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RESUMO

PERRELLA, Cileda dos Santos Sant’Anna. Formacdo e Participacdo Politicas de
Conselheiros de Escola: o caso do Municipio de Suzano-SP (2005-2009). 2012. 317 f. Tese

(Doutorado) — Faculdade de Educacgéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2012.

Esta tese trata da formacdo politica e da participacéo politica dos conselheiros de escola que
atuaram no municipio de Suzano — Sao Paulo, no periodo de 2005 a 2009, particularmente no que
diz respeito aos familiares das criangas. Procuramos analisar em que medida esse tipo de
formac&o contribui para a luta pela democratizacdo da gestdo da escola e para a elaboracdo de
propostas de formacéo politica por parte do poder publico. O estudo foi organizado de modo a
abordar no primeiro capitulo a questdo da formacéo e da participacdo politica. A partir de um
conceito amplo de educagéo, ressaltamos a educacdo ndo formal e popular desenvolvida no
mundo da vida, em diferentes processos participativos como campo privilegiado para a formagéo
politica preocupada com a tomada de decisfes e com a democratizacdo das relacdes. No segundo
capitulo, privilegiamos o tema da institucionalizacdo dos espacos de participacdo, tecendo
consideragdes sobre a escola e sobre o Conselho de Escola, entendendo que ndo basta a criagdo de
espagos democraticos de participacdo para que se garantam direitos legalmente firmados. Na
sequéncia, apresentamos 0 contexto desta pesquisa, expondo, além das caracteristicas do
municipio de Suzano, as diversas acOes voltadas a democratizacdo da gestdo da escola ali
desenvolvidas e os participantes desta investigacdo. No Ultimo capitulo, a luz da teoria
apresentada, identificamos e analisamos as concepgdes elaboradas pelos conselheiros de escola,
participantes desta pesquisa, sobre formacdo, participacdo, representacdo, direito, escola e
Conselho de Escola. Os dados foram obtidos por intermédio de: 1. consulta e andlise de varios
documentos da SME referentes as acfes democratizantes elaboradas pelo municipio de
Suzano/SP, no periodo entre 2005 e 2009; 2. entrevistas com doze conselheiros de escola,
familiares das criancas, que atuaram no mesmo periodo. Nas conclusdes, apresentamos, a partir
do mapeamento realizado, aspectos de natureza tematica, estratégica e estrutural que
consideramos importantes para a elaboracéo de politicas publicas voltadas a formacéo politica do
conselheiro de escola com vistas a transformacao da escola e da sociedade.

Palavras-chave: Formacdo politica. Conselheiro de escola. Conselho de Escola. politicas

educacionais.



ABSTRACT

PERRELLA, Cileda dos Santos Sant’Anna. Political formation participation of the school
counselors: the case of the municipality of Suzano-SP (2005-2009). 2012. 317 f. Tese

(Doutorado) — Faculdade de Educagéo, Universidade de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2012.

This thesis deals with the political formation of the school counselor, specifically the parents
segment, who worked in the city of Suzano - Sdo Paulo (2005-2009). Our goal was to analyze
to which extent this kind political formation helps in the struggle for democratizing the school
management and in the creation of political formation proposals made by the government. The
study was organized to address, in the first chapter, the issue of political education and
participation. From a broad concept of education, we emphasize the non-formal and popular
education developed in the world of life, in different participatory processes, as a privileged
field for the political education concerned with participation in decision-making as well as the
democratization of relations. On the second chapter, we focus the question of
institutionalization of spaces involvement with considerations about the school and the School
Council, understanding that just the creation of democratic spaces of participation such as the
School Council is not enough to ensure that the relationships there stabilished will guarantee
the existence of rights legally signed, being democratic practices and relationships necessary
for this warranty to become a reality. Following, we present the research context of the city of
Suzano bringing characteristics of the various actions aimed at the democratization of school
management developed there. In the last chapter, in light of the theory presented, we plot the
concepts developed by school counselors on formation, participation, representation, law,
school and the school council. To conduct the study, the data was obtained by: 1) SME
documents that were organized, consulted and analyzed, related to democratizing actions
developed for that municipality in the period between 2005 and 2009. 2) Interviews with
twelve school counselors, from the parents segment, who acted in the same period. In
conclusion, we return to the conceptions developed by the counselors, from the mapping
done, thematic, strategic and structural aspects that we consider important for the elaboration
of public policies for formation of school counselors with emphasis on transforming the
school and society.

Keywords: Policital formation. School counselor. School council. Education policy.
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INTRODUCAO

A motivacdo para desenvolver esta investigacdo reside na relacdo que, por muitos
anos, esta pesquisadora estabeleceu com a escola publica. Essa vivéncia refere-se as
experiéncias como professora, coordenadora pedagdgica, membro de equipe de governo,
durante a administracdo municipal do Partido dos Trabalhadores, no periodo de 2001 a 2004
em Sdo Paulo e, finalmente, como assessora da Secretaria Municipal de Educagdo do
municipio de Suzano (também administrado pelo Partido dos Trabalhadores, a partir de 2005.
Todas essas experiéncias foram marcadas pela preocupagdo com a construcdo de espacos
democréticos de discussdo e de deliberagcdo em torno das probleméticas enfrentadas pela
escola puablica, de maneira geral, e pela unidade escolar, de maneira particular. Como
professora e coordenadora pedagogica, esta pesquisadora pdde assumir a condicdo de
conselheira de escola. Nas instancias da administracdo publica, pdde propor e acompanhar
acOes articuladas a democratizagdo da gestdo escolar em sua intima relagdo com o processo
educativo necessario para implanta-las.

Essas praticas culminaram com a pesquisa do mestrado, que abordou o cotidiano de
uma creche no sistema educacional do municipio de Sdo Paulo, no momento em que as
creches passaram a fazer parte do quadro da educacdo. Ao pesquisar a creche, com base na
sua historia, na luta das mulheres pelo atendimento educativo a crianca pequena, e na
importancia desse atendimento como direito da crianga e ndo como privilégio ou favor, o
trabalho evidenciou que, naquele momento (2001-2004), espacos educativos como a creche
eram, no dizer de Habermas, “colonizados”, isto ¢, apropriados pelas pessoas que ali
trabalhavam. Esse fenbmeno de apropriacao ja era observado por autores como Pinto (1996),
Antunes (2002), Carvalho (1989), Paro (2000b), Pereira (1967), que analisaram a escola de
ensino fundamental. Esse quadro evidenciava o distanciamento da comunidade em relacgdo as
tomadas de decisdes da creche e o consequente surgimento de privilégios para pessoas que ali
trabalhavam. Ficava claro, assim, que a qualidade almejada era aquela que tinha como
referéncia a educacdo da escola tradicional, do ensino fundamental.

No trabalho investigativo do doutorado, retomamos a temaética relacionada a
participacdo da comunidade na tomada de decisBes da escola, principalmente por intermédio
do Conselho de Escola, bem como aos processos formativos, formal e ndo formal,

engendrados na escola. Nesse contexto, a preocupacdo centra-se na formagdo politica do
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conselheiro de escola. Consideramos, nesse caso, a importancia de uma pesquisa que traga a
formacdo politica do conselheiro de escola para o campo investigativo, no sentido de
aproxima-la da estrutura global da escola, no contexto em que pedagogico e administrativo
ndo se dissociam. Interessa-nos, também, trazer contribuicdes para a elaboracdo de politicas
educacionais comprometidas com a democratizacdo da gestdo da escola publica, com a
ocupacéo politica dos espa¢os democraticos, como o Conselho de Escola. Falamos de uma
atuacdo que possa contribuir para o aprendizado do controle social.

Com base nesses preceitos, esta pesquisa tem por objetivo analisar que formacao é
essa que oferece condi¢Bes a participacdo ativa de conselheiros de escola nas tomadas de
decisbes da escola. Trata-se de uma formacgédo proporcionada pela vida, pela participacdo
coletiva, apresentando-se como politica na medida em que favorece e a0 mesmo tempo
decorre da participacdo também politica.

E nossa intengdo verificar em que medida as contribuicdes de alguns autores classicos
da pedagogia como Michel de Montaigne, Anton Makarenko, Moisey Pistrak, Dewey, Paulo
Freire, que pensaram a formacgdo do ser humano em sua integralidade na sua relagdo com a
vida estdo presentes nas concepgdes dos conselheiros de escola.

Verificar se as aprendizagens construidas na pratica dos movimentos sociais, da
educacéo popular na experiéncia da vida que se vive estdo presentes em suas falas.

E ainda, se agOes progressistas desenvolvidas em espacos institucionalizados nao
escolarizados como do Orcamento Participativo, entre outros, estdo presentes hoje nas
concepcdes elaboradas pelos conselheiros escolares.

Pretendemos, também, analisar em que medida essas aprendizagens sdo importantes
para a politica educacional em questdo, considerando-se a concepcdo de educacdo que se
coloca em discusséo neste trabalho.

Entendemos que essa formagdo também pode ser estimulada, proporcionada,
construida a partir da elaboracdo da politica educacional, com a participacdo do poder
publico, que, ao adotar uma postura critica ao autoritarismo, ao centralismo, ao hierarquismo,
aos mandos e desmandos — ainda presentes no sistema educacional e na escola —, pode trazer
importantes contribuicdes para as necessarias mudancas nas relacbes de poder ai
naturalizadas. Trata-se de uma formacgdo que permite ao conselheiro de escola participar de
trocas de experiéncias, verificar situacdes inadequadas recorrentes nas unidades de ensino,
perceber as desigualdades e as contradigdes sociais presentes na préatica escolar, analisar as
relacdes estabelecidas nesse espaco; enfim, constatar a dimenséo e a amplitude do conceito de

educacdo, do publico e do privado, ampliando suas possibilidades de participacdo nas
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tomadas de decisdes da escola. Vivenciando essas experiéncias, o conselheiro de escola
podera perceber-se também como educador, identificando os espacos que lhe cabem para
manifestar-se criticamente em relacdo aos encaminhamentos adotados pela escola e pelo
sistema. Assume-se, assim, como ser aprendente, nessa construcdo coletiva e pedagogica que
é a democratizacdo da gestdo da escola, e contribui para a transformacdo da préatica politica,
que deve estar presente no cotidiano escolar e na sociedade.

A partir de 1980, inumeras pesquisas foram realizadas, assinalando a participacédo
popular na gestdo da escola. Eram investigacdes que envolviam temas como o relacionamento
entre escola e comunidade, canais institucionalizados de participacdo, politicas e orientaces
para a gestdo de sistemas com autonomia das escolas, relagcdo das lutas e movimentos sociais
com as unidades escolares, descentralizacdo e democratizagéo, eleicdo de diretores de escola,
terceirizacdo de servicos em escola publica, democratizacdo e autonomia, organizagdo do
trabalho escolar; funcéo e papel do gestor; gestdo pedagdgica, entre outros (GHANEM, 1995,
2004; MARTINS; SILVA, 2010; SOUZA, 2010; MARTINS, 2011; MARKUS, 1997;
MASOTT], 2000).

E ap6s o advento da Constituicdo Federal de 1988, com sua gradativa consolidaco na
década de 1990 — contando com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional de 1996 —, que o Conselho de Escola ganha énfase nas pesquisas académicas. Os
trabalhos que apresentaram questdes sobre o Conselho de Escola, desenvolvidos a partir da
década de 1990, trouxeram contribuicdes importantes para retratar, em larga medida, sua
dindmica, seus conflitos, limites, possibilidades, formas de atuacdo dos conselheiros (e.g.
PINTO, 1996; ANTUNES, 2002; ABRANCHES, 2006; CAMARGO, 1997; PARO, 2000b;
AVANCINE, 1990; CARVALHO, 1992; GARCIA, 1995, GENOVEZ, 1993;
MONTENEGRO, 1991; ZARGODSKY, 2006; SILVESTRINI, 2006; SILVA, 2005; HELO,
2007; FREITAS, 2000; CONCEICAOQ, 2007; MARKUS, 1997).

No contexto amplo dessas pesquisas, uma das contribuicdes a se destacar refere-se a
postura apresentada pelos conselheiros escolares frente a dindmica desse espago
institucionalizado de participacdo, bem como as aprendizagens por eles desenvolvidas nesse
processo participativo. Revelam-se posturas diferenciadas entre os diferentes segmentos,
como demonstram as pesquisas de José Marcelino Pinto (1996), Angela Antunes (2002),
Maonica Abranches (2006), Teise Garcia (1995), Ydeliz Coelho de S. Sanches (2006), entre
outros. Nesse sentido, quando o foco é a participacdo politica do conselheiro de escola,

ressaltam-se as “inabilidades™, as formas de resisténcias, os siléncios, as insegurancas dos
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familiarese alunos frente a atuacdo da direcdo e de docentes que, com certa frequéncia, agem
no sentido de centralizar as tomadas de decisdes da escola.

E nesse processo participativo que os pais e seus familiares desenvolvem a
observacdo, a escuta, a construcdo de diferentes saberes que reafirmam a importancia desse
espaco institucionalizado de participagdo. Frente as dificuldades apresentadas pelos
conselheiros, o Conselho de Escola demonstra ndo ter logrado os avancgos suficientes para sua
efetivacdo como espago que contribui para a revelacdo e efetivacdo de praticas democréaticas
na escola visando a consolidacdo de direitos.

Diante dos desafios enfrentados por alunos e seus familiares — segmentos
historicamente distantes das tomadas de decisGes da escola —, a formacdo politica desses
conselheiros de escola e, particularmente dos familiares, apresenta-se com a relevancia ainda
ndo abordada nas pesquisas académicas que tém como foco a importancia do Conselho de
Escola na democratizacao da gestdo. No levantamento de resumos de pesquisas realizadas nos
registros da Capes, da base Scielo, da Anped, da Anpae, do CNPq e da Fundacdo Carlos
Chagas, relativos ao periodo entre os anos de 1980 até 2010, o tema da formacdo de
conselheiros familiares das criancas é praticamente inexistente em dissertacdes ou teses. Os
trabalhos elaborados por Martins (2011), Martins e Silva (2010), Ghanem (1995, 2004) e
Souza (2010) confirmam essa situacao.

A temética formacdo e gestdo, a exemplo de como é concebida a relacdo entre o fazer
pedagdgico e o administrativo na escola e nas politicas educacionais, raramente aparece
associada nas pesquisas académicas. Nesse sentido, a pesquisa de Sanches (2006), que trata
da formacdo dos alunos para a participacdo, e as de Souza (2008) e de Lima (2004), que
tratam da formacéo de gestores, surgem com importancia e certa especificidade, uma vez que
abordam a formacdo de funcionarios que estabelecem relacdo com a gestdo da escola,
diferentemente daquela estabelecida pelos familiares das criancas.

Em contrapartida, no que se refere as politicas educacionais, principalmente a partir de
2004, varios projetos com vistas a formagdo de conselheiros de escola estdo em
desenvolvimento em diversos municipios brasileiros. Essa situacdo esta bastante vinculada a
implantacdo do Programa Nacional para o Fortalecimento dos Conselhos Escolares, que esta
em fase de expansdo em localidades como Aracaju, Teresina, Natal, Manaus, Ronddnia,

Distrito Federal®.

1 Consultar: <http://www.mec.gov.br/seb/conselhoescolar>.


http://www.mec.gov.br/seb/conselhoescolar
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Contando com a participacdo de organismos nacionais e internacionais, foi organizado

um Grupo de Trabalho para discutir, analisar e propor medidas para a implementacdo do

Programa que “atuara em regime de colaboragdo com os sistemas de ensino, visando fomentar

a implantacéo e o fortalecimento de Conselhos Escolares® nas escolas publicas de educacéo
basica” (BRASIL, 2004, p. 9).

O Programa conta com material instrucional composto por 12 cadernos intitulados:

Caderno 1 — Conselhos Escolares: Democratizacdo da escola e construcdo da
cidadania

Caderno 2 — Conselho Escolar e a aprendizagem na escola

Caderno 3 — Conselho Escolar e o respeito e a valorizacéo do saber e da
cultura do estudante e da comunidade

Caderno 4 — Conselho Escolar e o aproveitamento significativo do tempo
pedagdgico

Caderno 5 — Conselho Escolar, gestdo democrética da educacéo e escolha do
diretor

Caderno 6 — Conselho Escolar como Espaco de Formagdo Humana: circulo
de cultura e qualidade da educagéo

Caderno 7 — Conselho Escolar e o financiamento da Educacéo no Brasil
Caderno 8 — A valorizagdo dos trabalhadores da educagao basica é um
imperativo historico

Caderno 9 — Conselho Escolar e a Educacgédo do Campo

Caderno 10 — Conselho Escolar e a Relacdo entre a Escola e o
Desenvolvimento com Igualdade Social

Caderno 11 — Conselho Escolar e Direitos Humanos

Caderno 12 — Caderno de Consulta — Indicadores da Qualidade na Educacéo.
(BRASIL, 2004, p. 10)°.

Além do material instrucional, o Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos

Escolares conta com cursos de formagdo voltados aos dirigentes das secretarias e conselheiros

escolares dos varios segmentos, nas modalidades presencial e a distancia. O artigo 1° do

referido programa estabelece como objetivos:

. Ampliar a participacdo das comunidades escolar e local na gestio
administrativa, financeira e pedagdgica das escolas publicas;

. Apoiar a implantacdo e o fortalecimento de conselhos escolares;

. Instituir, em regime de colaboragdo com os sistemas de ensino,
politicas de implantacéo e fortalecimento de conselhos escolares;

2

O termo Conselho Escolar é adotado no programa com a justificativa de seguir a nomenclatura em
consonancia com aquela adotada sistema de ensino e por entendé-lo mais abrangente que Conselho de
Escola. Este, por sua vez, “encontraria seu antecedente na experiéncia dos conselhos de fabrica, na
experiéncia autogestiondria dos movimentos socializantes do inicio do século XX na Russia, Itélia,
Alemanha e outros, que situavam o poder de decisdo nas corporacBes que o constituiam. Nesse sentido, a
expressdo Conselho de Escola assumiria um significado autogestionario, o que, em tese, expressaria melhor a
gestdo democrética, ndo estivesse implicito um componente reducionista, limitador da escola as suas
corporagdes internas.” (BRASIL, 2004, p. 36). Adotamos o termo Conselho de Escola, entendendo-o para
além de suas limitagGes as corporagfes internas em que a atuacdo dos conselheiros do segmento dos pais
devem ganhar relevancia frente a estrutura total da escola.

Consultar <www.mec.inep.gov.br>.


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Consescol/cad%206.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Consescol/cad%206.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Consescol/cad%207.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Consescol/cad%208.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Consescol/cad%208.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Consescol/cad%2010.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Consescol/cad%2010.pdf
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=752&Itemid=index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=752&Itemid=
http://www.mec.inep.gov.br/
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. Promover em parceria com 0s sistemas de ensino a capacitacdo de
conselheiros escolares;

o Estimular a integracéo entre os conselhos escolares;

. Apoiar os conselhos escolares na construcdo coletiva de um projeto
educacional no ambito da escola, em consonancia com o processo de
democratizacdo da sociedade;

. Promover a cultura do monitoramento e avaliagdo no ambito das
escolas, para a garantia da qualidade da educacdo. (BRASIL, 2004).

As experiéncias inseridas no Programa Nacional para o Fortalecimento dos Conselhos
Escolares, desencadeadas a partir de 2004, evidenciam a importancia de se fomentar uma
formacao especifica de conselheiros de escola, com base na compreensdo de que os conselhos
de escola sdo espacos institucionalizados de participacdo de relevancia para a democratizagdo
da gestdo da escola, tendo o conselheiro como sujeito histérico, social e politico que passa a
receber atencdo das politicas educacionais. Trata-se de uma formacao que pode extrapolar o0s
muros da escola e repercutir em outros espacos de atuacao social.

Sendo um processo sem producdo académica especifica que traduza o que é essa
formacdo, dada a sua importancia para consecu¢do da democratizacdo da gestdo da escola,
entende-se que essa formacdo politica se apoia em campos especificos da educacdo, como
aquele preocupado com a relagdo educacéo e vida (FREIRE, 1994; MAKARENKO, 1985).
Nesses termos, a formacdo é construida a partir da tomada da consciéncia critica para a
pratica democratica. Na medida em que é mediada pelo didlogo, essa formacdo cria
possibilidades de tomada de decisGes em prol da coletividade.

Sao raras as pesquisas na area da educacdo que assumem essa perspectiva de analise
de formagdo politica’ tendo como sujeitos familiares de alunos da escola publica. Nesse
sentido, a formacdo de conselheiros de escola surge com relevancia e certa especificidade
dada a dindmica prépria do Conselho de Escola, bem como a relagdo até entdo estabelecida
entre a escola e a participacdo da comunidade nas tomadas de decisdes. Quando o foco é a
escola, a preocupacdo com a formacdo destacada nas pesquisas académicas refere-se ao
professor.

Esta pesquisa, cujo foco é a formacdo e a participacdo politicas do conselheiro de
escola, pode, em certa medida, contribuir para a reflexdo sobre as contradigdes existentes na
elaboracdo de politicas educacionais que visam ao processo participativo da populacdo nas
tomadas de decisbes da escola. Entendemos que, tanto a elaboracdo quanto seus

* Com mais frequéncia, encontramos pesquisas sobre formag&o politica em outras &reas como: satde, meio

ambiente e para atuacéo no conselheiro tutelar.



19

desdobramentos, sdo pertinentes a atuacdo dos conselheiros de escola, como processo
essencialmente pedagdgico.

Nesses termos, consideramos a historica distancia entre as condigdes reais oferecidas a
participacdo politica da populagdo nas instancias de decises, como na escola, e as necessarias
para a democratizagdo da sua gestdo. Com a perspectiva de que ndo basta a criacdo dos
espacos de participagdo politica como o Conselho de Escola, é de interesse desta pesquisa
indicar elementos relativos ao tipo de formacdo que se faz necessario para a participacdo
politica, considerando-se estratégias que podem ser utilizadas na elaboracdo de propostas
formativas e possiveis condi¢des estruturais para sua realizacdo, tendo em vista que membros
do CE devem atuar com a consciéncia da importancia da sua atuagdo, de seus limites e
possibilidades frente a estrutura total da escola.

Tendo em vista que a formacdo politica para a participacdo, direta ou representativa,
pode ocorrer dentro e fora da escola, como no Conselho de Escola, na sala de aula, na reunido
de professores, na reunido com as familias, nas reuniGes em outras instancias, nos
movimentos, nos sindicatos, nos partidos, nas associacdes diversas, pergunta-se: O que é essa
formacgdo? Como essa formacdo se constroi? Quais 0s requisitos para essa formacdo? Como
se constroi o desejo dessa formacdo? O que ela pode nos revelar? Quais concepcoes,
elaboradas em suas vivéncias participativas, os conselheiros de escola trazem para 0 espago
institucionalizado de participacdo como o Conselho de Escola? Se ndo basta a criacdo de
espacos democraticos de participacdo, num momento em que a primazia é a participacdo em
espacos institucionalizados, principalmente por meio da representacdo, qual formacao deve
ser considerada como relevante para a sua atuagdo na escola, e mais especificamente, no

Conselho de Escola?

Para responder a essas questdes, como aporte tedrico, partimos do conceito amplo de
educacdo que, ao contrapor-se as concepg¢des da educacao tradicional, considera que a educagéo
acontece nos diferentes espacos da sociedade (GOHN, 2001a). Segundo Paro (2008b, p. 23),

[...] em seu sentido amplo, a educacdo consiste na apropriacdo da cultura. Esta,
entendida também de forma ampla, envolve conhecimentos, informagdes, valores,
crengas, ciéncia, arte, tecnologia, filosofia, direito, costumes, tudo enfim que o
homem produz em sua transcendéncia da natureza (PARO, 2008b, p. 23).

Nesse sentido, assinala-se a formacgéo integral do ser humano, interesse que esteve
presente nos diferentes modelos de sociedade, em diferentes contextos historicos. Na verdade,

a educacdo sempre representou um instrumento valioso para 0s segmentos sociais, seja em
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razdo do interesse de se formarem pessoas para a manutencdao do poder de uns sobre outros —
presente em contextos histéricos em que a educacdo era privilégio de alguns —, seja em razdo
do interesse de se formar um novo homem, em que a educacdo passa a ser pensada como
direito de todos, tendo em vista a construgdo de uma nova sociedade que visa a supera¢do da
dominacdo a que o0 povo é submetido.

Ao recorrermos a alguns dos classicos da pedagogia, verificamos que muitas ideias
atinentes as antigas formas de se pensar a educacdo do ser humano continuam presentes, na
medida em que se confrontam com a compreensdo de que a aprendizagem se processa pela
transmissdo linear de conhecimentos fragmentados de quem “‘sabe” para quem “ndo sabe”,
impossibilitando a condi¢do de sujeito de quem, nessa relacdo, recebe “passivamente”, de
forma fragmentada, ordenada, recortada, o que “supostamente” deve ser aprendido (FREIRE,
1979; PARO, 2008b; RANCIERE, 2005; DEWEY, 1973).

A escola de hoje ainda esta pautada, em grande medida, pela educacao tradicional,
caracterizada pela naturalizacdo das relagdes de poder estabelecidas no seu cotidiano, por
intermédio da definicdio de certas relacdes adulto-crianca e escola-comunidade, da
organizacdo escolar que separa objetivos administrativos dos pedagogicos e fomenta um perfil
centralizador, autoritario e verticalizado de “administragdo” e de educacdo. Essas relagdes ndo
estdo dissociadas das praticas presentes e necessarias ao sistema capitalista de producéo.
Reforcam-se, assim, na escola, relaces autoritarias, em que dominantes impdem suas visdes
de mundo em detrimento daquelas dos dominados (GRAMSCI, 1968; FREIRE, 1974, 1979;
PARO, 2000a, 2001, 2008b; APPLE, 2006).

Nesse tipo de relagdo, um manda e o outro obedece, um fala e o outro escuta, um
pensa e 0 outro executa, um sabe e 0 outro ndo sabe. Trata-se de relacGes permeadas pelo que

»° que n3o ddo conta de uma

Jacques Ranci¢re denomina de “alegorias da desigualdade
formagdo politica, formacdo para a pratica democratica, para a cidadania, que,
necessariamente, é pautada numa relacdo plena entre sujeitos.

As contribuicdes de Freire (1975, 1979, 1993, 1994, 2001, 2001b) entre outras séo de
extrema valia para se vislumbrar a formacao politica necessaria a pratica democratica. Com
base nela, compreendemos que a educacdo como ato politico se realiza na vida, na relacdo
entre sujeitos mediatizados pelo mundo. Nessa relacdo, ndo ha seres superiores e seres
inferiores, todos tém a ensinar e a aprender. Esse tipo de relagdo rechaca a relagéo de poder de

uns sobre outros.

®  Citado em O espectador ignorante, de Jacques Ranciére (2008).
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A formacéo politica pode ser desenvolvida a partir de préticas de participagdo politica
como nos movimentos sociais, partidos, sindicatos, conselhos que, dada a forma como se
elaboram, proporcionam a construcdo de saberes fundamentais para uma atuacdo social
norteada pelos principios atinentes ao valor da democracia.

As aprendizagens desenvolvidas a partir da consideracdo de que o ser humano é um
sujeito de direitos historicamente conquistados e um ser de vontade, com poder de decisao,
podem trazer contribuicdes para a formacdo do conselheiro de escola. Apoiando-nos em
autores como Maria da Gloria Gohn, llse Scherer-Warren, Miguel Gonzalez Arroyo, Rosely
Caldart, que analisam movimentos sociais e educacgdo, e em estudiosos da educacdo popular,
como Paulo Freire, Carlos Rodrigues Brandao, Danilo Streck, entre outros, destacamos, neste
trabalho, as aprendizagens fomentadas nos movimentos sociais, por entendermos que sua
pluralidade e diversidade de associacdes com 0s interesses gerais podem ser articuladas a
outras formas de participacdo politica — no caso particular desta investigacdo, a participacao
em Conselhos de Escola.

Focamo-nos em aprendizagens desenvolvidas na vida, na relagdo com o outro, em que
a observacdo, a escuta, o sentimento de pertencimento, a construcao de identidades, a nocéo
de puablico e privado, de coletividade estdo presentes. Essas aprendizagens sdo, em larga
medida, desenvolvidas em processos participativos em que direitos estdo sendo questionados,
conquistados, almejados. Nelas, encontramos a manifestacdo da vontade em aprender, o
desejo de participar politicamente para a transformacao pessoal e coletiva (BRANDAO, 1990;
STRECK, 2002; RITCHIE, 2002; CICONELLO, 2009; GOHN, 2004; GREEN, 2009, entre
outros).

Tratando-se de uma perspectiva de formacdo no campo da educacdo ndo formal e
popular, muitas questdes importantes podem ser destacadas desse processo formativo, como
as diferentes formas de se conceber a participacdo, a questdo da representacao, dos direitos,
do Conselho de Escola e da propria escola. Ha questbes que envolvem a defesa de interesses
particulares e coletivos, a no¢ao do publico e do privado com impacto para a atuacdo social.

A formacdo politica para a participacdo politica visando a transformacdo social ha
muito foi estudada por teodricos classicos dos movimentos sociais em diferentes perspectivas
em que se pensava a formacao politica para as massas ou mesmo produzida por elas. Desses
pensadores destacamos o italiano Antonio Gramsci que trouxe inUmeras e importantes
contribuigdes para o campo educacional e social. Seus estudos sobre a organizacdo da escola e
sobre o papel dos intelectuais, pautados pela ideia de que todos os homens sdo intelectuais,

sdo importantes para o tema da relacdo governantes e governados.
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O significado do termo participacdo politica é desafio ainda ndo superado. Na
definicdo, entram em jogo aspectos relativos a como e onde se participa, a quem participa e ao
contedo que leva a participacdo, que lhe permite transitar da consciéncia ingénua a
consciéncia critica. A questdo torna-se mais complexa quando a questdo da participacdo
politica é pela forma representativa, em que interesses particulares e interesses coletivos estao
em jogo. Autores como Carole Pateman (1992) e Norberto Bobbio et al. (1998), entre outros,
que estudam a teoria democratica, podem nos auxiliar a delinear uma definicdo de
participacdo politica aproximada dos nossos interesses de pesquisa.

Do ponto de vista da participacdo politica, sdo inumeras as experiéncias pelo mundo
gue expdem interessantes processos formativos, intencionais ou ndo, decorrentes da
participacdo politica, seja em espacos institucionalizados, seja fora deles. Tomamos como
exemplos, as aprendizagens desenvolvidas na atuacdo nos movimentos sociais, no Orcamento
Participativo, em a¢des que aproximam organizacdo da sociedade civil e poder publico e
mesmo em espagos institucionalizados como no Conselho de Escola. Mas esse processo
formativo e participativo ndo é algo que se desenvolve de forma tranquila. Antes, pode ser
considerado como decorrente de uma histdria de luta da populacéo por garantia de direitos das
condigdes dignas de sobrevivéncia, de direito a educacdo e a participacdo nas instancias do
poder. As aprendizagens decorrentes desse processo sdo evidenciadas, em grande medida,
pelas estratégias de resisténcia manifestadas pela populagdo na sua relacdo com o poder
publico, incluindo ai a escola (GOHN, 1985, 2001a, 2001b, 2004; ARROYO, 2003, 2008).

A institucionalizacdo do espaco de participacdo para a tomada de decisbes da escola
trouxe novas e diferentes perspectivas de participacdo e com elas outras possibilidades de
aprendizagens para a comunidade educativa. No entanto, para que essas aprendizagens se
desenvolvam na perspectiva da pratica democratica faz-se necessario que a escola seja
entendida como grupo social em que a atuacao de todos 0s segmentos como sujeitos das acoes
é importante para que a democratizacdo da gestdo se concretize.

Para esta pesquisa, como campo empirico, escolhemos um municipio administrado por
um partido do campo democratico popular, o Partido dos Trabalhadores (PT). Como
instituicdo, o partido tem a sua origem na propria historia dos movimentos sociais que lutaram
pelo processo de democratizacdo do pais. Engajou-se em mobilizacGes por direitos, por
participacdo nas instancias do poder, na tomada de decisdes nos rumos do pais. Com a sua
eleicdo para o Executivo municipal de Suzano, em 2005, passou a fomentar a formacéo e a

participacao politica da populacdo nas instancias do poder publico municipal, visando romper
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com o histérico distanciamento da populagdo das tomadas de decisdes dos espacos publicos
como a escola.

Diante desse cenario, a area da educacdo do municipio de Suzano (SP) destaca-se
pelas acdes desencadeadas pela SME no sentido de propor e acompanhar processos
participativos e formativos, como a implantagdo do Conselho de Escola e o Curso de
Formagc&o de Conselheiros e Conselheiras de Escola. Num municipio com historico, anterior a
2005, de administracdo com perfil centralizador, autoritario e clientelista, ouvir cidadaos —
que até entdo ndo tinham incentivo a participacdo politica e que passaram a atuar como
conselheiros de escola — e analisar suas concepcOes sobre formacgdo, participacdo e
representacdo, direitos, Conselho de Escola e escola, auxilia a compreender como as
concepcdes que elaboram e a formacdo politica que desenvolvem podem, ou ndo, ser
relevantes para a elaboracédo de politicas educacionais com vistas a participacao politica.

Em termos metodolégicos, optamos pela pesquisa qualitativa participante, uma vez
que, como destaca Stake (1983), ela tem como objetivo analisar situagOes carregadas de
subjetividade. Trata-se de uma abordagem relevante para esta investigacdo, uma vez que nos
propomos a analisar relacGes, contradicdes e contribuicdes envolvidas nos processos de
formacéo para a participagdo com vistas a democratizagdo da gestdo, de maneira geral, e a
democratizagédo da gestdo da escola, de maneira particular.

Foi também importante trazer algumas consideracfes sobre pesquisa qualitativa
participante evidenciadas por Justa Ezpeleta (1986), para quem a pesquisa participante
assume diferentes formas e junto com a pesquisa e a participacdo, um elemento importante
que ndo pode faltar é a politica, que pode se apresentar de forma explicita ou ndo. Para a
autora, entre as varias possibilidades de construgdes, abordar o sujeito e 0s processos surgem
como prioridade.

Ao adotarmos as entrevistas para a coleta de informacdes dos sujeitos pesquisados,
recorremos a Pierre Bourdieu (2001), para quem cada entrevista tem sua especificidade e seu
tempo que ndo necessariamente corresponde ao tempo da leitura, devendo ser consideradas
todas as manifestacGes dos sujeitos pesquisados como gestos, posturas. O autor, a exemplo de
Cliffort Geertz (1997), alerta o pesquisador para que leve em conta que sua acdo investigativa
se da a partir do ponto de vista de um ponto de vista. Para Geertz, isso significa estar ciente de
que a pesquisa é interpretacdo de interpretacdo.

Em razéo dos aspectos decorrentes das relagdes de poder que se formam na instancia
escolar e das acepcbes que se construiram acerca da formacdo que ela oferece, é necessario

considerar ndo sO as questdes objetivas evidenciadas nas entrevistas analisadas, a partir das
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falas dos sujeitos pesquisados na condicdo de conselheiros de escola, como também o
contexto da politica educacional do periodo. Nesse caso, a atuacdo do pesquisador deve ser
especialmente cautelosa para evitar generalizacbes com base em casos muito especificos.

Contatamos integrantes da equipe de governo que atuaram na administracao assinalada
neste trabalho, para obtermos o contato dos sujeitos pesquisados e para colhermos dados
registrados e documentos que envolveram as propostas da SME no periodo.

Realizamos, no trabalho de campo, entrevistas com alguns conselheiros e algumas
conselheiras das diferentes modalidades de ensino, moradores de regiGes diversas do
municipio, que atuaram no periodo e no contexto enfocado neste trabalho (2005-2009),
considerando dois agrupamentos:

a) conselheiros com historico de participacdo em acdes sociais coletivas anteriores a sua
atuacdo como conselheiro de escola;

b) conselheiros sem histdrico de participacdo em acdes sociais coletivas anterior a sua
atuacdo como conselheiro de escola.

Para cumprir os interesses desta investigacdo, este trabalho organiza-se em quatro
capitulos. O primeiro capitulo estd composto por duas secGes, para apresentar o aporte tedrico
sobre educacéo e formacéo politica e sobre a participacdo politica que embasa a analise sobre
a constituicdo da formacéo politica do conselheiro de escola.

O segundo capitulo resgata historicamente os movimentos sociais, com o intuito de se
analisar a importancia de se investir nos espacos institucionalizados de participacéo, com foco
na escola e no Conselho de Escola. O capitulo é encerrado, ressaltando-se alguns desafios a
atuacdo do conselheiro de escola frente a estrutura total da escola no tocante a sua
democratizago.

No terceiro capitulo, apresentamos o contexto da pesquisa, expondo caracteristicas da
politica de participacdo popular no municipio de Suzano (SP), a rede municipal de educagéo e
as acOes desencadeadas pela Secretaria Municipal de Educacdo, com destaque para o Curso
de Formacéo de Conselheiros e Conselheiras de Escola, desenvolvido a partir de 2005.

No quarto e ultimo capitulo, apresentamos a analise e discussdo dos dados da
pesquisa. Nele, as concepgdes de formacdo politica, participacdo politica, representacéo,
escola, Conselho de Escola e direitos sdo abordadas, ora diretamente ora indiretamente nas
entrevistas com os conselheiros de escola. Sdo concepcBes que, entre outras, apresentam-se
articuladas e que consideramos de grande importancia para os objetivos deste trabalho. . A

partir dessas concepcdes, das falas dos conselheiros, desenvolvemos as analises e discussoes.
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Finalizados os trabalhos de investigacdo aqui propostos, assinalamos, nas conclusoes,
com base na analise empreendida no quarto capitulo, algumas diretrizes que entendemos ser
relevantes para a elaboragédo da proposta de formacéo politica do conselheiro de escola que se
pretende constituir como politica publica comprometida com a democratizacdo da gestdo da
escola. Essas diretrizes priorizam de modo geral possiveis conteddos comprometidos com a
elevacdo da consciéncia ingénua a consciéncia critica a serem tratados nesse processo
formativo, sua necessaria articulagdo com a forma de aborda-los, entendendo-os como
questBes indissociaveis, e ainda tracar algumas condi¢fes estruturais consideradas
importantes para a efetivacdo dessa formagdo como politica publica.

Além da expectativa de poder contribuir com a elaboracdo de projetos de formacao
politica, esta pesquisa tem também como expectativa contribuir com a reflexdo acerca da
questdo da participacdo do conselheiro de escola na perspectiva da democratiza¢ao da gestdo
da escola.

As concepgdes, estratégias e condi¢des que norteiam as propostas de formacéo politica
dos conselheiros de escola devem estar afinadas com as demandas histéricas por direitos,
questdes que ainda se apresentam como importante campo de atuacdo tanto para a atuagédo do

poder publico quanto para as pesquisas académicas.



26

1 FORMACAO PARA PARTICIPACAO POLITICA: UM CAMPO
INVESTIGATIVO

1.1 Formagéao politica

Este capitulo estd organizado em duas sec¢des. Na primeira secdo, buscamos situar qual
concepc¢do de educacdo estd em consonancia com a formacdo que se entende ser construida
também por meio da participacdo politica. Na sequéncia, ressaltamos a importancia da
participagdo politica para a transformacao social. Abordamos, ainda, o processo formativo a
partir do legado dos movimentos sociais como contextos privilegiados para a participacao e
para a formacéo politica. A questdo da representagdo politica também € enfocada nesta secéo,
visto que ela parece ser um dos desafios enfrentados por aqueles que vivenciam a condicao de
representantes, como o0s conselheiros de escola, sem que, para isso, tenham recebido uma
formacdo prévia e especifica. Por fim, trazemos algumas experiéncias de formacdo e de
participacdo que podem contribuir para a analise das diferentes possibilidades de

desenvolvimento desse tipo especifico de formagéo politica.

1.1.1 Formagcao e educacéo

A nossa intengdo € verificar em que medida as aprendizagens advindas das
contribuicbes dos classicos da pedagogia, da pratica dos movimentos sociais, da educacao
popular e de acbes progressistas desenvolvidas em espacos institucionalizados néo
escolarizados estdo presentes nas concepgdes elaboradas pelos conselheiros escolares;
pretendemos analisar como essas aprendizagens sdo importantes para a defini¢do da politica
educacional em questdo, considerando-se a concepcdo de educacdo que se coloca em
discusséo neste trabalho. Nesse sentido, entendemos que esta pesquisa pode contribuir para a
reflexdo e para auxiliar a superacdo das contradi¢cdes presentes na elaboracdo de politicas
educacionais que visam ao processo participativo da populacdo nas tomadas de decisdes da
escola, como a formacdo dos conselheiros de escola, entendendo tanto tal elaboragéo quanto
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seus desdobramentos e a atuacdo dos conselheiros como processos essencialmente
pedagdgicos.

Com esse entendimento, trazemos, no primeiro item, concepg¢Oes filosoficas de
educacao na perspectiva libertaria para se pensar em uma formacao politica para a tomada de
decisOes a partir da formacdo do homem em sua integralidade, como sujeito de sua prdpria
acdo, como ser dotado de vontade. No segundo item, essa possibilidade de manifestacdo de
vontade, de poder de decisdo, se apresenta como relagdes que o homem estabelece com a
natureza e com os outros homens, transformando, interferindo e ao mesmo tempo sendo
transformado. No terceiro item, tendo como referéncia um conceito amplo de educacéo,
apresentamos problematizacdes que envolvem o modelo de educagdo que ndo permite a
autoria do sujeito na acdo, em que relacGes hierarquicas se estabelecem truncando o dialogo e
desencadeando a tomada de consciéncia vertical da qual trata Da Matta. Nessa educacdo que
oprime, a questao relacional ganha relevancia para se garantir direitos. Por fim, apresentamos
0 item que trata da educacdo ndo formal e popular numa perspectiva para a participagdo
politica, entendendo que esta pode trazer contribuicGes para a superacdo da opressdo a que
consideravel parcela da populacdo esta submetida. Nesse sentido, entendemos que ela traz
contribui¢cdes para o conhecimento de si, construido numa relacdo horizontal com o outro, em
que conhecimentos sdo construidos e apropriados para a supera¢do do senso comum que

imobiliza, impedindo avancos para a transformacéo social.

1.1.2 Concepgdes filoséficas de educacdo na perspectiva libertaria: educacdo para a

transformacéo social

A educacdo, em séculos passados, foi pensada e questionada por diferentes filosofos,
educadores, pensadores, religiosos, intelectuais, que se ocuparam dela para vislumbrar
possibilidades de outras construcdes, individuais e mesmo coletivas. Montaigne (1580-1592),
Comennius (1592-1670), Jacotot (1770-1840), Rousseau (1712-1778); Mann (1796-1859) sao
exemplos de alguns classicos da educacdo, que trouxeram contribui¢cbes importantes para
além de seus tempos. Suas proposicGes, sejam reformistas, sejam revolucionarias,
apresentaram, cada qual em seu contexto historico, social e politico, pontos relevantes que

hoje contribuem para a reflexdo e a elaboracdo de propostas de formacdo que, no nosso
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contexto, passaram a ser discutidas como direito de todos e ndo apenas de alguns
“iluminados”, como em épocas passadas.

Como criticos de seu tempo, questionaram a educacdo tradicional. Todos eles
assinalaram a potencialidade que o ser humano possui para aprender; a importancia do
desenvolvimento da vontade de aprender; a criacdo de diferentes formas e metodologias néo
tradicionais para ensinar e aprender, na perspectiva de que o adulto ndo é o detentor todo
poderoso do conhecimento a ser transmitido para a crianca. Enfim, todos eles abordaram
questBes até hoje importantes sobre a educacdo, relacionadas ao ensino e a aprendizagem
prazerosa — realizada a partir da experiéncia da crianca, da sua vontade de aprender —, a
liberdade, & natureza. H& nesses estudos, a partir de anélises de situagBes praticas ou nao,
proposicdes importantes, ndo apenas para 0 aprendizado das criangas como para 0
desenvolvimento da observacéo, da escuta, do prazer de aprender e de participar, relevantes
para a formacédo do ser humano em qualquer idade.

Se dos ensinamentos de Michel de Montaigne podemos destacar a importancia de se
formarem pessoas com “cabecas bem-feitas” e ndo “cabecas bem-cheias” (MONTAIGNE,
1972, p. 81), dos ensinamentos de Amos Comennius (1997), relevamos a relagdo do homem
com a natureza, compreendendo a educacédo para toda a vida e para todos.

Considerando a educagdo para todos, o reformista Horace Mann via na educagdo o
caminho para a liberdade e condigéo para a resolucdo de todos os problemas sociais, numa
sociedade permeada pela diversidade, como a americana. Acreditava que “liberdade so se
pode assegurar mediante ampla distribuicdo de conhecimento® entre o povo”, uma vez que
nenhuma nacgdo pode ficar por muito tempo ignorante e livre (MANN, 1963, p. 9, grifo
nosso). Aprendizagem como processo ativo envolve, segundo Mann, o trabalho efetivo que
“tem de ser realizado pelo proprio individuo que esta aprendendo” (MANN, 1963, p. 12).

