos ratos. Estivemos a
conversar sobre a histéria; vimos como funciona a assembleia (ActGrIV21/10/00).
Margarida: Vimos o filme do Rei Ledo e no rei ledo eles fazem uma assembleia
para decidir o que vao fazer por causa da seca e os animais apresentam as suas
ideias e (...) Joana: e depois decidem o que acham que é melhor... (Gd01).

No entender das criangas as decisdes «pelo melhor» devem ser partilhadas
em instincias préprias, tal como lhes é «ensinado» pelos adultos.

Sérgio: é assim, nés fazemos assembleia quinzenal para discutir os problemas e
assim quando os meninos se portam mal e, por exemplo, se hd uma coisa qualquer
que estd mal (...) que nés achamos que estd mal entdo néds discutimos na assembleia
(GDRr1).

Da mesma forma, aprendem as regras e a linguagem que os politicos-adul-
tos usam e que conferem seriedade e importéncia a estas assembleias. Votar, con-
tar os votos, aprovar as actas, prestar esclarecimentos — rituais sérios que fazem
parte de todas as sessdes e que sdo formalmente registados nas actas:

«Depois de tratados os pontos um e dois procedeu-se a votagio para o/a novo(a)
Presidente, Vice-Presidente e Secretdrio da Assembleia (ActAssNov00). A acta do
Conselho de grupo 1T foi aprovada com maioria relativa (ActAss260ut00) ou maio-
ria absoluta. (ActAssNov00). A acta do terceiro grupo foi aprovada e também fize-
ram perguntas. E a acta do 4.” grupo foi aprovada e fizeram uma pergunta
{Act18Fev01)... fizeram perguntas» (Act04Mar01).

Segundo as criancas, as perguntas serviam para ajudar a esclarecer sobre o
que estava escrito na acta. E como mostra o registo anterior, a primeira pergunta
provocava outras perguntas.

Fazer a acta era outra tarefa ritualizada, atribuida aos elementos da mesa da
assembleia — o/a Presidente, 0o/a Vice-Presidente e 0/a Secretario(a). Depois de
cada sessdo estas alunas e/ou alunos reuniam-se sob a vigilancia atenta da pro-
fessora para «fazer a acta». Nesta acta registam-se as ocorréncias, compromissos
oficializados e decisoes, isto é, contratualizava-se a responsabilizagao das crian-
cas. Ao mesmo tempo, era prova de competéncia de escrita: mostrava que eram
capazes de «escrever sem erros, com boa caligrafia, com poder de sintese». Do
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ponto de vista das alunas e alunos «fazer a acta» era uma tarefa chata, que trans-
formava a escolha em «castigo»:

Joana — O pior era fazer a acta... as vezes a professora manda fazer a acta em casa. A
minha mae ajuda-me. Mas eu ndo gosto (porqué?) porque € chato... temos que dizer
o que fizemos... que fizeram perguntas... e outras coisas (GD01).

Embora manifestem o desagrado face a (mais) uma tarefa que se deve pautar
pela objectividade e rigor, as alunas cumprem o ritual, porque para tal séo mandata-
das no desempenho do papel de responsédveis politicas competentes. As regras,
composicio e periodicidade de funcionamento da assembleia foram algumas vezes
modificadas pelas docentes, devido a precariedade de espaco, ao nimero de alu-
nos(as) e também em resultado do mau comportamento de alguns alunos, sobre-
tudo dos rapazes do 4.° grupo (ncJan00). A participagdo nas actividades da assem-
bleia era determinada pelo bom ou mau comportamento, capacidade e/ou
reconhecimento das regras instituidas. Por exemplo, o grupo de alunos(as) do 1.°
ano foi admitido na assembleia de escola apenas a partir de Abril porque as profes-
soras consideravam que «como eram pequenos, ainda ndo eram capazes de estar
na assembleia e como a sala era pequena, era complicado» (ncAbr01). As propostas
sobre quem deve ou ndo deve estar presente, quem pode ou ndo pode participar,
ou estratégias para organizar grupos eram quase sempre da iniciativa das docen-
tes. As propostas eram apresentadas e a mesa registava essas decisdes:

«Nesta Assembleia s6 participaram representantes de cada grupo e pela primeira
vez representantes do 1.” grupo (actl9Abr01). A professora Fernanda disse a Presi-
dente para escolher trés meninos(as) para dizerem sugestdes para a préxima
semana» (actl4jan01).

Ser eleito para a Mesa da Assembleia, era também uma oportunidade de
desafiar a formalidade das situa¢des, utilizando o humor para enfrentar a autori-
dade das professoras e manter a imagem projectada no grupo de pares, de que os
rapazes «repetentes» do 4.” ano eram «mesmo assim»: indisciplinados, ruidosos,
aproveitando todos os momentos possiveis para desafiar a ordem escolar:

Hugo: Mas ele portava-se muito mal, Carlos: e eu era assim «eu quero desistir» e
depois foi outro, foi o Diogo. (E por que é que quiseste desistir?) Carlos: Porque a
professora comegou a ralhar e eu disse que ndo queria ser mais presidente. Hugo: (a
rir) Ele portou-se mal, chegava 4 mesa da assembleia e comecava a fazer palhacadas,
e depois os colegas riam-se e a professora Fernanda ralhava com ele (EntRz00).