Nesse ponto, retomamos Rousseau, para quem a educagdo, o prazer, a natureza, a
alegria e a liberdade podem se desenvolver de forma articulada e paralela no processo da
participacdo da tomada de decisdes. Por outro lado, o pensador, revelando-se um precursor
dos movimentos progressistas e reformadores da educacéo, esboc¢a o quadro de uma educacao
e de uma escola capazes de formar o cidaddo livre, preocupado com as praticas democraticas,

que respeita a igualdade entre as pessoas; uma educacdo e uma escola que assumem a

6 L. . . A e .
E interessante notar que, mesmo considerando a importancia da “distribuicdo do conhecimento” para o povo

— 0 que nos leva a interpretacdo de que se trata de um conhecimento exterior ao individuo —, Mann criticava a
metodologia que fazia com que a crianga comecasse a aprender pelo alfabeto e pelas silabas, manifestando-se
contrério ao ensino de memorizacdo. Destacava como de grande importancia a vontade de aprender da
crianca. Se ainda ndo estivesse estimulada, deveria ser despertada. Acreditava o autor que, dai em diante, a
crianca desenvolver-se-ia sozinha. (MANN, 1963).
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convicgdo de que a tomada de decisdo individual e a participacdo na vida publica educam o
cidaddo para a tomada de decisdes, para além dos interesses particulares, propiciando-lhe o
senso de coletividade, de publico (ROUSSEAU, 2004).

O professor Joseph Jacotot, por sua vez, ao questionar os ideais da Revolugédo
Francesa, afirmou que todos tém iguais condi¢des de aprender e que os ideais de liberdade,
igualdade e fraternidade s6 teriam sentido se pensados a partir da questdo da igualdade de
inteligéncias e da vontade de cada um. A igualdade, nesse caso, é ponto de partida e ndo de
chegada para se atingir a emancipacio intelectual (RANCIERE, 2005), entendida como a
libertacdo da condicéo de objeto, de coisa a que as pessoas sdo submetidas. Reconhece-se, por
essa perspectiva, que as pessoas nascem em condi¢Oes desiguais de inteligéncia para
constituirem-se como sujeitos, e compreende-se que as desigualdades sociais sdo condicdes
naturais do ser humano, ndo sendo construcBes historicas. Interpreta-se, assim, que as
hierarquias econOmicas e sociais se legitimam também por hierarquias de “saberes”, por
intermédio das quais se estabelecem as condicGes para a naturalizacdo do poder de uns sobre
outros, para a cisdo entre quem decide e quem executa.

Ainda quanto a questdo da emancipacdo intelectual — reservadas as manifestagdes
anarquicas de Jacotot, nesse vai e volta no tempo —, na atualidade, ela nos remete a libertagédo
consciente da condicdo de oprimido de que fala Paulo Freire, para quem, a partir do
desenvolvimento da vontade de se libertar e de se educar, a educagdo de todos se daria em
comunhéo (FREIRE, 1979).

Em termos praticos, as experiéncias desenvolvidas por Anton Makarenko (1888-1939)
na colénia Maximo Gorki, que acolhia menores infratores, e aquela apresentada por Moisey
Pistrak (1888-1940) na escola da educacédo e do trabalho, no periodo das dificeis condi¢des
pos-Revolucdo Russa sdo reveladoras da concepc¢do de educagdo preocupada com a formacéo
do novo homem para uma sociedade em transformacdo. Nessas experiéncias, 0
desenvolvimento do potencial das criangas na elaboracdo, tomada de decisdes, execucdo de
atividades em prol da coletividade se apresentam ligados a resolugdo de problemas da vida
cotidiana. Nelas, interesses individuais se apresentam associados aos interesses sociais. A
crianca considerada nesse contexto € a crianga concreta que precisa aprender a lidar com as
dificeis situacOes decorrentes da vida, cabendo ao adulto educador atuar como uma espécie de
suporte, de mediador aprendendo nesse processo. Essa aprendizagem se da& coletivamente
entre educandos e educadores.

O principio da coletividade é de fundamental importancia para o éxito de seus

trabalhos. A organizacdo do coletivo em conselhos, a realizacdo de assembleias, a disciplina
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com sancdes estabelecidas coletivamente para aqueles que ndo respeitassem os combinados,
seja ele adulto ou crianca também constitui traco marcante da vivéncia na Colénia Gorki. A
relacdo estabelecida entre os jovens mais experientes e a introducdo dos novatos marca de
forma contundente tais experiéncias. Na organizagdo dos conselhos, postos de
responsabiliza¢bes sdo instituidos conforme a necessidade da acdo, prevendo o revezamento
de seus ocupantes com certa frequéncia. Todos devem aprender a se portar como comandante
e como comandado, entendendo que todas as discussdes e decisdes deveriam ser tomadas
coletivamente em assembleias ou nos conselhos.

Principios como honestidade, solidariedade, responsabilidade, respeito ao outro,
disciplina, devem conduzir as ac¢Oes cotidianas, na autogestdo da coletividade. O poder do
coletivo devia vislumbrar a prépria organizacao social soviética. Nelas, estudo e trabalho sédo
importantes. Trabalho é uma forma de estudo uma vez que proporciona diferentes
possibilidades de aprendizagens. Em Pistrak, os conteldos escolares sdo organizados em
disciplinas a partir do que chama de complexos’, devendo ser discutidos e apreciados pelo
coletivo das criangas. Em Makarenko, os contelidos escolares® sdo também trabalhados,
porém ndo sdo centrais no processo de formacdo do sujeito, que deve aprender a identificar
problemas, analisa-los, encontrar formas de resolvé-los, tudo coletivamente, de forma direta
ou representativa.

E nessa perspectiva libertaria que entendemos a formacio para a participacio politica
do conselheiro de escola. Por ela, reconhecem-se ndo so o direito a manifestacao das opinides
do conselheiro, como também o0s seus saberes e 0 seu potencial para construir, coletivamente,
outros conhecimentos. Dessas construgdes temos repercussoes para esse tipo de formacéo na
solidificagdo de uma sociedade pautada pelo valor da democracia.

Em que pese as épocas, contextos histdricos e sociais e eixos orientadores que
distinguem as abordagens acima apresentadas, encontramos um importante ponto de
convergéncia entre elas: a negacdo da formacdo nos moldes tradicionais de ensino, que
investe na “domesticagdo” e na “mecanizagdo” do ser humano, deixando de considera-lo
como sujeito de sua propria acdo, de sua histéria, do seu processo de humanizacdo e dessa

construcdo no plano da coletividade.

" Complexo temético se constitui em organizar o trabalho pedagégico de tal forma que a realidade esteja

presente em sua dialeticidade. Temas diversos sdo abordados de forma interdependente e em estreita relacéo
com a realidade social, devendo permitir ao educando a critica e possibilidade de intervencdo para a
transformagcdo social. (PISTRAK, 1981).

Nessa perspectiva, as aprendizagens desenvolvidas na ligagdo direta com a vida sdo importantes contetdos
criticos, politicos, formativos para a constituigdo do sujeito.
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A condicdo imposta pela educagéo tradicional centrada no professor, nos livros, numa
perspectiva linear de transmissdo de conteddos que massificam traz implicacBes para as
relacOes entre as pessoas envolvidas no processo educativo, tornando educador e educando
vitimas de um processo opressor de formacdo. Nessa perspectiva, a educacdo tradicional mina
a possibilidade de educador e educando serem sujeitos da agdo (PARO, 2008b;
MAKARENKO, 1985).

Felizmente, a alternativa desse tipo de educacdo nao é inexoravel. A dinamica da
aprendizagem pode ser construida de diferentes formas. Se a relagdo entre seus participantes é
pautada pela dominacdo e pela coercdo, vislumbra-se a formacdo de seres passivos e
submissos a ordem estabelecida, conforme interesses particulares de uma classe social. Se,
pelo contréario, por meio da persuasdo, o processo € dinamizado pelo didlogo, na perspectiva
de se construir 0 consentimento, seja pela presenca de argumentos propicios, seja pela
auséncia de argumentos contrarios, abrem-se caminhos para a formacao de sujeitos éticos que
valorizam a palavra do outro. Enquanto na primeira perspectiva, a educacdo serve como
ferramenta para a manutencdo do status quo, na segunda, desenha-se a possibilidade da
transformacéo social. A exemplo de Makarenko e Pistrak, o principio educativo cunhado no

conceito de trabalho ou estudo na perspectiva gramsciana € este:

[...] ndo se pode realizar em todo seu poder de expansédo e de produtividade
sem um conhecimento exato e realista das leis naturais e sem uma ordem
legal que regule organicamente a vida reciproca dos homens, ordem que
deve ser respeitada por convencdo espontanea e ndo apenas por imposicao
externa, por necessidade reconhecida e proposta pelos proprios homens
como liberdade e ndo como simples coacdo. [...] a ordem social e estatal
(direitos e deveres) é introduzida e identificada na ordem natural pelo
trabalho. (GRAMSCI, 1968, p. 130).

A formacéo para a transformacdo social, como meio para a construcdo do ser humano
educado, estd voltada para a pratica democratica. Por intermédio dessa formacdo, o sujeito
passa a conviver com o outro, numa relagdo entre iguais, em que ndo ha negacdo da
subjetividade, pois se assume que todos possuem potencialidades. Nesses termos, a formacao
se da pela atualizacdo histdrico-cultural do homem em sua constituicdo como ser humano a
partir da vivéncia coletiva.

Da sua relagdo com a natureza, o homem a transcende e diferencia-se dos outros
animais, fazendo histéria, criando valores, estabelecendo novas relacbes com a natureza,
modificando-a e, a0 mesmo tempo, modificando-se e pronunciando-se diante dela. Da relacao

estabelecida com outros homens, faz-se humano. Nessas relagdes, constréi conhecimentos,
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estabelece objetivos, utiliza meios para atingi-los, manifesta-se como ser de vontade, que faz
escolhas. O homem, enfim, ndo estd no mundo apenas como ser bioldgico, que cria e procria,
mas, acima de tudo, forma-se como ser social, histérico e cultural, interferindo na realidade,

humanizando-se e educando-se com o outro. Conforme Freire (2001, p. 49),

Herdando a experiéncia adquirida, criando e recriando, integrando-se as
condicBes de seu contexto, respondendo a seus desafios, objetivando-se a si
préprio, discernindo, transcendendo, lanca-se o homem num dominio que
Ihe é exclusivo — o da Histdria e o da Cultura.

Entendemos a formacéo das pessoas como um processo complexo, que se estabelece
na relagdo com o outro e abrange diferentes vieses. Orientando-se pela percepgdo da
complexidade que envolve os processos educativos, Gohn (2010) afirma serem varias as
possibilidades de sua analise. Pode-se considera-los do ponto de vista intelectual, social,
cultural, entre outras perspectivas. A produtividade da analise deve-se, entre outras razoes,
pelo fato de que os seres em formagdo definem uma maneira particular e contextualizada de

se assenhorearem dos saberes, reconstruindo-os em direcdes, por vezes, inusitadas.

Descobrir por si mesmo uma verdade, sem sugestdes e ajudas exteriores, é
criagdo (mesmo que a verdade seja velha) e demonstra a posse do método;
indica que, de qualquer modo, entrou-se na fase da maturidade intelectual na
gual se pode descobrir verdades novas. (GRAMSCI, 1968, p. 125).

Sendo o ser humano constituido por uma histéria individual, pessoal e social, que se
firma na relagdo com o outro, essas descobertas sdo fruto de relagdes sociais estabelecidas nos
ambitos privado e publico®; assim se processa a educacdo porque o homem € “um ser de
relacdes e ndo s6 de contatos, ndo apenas esta no mundo, mas esta com o mundo. Estar com o
mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relacdes que é.” (FREIRE,
2001, p. 47).

Esse processo de construcdo de relagfes pode se estabelecer, segundo Paro (2008b),
de, pelo menos, duas maneiras: pela coercdo ou pela persuasao. No primeiro caso, 0 processo
envolve relages de poder, engendradas para manter a dominacdo de um sobre o outro. No
segundo caso, 0 processo se da com base no didlogo, com vistas a emancipacdo de todos,

caracterizando-se, assim, relacdes de poder construido com o outro e ndo sobre o outro.

® Nos termos apresentados por Roberto Da Matta (1983, 1991), privado relaciona-se com o particular, com a

casa; publico, com o universal, com a previsdo de ser para todos, com a rua.
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No campo da educagéo, esse quadro tem repercussdes. Se, na coercao, a subjetividade
da pessoa € colocada em xeque, 0 processo educativo ndo considera a vontade e a aceitacdo
do outro. Temos, nesse caso, uma educacdo para a submissao e ndo para transformacao social.
Por outro lado, a partilha de poder pela persuasdo, envolvendo o didlogo e o consentimento
consciente do outro, instala outra possibilidade de relacdo — e, consequentemente, de

educacédo —, que, nas consideragOes de Vitor Henrique Paro (2008b, p. 41-42):

[...] supde a completa auséncia de conflito na relagéo de poder. Neste caso, B
realiza determinado comportamento do interesse de A porque este o
convenceu a realiza-lo livre de quaisquer constrangimentos. Certamente, se
ndo tivesse havido a intervencdo de A, o comportamento de B seria outro.
Entretanto, apos a intervencdo (que ndo deixa de ser um exercicio de poder),
B considera o comportamento que foi levado a realizar mais interessante do
que aquele que realizaria sem a intervencdo de A. Esse tipo de relacdo de
poder s6 é possivel se hd o auténtico dialogo entre A e B e se, como
resultado, as subjetividades de ambos ndo ficam diminuidas, mas até
reforcadas. Em termos politicos essa é a tipica relacdo que denominamos
democrética, na medida em que ha a producdo da convivéncia entre sujeitos
que se afirmam como tais [...].

Para o autor, o carater persuasivo das relacbes tem como peculiaridade a incerteza, na
medida em que aquele que se envolve no dialogo deve pressupor ndo sé a possibilidade de
ndo persuadir o outro, mas ser por ele persuadido. Assim, “a persuasdo exibe uma aparéncia
de extrema fragilidade, pois que nunca se pode estar certo de que o poder potencial que se
julga ter venha confirmar-se no poder atual que se exerce (PARO, 2008b, p. 54). Nesses
termos, a educacdo é sempre uma possibilidade, ndo uma certeza.

Coercéo e persuasdo referem-se a relagdes que se negam e se contradizem, que nao
podem ser desenvolvidas em harmonia e em sintonia num mesmo processo educativo.
Devem, por isso, ser consideradas em perspectivas educativas distintas. Nesse sentido, Vitor
Henrique Paro adverte-nos que, no senso comum, a educacgdo frequentemente é tratada como
sinbnimo de ensino, associada a transmissdo de conhecimentos e de conceitos e vinculada a

moral e valores. Segundo o autor, a educacéo tida dessa forma caracteriza-se em ser

Aquela por meio da qual se propicia ao educando formacgdo moral e
disposicédo a pratica dos bons costumes, e se associa 0 ensino a passagem de
conhecimentos e informacdes, contidos nas disciplinas tedricas ou nas
ciéncias de um modo geral e que sdo Uteis para a vida em geral ou para o
exercicio de uma ocupagdo. Nesse modo diferenciado de entender a
educacdo e o ensino, a primeira é geralmente imputada ao lar ou a familia e
0 segundo é atribuido a escola. (PARO, 2008b, p. 20).



34

Por essa perspectiva, a formacdo do sujeito estd atrelada, principalmente, as
responsabilizacdes do préprio sujeito e das esferas familiar e escolar. Nao é raro, nesse caso,
gue assuntos importantes da vida sejam tratados de forma imposta por uma ou outra esfera de
formacéo; questdes como a da sexualidade, de género, de etnia, de classe, de geragéo, entre
outras, adquirem natureza hierarquizante.

Na escola para a coercdo, vigora o siléncio: familiares, professores, funcionarios da
escola ndo estabelecem dialogo. A crianca, o adolescente e mesmo o adulto, numa situacao de
inquietacdo, tentam buscar as informagdes, saciar suas curiosidades, possivelmente em outros
canais e espacos de formacdo e informacdo como a rua, o clube, a reunido entre amigos, 0s
livros, as revistas etc. Essa escola tragca os conteudos, de maneira acritica, articulados a um
curriculo comprometido com a manutencdo do sistema capitalista de producédo, apresentando
como uma de suas consequéncias serem trabalhados tendo como maior preocupacgéo
resultados aferidos em provas avaliativas externas e internas. Sua preocupacéo se distancia da
crianga concreta a medida que ndo a considera em sua vida real como ser que recebe reflexos
de um sistema social desigual.

Em contrapartida, na escola que exerce a persuasdo e o dialogo, a imprevisibilidade
constitui-se em possibilidade de convencimento do outro ou de ser convencido por ele. As
inquietacOes sdo permeadas pelo debate de ideias na busca de consenso. Em seu processo
educativo, essa escola cria possibilidades de manifestacdes e a participacdo politica é que
oferece elementos para um determinado tipo de formacéo politica em que o exercicio da voz
de todos os segmentos se faz presente a partir do principio da coletividade. Essa escola soma

vozes néo falando pelo Estado, mas para ele.

1.1.3 Educacéo e opressao

Em termos de educacdo para a participacdo politica consciente, refuta-se, obviamente,
a perspectiva formativa do senso comum, pautada pela transmissdo de conhecimento de quem
sabe para quem ndo sabe e na transmissdo de valores e da moral. Necessitamos de um
conceito rigoroso e amplo de educagédo, em que se ressalte a ideia de apropriacdo da cultura,
que, conforme Paro (2008b, p. 23), envolve conhecimentos, informacdes, valores, crengas,

ciéncia, arte, tecnologia, filosofia, direito, costumes; enfim, toda producdo humana.
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O desafio para se atingir esse modelo amplo de educacdo exige a aproximacgdo das
diferentes esferas de vivéncia social. Ndo se pode considera-las de forma fragmentada,
ficando, por exemplo, a escola encarregada de transmitir os fragmentos de contetdos
escolares organizados em disciplinas, em grande medida sem consonancia com as situacoes
cotidianas que enfrentam, e a familia, os valores, a moral e 0s bons costumes. Para Maria da

Gloria Gohn (2010, p. 15), a articula¢do da educacao,

[...] em seu sentido mais amplo, com os processos de formacdo dos
individuos como cidaddos, ou articular a escola com a comunidade educativa
de um territério, € um sonho, uma utopia, mas também uma urgéncia e uma
demanda da sociedade atual.

Ao focar os movimentos sociais como um campo especifico de educacdo, a autora
trabalha com o que chama de campos diferenciados da educagdo, compostos pela educacéo
formal, informal e ndo formal, ressaltando que a educacdo informal, mesmo sendo preé-
condicdo da educacao ndo formal, é mais ampla do que esta. A educacédo informal seria aquela
desenvolvida no processo de socializacdo primaria e também secundaria'®, a partir dos
relacionamentos desenvolvidos inicialmente no lar ou no seio da familia, depois, na escola,
com 0s amigos, na igreja, no clube etc. (GOHN, 2010; BERGER; LUCKMANN, 1976).
Caracterizada pela preocupacdo com a moral, os valores e 0s bons costumes, a educagédo
informal seria aquela que ndo esta regida por leis educacionais, que ndo possui curriculo pré-
determinado nem trabalha conteddos organizados em disciplinas, mas que ocorre na relacéo
de proximidade entre as pessoas ligadas, por exemplo, por lagos familiares ou de amizade.

Enquadra-se ai também a formacao que se desenvolve via transmissdo de conhecimentos e de

10 para Berger e Luckmann (1976, p. 175), “A socializagdo priméria é a primeira socializacdo que o individuo
experimenta na infancia, e em virtude da qual torna-se membro da sociedade. A socializagdo secundaria é
qualquer processo subsequente que introduz um individuo j& socializado em novos setores do mundo
objetivo de sua sociedade. Podemos aqui deixar de lado a questéo particular da aquisicdo do conhecimento
relativo ao mundo objetivo de sociedades diferentes daquela de que cada homem se tornou primeiramente
membro, e bem assim o processo de interiorizagdo desse mundo como realidade, processo que apresenta, ao
menos superficialmente, certas semelhancas com a socializagdo priméria e secundaria, ndo sendo cuntudo
estruturalmente idéntico a nenhuma destas [...]. E imediatamente evidente que a socializacdo priméaria tem
em geral para o individuo o valor mais importante e que a estrutura basica de toda socializagdo secundaria
deve assemelhar-se a da socializagdo priméaria. Todo individuo nasceu em uma estrutura social objetiva,
dentro da qual encontra os outros significados que se encarregam de sua socializagdo [...]. Estes outros
significados sdo-lhes impostos. As defini¢des dadas por estes a situacdo dele apresentam-se como a realidade
objetiva.” Mais adiante, os autores afirmam ser um processo que envolve entre outras questdes, as emogoes,
por exemplo, ao considerar que “a crianga das classes inferiores ndo somente absorve uma perspectiva
prépria da classe inferior a respeito do mundo social, mas absorve esta percep¢do com a coloracdo que lhe é
dada por seus pais (ou quaisquer outros individuos encarregados de sua socializagdo priméria).” (BERGER;
LUCKMANN, 1976, p. 176).
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valores de geragédo para geracédo, definindo, em grande medida, condutas, posturas, visdo de
mundo (GOHN, 2010).

Paralelamente a educacdo informal, tem-se a educacdo formal escolar, que, na
atualidade, cada vez mais cedo, principalmente nos grandes centros urbanos, é introduzida na
vida das criancas, marcando de forma significativa sua formacao politica na vida adulta. Ela
se d& em contextos e espacos especificos, dotados de regras como escolas da educacdo bésica
e creches. E caracterizada como sendo a educagdo que ocorre exclusivamente em espacos
escolares, pertencentes a um sistema de ensino e que é regida por uma legislacdo e muitas
regras. Nesse contexto, hd uma previsdo de contetdos a serem trabalhados, um curriculo
definido previamente, professores contratados para transmitir os fragmentos de contetdos
num tempo e espaco pré-determinados. Trata-se, em grande medida, da educacdo bancéria de
que fala Freire, em que os alunos, no banco escolar, sdo depositarios de contetidos! a serem
sacados no futuro. Em sua sistematicidade, essa educacdo s6 pode ser mudada com o poder
instituido (FREIRE, 1979). Vigoram ai relagbes permeadas pelo que Jacques Ranciére
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denomina de “alegorias da desigualdade”™, marcadas pela hierarquia, que ndo dao conta de

uma formacdo para a pratica democratica, para a cidadania, necessariamente pautada numa
relacdo plena entre sujeitos.
Pode-se perceber esse tipo de relagdo nas praticas da educacao escolar tradicional. Nas

palavras de Freire (1994, p. 34), essa educacao se processa de tal forma que

a) o educador é o que educa; os educandos, os que sdo educados; b) o
educador é o que sabe; os educandos, 0s que ndo sabem; c¢) o educador é o
que pensa; os educandos, os pensados; d) o educador é o que diz a palavra;
os educandos, 0s que a escutam docilmente; ) o educador é o que disciplina;
os educandos, os disciplinados; f) o educador é o que opta e prescreve sua
opc¢ao; os educandos 0s que seguem a prescricdo; g) o educador é o que atua;
os educandos, os que tém a ilusdo de que atuam, na atuagdo do educador; h)
o0 educador escolhe o contetldo programatico; os educandos, jamais ouvidos
nesta escolha, se acomodam a ele; i) o educador identifica a autoridade do
saber com sua autoridade funcional, que opde antagonicamente a liberdade
dos educandos; estes devem adaptar-se as determinacGes daquele; j) o
educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros objetos.

Essa educacdo é caracterizada pela naturalizacdo das relacfes de poder estabelecidas
no cotidiano da escola de diferentes formas. A opressdo revela-se na relagcdo adulto-crianca,

professor-aluno, na relacdo hierarquica de saberes, em que se apresentam superiores 0S

11 P .z . . n . . ~ T
Conteudos que negando o dialogo nega o desenvolvimento da consciéncia critica ndo possibilitando a sua

identificacdo de classe oprimida. Conteudos que impedem a superag¢do da consciéncia magica e ingénua e
que ao serem sacados no futuro contribuem para tudo permanecer como est3,. (FREIRE, 1979, 2001, 2001b;
APPLE, 2006)

12" Citado em O espectador ignorante, de Jacques Ranciére (2008).
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saberes escolares (para o futuro) em relacdo aos saberes Gteis (para a vida que se esta vivendo
hoje), na relacdo escola-comunidade e nas demais hierarquias sociais, como aquelas que
envolvem questdes de género, etnia, sexualidade, na organizacdo escolar que separa objetivos
administrativos dos pedagogicos e fomenta um perfil centralizador, autoritario e verticalizado
de administracdo (PARO, 2001).

Como nos mostram muitos educadores, entre eles Celestin Freinet, John Dewey,
Pistrak, e Makarenko, esse tipo de educacdo ndo da conta de muitos dos aspectos
importantes para o desenvolvimento da vontade de aprender e de participar, da
autonomia e da participacdo politica para a pratica democratica necessarias a
transformacéo social. Por mais articulada que seja sua organizacgéo, ela enfoca apenas
uma parte da cultura que, ao ser desenvolvida sem a agcdo protagonista de seus sujeitos,
principalmente do educando, distancia-se ainda mais da educacdo em seu sentido amplo
e da perspectiva democratica.

O quadro agrava-se diante do modelo econdmico e social a que estamos
conformados, que, ao reivindicar a formacdo de seres competitivos, egoistas,
consumidores desenfreados para quem o ter sobrepBe-se ao ser, 0 parecer ser se legitima
como ser, atua num sentido contrario ao exercicio de praticas democraticas. Nesses
termos, a educacdo escolar, ao ser desenvolvida de forma acritica, ao ndo atuar no sentido
de aclarar o ser social e politico que somos, corrobora a manutengdo do status quo. Além
de embasar-se no autoritarismo, apresenta-se “engessada” pela estrutura burocratica e
voltada para o atendimento as exigéncias decorrentes do sistema capitalista de producao
(PARO, 20004, p. 87).

Isso ocorre porque “num mundo que tem que se mover obedecendo as engrenagens
de uma hierarquia que deve ser vista como algo natural, os conflitos tendem a ser tomados
como irregularidades”, ndo podendo ser visto como “um sintoma de crise no sistema, mas
como uma revolta que deve e precisa ser reprimida” (DA MATTA, 1983, p. 142). Desse
tipo de entendimento decorre uma forma de educagdo que assume o papel da repressao.

Desse modo,

O sistema iguala num plano e hierarquiza no outro, o que — como resultado —
promove uma tremenda complexidade classificatoria, um enorme sentimento
de compensacdo e complementaridade, impedindo certamente a tomada de
consciéncia social horizontal. Sendo assim, é facilitada a tomada de
consciéncia vertical. (DA MATTA, 1983, p. 149).
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Elimina-se, assim, o didlogo como forma de negociar conflitos. Torna-se dificil a
relacdo entre iguais, pois se exige a negacdo da situacdo do outro como negacao da prépria
situacdo. Dai a identificacdo vertical que, apresentando-se como entrave para 0
estabelecimento do dialogo, pode se traduzir em outras formas de expressdo como na famosa
frase: “vocé sabe com quem esta falando?”. Segundo Da Matta (1983, p. 152),

[...] somos socializados (ha familia e na escola) aprendendo a ndo fazer
muitas perguntas. Seja porque isso é indelicado, seja porque é considerado
um traco agressivo que somente deve ser utilizado quando queremos
“derrubar” alguém.

Essa néo verbalizacdo e ocultamento de discordancias e de conflitos parece funcionar
como mecanismo para a demonstracdo de que tudo sempre ocorre em harmonia, sem
hierarquias de classe, género, etnia, geracional. Naturaliza-se, assim, a voz do poder de
dominacdo. Por outro lado, como enfatiza Evelina Dagnino (2004, p. 104), essa ¢é a forma de
se colocar e de se manter “cada um no seu lugar”, fazendo prevalecer o “autoritarismo
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social”™” na sociedade de classes. Nas palavras de Freire (1994, p. 81),

A necessidade de dividir para facilitar a manutengdo do estado opressor se
manifesta em todas as ag¢des da classe dominadora. Sua interferéncia nos
sindicatos, favorecendo a certos “representantes” da classe dominada que, no
fundo, sdo seus representantes, e ndo de seus companheiros; a “promocao”
de individuos que, revelando certo poder de lideranca, podiam significar
ameaga e que, “promovidos”, se tornam ‘“amaciados”; a distribuicdo de
benesses para uns e de dureza para outros, tudo sdo formas de dividir para
manter a “ordem” que lhes interessa.

Esse tratamento diferenciado para uns e outros tem imbricacdes com as nocdes de
individuo e de pessoa, de publico e de privado, do individual e do coletivo, nos termos
apresentados por Da Matta, uma vez que estas ndo estdo dissociadas da questdo de como 0s
direitos sdo tratados na sociedade brasileira, tornando-se uma questdo também relacional.
Segundo Da Matta (1983), fomos formados e conformados a uma nogdo distorcida de garantia
de direitos. Enquanto para o estabelecimento do Estado Democrético de Direito, a questdo da
cidadania deve estar fundada na garantia de direitos individuais como lei para todos —
constituindo-se, portanto, num direito publico subjetivo —, contrapondo-se a essa nogdo de

3 Em pesquisa realizada pela autora na década de 1990, evidenciou-se que “a existéncia do autoritarismo social
e da hierarquizagdo das relagdes sociais” foi mais percebida pelos entrevistados do que “a desigualdade
econdmica ou a inexisténcia de liberdade de expressdo, de organizagdo sindical e partidaria como sério
obstaculo para a construgdo democrética” (DAGNINO, 2004, p. 106).
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direito, encontra-se, na nossa sociedade, a no¢ao de pessoa ligada ao privado, a privu-lex, lei
para o particular, lei para alguns, em outras palavras, o privilégio™.

No campo relacional, nas consideracdes de Da Matta, nascemos pessoas, com direito a
um tratamento particularizado, atencdo e cuidados especiais, geralmente protegidos em um lar
— a casa, 0 espaco particular que garante certos direitos —, espago privilegiado da educacéo
informal em que sentimentos e emogdes contribuem, ou ndo, para o bem-estar da pessoa e
para a formacdo da sua personalidade. Na socializacdo primaria, na casa, em situacdo
importante e necessaria, de forma particular e acolhedora, vai-se adquirindo seguranca no
estabelecimento das relacGes ai desenvolvidas.

Essa seguranca, na sociedade brasileira, vai se rompendo aos poucos, a medida que
se entra em contato com o mundo da rua, com o espaco publico. A condicdo de sujeito vai,
assim, perdendo-se para dar lugar a condicdo de individuo, em que inexiste a
particularidade, em que se é apenas mais um dentre tantos outros. Entra-se no mundo da
inseguranga em que ndo se recebe mais o tratamento como sujeito de direitos. A lei,
nesses termos, define o individuo como um quase ninguém. Por ela, deixa-se de ser
pessoa, com direito a um bom tratamento e passa-se a ser individuo. Assim, constitui-se a
igualdade, tdo enaltecida em nossa Constituicdo. Somos iguais perante a lei, porém
diferentes nas relacdes.

Nao havendo na sociedade brasileira leis que revelem essa separagdo, “preferimos
utilizar o dominio das relacbes pessoais — essa area ndo atingida pelas leis — como local
privilegiado para o preconceito que, entre nos, [...] tem um forte componente estético (ou
moral) e nunca legal” (DA MATTA, 1983, p. 155). A condigdo de pessoa s sera restituida se
o individuo apresentar-se relacionado com alguém que represente o poder. A partir da relacéo
de proximidade com essa representacdo, pode-se viver a sensacdo de projecdo, de ascensdo
social, colocando-se os conflitos, as questdes de classe, de género, de etnias, de idade num
campo de invisibilidade.

Nessa perspectiva relacional, a impessoalidade se reflete em inseguranca e
ameaca, trazendo a necessidade do estabelecimento de boas relagdes com “superiores”
que nos devolva a condicdo de tratamento como pessoa, com proximidade e atencao
diferenciadas. Para ser alguém, precisamos do outro, ndo como igual revelando as

mesmas insegurancgas, 0S mesmos interesses, necessidades e aspira¢des, mas precisamos

4 Da Matta (1983) nos alerta que a especificidade desses termos, como individuo e pessoa, perpassa pela
questdo relacional, anteriormente citada. Ndo se trata da negacdo da pessoalidade nas relacGes, trata-se antes
de perceber em que medida essas relacdes estabelecem privilégios tirando direitos de outros. Em que ser
pessoa é levar vantagem colocando em xeque a universalidade dos direitos.
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de alguém que nos projete socialmente, que negue 0 que sSomos e que nos tire da
condic¢do de quase ninguém.

Sendo o ser humano um ser de relagdes e de vontade, sua vivéncia na coletividade
pode proporcionar um tipo de formacdo politica sujeita a apresentar vieses, e, nesse sentido,
dizer uma coisa e fazer outra surge como consequéncia do desenvolvimento de duas
consciéncias teoricas que por vezes se contradizem. Essa falta de coeréncia ou busca de
sintonia hierarquicamente estabelecida traz implicacbes para 0 desenvolvimento da
autoconsciéncia, dificultando sua atuacdo no campo dos interesses coletivos. Dar conta da sua
condicdo social ndo constitui tarefa facil.

No campo da educagdo ndo formal e popular, dada a sua nédo preocupagdo com a
hierarquizacdo no processo de formacdo politica que desencadeia, a relacdo com o
conhecimento pode ser colocada com outras possibilidades e é com tal perspectiva que

passamos para o item que segue.

1.1.4 Educacéo ndo formal e popular: uma perspectiva para a participagao politica

Numa sociedade alicercada para a manutengdo dos interesses dos donos do poder,
como é a brasileira, direitos e privilégios, frequentemente, aparecem inseridos em discursos
que buscam naturaliza-los e colocéa-los em igualdade de significado (TELLES, 2004). Na
verdade, aparecem naturalizados aos olhos de quem estd imerso no contexto dominador e,
guestionados, aos olhos de quem emerge dele.

Envolvem-se nesse jogo de alienacdo nogbes como publico e privado; direitos e
privilégios; particular e coletivo. Construiram-se, para elas, varios sentidos, diversas
possibilidades de interpretacdes. E necessario que se afinem esses significados em direcéo a
uma perspectiva de formacao para a participacdo politica.

Ora, é possivel, e mesmo desejavel, que o pablico adentre o privado para a garantia e
protecdo de direitos do sujeito como individuo, pois, nesse processo, amplia-se 0 campo dos
direitos. E o caso, por exemplo, da atuacdo das mulheres, que, com sua luta, trouxeram
aspectos da vida privada para o debate publico. Por elas, questdes como a violéncia doméstica
e 0 cuidado com as criangas puderam ser enfocados como problemas sociais.

Também se constatam situacdes em que o privado invade o publico, notadamente em

circunstancias em que se pretende garantir privilégios. Cenarios em que funcionarios publicos
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distanciam-se de sua fung&o de assegurar o bem comum, fazendo uso do espaco publico para,
entre coisas, a autopromocao e a realizacdo de troca de favores, sdo exemplos dessa distor¢ao
(TELLES, 2004).

O fato de esse quadro ser concebido por muitos como “natural” justifica-se, em muita
medida, pela formacdo que os cidaddos recebem nas vérias instancias de vivéncia social —
dentre elas, a escola. H& questdes que estdo presentes na formacao das pessoas, resquicios da
formacdo social do pais, que constituem desafios para a participacdo politica em prol da
coletividade. A educacdo nesses termos deve suprimir praticas antidemocraticas e
reducionismos que levam a utilizacdo de apenas alguns de seus recortes, como costuma
ocorrer na educagédo tradicional e na organizacdo da educacdo formal escolar, quando se
selecionam os os fragmentos de conteddos que mascaram, que tornam invisiveis as
desigualdades sociais, ocultando as questdes de classe, de género, de etnia e dificultando a
interpretacdo da realidade, apresentando-se como verdades necessarias que devem ser
transmitidas nas disciplinas escolares.

Consideramos nessa educacdo, para além dos muros da escola, a importancia de uma
formacdo que pode ocorrer em diferentes espacos e contextos que propiciem 0
desenvolvimento do sentimento de pertenca, da consciéncia critica, da acdo transformadora
(GOHN, 2010; CALDART, 2004).

Para Gohn (2010, p. 19), essa formacdo voltada para a educagdo politica e
sociocultural vincula-se, especialmente, a educacdo nao formal, que abarca e também
extrapola a educacdo popular, pois sugere a transposicdo do Vviés exclusivamente
socioecondmico. Por ela, formam-se cidaddos e produzem-se saberes relacionados a nogdo de
civilidade, em oposicdo a barbarie, ao egoismo e ao individualismo. Por exemplo, no plano
das diversidades, como género, etnia, geracao e orienta¢do sexual, os cidaddos aprendem que
existem lutas, direitos ndo assegurados, relacbes de opressdo, hierarquias sociais. Sao
questdes que escapam da discussao restrita a classes sociais™.

A educacdo ndo formal é campo fértil para debates. Os estudiosos associam-na a
diferentes processos formativos ndo escolares, institucionalizados ou ndo. Gadotti (2005, p.

2), por exemplo, assim a define:

15 A esse respeito Anthony Giddens fala sobre a importancia do que chama de “Democracia das emogdes”. Para
esse autor, nesse contexto ndo ha auséncia de disciplina ou de respeito, por exemplo, ndo se faria quaisquer
distingbes de principios entre relacionamentos heterossexuais e entre homossexuais: “Os gays, € ndo os
heterossexuais, foram os pioneiros na descoberta do novo mundo dos relacionamentos e na exploracdo de
suas possibilidades. Foram forcados a isso, pois quando a homossexualidade saiu do armario, os gays ndo
tinham como depender dos amparos normais do casamento tradicional” (GIDDENS, 2010, p. 73). Sem
amparo legal e social, constituiram um campo de luta pelos seus direitos.
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A educacdo nado-formal é mais difusa, menos hierdrquica e menos
burocratica. Os programas de educacdo ndo-formal ndo precisam
necessariamente seguir um sistema seqiiencial e hierarquico de “progressao”.
Podem ter duracdo varidvel, e podem, ou ndo, conceder certificados de
aprendizagem. (grifo do autor).

Mesmo apoiando-se em Gohn, o autor, ao considerar a educacdo ndo formal menos
hierarquica e, portanto, que ela pressupbe a existéncia de uma hierarquia, circunscreve-a
numa certa especificidade, particularmente atrelada a programas de educacdo ndo escolar.

Entendendo a educacdo ndo formal como uma educacdo caracterizada pela

: ) . ~ 16
“intencionalidade na acao”

, aprendida no “mundo da vida”, Gohn (2010, p. 17) afirma que
ela se desenvolve “em territdrio que acompanha as trajetorias de vida dos grupos e individuos,
fora das escolas, em locais informais, locais onde ha processos interativos intencionais (a
questdo da intencionalidade ¢ um elemento importante de diferencia¢do)”. Segundo a autora,
a educacdo ndo formal capacita individuos a tornarem-se cidaddos do e no mundo, porque é
também produzida por esses cidaddos. Para Freire (2001, p. 49), esse tipo de educacdo esta
com o0 mundo, uma vez que “Esta dentro. Esta fora. Herda. Incorpora. Modifica. Porque nao
estd preso a um tempo reduzido a um hoje permanente que o esmaga, emerge dele. Banha-se
nele. Temporaliza-se”.

A educacdo nao formal e popular ndo € intencional, no sentido de que o sujeito a busca
tendo a consciéncia de que, estando na agdo, ira desenvolvé-la. Ela se manifesta em
decorréncia de um processo, acontecendo em locais onde ha processos interativos intencionais
e, nesse sentido, o0 sujeito da acdo, como argumenta Freire (1975), passa por estagios até se
perceber desenvolvendo-a. Estar imerso em situacdo de conflito, de superacdo de obstaculos,
de atendimento as necessidades, numa acgao social com objetivos estabelecidos, ndo significa
necessariamente que um dos objetivos previamente tracados pelo sujeito da agédo é o educar-
se. O que ocorre € que a situacao vivenciada pode ou nao favorecer essa dinamica. Trata-se de
um processo complexo que tem implicacfes com a prépria construcao da hegemonia do grupo

dominante.

16 «A intencionalidade da consciéncia humana ndo morre na espessura de um envoltorio sem reverso. Ela tem
dimensdo sempre maior do que os horizontes que a circundam. Perpassa além das coisas que alcanca, e
porque as sobrepassa, pode enfrentd-las como objetos. A objetividade dos objetos é constituida na
intencionalidade da consciéncia, mas, paradoxalmente, esta atinge, no objetivado, o que ainda ndo se
objetivou: o objetimavel. Portanto, o objeto ndo é sd objeto, é, a0 mesmo tempo, problema: o que esta em
frente, como obstaculo e interrogacdo. Na dialética constituinte da consciéncia, em que esta se perfaz na
medida em que faz o mundo, a interrogagdo nunca é pergunta exclusivamente especulativa: no processo de
totalizacdo da consciéncia é sempre provocacgao que a incita a totalizar-se” (FIORI, 1979, p. 8).
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Freire (2001, p. 63), ao tratar do desenvolvimento da percep¢do do povo em dado

momento histdrico e autoritario do nosso pais, assim se manifesta:

Se na imersdo era puramente espectador do processo, na emersdo descruza
0s bragos e renuncia a expectagao e exige a ingeréncia. Ja ndo se satisfaz em
assistir. Quer participar. A sua participacdo, que implica numa tomada de
consciéncia apenas e ndo ainda numa conscientizacdo — desenvolvimento da
tomada de consciéncia — ameagca as elites detentoras dos privilégios.

Esse processo é, para o autor, desencadeador de conflito interno. Num primeiro momento,
embora se apresente de forma nebulosa, o conflito ja manifesta ndo aceitacdo do que era antes,
mesmo que nédo haja clara conscientizagdo de todas as repercussdes do embate. Relevam-se, nessa
dindmica, necessidades e urgéncias que provocam movimentos de acdo e reacdo. O
desenvolvimento da consciéncia de classe citado por Freire ameaca e desestabiliza as elites em
sua perspectiva econémica e no plano ideoldgico, questionando o poder hegemdnico.

No plano educativo ndo formal e popular, a conscientizagdo ndo se constitui tarefa
facil. E necesséria a ajuda de um terceiro para ser desenvolvida — ndo ajuda tutelada, em que o
outro repassa a sua visdo do mundo como verdade, mas aquela que provoca o interesse e a
vontade de querer aprender e entender a situacdo na qual o sujeito se encontra imerso
(FREIRE, 1975, 2001). Essa formacdo, até entdo acritica, estd ancorada numa realidade
multifacetada e “a escolha e a critica de uma concep¢do do mundo sdo, também elas, fatos
politicos” (GRAMSCI, 1978, p. 15). O descruzar de bracos e o dar-se conta de si na praxis
social exigem o rompimento de certas barreiras; exige o desenvolvimento de uma praxis na
perspectiva da acdo-reflexdo-acdo, do desenvolvimento da critica reflexiva da prépria pratica.

Na concepgao gramsciana,

Criticar a propria concep¢do do mundo, portanto, significa torna-la unitaria e
coerente e eleva-la até o ponto atingido pelo pensamento mundial mais
desenvolvido. Significa, portanto, criticar, também, toda a filosofia até hoje
existente, na medida em que ela deixou estratificacbes consolidadas na
filosofia popular. O inicio da elaboracéo critica é a consciéncia daquilo que
somos realmente, isto é, um ‘“conhece-te a ti mesmo” como produto do
processo histdrico até hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de
tracos recebidos sem beneficio no inventario. Deve-se fazer, inicialmente,
este inventéario. (GRAMSCI, 1978, p. 12).

O autor refere-se a um inventario que, sendo revisdo da histdria, é a histéria, a prépria

historia da filosofia, das filosofias, dos fildsofos,

[...] histéria das tentativas e das iniciativas ideoldgicas de uma determinada
classe de pessoas para mudar, corrigir e aperfeicoar as concep¢des do mundo
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existentes em todas as épocas determinadas e para mudar, portanto, as
normas de conduta que lhes sdo relativas e adequadas, ou seja, para mudar a
atividade préatica em seu conjunto. (GRAMSCI, 1978, p. 32).