Por vezes estes rapazes do 4.° ano sentiam que as sangdes eram injustas e
que as professoras os castigavam porque jd estavam rotulados de mal comportados

e ndo lhes concedia tempo para se fazer ouvir.
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Todas as criancas estavam na sala. Quando cheguei, vi que o Anténio e o
Hugo safam da sala, com uma expressao de zangados. Perguntei: o que se pas-
sou? Hugo: sei ld...eu ndo estava a fazer nada. 50 ia perguntar uma coisa que nao
percebi. E a professora Fernanda nem me deixou falar... disse logo p'ra eu sair,
que estava castigado. E eu nao fiz nada... ta'mem € sempre a mesma coisa! Car-
los: eu s6 disse que ele ndo tinha feito nada e ela mandou-me cd p'ra fora tam-
bém! (nc0l).

Situagdes como esta que eram sentidas como injustas provocavam, da parte
dos mesmos rapazes, reacgoes de desafio a ordem escolar que eles sabiam iriam
invalidar os actos formais de eleicdo de representantes:

Hugo: ...Agora hé bocado, estivemos a escrever num papel Marta Rabana, e a pro-
fessora pos o papel no lixo e ralhou com o David e comigo. (E por que € que escreve-
ram Marta Gabana?) Hugo: Porque a professora disse que se escrevéssemos dispara-
tes nos papéis 0s votos ficavam anulados e o David escreveu para ela ficar em
vice-presidente, para ela ficar envergonhada, mas a professora ndo viu, mas depois
pos ao lixo. Anténio: Entdo, ela depois ia contar porque os votos estavam mal, entdo
eu disse, e depois ficaram mal outra vez, porque o Marco estava a ler e o Rafael ndo
escreveu, estava distraido e ficou 11-3 e nés somos 15 a contar com a professora,

porque a professora também votou (EntRap02).

As sangdes que tinham sido propostas, discutidas e aprovadas numa das
primeiras assembleias mostram o que do ponto de vista dos proprios alunos e
alunas é tido como «castigo» e vai desde ser privado(a) de actividades de que
todos gostam até ao que representa ser uma tarefa tao desagraddvel como a lim-
peza dos sanitdrios:

1 — ficar 1 semana sem computador; 2 — ficar T semana sem recreio; 3 — ficar
2 dias sem jogar futebol; 4 — ser o dltimo a sair da sala; 5 — ajudar a arrumar as
mesas; 6 — tratar das plantas; 7 — levar no caderno para os pais assinarem que se
portaram mal; 8 — ajudar o secretdrio a apanhar o lixo do chao; 9 — ajudar a Sra.
Conceigio a limpar as casas de banho e a varrer as varandas (ActAssOut00).

Reflecte-se também aqui o quanto € socialmente desvalorizado e «subal-
terno» o trabalho de arrumar e limpar. Nota-se ainda pelo tipo de sangdes consi-
deradas «mais penalizantes» que as criangas estdo conscientes de que sdo os
rapazes que mais vezes «se portam mal», provocando desordem na sala de aula
ou outras situacdes de conflito e «lutas» no recreio. Quando as situagbes ocor-
riam no recreio, 0s «desordeiros» ou «agressores» escapavam as sancgbes porque
neste curto espaco de tempo a vigilancia de adultos ndo ¢ tao cerrada como na
sala e os «anjos da guarda» esqueciam a «guarda» porque o tempo jd era pouco
para brincar. Muitas vezes um pedido de desculpa e a intervengdo da Sra. Con-
ceigdo resolvia a situagdo. Mesmo assim, as san¢des eram renegociadas, de
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acordo com a «gravidade» dos casos. Nas actas s6 existe uma referéncia ao pri-
meiro castigo que foi decidido em assembleia:

O primeiro castigo apresentado na assembleia foi: arrumar a sala com doze
(12) votos. Porque houve muitos meninos que se portaram mal na sala e ndo vie-
ram a Assembleia. (28Jan01)O Jodo do 3.” grupo pediu a palavra para dizer que
ao meninos do grupo dele deviam ser castigados (Act19ADbr01).

Ja quando a desordem passa para a «aula» e ocorre na presenca da profes-
sora, ndo hd espaco de fuga ou de negociacdo. Aqui é o tempo de actividade
séria, de regulagdo forte e toda a energia deve ser «canalizada» para o trabalho
escolar. A professora comega por chamar a atencao, repetindo a ordem de que
«agora € para trabalhar» e quando dd conta de «desobediéncia», resolve a situa-
¢ao mostrando o cartdo que classifica de «vermelho» as transgressdes as regras:

Hugo: A professora estd sempre a resmungar «com nés». £ uma professora téo...
tdo... que a gente faz uma asneiral ... Ela faz como no futebol, ela mostra cartao
amarelo e vermelho. Antonio: é... as vezes ela ndo castiga... mas mostra o cartdo...
passa a vida a mostrar o cartdo... Marta: ...pois e quem tem muitas bolas vermelhas,
depois no fim da quinzena tem um castigo... (GDRr1).

Outros reconhecem o quanto desafiam a ordem na sala de aula, fazendo com
que a professora «perca a paciéncia». Por exemplo, o Hugo e o Paulo, que vieram
«marcados» do antigo grupo de 4.° ano, falam de estratégias que costumam usar
para provocar sorrateiramente os colegas, mesmo na presenga da professora:

Hugo: Ele gosta mais de fazer asneiras. Paulo: E tu também, no outro dia também...
Hugo: Gosto mais de fazer asneiras... Por as tampas das canetas e depois chegar um
colega... zds... sai cd ¢'um speed meu (faz o gesto de projectar...) (fazes isso durante
as aulas é7) As vezes (riem-se os dois).