Como produtor e produto da histdria, 0 homem forma-se em processos participativos,
vivencia processos contraditorios, cujos fundamentos nem sempre domina. Conforme
Gramsci (1978, p. 20-21),

O homem ativo de massa atua praticamente, mas ndo tem uma clara
consciéncia teorica desta sua acdo, que ndo obstante € um conhecimento do
mundo na medida em que o transforma. Pode ocorrer, inclusive, que a sua
consciéncia tedrica esteja historicamente em contradi¢do com o seu agir. E
quase possivel dizer que ele tem duas consciéncias tedricas (ou uma
consciéncia contraditoria): uma, implicita na sua acdo, e que realmente o une
a todos os seus colaboradores na transformacgéo pratica da realidade; e outra,
superficialmente explicita ou verbal, que ele herdou do passado e acolheu
sem critica. Todavia, esta concepc¢ao “verbal” ndo € inconsequente: ela liga a
um grupo social determinado, influi sobre a conduta moral, sobre a diregéo
da vontade, de uma maneira mais ou menos intensa, que pode, inclusive,
atingir um ponto no qual a contraditoriedade da consciéncia ndo permita
nenhuma ac¢do, nenhuma escolha e produza um estado de passividade moral
e politica.

Essa dificuldade de aclarar a consciéncia teorica de sua acdo, que pode levar o sujeito
a passividade tanto moral quanto politica, é decorrente da organizagdo da estrutura do poder
no qual ele esta inserido. Nessa estrutura, a filosofia — ndo como algo inacessivel e exclusivo
de poucos —, mas como possibilidade de conhecimento amplo do mundo, é fragmentada e
viabilizada para cada grupo social, conforme as orientacBes da classe dominante, que, assim,
mantém o conhecimento amplo para os intelectuais que Ihe ddo suporte e o pulveriza de
diferentes maneiras para a classe subalterna. Essa pulverizagdo resulta numa forma
simplificada de conhecimento — senso comum — que ndo permite as classes subalternas o
guestionamento sobre o estado de coisas, pois lhe escapam os elementos essenciais para sua
compreensdo; aceita, entdo, passivamente a visdo de mundo que Ihe € apresentada e passa a
pautar suas ac¢des por ela (GRAMSCI, 1978). Dificulta-se, assim, a apropriacdo do aprendido

em sua inteireza. Segundo Chonchol (1975, p. 13),

[...] s6 aprende verdadeiramente aquele que se apropria do aprendido,
transformando-o em apreendido, com o0 que pode, por issO mesmo,
reinventa-lo; aquele que € capaz de aplicar o aprendido-apreendido a
situagBes existenciais concretas. Pelo contrario, aquele que é “enchido” por
outros de contetdos cuja inteligéncia ndo percebe, de conteldos que
contradizem a propria forma de estar em seu mundo, sem que seja desafiado,
ndo aprende.
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Cabem aqui analogias ao pensamento de Montaigne — para quem a educacgdo deveria
construir cabecas bem-feitas, em oposicao a cabecas cheias de contetdos — e ao de Jacotot,
quando explana sobre o embrutecimento a que as pessoas estdo submetidas ao receber
passivamente o conteldo pensado e elaborado a partir da consciéncia e da 6tica do outro. Pela
perspectiva gramsciana, 0 processo de aprendizagem exige a autoria do sujeito na agédo
(GRAMSCI, 1968).

Pautada por essa abordagem, Gohn (2010) afirma que o contexto amplo e a0 mesmo
tempo especifico da educacdo ndo formal traz inUmeras possibilidades de aprendizagens de
ordem pratica, tedrica, técnica, instrumental, politica, cultural, linguistica, econémica,
simbdlica, social, cognitiva, reflexiva e ética'’. Todavia, a autora adverte para o fato de que a
exploracdo dessas possibilidades representa, para a classe trabalhadora, conflitos internos e
externos, tanto no plano individual quanto no coletivo, uma vez que ela sempre esteve a
margem de processos formativos, informativos e decisorios. A educagdo ndo formal e popular
é, portanto, um desafio. Ao questionar as hierarquias que estdo presentes na estrutura social,
reforcadas pela ideologia dominante, essa educagéo deve orientar-se por “uma concepgao do
mundo que se manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade econémica, em todas
as manifestacdes da vida individuais e coletivas” (GRAMSCI, 1978, p. 16). Sao formas de
vida e de comportamento das pessoas que provocam possibilidades de transformacéo social.

Mas, a ideologia como concepgdo de mundo da classe dirigente precisa se propagar e
penetrar em toda a sociedade, precisa de espacos e de instrumentos eficientes para sua
realizacdo. A igreja, a escola e a imprensa, em grande medida, prestam-se a esse servico. No
entanto, assim como a sociedade ndo é homogénea, o conhecimento também ndo se difundira
homogeneamente. Constitui-se, assim, o maior desafio para a filosofia, que se tornou
fragmentada e difundida nas massas, manter a unidade ideoldgica de todo o bloco social. Para
que isso ocorra, ela precisa exercer “influéncia, sobre as concepgdes de mundo difundidas no
interior das classes auxiliares e subalternas: o senso comum” (PORTELLI, 1977, p. 25). A
garantia da unidade da filosofia com o0 senso comum, com as diferentes concepcbes de mundo
é dada pela politica.

A elaboracdo da trama para difundir a concep¢do de mundo e manter a ideologia
dominante ndo é explicita; antes é estrategicamente organizada, tendo como chave-mestra a

18
I

filosofia, expressdo cultural da classe fundamental™ que mantém entre as ideias e os valores

7" Para mais detalhes sobre cada dimenséo, ver Gohn (2010, p. 42-44).
8 para Gramsci, existem duas classes fundamentais, a classe dominante e o proletariado (PORTELLI, 1977).
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dominantes o méximo de coeréncia. Na sociedade capitalista, os filésofos, os intelectuais que

atuam como elo entre a estrutura e a superestrutura®® séo aqueles que

[...] elaboram a ideologia da classe dominante, dando-lhe assim consciéncia
de seu papel, e a transformam em “concepcdo de mundo” que impregna todo
o corpo social. No nivel da difuséo ideoldgica, [...] sdo os encarregados de
animar e gerir a “estrutura ideoldgica” da classe dominante no seio das
organizacOes da sociedade civil (igrejas, sistema escolar, sindicatos,
partidos, etc.) e de seu material de difusdéo (mass media) (PORTELLI,
1977, p. 87).

A educacdo ndo formal e popular pode contribuir para a explicitacdo da ideologia
dominante, podendo apresentar valores fundamentais para a classe subalterna, como o conhecer
a si mesmo, como ser capazes de constituir identidades a partir de cabecas bem-feitas.

A educacdo ndo formal e popular como possibilidade da formacdo politica
desenvolvida na vida e através dela, pode contribuir com o desvelamento das contradigdes
existentes entre as duas consciéncias teoricas de que trata Gramsci (1978), entre aquela
implicita na acdo e a outra explicita na verbalizacdo. Nessa perspectiva, a questdo relacional
problematizada por Da Matta (1983) € reveladora, seja na verbalizacdo do sujeito afinada com
a fala do poder dominante historicamente construida e, em certa medida, apresentando-se
como consolidada, seja na possibilidade de acdo pratica visando ao rompimento dessa
situacdo. O panorama das duas consciéncias teodricas que se contradizem: uma buscando
identificacdo vertical; outra, a horizontal, evidencia a necessidade da superacdo dessa
contradicao.

Para tal superacdo, faz-se necessaria a formacdo politica na participacdo politica; com
ela, a construcdo de conhecimentos com o outro, a possibilidade do conhecer a si mesmo.
Interessa-nos trazer para esta pesquisa, elementos que auxiliem a compreender a participagao
COmo um processo que permite a aproximacdo entre pessoas, de forma direta ou
representativa, nos espagos de tomadas de decisdo como a escola e o Conselho de Escola.
Nessa perspectiva, ndo se trata de qualquer tipo de participagdo em que, por exemplo, a
passividade e a aceitagdo dos fatos, de decisbes tomadas individual ou coletivamente se
apresentem como fatalismos ou como dadiva. Trata-se de um tipo de participacdo que, para
além da presenca fisica, possibilite a conscientizacdo do que se passa no contexto mais amplo.
Com a perspectiva da participacdo politica para a acdo problematizadora e transformadora
passamos a tecer consideragdes sobre a questdo da participacdo politica.

9 As nocdes de estrutura e de superestrutura de Marx.
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1.2 Participacéo politica

Para analisarmos a questdo da participacdo politica na sua relagio com a
transformacéo social, trazemos algumas de suas defini¢cbes, bem como contribui¢des das
concepgOes elaboradas por intelectuais e tedricos classicos®® dos movimentos sociais que
estiveram e estdo presentes, de forma explicita ou implicita, no ideario de muitas formas de
participacdo politica e de acBes sociais coletivas. Falamos de um conjunto de principios e
no¢des que nortearam propostas de movimentos sociais, de partidos politicos, de sindicatos e
de constituicdo de espacos de tomadas de decisfes em que a atuacao de liderangas do povo se
fez presente®’. Esta secdo est4 organizada em cinco itens. No primeiro item, apresentamos
algumas definicdes para o termo participacdo com a qualificacdo politica. Entendemos que
esse termo da margem a diferentes interpretacdes. Em Bobbio et al. (1998) e em Carole
Pateman (1992), entre outros, encontramos algumas definicdes que nos permitem discutir a
participacdo voltada a questdo da tomada de decisdes na escola. Ainda neste item, tratamos de
algumas concepcdes elaboradas por intelectuais comprometidos com a questdo da
transformacéo social. Trata-se de intelectuais liderancas que pensaram e que levavam em
conta a quem cabia a formacdo das massas para a participacdo politica. Essas concep¢des sao
importantes porque marcaram de forma contundente a atuagdo dos movimentos, sindicatos,
partidos quanto aos seus encaminhamentos politicos para a participacdo politica. No segundo
item, tracamos algumas consideragdes a respeito de aspectos tedricos sobre 0s movimentos
sociais. Na sequéncia, ressaltamos o processo formativo nos movimentos em que
aprendizagens emergem da participagdo politica em contraposicdo as aprendizagens
desenvolvidas na educacdo formal e tradicional, revelando possibilidades de superacdo da
dominacdo. Frente a esse quadro amplo de consideracfes sobre a participacdo politica,
seguimos com o item com foco na questdo da representatividade que, em meio a definigdes e

concepgdes, se apresenta como mais um desafio para a participagdo politica, em que

% S0 eles: Karl Marx, Wladimir I. Lenin, Rosa Luxemburgo, Leon Trotsky, Mao-Tse-Tung e Antonio
Gramsci. Na lista dos intelectuais de destaque, ainda temos Manuel Castells, Jordi Borja, Jean Lojkine, Eric
Hobsbown, E. P. Thompson e George Rudé (GOHN, 2008).

Também os partidos e sindicatos sdo importantes nessa discussao, no entanto, como ressalta Dallari (1983, p.
60-61), “O que a experiéncia demonstrou, entretanto, é que a grande maioria das pessoas ndo tem muito
conhecimento da doutrina politica e ndo sente atracdo pela discussao de idéias, o que faz a maioria manter-se
afastada dos partidos. [...] porque sdo vistos como organizag¢@es afastadas do povo dominadas e manipuladas
por pequenos grupos [...] ndo conseguem superar a caracteristica de agrupamentos elitistas, controlados e
usados por seus dirigentes”. Nessa perspectiva, a atuacdo em organiza¢cdes comunitarias € em movimentos,
pela atuagdo quase sem formalismo, “sem uma hierarquia rigida separando dirigentes e dirigidos, dé a todos a
sensagdo de estarem participando das decisdes” (DALLARI, 1983, p. 62).

21
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interesses individuais e coletivos estdo em jogo e a forma de representacdo nem sempre se
apresenta com clareza, dada, entre outros fatores, a sua caracterizacdo frente a questdo
relacional, nos termos apresentados por Da Matta. Por fim, trazemos algumas experiéncias em
que a participacdo e a formacdo politicas ilustram a indissociacdo desses processos, formativo
e participativo, em que questdes como a observacao, a escuta, a elaboracdo de estratégias se
fazem presentes na participacdo politica, fomentada ou ndo pelo Estado, seja ela realizada em

espacos institucionalizados ou néo.

1.2.1 Participacdo politica: definicdes e concepcdes de agentes para sua efetivacéo

A participacdo como acdo social do ser humano € intrinseca ao seu processo de
humanizagdo. Da necessidade de se atender a interesses, seja particular, seja coletivo, adveio a
acao politica, pela qual os homens instituem regras que viabilizam a convivéncia, e que
envolve constantes processos participativos para tomadas de decisdes e para resolucdes dos
problemas que enfrentam (DALLARI, 1983).

A definicdo do termo participacdo constitui-se num desafio que se enfrenta ha séculos.
Em algumas de suas analises, estudiosos a classificaram em niveis e graus, indo da mera
participacdo como ouvintes — em que basta a presenca fisica num dado espaco proximo de
outra pessoa para dizer-se participante — até a participacdo em seu grau mais elevado, como a
autogestdo, por exemplo, em que o protagonista ocupa lugar de destaque. Segundo Bobbio et
al. (1998, p. 889), existem pelo menos trés formas ou niveis de participagéo politica:

A primeira forma, que poderiamos designar com o termo de presenca, é a
forma menos intensa e mais marginal de Participacdo politica; trata-se de
comportamentos essencialmente receptivos ou passivos, COmo a presenca em
reuniGes, a exposicdo voluntaria a mensagens politicas, etc., situacdes em
que o individuo ndo pde qualquer contribuicdo pessoal. A segunda forma
poderiamos designa-la com o termo de ativagdo: aqui o sujeito desenvolve,
dentro ou fora de uma organizagdo politica, uma série de atividades que lhe
foram confiadas por delegacdo permanente, de que é incumbido de vez em
guando, ou que ele mesmo pode promover. Isto acontece quando se faz obra
de proselitismo, quando ha um envolvimento em campanhas eleitorais,
guando se difunde a imprensa do partido, quando se participa em
manifestacdes de protesto, etc. O termo participacdo, tomado em sentido
estrito, poderia ser reservado, finalmente, para situagdes em que o individuo
contribui direta ou indiretamente para uma decisdo politica.
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Ainda de acordo com Bobbio et al. (1998, p. 888), a participacao politica pode ser

Na terminologia corrente da ciéncia politica, [...] usada para designar uma
variada série de atividades: o ato do voto, a militincia num partido politico, a
participagdo em manifestacfes, a contribuicdo para uma certa agremiacéo
politica, a discussdo de acontecimentos politicos, a participagdo num
comicio ou numa reunido de se¢do, o0 apoio a um determinado candidato no
decorrer da campanha eleitoral, a pressdo exercida sobre um dirigente
politico, a difusdo de informacdes politicas e por ai além.

Em Rousseau, a participacdo acontece na tomada de decisGes, constituindo-se nao s
como uma forma de protecdo dos interesses privados, mas também como uma possibilidade
de se instaurar um bom governo, mediante acdo controladora dos governados. Segundo
Pateman (1992), o que se ressalta nos escritos desse fildsofo € o carater educativo da

participacao.

O sistema ideal de Rousseau é concebido para desenvolver uma acdo
responsavel, individual, social e politica como resultado do processo
participativo. Durante esse processo o individuo aprende que a palavra “cada”
aplica-se a ele mesmo; o que vale dizer que ele tem que levar em consideracédo
assuntos bem mais abrangentes do que 0s seus proprios e imediatos interesses
privados, caso queira a cooperacdo dos outros; e ele aprende que o interesse
publico e o interesse privado encontram-se ligados. [...] Como resultado de sua
participacdo na tomada de decisGes, o individuo ¢é ensinado a distinguir entre
seus proprios impulsos e desejos, aprendendo a ser tanto um cidaddo publico
guanto privado. (PATEMAN, 1992, p. 38-39).

Para Dallari (1983, p. 36), “a participa¢dao politica ¢ um dever moral de todos os
individuos e uma necessidade fundamental da natureza humana”. Bobbio et al. (1998, p. 888)
adverte para o fato de que essa participacdo apresenta-se em diversas manifestacdes e
situacBes em que ha a necessidade de posicionamento frente a exigéncia de determinadas
situacoes.

Segundo os autores, o substantivo participacao, seguido do adjetivo politica, presta-se
as mais variadas interpretacoes e defini¢des: se considerada em relagdo ao ato de votar ndo ha
duvidas, mas, quando atrelada a questGes de ordem religiosa, econdmica e cultural, a
problematica da interpretacdo amplia-se e a definicao fica a depender de aspectos ideoldgicos
de multiplos vieses. Esse dilema pode se manifestar em diferentes contextos e situagdes, como
no movimento, no partido, no espaco institucionalizado de tomada de decisdes em que a
participacdo politica é requerida como meio para se atingir determinados fins como a

transformacéo social.
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Carole Pateman, ao analisar a questdo da participacdo de trabalhadores nas fabricas,
traz importantes contribuices para as reflexdes sobre o termo participacdo aplicavel na
administracdo em diferentes campos, como no caso da administracdo escolar. As diferentes
possibilidades interpretativas sdo remetidas para o que seja participacdo envolvendo tomada
de decisGes. Nesse sentido, Pateman traz McGregor, para quem participacdo

Consiste basicamente na criacdo de oportunidades, sob as condi¢des
adequadas, para que as pessoas influam nas decisdes que as afetam. Essa
influéncia pode ser de pouca e muita... [participacdo] constitui um caso
especial de delegacdo no qual o subordinado adquire um controle maior,
uma maior liberdade de escolha em relagdo a suas proprias
responsabilidades. O termo participacdo é usualmente aplicado a maior
influéncia do subordinado sobre assuntos de responsabilidade do superior
(MCGREGOR apud PATEMAN, 1992, p. 126 e 130).

Em outra andlise, participacdo é considerada como

A totalidade daquelas formas em que o exercicio de poder de baixo para
cima por parte dos subordinados nas organizacfes é percebido como
legitimo tanto por eles quanto por seus superiores (LAMMERS, 1967, p.
205 apud PATEMAN, 1992).

Essas definicbes de participacdo colocam dois lados em oposicdo, em que
subordinados e superiores estdo presentes. Trata-se de uma relacdo de participacdo em que a
deciséo final fica a cargo de um dos lados, evidenciando a situagcdo da tomada de decisfes
como reflexo da propria sociedade de classes.

Como a participacédo precisa ser em algo — por exemplo, na tomada de decisdes —,
isso traz elementos para qualifica-la, podendo tira-la do seu sentido de senso comum, em
grande medida, associada a um sentido de pseudoparticipagédo, ou, nos dizeres de Pateman
(1992, p. 97), “participacdo parcial”, em que, na relacdo existente entre as duas partes que
participam, o poder de decisdo continua centralizado no poder de quem tem o dominio da
situacdo. Nesse tipo de participacdo — que, segundo Freire, trata-se de uma falsa
participacgdo, que encontra limites para a sua manifestagcdo —, o administrador, o gestor de
uma organizacdo fica com a decisdo final, uma vez que os subordinados apenas estdo de
corpo presente, sem direito a voz, ou, quando esta € manifestada, ndo necessariamente é
acatada por quem ocupa 0 espaco de controle da situacdo. Com tal perspectiva, temos que
“a participacdo parcial é um processo no qual duas ou mais partes influenciam-se
reciprocamente na tomada de decisdes, mas onde o poder final de decidir pertence apenas
a uma das partes” (PATEMAN, 1992, p. 97).
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Pateman chama-nos a atencdo quanto a questdo da “influéncia” que pode ser exercida
por uma das partes, que ndo pode ser confundida com a questdo do “poder” na situacdo em
questdo. Uma parte pode influenciar sem, contudo, ter participacdo alguma no momento da
tomada de decisdo sobre uma dada questdo; como exemplos, temos situacdes em que a forca
de sindicatos, dos movimentos, entre outras, sdo importantes para pressionar a tomada de
decisGes por parte do governo, que pode, ou ndo, acatar as reivindicagoes, por vezes, tomando
decisbes sem a participacdo direta ou representativa dos diretamente envolvidos com a
questdo que se decide.

Em contraposicdo a participacdo parcial, em que existem dois lados com poderes de
decisdes desiguais, podemos encontrar a situacdo da “participag@o plena” em que ‘“‘existe um
grupo de individuos iguais que tém de tomar suas proprias decisdes a respeito da atribuicdo
das tarefas e execucdo do trabalho” (PATEMAN, 1992, p. 98). Nessa perspectiva, as
contribuicbes de Gramsci sdo valiosas por considerar que todos podem atuar como
governantes, o que consideramos ndo poder haver controle sem participacdo politica dos
envolvidos na tomada de decisdes.

Segundo Pateman, alguns autores preferem nao definir o que seja a participagéo, antes

se preocupam em abordar as situacGes as quais o termo pode ser aplicado.

O ideal democréatico supde cidaddos atentos a evolucdo da coisa publica,
informados dos acontecimentos politicos, ao corrente dos principais
problemas, capazes de escolher entre as diversas alternativas apresentadas
pelas forgas politicas e fortemente interessados em formas diretas ou
indiretas de participagdo. Numerosas pesquisas levadas a cabo nos Gltimos
decénios demonstraram claramente que a realidade é bem diferente. Em
primeiro lugar, o interesse pela politica esta circunscrito a um circulo bem
limitado de pessoas e, ndo obstante o relevo dado pela comunicacédo de
massa aos acontecimentos politicos, o grau de informacdo a tal respeito é
ainda baixo: os acontecimentos esportivos, 0 mundo do espetaculo e outros
aspectos da cronica diaria sdo muito mais conhecidos do grande publico.
(BOBBIO et al., 1998, p. 889).

Nestes termos, ha predominio da participacdo indireta; ademais, segundo o autor, 0s
participantes da acdo politica sdo quase sempre basicamente 0s mesmos, 0s quais trazem em
sua participacdo caracteristicas individuais, psicolégicas ou socioldgicas que determinam, em
certa medida, a alta ou baixa participacdo politica, voltando-se a participacdo na eleicdo de
dirigentes ou de pessoas dotadas de certo poder de atuar nas tomadas de decisGes, atuando
assim como representantes de seus pares. Por outro lado, estariamos vivenciando também

uma nova fase de participacdo politica em que as manifestacGes e protestos articulados a
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canais de participacdo, como a internet, trariam uma nova fase da participacdo politica,
aglutinando um numero muito maior de pessoas.

Para Benevides (1994), que desenvolveu estudos sobre a cidadania no Brasil
focando a questdo do referendo, do plebiscito e da iniciativa popular, cidadania se define
pelos principios da democracia, significando, necessariamente, conquistas e consolidagao
social e politica. A cidadania exige instituicdes, mediacdes e comportamentos proprios,
constituindo-se na criacdo de espacos sociais de lutas (movimentos sociais, sindicais e
populares) e na definicdo de instituicdes permanentes para a expressdo politica, como
partidos, legislacdo e 6rgdos do poder publico. Distingue-se, portanto, a “cidadania
passiva — aquela que é outorgada pelo Estado, com a idéia moral do favor e da tutela — da
cidadania ativa, aquela que institui o cidaddo como o portador de direitos e deveres, mas,
essencialmente, criador de direitos para abrir novos espagos de participacdo politica.”
(BENEVIDES, 1994, p. 9).

Paro (1997, p. 50), por sua vez, ao tratar da questdo da participacdo na escola
publica, fala da natureza da participacdo quanto ao tipo de envolvimento que as pessoas
apresentam no processo de participacdo, se na execucdo, se na tomada de decisdes.
Considera que esses dois “tipos” ndo estdo desvinculados, mas que a comunidade,
quando participa da escola de forma direta executando atividades, como festa, bazares,
limpeza ou dando contribui¢cdes em dinheiro, depara-se com um limite de atuacdo que a
impede de participar das tomadas de decisdes que envolvem partilha de poder. Do ponto
de vista de Benevides (1994), a primeira refere-se a uma participacdo passiva, para
Pateman, participacdo parcial, ou meramente presencial, enquanto que a segunda
associa-se aos preceitos da participagéo ativa.

Para Freire (1993, p. 74), a participacdo na execucdo de tarefas é uma falsa
participacao, pois necessariamente a participacao pressupde exercicio de voz, o direito de ter
voz, de decidir em certos niveis de poder. Paro, por sua vez, considera que essa participacdo
sem voz e temporaria, pois constitui possibilidade de conquistar esse direito de ter voz. Esse
exercicio de voz revela-se como importante componente da formacdo politica e, em larga
medida, contribui para vislumbrar possibilidades de transformacéo social.

O exercicio da participacdo politica de que tratam esses diferentes autores tem suas
raizes fincadas, em certa medida, em questdes trazidas por agentes politicos que pensaram o
desenvolvimento da participacao politica em diversas perspectivas.

Para Marx, que desenvolveu estudos sobre a sociedade capitalista, a categoria

central para o estudo dos movimentos sociais — e, consequentemente, da participacédo



53

politica — refere-se & praxis social e politica como elemento fundamental de
transformacdo social, por intermédio da acdo dos homens. Marx prop6s um projeto de
transformacdo radical da estrutura social visando a superacdo da condi¢cdo de opressao
de classe, com base na préaxis revolucionaria “das classes exploradas”. Ha, para isso, a
necessidade da formacdo da consciéncia de classe, de uma ideologia auténoma.
Constata-se, portanto, a urgéncia da formacao do partido de classe. Gohn (2008, p. 178)
explica que Marx preconizava que todo movimento politico era, ao mesmo tempo,
movimento social, formado com base numa relacdo social em que a solidariedade seria
seu fundamento.

Quanto a questdo da praxis numa perspectiva marxista, também sdo valiosas as

contribuicdes de Paulo Freire. Segundo esse autor, em Marx,

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como produto da
acdo dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se 0os homens séo 0s
produtores desta realidade e se esta, na “invasdo da praxis”, se volta sobre
eles e os condiciona, transformar a realidade opressora é tarefa historica, é
tarefa dos homens. Estes, a quem cabe realmente lutar por sua libertacdo
juntamente com os que com eles em verdade se solidarizam, precisam
ganhar a consciéncia critica da opressdo, na praxis desta busca. Este é um
dos problemas mais graves que se pdem a libertacdo. E que a realidade
opressora, ao constituir-se como um quase mecanismo de absorcdo dos que
nela se encontram, funciona como uma forca de imersdo das consciéncias.
Neste sentido, em si mesma, esta realidade é funcionalmente domesticadora.
Libertar-se de sua forca exige, indiscutivelmente, a emersdo dela, a volta
sobre ela. Por isto € que, sO através da praxis auténtica, que ndo sendo
“blablabla”, nem ativismo, mas agdo e reflexdo, ¢ possivel fazé-lo. (FREIRE,
1994, p. 20-21, grifo do autor).

Para Freire, a praxis é a acdo-reflexdo-acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo; insercdo critica e acdo ao mesmo tempo; condicdo para a superacdo da
contradicdo existente na sociedade de classe.

Lénin (2007), por sua vez, assinalava que a transformacdo da realidade social deveria
ter como caminho, inicialmente, a conquista do Estado burgués por parte do proletariado,
depois, a transformacao do Estado e, por fim, sua destrui¢do. A transformacao competiria “as
vanguardas” que assumiriam o papel fundamental de levar as massas a uma consciéncia social
revolucionaria. Para Lénin, essa era tarefa do Partido Comunista, pois se fazia necessario
dirigir a massa. Essa direcdo seria tracada por quadros partidarios, formados pelas elites de
vanguarda e de intelectuais. Esse posicionamento rendeu criticas dos partidos de orientacao

social-democrata e de movimentos de origem anarquista. Desse confronto, surgiram debates
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quanto aos limites da atuacdo do partido frente as energias latentes na sociedade (GOHN,
2008, p. 179).

Rosa Luxemburgo (1999), mantendo a orientacdo da linha marxista, humanista e
libertaria, diferentemente de Lénin, defendia que o desenvolvimento da consciéncia das
massas ndo poderia ser preestabelecido. Para ela, todas as acdes das massas tém carater
politico. Segundo Gohn (2008, p. 183), pela abordagem de Luxemburgo, seria possivel que o
socialismo emergisse da consciéncia, das experiéncias, das necessidades, da responsabilidade,
da espontaneidade das massas “manifestando-se por meio de movimentos sociais auto-
organizados, em contraposi¢do a participacdo pré-organizada definida pelos sindicatos e
partidos, em funcdo de objetivos especificos”.

Com Trotsky, ressalta-se a importancia da aprendizagem das massas, de seu
desenvolvimento cultural, para 0 movimento social. Por essa perspectiva, seria fundamental
um trabalho pedagdgico continuo, concebido como parte de estratégias e taticas em que a
realidade é analisada como uma grande luta contra os opressores, devendo haver vigilancia

constante quanto as condi¢@es propicias as mobilizacdes. Para Trotsky,

[...] o partido, os operarios e os intelectuais € que devem estar permanentemente
criando aquelas oportunidades politicas, por meio do continuo questionamento e luta
contra o poder econémico da burguesia, representada pelos poderes estatais (apud
GOHN, 2008, p. 184).

Sobre Mao-Tse-Tung, observa-se que sua contribuicdo tedrica consiste na exploragdo
das categorias de contradigdes e de pratica social. Elas sdo pontos de partida para o

conhecimento humano, unindo o conhecimento sensivel ao conhecimento racional e

[..] vai no sentido de articular a participacdo dos individuos aos
acontecimentos de seu tempo e a reflexdo sobre estes mesmos
acontecimentos, na busca da producdo de conceitos tedricos que explicitem
as contradicOes existentes e levem a formagdo de teorias. (GOHN, 2008, p.
185, grifo nosso).

Mao, em seus escritos, também ressalta a importancia dos intelectuais, ao modo do
que faz Gramsci®, o pensador que mais contribuiu para as reflexdes sobre as maneiras de
se explorarem os conhecimentos em prol da transformacao social. Seus estudos sdo de
grande importancia para a América Latina, particularmente para o Brasil. Segundo

Gramsci (1968, p. 7-8),

22 Gohn (2008) alerta-nos quanto as diferentes interpretacdes e usos equivocados das categorias propostas por
Gramsci. Carlos Nelson Coutinho e Marco Aurélio Nogueira, ao tratarem das repercussdes de Gramsci na
América Latina, corroboram o alerta (COUTINHO; NOGUEIRA, 1993).
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Todos os homens sdo intelectuais, poder-se-ia dizer entdo; mas nem todos os
homens desempenham na sociedade a funcdo de intelectuais. [...] Nao existe
atividade humana da qual se possa excluir toda intervencéo intelectual, ndo
se pode separar o homo faber do homo sapiens. [...] O problema da criagéo
de uma nova camada intelectual, portanto, consiste em elaborar criticamente
a atividade intelectual que existe em cada um em determinado grau de
desenvolvimento, modificando sua relagdo com o esfor¢o muscular-nervoso
no sentido de um novo equilibrio e conseguindo-se que o proprio esforco
muscular-nervoso, enguanto elemento de uma atividade pratica geral, que
inova continuamente o mundo fisico e social, torne-se o fundamento de uma
nova e integral concepcdo do mundo.

Gramsci considera que ha certa hierarquizagdo entre os intelectuais, de acordo com a
natureza da atividade intelectual que exercem. Segundo Portelli (1977, p. 97), é possivel
identificar nesses niveis o criador, o organizador — que pode ser entendido como o
administrador — e o professor atuando também como divulgador. Para Paro (2000a, p. 94-95),
essas trés qualidades ndo sdo inteiramente dissociaveis; é na combinacdo delas que se
constitui a praxis do intelectual.

O intelectual criador, a quem cabe elaborar uma nova concep¢do de mundo, é de
grande relevancia para a classe que almeja a diregéo geral da sociedade. Sdo incumbéncias do
educador e do organizador a disseminagéo da ideologia da classe fundamental e a organizagédo
dessa classe para que se alcance a hegemonia da sociedade (PARO, 2000a, p. 94).

Sdo também importantes as contribuicdes de Gramsci para se entender o partido
politico como intelectual coletivo®, no sentido de que ajudam a analisar o comportamento da
sociedade civil e da sociedade politica, bem como o papel que o0s intelectuais nelas exercem.
Com Gramsci, ganha-se a compreensao de que todas as pessoas exercem importantes papéis
na sociedade, tendo todos a potencialidade de se posicionarem como governantes. A esse

respeito temos em Gramsci (1968, p. 137) que

[...] a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode consistir apenas em
que um operério manual se torne qualificado, mas em que cada “cidaddo”
possa se tornar “governante” e que a sociedade o cologue, ainda que
“abstratamente”, nas condi¢des gerais de poder fazé-lo: a democracia
politica tende a fazer coincidir governantes e governados (no sentido de
governo com o consentimento dos governados), assegurando a cada

2 A observagdo de Eder Sader ilustra um pouco essa relevancia. Ao ouvir o confronto entre dois militantes de
esquerda na década de 1980, o autor esclarece que s6 entendeu a frase “Vocé trocou Lénin por Paulo
Freire!”, depois de reconstituir as atividades de grupos militantes da periferia. Sader explica que o autor de
cabeceira do vanguardismo da esquerda desarticulada era Antonio Gramsci, que apresentava novas
contribui¢des para se pensar o “partido como intelectual coletivo”. No entanto, analisa que Paulo Freire, com
a relevancia do seu método, esteve mais presente entre 0 povo que 0s escritos de Gramsci. Sader observa que
0 que percebeu de fato foi a interessante aproximacdo entre os dois (SADER, 2001, p. 167-168).
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governado a aprendizagem gratuita das capacidades e da preparacdo técnica
geral necessérias ao fim de governar.

Essas diferentes perspectivas de participacdo politica sdo permeadas pela
preocupacao com o processo da formacao politica necessaria para a atuacao das massas. Esses
intelectuais evidenciaram a preocupagdo com as responsabilizagdes atinentes a essa formacao,
se preestabelecida pelo partido ou desenvolvida pelas proprias massas. Na perspectiva
gramsciana, ressalta-se a importancia de que todos sdo intelectuais e a coincidéncia de
formacéo politica entre governantes e governados, no sentido do consentimento destes em
relacdo a atuacdo daqueles, a partir do desenvolvimento das nocdes de direitos e deveres, ja
deve ser tratada desde a escola elementar e contribui com as noc¢des de Estado e sociedade
numa sociedade que almeja transformacdo (GRAMSCI, 1968).

As transformagdes sociais dependem da formacdo de um novo homem, do homem
ativo que atue nas relacdes com a perspectiva da superagdo dos mandos, das a¢des autoritarias
entre Estado e sociedade em que a construgdo coletiva se faz necessaria. Nesse sentido, 0s
movimentos sociais podem trazer interessantes contribuicdes a partir das aprendizagens que

revelam desenvolver esse tipo de relacéo.

1.2.2 Participacédo politica e movimentos sociais

O que se entende por movimentos sociais? Quais seus fundamentos teéricos? O que
eles nos ensinam? Para Gohn, movimentos sociais é expressdo de dificil definicdo, uma vez
que abarca diversos e diferentes tipos de acGes. Num esforco de sintese, a autora explica que

0S movimentos sociais relacionam-se com

[...] acBes sociais coletivas, de carater sociopolitico e cultural, que viabilizam
distintas formas de organizacdo e de expressdo das demandas da populacdo.
Na acdo concreta, essas formas adotam diferentes pressGes diretas
(mobilizacBes, marchas, concentrac@es, distirbios de ordem constituida, atos
de desobediéncia civil, negociagdes, etc.) até as pressdes indiretas (GOHN,
2002, p. 25).

Scherer-Warren (2005) questiona a dificuldade de defini¢do do termo e alerta quanto a
consideracdo genérica adotada na definicdo de movimentos sociais como “agdes sociais

coletivas”. Essa conotag¢do pode reduzir o significado de movimentos sociais, na medida em
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que ndo leva em conta “a centralidade do ator, o alcance de suas lutas, os condicionantes de
sua acdo, a consciéncia, a ideologia, o projeto politico e social que envolve sua agdo”
(SCHERER-WARREN, 2005, p. 18).

Nesse sentido, Boudon et al. (1990, p. 169) consideram que

Todo o movimento social supée uma mobilizacdo prévia dos actores que o
compdem. Essa mobilizagdo ndo implica necessariamente a criagcdo de novos
compromissos e de novas identidades colectivas; pode igualmente assentar
na reactivacdo de lealdades e identidades ja constituidas. Nas teorias do
“comportamento colectivo”, 0s movimentos sociais remetem para um campo
no qual as condutas ndo estdo — ou ainda ndo estdo — institucionalizadas.

Scherer-Warren (2005) e Gohn (2008), em seus estudos sobre 0os movimentos sociais,
destacam as producdes teoricas sobre esse tipo especifico de participacdo politica, ressaltando
a especificidade da producéo latino-americana, que, para se desenvolver, recebeu importantes
contribui¢des tanto da elaboracéo tedrica europeia quanto da americana.

Segundo Gohn (2008), no século XX, surgiram diversas teorias para explicar 0s
movimentos sociais. Na literatura americana, entre as décadas de 1910 e 1950, séo
identificadas cinco grandes correntes tedricas da abordagem classica para explicar as acdes
coletivas®. Nessa perspectiva, o cenario da Escola de Chicago era pautado pelos
interacionistas com orientacdo reformista. Eles objetivavam a promogédo da “reforma social”
para uma “sociedade convulsionada”, que teria a possibilidade de trilhar um caminho
harmonioso e estavel por meio de processos educativos com o povo, acreditando ser possivel
“ordenar os processos sociais”, a partir de uma educacdo que propunha unir estudos
institucionais com estudos psicossociais (GOHN, 2008, p. 27).

Para as consideracdes da Escola de Chicago, a interacdo entre o individuo e a
sociedade seria 0 enfoque basico para a mudanga. As liderancas seriam elites reformistas, que
teriam de desempenhar o papel de reformadores sociais. Nessa perspectiva, ndo era
admissivel que as liderancas ndo fossem pessoas engajadas, extremamente envolvidas. Tendo
como referéncia tais lideres, bem como os conflitos gerados entre as multiddes, surgiriam os
movimentos sociais. Seus lideres desempenhariam papel de agentes apaziguadores, tornando-

se instrumento basico da mudanga, da acomodacdo e da reforma. Como solucdo para os

24 As cinco linhas tedricas sdo: 1. Escola de Chicago (1910-1950), pautada pelos interacionistas, e evidenciada
nos trabalhos de Herbert Blumer (1949); 2. A Teoria sobre a sociedade de massas (anos 1940-1950),
preconizada por Eric Fromm (1941), Hoffer (1951), K. Kornhauser (1959); 3. Nos anos 1950, predomina a
corrente que busca o entendimento tanto dos movimentos revolucionarios como da mobilizacdo partidaria e é
expressa nos trabalhos de Heberle; 4. Uma combinagdo das teorias da Escola de Chicago e a Teoria da acdo
social de Parsons; 5. Teoria denominada organizacional-institucional (1952-1955 e retomada nos anos 1990)
(GOHN, 2008, p. 25-26).
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movimentos fora do controle, buscava-se formar e preparar cada vez mais liderangas
responsaveis e engajadas. Nos preceitos da Escola de Chicago, que tinha como eixos basicos a
educacdo e a criacdo de instituicdes, a solucdo de qualquer problema estaria na criatividade e
no individualismo (GOHN, 2008, p. 29).

Herbert Blumer destaca-se como um dos grandes tedricos dos movimentos sociais,
com evidéncia nas primeiras décadas do século XX. Ao estudar a evolucéo e a categorizagdo
desses movimentos, o autor advoga que o desejo de mudanca é cultural. Menciona também
como fundamental o papel do “agitador”, visto por ele como um dinamizador de mudanca.
Considera que, num processo evolutivo, o conhecimento vai se desenvolvendo e se revelando
em estratégias mais apuradas. Ainda nas interpretagdes de Blumer, existem cinco mecanismos
que proporcionam o crescimento e organizacdo do movimento, a saber: 1. a agitacdo; 2. o
desenvolvimento de um “espirit de corps”; 3. o desenvolvimento de uma moral; 4. a formagéo
de uma ideologia, elaborada pelos intelectuais do movimento; 5. o desenvolvimento de
operacdes taticas (GOHN, 2008, p. 32-33).

Scherer-Warren, sem enfatizar detalhes das produges tedricas do século XX sobre os
movimentos sociais, traca sua periodizacdo em trés etapas. A primeira inicia-se em meados do
século XX e chega até a década de 1970. A segunda envolve os anos de 1970. A terceira, a
partir dos anos de 1980, faz emergir novos paradigmas, sem que tenham desaparecido 0s
anteriores. Assim, até os anos de 1970, o pensamento socioldgico era dominado por duas
correntes, sendo a primeira caracterizada como historico-estrutural e tendo como seu maior
expoente Manuel Castells. Esse estudioso, amplamente referenciado na América Latina,
colocava énfase na acumulagdo de forcas em torno do partido para a tomada revolucionaria.
Sua andlise partia de condicdes objetivas, de estrutura de classes. Essa corrente cede espago a
segunda, que, pautada por classicos como Antonio Gramsci, caracteriza-se pela analise da
hegemonia ¢ da possibilidade de criagdo de uma ‘“vontade coletiva nacional-popular”
(SCHERER-WARREN, 2005, p. 16). Segundo Carlos Nelson Coutinho, a manifestacdo da
“vontade coletiva” em Gramsci refere-se ao “elemento” da democracia, estreitamente
vinculado ao conceito de “reforma intelectual e moral™, portanto relacionado com a questao
da hegemonia (COUTINHO, 2009, p. 38).

A partir de meados da década de 1980, surgem novas reflexdes tedricas. Com base
nelas, a visdo sobre a cultura popular, nos anos de 1950-1960, transforma-se. O sujeito
popular, ator social, passa a substituir a categoria classe social; 0 movimento social e popular
passa a substituir a luta de classe. A énfase passa a ser as transformac6es a partir do cotidiano,
em vez da tomada revolucionaria (SCHERER-WARREN, 2005, p. 17).
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Segundo Scherer-Warren, as modificag6es histéricas provocam alteragdes nas teorias.
Nas décadas de 1950 a 1970, a prioridade era a macroandlise do social; na década de 1980, o
foco passou a ser a microtransformacéo. Dado o fato de a realidade ser multifacetada, a autora
defende a necessidade de incorporarem-se as duas dimensfes na préatica transformadora.

As multiplas faces da realidade repercutem também nos movimentos sociais, que ora
aproximam-se em torno de uma grande causa, ora distanciam-se em lutas especificas. Esse
quadro tem nos apresentado uma multiplicidade de movimentos pelo mundo, envolvendo
questdes de direitos humanos, de classe, de sexo e de género, de etnia, de geracOes,
ambientais, de salde, agrarias. Essas, por sua vez, subdividem-se em tantos outros
movimentos, conforme a geografia, 0 modelo social e econdémico adotado.

Sabendo da importancia de ndo homogeneiza-los, tendo-os como importante
referéncia da participacdo politica, surgida de sua prépria praxis, tendo em vista a garantia de
direitos de cidadania, passamos a apresentar algumas possibilidades de aprendizagens nos
movimentos sociais que podem ampliar nossas alternativas de andlise acerca da formacéo

politica do conselheiro de escola.

1.2.3 Participacéo politica e o processo formativo nos movimentos

A participacdo politica, via acOes sociais coletivas, as grandes mobiliza¢des sociais,
anteriores a década de 1990, seja no campo, seja na cidade, no Brasil, ou fora dele, traziam no
seu bojo o desejo por uma sociedade mais justa. O debate era pautado pela busca de
alternativas para incluir nos processos decisorios a parcela marginalizada da populacéo,
alijada de seus direitos de cidaddo®. Essas alternativas foram predominantemente
encampadas pelos movimentos sociais.

Segundo Gohn (2001a, 2002), os movimentos sociais sdo dotados de forcas
aglutinadoras de pessoas, de potencial de experiéncias sociais, que se tornam fontes de
diferentes formas de processos educativos. Nesse sentido, considerando-se a importancia do
projeto politico ideoldgico que embasa a aproximacdo de pessoas no contexto de um

movimento, é fundamental identificar a perspectiva da acdo dos intelectuais que, diante de um

% A esse respeito, consultar (GOHN, 2001a, 2001b; GARCEZ, 2002; MEDINA PINA, 2008; SPOSITO, 1984,
1993; CAMPOS, 1991; OSAL, 2008; SADER, 2001; GREEN, 2009).
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dado contexto politico e social, atuam para que as pressdes sejam desencadeadas com vistas
as mudancas sociais almejadas.

Nesse contexto, aprendizagens sdo desenvolvidas. As acgdes coletivas e o constante
embate entre 0s movimentos e o poder publico possibilitaram a organizacdo de agdes e
estratégias que, além de terem objetivos a serem alcangados, foram importantes por contribuir
para a formagé&o politica dos envolvidos nessas a¢Oes. Constatam-se aprendizagens adquiridas
no fazer cotidiano da agdo democrética, no fazer o caminho caminhando (MEDINA PINA,
2008).

Dos conhecimentos construidos em cada acdo coletiva das Gltimas décadas, varios
estudos trazem contribuigdes para as reflexdes sobre o que se aprende na participagdo politica.
(e.g. CALDART, 2003, 2004; GOHN, 2001a, 2002, 2004; SADER, 2001; ARROYO, 2003,
2008; CAMPOS, 1991; DAGNINO, 2004; SCHERER-WARREN, 2005; STRECK; ADAMS,
2006; BRANDAO, 1990; GREEN, 2009; GARCEZ, 2002; MALDONADO, 1997; STOTZ,
2005). Com base nesses estudos, formulamos o quadro abaixo, em que se apresentam
perspectivas de aprendizagens desenvolvidas na participacdo politica. Ao lado, confrontam-se

outras formas de aprendizagens, fortemente relacionadas a uma formagdo menos politizada.

Quadro 1 - Perspectivas de aprendizagens e participacéo politica

Na concepcéo da formacao politica (critica),
pode-se aprender a:

Na concepcdo da formacao apolitica (senso
comum), pode-se aprender a:

lutar pela apropriacéo dos espacos publicos

tratar espacos publicos como espacos de
qualidade inferior, como espaco do outro

calar-se em momentos que exigem o siléncio

deixar-se levar pelo impulso e afd do momento
(ativismo espontaneista)

apropriar-se do conceito de sujeito coletivo

aceitar o individualismo e a competigdo

decodificar as razdes das proibicGes impostas
pelo poder pablico instituido

aceitar as regras e normatizacoes verticalizadas
em nome da organizagéo

enfrentar as dificuldades

recuar, dispersar e imobilizar-se diante dos
obstaculos, vendo-0s como limites que demarcam
até onde se pode ir

apontar questdes a partir da vida cotidiana

questionar s6 na perspectiva do futuro

desenvolver dimensdo de projeto

agir de forma imediatista, individualizada

acreditar no poder da fala e das ideias oportunas

acreditar serem timidos e ndo intimidados

criar estilos em suas manifestagbes publicas

padronizar agbes e comportamentos

recuperar e recriar o sentido dos nexos oriundos
de diferentes culturas

tornar natural a invisibilidade da diversidade

projetar a luta que deve ser assumida pela
sociedade

preocupar-se, com prioridade, a resolver questes
particularizadas

criar estratégias de maior visibilidade

atuar no anonimato

diferenciar o publico e o privado

primar pelo privilégio de alguns em detrimento
do direito de todos

criar codigos especificos para solidificar as
mensagens e bandeiras de luta

dispersar, pulverizar concepcdes e
encaminhamentos
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elaborar discursos e préaticas a partir de
conhecimentos também adquiridos no préprio
movimento — e, a medida que se sente parte do
movimento, entende pelo que se luta

aceitar discursos prontos, explicacGes e fala do
poder hegeménico

ndo abrir mdo dos principios

cooptar e ser cooptado

relativizar valores

identificar-se com a classe opressora

inverter prioridades

atender a necessidades particularizadas

quebrar padrdes culturais

formar cultura hegeménica

romper com padrdes estabelecidos no modo
cotidiano de vida, passando a produzir outros
significados, valores, comportamentos, ideias

pautar-se pelo senso comum corroborando a
ideologia dominante

efetuar um alargamento do espago da politica

restringir os espagos de participacao politica

constituir-se como sujeitos sociais

considerar natural ser tratado como objeto, ser
coisificado

recorrer a matrizes discursivas constituidas e
entendidas como modos de abordagem da
realidade

discursar na perspectiva do que o outro quer
ouvir

desestabilizar a gestdo do sistema

atuar ignorando ou reforgando o sistema

revelar que sdo merecedores de pesquisas e de
reflexdes tedricas

desconsiderar identidades

desenvolver a consciéncia de cidadania, da
possibilidade de se construirem pontos de
resisténcia — a contra-hegemonia gramsciana —
pela emancipacédo

acomodar-se as situacGes como fatalidades e
predestinactes

governar, entendendo que todos podem ser
governantes

relacionar lideranga com mando

Fonte: elaborado pela autora

As aprendizagens desenvolvidas nas ac¢des sociais coletivas e a formacdo politica
decorrente dessas aprendizagens pdem a mostra o confronto e ao mesmo tempo algumas
contradicdes entre as duas perspectivas de formacdo. Se por um lado a formag&o politica se da
na participacdo também politica, em que essa participacdo esta atrelada a possibilidade da
passagem da consciéncia ingénua a consciéncia critica de que trata Freire, podendo apresentar
avangos e recuos nessa passagem enquanto processo de aprendizagem permeados por
incertezas, na formacdo do senso comum, em que o desenvolvimento da consciéncia critica
ndo faz parte de sua perspectiva, as acdes manifestadas podem se revestir de busca de
compromisso com a transformacdo social, porém como ndo o sdo, facilmente pode se
transformar essa busca, como que numa magica, em ativismo, no entanto ndo deixando de ser
ingénuo® (FREIRE, 2001, 2001b).

26 ¢ . e
E 0 que pode ser observado em certos movimentos, (como por exemplo a greve dos policiais do estado da

Bahia em 2011) que sendo corporativistas ou ndo, até podem desestabilizar a gestdo do sistema, criar
estratégias de luta, enfim, utilizar-se de diferentes recursos de segmentos progressistas da sociedade para
terem suas reivindicagOes atendidas, porém ndo podemos afirmar que faz parte de sua luta questGes que
visam a transformacao da realidade social.
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Diferentes autores ao se ocuparem em pesquisas registrando, refletindo, analisando
caracteristicas diversas dos movimentos como historico, atuacdo das mulheres, relacdo com a
educacdo, com o poder publico, com espacos de decisdes coletivas, com a formacdo de
liderancas, entre outras caracteristicas, sdo0 unanimes em considerar que 0s movimentos sdo
fontes de aprendizagens.

Nesse sentido, as aprendizagens desenvolvidas nos movimentos sociais, em grande
medida, estdo associadas a luta por direitos, ao aprendizado por direitos. Por serem
desenvolvidas no mundo da vida, sdo desenvolvidas a partir de estratégias por eles elaboradas,
gue marcam de forma contundente seus posicionamentos.

As questdes de sobrevivéncia pautam enormemente suas ac¢oes e ai a relagdo com
o trabalho se apresenta como principio educativo e com efeito formador. Para Arroyo
(2003, p. 31),

[...] a formacdo humana é inseparavel da produgdo humana mais bésica da
existéncia, do trabalho, das lutas por condi¢cfes materiais de moradia, saide,
terra, transporte, por tempos e espacos de cuidado, de alimentagédo, de
seguranca.

A exclusdo de setores populares urbanos dos servigos publicos impulsionou, as
mobilizacdes sociais pela insercao social, o que exigiu dos movimentos enfatizar suas formas
de acdo. Como educadores das camadas populares, as aprendizagens que desenvolveram
colocaram em xeque Vvarias das aprendizagens desenvolvidas na escola.

Segundo Arroyo (2003), dotados de uma didatica prdpria, em grande medida,
repassada de movimento a movimento, vdo se alimentando de velhas e tradicionais questdes
humanas ndo respondidas. Colocando o foco nos sujeitos da acdo e revelando a preocupacao
com a sua formacéo integral, mostram para a pedagogia tradicional a relagdo vida presente e

futura e educacdo. Nesse sentido, Arroyo (2003, p. 34), evocando Freire, afirma que

A teoria pedagdgica se revitaliza sempre que se reencontra com 0s proprios
sujeitos da acdo educativa. Quando esta atenta aos processos de sua propria
formagdo humana. Quando a agdo educativa escolar ou extra-escolar, de
formacdo da infancia, adolescéncia ou de jovens e adultos se esquece deles e
de seus processos, movimentos e praticas sociais, culturais e educativas e se
fecha em discussdes sobre métodos, conteldos, tempos, instituicdes,
calendarios, avaliagdo... se perde e desvirtua. Perde suas virtualidades como
teoria e praticas educativas.

Tanto para a pedagogia escolar como extra-escolar a questéo primeira sera a
recuperacao dos agentes da acdo educativa: infancia, adolescéncia, juventude
e vida adulta e sobretudo a recuperagdo dos complexos e tensos processos
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em que estdo imersos para sua sobrevivéncia e afirmagcdo como humanos,
como coletivos.

As aprendizagens desenvolvidas nos movimentos ganham destaque por, com primazia,
colocar o foco nos sujeitos da acdo. Sujeitos coletivos, sujeitos a serem respeitados e
atendidos também na sua individualidade como gente. Sao esses sujeitos e ndo o método que
dao “a cara” do movimento. Sujeitos reais, fruto de uma histéria de opressédo, de dominagéo,
de exclusdo dos servigos publicos que apresentam as aprendizagens como forma de acéo e

resisténcia.

Os sujeitos da acdo social entram com tudo como sujeitos politicos,
cognitivos, éticos, sociais, culturais, emocionais, de memdria coletiva, de
vivéncias, de indignacg&o, sujeitos de presente e de futuro... Os movimentos
sociais mexem com tudo porque neles os coletivos arriscam tudo.
(ARROYO, 2003, p. 34).

Essa forma ndo individualizada de agir, a preocupacdo com o sujeito na acéo,
traz uma caracterizacdo politica que, em larga medida, se distancia da formacao
acritica organizada para atender as necessidades do sistema capitalista de producdo em
que o atendimento as particularidades, a competicdo, o engessamento das acGes pelas
regras e normatizacbes, o desprezo ao espaco publico, entre tantas outras
caracteristicas, se naturalizam e ddo o tom da pedagogia em curso, projetando
vivéncias parcializadas em que a fragmentacdo esta presente e faz-se necessaria em
tudo. Da organizacdo da escola e dos conhecimentos a serem transmitidos a
fragmentacdo das acgbes dos envolvidos no processo ensino-aprendizagem.

Contrapondo-se a tais fragmentacdes,

Essas vivéncias totalizantes revelam a pedagogia o ser humano como
totalidade existencial. Revelam e repdem dimensdes perdidas na
pesquisa, reflexdo e acdo pedagdgica, tdo centrada em formar o sujeito
parcelado instrumental, competente e habil nos conhecimentos Uteis,
frechados. Revelam e repdem a educacdo como formacdo de sujeitos
totais, sociais, culturais, histéricos. Recuperar essa concepcdo mais
alargada de educagdo como formacéo e humanizacao plena pode ser uma
das contribuicdes mais relevantes da pedagogia dos movimentos para a
educacdo formal e ndo formal. Para o pensar e agir pedagdgicos
(ARROYO, 2003, p. 37).

Respeitada a distancia em tempo, espago e sujeitos em questdo, essa formacao integral
do ser humano, hd muito foi problematizada por educadores e pensadores classicos da

educacdo, centrando a preocupacdo com a formacdo do sujeito. A negagdo da forma
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mecanizada de possibilidades de aprendizagens contribui para o sentido da educagéo
relacionada com a vida que se vive.

Enquanto na concepcdo da formacgdo politica centrada no sujeito a forma
apresenta o processo preocupado com a coletivizagcdo, na concepcdo de formacgdo do
senso comum, a preocupacdo prioritdria é com a inovacao de métodos e técnicas que
facilitem as aprendizagens, que poderdo ter como resultado sujeitos com dificuldade de
posicionamentos frente a defesa de interesses coletivos, predominio do imobilismo ou de
acdes pontuais efusivas que se dispersam imediatamente frente ao primeiro obstaculo
encontrado, ao que Freire chama de “ativismo”, € que ndo contribui qualitativamente
com a luta.

Sem a preocupacao com inovacdes de métodos, a forma é destacada como o grande
mérito da pedagogia dos movimentos que, com o passar do tempo tem se revelado cada vez
mais estratégica, haja vista as recentes comunicacGes em rede para as mobilizacdes, a partir
do uso dos recursos tecnoldgicos.

Dando relevancia a forma apresentada pelos movimentos em suas diferentes
manifestacdes de luta, ressaltamos alguns momentos que entendemos presentes na acdo
educativa dos sujeitos. Nao € nossa intencdo fazer uma leitura sequenciada das acdes, o que
poderia empobrecer a leitura das aprendizagens desenvolvidas nos movimentos, visto que
para isso seria necessario concordar que todos os integrantes de um movimento estdo num
mesmo momento de aprendizagem. No entanto, entendemos ser momentos importantes, que
podem se apresentar acompanhando o proprio contexto do movimento, com idas e vindas,
fluxos e refluxos, mas que, com prioridade, marcam posicionamentos adotados pelos sujeitos,
0 que os diferencia daqueles oriundos de outras perspectivas formativas ndo comprometidas

com o sujeito em acéo.

Quadro 2 — Momentos das aprendizagens

Observacéo/escuta Interpretacdo/mobilizacéo Negociagédo e tomada de
deciséo

Momento caracterizado Momento caracterizado pela escolha de | Momento caracterizado

pelo imobilismo, pela meios, de instrumentos para se pela busca do consenso

vontade, pela tentativa de | atingirem os fins almejados
apropriacio

- na perspectiva acritica - na perspectiva acritica - na perspectiva acritica

A realidade observada A concepcdo da realidade é imposta Na&o se altera a organizacao
apresenta-se para o pelo poder dominante, para que se vigente, ha apenas
observador como viabilize a perpetuacdo do estabelecido. | reorganizacéo e
naturalizada e é aceita - na perspectiva critica acomodacao.

como verdadeira. O observador preocupa-se com a - Na perspectiva critica
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- na perspectiva critica escolha de meios para se chegar a Busca-se a superagao do
O observador “estranha” a | determinado fim, de forma que eles ndo | senso comum a partir do
realidade observada, pois | se contraponham aos fins; definem-se posicionamento politico
“capta” o que antes ndo lhe | estratégias que conferem suas adotado. Acgéo para a
aparecia. identidades. transformacéo.

Fonte: elaborado pela autora

Como vimos, pelo quadro acima, nas diversas a¢des coletivas que lutam por direitos, a
questdo do publico e do privado, do particular e do universal, parece estar sempre presente,
permeando as diferentes formas de aprendizagens. Nesse sentido, as consideragfes de Miguel
Gonzalez Arroyo contribuem para a analise da questdo. O autor é categérico ao analisar a
postura que 0s movimentos do campo por educacdo adotam frente aos espacos
institucionalizados de participacéo.

Para Arroyo, os movimentos “descobrem-se vitimas privilegiadas do convivio espurio
entre a defesa da gestdo democratica e a permanéncia intocada de rituais, logicas e estruturas
seletivas, segregadoras, antidemocraticas” (ARROYO, 2008, p. 54), desenvolvem a percepcao
do micro no macrossocial; criticam as diferentes formas autoritarias de gestdo, seu carater
generalista pautado em principios gerais da gestdo democratica, que geram contradi¢des entre
a possibilidade de mudanga e a manutencdo da estrutura, seletiva e excludente. Assim,
aprendem que é importante procurar estratégias para sua desestabilizacdo. Aprendem, ainda,
que existem “principios progressistas e generalistas, idéias abstratas de direito, de igualdade,
de justiga, de cidadania, democracia” (ARROYO, 2008, p. 55-56) que legitimam a exclusé&o.
Aprendem, enfim, a focalizar, a orientar suas lutas.

Esses aprendizados contribuem para deslindar o pressuposto de que 0 povo ndo esta
fadado a condicdo de submissdo. Nas consideracdes de Scherer-Warren, ha elementos
culturais nos movimentos, tanto nos tradicionais — representados, por exemplo, pelos
sindicatos — como nos movimentos mais recentes — representados pelos que lutam por
questdes mais especificas como as ecologicas, de género, de etnia etc. Para a autora, existem
nos movimentos elementos éticos e de cultura politica que se apresentam mediante a
interconexao entre a natureza civica e a pacifica, 0 comprometimento com a descentralizagédo
e a autonomia, a tolerancia pluralistica fundada na diversidade cultural e humana, a paz com
justica social, o respeito & natureza, além da democracia mais participativa e direta
(SCHERER-WARREN, 2005, p. 24), criando condicdes para redescobrir a dignidade.

Segundo Scherer-Warren, foram as feministas — Carol Gilligan, Joan Scott, que
inovaram esse contexto. No Brasil, Elizabete Souza Lobo, entre outras, partindo de uma visao

mais radical, que recebia influéncia da Teologia da Libertacdo, passaram a defender utopias
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libertarias, ressaltando conceitos como opressdo, liberdade, igualdade, justica, emancipacéo,
solidariedade, poder e dominacdo (SCHERER-WARREN, 2005, p. 29). Trazendo a expressao
de ordem “o privado € politico”, lutavam por modificagdes na legislagdo que envolviam
aspectos cotidianos da vida privada, da casa para o publico na luta por direitos, por exemplo
na justica (CARDOSO, 2004, p. 86), provocando mudanga e resposta por parte do Estado.

Os movimentos foram os mediadores da redefini¢cdo do espaco publico e do privado,
trazendo o privado para o ambito politico. Assim, provocaram o alargamento da esfera
publica, passando a receber a insercdao do privado e assumindo as caréncias que atingiam as
populacOes pobres, as mulheres, 0s negros.

Relativamente ao dilema entre pablico e privado, entre interesses gerais e interesses
especificos, o tema da representatividade como uma forma de participacdo politica em defesa
de interesses de pessoas ou grupos coloca-se como desafio a politizacdo do espaco publico. E

disso que trataremos no item seguinte.

1.2.4 Participacéo politica e representacéo

A representatividade é tema que, ha séculos, interpde indagacGes, principalmente,
guanto a sua efetividade para a garantia de direitos. Rousseau a questionava, alegando que o
cidadao deve representar sua prépria vontade. Nessa mesma linha refletia John Stuart Mill,
para quem a funcdo propria dos representantes ndo € a de representar a vontade de outro, mas
0 de fomentar discussdes para que os representados tivessem clareza dos fundamentos dessa
vontade.

Marx e Engels, por sua vez, manifestaram posicGes diferenciadas quanto a
representatividade: num primeiro momento, refutaram-na, pois a concebiam como
instrumento da burguesia para manter a dominacéo e o controle da participacdo do povo nas
tomadas de decisdes; todavia, ap6s o advento da Comuna de Paris, passaram a considerar a
representatividade como uma possibilidade de participacdo também para o proletariado
(DALLARI, 1983).

Norberto Bobbio (2006) afirma que a exigéncia da sociedade quanto a amplia¢do dos
mecanismos democréticos, tdo frequente nos ultimos anos, refere-se, em grande medida, a
substituicdo da democracia representativa pela democracia direta, na convic¢do rousseauniana

de que a soberania ndo pode ser representada. Bobbio, no entanto, considera insensata a
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proposta, se a nocdo de democracia direta for tomada como a participacdo de todos os

cidaddos em todas as decisdes a eles pertinentes. Decidir acerca de tudo em sociedades cada
vez mais complexas, como sdo as modernas sociedades industriais, €, para o autor,
materialmente impossivel e humanamente indesejavel, do ponto de vista do desenvolvimento
politico, ético e intelectual da humanidade. Como a participacdo politica nem sempre pode ser
exercida diretamente pelos cidaddos, a representacdo politica permite que na impossibilidade
de se controlar o poder politico diretamente, isso possa ser atribuido a outrem por intermédio
da representatividade.

A expressdo “democracia representativa”, segundo Bobbio (2006), significa,
genericamente, que as deliberacGes coletivas, isto €, as deliberacbes que dizem respeito a
coletividade inteira, sdo tomadas nédo diretamente por aqueles que dela fazem parte, mas por
pessoas eleitas para essa finalidade. O autor chama a atengdo para o termo “representagdo”
que pode ser entendido das mais diversas maneiras. Isso se complica quando consideramos
que entre duas pessoas ou entre uma pessoa € um grupo de pessoas existe a representacdo em
que 0 quem O representa, 0 COmo 0 representa, e 0 que 0 representa entram na discussao.
Nesse sentido, os poderes do representante e o conteudo da representacdo parecem definir

como se da essa representacao.

No que tange ao contetdo da funcdo representativa e ao papel dos
representantes na bibliografia politica foram longamente discutidos trés
modelos interpretativos alternativos. Vejamo-los: 1) a representacdo como
relacdo de delegacdo; 2) a representacdo como relagcdo de confianga; 3) a
representacdo como “espelho” ou representatividade socioldgica. (BOBBIO
etal., 1998, p. 1.102, grifo do autor).

Na relacdo representante-representado, o representante pode assumir a fungcdo como
delegado, tornando-se porta-voz dos representados, um nincio, uma espécie de embaixador;
nesse caso, seu mandato é limitado e revogavel e o que prevalece é a opinido do grupo que
representa, nao cabendo, portanto, a apresentacdo da sua opinido pessoal. Pode, em vez disso,
ser um fiduciario, isto é, um representante que, por gozar da confianca dos representados,
recebe o poder de agir com certa liberdade em nome e por conta deles; nesse caso, acredita-se
que o representante pode interpretar com discernimento préprio os interesses de seus
representados, ndo gozando, portanto, de mandato imperativo (BOBBIO, 2006, p. 58).

Quanto ao conteudo do que representa, o representante pode ser chamado a representar
0s interesses gerais do representado, ndo precisando necessariamente pertencer a esse

segmento. Pode também representar interesses especificos. Nessa hipdtese, normalmente ele
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pertence ao grupo ou segmento que representa. S80 0s casos de professores representando
professores, alunos representando alunos, operarios representando operarios, mulheres
representando mulheres. No tocante ao modelo da representatividade sociolégica, Bobbio et
al. (1998, p. 1.102) afirmam que:

[...] diferentemente dos dois primeiros é centrado mais sobre o efeito de
conjunto do que sobre o papel de cada representante. Ele concebe o
organismo representativo como um microcosmos que fielmente reproduz as
caracteristicas do corpo politico. Segundo uma outra imagem corrente
poderia ser comparado a uma carta geografica. Estes modelos, todavia,
considerados em sua forma pura, levantam alguns graves problemas.

Com base nessas distin¢des, podemos perceber a relagdo existente entre a figura do
representante como delegado — a da representacdo dos interesses particulares — e a do
representante como fiducidrio — a representacdo dos interesses gerais. Bobbio (2006) traz
importantes contribui¢des para aclarar a questdo. Para ele, “criticavel ndo é a representacio
organica enquanto tal, mas a representacdo organica transportada para fora dos limites que lhe
sao proprios” (BOBBIO, 2006, p. 63).

Nessa perspectiva, considera que o delegado, na condicdo de intermediario, deve
receber instrugdes, mas € recomendavel que construa certo transito com a base que representa.
Caso contrario, as decisdes coletivas seriam comprometidas, uma vez que, como
representante, ele ndo pode ser substituido a todo instante. Mas, como ressalta Bobbio, essa é
uma forma de representacdo pautada pela existéncia de vinculo com a estrutura hierarquica.

Trata-se de

[...] uma caracteristica dos organismos regulados por critérios hierarquicos,
isto &, daqueles organismos nos quais o fluxo do poder procede do alto para
baixo e ndo de baixo para cima, e é portanto muito mais adequada aos
sistemas autocraticos que aos sistemas democraticos” (BOBBIO, 2006, p.
64).

A hierarquia transforma-se em problema quando aparece associada a centralizacdo do
poder, exigindo corretivos. Conforme Bobbio (2006, p. 72), contra 0 abuso do poder surgem

duas propostas diferentes, mas ndo incompativeis:

A teoria democratica toma em consideracdo o poder autocratico, isto é, o poder
que parte do alto, e sustenta que o remédio contra esse tipo de poder sé pode ser
0 poder que vem de baixo. A teoria pluralista toma em consideracdo o poder
monocrético, isto €, o poder concentrado numa Unica méo, e sustenta que o
remédio contra esse tipo de poder é o poder distribuido.
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Trata-se, segundo Dagnino (2004, p. 108), da passagem da democracia politica em seu
sentido estrito para a democracia social, traduzida na extensdo do poder ascendente; da
construgdo de uma cidadania “de baixo para cima”; do direito de participar efetivamente
daquilo em que queremos ser incluidos. Entende-se, por essa perspectiva, a democracia
politica como o &mbito das tomadas de decisfes de relevancia para o interesse coletivo, ndo se
podendo mais considerar apenas a expansdo das condi¢Oes para que a democracia se
estabeleca pelo nimero de eleitores de um determinado local, regido; considera-se, sim, a
quantidade de locais politicos para as tomadas de decisfes na sociedade. Entendendo o votar
como o ato tipico e mais comum do participar e ressaltando que esse participar ndo se

restringe ao voto, Bobbio (2006, p. 68) assim se expressa:

Hoje, se se deseja apontar um indicador do desenvolvimento democrético,
este ndo pode mais ser 0 nimero de pessoas que tém o direito de votar, mas
0 numero de locais, diferentes dos locais politicos nos quais se exerce o
direito de voto; sintética mas eficazmente; para dar um juizo sobre o Estado
da democratizagdo num dado pais, o critério ndo deve mais ser o de “quem”
vota, mas o do “onde” se vota [...].

Nesses termos, podemos reconhecer a instituicdo dos Conselhos de Escola com a
participagdo dos familiares como um avango. No entanto, essa participacdo, que € politica em
seu sentido amplo, ndo se basta com o voto. Nesse sentido, toma-se como preocupacao para a
formacgdo do conselheiro de escola o como vota. Isso significa encarar o dilema de o
posicionarmos como delegado ou fiduciario, considerando-se um contexto em que 0
engajamento de uns defronta-se com a apatia de outros; em que se confrontam interesses
daqueles que cultivam o “espirito cidaddo participante” e daqueles que cultivam o seu
“particular” (BOBBIO, 2006, p. 69).

Dados esses confrontos, para que a democracia se efetive, 0 consenso necessita ser
instalado, embora s6 ele ndo baste; € preciso a sua coexisténcia com a “liceidade” do dissenso,
caracteristica importante da democracia dos modernos, em que a manifestacdo do contrario e
o convivio com o conflito de interesses sdo previstos (BOBBIO, 2006, p. 73) e importantes

para a formacao politica. Conforme Bobbio (2006, p. 76):

[...] a liberdade de dissentir necessita de uma sociedade pluralista, uma
sociedade pluralista permite uma maior distribuicdo do poder, uma maior
distribuicdo do poder abre as portas para a democratizacao da sociedade civil
e finalmente a democratizacdo da sociedade civil alarga e integra a
democracia politica.
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Nesse alargamento, tem-se que entre a forma extrema da democracia representativa e a
forma extrema da democracia direta existe um continuum de formas intermediarias, ndo sendo
a democracia representativa e a democracia direta dois sistemas alternativos, mas dois
sistemas que devem se integrar, pois, num sistema de democracia integral, as duas formas de
democracia sdo necessarias, embora nao sejam consideradas, em si mesmas, suficientes.

A esse respeito, Maria Vitdria de Mesquita Benevides (1994, p. 9-10), ao discutir
cidadania passiva e ativa, ressalta a importancia de se ampliarem os direitos politicos para a
participacdo direta do cidaddo no processo das decisdes de interesse publico, fazendo a defesa
dos mecanismos institucionais, como o referendo, o plebiscito e a iniciativa popular,
acolhidos na nova Constituicdo brasileira. Para ela, trata-se de mecanismos que servem de
corretivos necessarios a representacdo politica tradicional.

Porque sdo indispensaveis, porém insuficientes, a autora defende a participacédo
politica e a complementaridade entre representacdo e participacdo direta, adotando a
expressao “democracia semidireta”. Defender a cidadania ativa, no contexto da “democracia
semidireta”, implica o reconhecimento da complementaridade entre representacdo politica
tradicional e a participacdo popular diretamente exercida. Para Benevides, a ideia de
cidadania, na sociedade brasileira, “ndo significa, necessariamente, o reconhecimento de
direitos, no sentido mais radical da democracia como soberania popular calcada nos principios
da liberdade e da igualdade”. (BENEVIDES, 1994, p. 13).

Na perspectiva apresentada por Roberto Da Matta, a cidadania também ndo se
apresenta como unica. Para ele, cabe o questionamento: “serd que podemos falar de uma sé
concepgdo de cidadania como uma forma hegeménica de participagdo politica, ou temos que
necessariamente discutir a hipdtese de uma sociedade com multiplas formas e fontes de
cidadania, tantas quantas sdo as esferas de acdo existentes em seu meio?” (DA MATTA,
1983, p. 85).

Em sendo historicamente situada, a cidadania remete a idéia de papel social,
comportando, além do seu caréater juridico-politico-moral, uma dimenséo socioldgica basica.

Ainda segundo o autor,

[...] ser cidaddo e ser individuo é algo que se aprende, e é algo demarcado
por expectativas de comportamento singulares. O que & deveras
extraordinério aqui € o grau de institucionalizacdo politica do conceito de
cidaddo e de individuo, que passou a ser tomado como um dado da prépria
natureza humana, um elemento béasico e espontaneo de sua esséncia, e nao
como um papel social. Ou seja: como algo socialmente institucionalizado e
moralmente construido. (DA MATTA, 1991, p. 72).
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Benevides coloca a educacdo politica como uma das necessidades para a pratica da
participacdo politica, seja ela direta, seja representativa. A formacdo politica exige
participacdo politica e esta aquela. Uma esté atrelada a outra; estabelece-se entre elas uma
relacdo quantitativa e qualitativamente diretamente proporcional. Tendo como um
pressuposto importante para a politica publica de educagdo a sua ndo dissociacdo, entende-se
gue o investimento em apenas uma delas como parte da proposta da democratiza¢ao da gestao
da escola e do sistema é entender que a formacdo politica e a participacdo politica podem
sustentar-se por concepcdes diferentes. A formacdo politica pode ser desenvolvida em
diferentes contextos em que a atuacdo social lanca possibilidades de transformacGes

individuais e coletivas, como as apresentadas no proximo item.

1.2.5 Experiéncias que contribuem para a formacéo e a participagdo politica

Apresentamos neste item experiéncias que demonstram a relevancia da formacao
politica. Nelas, percebe-se que a questao dos direitos une as pessoas em torno da preocupacao
de se constituir um espaco coletivo que possibilite jogos democraticos em que se manifestem
diferentes vozes; em que as acOes do Estado e a luta pelos direitos da sociedade civil
desencadeiem participacdo e formacdo politica. Enfim, nelas, assinala-se uma formacéo
voltada para o desenvolvimento do potencial de governante que todo cidaddo possui, no
sentido de prepara-lo para acompanhar e controlar as a¢fes do Estado.

Iniciemos a exposi¢cdo com a experiéncia relatada numa pesquisa que ficou conhecida
como o Meio Grito, em que a salde da populacédo € o tema desencadeador de um processo de
formacéo politica que almeja o Grito Inteiro. Pessoas de diferentes formacdes, pesquisadores
da universidade e populacdo, juntos, aprendem e desenvolvem estratégias de formacédo
politica e desvelam questBes sociais. Ha uma proposta pedagdgica que conta com a
participagdo do ‘“animador”, coordenador, formador como mediador das agdes pedagogicas
(FREIRE, 2001). Representantes da populacdo reunem-se por regido, falam, escutam e
debatem situacdes de direitos que perpassam suas vidas. Nesse processo, surgem novas
problemadticas e diferentes demandas para o Estado que ainda hoje ressoam.

Pautado pela educacao popular, no contexto de repressdo das décadas de 1970 e 1980,
com o apoio das comunidades eclesiais de base (CEBs), aconteceu o “Meio Grito”, que quatro

décadas depois, ainda se faz ouvir. Em 2010, Goiania sediou o Il Encontro Nacional de
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Praticas Populares e Educacdo Popular e Saude, organizado pela Articulagdo Nacional de
Movimentos e Praticas de Educacdo Popular e Salde (Aneps)”, em parceria com a
Universidade Federal de Goias (UFG) e com a Pontificia Universidade Catolica de Goias
(PUC-GO). O evento contou com cerca de 600 integrantes de movimentos populares de
salde, de comunidades rurais e indigenas, de movimentos de portadores de sindromes, além
de gestores e pesquisadores da &rea da salde publica e da educagdo popular e saude.
Homenageando com uma lamparina o “Meio Grito”, o objetivo do encontro foi articular
sujeitos envolvidos com movimentos e praticas de educagdo popular e satde para contribuir
para a construgdo do “Projeto Popular para o Brasil”, entendendo-se a salide como direito.

O projeto popular faz parte da elaboracdo da Politica Nacional de Educacdo Popular e
Salde, em curso pelo Comité Nacional de Educacdo Popular e Saude (CNEPS). Todo esse
processo parte da reafirmacdo do Sistema Unico de Sadde (SUS), como conquista popular, e
aponta para a necessidade de se discutirem as questdes da saude a partir das demandas
populares regionais e da perspectiva de solidariedade entre os povos em que a educacdo
popular se faz presente.

Nascendo das comissGes de salde compostas por lavradores, donas de casa,
professoras rurais, lavadeiras, estudantes, entre outros, a pesquisa chamada “Meio Grito” foi
uma agdo que envolveu a equipe de comunidades eclesiais de base (CEBs), agentes da diocese
e a assessoria de Carlos Rodrigues Brandio® e outros no final da década de 1970. Segundo
Eduardo Navarro Stotz (2005, p. 18), o projeto recebeu esse nome porque “quem descobre o
significado do direito a satde adquire a forca para se unir e gritar por esse direito, mas séo
pessoas que apenas participam da pesquisa; por isso gritam ‘meio grito’, ndo grito inteirado
do povo”. A importancia da pesquisa reside no fato de informar e mobilizar a populacao,
facilitando a criacdo da coordenacdo de salde que atua no sentido de articular e manter a
direcéo.

Trata-se de uma pesquisa com o foco sobre as condigdes de vida e os direitos do povo
a saude nas periferias das cidades, buscando dados que possibilitassem uma interpretacdo
correta da realidade, refletindo na acdo com base na realidade. Esses dados, ao serem

devolvidos ao povo, poderiam refletir em reforco na luta por melhores condicdes de saude; na

2" A ANEPS, Articulacdo Nacional de Movimentos e Praticas de Educacdo Popular e Sadde, nasceu ha sete
anos, em 15 de junho de 2003, por iniciativa de movimentos e préticas de educagdo popular e saude,
existentes no Brasil, que se propuseram a pensar politicas publicas para o SUS, a contribuir com as
Conferéncias Nacionais de Saude e a participar do desenvolvimento de processos de aprender-ensinar em
satde nos estados brasileiros. Disponivel em: <http://www.aneps.org>. Acesso em: 04 abr. 2011.

% Educador e pesquisador da area da Educacio Popular no Brasil, tendo publicado varios livros sobre o tema.
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elaboracdo da cartilha como subsidio pratico para levar ao comprometimento das pessoas que

dela e do processo de discussao participaram. Nesse contexto, segundo Stotz (2005, p. 18),

A percepcao da situacdo de exploracdo e de marginalidade leva a pensar em
atitudes de reivindicacdo. Contudo, em vez de uma mobilizacdo imediata, a
coordenagdo admite a necessidade do povo “conhecer bem” seus direitos. As
trocas de experiéncias e discussdes por meio dos encontros continuam. Num
desses encontros, cria-se a Comissdo Regional de Salde, que vai provocar,
meses depois de sua criacdo, um encontro popular de maiores proporcdes.
Nasce entdo a idéia da cartilha, a ser escrita com a participagdo do povo,
com sua linguagem. A cartilha é uma “lamparina” para o alumiar a picada:
deve trazer o conhecimento do que ainda ndo se sabe, principalmente quanto
ao direito a satde.

Sendo feita pelo povo, essa cartilha partia de questionamentos sobre direitos.
Pautavam os debates sobre sua elaboracdo preocupacGes como: que questdes essa cartilha
deveria privilegiar? Como construir seu perfil? Que método seguir para essa confecgdo?
(BRANDAO, 1990, p. 135). As discussdes passam de pequenos grupos as plenarias com uma
multiplicidade de ideias, envolvendo, inclusive, caracteristicas gerais da lamparina. Surgem
questdes que sdo agrupadas num questionario que serve como um roteiro para a busca da
resolucdo do problema da lamparina. S&o organizadas comissdes por tarefa que,
posteriormente, encarregam-se de espalhar e de aplicar os questionarios. Essa fase é marcada
por encontros com 0s membros de cinco municipios para as trocas de experiéncias,
percebendo-se que ha certa flexibilidade quanto a forma e aos métodos de abordagem das
questdes.

O questionario da pesquisa, aplicado sempre para grupos de pessoas e nhdo para
pessoas isoladamente, servia de roteiro para as reunides. Essas pessoas eram lavradores,
mulheres da roca e da periferia, prostitutas, lavadeiras, pequenos comerciantes, diaristas,
empreiteiros, subempregados, grupos de evangélicos, comunidades protestantes, etc. O
pesquisador propunha ao grupo uma questdo para ser debatida pelo grupo e depois fazia
anotacdes, sempre com a preocupacdo de ndo apresentar muito papel para ndo assustar os
participantes.

Questbes como “de que maneira as pessoas do povo avaliam sua propria saude?”
desencadeavam conversas e comentarios. Outras do tipo: “o povo do lugar estd adoecendo
mais?” receberiam respostas menos complexas, como sim ou ndo. Assim, de acordo com 0
tipo de questionamento, era possivel estabelecer vinculos entre temas: satde, doenca, meio-
ambiente, higiene, alimentacdo. Ao serem debatidos e analisados em sua especificidade, esses

temas remetiam a questdo dos direitos e da importancia de se lutar por eles. Segundo Brand&o
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(1990, p. 163), “quando os membros dos grupos da pesquisa avaliam em conjunto 0S Servigos
de cura e protestam quanto ao atendimento que o trabalhador e a sua familia recebem, eles
expressam, na verdade, uma consciéncia de direitos legitimos e de quebra de direitos”. Os
participantes da pesquisa percebem também a relacdo de opressdo a que sdo submetidos em
diferentes situacdes bem como o papel do governo que ndo atua em atendimento a garantia de
direitos para todos.

Na andlise geral dessa pesquisa, a palavra que agrega todas as discussdes ndo era,
como se poderia esperar, “satde”, mas “trabalho”, pois ¢ a partir de suas relagdes que muitas
outras situaces sdo confrontadas revelando desigualdes econdmicas e sociais®.

A segunda experiéncia a ser aqui relatada refere-se a das Escolas Populares da
Holanda, em que se desenvolve um processo de formacdo politica que une diversos
segmentos da sociedade. A partir de um conjunto de pessoas de diferentes formacdes e
vivéncias, promove-se, por intermédio das escolas populares, a unido dos cidadaos para que
se superem problemas comuns, como aqueles vinculados, por exemplo, as questdes
ambientais.

Esse tipo de escola se difundiu por paises da Europa e dos Estados Unidos. Sua origem
esta ligada a crise econdmica que a Holanda atravessava e ao descontentamento com a escola
tradicional. Nos anos de 1930, o pais vivenciou sérios problemas sociais, em decorréncia de
situagdes de crise econdmica, depressdo e desemprego. O meio rural, principalmente o da
regido norte, encontrava-se desvalorizado. Reinava a pobreza na vida de pequenos
trabalhadores do campo e sem-terra. A oposicdo entre cidade e campo, trabalhadores e
profissionais, participantes e ndo participantes da vida politica impulsionou a apari¢do de forte
movimento de carater fascista (PRONK, 2002, p. 175).

Inspirados nas escolas para a vida do século XIX - idealizada pelo filésofo

Grundtvig® — que visava & ampliacdo do sentido de comunidade, alguns homens e mulheres

» O Movimento de Salde da Zona Leste da capital paulista, desde a década de 1980, vem concentrando

pessoas em questbes afetas ao desenvolvimento da regido. O movimento constituiu-se em referéncia de
praticas da educagdo popular, envolvendo estudantes de medicina e populagdo na perspectiva de avangos no
campo da satde.

Em uma época em que a educacdo era restrita as elites e 0s cursos visavam somente a formacgdo intelectual
superior, Grundtvig, inserido no contexto romanticista, concebeu a educacdo baseada em cursos praticos, mas
sem negligenciar a formacdo humana individual. Na atualidade, a ideia de Grundtvig faz parte de diferentes
propostas de cursos de formacdo de adultos na Europa e nos Estados Unidos. Cursos de educacdo para a vida,
educacdo para mulheres, educagdo de adultos, educacdo a distancia, entre outros (2011). In Italia, il progetto
AESAEC (Project No 141757-2008-LLP-AT-GRUNDTVIG-GMP) e stato finanziato con il contributo della
Commissione europea, rappresentata dalla DG Educazione e cultura.

Disponivel em: <http://eacea.ec.europa.eu/llp/about_llp/about_llp_en.php>; <WWW.aesaec.eu>;
<http://www.aesaec.eu/fileadmin/user_upload/aesaec_handbook_final_it LQ.pdf#page=54>. Acesso em: 1
maio 2011.
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de diferentes meios e formagdes mobilizaram-se para edificar a Escola de Educagéo Popular,
que tinha como proposta proporcionar condi¢fes para que pudessem viver, trabalhar e
aprender juntos por semanas e até meses pessoas de diferentes segmentos da sociedade, como
pesquisadores, ativistas politicos, religiosos, professores e trabalhadores do campo.

Nasce, assim, a primeira escola popular independente, sem edificios nem programas.
A ideia era fazer o caminho ao caminhar e reconfigurar as proposicoes, se fosse necessario. O
objetivo da escola consistia na emancipacdo dos grupos sociais excluidos e na construcao de
uma sociedade mais digna e justa, por intermédio da pratica da democracia em pequena escala
(PRONK, 2002, p. 176). Pretendia-se formar uma comunidade temporal para viver e trabalhar
num grupo constituido e permeado pela diversidade de pessoas quanto a aspectos religiosos,
étnicos, politicos, entre outros. Vida e trabalho eram compartilhados em encontros
organizados, em que, com base em processos de comunicacao critica, buscar-se-iam pautas e
ideias comuns e empreender-se-iam a¢Ges conjuntas para a mudanca social.

A proposta nasceu do descontentamento com a educagdo tradicional, com a sua forma
de transmissdo de conhecimentos académicos e pela necessidade de respostas concretas as
necessidades dos desempregados do campo. Seus mentores tinham como expectativas o
fortalecimento da consciéncia social geral, a geracdo da corresponsabilidade social, o
desenvolvimento das capacidades necessarias para a mudanca, a melhoria para a situacéo
material no campo. Seu campo de agdo centrar-se-ia na promogdo da autonomia da escola
popular quanto a religido, aos partidos politicos e as autoridades. Seus fundadores e
formadores deveriam ser pessoas comprometidas com o campo, com o setor rural, o que
ajudou o surgimento de novos lideres no meio rural.

Assim, iniciaram-se 0S primeiros cursos, que envolviam os desempregados para a
construcdo das salas de trabalhos e dormitérios, para apresentacdo e discussdo de propostas,
para trocas de experiéncias — antes segregadas devido as diferencgas religiosas, politico-
partidarias, étnicas. Acreditava-se que, em vivendo junto, as pessoas desenvolveriam
atividades da vida e sobre a vida.

Com o advento da Segunda Guerra Mundial, a escola passou a funcionar na
clandestinidade. Apds 1945, ressurge com novos brios e, vinte anos depois, estava construida
uma escola em cada provincia, totalizando doze unidades. Essas instituicbes passaram a ser
subsidiadas pelo Estado, porém sem sua interferéncia nos conteidos e nas formas
pedagogicas. Seus responsaveis criaram uma rede de escolas para trocas de informacdes e de

experiéncias, como, por exemplo, de métodos pedagdgicos. Quatro delas passaram a contar
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com especializacdo sobre questBes agrarias. A partir dai, desencadearam-se centros de
formacao.

Em 1983, o0 governo cortou os recursos que subsidiavam as escolas e as acOes
passaram a ser modificadas. Ocorreu a unificagdo das escolas com os centros de formacgéo e
mudancas de suas orientagfes. As transformacdes tencionavam ajustar-se as alteracfes nos
movimentos sociais, nos condicionamentos do mercado.

Para Pronk (2002), nesse processo de transformacdo, observou-se uma contradicao:
em vez de ocorrer a desvalorizacdo da experiéncia, 0s preceitos das escolas populares
ganharam relevancia em termos de autonomia e reconhecimento social de suas acgdes. A
proposta mostrou que, para o lider, a tomada de consciéncia define perguntas e ndo respostas,
gue o conhecimento de si mesmo era fundamental e que o confronto com outras ideias
ajudava a clarificar suas proprias ideias, ajudando a definicdo de posicionamentos, de novas
ideias e de possibilidades de acéo.

A proposta pedagdgica, baseada no valor da diversidade, tem énfase na aprendizagem
com o outro, estimulando a andlise critica de si e da realidade. Segundo Pronk (2002, p. 181),
a proposta permite o aprendizado da lideranca da propria vida, uma vez que o conhecimento
de si, de sua propria vida, o respeito ao outro, a elaboracdo da propria opinido, o
desenvolvimento de habilidades como escutar, falar em publico, ler artigos, interpretar textos
legais, fazer comentarios, representar, negociar, sdo instrumentos valiosos para a acdo do
lider.

Nesse sentido, os formadores sdo pessoas que conhecem a realidade do campo, as
politicas publicas, as inquietudes das familias, fomentam a autoconfianca, estdo
comprometidos com o contexto no qual atuam. O curso, também conhecido como “curso para
a vida”, tem formado muitos jovens, incentivados pelas maes de familias que ja passaram por
tal vivéncia. O curso, com duracdo de quatro semanas, realiza-se uma vez por ano em
diferentes escolas do pais.