Algumas raparigas também dizem que por vezes pregam partidas a profes-
sora, apenas para se divertirem, diminuindo o tempo de trabalho e aligeirando o
clima sério da aula.

Um dia o Pinheiro foi deitar um sapo por debaixo da pasta da professora, que a pro-
fessora gritou!

Pat: Nao, foi a Miriam...

Joana: Nao! foi o Jodo e a Sofia e a Professora... ai deu c¢d um grito! (GDRr1). Outras
vezes a professora faz valer a sua autoridade com castigo fisico, como as «castanho-
las». Mesmo que sejam «leves», mostram o poder.

Jodo: — ai ndo! As vezes! E cada castanhola! Mirian: é na brincadeira! Hugo: as vezes
o professor Anténio aperta-me as bochechas! Sérgio: Se fosse como a minha profes-
sora... tem a mao ligeira (O que € que vocés querem dizer com isso?) Sérgio —
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Quando estamos mais distraidos ela depois pumba! (sacode os dedos...) é cada esta-
lada! Joana: ndo é estalada, é mais como uma lapada.

Nesta conversa as raparigas fazem distin¢do entre o que para elas é uma
agressdao ou uma chamada de atengdo. O mesmo gesto pode ser entendido de
forma diferente, pode ser sentido como acto justo ou injusto.

Joana: é porque uma estalada é de forga... ¢ mesmo bater e uma lapada sabes é mais
assim (bate com a mio na nuca da Miriam)... é mais para nos avisar... quando esta-
mos distraidos. Sérgio: é mas ddi... entdo uma vez... a mim foi logo no 1.° ano...
pois nés ainda estdvamos a comegar... e eu ndo estava habituada... a minha mae
nunca me bate (GDRr1).

Os rapazes dizem que «ela zanga-se menos com as meninas» e «bate mais
nos rapazes». Mas a Stephanie e a Ana Isabel dizem que a professora também se
zanga com elas quando elas ndo estdo com atengdo. Por vezes sentem que sdo
mais castigadas por terem mais dificuldades.

A coreografia de género: separagio e integracdo na sala de aula

As alunas e alunos desta escola movimentam-se nos multiplos afazeres e
mostram-se atentas/os, perspicazes no que pode ser «aproveitado» como oportu-
nidade de agéncia. Revelam ainda como também aqui se pretende «preparar de
igual forma» raparigas e rapazes (Gordon, Holland e Lahelma, 2000) para que se
transformem em cidadds e cidaddos. Mas, do mesmo modo, referenciam como as
raparigas se mostram mais competentes em lidar com a ordem escolar e talvez
menos resistentes aos processos de regulagio e normalizagio com que se deba-
tem em resultado da formalizacdo de registos.

Sdo as raparigas que «agarram» as oportunidades para mostrarem autono-
mia, persisténcia e trabalho na sala de aula. Tal é visivel na quantidade de traba-
lThos de investigacdo desenvolvidos em pequenos grupos, na sua maioria consti-
tuidos s6 por raparigas e que elas afirmam desenvolver porque gostam deste tipo
de trabalho. A maioria dos rapazes, mesmo os bons alunos, investem o suficiente
para passar de ano.

Com base nos dizeres da escola, conclui-se existir uma «naturalizagdo» das
diferengas de género, atribuindo-se diferentes capacidades, diferentes modos de
ser e estar na escola, como «qualidades» e «defeitos» priprios dos modos de ser
«rapaz» ou dos modos de ser «rapariga». Quando as raparigas e os rapazes falam
dos seus modos de ser e estar dentro e fora da sala de aula, expressam-se de
forma concordante com a dos adultos préximos. As «qualidades» e «defeitos»
que identificam em si sdo semelhantes as que tradicionalmente se apresentam
como proprios do género feminino ou do género masculino.

Percebe-se que existe algum «esforgo» de alterar esta «ordem tradicional de
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género» (Arnot, 1999) na organizagao dos grupos de trabalho com raparigas ou
rapazes que «equilibrem» a produgéo de trabalhos. No entanto, estas mudancas
traduzem-se na prossecucio de objectivos de sucesso escolar e no entendimento
do papel da escola em produzir cidaddos e cidadds competentes. Essas compe-
téncias sdo aferidas pelas formas de produc¢io simbdlica — do saber mais e fazer
melhor no minimo de tempo possivel. Por isso se alteram o0s grupos «naturais»
(que eram, maioritariamente, constituidos sé por raparigas ou sé por rapazes),
movimentando os «bons» e «maus» elementos de modo a que trabalhem em har-
monia e equilibrio. Estas novas coreografias sio, regra geral, arquitectadas, ensaia-
das e realizadas pela docente e desempenhadas por alunas e alunos, que reco-
nhecem as razdes das mudangas, submetendo-se a ordens pensadas em prol do
«bem-comum» — trabalhar cooperativamente e ter sucesso. A rentabilizacio de
competéncias individuais e maximizacio de resultados, modos de expressio racio-
nal do sucesso sdo fortes elementos de ponderagdo que pesam sobre outras prio-
ridades e interesses de ordem mais relacional. Assim, ao mesmo tempo que mar-
cam presenca na lideranca das diversas instancias de discussao e decisdao, como a
assembleia, os conselhos de grupo, «agarram» estas oportunidades para intervir,
nos seus proprios termos e incluir assuntos que lhes dizem mais, mesmo os que
vao além do que seria formalmente esperado. E esta presenga ndo ¢ marcada
apenas pelo facto das raparigas estarem em maioria neste grupo (e na escola).
Sao elas que apresentam mais projectos de trabalho e af investem esforco, persis-
téncia, demonstrando ainda espirito de iniciativa - isto é, reunindo qualidades
fortemente valorizadas na escola (e na vida).