Na década de 1970, com os debates sobre as questBes da preservacdo ambiental, os
agricultores foram responsabilizados pelo governo por promover a¢des consideradas danosas
ao meio ambiente. Sentiram-se impotentes, uma vez que sempre tinham ouvido que deviam
modernizar-se; assim que alcancaram a modernizacdo, passaram a ser culpados por suas
acoes, sendo vistos como contaminadores do meio-ambiente. Os campesinos, integrantes do
movimento no campo que lutou pela queda de precos dos produtos agricolas, viram-se

confrontados com o emergente movimento ambientalista.
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A Escola Popular de Bergen aproximou campesinos e ambientalistas, por meio de
encontros, palestras, programas comuns de formacdo, desencadeando a elaboracdo de um
projeto piloto entre campesinos, ambientalistas e pesquisadores. O projeto mostrou que a
colaboracdo entre as partes era vantajosa para todos e que seria possivel compactuar
interesses. Segundo Pronk (2002, p. 184-185), a proposta de aproximacao consistia em:

[...] a. aprender a escutar-se, abrir-se a outras maneiras de ver, de viver, de
experimentar; confrontar os dois mundos, as imagens e 0s prejuizos sobre a
natureza, ambiente, campesinos, ecologistas, protecdo, qualidade, beleza,
etc.; b. apresentar-se, explicar o que 0s move, o objetivo de sua vida, de sua
profissdo, suas estratégias; c. buscar os valores profundos e os elementos
comuns; d. problemas de cada grupo de interesse, suas interrelacbes, as
solugBes possiveis; e. desenvolvimento de uma visdéo comum de futuro da
regido, dos campesinos, da natureza e como alcanca-la; f. campos e
condigdes de colaboragdo; g. de onde e como mobilizar partidarios; h. como
e onde buscar recursos financeiros; i. plano de trabalho, calendarios,
responsabilidades.

Nessa perspectiva, a participacdo significa ser corresponsavel pelos resultados; a
formacdo para a mudanca envolve cinco elementos-chave: 1. as capacidades pessoais; 2. 0s
modelos mentais; 3. a construgdo de visdo de mundo; 4. o pensar em sistemas; 5. as
perspectivas de agdes, que se articulam entre si de acordo com 0s grupos de interesses.

Foi necessario desenvolver, com o0s campesinos, habilidades, como falar em publico,
escrever artigos, dar entrevistas para ampliar a preocupagdo com a protecdo do meio-ambiente
em toda a sociedade. Houve forte investimento na politica local que, em 1998, desencadeou
um intenso debate publico para discutir e propor agdes conjuntas, com projecdes até 2030.
Formou-se, para isso, um comité, composto por representantes da sociedade civil, que
desenvolvem a planificacdo de acdes e de projetos, tendo em vista a articulacdo entre o
passado e o presente, o global e o local. Cabe, também, a esse comité desenvolver
conjuntamente, a partir de regras claras, a visdo de futuro, chegando-se a elaboracdo de
recomendac0es para o governo local.

Outra experiéncia que se destaca pela sua perspectiva de formacdo politica é aquela
desenvolvida pela proposta de Orcamento Participativo, que aglutina pessoas que lutam por
direitos participando das discussdes e deliberacfes sobre os gastos publicos. Trata-se de uma
experiéncia que recebeu atencdo especial no Rio Grande do Sul e hoje é difundida em
diversos municipios brasileiros. Seu potencial pedagogico é revelado para além da
participacdo politica que proporciona, uma vez que nela a populacdo se descobre sujeito

aprendente.
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A experiéncia do Orcamento Participativo € uma realidade em diferentes municipios
governados pelo Partido dos Trabalhadores, apesar de ndo se tratar de exclusividade de
governo desse partido. Sdo inumeras as pesquisas e publicacdes a esse respeito com vistas
principalmente a revelar seu alcance como politica publica que fomenta a participacdo da
populacdo na esfera do poder municipal que aqui entendemos como em consonancia com 0
campo da esquerda (MARQUETTI et al., 2008).

O estudo apresentado por Danilo Streck (2002) parece-nos particularmente
interessante por partir da preocupagdo com o panorama pedagogico presente no que chama de
pressuposto participativo. A partir do acompanhamento e da analise de quatorze reunifes para
a implantacdo do Orgcamento Participativo em Porto Alegre (RS) em 1999, a proposta
ampliou-se para todo o Estado. Em 1999, foram 179 mil pessoas participando do processo e,
em 2000, esse numero ja ultrapassava 280 mil pessoas. E um ndimero bastante expressivo de
homens e mulheres de todo o Estado, envolvidos numa mesma experiéncia de participacao
politica.

Esse processo mobilizou observadores de outros estados e lugares, estudiosos — dos
quais se destaca Boaventura Souza Santos — e curiosos com o poder aglutinador do projeto.
Segundo o entdo governador da época, Olivio Dutra, trata-se ndo de uma receita, mas de um
processo aberto, rico, que provoca e incita as pessoas a participarem, pois articula intima
relacdo com a sua vida e a das comunidades de diferentes regides.

Para Evelina Dagnino (2004), o projeto representa um salto de qualidade na atuagédo
dos movimentos sociais, por intermédio da intervencao popular no Estado. Aponta para uma
redefini¢do ndo s6 nas tomadas de decisBes no interior do Estado, mas também nas relacGes
entre sociedade e Estado, construindo a compreensdo de que existe a possibilidade de se
construir um “espaco publico onde os interesses comuns ¢ os particulares, as especificidades e
diferencas podem ser discutidos” (DAGNINO, 2004, p. 110).

Quanto aos principios do Orcamento Participativo, Marquetti et al. (2008, p. 38) os

indicam como sendo:

[...] a participacdo aberta a todos os cidaddos; a participagdo baseada em um
conjunto de regras gque combinam democracia direta e representativa em um
grupo de instituicdes que funcionam regularmente, tendo suas regras
definidas pelos proprios participantes; e 0s recursos para investimento
alocados segundo um método objetivo, baseado na combinagdo de critérios
gerais e técnicos, que tornam as prioridades definidas pelos participantes
compativeis com as exigéncias técnicas, legais e financeiras da acéo
governamental.
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Essas caracteristicas do Orcamento Participativo explicam, em grande medida, as
razdes pelas quais tantas pessoas sentem-se motivadas a participar. Segundo Streck (2002, p.
131), “uma coisa ¢ ser convidado ou convocado a participar dos trabalhos no prédio da escola
ou na limpeza de um rio, outra é ter a possibilidade de opinar e ajudar a decidir sobre as
prioridades das inversdes do governo”. O objetivo dessa participacdo ndo €, conforme o autor
afirma, a aprendizagem. Em seus estudos, apontam-se como respostas para esse

envolvimento:

[...] @) um sentido de urgéncia para mudancas (por exemplo: “contribuir para
gue tenhamos um estado melhor e mais justo™); b) uma expectativa de influir
nas decisdes (por exemplo: “Pela oportunidade de participar da aplicagdo dos
recursos publicos™); ¢) a possibilidade de criagdo de outra relagdo com o
poder (exemplo: “convic¢ao politica da necessidade de construir uma nova
relacdo entre o poder publico e os cidaddos comuns, organizados ou ndo”,
“contribuir com minha capacidade para a experiéncia dos desejos da
comunidade”). (STRECK, 2002, p. 132).

Segundo o autor, mesmo a coordenacdo do processo ndo o percebe como pedagdgico,
apresentando como eixos orientadores do trabalho:

[...] @) a participagdo popular e direta do cidad&o e cidadd no governo; b) o

controle social exercido pela comunidade sobre a gestdo publica; ¢) a

possibilidade de mudanca de prioridades na inversdo publica, orientando os

recursos para as politicas publicas de salde, educacdo, agricultura, com a

priorizagdo do financiamento de pequenos e médios produtores. (STRECK,
2002, p. 132-133).

Ao que parece, para Streck, a questdo da formacdo politica e da aprendizagem
desenvolvida por intermédio desse projeto € colocada em plano secundario, no entanto ele
defende a hipotese de que a continuidade do processo reside mais na possibilidade de
formacdo do que na relacdo com o destino dos recursos financeiros, 0 que ajuda a esse
movimento se recriar. E importante ressaltar que os participantes reconhecem o valor do

aprendizado que o processo Ihes propicia, afirmando que aprendem

[...] @) a ampliacdo e a construcdo de conhecimentos; b) o descobrimento da
forca e do poder que provém da participacdo; ¢) o processo de producéo de
consenso ou da tomada de decisdes; d) a importancia da unido do coletivo e
da solidariedade. (STRECK, 2002, p. 133).

Nas analises do autor, os conselheiros, apesar de perceberem as dificuldades do
contexto, apreendem a circulacdo de saberes sobre os mais variados assuntos, bem como 0s

entraves que se erguem para a participacédo de boa parte da populagdo, em razdo, dentre outros
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fatores, da dificuldade de se lidar com a complexidade que envolve o processo. Percebem,
ainda, as diferentes possibilidades para seu envolvimento, considerando que seus saberes, em
certa medida, superam os dos técnicos. Constatam que 0 movimento permite acesso as
entranhas do poder, na medida em que lhes possibilita entender as estruturas do governo e

como ocorrem 0s gastos do governo:

O que ocorre é uma desmistificacdo dos numeros. Estes vao adquirindo
sentido na medida em que se estabelecem relacBes entre, por exemplo, o
custo de uma escola e de um Ginasio de Esportes, entre 0 que se investe em
transporte e em cultura no estado, entre a disponibilidade de recursos para
inversdes e 0 pago dos interesses das dividas. (STRECK, 2002, p. 135).
Streck ressalta o fato de que os participantes do movimento aprendem a elaborar uma
“radiografia” de sua regido e de sua comunidade, constatando, ainda, possibilidades de
intercdmbio, trocas e investimentos, o que lhes permite ingressar num outro nivel de
conhecimento, que € o do funcionamento e da organizacdo da sociedade, relacionando seu
produto com o transporte, com o mercado internacional, com a divida do Estado e do pais e
relacdes com o poder. A participacao politica no orcamento participativo permitiu construir a
unido das pessoas em torno de objetivos comuns. Nesse sentido, para Streck, a participacdo
mantém intima relacdo com a perspectiva de mudanca, a partir do desejo de se construir uma
sociedade mais justa. A justica, nesse caso, relaciona-se também com o exercicio do direito e
do dever do cidaddo, e com o poder popular de influenciar nas decisdes, de conquistar espacos
e poder™.
Para Streck (2002, p. 145), as andlises sobre a experiéncia do Orcamento Participativo

ainda mantém em aberto o0 questionamento se 0 pressuposto participativo

[...] é capaz, como sugere Paulo Freire, de educar as esperangas de milhdes
de pessoas que participam dele, para que as mesmas ndo se confundam ou se
percam na desesperanga. Uma sociedade que aprende se realiza nas acfes
cotidianas que se vao construindo, passo a passo, frente um horizonte
utépico em permanente reconfiguracéo.

1 O autor considera que esse desejo de participar tem raizes na constituicdo histérica do Estado, no papel de
uma complexa rede que envolve a igreja e associagcdes que incentivam a participacdo que percebe a expressao
nas 2.000 escolas comunitdrias organizadas desde 1938. (STRECK, 2002). Como resultado de lutas
populares e da fundacdo da Fracab (Federacdo Riograndense de Associagdes Comunitérias de Amigos
Barriales) em 1959, passando por associa¢fes de moradores em 1983, pela formagdo de unido de vilas, de
organizagdes comunitarias assistenciais, culturais e recreativas que “assumiram o compromisso de lutar por
uma vida melhor e uma sociedade mais justa”, a participagdo politica em Porto Alegre se desenvolveu, sofreu
transformagdes, adquiriu novos atores, novas configuracdes e propostas (STRECK, 2002, p. 142).
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Assinalamos, por fim, mais uma experiéncia de participacdo politica. Destacamos
aquilo que Mark Ritchie (2002), ativista canadense, chama de processo de construcdo da
cidadania global. Com o uso do fax e computadores, acrescido da facilidade de viajar, devido
a relativa queda de precos das passagens, as militantes feministas conseguiram ampliar as
alternativas de trabalhos mobilizadores, impensaveis em décadas passadas. Entre eles,
destacam-se o boicote & Nestlé, nos anos de 1980, e a organizagdo dos granjeiros dos Estados
Unidos.

O boicote a Nestlé teve como motivacdo o combate a producdo do leite com
substancias comprovadamente nocivas a saude das criancas. Segundo estimativas da Unicef,
milhdes de criangas morriam por ano, vitimas das formulas de substancias nocivas presentes
na alimentacdo das criangas produzida pela Nestlé e por dezenas de outras empresas. O alerta
desse movimento, que teve intensas repercussoes, foi posterior ao realizado por médicos,
décadas anteriores, e que ndao demonstrou impacto. O movimento foi reforcado pelo impacto
que o filme Nin8s de Biberon provocou ao ser exibido em todo o mundo, levando muitos
ativistas a lutarem por essa causa (RITCHIE, 2002).

A problematica vivenciada pelos granjeiros dos EUA, por sua vez, estava relacionada
aos baixos precos pagos pelos seus produtos. Organizados, 0s granjeiros conseguiram
comercializar sem os intermediérios e ainda negociar com o governo, forcando a aprovagédo

de leis que garantiam suas condic¢des de sobrevivéncia. Para Ritchie (2002, p. 57),

Uma das ligdes chave aprendidas neste movimento foi a emergéncia do
mercado num contexto global, com a presenga de corporaches
multinacionais como lideres do mercado e com uma atividade orientada para
mudar o estilo de vida da gente e converté-los em bons consumidores de
seus produtos.

O destaque da experiéncia apresentada como Acdo Global é o potencial de
participacdo politica em rede, 0 que demanda outras perspectivas de se focar a formacéo
politica. Com apoio da internet e de outros recursos de comunicacao em rede, as discussdes
sobre questBes locais e globais ultrapassam barreiras e unem pessoas, constituindo contetdo

pedagogico e possibilitando o controle e 0 acompanhamento das a¢des do poder pUblico.*

% As manifestacdes ocorridas em maio de 2011, realizadas no centro da capital de S&o Paulo, sio também
ilustrativas dessa nova perspectiva de participacdo politica com possibilidade de potencial formativo.
Referimo-nos ao ‘“mamago” (amamentacdo realizada coletivamente em praga puUblica), que apds o
comentario virtual na internet, reuniu uma multiddo de mulheres com seus bebés, e ao protesto contra a
mudanca da instalacdo da linha do metré numa regido nobre do centro de Sao Paulo. Foram acdes
organizadas em poucas horas, com o uso dos meios da internet, que expuseram a opinido de milhares de
pessoas, chegando a concentrar centenas delas no local foco do protesto. Esses tipos de manifestacdes estdo
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Ainda na opinido do autor, outra licdo importante foi a compreensdo de que seria
necessario implementar ac6es globais para se atacarem problemas globais. Aprenderam-
se, ainda, a atitude vigilante permanente e a postura solidaria, que ultrapassou fronteiras.
Como militante do movimento e participante da rede de contatos, Ritchie p6de perceber
que a historia se repetia em diversos paises. Ganhava, assim, a clareza de que a crise que
tiveram que enfrentar ndo era um ato divino e inevitavel, mas o resultado de politicas
conscientes.

Ritchie afirma que o uso de conferéncias e da internet por anos seguidos ajudou a
estreitar relagdes pessoais, a coordenar e a compartilhar informacdes, a tomar decisoes
estratégicas e a planificar agdes em alcance global. Com isso, 0s movimentos aprendem a
conhecer as regras do mercado e a perceber o enorme impacto que elas exercem na vida das
pessoas. Segundo Ritchie, esse aprendizado tem contribuido para a introducdo de temas de
interesse econdmico, associados aos de interesse social, em muitos debates politicos.

Inimeras outras experiéncias se somam as aqui apresentadas. Trata-se de experiéncias
que, cada qual ao seu modo e contexto, desestabilizam cabecas bem-cheias podendo
proporcionar a construcdo de cabecas bem-feitas, em que todos podem, tém potencialidades e
devem participar na perspectiva de garantia de direitos, contestando o estabelecido.

Essas diferentes experiéncias revelam possibilidades de formacéo politica orientadas
pela conquista de direitos, desenvolvidas em diferentes contextos em que os espacos de
participacdo politica foram importantes para o exercicio da escuta, da observacdo, da
problematizacdo, do desenvolvimento da consciéncia critica, do participar com o outro,
ampliando a dimenséo de coletividade e de publico.

As experiéncias de formacdo politica desenvolvidas em processos de participagdo
politica em espagos institucionalizados ou ndo, evidenciam diversas possibilidades de
aprendizagens construidas no proprio processo participativo. Chama-nos a atengédo 0s sujeitos
da acdo se descobrirem como seres aprendentes e, nessa perspectiva, as propostas do
Orcamento Participativo, do Meio Grito, da Escola Popular de Berger, entre outras, mostram,
de forma contundente que a institucionalizacdo da participacdo ndo necessariamente trava a
manifestacdo daqueles que desejam participar.

Essas experiéncias sdo realizadas em consequéncia de histérias de luta por direitos. O
desafio, nesse sentido, vai alem da criagdo dos espagos institucionalizados de participagéo.
Trata-se de ter na luta por direitos o impulso para a qualificacdo da ocupagdo de espacos

cada vez mais frequentes pelo mundo gragas ao uso da tecnologia como as possibilidades dos telefones
celulares e o uso da internet.
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democréticos de participacdo. Com tal perspectiva, resgatando a luta por direitos com a
preocupacdo quanto a qualificacdo da participacdo quando mudam os rumos da historia, nos
remetemos ao campo educacional, para o qual os espacos institucionalizados de participacédo
foram legalmente constituidos e, ndo obstante, passaram a constituir novos desafios na luta

por direitos em que a formac&o e a participagdo politicas exigem certa especificidade.
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2 FORMACAO DE CONSELHEIROS DE ESCOLA: PROJETO DE
GESTAO DEMOCRATICA DA ESCOLA

Passados mais de vinte anos da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, a
gestdo democrética da escola publica, mesmo tendo sido reconhecida como avanco pelos
diferentes segmentos da sociedade, ainda ndo se firmou como uma realidade, demandando
esforco coletivo para a sua efetivacdo. O termo gestdo democratica € consagrado pela
primeira vez na Constituicdo Federal brasileira em 1988, como resultado da luta travada entre
segmentos da sociedade civil, nos ambitos publico e privado — de um lado, movimentos,
sindicatos de profissionais da educagdo e académicos, defendendo a gestdo democrética da
escola e, de outro, donos de escolas particulares, filantrpicas, comunitarias e confessionais,
lutando pela centralidade das decisbes e por privilegios na conducdo de seus
estabelecimentos, sem a participacao dos familiares.

Como resultado dos embates e debates, reafirmou-se, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional de 1996, o principio da gestdo democratica, colocando para os sistemas a
sua definicdo. Com a descentralizacdo, o estabelecimento das regras para a democratizacao do
ensino assim foi anunciado no artigo 3° da LDB/96: “gestao democratica do ensino publico,
na forma desta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino”, junto com o artigo 14, que define:
“os sistemas de ensino definirdo normas da gestdo democratica do ensino publico na educacdo
basica, de acordo com as suas peculiaridades”, devendo envolver os segmentos da escola e
comunidade local.

Nessa perspectiva, 0 termo gestdo, representando inovacdo no campo da
administracdo, passou a receber as mais diferentes conotagfes, ora contraposto ao termo
administracdo, ora usado como sinénimo. Nessa discussdo, € nossa preocupacdo priorizar as
acbes que envolvem sua relacdo com a pratica democratica, com possibilidade de
transformacéo dos contextos escolar e social.

Entre avancos e recuos, as propostas de democratizacdo da gestdo da escola,
combatendo relacBes autoritarias na escola, procuraram refletir-se no direito a participacao da
populacdo na tomada de suas decisdes, nas relacdes pautadas pelo didlogo, na aprendizagem
da participacao politica. Passado o afé do texto legal, das pesquisas académicas preocupadas
com a instalacdo de espacos democraticos de participacdo, como os colegiados escolares,

deparamo-nos com o0 contexto real de uma gestdo escolar, em grande medida, ainda
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autoritaria, hierarquizada e centralizadora, em que a participacdo da comunidade nas tomadas
de decisBes continua se constituindo desafio. No que se refere ao processo formativo
necessario a democratizacao da gestdo da escola, 0s programas governamentais de formacao e
as pesquisas académicas® parecem ter como preocupacio prioritaria acbes que envolvem
principalmente os diretores de escola (e.g. SOUZA, 2006; SOUZA, 2008; LIMA, 2004). A
excecdo da-se com o Programa de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, da Secretaria de
Educacdo Basica do Ministério da Educacdo, que, mediante a Portaria Ministerial n.°
2.896/04, conta com uma proposta de Formacdo de Conselheiros de Escola. A partir de 2004,
esse programa vem sendo cada vez mais utilizado por diversos municipios Brasil afora®,

tendo como objetivos:

I — Ampliar a participacdo das comunidades escolar e local na gestdo
administrativa, financeira e pedagdgica das escolas publicas; Il — apoiar a
implantagdo e o fortalecimento de conselhos escolares; 111 — instituir politicas
de indugdo para implantacdo de conselhos escolares; IV — promover, em
parceria com 0s sistemas de ensino, a capacitacdo de conselheiros escolares,
utilizando inclusive metodologias de educacdo a distancia; V — estimular a
integracéo entre os conselhos escolares; VI — apoiar os conselhos escolares
na construcdo coletiva de um projeto educacional no ambito da escola, em
consondncia com o processo de democratizacdo da sociedade; e VII —
promover a cultura do monitoramento e avaliacdo no ambito das escolas para
a garantia da qualidade da educacgdo (BRASIL, 2004, grifo nosso).

Esse processo de formagéo que envolve todos 0s segmentos da escola e integrantes das
secretarias estaduais e municipais, ainda ndo conta com pesquisas académicas que analisem
seu impacto no processo de formacdo e de atuagdo politica do conselheiro de escola. Em que
pese a importancia desse recente programa, a institucionalizacdo dos espacos de participacao,
como o Conselho de Escola, ainda ndo logrou o resultado esperado pela populagdo de se
tornar um verdadeiro espaco de partilha de poder.

Em diversos municipios brasileiros, o Conselho de Escola ou equivalente ainda nédo
recebeu por parte do poder local a devida atencdo e importancia; assim, continua investindo
na existéncia quase que exclusiva da APM ou equivalente como espago de participagdo dos

familiares, em que continua nitido o carater arrecadatério e de referendo de decisbes ja

¥ Segundo levantamento feito pelo MEC/Capes, para o periodo entre 2000 e 2008, a producdo académica,

tendo como categorias de analise 0s espacos e canais de participacdo intraescolar, correspondeu a 15% (59
trabalhos de pesquisas académicas de teses e dissertacdes) e 3% (12 trabalhos) de teorias e conceitos
(ANPAE, 2011, p. 60).

Trata-se de um programa que veio articulado com o PDE (Programa de Desenvolvimento da Educagdo) e o
PDDE (Programa Dinheiro Direto na Escola) que preveem o repasse de verbas para as escolas, tornando-as
unidades executoras, 0 que trouxe nova demanda para os conselhos escolares. Sobre os impactos desses
programas na democratizacdo da gestdo escolar, ver Peroni e Adrido (2005).

34
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previamente tomadas pela direcédo escolar (BUENO, 1993). Dificulta-se, assim, o processo de
formacdo politica no exercicio da participacdo politica e o processo de democratizacdo da
gestdo da escola.

Nesse sentido, a defesa da gestdo democratica, tomada aqui como sinénimo da
administracdo em seu carater progressista e transformador, vislumbra possibilidades de

superacgéo desse estado de coisas. 1sso porque

[...] nas sociedades de classes, em que o poder esta confinado nas maos de
uma minoria, a administracdo tem servido historicamente como instrumento
nas maos da classe dominante para manter o status quo e perpetuar ou
prolongar ao maximo seu dominio. O que nao significa que ela ndo possa vir
a concorrer para a transformacdo social em favor dos interesses das classes
subalternas desde que suas potencialidades sejam aproveitadas na articulacdo
com esses interesses. Para isso, entretanto, é necessario que a atividade
administrativa seja elevada de seu carater espontaneamente progressista para
uma préxis reflexivamente revolucionéria. (PARO, 2000a, p. 32-33).

A luta pela democratizacao da escola tem trazido novos desafios para o poder publico,
entre eles a necessidade de se tracarem propostas de formacdo politica para qualificar a
participacdo da comunidade nos processos decisérios da escola. Nesse sentido, a luta parece
ndo ter se encerrado com a criacdo dos espacos institucionalizados de participacdo como o
conselho. Reconhecidamente visto pela comunidade educativa como um grande avango, esse
espaco de participacdo politica, desde a sua criacdo até os dias de hoje, impde dificuldades de
atuacdo compartilnada com os demais setores da escola.

O Conselho de Escola tem suscitado questionamento sobre a dindmica que apresenta,
sobre a postura adotada pelos conselheiros, sobre seus limites e possibilidades, sobre seu
papel como espaco de informacéo e de formagdo de seus membros. Como nos alerta Paro
(2008a, 2010b), trata-se de ampliarmos a discussao para a questdo das relagcOes estabelecidas
na escola em sua totalidade, tomando-a como grupo social e trazendo a importancia da
articulacdo do Conselho de Escola com as demais dimensfes da escola.

Nessa perspectiva, € preocupacdo desta pesquisa a formacdo dos conselheiros
escolares, particularmente daqueles que historicamente estiveram mais distantes de seus
processos decisorios, alunos e seus familiares, e que continuam, salvo algumas excecoes, fora
desse processo formativo e participativo. Entendemos que essa formacdo vem como demanda
histdrica apresentando-se em curso ora pelas estratégias de resisténcias adotadas pelos sujeitos
participantes, ora como desafio para tanto para os conselheiros de escola quanto ao poder

publico comprometido com a democratizacdo da gestdo da escola no contexto da
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institucionalizacé@o dos espacos de participacdo. N&o bastando a criacao desses espagos, urge a
necessidade de considerarmos a importancia também da democratizacdo das relacbes nesse
processo formativo e participativo, entendendo-os como essencialmente politico e
pedagogico.

Neste capitulo, tratamos dos direitos da escola no contexto da democratizacdo da
gestdo e de identificar algumas caracteristicas do espaco de atuacdo do conselheiro de escola e
de sua formacdo politica na escola. Para isso, organizamo-lo em quatro partes. No inicio,
apresentam-se consideracOes sobre a luta por direitos, revendo algumas questdes decorrentes
dos movimentos com foco no direito a educagdo. Nesse breve resgate histérico tem-se o
desafio da participacdo a partir da institucionalizacdo dos espacos de participacdo, trazendo a
tona a questdo da democratizacdo também das relacdes. Em seguida, problematizamos o
espaco escolar para além da sua organizacdo racional, tomando-a como grupo social. No item
que segue, analisamos o Conselho de Escola como locus de interesse de atuacdo do
conselheiro de escola e as possibilidades de aprendizagens por ele propiciadas. Por fim,

tracamos algumas consideracdes sobre quem é o conselheiro de escola.

2.1 Da democratizagdo do direito ao acesso & democratizacao das relacGes

Quando se fala de direitos, ndo se pode desprezar o contexto em que se dao as
conquistas legais, as ja concluidas e aquelas ainda almejadas. A trajetoria do direito da
populacdo ao acesso a educagdo formal escolar, no caso do Brasil, € marcada pela relagdo de
poder que acompanha a propria histéria do pais. Por ela, verificamos que houve, em diferentes
momentos historicos, resisténcias quanto ao estado de coisas estabelecido pelos detentores do
poder.

No contexto que envolve seu direito a educacao, o povo também se educa, tornando-se
sujeito de sua propria histéria. Neste item, traca-se um breve histérico sobre a importancia da
conquista dos direitos. Na sequéncia, ressalta-se o contexto do Brasil no tocante ao direito a
educacéo.

Entende-se que a importancia de trazer a tona a questdo dos direitos reside no sentido
que se atribui aos movimentos sociais e as aprendizagens neles desenvolvidas; no seu

conjunto, podem contribuir para se analisar a importancia de uma formacdo ampla e, ao
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mesmo tempo, especifica, para a participacdo politica do conselheiro em espacos

institucionalizados da atualidade, como o Conselho de Escola.

2.1.1 O direito a ter direitos

A luta pelos direitos civis, sociais e politicos vem de longa data. No modo de producgéo
capitalista, desde sua origem, prevaleceu, entre outras, uma relacdo de produgdo marcada pela
dominagdo entre os homens, pelo poder de um sobre o outro. Os detentores do poder assim se
tornaram ao tomarem como seus a propriedade e os meios de producdo. Por outro lado,
aqueles destituidos desses instrumentos de dominacdo restava como possibilidade de
sobrevivéncia, a venda de sua forca de trabalho (PARO, 2000a, 2001; NETTO; BRAZ, 2008).
Coube a eles aprender que essa forca seria seu principal instrumento de luta pela superacao de
sua condicéo.

Nesse contexto de dominagbes e de lutas, a educacdo, como um importante
instrumento para a libertagdo do homem e para a busca de igualdade de condigdes sociais
e politicas, tornou-se um direito conquistado somente no século XIX. No entanto, ndo
basta um direito ser declarado para efetivamente se realizar; muitos conflitos, lutas,
movimentos e aprendizagens se estabeleceram ao longo dos séculos, principalmente
durante os séculos XIX e XX, no sentido de assegurar diversos direitos e, entre eles, o
direito & educacao.

Ao longo da histdria da humanidade, a luta pela dignidade humana mantém-se uma
constante. Da Grécia antiga aos dias atuais, as questdes da individualidade, dos direitos do
cidadao e da democracia como forma de governo, vém trazendo desafios, ainda hoje nédo
superados. Bobbio (2006) ressalta que, até bem préximo do século XX, escravos, mulheres,
pessoas com deficiéncia e criangas ndo eram considerados cidaddos. Ser cidaddo e livre
requereria a posse de propriedades garantidas e protegidas pelo Estado. Era isso que conferia
a pessoa o direito de participar das tomadas de decisdes politicas (COUTINHO, 1994;
MARSHALL, 1987; DEWEY, 1970; NETTO; BRAZ, 2008).

Em meio a guerras e catastrofes, as transformagdes sociais marcaram a historia dos
séculos XVII e XVIII. Com elas, constituiram-se aprendizagens que despertaram nas pessoas
0 desejo de ndo s6 garantir a vida, mas também a liberdade, com a extingdo dos abusos e das

arbitrariedades do Estado. As revolugbes Americana e, principalmente, Francesa trouxeram
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contribui¢Ges para o surgimento da chamada primeira geragéo de direitos — os direitos civis e
os direitos politicos. Foram conquistas que influenciaram as Constitui¢fes de diversos paises
como a dos Estados Unidos e as dos paises da Europa. (MARSHALL, 1987; ACAO
EDUCATIVA, 2005; COUTINHO, 1994).

Com os desafios advindos do avanco da ciéncia, a expectativa era, conforme Teixeira
(2004, p. 28),

[...] a libertagdo do individuo, em uma nova sociedade, organizada na base
de um novo saber, ainda em germe, mas que se esperava poder desenvolver-
se e permitir a elaboragdo, com a contribuicdo de todos, de uma civilizagdo
materialmente desenvolvida e moralmente justa.

Foi necessaria a transformacdo do feudalismo e um novo enquadramento da
aristocracia para que, pela revolucdo politica, fossem langadas as bases para o Estado
moderno. Com o0 tempo, a questdo da individualidade, pautada pela garantia do direito a
propriedade, foi mudando de enfoque e colocando a cargo do proprio individuo a
responsabilizacdo pelos seus sucessos e/ou fracassos. Era, portanto, importante aprender que
“como o alimento, a casa e a roupa, a educagdo era algo a ser conseguido pela iniciativa
individual e a custa do proprio individuo” (TEIXEIRA, 2004, p. 29).

A aplicacgdo das ciéncias a vida e o preceito da participacao de todos na constru¢do dos
novos valores para uma sociedade igualitaria ndo vingaram, uma vez que dependiam da
formagdo de um novo homem, diverso daquele habituado a uma ordem de mando e
subordinacdo (TEIXEIRA, 2004). Com o inicio do processo da industrializacdo e o
desenvolvimento do capitalismo, no século XIX, acentuam-se a superexploracdo dos
trabalhadores e o enriquecimento de pequenos grupos, pertencentes a burguesia. Numa
sociedade dividida entre “os senhores € o povo”, o movimento educacional era, a rigor, o de
uma educacdo limitada: para as chamadas massas, a educacdo enfocava o treino para as
atividades produtivas; para a elite, considerava-se a aprendizagem acerca dos bens culturais
até entdo produzidos (TEIXEIRA, 2004, p. 29).

Nesse cenario, desencadeou-se a luta pela terceira geracdo de direitos, 0s econdmicos,
sociais e culturais®. Nela inclufa-se o direito & educacdo para todos, que teve intensa

repercussdo mundial no inicio do século XX, principalmente com o advento da Revolugédo

® Tais direitos referem-se ao trabalho e a salarios dignos, & educacéo, & salide, & organizagio sindical, & greve,
a previdéncia social, ao acesso a cultura e a moradia, entre outros (MARSHALL, 1987), podendo apresentar-
se agrupados didaticamente de forma diversa desta (ACAO EDUCATIVA, 2005, p. 11).
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Russa (1917), que desenhava uma nova possibilidade de organizacgdo social e a construgdo do

novo homem®. No entanto, Teixeira (2004, p. 31) afirma:

A realidade é que a nova hip6tese social de uma sociedade igualitaria e justa
ndo poderia ser posta a prova sem um desenvolvimento nunca antes
imaginado da educagdo, concebida esta como método para ensinar a pensar
novos termos criados pela ciéncia fisica, do conhecimento humano no campo
social. Nem uma coisa nem outra tivemos na proporcéo adequada.

Ainda segundo o autor, “a caracterizagdo da educacdo como direito individual,
assegurado pelo Estado, isto €, como interesse publico é cousa relativamente recente e apenas
neste século devidamente generalizada” (TEIXEIRA, 2004, p. 38). A educacdo como direito
humano, portanto extensiva a todos, ganhou novos contornos apos os horrores da Segunda
Guerra (1939-1945), colocando em pauta a questdo da discriminagdo, da intolerancia, da
desigualdade como desafios a serem aprendidos e superados. Questdes como sexualidade,
género, etnia e geracdo passaram a fazer parte do debate sobre os direitos humanos —
incluindo a educacdo —, que culminou, em 1948, com a Declaragdo dos Direitos da
Organizacdo das NacGes Unidas (ONU).

Dai em diante, pactos e acordos foram tracados e firmados entre a maioria dos paises,
bem como avancos no campo legal, nas constituicbes de boa parte deles. No entanto, a
despeito desses avancos, os direitos, em sendo universais, indivisiveis, interdependentes e
justiciaveis (ACAO EDUCATIVA, 2005, p. 12-13), atrelados & questdo da cidadania e da
democracia, continuam a merecer atencdo de todos, Estado e sociedade, pois ainda ndo se
encontram plenamente efetivados em muitos paises. Insta a necessidade de se estabelecerem
mecanismos para sua garantia e protecdo. A luta faz-se permanente, devendo os direitos ser
discutidos, divulgados, protegidos e assegurados. Em virtude dessa relevancia, passamos a

algumas consideracgdes sobre a educacdo como direito no caso especifico do Brasil.

2.1.2 Direito a educagao no Brasil

A questdo do direito a educacao no Brasil estd intimamente ligada & forma pela qual o
pais foi apropriado e conduzido pela elite dominante desde os primeiros contatos com a

“nova” terra. A esse respeito, Anisio Teixeira explica que Portugal, por nao estar devidamente

% As experiéncias de Pistrak (1981) e Makarenko (1985) s&o ilustrativas dessa preocupagao.
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inserido nem envolvido no movimento de mudanca e de renovacao intelectual da Europa do

século X VI, abragou a proposta das grandes navegacées®’. Conforme o autor:

Sd0 os jesuitas que acompanham os aventureiros, os degredados e, por
ultimo, os restos da fidalguia que Portugal conseguiu nos mandar. A empresa
era tudo que havia de mais contraditorio: exploragdo econémica e missao
jesuitica. Aventureiros e delirio teocratico. Pouco depois, 0s escravos,
cacados na Africa, para ajudar aqui a fundag&o de uma nova terra para Jesus!
Até os jesuitas os admitiram na obra de construir o Brasil, que, segundo eles,
era a sua empresa [...] (TEIXEIRA, 2004, p. 52, grifo do autor).

Evidenciavam-se, na época da colonizagdo, conflitos entre o velho e o0 novo, entre o
espirito da subordinacdo e o da liberdade, entre o espiritual e o material. Nas consideracGes de
Teixeira (2004, p. 13), “o pais nascia em estado de dissolugdo. A luta dos padres e dos
governos para dar ordem e espinha dorsal a nova estrutura social é a historia dos primeiros
séculos”. A ordem patriarcal estabelecida separou o pais em duas estruturas sociais: a da elite
e a do povo, subdividida em massas do campo e da cidade. Havia, ainda, os escravos, forca de
base que sustentou e serviu o pais catélico e medieval. Nesse sentido, merece destaque a

definicédo de privilégio proposta por Alencastro (1997, p. 16):

Nos confins da lingua e do direito romano, a palavra privus (particular) deu
origem a duas variantes, privatus (privado) e privus-lex ou privilegium (lei
para um particular, privilégio). Essas variantes fundem-se de novo num sé
significado no contexto do escravismo moderno no qual o direito — o
privilégio — de possuir escravos incide diretamente sobre a concepcéo da
vida privada.

Nesse contexto em que ndo existia escola para o povo, a educagdo, em seu sentido
amplo, indissociada da cultura, tambeém era entendida como “forma de ensino/aprendizagem
adquirida ao longo da vida dos cidad&os; pela leitura, interpretacdo e assimilagdo dos fatos,
eventos e acontecimentos, que os individuos fazem, de forma isolada ou em contato com
grupos e organizagdes” (GOHN, 2001b, p. 173) e era também desenvolvida diante de
demandas geradas pela populagdo e principalmente pelas estratégias ou resisténcias que ela
elaborava. As estratégias para burlar a imposi¢cdo passam a ser elaboradas pelo povo, que se
sente, além de desamparado, com obrigacdes a serem cumpridas, como o pagamento do fisco,
um tipo de imposto para a Coroa, além da construcdo e manutencao de ruas. No século XVI,
sem um projeto estatal, a construcdo do espaco urbano, conforme as necessidades da

populacao, era tarefa do “povo” (colonos), passando a ser responsabilizagdo do Estado devido

%" A esse respeito, Darcy Ribeiro, em O povo brasileiro, argumenta que se tratou de uma necessidade
econbmica de Portugal (RIBEIRO, 2008).
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a interesses econémicos, so no século XVII. A cobranca de multas era uma forma de controle
sobre o urbano e sobre a populacdo, o que resultava em fugas de habitantes da cidade para o
interior como forma de burlar as cobrancas, mesmo correndo o risco de sérias sancgoes.
Trazemos essa situagao para ilustrar que a preocupacao com a responsabilizacéo pelo cuidado
do bem comum como um precursor do espaco publico, com o que se passa nele, com sua
qualidade na realidade, ndo é uma questdo recente.

No contexto dos mandos e desmandos do poder, sdo indmeros 0S registros que
apresentam as aprendizagens e estratégias de fugas dos escravos, indios e negros, de
camuflagem dos seus ritos religiosos, suas crengas e crendices que denotam formas de
aprendizagem de resisténcia para a manutencdo de sua vida e da cultura. Ndo sendo
considerados cidad&os, sua luta era, segundo Ribeiro (2008), antes pela vida e pela liberdade.
Segundo Gohn (2001b),

O “povo” tinha de construir suas proprias condi¢cBes de sobrevivéncia no
meio urbano (abrir ruas, conserva-las, construir muros, valas, passagens,
pontos sobre clrregos, etc.) e pagar altos impostos ao fisco. Ndo havia
nenhuma contrapartida. O resultado disto foi a aprendizagem da necessidade
de resistir, ndo pagando taxas, burlando a lei, quando ndo se entrava em
conflito direto. N&o havia direitos ou Poder de Justiga para socorrer. Dai a
desconfiancga e a busca de estratégias de “dar-se um jeito”. (GOHN, 2001b,
p. 179).

Para a autora, esse cendrio exerceu forte influéncia no chamado “jeitinho” brasileiro,
como conotacdo de levar vantagem, do clientelismo, da corrupcdo, da desconfianca nas
instituicOes estatais. Uma vez sentindo-se prejudicado, o povo tinha como saida encontrar
alternativas ao instituido pelo poder que, se de um lado constituiam-se em aprendizagens de
estratégias de resisténcia, por outro também proporcionavam aprendizagens em uma educacéao
ndo formal, ndo institucional. O “jeitinho” de burlar ia se disseminando, sem nunca receber
atencdo das politicas publicas, no sentido de verificar suas causas e consequéncias. As
atengdes no campo da politica educacional, quando surgiam, sempre estiveram voltadas para a
educacdo formal escolar, o que ndo significa que ela tenha recebido a devida atencdo e
importancia ao longo de sua historia.

No século XVII, o desenvolvimento econdmico coloca como necessidade para o
Estado rever a questdo do uso do espaco. Ocorrem tensdes e movimentos populares em torno
do fisco, e a responsabilidade pelo espaco de uso para 0 bem comum passa da
responsabilidade dos colonos para o Estado. “Nessa época, a ideia de bem comum veio

estabelecer um pardmetro para a agdo estatal, situando o Estado como agente acima das
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classes e camadas, e legitimando suas agdes” (GOHN, 2001b, p. 182). As &reas de bem

comum, ainda ndo consideradas espac¢os publicos, foram também se tornando

[...] formas de apropriacdo e de dominagdo, gerando aprendizado para
gananciosos, que delas se apoderavam por meio do suborno ou poder nas
Céamaras, e aprendizado de resisténcia para a populacdo, a medida que ela
procurava fugir das areas demandadas pela Corda, para evitar de seus
encargos [...] (GOHN, 2001b, p. 182).

No século gque se segue, com a consolidacdo da demarcagdo espacial, a questdo do
espaco publico ganha novos contornos para atender ao desenvolvimento comercial. O publico
passa a ganhar status de espaco; ndo existem ainda praticas democréticas e cidadas no

regimento das relagcdes povo-governo. Em consequéncia,

[...] a cultura politica que foi sendo gerada era de desconfianga e medo do
poder publico, descrédito de sua funcgdo de justica. Engendrar estratégias de
sobrevivéncia era a preocupacao generalizada. Nao havia identidade entre a
coisa publica como coisas dos cidaddos. O publico era identificado com o
poder publico-estatal, e este Gltimo era visto como uma ameaga a vida do
entdo nao cidaddo (GOHN, 2001b, p. 185).

No campo da educacdo, o século XI1X é marcado pela quase inexisténcia da educagédo
primaria para o povo, pela escassez, ma formacdo e ma remuneracdo dos professores. No
campo da educacao ndo escolar, surgem lutas e movimentos em diversos setores e partes do
pais. Nesse contexto, a gratuidade da educagdo é firmada no artigo n® 179 da Constitui¢do
Federal de 1824, que normatizava: “a instru¢do primaria ¢ gratuita a todos os cidaddos”. Se
relembrarmos que, naquela época, mulheres, escravos e pobres ndo eram considerados
cidadaos, a gratuidade atingia a quase ninguém.

Com o advento da Republica no final do século XIX, vislumbrou-se o discurso da
democracia. O tema da igualdade de oportunidades na educacdo comeca a aparecer nas
manifestacdes do povo, que clama pela escola primaria pablica como direito de todos.

Seguem-se a esse quadro, ja no inicio do século XX, intensos problemas no campo da
educacdo. No inicio da formacdo do pais, a estrutura social dual priorizou a escola para 0s
filhos da elite, estruturada e pensada nos moldes europeus, destinada a formar a continuidade
dos mandatérios do pais. Com a revolucdo de 1930, vem a promessa de modernizacao do pais.
A educacdo passa a ser o centro das discussGes. No entanto, o Estado omite-se no tocante ao
ensino secundario, deixando-o, predominantemente, a cargo da iniciativa particular

(SPOSITO, 1984). Na Constituicdo de 1934, incorporam-se os direitos sociais aos direitos do
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cidaddo. Declara-se que a educacdo € direito de todos e que o ensino primario devera ser
gratuito e obrigatorio, extensivo aos adultos, e ministrado pela familia e pelos poderes
publicos. Levanta-se o debate quanto a instituicdo prioritariamente responsavel pela educacéo
das criancas, se a familia ou o Estado (OLIVEIRA, 2002).