Nao se generalizam estas afirmacdes para «todas» as raparigas do grupo e
faz-se 0 mesmo quando se fala dos rapazes. No entanto, os rapazes sdo os que
manifestam formas de estar e ser na escola condizentes com o que recentemente
se tem referenciado como «desafectagdo» na escola (Araujo et al., 2000). Os grupos
de trabalho eram formados de acordo com os interesses sobre o tema. E «natural-
mente» formavam-se grupos sé de raparigas ou s6 de rapazes. Como foi dito
pela professora, as mudancas de elementos nos grupos eram quase sempre forga-
das. As alunas e alunos reconhecem que as vezes «a professora muda 0s grupos»,
porque 0s «grupos nao funcionam» ou porque assim «uns ajudam os outros».
Frequentemente, é a professora que orienta as escolhas de elementos para trocar
e formar grupos mistos em «qualidades académicas», agrupando os «bons alu-
nos» com as alunas mais «fracas» ou entdo as «boas alunas» com os «alunos mais
fracos». Como referem as raparigas, alguns colegas «ndo dao para trabalhar com
outros» e aqui estao a referir-se a modos de ser muito diferentes que fazem com
que um grupo «ndo funcione». A Stephanie exemplifica:

«Por exemplo eu e a Margarida ndo trabalhamos muito bem somos amigas, mas nao
sei... ndo conseguiamos trabalhar e eu dizia duma maneira ela dizia de outra... a
Professora veio e disse se calhar era melhor mudar... e assim eu fui pro grupo da
Ana Isabel e a Miriam veio pr'o da Margarida...» (GDRg2).
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@] empenho, o interesse, a capacidade de iniciativa, o investimento no traba-
lho sdo qualidades valorizadas na escola e atribuidas «normalmente» as rapari-
gas. A maior quantidade de «projectos de investigagdo» realizados pelas rapari-
gas ao longo do ano parece vir confirmar estes atributos. As investigagdes tém
também confirmado estas «diferencas tradicionais que levam a reconhecer que as
raparigas sdo mais responsaveis e mais trabalhadoras do que os rapazes» (Gordon
et al., 2000: 191). E a forma como alguns rapazes deste grupo se posicionam e/ou
sdo posicionados face a escola, revelando «desinteresse», fazendo «o minimo
indispensédvel» é «confirmada» pelas raparigas, «queixando-se» do pouco investi-
mento dos rapazes que significa um acréscimo de trabalho para o resto do grupo.
A Margarida afirma:

«...com alguns rapazes eu nio gosto... de trabalhar... nunca fazem nada... e depois
sabes... nés é que fazemos o trabalho todo...» (GDRg2).

No entanto, o Sérgio contraria esta representagdo de desinvestimento dos
rapazes. Ele préprio sublinha que gosta «mais de trabalhar com as raparigas»,
afirmando-se como diferente dos outros colegas, mostrando-se mais «disponivel»
para trabalhar, mesmo com alunos do 1.° ano, como aconteceu no projecto do
Titanic. Parece que este rapaz retine todas as «qualidades» que sdo valorizadas
na escola: «bom aluno», «gosta de ajudar os outros», traz sugestdes criativas e
inovadoras. Por exemplo, um dia «teve a ideia de formar um Clube de Amigos...
todos os que quisessem poderiam fazer parte... a ideia era descobrir interesses
comuns e fazer boas acgdes». A sugestdo foi apresentada em Assembleia mas,
apesar de ter sido valorizada pelas docentes, ndo foi concretizada. Segundo o
Sérgio, «ninguém tinha tempo para se juntar depois da escola». O Jodo, igual-
mente bom aluno, é outro rapaz que as raparigas dizem ser «um bom elemento»
nos trabalhos de grupo. Passar de um grupo para outro, unir esforcos para fazer
uma boa apresentacdo do projecto na assembleia, sdo as razdes que fazem «movi-
mentar» alunas e alunos de grupos de um sé género para grupos mistos. E os
cendrios da sala de aula sdo alterados quase sempre pela professora, surgindo
novas configuragdes sempre que muda o tema ou a actividade.

Sao também as vozes das criancas que se revelam tdo impregnadas de repre-

“sentagdes hegemonicas de feminilidade e masculinidade, e que indicam diferencia-
¢Oes em termos de género do que é ser cidaddo ou cidadd, mesmo antevendo algu-
mas possibilidades de ser rapariga ou rapaz de outra forma, articulando atributos
«préprios» de um ou outro género com outros contrastantes. Nao deixam, no
entanto, de ser vistos como transgressores de género — quando a Margarida se auto-
-apelida e é nomeada «Maria-rapaz» e o Sérgio é apontado como um rapaz «dife-
rente de outros» que, enquadrados numa «norma» representativa, obedecem a
padroes comportamentais generalizados. As «particularidades» de ser da Marga-
rida e do Sérgio parecem ser consentidas por ambos reunirem, a seu favor, outras
condigdes de sucesso (académico e social). Tal sugere que o direito de ser «dife-
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rente», contrariando uma ordem tradicional de género, é possivel para aquelas e
aquelas que neste momento também possuem outros recursos reconhecidos como
vélidos e positivos, isto é, que sao «bons/boas alunos/as» e cumprem os requisitos
necessarios para atingirem uma posigao de cidada ou cidadao com sucesso.