Na Constituicdo de 1937, observa-se um retrocesso: o texto minimiza a participacédo
do Estado e responsabiliza primeiramente a familia, entrando o Estado somente para suprir as
deficiéncias e lacunas da educacgdo particular (OLIVEIRA, 2002). Surge o Caixa Escolar®®
como uma das estratégias para diminuir a responsabilizacdo do Estado com a educacdo. Em
muitas escolas, as criangas séo expostas, pois devem reafirmar, publicamente, sua condicéo de
pobreza para receber um auxilio material ou alimentar do Caixa Escolar. Somente apds 1945
tem inicio o processo de expansdo das possibilidades de acesso da populacdo ao ensino
secundéario (TEIXEIRA, 2004; SPOSITO, 1984; OLIVEIRA, 2002).

Entre 1954 e 1964, tém-se, entre varios outros, os movimentos religiosos catélicos,
gue atuavam com os jovens da Igreja Catdlica, objetivando prepara-los para a vida politica
segundo os ensinamentos do evangelho. Formavam-se também os movimentos nacionalistas
pela cultura, os movimentos sindicais paralelos para fugir ao controle da politica do
Ministério do Trabalho e abrigar as siglas que atuavam na clandestinidade como a CGT
(Central Geral dos Trabalhadores) e o PCB (Partido Comunista Brasileiro).

Entre 1957 e 1964, também se destacavam 0s movimentos estudantis com forte
participacdo politica dos estudantes na vida do pais. Entre 1960 e 1964, o Movimento de
Cultura Popular exerce papel fundamental na dinamizacdo da area cultural repercutindo em
outros movimentos sociais do periodo com forte impacto em programas de educacgao popular.
O educar-se é assumido como desafio para a defesa dos interesses gerais da coletividade.

A década de 1960 também é marcada pelos movimentos grevistas em todo o pais que,
em meio a um clima politico que deixava a mostra as divergéncias politicas de grupos da
sociedade civil, somadas aos descontentamentos com o0s encaminhamentos econdmicos,
provocaram turbuléncias no pais. Ha presenca forte também dos movimentos sociais no
campo pela reforma agraria. Em 1961, destaca-se a atuacdo do Movimento de Educacdo de

Base, voltado para a educagdo de adultos, desenvolvido por escolas que, ao fazerem uso do

% Entendemos o Caixa Escolar como embri&o das subsequentes Associacdes de Pais e Mestres (APMS), que, a0
distanciarem-se do proclamado por ocasido do seu surgimento — como um canal de participacdo dos pais na
escola —, ha décadas é concebido, em muitas instituicbes escolares, como um mecanismo arrecadatério
(SPOSITO, 1993; BUENO, 1993). Por intermédio dela, fazem-se cobrancas de taxas, de forma sutil ou
explicita, dirigida apenas a uma parcela dos seus associados, 0s pais, que, diante da solicitacdo — que recebe o

nome de “colaboragéo” —, efetuam o pagamento, cabendo a outra parte dos associados, professores, direcdo e
funcionarios da escola, decidirem como serdo usados 0s valores arrecadados.
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rédio, buscavam relacionar os processos de aprendizagem ao cotidiano das pessoas. Também
ocorre a criacdo da Politica Operaria (Polop)*®*.

Em 1962, é criada a Acdo Popular, que integrou politicos, sindicalistas, estudantes
secundaristas e universitarios, participantes do movimento ligados a A¢do Catolica. A Acao
Popular caracterizou-se pela luta contra o capitalismo, tendo forte penetracdo no Movimento
Estudantil e no Movimento de Educacgédo de Base (MEB). Em 1964, adotando posicionamento
de esquerda, teve Marx como referéncia para suas analises e Mao Tse Tung e a Revolucéo
Chinesa para a atuacdo de seus lideres.

Em 1963, a partir da criacdo das Ligas Camponesas no Nordeste, que se espalharam
por treze estados, com a legislacdo que autorizou os sindicatos no meio rural, a luta passa a
ser a criacdo dos sindicatos.

De 1964 a 1985, vivencia-se, com o governo militar, um periodo de fechamento
politico, marcado por a¢des de autoritarismo, repressdo e perseguices sem precedentes.

Com o fechamento dos canais de participacdo, entre 1974 e 1968, o Movimento
Estudantil (ME) tem atuacdo marcada por altos e baixos. Entre 1966 e 1968, passa a
representar ndo apenas os estudantes, mas todo o povo brasileiro que passava por intensas
dificuldades econdmicas e sociais.

Segundo Gohn (2001b, p. 107),

Apesar do grande envolvimento politico-partidario das liderancas estudantis,
eles estavam perfeitamente sintonizados com as principais reivindicacfes da
categoria, no que diz respeito ao cotidiano da vida escolar. A criacdo ou
ampliacdo das bibliotecas; a criacdo e/ou modernizacdo dos laboratorios e
equipamentos das universidades; a transformacdo dos curriculos
considerados abstratos, a extin¢do da catedra e do monopolio do poder aos
titulares e demais professores autoritarios; mais verbas para 0 ensino
publico; e, fundamentalmente, mais vagas para resolver o problema dos
excedentes, geraram muitas passeatas e acampamentos.

Ja no final da década de 1970, a questdo da democratizacdo do pais ganha énfase.
Intensificam-se 0os movimentos feministas, contra a carestia, pela anistia, dos trabalhadores
metallrgicos, de professores, sociais e populares em defesa da democracia e da gestdo
democratica da escola (SADER, 2001; SPOSITO, 1993; ARROYO, 2008; GOHN, 1985,
2001a, 2001b, 2008).

¥ “Organiza¢io Revolucionaria Marxista, criada em 1961 em Minas Gerais, a partir de circulos de estudantes
da ‘Mocidade Trabalhista’ e da ‘Liga Socialista’ de Sdo Paulo. Simpatizantes de Rosa Luxemburgo e
Trotsky, contavam também com ex-adeptos do PCB. Até 1964, a POLOP foi mais um grupo de debates
tedricos doutrinarios” (GOHN, 2001b, p. 101).
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Em pleno periodo da ditadura, impOe-se o desafio de aprender outras formas de
expressao. De um lado, formas marcadas pela aprendizagem do siléncio; de outro, pela voz
manifesta, que soava furtivamente nas metaforas das poesias, das cancdes, na linguagem
teatral, entre outros recursos. Eram inspiracBes que se somavam as experiéncias de
aprendizagem proporcionadas pelo método de alfabetizacdo do educador Paulo Freire,
baseado nos circulos de cultura, implementados em diversas comunidades eclesiais de base
(CEBs). Trata-se de experiéncias que, desde aquele contexto histérico até hoje, estimulam
importantes reflexdes. Com elas, tivemos a possibilidade de aprender a ler as linhas e as
entrelinhas, a perceber o visivel e o invisivel, a trazer a historia sofrida do povo, de forma
poética e realista.

Fazendo parte do rol das transformacgdes ocorridas por forca das acdes coletivas,
mesmo em pleno periodo da ditadura no Brasil, a organizacdo das associa¢gdes comunitarias
pelas bases, com apoio das comunidades eclesiais de base, € interessante, em razdo da
dindmica e dos eixos que orientaram sua atuacdo; em grande medida, pautados pela
orientacdo pedagdgica da Teologia da Libertacdo e pelo movimento pedagdgico da Educacéo
Popular, oriundo do educador Paulo Freire entre as décadas de 1970 e 1980.

Para o desenvolvimento desse tipo de educacao tem destaque o papel do animador:

A atuacdo [do animador] era baseada em processos educativos junto a
grupos populares com a finalidade de gerar emancipagdo e consciéncia
cidadd. Educar a populacéo para a transformacdo social era o objetivo. Essa
estratégia estava em sintonia com outro referencial, muito em voga entre 0s
opositores do regime: a perspectiva do pensador marxista Antonio Gramsci,
para quem a mudanca s6 poderia ocorrer a partir de uma maior consciéncia
de classe e das estruturas de desigualdade e de opressdo a que estava
submetida a maior parte da populacdo brasileira (CICONELLO, 2009, p.
606-607).

Nesse contexto, a dindmica das associacbes comunitarias era marcada pela
participacdo direta e pela realizacdo de assembleias, ndo contando com estatuto nem
regimento. As acOes eram pautadas por um codigo de ética, que determinava que todo
integrante falasse, de maneira responsavel, em nome de todo o grupo™. Nesse quadro, a figura
do dirigente era meramente formal, o mais importante era o coletivo. Nao havia, portanto,
prioridade para questdes de carater pessoal. Muitas experiéncias sdo desenvolvidas nas
associa¢des comunitérias. Sua difusdo ocorre por meio de encontros e reunies preparatorias,

buscando-se garantir o maior numero possivel de regides mobilizadas, formadas pelas classes

0" para Norberto Bobbio (2006), esse tipo de atuacio, classificado por ele como delegado, caracteriza-se pelo
representante que fala como porta-voz do grupo, ndo evidenciando sua opinido pessoal sobre a questdo em
pauta. Voltaremos a essa questdo mais adiante.
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populares. Compdem-se coletivos unificados por regides geograficas. A participacdo dos seus
membros nas lutas é simultanea, com algum tipo especifico de luta que une a todos. As
associacdes trabalham com coordenagdo e comissdes*!, ndo havendo diretorias. Sua
composicdo interna diferencia-se por papéis que seus membros exercem. A luta envolve
setores mais espoliados da sociedade e tudo gira em torno da nogéo de direitos. Para Gohn, as
associa¢des comunitarias sdo caracterizadas assim pela auséncia de liderangas, de porta-vozes
do movimento, pela ndo vinculacdo partidaria, pela transparéncia nas acfes, pela
independéncia do Estado e pela busca de autonomia.

Entre as décadas de 1970 e 1980, paralelamente a atuacdo das associacOes
comunitarias, no enfrentamento de problemas locais, fortalecem-se as entidades
intermediarias que lhes oferecem assessoria e capacitacdo. Sdo as organizacdes nao
governamentais (ONGs)*, que atuam, segundo Ciconello (2009, p. 607), “como respostas da
sociedade ao fechamento de diversos espacos sociais e politicos no Brasil, como sindicatos,
universidades e partidos” e que se dispdem a vigiar criticamente o Estado, lutando para se
fazer ouvir na formulacdo de politicas publicas. Disponibilizam-se, também, a oferecer
propostas inovadoras de atuacao, a partir de seus proprios projetos experimentais, financiados
pela chamada cooperagdo internacional, uma teia de organizagbes ndo governamentais —
principalmente europeias e, em sua maioria, vinculadas a igrejas ecuménicas, evangeélicas e
catélicas — do hemisfério norte (CICONELLO, 2009; OLIVEIRA; HADDAD, 2001).

Ocorre a multiplicacdo do nimero de ONGs em todo o pais. Oliveira e Haddad (2001)
afirmam que o principal problema da atuacdo das ONGs passou a ser a falta de transparéncia
com a utilizac&o dos recursos que recebem, ndo se prestando contas para a populacéo.

Ainda sobre as décadas de 1970 e 1980, destaca-se a forte presenca das mulheres nos
movimentos de luta, tais como o Movimento do Custo de Vida, criado em 1972 com apoio
das CEBs (comunidades eclesiais de base ligadas as ac6es da Igreja Catolica) e denominado, a
partir de 1979 — apos sofrer transformacdes politico-partidarias —, de Movimento Contra a
Carestia. As mulheres do movimento engajam-se na luta pela sua emancipagdo, pela
ampliacdo da rede de creches, pelo reconhecimento do atendimento educativo como um
direito da crianca pequena. Agregam-se a essa luta reivindicacdes pelo direito de escolher o

terreno em que se construirdo as unidades de ensino, de participar na orientacao dos trabalhos

A pesquisa envolvendo o “Meio grito” que ja apresentamos anteriormente ¢ ilustrativa desse tipo de
organizagéo.

Sobre a necessidade de existéncia das ONG, Oliveira ¢ Haddad (2001) enfatizam que “a famosa década
perdida dos 80 [anos de 1980], assistiu aos ajustes estruturais e viu crescerem os indices de pobreza, a crise
institucional, e o clima de auto-ajuda, e solidariedade em que as ONGs emergem como alternativas para
atender as necessidades que o Estado passou a deixar de proporcionar”.

42
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ali desenvolvidos, de escolher seus funcionarios, de deliberar nas instancias do poder e na
gestdo de escolas e creches™ (CAMPOS, 1991; GOHN, 1985). As mulheres tomaram, ainda,
a luta contra as cobrancas de taxas das Associacdes de Pais e Mestres (APM) nas escolas
(SPOSITO, 1993; BUENO, 1993).

Em 1976, ocorre a retomada do Movimento Sindical. J& em 1974 surgem liderancas,
como Luis Inécio Lula da Silva, que passam a marcar a historia do pais. O movimento passa a
contar com assessoria propria e a utilizar dados do Departamento Intersindical de Estudos e
Estatisticas Sociais e Econdmicas (Dieese). Evidencia-se o grau de espoliacdo a que 0s
trabalhadores sdo submetidos. A adesdo as greves de 1978 demonstra a forca do movimento
dos trabalhadores que, a partir de entdo, passa a envolver o tema da dignidade. Acresce-se a
isso o fato de que, em 1977, o Movimento Estudantil volta a cena e apoia greves,
manifestacdes e passeatas.

Diante desse intenso quadro de lutas em que processos de formacao politica ocorridos
na participagdo politica marcaram décadas, escancaram-se os desafios para a politica
educacional, com vistas a educacao escolar.

A partir de 1978, as greves na regido do ABC* paulista marcam, de forma decisiva, a
longa caminhada rumo a derrubada do regime militar. Os professores fazem parte das greves,
sendo perseguidos e punidos pelos 6rgdos da Secretaria da Educacdo, que recorriam aos
diretores das escolas para efetivar as punicées. A Apeoesp (Associacdo dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo), 6rgdo de representacdo dos professores, resiste,
promovendo discussdes sobre o autoritarismo que permeava escolas e 6rgaos intermediarios e
centrais.

A sociedade se interessava por participar das instituicbes, particularmente da
escola. Como resposta do poder publico as presses populares, ainda em 1978, o Decreto
n.° 11.625 aprova o Regimento Comum das Escolas Estaduais, prevendo a existéncia de
CE com caréter consultivo. No entanto, esses conselhos ndo garantiram a efetiva
participacdo da populagdo na tomada de decisdes da escola, uma vez que o resultado das
consultas nem sempre era acatado pelos dirigentes escolares, que, em grande medida, ndo

estavam comprometidos com os anseios da populacdo. Intensifica-se a luta para a

43 Em 1988, a creche é contemplada na Constituicdo Federal e, em 1996, no artigo 14 da LDB/96, como
instituicdo de educacdo que deve atender a criangas de zero a trés anos.

* A regido do ABC esté representada pelos municipios de Santo André, Sdo Bernardo e S3o Caetano do Sul.
Com varias metallrgicas e fabricas automobilisticas, foi palco de diversos confrontos politicos entre
representantes da sociedade civil e governo.
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manutencdo do Conselho, porém com a expectativa de transforma-lo em deliberativo®
(CAMARGO, 1997).

Em 1985, com o fim do regime militar, 0 governo Franco Montoro aprova a Lei
Complementar n.° 444, de 27 de dezembro, que regulamenta o Estatuto do Magistério
paulista, prevendo a participacdo de funcionarios e de usuérios na gestdo da escola por meio
do Conselho, agora com poderes deliberativos. Ainda ndo existiam eleicOes diretas para
prefeito, que era indicado pelo governador; as redes estadual e municipal trabalhavam com a
mesma concepcao, isto é, havia no CE varios membros natos: diretor(a), assistente de
diretor(a), coordenador(a) pedagogico(a), secretario(a) de escola nas escolas de ensino
fundamental e diretor(a), coordenador(a) pedagogico(a) e auxiliar de direcdo nas escolas de
educacdo infantil. Esse quadro evidenciava o desejo do governo de continuar garantindo o
controle da escola através de seus funcionarios, mesmo com um CE de carater deliberativo.

Assim, sem uma histéria de participacdo efetiva da comunidade na escola, sem uma
formacdo especifica para essa participacdo, diante de uma dindmica com a representatividade
instituida com regras a serem seguidas, e, ainda, assegurando maior nimero de “vagas” para os
funcionarios da escola no Conselho, o CE foi concebido como instancia de decisdes com valor
secundario. A pretensa garantia dos votos e de figuras comprometidas funcionalmente com o
sistema parecia ter encerrado a luta por atuacéo nesse canal democratico de participagdo politica.
Tanto que, em janeiro de 1986, o entdo prefeito de Sdo Paulo, Janio Quadros, fazendo uso do
autoritarismo, revogou o decreto que previa 0 CE com carater deliberativo, advogando, assim,
uma administragdo contraria a participacdo da comunidade na escola. Instalou-se um ambiente
propicio a mandos e desmandos por parte de diversos dirigentes escolares.

A formagdo politica advinda dos conselheiros escolares diante do perfil autoritario,
centralizador e hierarquizado da administracdo, em grande medida representada pelos
dirigentes escolares, ndo deu conta de constituir um espaco institucionalizado de participacédo
voltado ao atendimento das demandas da populagdo, como um espaco de aprendizagem da
participacdo e da representacgdo politica.

S6 em 1989, surge o Conselho de Escola com carater deliberativo, paritario e
proporcional, explicitando como Unico membro nato o(a) diretor(a). S6 a partir de entdo, a
comunidade passa a ter melhores condicbes para exercer seu direito a voz e ao voto
(CAMARGO, 1997).

** Quanto ao CE ser consultivo ou deliberativo, Antunes (2002) considera que se constitui um avango, um
importante ponto de partida para a tomada de decisdo, a existéncia do CE consultivo. O CE consultivo se
constituiu em avanco naquele contexto de luta, porém a urgéncia de torna-lo deliberativo fazia-se necessaria
diante da necessidade de avango na democratizagdo da gestdo escolar.
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Apos oito anos, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/96) especifica
a Gestdo Democréatica do ensino publico por intermédio de Conselhos (PARO, 2002). A
mesma lei também propde que as escolas passem a elaborar e/ou adaptar seu proprio
Regimento em consonancia a referida lei.

Com o processo de democratizagdo do pais, da gestdo do ensino e da escola, avancos
legais sdo firmados na Constituicdo Federal de 1988, no Estatuto da Crianga e do Adolescente
de 1990, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e em regulamentacGes
dos sistemas do ensino federal, estadual e municipal. Sobre esses avangos, corroborando
Coutinho (2000), Camargo e Adriao (2002, p. 70) afirmam que “a simples presenca no texto
legal de quaisquer medidas democratizadoras ndo implica a sua execucdo. Eis parte da
ambiguidade que acompanha as conquistas no plano da lei: as contradi¢des entre o proposto e
o implementado”.

Na luta por direitos, acompanhando as transformacgdes sociais e politicas, a
institucionalizagcdo dos espagos de participacdo surge como novo desafio na perspectiva da
garantia de direitos e do estabelecimento de relagbes pautadas pelo dialogo e por praticas

democraticas. Como afirma Angela Maria Martins (2011),

[...] a implementacdo do conjunto legal e normativo que regulamenta a
gestio e a organizacdo escolar pode se transformar num ritual de
cumprimento de normas burocraticas, resultando numa tensdo que dificulta a
escola reconstruir sua dindmica de funcionamento configurada por uma
cultura singular [...] Ao elaborar as diretrizes politicas para a educacédo, o
executivo estabelece metas cujo sucesso dependera do grau de adesdo
formal, de compreensdo ou de convencimento dos atores alocados no
interior dos 6rgdos responsaveis pela implementacdo dos programas de
governo (MARTINS, 2011, p. 25-26, grifo nosso).

Para cada momento histérico, a populacdo encontra alternativas para continuar
reivindicando, acompanhando e protegendo direitos. Elabora diferentes estratégias de atuacao
no espaco publico, o da rua. Neles, constroem rituais, identidades, saberes, traz o privado para
0 publico ressignificando suas bandeiras de luta. Nesses processos, depara-se com a
necessidade de leituras e releituras do contexto. Ora o privado trazido para o publico vem na
perspectiva da garantia dos direitos, a exemplo da violéncia domestica, do abuso de criangas,
do direito a opgdo sexual, entre outras questdes de interesse social; ora o privado no publico
pode receber outras conotacdes, se apresentando como privilégio, como garantia de leis para
atendimento particular. S&8o desafios apresentados para a participacdo politica em espagos

institucionalizados, portanto para a formacao politica dagqueles que neles atuam.
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Nessa perspectiva, a formacao politica para a atuagdo em espacos institucionalizados,

particularmente no Conselho de Escola, apresenta-se com relevancia, dadas as diferentes

perspectivas nas quais pode ser desenvolvida.

2.2 Institucionalizacéo dos espacos de participacdo politica

Para tratar da questdo da institucionalizagdo dos espacgos de participacdo, como 0
Conselho de Escola, retomamos algumas questdes trazidas pelos movimentos sociais em fase
anterior a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988. Isso porque essa institucionalizacdo
surge como novo desafio para a formacéo e a participacdo politica dos diferentes segmentos
da escola, particularmente para as familias, que historicamente estiveram fora dela. Essa
formacdo obrigatoriamente passou a receber novos elementos no cenario que se anunciava
com o avangar dos anos de 1980.

Ruth Corréa Leite Cardoso (2004) traz importantes reflexdes para o tema da
institucionalizacdo dos espacos de participacdo no contexto da década de 1980. Para tanto, a
autora divide a atuacdo dos movimentos sociais em duas fases, com base em dois momentos
histdricos e ideoldgicos diferenciados: o contexto da década de 1970 e o da década de 1980
em diante.

A autora caracteriza a primeira fase como o “periodo herdico dos movimentos”. Assim
se expressa porque parte da percepcdo de que estudiosos e pesquisadores do campo das
ciéncias sociais, de acordo com as possibilidades que tiveram, desenvolveram interpretagdes
parciais constituidas a partir do discurso do préprio movimento, justificavel pelos limites de
técnicas mais adequadas de se fazer pesquisa e analise académica naquele momento,
originando-se assim uma analise fragmentada e, em certa medida, superficial do que ocorria
naquele cenério situado na década de 1980. Explica-se, assim, a frequente abordagem do que
ocorria nos movimentos, como sendo uma primeira fase de esplendor e anincio de grandes
transformacOes e uma segunda fase de refluxo e declinio. Segundo a autora, a realidade em
sua complexidade néo era facil de ser captada.

Para as consideracBes atinentes a primeira fase, Cardoso destaca que, em plena
ditadura, a producdo académica possivel reportava-se aos movimentos como dotados de
intensa energia e autonomia, protagonizando a¢des marcantes que apontavam para uma nova

forma de fazer politica, mediante o fechamento dos espacos de expressdo politica, como
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sindicatos e partidos. Assim, eles surgiam vislumbrando outra cultura politica na perspectiva
de romper relacGes clientelisticas, autoritarias, patrimonialistas presentes nas estruturas do
poder. Apresentavam-se, nos anos de 1970, contra o sistema, contra o Estado, contra os
partidos, contando com certa autonomia e com o apoio das comunidades eclesiais de base,
comprometidas com a Teologia da Libertacdo e pautando, conforme Cardoso (2004), suas
discussdes pelos principios da Educagdo Popular de Paulo Freire. (CARDOSO, 2004;
SADER, 2001; ASSUMPCAOQ; BRANDAO, 2009).

As acdes dos movimentos desse periodo predominaram na cena politica, tendo sido
mais facilmente captado pelos pesquisadores a partir da voz dos proprios militantes dos
movimentos. Por outro lado, em plena ditadura, tornava-se inviavel colocar énfase nas outras
facetas dos movimentos, como a forma de atuacdo de suas liderancas politicas bem como seus
vinculos politicos ideoldgicos, se marxista, trotkista, maoista, leninista, gramscista etc. O
contetdo ideoldgico que orientava as liderancas e as bases dos movimentos ndao podia ser
registrado e divulgado. Prevalecia assim, nos registros académicos e dos proprios
movimentos, o discurso do proprio movimento, na perspectiva da luta por direitos.

Nesse contexto, considera-se que a cor ideoldgica presente nos movimentos nao era
Unica; surgiam diferentes manifestacbes e encaminhamentos para suas reivindicaces.
Segundo Cardoso, criava-se conselho numa &rea e ndo em outra, organizavam-se atos para
reivindicagdo de uns direitos e ndo para outros. Os movimentos somavam-se em torno de uma
causa e dispersavam-se em torno de outras. A fragmentacdo na acdo também era uma
constante. No entanto, muitas pesquisas foram realizadas (CALDART, 2003, 2004; GOHN,
2001a, 2002, 2004; SADER, 2001; ARROYO, 2008; CAMPOS, 1991; DAGNINO, 2004;
SCHERER-WARREN, 2005; STRECK; ADAMS, 2006; BRANDAO, 1990; GREEN, 2009;
GARCEZ, 2002; MALDONADO, 1997; STOTZ, 2005), registrando como um dos principais
ganhos politicos as aprendizagens neles desenvolvidas.

Diante de tal quadro, segue-se a essa fase a chamada por diversos pesquisadores como
a fase de refluxo dos movimentos. A esse respeito, Eduardo Magrone (2006), ao analisar o
gue chama de declinio dos grandes movimentos sociais, anteriores a década de 1990, traz a
questdo da nao realizacdo da educacdo politica no interior do movimento. De acordo com suas
analises, essa formacdo poderia ser desenvolvida, mas ndo o foi. Para o autor, a auséncia
dessa formacao justifica, em grande medida, a desmobilizacdo dos movimentos na década de
1990. Afirma que, mesmo com a modernidade no plano da economia, da sociedade, dos
valores e de toda a movimentagdo social, ainda enfrentamos sérios problemas no plano das

representacfes, uma vez que ndo conseguimos modernizar as instituicbes politicas de
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representacdo. Decorre desse processo a falta de politizagdo da sociedade civil, que, diante
desse quadro, ndo teve como se educar politicamente, vendo-se em confronto com o Estado, a
partir de diferentes estimulos que ndo o colocaram em oposi¢do a politica, entregando-o a
valores individualistas e competitivos, secundarizando valores de carater solidarista e
cooperativista (MAGRONE, 2006).

Segundo llse Scherer-Warren (2005), nesse tipo de analise, é importante identificar os
atores dos movimentos, o projeto politico-ideoldgico pelo qual lutam. Essa analise qualifica a
luta, unifica identidades, coletiviza 0 movimento. Caso contrario, o que se tem € a entrega da
luta a valores da individualizagdo e da competicdo, como afirma Magrone (2006). Segundo
esse autor, 0s movimentos sociais da época, coracdo da sociedade civil, levavam como
bandeira a luta por direitos, motivada pela onda das discuss6es gramscianas sobre democracia
e direitos, muito presentes no contexto histérico da época de crise politica e ditadura. No
entanto, argumenta que esses movimentos, no caso do Brasil, adotaram um Gramsci sem
politica, sem Maquiavel, desenvolvendo-se em rota de colisdo com o Estado. Para o autor, a
universalizacdo de direitos impds desafios para 0 modelo de Estado vigente e dificuldades de
atendimento as demandas sociais (MAGRONE, 2006).

Gohn (2001a) assinala que uma das caracteristicas basicas de todo movimento social é
seu fluxo e refluxo, porque ndo se tratam de institui¢Ges, sendo fruto de ideias que persistem e
de préaticas que fluem e refluem conforme sua historicidade. Como exemplo, tem-se 0s
impactos das pressdes de Roma que tiveram incidéncia no retrocesso da ala progressista da
Igreja; isso somado a escassez de verba internacional que contribuia para a estruturacdo de
VArios movimentos.

Considerando que o compromisso das liderancas dos movimentos esteve, em grande
medida, articulado a tendéncias politico-partidarias e religiosas que davam a cor ideoldgica nas
acbes dos movimentos, tem-se que, apds a Constituicdo Federal de 1988, muitas liderangas
passaram a atuar com os partidos, almejando cargos na administracdo publica. Com a
institucionalizacdo dos espagos de participacdo, houve a necessidade de qualificacdo das
propostas e preparo das liderancas, que passou a ser feito pela assessoria de ONG.
Diferentemente daquela atuacédo reivindicatdria dos movimentos, elas apresentam uma atuacéo
profissional e, com o refluxo dos movimentos, passam a ocupar seu lugar (GOHN, 2001a).

Cardoso traz outras interpretacbes para 0 que se convencionou chamar de fase de
desmobilizacédo e de refluxo dos movimentos. Para a autora, o cenério de atuacdo da segunda
fase dos movimentos €, em larga medida, diverso daquele caracterizado pela primeira fase

como dotado de “agdo herdica”. Nas analises de Gohn (2001a), com o inicio da abertura
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politica do pais ao final da década de 1970 e inicio da década de 1980, os movimentos
pautam-se por trés fontes bésicas de inspiracdo: a participacdo, o igualitarismo e a
organizacédo/direcao.

Para a participagdo, o principio era o do coletivo, com estabelecimento de regras de
civilidade, apreco a liberdade, & tolerancia, ao respeito ao outro, sendo a persuasdo e a
construcdo das vontades os fins que deveriam contemplar a diversidade e as diferencas. O
valor do coletivo imperava, sem com isso se impor uma Unica diretriz, 0 que se exigia a
construgdo de canais favoraveis a liberdade de expressdo, cabendo ao movimento ser o
organizador da populagdo (GOHN, 2001a) e ao partido, a atuagdo nas estruturas do poder
publico/estatal; elaborar e implementar politicas em que membros ndo enquadrados em certas
orientacdes predominantes acabavam sendo expulsos. Segundo Gohn, as ONGs assumiram 0s
espacos deixados pelos movimentos, mas ndo souberam fazer essa leitura.

A ascensdo de partidos do chamado campo democréatico ao Poder Executivo, estadual
e municipal*®, trouxe um novo panorama para a atuacéo dos movimentos sociais. Na medida
em que liderancas passavam a ocupar diferentes cargos nas instancias do poder puablico
passam também a gerar expectativa de mudanca na maquina burocrética, instala-se um clima
de mais confianca na sociedade que vislumbra transformagdes sociais.

Passam a ser criados varios conselhos. No entanto, como ressalta Cardoso (2004), toda
a fragmentacgéo apresentada nos movimentos em sua fase anterior acaba por fazer parte desse
novo cenario. Os conselhos e outras formas de relacdo com o que a autora chama de “agéncia
de servigos publicos” ndo se constituem ainda numa efetiva politica publica, motivo pelo qual
a autora rejeita falar em relacdo Estado e sociedade. O processo ainda é bastante fragmentario.
Por exemplo, criavam-se conselhos de salde e ndo os da educacdo. Alguns conselhos séo
disputados envolvendo intensa participacdo da populacdo enquanto outros se constituiam
adquirindo carater meramente formal e burocratico.*’

Concomitantemente, tem-se 0 contexto econémico e politico marcado, em larga
medida, pela politica neoliberal em plena expansdo no pais. Com o avan¢o da politica

neoliberal, ha um direcionamento para a politica do Estado minimo, para as privatizacdes e 0

% Em eleicbes diretas para o poder executivo nacional e para as capitais, Franco Montoro, do MDB
(Movimento Democratico Brasileiro), é eleito para o cargo de governador do Estado de Sdo Paulo em 1982 e
indica Mario Covas como prefeito da capital paulista em 1983.

Quando as ONGs passam a atuar profissionalmente como que num campo aparentemente minado localizado
entre sociedade e Estado, destacam-se também as liderangas politicas como interlocutoras da populagdo,
como porta-vozes de suas demandas para o poder publico. Desenha-se um tipo de intelectual especifico que
passa a adquirir certa evidéncia no cendrio politico. Varios deles se tornam parlamentares com a ascensao dos
partidos do campo democratico e com certa expressdo no Partido dos Trabalhadores, nos anos que se seguem
(SPOSITO, 1993).

47
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desmantelamento dos sindicatos, num quadro em que a desmobilizacdo social faz-se
necessaria ao avango do capitalismo selvagem. A ampliacdo drastica do exército de
desempregados, o incentivo ao consumismo exacerbado, a degradacdo e sucateamento dos
servicos publicos mudam o foco das reivindicagdes que passam a ser predominantemente a
garantia do pleno emprego e melhores condic¢des de vida da populagéo.

Nesse cenario de desmobilizacdo social e de politica do Estado minimo, a questdo
relacional ganha relevancia. Para Jacobi (2002, p. 448), trata-se de romper “com a pratica do
clientelismo e da troca de favores”, apesar de ndao se poder esconder ou negar “que a grande
maioria das organizacfes sociais ou € relativamente fragil, ou extremamente especializada, e
que a populacdo em geral tende a estabelecer relagbes individuais e diretas com a
administragdo”. Tal consideragcdo pode ajudar-nos a interpretar algumas das dificuldades de
atuacdo dos conselhos, como o de escola, a partir também da formacdo politica dos
conselheiros em meio a tantos desafios a serem superados, como a questdo da
representatividade. A formacéo politica, tanto de quem passou a ser o representante do Estado
para a populagdo quanto de quem depende do aparato estatal para ter suas demandas
atendidas, torna-se de grande relevancia.

No contexto do inicio da década de 1990, a institucionalizacdo dos espagos de
participacdo se traduz em mudltiplas possibilidades de a populagdo vivenciar as tomadas de
decisdes nas instancias do poder. No entanto, Cardoso (2004, p. 83) ressalta que a “criacao de
conselhos foi processo muito fragmentado”, resultado da propria fragmentacdo dos
movimentos na sociedade civil nesse periodo. Decidir e entender sobre qual a melhor forma
de atuacdo em conselhos, com a adog¢do de normas e regras para seu funcionamento, suscitou
inimeras davidas nos encaminhamentos dos movimentos. Apesar dessa fragmentacdo, a
existéncia desses espacos constituiu avango inegavel.

A esse respeito, Streck e Adams (2006, p. 4) afirmam que

[...] para a Constituinte confluiram as lutas pelo acesso a terra, pela moradia,
pela salde, pela educacdo, entre tantas outras e o resultado é uma moldura
legal que permite um amplo espaco para a movimentacdo democratica de
governados e governantes, e entre eles.

Dessa nova forma de relacdo sociedade-Estado, os espa¢os institucionalizados para a

participacdo da populacdo®®, os conselhos e as conferéncias ganham destaque (STRECK;

* Danilo Streck e Adams (2006) destacam: 0 voto, as manifestacdes publicas, os movimentos sociais, as
associagdes, as redes, os foruns da sociedade civil, as cAmaras setoriais, gestdo participativa, as conferéncias
e os conselhos.
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ADAMS, 2006; AVRITZER, 2010; CICONELLO, 2008), seja pela multiplicidade de setores
gue passaram a atuar, seja pelo respaldo legal que conferem. A esse respeito, llse Gomes
Silva (2003, p. 36) manifesta que

[...] o processo de democratizagédo do Estado, encaminhado como forma de
institucionalizacdo dos conflitos, permitiu que varios atores se integrassem a
dindmica estatal, expandindo uma série de servigos assistenciais e alargando
0s espagos de participacao politica.

As mudancas politico-institucionais e a ampliacdo dos espacos democraticos de
participacdo em que a questdo da representatividade dos setores organizados da sociedade se
faz presente, apresenta-se como potencialidade que pode revelar a construcdo de sujeitos
sociais que lutam por objetivos coletivos, em que as questdes particularizadas cedem espaco
para a construcdo coletiva visando a transformacdo da gestdo da coisa publica, trazendo

contribui¢cdes para uma nova institucionalidade. Segundo Jacobi (2002, p. 447),

A institucionalizacdo da participacdo ampliada ou neocorporativa ocorre
através da inclusdo de organizagdes comunitarias e movimentos populares
nos conselhos populares e foruns, dentre os principais. Isto abre uma arena
institucional para a inclusdo de grupos sociais, onde todos os setores
interessados numa determinada politica puablica possam discutir 0s seus
objetivos num férum com regras claras e transparentes, podendo representar
também um avanco na promocdo do exercicio efetivo de uma cidadania
ativa. [...] Nesse sentido, um dos maiores desafios de uma proposta
participativa ampliada é o de garantir a definicho de critérios de
representacdo, de forma a impedir tanto a sua manipulacdo por grupos
guiados por interesses particularizados, como a possibilidade da sua
instrumentalizagdo pela administragdo publica.

A garantia de critérios para a representacdo constitui-se em um dos maiores desafios
para a democracia representativa. Por um lado, para o representante, o desafio pode residir
entre a apresentacdo de sua proposta de atuacdo, na busca de informagBes importantes para
sua atuacdo, na forma como se dara a representacdo, se na defesa dos direitos e propostas
como delegado ou como fiduciario, como atuar diante do dissenso, como estabelecer a relagéo
com o representado e, a0 mesmo tempo, como estabelecer a relagdo com o poder publico,
como nao perder o foco de sua atuacdo com vistas ao bem comum. Por outro lado, a definicdo
de critérios de representacdo, elaborados com a participacdo da populacdo, deve ter seu
consentimento e entendimento, por exemplo, quanto ao papel do representante nas tomadas de
decisdes dos destinos da coisa publica.

Para o Conselho de Escola, a questdo dos critérios para definir a forma de

representacdo constitui-se em processo formativo em construcdo. Como espaco de tomada de



107

decisbes, dotado de potencial democratico e, contraditoriamente, de certa impoténcia
democratica, por vezes, esse espaco apresenta-se como reflexo do sistema.

Em sendo de suma importancia para a atuacdo do conselheiro de escola, a formacéo
politica para a participagdo politica coloca a relevancia sobre a reflexdo da préxis como agéo
criadora e transformadora e a praxis reiterativa. Estando a consciéncia humana participando
do processo pratico, tanto em uma quanto na outra, torna-se desafio para a instituicdo captar
em que dimensao esta a ocorréncia delas, considerando-se que ambas estdo sempre presentes,
uma vez que o ser humano ndo é pura criagdo nem pura imitacao.

Para Sanchez Vasquez (2007, p. 208), praxis consiste em “uma atividade material,
transformadora e ajustada a objetivos”. Sendo a praxis criadora caracterizada por ser Unica e
pela sua inovacdo e ndo repeticdo, e a praxis reiterativa caracterizada pela repeticdo e
previsibilidade de resultado, a questdo da praxis transformadora coloca-se para a
institucionalizacdo da participacdo como as duas faces da mesma moeda, estando para a
classe oprimida num misto de naturalizacdo de praticas antigas e identificacdo da necessidade
de novas praticas participacionistas.

Se, por um lado, a acdo criadora da classe dominante elaborou possibilidades de
manter seu dominio e de se perpetuar pela sua préxis reiterativa, colocando limites para o
desenvolvimento da consciéncia de classe dos dominados, 0s quais chegam a, inclusive, se
identificar com as praticas como as clientelisticas, hierarquicas e centralizadas, por outro,
novos espacos de participacdo politica podem ter o potencial do desenvolvimento da praxis
criadora da classe dominada. Nas consideracdes de Paro (2000a), a positividade da praxis
reiterativa reside em seu poder de ampliar e multiplicar a préxis criadora. Ainda segundo o
autor ‘“‘seus aspectos negativos aparecem, todavia, quando sua ocorréncia se da de maneira a
barrar as possibilidades de novas criagoes” (PARO, 2000a, p. 27).

Na institucionalizacdo dos espacos de participacdo, a praxis criadora constitui
constante desafio na tentativa de superagédo de relagdes pautadas pela repeticdo do mando e da
subserviéncia, da dominagéo de uns e da passividade de outros, tendo em vista o atendimento
das reais necessidades da coletividade, em que a elevacdo do grau de conscientizacao se faz
necessaria, uma vez que a consciéncia esta presente mesmo nos niveis mais baixos da praxis,
também em atividade pretensamente cega e mecanica que tendem a anulé-la ela esta presente.

Nesse sentido, Freire (2001b, p. 38) fala da importancia da supera¢do da consciéncia
ingénua afirmando que é a educacdo que abre perspectivas para a elevagdo do grau de
conscientizacao transformando-a em critica. No entanto, ressalta que a escola, e aqui podemos

incluir o CE, tem servido como espaco que enfatiza a consciéncia ingénua, uma vez que tem
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atuado no chamado desenvolvimento da “consciéncia bancaria” usada para “arquivar o que se
deposita” ndo proporciona estimulo para a criagdo. Urge para esse espago institucionalizado
de participacdo democréatica a superagdo do desenvolvimento da consciéncia ingénua dos
conselheiros escolares que pode se dar a partir de um processo educativo.

Nesse processo, a percepcdo da praxis criadora e da praxis reiterativa ndo basta para
tentar entender a dindmica dos conselhos. E preciso que ela seja também observada a partir da
recorréncia da praxis reflexiva ou da praxis espontanea. Para qualifica-las deve-se levar em
conta 0 grau de consciéncia em que esta presente na atividade pratica. Nesse sentido,

consciéncia pratica é aquela que atua,

[...] no inicio ou ao longo do processo pratico, em intima unidade com a
plasmacdo ou a realizacdo de seus fins, projetos ou esquemas dindmicos [...]
traca um fim ou um modelo ideal que busca realizar; e que ela mesma vai
modificando, no préprio processo de sua realizagdo, atendendo as exigéncias
imprevisiveis do processo pratico (SANCHES VAZQUEZ, 2007, p. 292)

Quando essa consciéncia se volta “sobre si mesma, ¢ sobre a atividade material em
que se plasma” pode ser denominada “consciéncia da praxis”, podendo contribuir no
enriquecimento da atividade real (SANCHES VAZQUEZ, 2007, p. 293). Essas consciéncias
nédo se confundem, mesmo néo estando separadas entre si.

Assim, a consciéncia que num primeiro estado se revela pelo que Freire chama de
intransitividade, caracterizada como sendo “uma escuriddo a ver ou ouvir os desafios que
estdo mais além da oOrbita vegetativa do homem”, apresentando-se como magica, na busca do
compromisso, mas ainda ndo o tem, o que nao é suficiente para a acdo transformadora. Sera a
consciéncia critica que tera esse compromisso (FREIRE, 2001b, p. 39).

A praxis consciente, reflexiva, permitira a elevacao desse espaco institucionalizado de
participacdo que é o CE. Essa praxis tem um aspecto objetivo, na medida em que se acham
objetivamente determinadas sua necessidade, suas limitacdes e possibilidades, como préxis
fundamentada e exigida pela histdria e pela sociedade.

Entendido como espaco que traz necessidades historicas, o CE pode libertar-se a
medida que seus integrantes passem a ter a consciéncia de sua condicdo e da necessidade de
desenvolver uma praxis que vise a eliminacdo de tal situacdo, devendo ter a elevagdo da
consciéncia que permita perceber seus limites e possibilidades de atuagéo.

Entendendo a praxis reflexiva como aquela dotada de graus variados de
desenvolvimento da consciéncia critica, ela € fundamental para o processo da participacdo

politica que pretende opinar, discutir, problematizar, superar situacGes naturalizadas de
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manutencdo do poder dominante. Sempre com o cuidado de ndo secundariza-la diante da
praxis espontanea, que, invariavelmente, surge como alternativa a solucdo mais rapida para
impasses de naturezas diversas — funcionando mais como encaminhamentos adotados para
“apagar incéndios” — para resolucbes de situagdes imediatas do que com acles
comprometidas com processos para a mudanca.

A emergéncia da praxis reflexiva é que ressignificara a praxis criadora, uma vez que
contribuird com a percepcdo do ser sujeito na acdo, diferindo-se da praxis espontanea que se
ocupa do atendimento das necessidades mais imediatas, em que tal percepcdo pode estar
comprometida, uma vez que pode haver ou ndo certo grau de consciéncia da participacdo na
acdo. A praxis reflexiva possibilitara, assim, a acdo transformadora (SANCHES VAZQUEZ,
2007).

Refletir sobre a praxis recorrente no espaco institucionalizado de participacdo podera
contribuir para a elaboracdo de propostas de politicas educacionais preocupadas com a escola
em sua totalidade, bem como com a ocupacéo de espacos como o Conselho de Escola. Essa

questdo sera retomada mais adiante.

2.3 Institucionalizagéo da participagédo politica na escola

Miguel Gonzalez Arroyo (2008) analisa a institucionalizacdo dos espagos de
participacdo, discorrendo sobre a importancia da gestdo democréatica do sistema e da escola,
buscando sua radicalidade nos movimentos populares, para quem gestdo democratica vai além
da criacdo de espacos de participacdo, do envolvimento da comunidade na tomada de decisfes
da escola, dos mecanismos democraticos como forma de escolha dos dirigentes, composicao e
representatividade dos conselhos.

Arroyo coloca no centro da representatividade dos movimentos pela democratizagao
do pais e da escola, os professores, tomando-os como atores diferenciados, capazes de
discutir, entender e modificar as relacdes de poder existentes no sistema e na escola e de

enfrentar o autoritarismo ai presente. Conforme o autor:

A gestdo democrética defendida pelo movimento docente dos anos 1980
atreveu-se a defrontar e desestabilizar as estruturas tradicionais de poder e a
cultura politica que as legitimava; instalou um confronto no campo do poder,
ndo apenas no interior das escolas e do sistema escolar, mas do reparto do
poder no Estado, nos governos, nos partidos e na sociedade. A radicalidade
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politica da gestdo democratica vinha de um contexto de alta politizacao
entre o controle no Estado e nas elites. Os debates giravam sobre a
concentracdo e apropriacdo do poder, sobre as estruturas e mecanismos de
poder na sociedade que se reproduziam no sistema escolar. Este era visto
como um dos campos nos quais a estrutura de poder se projetava. Dai a
radicalidade politica da bandeira da gestdo democréatica nas escolas e no
sistema educacional visto como um espaco de controle das forcas
conservadoras (ARROYO, 2008, p. 40, grifo nosso).
Essa radicalidade era, para o autor, permeada por um contexto de alta politizacdo dos
professores, ndo se ressaltando a posi¢do ocupada por eles no quadro de relagfes de poder na
estrutura da escola. O movimento de professores ndo se restringia ao contexto escolar;

tratava-se de um movimento social, imbricado as

[...] lutas e projetos de Estado e de sociedade defendidos pelo movimento
operério. Assim, 0 movimento escolar identificava-se com os diferentes
movimentos sociais e populares, tanto da cidade quanto do campo, que
lutavam por libertagdo, emancipacdo e transformacdo social (ARROYO,
2008, p. 41).

Sendo o espaco de atuacdo dos professores a escola, que, nas palavras de Magrone
(2006, p. 366-367), “¢ uma instituicdo que dificilmente podera ser analisada de modo
maniqueista — separada mecanicamente das duas esferas da superestrutura”, a questdo remete-
nos para a propria estrutura da escola. Possuindo elementos da sociedade civil e da sociedade
politica e tragos relacionais caracteristicos da sociedade brasileira, a escola revela-se como
palco de contradicbes em que a referida alta politizagdo dos seus atores deve ser analisada
com certa cautela.

Considerando que o autoritarismo vigente ndo se limitava a relacdo do diretor da
escola e de outros segmentos de “Orgaos superiores” de forma exclusiva com os professores,
mas se alastrava por toda a sociedade, colocam-se os questionamentos: qual o contetdo da
reivindicagdo dos professores naquele contexto? Em que medida a garantia dos direitos da
crianca e da participacdo da comunidade nas decisGes estavam presentes em suas
reivindicacoes?

Naquele mesmo periodo, a populacdo ndo tinha acesso a escola, ndo tinha direito a
v0z, nem a participar das suas tomadas de decisfes ou a questionar a qualidade dos servigos
ali prestados, vistos como de “boa qualidade”, inclusive no tocante as agdes desenvolvidas por
diversos professores que, ndo obstante, mantinham posturas também autoritarias na relagédo

com as criangas, naturalizadas diante de um contexto autoritario mais amplo.
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A caracteristica autoritaria da escola ia, e ainda vai, além da relacdo dos professores
com os dirigentes escolares, perpassando pelas diversas instancias do poder do sistema e, no
nivel local, evidenciada na relacdo escola-comunidade, na relacdo direcao-professores,
professores-alunos, na selecdo de contelidos trabalhados®, entre outras formas de opressao.
N&o se pode imaginar que, uma vez resolvida a questdo da opressdo na relacdo sistema ou
direcdo da escola com os docentes, o sistema e a escola deixam de ser autoritarios e a pratica
democratica se estabeleca, ndo necessitando mais de mobilizacGes para tal.

Assim, quanto as repercussdes dos movimentos populares na escola na gestdo da
instituicdo, entende-se que outras possibilidades de gestdo poderiam ter sido elaboradas, que
ndo subestimassem a formac&o politica das familias, da comunidade local, seus saberes, suas
experiéncias reivindicatorias, num periodo fértil para a praxis reflexiva e criadora, a partir da
participacdo efetiva da comunidade nessa nova construcdo. Seria importante considerar 0s
familiares junto com o professor nessa luta. Como intelectual dessa mesma sociedade, o
professor luta pela libertacdo da opressdo a que é submetido, no entanto, ocupa funcdes e
enfrenta situacdes diversas daquelas dos trabalhadores operarios mesmo quando estiveram
juntos na luta pela democratizacdo do pais.

Portanto, a radicalidade da gestdo democratica da escola ndo deve desconsiderar o
processo de politizacdo que envolveu os demais atores, suas aprendizagens construidas nos
préprios movimentos, as concep¢Ges de mundo a que foram conformados. Os operérios,
mulheres, camponeses e demais atores com o0s quais 0s professores se identificavam uniam-se
em demandas de interesses gerais e separavam-se em demandas especificas e, nesse contexto,
o professor parece ter forma propria de propor mudancas para o papel social da escola e
demais espagos publicos, uma vez que nela atua com certa especificidade, podendo, em
grande medida, em suas acdes como docente, ndo se dar conta da sua real relacdo com o
sistema, se de superacdo ou de manutencéo.

Nas ponderacdes de Arroyo (2008, p. 40), “os docentes acreditavam que, sob o seu
controle como trabalhadores em educagdo, o sistema e as escolas seriam administrados por
critérios, valores e logicas do publico”. O autor coloca uma responsabilizacdo quase que

exclusiva nos docentes pela perda da radicalidade pela democratizacdo da gestdo escolar. Ao

49 . . . , . gz . . . e
Michael Apple em seu livro Ideologia e Curriculo com muito critério e rigor cientifico explora

detalhadamente o carater politico de tal selegdo que, em grande medida esta a servico da manutengdo do
poder da classe dominante. Uma vez selecionados e trabalhados de forma ahistérica e acritica visando
atender os interesses do sistema capitalista de producdo, os contetdos trabalhados de forma explicita ou
oculta ndo dao conta das questdes da diversidade, dos direitos, da conscientiza¢do da classe trabalhadora
necessaria a mudanga social. (APPLE, 2006)
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mesmo tempo, na continua busca da radicalidade, situa o debate sobre a gestdo da escola num
ambito mais amplo, associando-a a ideia da conformacdo de um estado de direitos. De forma
contundente, secundariza 0s espacos e mecanismos democraticos de participacdo da

populacédo na escola, asseverando que:

Os embates mais de fundo ndo vado além de aspectos pontuais tdo destacados
na pesquisa e producdo tedrica, como por exemplo, qual a forma mais
democrética de elei¢do do diretor, que organizagdo colegiada, qual a forma
de participagdo da comunidade, das familias e dos alunos... Quando as
discussdes se enredam nestas questdes menores e se despreocupam destes
embates mais de fundo, a defesa da gestdo democratica se empobrece nas
intervencdes e na reflexdo tedrica. (ARROYO, 2008, p. 41).

Rechacando as regras, normatizacbes e sistematizagbes que acompanharam a
institucionalizacdo dos espacos democraticos de participacdo, Arroyo evidencia importantes
contribuicbes dos movimentos populares a democratizagdo da gestdo escolar. Segundo o
autor, esses movimentos negam essa gestdo que estd ai, uma vez que foi anunciada como
possibilidade de mudanca, no entanto, conviveu pacificamente com todo o controle imposto
pelo sistema. Essa gestdo dita democréatica ndo trouxe para o debate a questdo da diversidade
e da diferenca na escola, ndo alterou significativamente o processo de exclusdo que subjaz a
organizacdo em séries, de reprovacao, de dificuldade de acesso e de permanéncia daqueles
segmentos da sociedade historicamente excluidos do sistema educacional, enfim, ndo tocou na
organizacdo e na estrutura da escola.

Na verdade, essa gestdo acabou por legitimar o processo de exclusdo que ja vinha
sendo exercido pela escola (ARROYO, 2008). Esse processo de exclusdo é denunciado por
Freire (1993), que considera de fundamental importancia a participacdo da comunidade na
escola. Para esse autor, todos sdo importantes no processo de democratizacdo, que ndo é luta
exclusiva de professores ou de outros agentes que trabalham na escola, devendo ter
simultaneamente a participacdo de alunos, de seus familiares e da comunidade, ndo s6 com a
presenca, mas com a voz, contestando a estrutura excludente e autoritaria da escola. E com tal

perspectiva que, no proximo item, continuamos a tratar a escola e o0 Conselho de Escola.

2.4 O locus de interesse do conselheiro de escola: a escola e o Conselho de Escola
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Segundo Céndido (1974), a estrutura total da escola vai além de sua organizagdo
racionalmente ordenada, a partir das prescricdes legais; envolve também as socializacdes ai
estabelecidas. Nesse sentido, a participacdo politica para a democratizacdo da gestdo escolar
extrapola a luta pela democratizacdo ao acesso na perspectiva da universalizagdo do ensino.
Nos dizeres de Paro (2008a, 2010b), perpassa pela democratizacdo das relacdes que envolvem
todos, equipe de direcdo, docentes, funcionarios, alunos e seus familiares, bem como da
comunidade local, no funcionamento da escola. Todos tém algo a ensinar e, a0 mesmo tempo,
algo a aprender.

No entanto, diante das dificuldades que boa parte dos segmentos encontra para
participar das tomadas de decisOes da escola, nesta pesquisa toma-se como foco de interesse a
participacdo dos familiares das criancas e adolescentes nas questbes afetas a escola,
considerando que todos podem atuar como representantes e como representados, uma vez que
0s demais importantes segmentos encontram-se imersos nesse cotidiano.

De uma maneira ou de outra, eles estdo presentes no cotidiano da escola, fazendo parte
de sua cultura, exercendo diferentes papéis e formando opinides segundo situacdes ai
vivenciadas (AVANCINE, 1992; ABRANCHES, 2006; PARO, 2000b; PINTO, 1996).
Chegam, ate, a ter prioridade nas informagdes e maior facilidade de contato quando se trata de
tomar decisdes. Os familiares dos alunos estdo, em larga medida, fora dessa dinamica.

A escola, ao fazer uso de regras e de normatizacdes, tanto dentro quanto fora da sala
de aula, apresenta diferentes perspectivas formativas advindas da convivéncia e das relac6es
estabelecidas nesse espaco publico, apresentando-se ndo s6 como espaco de educacgdo formal,
mas também como importante ambiente de educagdo ndo formal. Trata-se de considerar as
possibilidades de participacdo das familias e da comunidade, que também sempre tém algo a
aprender e a ensinar, para que também possam elaborar, interpretar e, até mesmo, transgredir
as regras e normas que sdo estabelecidas na escola, opondo-se as praticas autoritarias que
caracterizam essa instituicdo (PEREIRA, 1967, p. 61).

Nesse contexto, cabe também a comunidade a importante funcdo de acompanhamento
e controle social da escola (CAMARGO; BASSI, 2008). O conhecimento e entendimento das
regras e normatizacdes, bem como a consonancia com 0s principios democraticos surgem
como conteudo informativo, reflexivo e formativo para todos, representantes e representados
na escola.

As regras e normatizacbes podem apresentar duplo papel, tanto garantindo
aproximacdo dos familiares na vida escolar dos seus dependentes e na organizacao e dinamica

da escola, envolvendo processos também formativos, quanto os afastando de todo e qualquer
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processo decisério, limitando essa possibilidade de formacdo politica proporcionada pela
educacdo ndo formal ai existente, amoldando-os a certos padrdes de comportamento.

Se por um lado essas regras e normatizacOes advindas da institucionalizacdo dos
espacos de participacdo na escola apresentam-se como engessamentos e limitacfes das acGes
voltadas a pratica democratica, impondo limites a participacdo politica, por outro, sua
existéncia pode revelar possibilidades de praticas inovadoras, visto que tracam linhas gerais
de encaminhamentos, podendo abarcar procedimentos democraticos a serem adotados pela
escola.

Em educacgédo, os meios utilizados para atingir os fins mostram, em grande medida,
qual a relacéo estabelecida e a almejada, se de perpetuacdo da dominacgdo ou de transformagao
e emancipacdo. Nesse sentido, Vitor Henrique Paro (2000a) leva-nos a pensar nos meios
necessarios para realizar a educacdo como emancipacao, ressaltando as contradigcoes
apresentadas quando se dicotomiza o administrativo do pedagdgico em que, por meio da
coercdo, estabelece-se uma relacdo de dominacao, impondo-se o que é de interesse particular,
exercendo, assim, o poder sobre o outro, tirando-lhe a condicdo de ser sujeito de sua agéo
(PARO, 2008a, 2008b). A necessidade de se considerar todo ser humano como sujeito
histdrico, que necessita de outra forma de convivéncia, aquela estabelecida pelo dialogo que
busca o consentimento consciente do outro no estabelecimento das relagoes, faz-se fundante
para a pratica democratica.

Segundo Paro, o homem nasce com potencialidades naturais e, fazendo uso delas, na
sua relacdo com a natureza e com o mundo, faz-se historico e capaz de criar valor (ética).
Afirma, ainda, que, para realizar seu desejo, desenvolve o trabalho que concretiza e
materializa o objetivo estabelecido a partir do valor criado.

O homem cria valores para além do necessario, isto é, para além da necessidade
natural, porque nédo lhe basta viver, mas, sim, viver bem, ou seja, viver de acordo com 0s
valores que cria. Vai, assim, nesse processo de criacdo, tornando-se mais humano,
desenvolvendo suas potencialidades, ampliando seu cabedal de cultura, enfim, apropriando-se
“de conhecimentos, informagdes, valores, crencas, habilidades artisticas, etc. etc.” (PARO,
2008b, p. 23). No entanto, a medida que o homem cria valor, novas relacdes vao-se
estabelecendo com a natureza e com outros homens; vai tornando-se historico, isto €, humano,
social e politico, construindo-se na convivéncia com outros homens. Dessa convivéncia
surgem os diferentes tipos de organizagdes sociais, estando a administracdo presente em todas
elas (PARO, 2000a).
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A atividade administrativa entendida como a utilizagéo racional de recursos para se atingir
determinado objetivo é condicdo para a vida humana e estd presente em todos os tipos de
organizacgdo social. Segundo Paro (2000a, p. 19), “porque se propGe objetivos, 0 homem precisa
utilizar racionalmente os meios para realizd-los”. No sistema capitalista de producdo, a
administracdo é mediacdo para garantir o acimulo do capital para a classe dominante. Como numa
sociedade capitalista, 0 grupo dominante detém a propriedade dos meios de producéo e compra a
forca de trabalho do trabalhador, a administracdo em tal sistema deve ser compativel com o objetivo
a ser atingido, ou seja, o lucro. Utiliza, para tanto, a divisdo pormenorizada do trabalho e a
coordenacéo do esforco humano coletivo como instrumentos de coercgéo, de dominagéo.

Aqueles que possuem o0 poder de “estabelecer os objetivos a serem alcangados também
sd0 0s que possuem o poder politico dominante, e que se apropriam da func¢ao coordenadora”
(PARO, 2010a, p. 767), devendo ter seu objetivo atingido com ou sem 0 consentimento de
gquem executa a a¢do da producéo.

Ao propor-se a produzir educagdo, necessariamente, a escola deve levar em conta que
possui uma funcdo coordenadora que pode ser desenvolvida coletivamente, de forma direta ou
por representacdo, considerando que o objeto de sua acdo ao mesmo tempo deve ser 0 sujeito
dela. Caso contrario, corre-se o risco de encobrir “o carater necessariamente administrativo de
toda pratica pedagogica” e de ndo se considerar “as potencialidades pedagbgicas da pratica
administrativa quando se refere especificamente a educacao” (PARO, 2010a, p. 766).

A administracdo escolar, entendida como sindnimo de gestdo escolar, ao constituir-se
em mediacdo para o alcance do fim da escola, que é a educacdo, ndo se restringe, como
acredita 0 senso comum, apenas as atividades da dire¢do ou as, assim chamadas, atividades-
meios, isto é, todas as atividades ndo estritamente pedagdgicas (secretaria, zeladoria,
conservacao de prédio e equipamentos, merenda etc.), que se constituem como apoio ou preé-
condig0es para a atividade-fim, ou seja, 0 processo pedagdgico propriamente dito.

A administracéo escolar, em vez disso, deve estar em todo lugar onde se faz necessaria
a utilizagéo racional dos recursos para a realizacdo do fim educativo, ou seja, ela perpassa
todo o processo educativo em todos os espacos da escola, estando presente nas relacdes
estabelecidas no portdo, nos corredores, nos espacos de reunides, inclusive e especialmente a
sala de aula. Sem mediacéo, o que temos sdo atividades que se fazem fins em si mesmos, ndo

servindo ao fim esperado. Nesses termos,

[...] é importante destacar que a no¢do de administracdo do senso comum,
deixando de captar o que ha de administrativo no processo pedagdgico (ao
limitar a administracdo as normas e procedimentos relativos a organizacéo e
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funcionamento da escola), acaba por valorizar aquele que é o responsavel
direto pelo controle das pessoas que devem cumprir essas normas e realizar
esses procedimentos: o diretor escolar (PARO, 2010a, p. 765).

Ainda segundo o autor,

Essa valorizacdo do diretor de escola segue paralela a valorizacdo da
administracdo no ensino basico, ja que ele é considerado o responsavel
ultimo pela administragdo escolar. Enfim, é o diretor que, de acordo com a
lei, responde, em Gltima instancia, pelo bom funcionamento da escola — onde
se deve produzir um dos direitos sociais mais importantes para a cidadania.
(PARO, 20104, p. 766).

Em nome dessa responsabilizacdo, a questdo do mando, com certa frequéncia, pode
ser revelada ou revestida por regras e normatizacdes que, por vezes, impedem a identificacao
da escola como grupo social. Nesse sentido, o diretor, ao exercer o papel preponderante para
esse regramento, torna-se figura estratégica na relagdo com a comunidade educativa, podendo
atuar em consonancia com o processo de democratizacdo da gestdo escolar ou gerar situacoes
que podem revelar a mecanizacao de a¢des fundadas em principios autoritarios. Segundo Paro
(2010a, p. 776),

A explicitacdo e a critica das atuais funcGes do diretor devem ter presente a
contradicdo que consiste em se ter um diretor cuja formagcdo, atribuicdes e
atuacdo pratica foram concebidas para um papel de simples gerente, sem
nenhuma explicitagdo nem reflexdo a respeito de sua caracteristica de agente
politico, diante do oficio de administrar uma instituicdo cujo fim é prover
educacdo, a qual é por exceléncia uma agdo democratica. Em termos criticos,
essa instituicdo exige, para realizacdo de seu objetivo, uma mediacdo
administrativa sui generis, tanto em termos de racionalizacdo do trabalho
quanto de coordenacdo do esforco humano coletivo.

Dessa situacdo, a relacdo que o diretor estabelece com os conselheiros de escola e
como estes correspondem a essa relacdo parece-nos fundamental para entender a necessaria
formagc&o politica do conselheiro de escola. E ao diretor da escola que o conselheiro se reporta
para identificar suas possibilidades de atuacdo dentro da escola. Desvelam-se ai as regras e as
normatizacGes estabelecidas que podem propiciar aproximacgdes ou distanciamentos, definir
conduc0es de situacdes, apresentarem-se com dupla face para toda a comunidade educativa.
Elas podem garantir direitos legalmente conquistados ou entdo escamotea-los. Pode revelar
seu lado nefasto quando a preocupacdo maior for manter o controle de toda e qualquer

situacdo que garanta o distanciamento entre a escola e a comunidade como se esta
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representasse ameaca aquela (PEREIRA, 1967; CARVALHO, 1989; PARO, 2000b; FREIRE,
1993; LIMA, 2000).

Considerar a estrutura total da escola quando se trata da questdo da participacdo da
comunidade pode contribuir tanto na elaboracéo de propostas pedagdgicas da escola quanto
apresentar indicios importantes para a elaboracdo da politica educacional comprometida
com a democratizagdo da gestdo escolar. Uma gestdo que retire do diretor o poder de
decisédo acerca de questdes que sdo de interesse de todos.

Ao considerar a importancia da democratizacdo das relagdes na escola, Paro chama a
atencdo para as questfes que ndo podem ser vistas isoladamente no contexto escolar, uma
vez que envolvem partilha de poder para que se facilite a participacdo de todos na gestéo.
Sdo elas: mecanismos coletivos de participacdo; escolha democratica de dirigentes e
medidas que estimulem maior envolvimento de todos que compdem a comunidade

educativa®. Nesse sentido, Freire (1993, p. 73-74) assevera que:

[...] participacdo, enquanto exercicio de voz, de ter voz, de ingerir, de decidir
em certos niveis do poder, enquanto direito de cidadania se acha em relagdo
direta, necessaria, com a pratica educativo-progressista, se os educadores e
educadoras que a realizam sdo coerentes com seu discurso. O que quero
dizer é o seguinte: constitui contradicdo gritante, incoeréncia clamorosa uma
prética educativa que se pretende progressista, mas que se realiza dentro de
modelos de tal maneira rigidos, verticais, em que ndo ha lugar para a mais
minima posi¢do de davida, de curiosidade, de critica, de sugestdo, de
presenca viva, com voz de professores e professoras que devem estar
submissos aos pacotes; com educandos cujo direito se resume ao dever de
estudar sem indagar, sem duvidar, submissos aos professores; dos zeladores,
das cozinheiras, dos vigias que, trabalhando na escola, sdo também
educadores e precisam ter voz, dos pais e das maes que sdo convidados a vir
a escola ou para festinhas de fim de ano ou para receber queixas de seus
filhos ou para se engajar em mutirdes para o reparo do prédio ou até para
“participar” de cotas para comprar material escolar.

Nesses casos, temos, segundo Freire, de um lado, a inibicdo total da participacdo e, de
outro, a falsa participacdo. Tanto a inibicdo quanto a falta da participacdo de qualquer que seja
0 segmento da escola compromete a democratizacdo da gestao. Constitui-se assim contradi¢do
gritante, como mecanismo de participacdo, a existéncia de Associaces de Pais e Mestres,
valorizadas pelo Estado pelo carater arrecadatério que possui; e de Grémios Estudantis
tutelados pela direcdo escolar e por professores que, na sua atuagdo conjunta, impedem suas

manifestacdes de autonomia. Ha ainda Conselhos de Classe que se relinem sem a presenca de

" Aqui entendida como composta por todos: professores, equipe de direcdo, equipe de apoio, alunos, pais,
comunidade externa envolvida com as questdes da educagéo.
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representantes dos alunos para decidirem seus destinos, ou quando ha sua presenca, a situagdo
serve mais como espaco de intimidacdo do que discussdo de seus interesses. Ha casos ainda
em que o Conselho de Escola se reune para legitimar definicbes previamente tomadas,
abafando assim conflitos e confrontos, ocultando direitos que séo de todos os alunos (PARO,
2010b; FREIRE, 1993, 2001; DA MATTA, 1983).

Em termos pedagogicos, refere-se a uma contradicdo o fato de alunos serem
reprovados como se o problema estivesse com eles e ndo com o sistema, que teima em manter
a escola nos moldes tradicionais de ensino, favorecendo relacBes autoritarias. Essa nao
importancia do protagonismo do sujeito leva a naturalizagdo da forma de ocupacao de cargos
de dirigentes de escola por indicacdo politica ou por concurso. E tido como natural o fato da
comunidade ndo ser ouvida quanto a melhor forma de encaminhamentos sobre a forma de
provimento do cargo do diretor que, em grande medida, estd comprometido com a gestdo da
escola. S&o situacdes que evidenciam a colocacdo de atividades fim em segundo plano, em
que a burocratizagdo do processo torna-se prioridade, o fim em si mesma (PARO, 2010b).

Contrapondo-se a tais procedimentos, Paro (2008a, 2010b) afirma que hd a
necessidade de superacdo da estrutura autoritaria existente na escola, devendo-se enfatizar
praticas democraticas no seu interior, uma vez que ndo se prevé a cultura escolar por
determinacdes superiores.

A necessidade de que todos da escola sejam ouvidos, do respeito as decisdes da
maioria na busca do consenso, do respeito ao dissenso, de se considerar a importancia da
vontade de aprender, de tornar-se sujeito da acdo sdo importantes para a superacao desse
autoritarismo. S8o questdes que envolvem encaminhamentos para além das prescri¢ches
ditadas pelo sistema. Ressalta-se que a estrutura administrativa da escola exprime sua
organizacgdo no plano consciente que pressupde uma ordenacao racional, que por si s6 ndo da
conta das questdes que envolvem a vida intima da escola (CANDIDO, 1974; PARO, 2008a,
2010b).

Paralelamente, faz-se necessario considerar o teor das legislacfes do sistema que, para
serem consistentes, “a generalidade, universalidade e impessoalidade de suas normas
evidenciam-se numa simples leitura dessa legislagdo” e 0 entendimento de que delas devem
ser garantidos direitos a serem entendidos por todos (PEREIRA, 1967, p. 59). Deve-se evitar
a posse pessoal pelos membros da escola do que ali pode ser produzido, consequentemente,
delimitando-se o publico do privado, o universal como direito do particular como privilégio.

A escola, como grupo social, tem seus diferentes segmentos com expectativas e

experiéncias também diferenciadas e cabe a todo educador, incluindo o diretor, o desafio de
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percebé-la com tal nuance. Essa percepcdo pode, em certa medida, contribuir para o
alargamento de sua visdo de educacdo e de escola e, talvez, relembrando os termos de Arroyo
(2008), para a busca da “radicalidade perdida”, ao se lutar pela democratizacao da gestao da
escola. A analise socioldgica, antropoldgica, politica da estrutura da escola como grupo social
deve considera-la nas atividades ai combinadas de seus membros, todos como aprendizes da
acdo democrética.

Como grupo institucionalizado, a escola ¢ “produto da cooperacdo de seus proprios
membros” (CANDIDO, 1974, p. 109), que, recebendo influéncias de outros grupos sociais
que perpassam por seu cotidiano, como os religiosos, politicos, de classe, de género, de etnia,
de idades diferentes, etc., ajudam a estabelecer um sistema de normas e valores para a
instituicdo. Essas situacdes também serdo marcadas pela ideologia dominante, tracadas pelo
legislador, que, por sua vez, ndo considera a escola como grupo social que é. Sendo grupo
social, “sua dindmica interna d4 lugar a formacdes especificas, mantidas por um sistema de
normas e valores também internamente desenvolvidos” (CANDIDO, 1974, p. 109). Nessa
construcdo de normas proprias podem residir fatores do distanciamento da comunidade dita
externa®, representada predominantemente pelos familiares das criangas e adolescentes, da
tomada de decisGes dos rumos da escola, chamados para participar do que a escola considera
caber prioritariamente as suas responsabilizacdes (PEREIRA, 1967).

A escola, como palco privilegiado da educacéo formal, apresenta uma ordenacao racional
expressa no ensino e na gestdo ou administracdo em seu sentido restrito, que acaba por ordenar o
ajustamento dos padrdes de sociabilidade, por exemplo, dos educandos aos dos educadores, atores
centrais de sua acdo (CANDIDO, 1974; PEREIRA, 1967; GRAMSCI, 1968).

Se, na educacdo formal, do educador e do educando s&o esperados determinados
padrdes de comportamentos, em que educador sabe e educando ndo sabe, educador manda e
educando obedece, educador decide e educando executa, na relagcdo escola-comunidade, certo
padrdo também é esperado e com conotacGes ndo muito diferenciadas dessas. Ao se
considerar que “a escola constitui um ambiente social peculiar, caracterizado pelas formas de
tensdo e acomodacdo entre administradores e professores, representando os padrbes
cristalizados da sociedade” (CANDIDO, 1974, p. 111), tem-se que consideréa-la em diferentes
perspectivas, indo além da relacdo administradores e professores, ndo cabendo qualquer forma

estreita de se perceberem as relacGes que ela revela.

1 Nao se discutem os reais problemas que podem estar em questdes estruturais e organizacionais do sistema.
Questdes naturalizadas que evidenciam “concepgdes tradicionalistas acerca da autoridade” da escola
(PEREIRA, 1967, p. 66).
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Ao considerar a escola como grupo estavel, com as varias caracteristicas e sistema de

normas e finalidade, entende-se que ela

[...] deve forcosamente apresentar uma diferenciagéo interna, apresentando
segmentos dispostos de modo definido. Mais ainda: a sua dindmica interna
da lugar a formagdes especificas, mantidas por um sistema de normas e
valores também internamente desenvolvidos (CANDIDO, 1974, p. 109).

Trata-se de normas e valores internamente definidos que tem como natural a
participacdo dos familiares apenas em momentos especificos como aqueles em que ouvem
reclamacdes sobre os filhos ou Ihes solicitam algum tipo de contribuicé&o.

Assuntos relativos a socializacdo das criancas e adolescentes, quando tratados com 0s
familiares, ndo raras vezes, vao no sentido de apresentar-lhes problemas, mostrando-lhes
atitudes consideradas inadequadas e/ou desrespeitosas. Os familiaresndo sdo chamados para
refletirem sobre processos formativos a serem desencadeados na escola e na familia, como
forma de aproximagéo entre essas duas instituicoes.

Nesse quadro, o agrupamento por idade de criangas e adolescentes, como fator de
organizacgéo escolar, pode trazer diferentes possibilidades de aprendizagens para os adultos da
escola, da familia e da comunidade, dentre as quais a propria reflexdo sobre a existéncia de
tais agrupamentos, se ha tal necessidade, por exemplo, na educagdo infantil ou se esses
agrupamentos podem ser organizados de outra forma. Isso surge como problemaética para
todos os envolvidos da comunidade educativa e, consequentemente, estabelece a necessidade
de rever as relagdes entre escola e familiares, relacdes que se entende ser contetudo de
formacéo politica também dos conselheiros de escola.

A sociabilidade das criancas e adolescentes reflete também a necessidade de se pensar
na sociabilidade dos seus familiares na relagdo com a escola, bem como a importancia do
desenvolvimento dessas percepgdes em seu processo formativo. Ancoradas nas suas formas
de socializacdo, as criancas e os adolescentes demonstram potencial de auto-organizacédo que
vai desde agrupamentos mais simples até agrupamentos mais complexos, envolvendo
atividades de cunho recreativo, intelectual e cooperativo.

As experiéncias desenvolvidas por Pistrak, Makarenko, Korczak sdo elucidativas
dessa questdo e demonstram o alto grau de socializacdo, organizacao, definicdo de regras e de

normatizacOes, responsabilizacbes de que criancas e jovens sdo capazes, desde que
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possibilitadas as condicdes para tal®®. Nessas experiéncias, por exemplo, as regras de condutas
e de convivéncia coletiva sdo para todos, inclusive para os adultos que também podem receber
san¢Oes das criancas diante da ndo correspondéncia ao coletivamente estabelecido, revelando-
se em préaticas de formacdo politica na participacdo infantil com potencial importante para a
reflexdo do adulto. Essa vivéncia exige espaco e tempo, 0 que nos remete a vivéncia dos
conselheiros escolares de qualquer idade como aprendizes da pratica democratica em que a
definicdo de normas e regras pode fazer parte desse aprendizado, desde que tracada
coletivamente.

A complexidade da estrutura da escola exige que ndo se tome a atuacéo do conselheiro
de escola como um apéndice, nem se o0 aparte do processo social no qual a instituicdo esta
inserida. Nesse sentido, considera-se que, para a democratizacdo da gestdo da escola, com
vistas a educacdo para a pratica democratica, deve-se buscar a importancia da atuacdo do
conselheiro articulada a um processo pedagdgico. Ressalta-se, assim, a relevancia de se
pensar a sua formag&o politica, por meio de propostas formativas.

As experiéncias de formacdo da Escola Popular de Berger, da pesquisa participante do
Meio Grito, a metodologia utilizada no Orgamento Participativo sdo experiéncias que podem
trazer contribuicbes de diferentes processos formativos mesmo quando tratamos da
especificidade da escola. Autores como Paro (2010b); Abranches (2006); Camargo (1997),
em suas pesquisas, vem alertando quanto & importancia da formacéo politica dos conselheiros
de escola para a democratizacédo da gestdo da escola.

Considerar nessa formacao politica a identificacdo das precariedades da escola, seja de
cunho material, seja de recursos humanos, é dado importante, mas para isso a comunidade
deve ter acesso a instituicdo. Esse acesso ndo se reduz & observagdo dos recursos disponiveis
na escola, mas também dos comportamentos que sao revelados nesse contexto. Trata-se de
comportamentos decorrentes da posi¢do que as pessoas ocupam e como se relacionam com
esse espaco publico de atendimento. Por vezes, torna-se natural o professor comportar-se
como o “dono” da classe, a diretora, como a “dona” da escola, a cozinheira, como a “dona” da
cozinha. Decorrem dai, as dificuldades e mesmo repulsa desses agentes a determinadas
normas e regras para o funcionamento da escola em todos os seus setores (PEREIRA, 1967).

Alunos, seus familiares e a comunidade, nio sdo considerados “donos” nem de suas vontades

2 Nio se trata de ter uma situacdo de extrema dificuldade social como aquela apresentada no periodo pds-
Revolucdo Russa para que a autonomia das criancas e adolescentes se faca presente. Trata-se antes de
reconhecer seu potencial organizativo e participativo em diferentes contextos. Segundo Candido (1974), sédo
experiéncias que no inicio podem formar agrupamentos por idade apresentando certa instabilidade, passando
com o tempo a ter um ponto de referéncia para suas atividades, podendo ter hierarquia, finalidade duravel,
divisdes de responsabilidades e funcoes.
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nem de seus saberes. S0 situacdes que nos remetem ao carater publico e privado presentes na
instituicdo em que as regras e normatizacdes elaboradas para garantir direitos de todos
confrontam-se com as regras paralelas criadas no cotidiano escolar para garantir privilégios de
alguns (PERRELLA, 2004).

O status adquirido pelas pessoas que trabalham na escola, em particular o diretor,
parece lhes conferir superioridade em relacdo aos familiares e seus representantes. Nessa
perspectiva, professores, funcionarios e direcdo tendem a se apegar ao que lhes convém das
normas e regras elaboradas fora da escola, contando com relagbes de proximidade e de
pessoalidade com o poder instituido quando se sentem atingidos. Para o diretor, essas
questBes recebem conotagdes peculiares dado o posto que ocupa ndo s6 legalmente, como
também no imaginario das pessoas que o tém como o arbitro das mais variadas situacoes,
inclusive daquelas relacionais (PEREIRA, 1967; MALDONADO, 1997; AVANCINE, 1992;
ABRANCHES, 2006). Sendo, assim, uma espécie de lideranca natural da escola,
estabelecem-se com ele ora conchavos, ora embates politicos.

Em contrapartida, tém-se os mobilizadores ou referéncias da comunidade, aqueles que,
muitas vezes, incorporados na figura do conselheiro escolar, gozam de prestigio, em razédo de
alguns de seus atributos (CANDIDO, 1974). Nessa situa¢do, a conduta dessa lideranca, seja

educando, seja pai:

[...] sugere aos demais os tipos de comportamento fundamentais a esta, seja
no plano dos agrupamentos e das normas oficialmente estabelecidas e
sancionadas, seja no plano dos agrupamentos e das normas desenvolvidas a
sua margem, ou em oposicdo a elas. O lider pode significar um convite ao
comportamento institucionalizado, que reforca a organizacdo administrativa
da escola, ou um convite a rebeldia, que lhe vai de encontro e reforga os
grupos paralelos ou opostos. Dai a atencdo que lhe da sempre a
administracdo, procurando selecionar lideres de acordo com 0s seus
interesses e, gracas a um sistema de destaque e recompensas, servir-se deles
para os seus designios pedagégicos. (CANDIDO, 1974, p. 122-132).

O Conselho de Escola, embora ndo seja o Unico instrumento para a democratiza¢éo da
gestdo escolar, fazendo parte da estrutura total da escola, possibilita o exercicio do dialogo, do
confronto, da busca do consenso, podendo se revelar como importante espago também de
formagdo politica. A vivéncia no Conselho de Escola ensina a construir relagdes
horizontalizadas e a perceber o didlogo como instrumento de partilha de poder. Aprende-se,
assim, a caminhar num sentido oposto ao exercido e estabelecido nas diversas instancias do
sistema de ensino e da escola que atuam na légica do autoritarismo, a sombra da prépria

histéria da constituicdo do pais e de seu sistema econémico. O Conselho de Escola, na
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perspectiva democrética, instaurou na escola uma nova dindmica (AGUIAR, 2008;
ANTUNES, 2002; PINTO, 1996; PARO, 2000b; CONTI; LUIZ, 2007; MARQUES, 2000;
CAMARGO, 1997; AVANCINE, 1992).

Entre as décadas de 1980 e 1990, os Conselhos de Escola foram incentivados por
administracdes do chamado campo democrético popular, porém, segundo Jacobi (2002, p.
449), “seus resultados foram diversificados, principalmente pela inexisténcia de um ethos
efetivamente participacionista na populagdo”. Somando-se a isso, a resisténcia a entrada da
comunidade na escola por parte dos representantes do Estado, seus funcionarios, representada
principalmente pela figura dos diretores (JACOBI, 2002). Esses servidores, atuando na logica
do patrimonialismo, do hierarquismo e do centralismo, herangas da historia do nosso pais,
reforcada pelas exigéncias administrativas do sistema econdmico vigente, criaram barreiras
(ANTUNES, 2002; CAMARGO, 1997) para a efetivacdo do Conselho de Escola como
espaco de partilha de poder. Para Fernandes e Ramos (2010, p. 215),

[...] é possivel ampliarmos o processo democratico, mesmo nos limites de
uma sociedade capitalista, uma vez que novas necessidades historicas
estabelecem também novas formas de atuacdo e resisténcia, podendo atribuir
outro sentido e significado ao que esta instituido.

Embora o Conselho de Escola tenha esse potencial democratizador, Paro (2001)
adverte para o fato de que ele reproduz, no trato com os alunos e seus familiares, o que se
passa em outros espacos e circunstancias escolares, como na secretaria, na sala de aula, em
reunido de pais etc., evidenciando, em muitos momentos, o autoritarismo, em que se destitui
do outro a condicdo do ser sujeito. No entanto, ndo se pode desprezar a importancia da
diversidade de sua composicéo.

Encontrarem-se, num mesmo espago e tempo, representantes dos professores, de
funcionarios, da direcdo da escola e de usuarios, alunos e seus familiares, adultos e criancas,
para discutirem assuntos e deliberarem encaminhamentos de acdes diversas, enseja a
construcdo de um espaco educativo em que se pode, em grande medida, desenvolver
processos formativos e construir novas praticas democraticas para todos sem hierarquizacdo
de saberes. Para as criancas e seus familiares, o ganho é especialmente positivo, pois, ao
serem considerados em sua especificidade como portadores de direitos e de saberes, podem
educar-se politicamente também a partir dos desafios que o Conselho de Escola demanda.

Nota-se que o CE, em meio a avancos e retrocessos, a partir da CF/88 e da LDB/96,

ndo conseguiu se libertar da centralizacdo e da burocratizacdo, permitindo que se observasse
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na préatica que ndo basta a existéncia legal e formal de espagos democraticos de participacdo
para que o0 processo democratico se estabeleca. Sua dinamica ndo tem logrado o alcance
almejado (PARO, 2010b; PINTO, 1996; CONCEICAO, 2007; CONTI; LUIZ, 2007;
GOMES; ANDRADE, 2009; FERNANDES; RAMOS, 2010; JACOBI, 2002; CAMARGO,
1997).

A dinamizacdo das instancias colegiadas, como os Conselhos de Escola,
representa a possibilidade de estimular formas de cooperagdo com setores
organizados e ndo-organizados da cidadania nas quais ndo se percam de vista
alguns temas essenciais & democratizag¢do da gestdo. Estes temas se centram
na possibilidade de reforcar a capacidade de critica e de intervencdo dos
setores populares através de um processo pedagodgico e informativo de base
relacional; e a capacidade de multiplicacdo e aproveitamento de potencial
dos cidaddos no processo decisério dentro de uma logica ndo cooptativa.
(JACOBI, 2002, p. 449).

As experiéncias do CE permitem fazer algumas consideracbes em relagdo as
dificuldades apresentadas em sua dindmica e alcance para se firmar como instancia
democratica. Falaremos de algumas delas.

No inicio de cada ano letivo, a elei¢do para o quadro de conselheiros se d&, na maioria
das vezes, sem a discussdo das propostas de candidatos ao cargo de conselheiro de escola.
Isso néo significa, necessariamente, que eles ndo tenham propostas, mas que elas ndo séo
consideradas como critério importante para representatividade por quem detém mais
informacdes na escola, como professores e direcdo. Esse €, segundo Camargo (1997), um dos
problemas mais emblematicos no funcionamento do Conselho de Escola.

A escolha dos membros da comunidade educativa, como os familiares, ndo raras
vezes, ocorre a partir de indicagédo da direcdo da escola. Com a alegacdo de que os familiares
ndo se interessam em participar, ndo ha, por parte da escola, incentivo e investimento na sua
participacdo (PARO, 2010b; ABRANCHES, 2006; ANTUNES, 2002; CAMARGO, 1997).

Também a realizacdo de assembléias, como consta nos documentos oficiais, como
Regimentos da escola e Estatutos, que a priori deveriam criar formas de garantir a participacéo
do maior numero possivel de familiares para eleger seus representantes, ndo ocorre.
Provavelmente, essa parte da legislacdo ndo chega a ser analisada nas reunifes que a escola
realiza com as familias, uma vez que grande parte do tempo é ocupada com o tema das
responsabilidades com os seus dependentes. A assembleia, por exemplo, como mecanismo da
participacao direta é pré-condicdo para a participacdo pela representatividade. Por intermédio

dela, os candidatos podem expor suas propostas, serem guestionados, colocarem suas duvidas,
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apresentarem suas ideias e posicionamentos politicos como questdes importantes para 0
processo de formacdo politica na participacdo politica em que método e conteddo ndo se
dissociam.

Nesse contexto, praticamente, ndo ha questionamentos sobre a atuacdo dos
conselheiros, se ele se comportard como um porta-voz do grupo ou se terd a liberdade de
decidir em seu nome. A forma de representatividade é comprometida, uma vez que 0s
segmentos apresentam dificuldades, ou mesmo, desinteresse em consultar seus pares. Assim,
quando o representante se manifesta, geralmente expfe a propria opinido.

Ampliando esse quadro de dificuldades, também se evidencia a falta de
acompanhamento dos trabalhos dos conselheiros por parte dos representados. A funcdo do
conselho parece ainda ndo ser de todo entendida por todos. Nessa perspectiva, os familiares,

como

[...] conselheiros se deparam com dificuldades de engajamento e de
compreensdo sobre a funcdo do Conselho Escolar, “consequentemente, suas
acOes se restringem em atender & direcdo da escola, principalmente no que
tange as exigéncias que o diretor enfrenta no seu cotidiano”. O sentimento de
despreparo evidenciado pelos conselheiros resulta [...] em um desequilibrio
de poder de decisdes em favor daqueles segmentos que representam a escola
(professores e principalmente o diretor). Outro ponto destacado [...] se
relaciona as dificuldades de compreensdo do grau de autonomia do conselho
por parte dos conselheiros. 1sso provoca inseguranga tanto na tomada de
decisBes quanto no cumprimento das deliberagcdes. E, muitas vezes, inibe a
participacdo e dificulta a intervencdo do conselho engquanto agente inovador
na pratica da gestdo escolar. (CONTI; LUIZ, 2007, p. 8).

Camargo (1997) corrobora essa afirmagédo, destacando a existéncia do receio de
arriscar opinides, de manifestar discordancias, dado o risco de seus filhos sofrerem represalias
na escola.

O “ritual” especifico, no que diz respeito as formas de participagao no CE, acaba por
expulsar parte de certos segmentos da comunidade educativa, principalmente alunos e seus
familiares. As regras e normatizacgdes no processo de ordenamento da escola fazem com que a
dindmica do Conselho de Escola se apresente como altamente burocratizada, que se prima
para garantir sua atuacdo como instrumento de controle a servico do sistema. O CE acaba por
constituir-se como um espagco em que se ressaltam as inabilidades para a participacéo,
evidenciando auséncia da persuasao pelo dialogo (MEDEIROS; OLIVEIRA, 2008; GOMES;
ANDRADE, 2009; PARO, 2000b; CAMARGO, 1997).

Pais, alunos e funcionarios, com frequéncia, demonstram auséncia da necessaria

formacéo politica para a participacdo. Talvez porque nesse espaco também sdo ressaltadas,
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nos discursos de alguns segmentos, as diferengas hierarquicas em que o destaque das falas
fica por conta da direcdo e dos professores.

Ocorre a centralizacdo das informacdes por parte da direcdo da escola que, com certa
frequéncia, evoca a falta de tempo como fator determinante para passar apenas parte das
informagdes que podem ser de interesse de todos (CAMARGO, 1997; CONTI; LUIZ, 2007;
ANTUNES, 2002).