Eram escolhidas porque tinham ideias e sabiam mandar — raparigas compe-
tentes e autéonomas e...

Raparigas como a Margarida e a Joana eram, com frequéncia, escolhidas
para Presidente da Assembleia de Turma ou de Escola porque «tinham ideias e
sabiam mandar» (GDRr2). Era uma posicdo que lhes exigia aprender a lidar com
a dualidade de papéis: ser elemento de um grupo de alunos/ pares e simultanea-
mente, investidas de novos poderes de quem controla e mantém a ordem:

Stephanie: — Eu as vezes estou assim a falar com a Miriam e a Ana Isabel comega logo
assim «Digam o que é que foi, j sabem que aqui ndo pode haver segredos, eu assim
ndo consigo fazer nadal» Jodo — E o que aconteceu hoje, estdvamos ld a juntar os
bichos da seda (...) nés famos juntar as fémeas com os machos e ela... logo... «shiu»,
Miriam: — ...0s presidentes {...) nds estamos a falar baixo, eles nem sequer sabem do
que estamos a falar e mandam calar (...) e quando a Cat estd na mesa e manda um
berro que nos fura os ouvidos! Ana Isabel: ¢ assim (...) alguns presidentes tinham
dito que nao havia segredos e que tinhamos que contar os segredos a todos e af
também havia guerra, Eu jd tinha dito que ndo podiam dizer segredos. Sérgio — Olha,
eu uma vez estava a falar aqui com o Jodo e a Stephanie mandou-me calar...

Tal como quando sdo escolhidos para «anjos da guarda», as criangas gostam
de assumir este papel de mediadoras mas como refere Wyness (2001) deparam
com problemas na negociacdo do seu novo estatuto com os seus pares € professo-
res. E lidar com estes dilemas de «ser exemplo», cumprindo e fazendo cumprir as
regras e mantendo a paz implica competéncias sociais que se aprendem. Alguns
dos rapazes, como o Hugo e o Paulo, ndo se sentiam inclinados a levar a sério o
«cargo» e «demitem-sex»:

Paulo: Eu jd fui eleito presidente... fui o primeiro. Hugo: E eu jd fui p'ra ai a quinta
vez. Paulo: Mas ele portava-se muito mal. Hugo: ...e eu era assim «eu quero desis-
tir» e depois foi outro, foi o Ricardo. Hugo: Ele portou-se mal, porque a professora
comecou a ralhar e ele disse que ndo queria ser mais presidente... Paulo: E ele
também. .. portou-se mal, chegava & mesa da assembleia e comegava a fazer palhaca-
das e a professora ralhava com ele (GDRz1).

Como a elei¢do é feita em assembleia, a questdo da «popularidade» na
escola também «pesa» na escolha para os cargos. No entanto também aqui hd
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interferéncia da equipa de docentes. Estes pretendem que dentro do possivel
seja dada oportunidade a varios alunos e alunas e por vezes chamam a atengéo’
para informagdes sobre comportamento dos(as) escolhidos(as), reforcando a deci-
sdo ou fazendo recuar apoiantes.

Aprendem assim a fazer aliancas, a identificar bons «lideres» e a afirmar-se
em diferentes posi¢des. Percebem como é dificil (com)viver em diferentes estru-
turas de poder, experienciando um pouco do que observam no mundo de adul-
tos reais, proximos, como o sdo os pais e mdes nas fabricas, ou professoras e pro-

fessor na escola ou outros adultos nas institui¢oes locais, como os politicos da
freguesia.

«Ser cidaddo é ajudar...» — olhar os outros, distanciadas de si

Na escola ainda aprendem sobre outras qualidades de um bom cidadao. Ser
cidada ou cidaddo ¢ aprender a distanciar-se de si proprio, ser altruista, ajudar os
outros mais distantes, por exemplo, «os velhinhos» , 0s «pobres». Falam sobre
essas outras pessoas na sala de aula com a professora, quando vem a propésito.
Significa que na escola do 1.° ciclo ndo existe um tempo marcado para a formacio
civica. Embora exista a intencionalidade de instruir sobre o que é tido como
socialmente certo ou errado, clarifica-se que cada pessoa tem direito a uma opi-
nido propria e pode expressa-la, desde que conhega os limites dessa liberdade.
Os exemplos que deram sdo descentrados de si ou dos seus:

«Joana - Cidadania ¢ ser cidaddos. Sérgio: Nio desrespeitar as leis... Margarida —
¢... ser amigos, ndo andar a luta, ajudar os velhinhos a levar as coisas... Marta: eu jd
ajudei... um dia estava no Algarve e havia uma velhinha que estava a ir... e preci-
sava que eu a ajudasse (risos dos outros) e eu ndo conseguia... queria que eu a aju-
dasse a sentar era tao pesada... eu ndo conseguiax.

Relembram algumas das histérias que a professora contou que falam de direi-
tos a diferenga, como a dos ovos misteriosos. Sdo assim instruidas para a solidarie-
dade, para o respeito da diversidade, discutida com base em contetidos. Outras ini-
ciativas incorporam actividades em parceria com equipas de intervencio local
(como o projecto «Versus») e outros intercAmbios com uma biblioteca municipal. De
entre estas iniciativas, as criangas referem o jogo da «Cidadalina» explicam-me o
porqué do livro que estavam a organizar para enviar para o Presidente da Cadmara:

«Fizemos desenhos e inventamos histérias que falavam sobre os desejos da cidada-
nia... sobre coisas que gostarfamos de realizar para melhorar coisas... podia ser na
escola, na nossa familia e na freguesia... com os textos fizemos um livro... que
falava das coisas que gostariamos de melhorar na nossa escola e na freguesia e man-
damos ao presidente da cdmara» (ncJun01).
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Por um lado, as criangas mostram-se conscientes dos problemas locais e
outros mais proximos de si, expressando os seus pontos de vista e, por outro,
participam como mediadoras no didlogo que se procura estabelecer com os res-
ponsaveis politicos, para que aprendam o significado de participacdo e responsa-
bilidade pessoal e social.

«futebol em cidadania com raparigas e rapazes» — redesenhar fronteiras na escola
fisica

Num tempo tao preenchido e vivido numa multiplicidade de papéis, parece
que apenas resta o espago e tempo de recreio para que as criangas se expressem
de acordo com o que «é préprio» de criangas, embora respeitando as regras defi-
nidas para uma «boa convivéncia» neste espago comum. A ocupagao fisica do
espaco do recreio e menor ou maior intensidade de movimentos e sons que af se
podem observar, permite «situar» diferentes grupos «sé de raparigas», «s6 de
rapazes» ou grupos mistos que formam pequenas «ilhas». A excepgio da drea
destinada ao futebol, as outras fronteiras sio demarcadas pelo tipo de jogos que
se desenrolam, alguns diariamente, outros sazonais. Nio existem limites formais,
aparentemente todos podem entrar nos jogos. Mas as proprias criancas distin-
guem os atalhos, as passagens que existem ou que se abrem, perante determina-
das condigdes: «pertencer ao grupinho de amigas», trazer os objectos de troca
(como os tazos) ou os berlindes para disputar «o que vale mais», trazer a bola de
futebol e ser escolhido para a equipa, etc. Parece ser um tempo definido pelas
criancas, com base nos seus interesses e/ou possibilidades para decidir de que
brincadeiras se vdo ocupar nessa «curta» meia hora. E ainda um dominio onde se
identificam fronteiras entre mundo da infancia e mundo de adultos. Quando
questionadas sobre o que gostam de fazer no recreio, afirmam como consideram
importante poder «brincar rir, divertir-me porque a minha idade & apropriada
para fazer isso» (Inq3Rg).Os jogos preferidos das raparigas sao «saltar a corda»,
«andar as cacadinhas», a0 «cola-descola». Expressam-se em movimentos que nao
cabem nos espacos da sala de aula, ji que cada um é formatado de acordo com
regras diferentes das da sala de aula. A ideia de que o recreio é tempo para as
brincadeiras «proprias da idade» é bem marcada quando o Hugo e o Luis dizem
que «as regras [decididas em assembleia] sdo para dentro da sala» .

Os rapazes de diferentes idades ocupam invariavelmente o espaco dos jogos
para o futebol e aqui as divisdes sdo feitas pelas diferentes equipas. A posigao de
cada um é determinada pela «competéncia» no jogo e por ser melhor avancado,
melhor defesa ou melhor guarda-redes. A competicao ¢ levada a sério até pelo
nome que dio as equipas que representam as suas preferéncias e separam ja na
escola os «portistas» dos «benfiquistas».

Por vezes algumas raparigas como a Margarida e a Miriam também jogam
futebol. Outras formam claques de apoio. Todos/as aprenderam nas aulas de
educacio fisica as técnicas e regras do futebol e de outros jogos e o professor
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organiza alguns desafios com equipas mistas. Tal reflectiu-se quando a equipa de
docentes sugeriu a alteracdo nas regras do jogo de futebol para que estes desafios
fossem realizados de forma mais controlada em movimentos, menos agressiva,
menos competitiva, com menos «batota». Sdo os rapazes que dominam este
espago e revelam a sua competéncia no jogo pelo nimero de vitérias que conse-
guem. Independentemente das «faltas» cometidas. E, embora reconhecam que é
«um desporto muito violento», como diz o Sérgio que afirma ndo gostar muito de
futebol, o Hugo apressa-se a afirmar que o futebol «¢ mesmo assim, porque
€...marcar golos e que ganhe o melhor». Cruzando as fronteiras da escola fisica,
isto €, de espagos e jogos de recreio que sdo «normalmente dominados pelos
rapazes» (ver, por exemplo Thorne, 1993; Francis, 2000) os/as docentes preten-
dem interromper a desordem do recreio, sugerindo uma mudanga de regras no
futebol. Preocupado/a com o caos, barulho e violéncia dos desafios de futebol
que todos os dias se desenrolavam no espago dos jogos, organizaram «uma
semana de futebol em cidadania», com equipas que «tinham que incluir rapari-
gas e rapazes de todos os anos de escolaridade» e alteraram as regras do jogo,
atribuindo-se a «vitéria a equipa que cometesse menos faltas». Pretendia-se
«ensinar as criangas, sobretudo os rapazes, a praticar o futebol com menos vio-
léncia e menos competitividade» (ncAbr01).

Foi uma experiéncia que apenas durou a semana e, mesmo assim, nos inter-
valos os jogos de futebol voltavam com as regras habituais. Tal como os outros

jogos de recreio em que raparigas e rapazes querem continuar, sem a intervengio
dos adultos.

Margarida: «Os professores organizaram uma semana de «cidadania» com um cam-
peonato de futebol com regras diferentes. Todos jogaram: raparigas e rapazes... e
ganhavam os que tivessem menos faltas... Sérgio: era assim ninguém podia chutar a
bola acima do peito... e nem dar pontapés com muita forga... porque néo interes-
sava 0s golos... era para jogar sem violéncia... (e gostaram?) Era dificil porque os do
4.7 ano queriam que se marcasse golo e depois elas ndo queriam ter falta e depois
zangavam-se».

Bsta intervengdo realizada do professor foi sentida como tentativa de «mais
controlo», de regulagdo e formatagdo dos corpos dos rapazes ao modelo de cida-
ddo social e moralmente desejado, que aceita a derrota no jogo como resultado
da sua menor competéncia fisica ou estratégica.

«Falamos de namorados e assim...» — dilemas do corpo e emogdes que ndo cabem na
sala de aula. ..

As mudangas introduzidas nesta escola desafiam formas de organizacio do
espago e do tempo, contetidos de cidadania relacionados com uma vida sauda-
vel, passando pela melhoria das mais variadas condigdes higiénicas. Mas nio
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passaram por desafiar um «curriculo do corpo» (Arnot e Dillabough, 2003: 34)
genderizado, por considerarem que essa ndo € ou nao deve ser uma preocupacao
da escola. Dentro da sala de aula ndo parece existir espaco para atender a diversi-
dade e multiplicidade de interesses destas raparigas e de alguns rapazes, talvez
por se «recear» que tal poderd gerar situagbes «sensiveis» com as quais as e 08
docentes nio se sentem capazes de lidar. Como Deborah Britzman (1999) refere

«quando o tépico do sexo é colocado no curriculo, nés dificilmente podemos separar
seus objectivos e fantasias das consideracdes histéricas de ansiedades, perigos e dis-
cursos predatérios» (Britzman, 1999: 90).

[ ainda um assunto tabu para muitos e muitas e polémica a sua inclusdo no
curriculo da escola. Fala-se do aparelho reprodutor feminino e masculino, que
faz parte do programa de «Estudo do Meio», mas a conversa fica-se pelos termos
cientificos e é assunto que provoca inquietagdo nos docentes, desconforto até
para alguns. Responder para além das informagdes mais cientificas depende da
sensibilidade ou «a vontade» e proximidade com a/o professor. No entanto, as
discussoes sdo evitadas porque, segundo as professoras, «é preciso ter muito cui-
dado com o que se fala sobre este tema... alguns pais sio muito susceptiveis». As
questdes da sexualidade ainda se mantém encerradas no arnudrio do quarto inte-
rior e sd0 muitos os obstdculos que existem «tanto nas mentes das professoras [e
professores] quanto na estrutura da escola, que impedem uma abordagem cuida-
dosa e ética da sexualidade na educacao» (ibiden: 86).

Seleccionam-se contetidos, factos, termos cientificos que tém a ver com as
mudangas «fisiologicas», mantendo-se a distanciagdo com as questoes mais rela-
cionadas com o curriculo afectivo. Diz Deborah Britzman:

«Os modos autoritdrios de interaccio social ndo estimulam o desenvolvimento de
uma curiosidade que possa levar professores e estudantes a direccdes que poderiam
mostrar-se surpreendentes. Tudo isso faz com que as questoes da sexualidade sejam
relegadas ao espago das respostas certas ou erradas» (Britzman, 1999: 85-6).

Sdo perguntas que ndo tém espago nas cadeiras pequenas da sala de aula.
As raparigas mais velhas formam grupinhos partilham segredos de amigas,
«conversas sobre rapazes», «sobre namorados», «sobre as novelas». Estas ques-
tdes surpreendem os olhares e os ouvidos de professoras jd experientes, mas cada
vez confrontadas mais cedo com inquietacdes de raparigas que procuram encon-
trar-se no turbilhdo de emocdes que invadem o corpo — dividas sobre a mens-
truacio, sobre o que sentem os homens e as mulheres:

Joana: «a minha prima disse-me que quando um homem tem prazer & diferente de
uma mulher?» Filipa: sabes, no diciondrio diz que... é o cimulo o prazer que qual-

quer ser humano pode ter». Stephanie: e nos querfamos que nos esclarecesses? Tu ja
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sentiste iss0? (olham para o Sérgio e para mim e riem-se). Respondo, mas depois fico
a pensar no que diriam as maes, se me ouvissem falar nesta intimidade com as suas
filhas (ncJun01).

A forma como estas raparigas abordaram a questdes da sexualidade reflecte o
modo como na escola se mantém a dificuldade de lidar com um «curriculo do
corpo» (Arnot e Dillabough, 2002; Davies, 2000). Acentua Britzman (1999: 90)
«quando inserida no curriculo escolar ou na sala de aula (...) a linguagem do sexo
torna-se uma linguagem diddtica, explicativa e, portanto dessexuada». No entanto,
quando as raparigas falam de si, dizem-se nao s6 como «cidadas que pensam»
(Gordon, Holland e Lahelma, 2000) e sdo competentes cientificamente, mas tam-
bém fisicamente presentes. Por isso, mostram-se interessadas em saber mais sobre
si, sobre o0s seus corpos, mais ainda quando ja tdo proximas do que fisica (e social-
mente) é referenciado como marca na passagem da infancia para a juventude. E sao
elas préprias que afirmam como «estar na puberdade, ser adolescente» (GDRg3)
também significa poder discutir transformacgdes do corpo que néo sdo limitadas as
versdes higienistas de sexualidade, mas encorpadas pelos dilemas e desejos em
que se debatem, na busca dos sentidos em si, com outros e outras,

Concluindo

Retomando brevemente alguns dos argumentos apresentados pelas feminis-
tas sobre a reconceptualiza¢do e recontextualizacao da cidadania na escola, Lynn
Davies sistematiza-os desta forma:

«[a educacdo para a cidadania] deve (...) ser situada no reconhecimento de contextos
reais de género, raca e desigualdades de classe numa determinada regido/ pais e no
reconhecimento de forgas internacionais de globalizagdo e capitalismo. Deve ainda
desconstruir a divisdo puablico/ privado, de modo a que seja reconhecido um conjunto
amplo de comportamentos “politicos” e actos de cidadania» (Davies, 2001: 307).

Do que até aqui foi apresentado, parece evidenciar-se que para a definicdo
das agendas de cidadania concorrem, além de diferentes modos de participagao,
as prioridades educativas que apontam para uma maior énfase em competéncias
cientificas ou em competéncias sociais.

Estes elementos emergiram da andlise dos dizeres e fazeres das raparigas e
rapazes daquela escola, sugeridos numa organiza¢do mais flexivel de tempos e
espagos, embora revelando algumas descoincidéncias entre principios expressos
no projecto e sentidos atribuidos pelas raparigas e rapazes a sua participac¢do na
defini¢do da agenda escolar. Dd-se conta das tensdes vividas na escola quando
pretendem criar oportunidades para um maior protagonismo de alunos e alunas
e, a0 mesmo tempo atender as demandas de «melhor desempenho académico».
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O maior ou menor protagonismo atribuide as raparigas ou rapazes foi ainda
definido e diferenciado pela posigdo que cada um(a) ocupa em determinada
comunidade interpretativa epistemoldgica (Francis, 2000) isto €, em grupos que parti-
lham valores ou que associam uma determinada perspectiva a um texto e que
por isso constroem o mesmo (ou similar) significado (ibidem: 75). As criangas par-
tilham «comunidades interpretativas», posicionando-se de modo condizente com
os discursos e prdticas associados a comunidade em que, a cada momento, se
encontram: brincando e falando como «criangas», agindo como «meninas» ou
como «meninos», partilhando identidades femininas e masculinas hegemonicas
ou outras posi¢oes alternativas (ver Ferreira, 2002). Partilham outras condigdes,
submergidas numa invisibilidade social e historicamente silenciadas.

Destacam-se possibilidades de participagdo agenciada das raparigas e rapa-
zes em diversas instdncias de discussdo e decisdo, aproveitadas no exercicio activo
de cidadania, mas nos seus préprios termos. Evidencia-se ainda que a énfase em
competéncias de cidadania puiblica mantém a margem, ou fora das agendas cur-
riculares, as questdes da cidadania encorpada nos espagos privados.
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Abstract

Citizenship in the School: Boys and Girls Words and Experiences

This paper is about school citizenship, analysed from boys and girls’ perspectives,
focusing on their words and activities in a primary school. It is suggested that gender is one
of the processes that differentiates the meanings that are given to expressions and ‘bounda-
ries” of school citizenship. So, it is focused on girls and boys (sayings and doings) words and
experiences to tell about their ways of developing, negotiating and redefining new citizens-
hip issues in school, and their contributions to define the school agenda. It suggests that the
possibility of girls and boys’ active participation through discussion and decision making is
differentiated . It also highlights the fact that the school'(s) emphasis on the public dimen-
sions of citizenship places a concern for the significant private dimensions of citizenship
embedded in pupils’ life experience at the margins of or even out of curriculum agenda.

Key-words citizenship, gender, school agenda, participation,
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Résumé

Citoyenneté dans I'école — paroles et experiences de jeunes filles et garcons

Cet article aborde les thématiques de la citoyenneté dans 'école analysées sur des
paroles et des actes des enfants du premier cycle de I'Enseignement Fondamental et pré-
sentées par leurs propres mots.

Nous partons d'une prémisse selon laquelle le genre est une des formes de différen-
clation qui, explicite ot implicitement, dessine les contours et modes d’expression de la
citoyenneté. C'est dans ce sens que nous nous focalisons sur les paroles et les actes des filles
et des garcons, pour mieux dire comment, a I'école, ils construisent, négocient et redéfinis-
sent des espaces de citoyenneté nouveaux et différenciés. Parmi les considérations finales,
il y a lieu de mettre en évidence les possibilités de participation agencée et différencié des
filles et des garcons en plusicurs instances de débat et de décision, dont ils se sont pleinement
servis pour exercer activement une citoyenneté, mais selon leurs propres termes. Il y a
aussi lieu de mettre en évidence "accent mis sur des compétences de citoyenneté publique
qui gardent en marge ou en dehors des agendas des curricula les questions de citoyenneté
incorporées dans les espaces privés.

Mots-clés citoyenneté, genre, agenda éducatif, participation.
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