O CE mostra-se como espaco de poder em que interesses particulares sao confrontados
com interesses coletivos, por vezes, de forma camuflada. Ha, por exemplo, momentos em que
as necessidades dos adultos, principalmente daqueles que trabalham na instituicdo ganham
primazia em relacdo as necessidades das criancas e adolescentes. Nesse caso, a representacdo
por segmento adquire carater corporativista, quando alguns percebem que podem perder
algum direito ou privilégio (CAMARGO, 1997) e os debates passam a girar em torno de
defesa de interesses de pessoas ou grupos, desqualificando-se a participacao dos familiares.

Na escola e, como seu reflexo, no Conselho de Escola h& ocorréncia de barganhas
entre direcdo, funcionarios e professores que, por vezes, encobrem mazelas matuas em troca
de uma aparente boa relacdo pessoal, ou mesmo, de conquistas de bases de apoio para futuras
situacdes em que ocorrem disputas e ameacas de perda de poder (RUIZ, 1997).

Ha falta de relacdo representacdo/participacdo com o Projeto Pedagdgico da escola,
ficando o CE, por vezes, como um apéndice que deve cumprir fun¢Bes burocréticas (PARO,
2000b; MEDEIROS; OLIVEIRA, 2008; GOMES; ANDRADE, 2009).

Usam-se inadequadamente termos como democracia, ética, cidadania e direitos de
todos, para se tentar legitimar processos de excluséo, principalmente de alunos e familiares.

Em suma, pode-se afirmar que, diante desse quadro de dificuldades, conselheiros do
segmento dos familiares e alunos se sentem despreparados para participar (CONTI; LUIZ,
2007; CAMARGO, 1997; ABRANCHES, 2006), o que reforca a importancia de se verificar o
que é esse preparo e qual sua relevancia para a elaboracao de politicas educacionais:

a) hé grande dificuldade de compreensdo do grau de autonomia do conselho por parte
dos conselheiros, o que faz destacar o papel do diretor;

b) os conselheiros, muitas vezes, ndo se sentem parte integrante do Conselho de Escola,
em razé@o do processo de burocratizagdo, ou mesmo por ndo se sentirem participantes
desse universo.

Considera-se de fundamental importancia o surgimento de questionamentos, da

reflexdo, da construcdo do saber, da vontade de conhecer para se pensarem alternativas de
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superacdo das contradi¢es e condicionamentos impostos pelo sistema e pela prépria estrutura

total da escola. Isso pode revelar em qual perspectiva se da a atuacdo do Conselho de Escola.

2.5 Conselho de Escola: impedimentos para a formacéo politica

Partindo da consideracdo de uma sociedade de classes, de uma escola que trabalha
com a concepcdo tradicional de educacao, esse Conselho de Escola prioriza a participacdo dos
servidores da escola e ndo se associa a outros mecanismos que poderiam contribuir para a
democratizacdo da gestdo escolar. E importante ressaltar, no entanto, que o proprio processo
histérico de democratizacdo do pais assinala a importancia dos espacos de deliberacédo
coletiva, como é o caso do conselho. Porém, quanto mais importantes esses espacos, mais se
evidencia a desigualdade de condicdes de participagdo de seus membros.

Constituido por servidores publicos (professores, diretor, coordenador pedagdgico,
inspetores de alunos, secretario, e demais funcionarios) e usuarios da escola (alunos e seus
familiares), esse Conselho de Escola tem-se revelado, ao longo de sua existéncia, como
espaco privilegiado de disputas de interesses particulares, em geral de servidores, muitas
vezes, em detrimento de interesses gerais dos alunos e da comunidade (PINTO, 1996;
ANTUNES, 2002). Nesses termos, ndo se efetiva uma atuagdo que poderia se traduzir em
exercicio democratico, pautado pelo interesse de transformar uma realidade opressora e
desigual. A logica estabelecida € a da desigualdade.

A propria forma de composicdo desse conselho revela uma tendéncia embrutecedora,
nos termos postos por Jacotot, pois sdo muitos aqueles que, mais préximos dos espacos de
deliberacdo da escola, possuem informacdes privilegiadas e o poder de manipular as
exigéncias burocréaticas do sistema de ensino. Sdo grupos de professores, da direcdo escolar,
do pessoal operacional, que se associam, isolando a participacdo daqueles que ndo tém facil
acesso as mesmas informag6es e conhecimentos sobre o sistema — geralmente os familiares e
os alunos (PINTO, 1996; ANTUNES, 2002, CAMARGO, 1997).

Nas consideracdes de Gohn (2006, p. 33),

[...] usualmente, esses pais ndo estdo preparados para entender as questdes
do cotidiano das reunides, como as orcamentarias. SO exercem uma
participacdo ativa nos colegiados aqueles pais com experiéncia participativa
anterior, extra-escolar, revelando a importdncia da participacdo dos
cidaddos(ds) em acbes coletivas na sociedade civil. O carater educativo que
essa participagdo adquire, quando ela ocorre em movimentos sociais
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comunitérios, organizados em funcdo de causas publicas, prepara 0s
individuos para atuarem como representantes da sociedade civil organizada.
E os colegiados escolares sdo uma dessas instancias.

Pautados pela exigéncia de uma formalidade que, segundo eles, garante o
funcionamento das reunides, esses grupos endossam a concepcdo tradicional de educagéo,
hierarquizada e verticalizada, em grande medida orientada pela direcéo e pelo corpo docente,
para garantir em suas maos a dindmica do colegiado e o controle das acdes, bem nos termos
desejados pelo mestre explicador®.

Associado a esse quadro esta o fato de que, usando os termos de Jacques Ranciére
citando Joseph Jacotot, numa percepcdo embrutecedora, esse Conselho de Escola, espago
privilegiado para o exercicio da palavra, pode atuar no sentido de fazer prevalecer uma voz e
calar as demais (PINTO, 1996). Trata-se do predominio de uma voz que, geralmente, busca
atender aos interesses de quem conduz as decisdes, geralmente direcdo e corpo docente,
transformando, assim, esse conselho em um espaco para o exercicio da coercdo, da
manipulacdo, da nega¢do do outro como sujeito, havendo, portanto, “um conflito de vontades
ou de interesses entre ambos” (PARO, 2008b, p. 40).

Nesse processo, a palavra é utilizada como mecanismo coercitivo em que se levam em
conta extensas explicacOes sobre as leis, as prestagdes de contas feitas, 0s procedimentos
burocraticos que “precisam” ser adotados pela direcdo escolar e a formalidade na redagdo das
atas. “A realidade é que se tem uma situacdo em que prevalece o argumento do mais forte
(ndo o argumento mais forte) sem que sejam considerados os contraditérios” (GOMEZ;
ANDRADE, 2009, p. 14). Para Gomez e Andrade (2009, p. 15):

A impressdo é que 0s segmentos expdem suas propostas de acordo com o
que acreditam ser coerente com as ideias da diregdo. Portanto, trata-se de
uma relagdo em que os acordos sdo feitos sem que a pratica da expressdo de
dissensos seja evidenciada, antes se observa a influéncia sutil da lideranga
carismatica de que se reveste a figura da diretora.

Esses procedimentos acabam produzindo saberes que distanciam, cada vez mais,
alunos e seus familiares da escola. Quanto mais explicagdes sdo necessarias, mais se

caracteriza a distincia entre as “inteligéncias inferiores” de familiares e criangas e

*% Termo cunhado por Jacques Ranciére, em O mestre ignorante. Nesta obra, Ranciére (2005) evocando Joseph
Jacotot (1770-1840) se refere ao mestre explicador como aquele que, ao ser o detentor da palavra, da
explicacdo, transmite para o outro a sua interpretacdo impedindo-o de desenvolver sua prépria interpretacao,
atuando como o transmissor do conhecimento sem atuar como mediador na construcdo do conhecimento pelo
outro. Nesse sentido “¢€ o explicador que tem necessidade do incapaz, e ndo o contrario, € ele que constitui o
incapaz como tal” (RANCIERE, 2005, p. 23)
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“inteligéncias superiores” da escola, selando-se, assim, a suposta ignorancia dos alunos e dos
seus familiares para as questdes administrativas e pedagdgicas (RANCIERE, 2005; 2008).

Ao partir do que os usuarios ndo sabem, esse Conselho de Escola atua com a légica da
desigualdade de inteligéncias e de condi¢Oes para participar e se prevalece dessa situacao,
colocando-a como condicdo para sua existéncia. Mas, paradoxalmente, procura no discurso
oficial nivelar as condi¢Oes de seus participantes, ndo considerando a especificidade das
criancas®™ e seus familiares ali presentes.

As criancas e seus familiares a priori partem do desejo de participar, ja que nao
Ihes é imposto candidatar-se e se tornarem conselheiros escolares. Se a participacdo das
criangas ndo esta condicionada a nenhuma restricdo, relativa, por exemplo, a notas,
conceitos ou frequéncia nas aulas, é possivel afirmar que elas buscam no Conselho de
Escola formas para que sua inteligéncia ndo se acomode, mas seja um meio para a sua
ascensdo no processo formativo. No entanto, correm sérios riscos de se depararem com
uma dindmica que as intimida, que as aponta como pessoas timidas; de encontrarem
participantes que ndo ouvem o que elas tém a dizer, ou fazem de conta que as ouvem, mas
Ihes imp6em o que deve ser feito.

Partindo da concepcgdo de que a crianga € um ser incompleto, a escola ndo a
encara como alguém que tem vontade de fazer algo valoroso, de trabalhar, de contribuir
para a melhoria da escola. Por essa visdo, esse conselho ndo contribui para o
desenvolvimento de todas as suas potencialidades. Esse quadro podera ter repercussdes
até na vida adulta, quando, ja na condicdo de representante da familia, essas pessoas
continuam a apresentar dificuldades para participar. A escola, por sua vez, ndo assume
que fez parte desse tipo de formagdo e interpreta a inacdo como falta de interesse,
considerando-a como algo intrinseco a pessoa, ndo como algo construido (DEWEY,
1973). Observamos, com essa ilustracdo, que ter a vontade nédo é suficiente para se sentir

a vontade. Nessa perspectiva, Jacotot ensina-nos que

> No tocante as criancas, o embrutecimento parece ser ainda mais nefasto, também pelo “adultocentrismo” que
permeia e predomina nas reunides. A crianga parece ter importancia secundaria, porque é assumida como
alguém que, desprovido de saber, s6 pode ser considerado como nimero na contagem de votos para ratificar
decisBes por vezes ja tomadas. Assim, ndo é raro, em momentos que antecedem votacBes decisivas na escola,
como aquelas relativas a ocupacédo de cargos eletivos, encontrar algum servidor conselheiro afirmando que o
candidato escolhido pelo seu “grupinho” pode ficar tranquilo que ele proprio se encarregara de conversar
com os alunos para garantir seus votos. As criancas sdo, assim, cooptadas e impedidas de elaborar suas
proprias opinides a partir de suas percepcdes (RANCIERE, 2005; CAMARGO, 1997; PARO, 2000b;
ANTUNES, 2002).
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[...] o que embrutece o povo ndo € a falta de instru¢do, mas a crenca na
inferioridade de sua inteligéncia. E o que embrutece os “inferiores”
embrutece, a0 mesmo tempo, 0s “superiores”. Pois sé verifica sua
inteligéncia aquele que fala a um semelhante, capaz de verificar a igualdade
das duas inteligéncias (RANCIERE, 2005, p. 65).

O conselho configurado na perspectiva do mestre explicador ndo aproxima o0s

semelhantes; vé a crianca e seus familiares, mas ndo enxerga neles a potencialidade de sua
formacdo politica e de sua participacdo nas tomadas de decisdes da escola. A crianga, ao
buscar referéncias no adulto (KORCZAK, 1997), depara, nesse colegiado, com pessoas que
demonstram préaticas que, muitas vezes, contradizem o exercicio democratico. Pessoas que,
por ndo acreditarem em si, condig&o para emancipar-se, ndo acreditam no outro (RANCIERE,
2005). A crianga encontra adultos que participam do conselho em decorréncia de convites da
direcdo escolar, sem terem se submetido ao processo eletivo em assembleia; adultos que se
calam ou votam contra medidas que sdo cruciais para as criancas e adolescentes, como, por
exemplo, a formacéo do Grémio Estudantil.

Esses mesmos adultos, as vezes, votam pela destituicio de membros de Grémios
Estudantis j& formados, sob a alegacdo de serem alunos “indisciplinados™ na escola, ou se
pdem contra a abertura da escola aos finais de semana ou no periodo de férias; contra o uso do
boné e a favor da obrigatoriedade de apresentacdo da carteirinha escolar para entrar na escola.
Adultos que sé comparecem em reunides que tratam de assuntos que lhes dizem respeito
diretamente.

A crianca encontra, ainda, adultos que, mesmo sendo funcionarios da escola,
participam como membro da comunidade e que, em votagOes de interesse da comunidade,
votam como servidores, contra o interesse dos alunos. S&o servidores que participam
apenas para ganharem pontuacéo, ndo investem na divulgacao da reunido e das pautas, ndo
consultam seus pares para representa-los, raramente discutem questdes pedagdgicas, como
qualidade das aulas com as criancas, nas reunides, mas discutem o que as criangas devem
ou ndo devem fazer, usar e participar, mesmo na auséncia dos interessados diretos. A
crianga que, nesses termos, participa desse tipo de Conselho de Escola terd modelos —
nefastos — para imitar. S&0 modelos que, se seguidos, garantirdo a manutengdo da escola
tal como esté hoje.

Diante das dificuldades de manifestar voz, os familiares seguem as condutas e
expectativas ja tracadas pelos segmentos escolares. Nessa perspectiva, a elaboracdo de uma
politica educacional comprometida com a superagdo desse estado de coisas ndo pode se furtar

em incentivar, fomentar, acompanhar o cumprimento da garantia de direitos legalmente
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constituidos. Investir em processos formativos formais e ndo formais pode e deve ser uma

possibilidade.

2.6 Conselho de Escola: aprendendo a participagéao politica

Com base nas atribui¢cbes do Conselho de Escola, a SME de Suzano publicou o
Manual dos Conselheiros e Conselheiras de Escola que, tendo como referéncia as atribuigoes
do conselho, apresentou as atribuigdes do conselheiro de escola como desafios para a sua

participacdo politica®. S4o elas:

Quadro 3 — Algumas atribuicdes do conselheiro de escola

Participar da elaboracéo e divulgacéo das diretrizes e metas da unidade escolar;

Buscar informacges administrativas e pedagodgicas e junto com seus pares propor
solucBes para eventuais impasses;

Fazer levantamento com os(as) alunos(as) quanto a suas necessidades que possam ser
encaminhadas e atendidas por meio de projetos;

Ter conhecimento detalhado dos programas especiais que visem a integracdo escola-
familia-comunidade, analisa-los e discuti-los;

Ter informacgOes legais sobre a criacdo das instituigdes auxiliares, bem como promover
debates éticos quanto a atuacao de tais institui¢des e deles participar;

Ter informacBes sobre os recursos recebidos pela escola, bem como sobre seus registros,
e participar da defini¢do de suas destinacoes;

Participar das discussdes quanto a aplicacdo de penalidades, previstas em lei, a que
estiverem sujeitos os(as) funcionarios(as), servidores(as) e alunos(as) da unidade escolar;

Participar de comissdes de acompanhamento de obras em andamento na escola,
verificando qualidade do servigo e do material utilizado na obra e seu custo;

Ter conhecimento das propostas de solugdes para impasses de natureza administrativa
e/ou pedagbgica e com elas contribuir;

Atuar visando atender aos interesses e as necessidades de todos(as) os(as) alunos(as);

N&o se pautar para atender exclusivamente as situacdes particularizadas;

Facilitar a comunicagdo entre representantes e representados de todos 0s segmentos;

Discutir, fundamentar, refletir e propor alteracfes metodoldgicas, didaticas, financeiras e
administrativas na unidade escolar, respeitada a legislacao vigente;

Sugerir a convocagdo de assembleias;

Sugerir item de pauta para a reunido ao presidente do Conselho;

Participar das diversas etapas da constru¢do do Plano Anual da Escola;

Participar das diversas etapas da constru¢do do Regimento Escolar;

Divulgar a existéncia e importancia do regimento da escola;

Verificar se as informagbes de interesse de todos estdo sendo bem divulgadas,
contribuindo para isso;
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Participar da elaboracdo das normas disciplinares da escola;

% Paralelamente, a SME de Suzano promoveu o curso de Formagao de Conselheiro e Conselheira de Escola.
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v’ Ter acesso facil a leis que orientam a organizacdo e o funcionamento da escola como
ECA, LDB/96, Estatuto do Magistério;

v" Solicitar espaco na escola para discutir com seus pares;

v" Contribuir com propostas para a construcdo do regimento interno do Conselho.

Fonte: Suzano (2008b, p. 15-16).

A complexidade dessas atribuicdes sugere que, para dar conta delas, o conselheiro de
escola deve ter um razoavel conhecimento da estrutura e do funcionamento da escola e do
sistema. No entanto, ndo basta o conhecimento mecénico, decorado, acumulado
guantitativamente, sem proceder a sua analise. Faz-se necessario seu acesso a estrutura total
da escola no exercicio do direito a participacdo. Divulgar informacdes, participar ativamente
da elaboracéo de projetos, planos, propostas, solicitar espago na escola para discutir com seus
pares, fazer levantamento de dados, exige acesso as informacdes e formacgédo para interpreta-
las. Sugerir, discutir, contribuir com propostas requer posicionamento em prol do coletivo,
envolve discernimento entre o publico e o privado. Sdo desafios para todos 0s segmentos,
porém parecem ser maiores para quem nao esta no cotidiano escolar.

Tendo em vista que a formacédo politica para a participacdo, direta ou representativa,
pode ocorrer dentro e fora da escola, como no CE, na sala de aula, na reunido de docentes, na
reunido de responsaveis pelas criancas e adolescentes, nas reunides em outras instancias, nos
movimentos, nos sindicatos, nos partidos, nas associacOes diversas, ressalta-se a importancia
de alguns aspectos da formagéo politica serem desenvolvidos no préprio Conselho de Escola.
A formacéo especifica dos conselheiros escolares para a participacdo ativa parece importante
por indicar que esses agentes podem contribuir significativamente para a devida ocupacéo dos
espacos democraticos da escola e mesmo da sociedade e, consequentemente, exercer
importante papel na transformagéo da escola e da sociedade.

Pesquisas tém demonstrado que é o exercicio da participacdo — ndo aquela pontual,
esporadica, tutelada, voltada a interesses exclusivamente particulares — mas a participacédo
politica, de forma reiterada, que tem proporcionado avangos, mesmo que lentos, no processo
de formac&o politica dos conselheiros escolares também in locus.

No quadro que segue, elencamos algumas dessas aprendizagens, com base nos autores
Camargo (1997), Abranches (2006), Antunes (2002), Avancine (1992), Werle (2003), que

analisam experiéncias de participacdo em conselhos de escolas:

Quadro 4 — Aprendizagens na participacao politica como conselheiro de escola

v' Entra-se em contato com a estrutura burocratica

v’ Elaboram-se novas formas de participacdo mais qualitativas
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Insere-se em outras instancias sociopoliticas

Conhece-se a realidade e possibilidades dos recursos disponiveis

Vivenciam-se situacdes de correlacao de forcas

Identifica-se a necessidade de organizacdo e articulagdo politica para conquista de
espacos

Passa-se da presenca formal inicial a presenca qualificada

Passa-se a arriscar insercdes quando temas possibilitam seu entendimento

Identificam-se problemas especificos que envolvem a comunidade

Passa-se a ter seguranga em suas posicoes

Aprende-se a ser articuladores do grupo

Passa-se a assumir postura mais critica

Constrdi-se espirito de grupo

Passa-se a se preocupar com o repasse de informacdes

Percebe-se a importancia de ter o respaldo da comunidade

Passa-se da defesa do interesse particular para a defesa do interesse coletivo

Responsabiliza-se pelos outros (nocdo de representante)

Criam-se instrumentos para repassar informac6es

Sabe-se mais sobre 0 processo participativo e leis

Compreende-se que o saber é construido

Reconhece-se o proprio conhecimento

Sente-se a necessidade de voltar aos estudos

Fala-se das mudancas nas relagfes com a familia e no trabalho

Constréi-se o sentimento de coletividade

Vivencia-se a gestdo do equipamento publico

Deposita-se crédito nas potencialidades da escola e naquele mecanismo participativo

Amadurece-se pessoalmente no decorrer do processo

Desenvolve-se a autopercep¢do como portadora de direitos

Adquire-se a nocdo de cidadania

Entende-se a escola como espaco publico (“a escola € nossa™)

Desenvolvem-se sentidos de coletividade e de interesse geral
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Compreendem-se, mesmo gue lentamente, os complexos componentes do problema
escolar

v’ Entende-se que a estrutura total da escola é mais complexa do que se imaginava

Fonte: Camargo (1997), Abranches (2006), Antunes (2002), Avancine (1992), Werle (2003).

Recorrendo a Benevides (1994), pode-se afirmar que se trata de aprendizagens que
apresentam fortes indicios da passagem da “cidadania passiva” para a “cidadania ativa”, que
para ser desenvolvida in locus requer a viabilizacdo de alguns elementos facilitadores por
parte do sistema e da escola, tendo o diretor papel importante. A esse respeito, no acesso a
informacdes contidas em documentos oficiais da escola, na legislacdo pertinente as questdes
debatidas, aos cronogramas das acGes desenvolvidas pela escola, as discussdes pedagdgicas,
as dificuldades cotidianas enfrentadas pelos diferentes profissionais, as politicas das diversas
esferas governamentais podem contribuir muito para o pai conselheiro de escola comecar a ter
alguma condicdo de participar na tomada de decisdes. Porém, isso ndo basta.

Na maioria das vezes, esses textos precisam ser traduzidos numa linguagem mais

acessivel. Para isso, devem ser pensados espacos e formas de difusdo de um processo
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formativo proporcionado também pela propria escola e ndo restrito aos conselheiros de escola
(CAMARGO, 1997; PARO, 2010b). Entende-se que o desenvolvimento de varias das
aprendizagens também necessita que a escola assuma o papel de interlocutora dos anseios dos
familiares, de ouvinte das questdes advindas da comunidade, como nos alerta Paro (2010b),
atuando na perspectiva da democratizagdo das relagcdes. Conhecer a comunidade € condicao
sine qua non da escola comprometida com o seu papel social. Também nesse caso ndo basta
conhecé-la, é preciso aceita-la, acolhé-la, formar-se politicamente com ela. A esse respeito,
Camargo (1997) questiona a postura dos educadores que, diante das dificuldades apresentadas
pelos familiares de participar das questdes administrativas e pedagdgicas da escola, de falar
publicamente, mesmo de entender questbes correlatas ao desenvolvimento e envolvimento
dos seus filhos na escola, ndo se manifestam como educadores capazes de ter uma postura
formativa importante nessas questdes, acolhendo-as e contribuindo para elucida-las.

Por esse processo de aprendizagem, o conselheiro de escola ndo sé vai descobrir por si
qual o caminho que deve fazer caminhando, como também superar 0s obstaculos que nele sao
colocados ou néo retirados. Nesse processo lento, tem a possibilidade de descobrir a diferenca
entre puablico e privado, universal e particular, diferentes tipos de interesse, distinguir
“cabecas bem-feitas” daquelas “bem-cheias”, que todos tém possibilidades de aprender e que
como familiares, dependendo do seu tipo de atuacdo, o impacto poderd ser apresentado
também na formacéo politica de seus dependentes e demais criangas e adolescentes.

Tomando a igualdade de condicBes de participacdo como ponto de partida, pode-se
afirmar que todo ser humano tem idénticas potencialidades para aprender, para educar-se,
para tomar decisfes. Quando se almeja a transformacéo social, a educagéo deve ser entendida
como apropriacdo da cultura e € preciso que os meios utilizados na escola sejam coerentes
com esse fim, consubstanciando uma gestdo verdadeiramente eficaz.

Como um dos instrumentos para a democratizacao da gestdo, o Conselho de Escola,
entendido como espaco democratico para tomada de decisbes e como um meio de
emancipacao para a participacdo, também se constitui em um espago em que os individuos
acreditam em si como seres dotados de vontade e de inteligéncia para participar.

Como conselheiros escolares, formam-se e revelam-se sujeitos historicos, pois atuam com
base na democracia, com a perspectiva de que a melhor forma de mudar a realidade € ir a ela e
fazer parte dela. A tomada de deciséo passa a ser resultado de um processo de aprendizagem que
nao se esgota com o voto. Um saber serve de base para outros saberes. A convicgéo que impera,
nesse caso, é a de que todos tém algum saber e todos tém a aprender (RANCIERE, 2005),

independentemente de sua situacdo social no tocante a classe, ao género, a etnia e a faixa etaria.
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Nessa concepcéo, todos os conselheiros séo ignorantes das questdes a serem tratadas e todos tém
saberes, que, prioritariamente, relacionam-se com os interesses gerais da educacéo.

A consideracdo de que seus membros devem passar por um processo eletivo em
assembleia ganha relevancia, uma vez que os candidatos a conselheiros — sejam adultos,
sejam criancas — envolvem-se no processo, movidos pela vontade de participar. E um desejo
que leva a aprender a participar, a construir 0 percurso para a participacdo, a desenvolver o
exercicio da democracia. A assembleia para eleicdo dos representantes passa a ser vista como
fundamental para a apresentacdo das propostas de quem quer ser conselheiro, apontando
novas possibilidades na relacdo representante-representado. H& uma integracdo entre o
Conselho de Escola e os demais espagos de participacdo (PARO, 2001).

O Conselho de Escola passa a ter a preocupagdo com a formagéo do ser humano como
sujeito de sua acdo, da acdo democratica, por meio da pratica democratica. As propostas
apresentadas de forma persuasiva, ndo manipulada, estimulam o didlogo que busca o
consentimento do outro. A disputa por votos cede espagco para o0 debate de propostas e
apresentacao de ideias que contribuem para o educar-se.

Tal conselho identifica-se com a escola viva, para a vida que se estd vivendo. Nos

dizeres de Anisio Teixeira (1973, p. 17), comentando Dewey:

Enquanto vivo, eu ndo me estou, agora, preparando para viver e daqui a
pouco, vivendo. Do mesmo modo eu ndo me estou em um momento
preparando para educar-me e, em outro, obtendo o resultado dessa educacao.
Eu me educo através de minhas experiéncias vividas inteligentemente.

A crianca gue, na escola, encontra-se no coletivo infantil, seja na sala de aula, seja fora
dela, ao participar do Conselho de Escola tem, a partir dessa experiéncia, a possibilidade de
desenvolver atitudes para a organizagdo do coletivo infantil, com vistas a atuar nas atividades
administrativas e pedagogicas da escola. Observando os adultos, a coeréncia de suas agdes e
propostas de educacdo e de participacdo, traz elementos para a construcdo da propria
experiéncia e organizacdo. Nessa perspectiva, 0 adulto ndo dissocia vida e educacao, ndo
conduz a acdo da crianca, ndo tutela, ndo planeja sua acdo segundo as proprias convicgdes. Ao
contrério, estimula o desenvolvimento da autonomia da crianca com responsabilidade e

confianca, ndo oferecendo, nunca, a resposta pronta, mas auxiliando-a a procura-la, a
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descobri-la *®. Esse mesmo adulto pode provocar questdes que se tornem preocupaces do
coletivo infantil (PISTRAK, 1981). Segundo Pistrak (1981, p. 153),

[...] o medo de que as criangas dificultem o trabalho e ignorem os problemas
que estdo sendo tratados é sem fundamento, sobretudo se as criangas que
participam no trabalho orgénico do conselho escolar se tornarem cada vez
mais conscientes da responsabilidade ligada a seu trabalho, se seu espirito
ndo distinguir entre “nds” (criangas) e “eles” (educadores), se considerarem
os professores como companheiros mais velhos, intimos e de maior
experiéncia, mas desejosos de serem ajudados no trabalho. A partir de entdo
as criancas imaginardo a participacdo no conselho escolar (e as opinides ali
formuladas) como algo sério.

No Conselho de Escola, que atua como mediagdo para a democratizagdo da gestdo
escolar, os ocupantes de cargos eleitos pelo Conselho de Escola ndo podem concebé-los como
vitalicios. A necessidade de continuo movimento para a rotatividade na ocupacdo dos cargos
permitird a ampliacdo de conhecimentos, pois todos passam a ter a possibilidade de vivenciar
diferentes situacdes.

Aspectos que envolvem os alunos passam a ser discutidos com 0s proprios
interessados, tanto em assembleias quanto em reunides do colegiado. As relagdes de poder,
tradicionalmente caracterizadas pelo poder-sobre, pela dominagédo, passam a ser focadas como
poder-para, poder de “potencialidade”, de possibilidades de realizagdes (PARO, 2008b).

Se 0 objetivo € ter pessoas politicamente participantes, € preciso levar em conta que as
nocOes de direitos e deveres, de Estado e sociedade devem fazer parte da preocupacdo do
trabalho da escola com as criangas desde cedo. A participacdo ativa dos alunos na escola
exige que a escola esteja ligada a vida. Para esse tipo de atuacdo devem ocorrer situacfes que
proporcionem esse tipo de vivéncia para as criancas, facilitando sua formacdo politica, de tal

forma que surjam incontaveis adultos atuando nessa perspectiva.

2.7 Conselheiros de escola: formacao e participacao politicas

% As experiéncias desenvolvidas por Pistrak e Makarenko s&o elucidativas do potencial das criangas quando
elas se encontram em situagdes em que assumem responsabilidades, em que vida e educacdo ndo se
dissociam. A organizacdo infantil apresentada por Makarenko, a formacdo de conselhos, os chamados
destacamentos, a organizacdo das atividades a desempenhar, a mudanga de postos conforme a necessidade de
atuacdo de cada um, as constantes assembleias para a tomada de decisGes realizadas pelas criancas, sdo
exemplos de iniciativas e praticas que evidenciaram pleno éxito na promocéo da autonomia dos educandos.
Da mesma forma, as atividades desenvolvidas pelas criancas no relato de Pistrak, ilustradas pelos coletivos
infantis que cuidavam da recepcdo dos alunos novos, da elaboragdo do jornal, posteriormente de revistas, da
organizacdo da biblioteca, sdo algumas possibilidades apresentadas pelas criancas a partir da convic¢éo do
adulto e das préprias criancas de que elas sdo capazes, de que sdo dotadas de inteligéncia e de que podem se
auto-organizar. Pistrak ressalta a importancia de as criangas ocuparem diferentes postos, com tempo
determinado para cada fase de atuacgdo.
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Quem sd@o os conselheiros escolares sobre os quais consideramos de fundamental
importancia a formacdo politica para a participacdo politica em espagos institucionalizados
como o Conselho de Escola? De um modo geral sdo pessoas adultas, homens, mulheres, mas
também podem ser criancas e adolescentes, sdo pais, maes, avos, aves, tios, tias, e também
filhos e filhas, alunos e alunas, docentes, diretores, coordenadores pedagdgicos e pessoal de
apoio das escolas publicas da educacdo basica. Sdo pessoas que estdo unidas por exercerem
importantes papéis na escola publica compondo o que consideramos comunidade educativa.

Desse quadro diversificado de sujeitos, destacamos para esta pesquisa 0 segmento dos
familiares ou responsaveis pelos educandos. Trata-se de pessoas que, a despeito de terem
vivenciado anos de suas vidas em escolas, encontram-se distante de seus processos decisorios,
seja de questdes que envolvem os direitos de todos os alunos, seja nas decisdes que afetam
particularmente seus filhos.

Esses conselheiros e conselheiras de escola, para além de enfrentar os desafios
proporcionados pela propria dinamica do Conselho de Escola, vivenciam os desafios como
pai e mée diante da estrutura total da escola, deparando-se com propostas pedagogicas e
concepcdes de educacdo, de escola, de sociedade, de crianga, que a0 mesmo tempo envolvem
a formacdo dos educandos quanto aos seus reais direitos e que exigem de si, como familiares,
certa postura critica, colocando em xeque sua propria formagdo como representante, como
conselheiro que atua diante de interesses coletivos e particulares, alem do desafio de
representar seus pares em diferentes tomadas de decisfes na escola que exigem certo grau de
informagdo como o uso dos recursos financeiros pela escola, definicdo sobre reformas do
prédio, arrecadacdo ou ndo de dinheiro dos familiares para a realizacdo de festas na escola,
posicionamento sobre a eleicdo de alguém para a ocupacao de algum cargo na escola, etc.

Como corresponsaveis no processo educativo de seus filhos, como cidaddos e
membros da comunidade educativa, devem exercer um importante papel nas defini¢cdes dos
rumos da escola, e sua propria formacéo constantemente é colocada em xeque diante daquela
proporcionada e esperada pela escola. No entanto, sua formacdo pode trazer concepcdes e
experiéncias que podem conter importantes contribuicdes.

Como alguém fruto de uma sociedade calcada na hierarquizacdo, no centralismo, no
mandonismo, sendo produto de uma estrutura de escola orientada por uma acentuada
verticalizacdo e centralizacdo de tomada de decisdes em que sua caracteristica de grupo social

se dilui diante das relacGes de poder ai presentes, esta sujeito a apresentar contradi¢fes entre o
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que verbaliza e o que efetivamente faz. Diante dos desafios de atuar como representante de
um segmento na escola, numa perspectiva de convivéncia de relacdo entre iguais no plano dos
direitos, faz-se necessaria a reflexdo critica sobre a pratica negando a perpetuacdo da
desigualdade, o que nos remete para a questdo relacional nos termos da problematizacdo
apresentada por Roberto Da Matta (1983, 1991).

Para este autor a predisposicao da sociedade brasileira em demonstrar que somos todos
iguais, em evitar conflitos, como se estes fossem inadmissiveis e parecerem manifestacdo de
fraqueza, contribui para uma identificacdo vertical. Nas consideragdes de Paulo Freire, essa
identificagdo com o suposto “superior”, ndo se traduz na ndo consci€éncia de si como
oprimido, uma vez que essa consciéncia encontra-se prejudicada pela situacdo de imerséo que
se encontra na realidade opressora em que vive. Assim, perceberem-se contrarios ao outro ndo
basta para lutar pela superagdo de sua situagdo de opressdo. “Dai esta quase aberracdo: um
dos poélos da contradicdo pretendendo ndo a libertacdo, mas a identificacdo com o seu
contrario.” (FREIRE, 1994, p. 18). Nesta relacéo de opressao de que trata Freire (1994, p. 18),

[...] o novo homem sdo eles mesmos, tornando-se opressores de outros. A
sua visdo do homem novo é uma visdo individualista. A sua aderéncia ao
opressor ndo lhes possibilita a consciéncia de si como pessoa®’, nem a
consciéncia de classe oprimida.

Nessa perspectiva,

Sofrem uma dualidade que se instala na “interioridade” do seu ser.
Descobrem que, ndo sendo livres, ndo chegam a ser autenticamente. Querem
ser, mas temem ser. S80 eles e a0 mesmo tempo sdo o outro introjetado
neles, como consciéncia opressora. Sua luta se trava entre serem eles
mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem ou ndo o opressor de “dentro”
de si. Entre se desalienarem ou se manterem alienados. Entre seguirem
prescricGes ou terem opcBes. Entre serem espectadores ou atores. Entre
atuarem ou terem a ilusdo de que atuam, na atuacdo dos opressores. Entre
dizerem a palavra ou ndo terem voz, castrados no seu poder de criar e
recriar, no seu poder de transformar o mundo. Este € o tragico dilema dos
oprimidos, que a sua pedagogia tem de enfrentar. (FREIRE, 1994, p. 19).

Pensar a participacdo de todos, adultos e criancas, funcionarios e usuarios da escola,
conselheiros escolares nos assuntos afetos a educacdo, em tomada de decisdes coletivas na

escola, e mesmo em outros espacos institucionalizados do municipio, requer se pautar por

" Freire assim se refere & pessoa como portadora de direitos, como cidaddo do mundo. Por outro lado, Da
Matta, na sua analise da questéo relacional na sociedade brasileira, vai revelar que esse termo apresenta duplo
sentido quando na relacdo publico privado associando-se a lei para particular. Pessoa, nestes termos, dada a
forma como as relages sdo estabelecidas, contrapfe ao individuo que seria aquele associado ao cidadao
como portador de direitos universais (DA MATTA, 1983).
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outra perspectiva de educacdo em que o dialogo esteja presente, em que a conscientizacdo e a
superacdo da condicdo de opressdo sejam o norte.

Atuando politicamente, revelam inumeras aprendizagens que podem contribuir de
forma significativa para a transformacao da escola. Sao, neste sentido, intelectuais que ajudam
a manter o elo entre escola e comunidade externa. Contribuem com a constituicdo da
comunidade educativa. Estdo fora, estdo dentro da escola, devendo atuar no campo da
garantia dos direitos.

A andlise dessa formacgdo para a participacdo politica necessaria ao conselheiro de
escola sugere se considerar diferentes possibilidades interpretativas na elaboracéo da politica
voltada a pratica democratica. No capitulo que segue apresentamos 0 contexto da pesquisa

que desenvolvemos, com o propoésito de ressaltar questdes voltadas para essa formacao.
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3 O CONTEXTO DA PESQUISA

Este capitulo tem por objetivo apresentar o contexto amplo em que a pesquisa foi
desenvolvida e estd organizado em trés partes. Na primeira parte, apresentamos a opcao
metodoldgica, formas de coleta e de analise dos dados. Na segunda parte apresentamos 0
municipio de Suzano, localizado no Estado de S&o Paulo, a rede municipal de ensino e a¢des
da SME, com destaque para a politica educacional no tocante as diferentes acGes com
potencial formativo, ressaltando o contexto de criacdo dos Conselhos de Escola. Por fim,
detalnamos a proposta do Curso de Formacdo de Conselheiros e Conselheiras de Escola,
implementada pelo municipio de Suzano (SP).

3.1 A opc¢ao metodoldgica da pesquisa: a pesquisa qualitativa

Em termos metodoldgicos, considerando o processo formativo como algo carregado
de subjetividade, como intrinseco as experiéncias vividas pelas pessoas, a preocupacdo com a
participacdo dos sujeitos nesta pesquisa deu-se em duas dimensoes.

A primeira diz respeito a necessidade de levantamento de dados dos sujeitos
pesquisados como cidaddos, as concepgdes que elaboram, tendo ou ndo experiéncias de
participacdo em acOes sociais coletivas, sejam elas em associacdes, sindicatos, partidos, entre
outras, antes de se tornarem conselheiros de escola. A segunda refere-se a elaboragdo de
politicas educacionais preocupadas com a formacdo e a participacdo politica dos sujeitos
pesquisados.

Para tanto, optamos pela pesquisa qualitativa priorizando a realizagcdo de entrevistas,
além da analise de documentos, por entender que através dela é possivel realizar uma relacéo
de “escuta ativa e metodica” dos sujeitos pesquisados, no caso desta pesquisa, conselheiros de
escola do segmento dos familiares responsaveis pelas criangas, com o cuidado de exercer uma
comunicagdo “ndo violenta” em que a familiaridade ¢ mesmo proximidade social entre

pesquisador e pesquisados tem importante papel (BOURDIEU, 2001, p. 697)°.

*8  Como pesquisadora que acompanhou todo o processo de implantagdo dos Conselhos de Escola no municipio
e como conselheira de escola de outro municipio, apresentei certa familiaridade com os sujeitos pesquisados
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Como destaca Stake (1983), a pesquisa qualitativa tem como objetivo analisar situacoes
carregadas de subjetividade, o que consideramos relevante para nossa pesquisa, pois auxilia na analise
das relagdes, contradices e contribuicdes presentes no processo formativo das pessoas, fora e dentro
da politica educacional pensada para a democratizagdo da gestdo da escola. Destacamos desse tipo de
pesquisa a questdo da representatividade; neste caso, ndo se tratando de representatividade estatistica

das questdes consideradas. Trata-se de considerar que na pesquisa qualitativa

[...] S6 um pequeno nimero de pessoas é interrogado. S&o escolhidas em fungéo
de critérios que nada tém de probabilistas e ndo constituem de modo algum uma
amostra representativa no sentido estatistico. E, sobretudo, importante escolher
individuos, os mais diversos possiveis. E, na verdade, [...] é o individuo que é
considerado como representativo pelo fato de ser quem detém uma imagem,
particular é verdade, da cultura (ou das culturas) a qual pertence. Tenta-se
apreender o sistema, presente de um modo ou de outro em todos os individuos
da amostra, utilizando as particularidades das experiéncias sociais dos
individuos enquanto reveladoras da cultura tal como ¢ vivida” (MICHELAT,
1987, p. 199).

Ao nos depararmos com as diversas concepcOes elaboradas pelos conselheiros de
escola, far-se-a necessario ir alem das questdes objetivas evidenciadas na proposta analisada.
Nesse caso, a atuacdo do pesquisador, aqui ndo considerada como neutra, deve ser
especialmente cuidadosa para se evitarem generalizagdes indevidas. A adequacdo e o
detalhamento dos resultados pode propiciar ao leitor ou usuério possibilidades de elaboracao de
suas proprias generalizaces.

Também a apresentacdo da proposta fomentada pelo governo compde o escopo da
pesquisa. Nela, buscamos tratar a politica de formacéo de conselheiros escolares, ndo como
um projeto ou programa atrelado ao uso de recursos financeiros, fomentos de agéncias
nacionais ou internacionais destinados a essa politica. Tampouco ha preocupacdo em aferir
seus resultados em termos de custo-beneficio, mas, sim, em contextualizar o publico-alvo da
politica de formacéo e o papel do governo em elaborar, implementar e incentivar esse tipo de
acdo com a populacéo, ouvindo suas demandas.

As analises de politicas publicas, quanto a sua elaboragcdo, implantacéo,
implementacéo e resultados, tém sido objeto de estudo do campo das avalia¢des de politicas
publicas, em escala crescente, apds a década de 1980. Nesse sentido, quando buscamos uma
metodologia que nos ajude a dar conta da analise da implementagdo de uma politica, como no

caso da Formacdo de Conselheiros de Escola, deparamo-nos com modelos avaliativos

0 que, em certa medida, entendo ter contribuido para a desenvoltura dos pesquisados na apresentagdo das
respostas, sentindo-se importantes na acdo (BOURDIEU, 2001).
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preocupados com impactos de ordem econémica e, quando social, os sujeitos-alvos dessas

politicas ndo participam desse processo avaliativo. Eles chegam a fazer parte do processo,

mas suas vozes ndo se fazem ouvir. Nesse sentido, interessa-nos ressaltar a importancia dos

sujeitos da acdo politica, entendendo que:

E importante destacar também que, ao fazer avaliacdes, é imprescindivel
ainda pesquisar junto aos usuarios, publico-alvo dos programas e politicas
publicas, de uma forma que 0s mesmos se sintam sujeitos, visto que sdo 0s
principais interessados na qualidade dos servicos oferecidos pelo poder
publico. Portanto, é fundamental que os processos de avaliacdo levem em
consideracdo a realidade do publico-alvo em relacdo as politicas publicas; é
necessaria uma avaliagdo conjunta assim concebida entre sujeitos, buscando
a superacdo coletiva e a satisfacdo de detectar problemas e soluciona-los, de
projetar e efetivar atividades num processo critico, interrogativo e educativo
(FAGUNDES; MOURA, 2009, p. 102).

Ainda sobre o alcance da metodologia utilizada em politicas publicas, Fagundes e
Moura (2009, p. 98,99) afirmam que:

Para dimensionar o sucesso ou fracasso de uma politica, devemos também
considerar que as politicas publicas apresentam dois aspectos: um objetivo,
preocupado em gerar um produto fisico, tangivel e mensuravel (alteracbes de
indices), e outro subjetivo (mudangas de atitudes, comportamentos,
opinides). Ha ainda que considerar que os produtos de politicas publicas nem
sempre revelam até que ponto os objetivos desejados foram ou ndo
atingidos. Sdo os impactos que permitem revelar tais produtos nas condigdes
de vida da populacéo.

Nesse sentido, a politica educacional preocupada com a participacéo da populacdo na tomada

de decisdes nas instancias do poder, ndo se esgota ao criar espagos democréticos de participagdo como

0 Conselho de Escola, devendo ouvir aqueles diretamente interessados em seu éxito.

A pesquisa qualitativa, ao ouvir os sujeitos pesquisados, pode trazer contribuicfes

importantes. Com tais perspectivas, procedemos ao trabalho de campo e as entrevistas com

alguns conselheiros e conselheiras de escola que atuaram no periodo entre 2005 e 2009 em

creches, Emeis, Emefs e Emeifs da Rede Municipal de Suzano (SP).

3.2 Coleta de dados

Para a coleta de dados foram considerados importantes 0s seguintes agrupamentos de

entrevistados: a) conselheiros e conselheiras de escola com histérico de participacdo em a¢Ges
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sociais coletivas anterior a sua atuacdo como conselheiro de escola. Pessoas engajadas
politicamente na regido onde moram ou no municipio, participantes de Sociedade Amigos de
Bairro (SABs), partidos politicos, movimentos sociais diversos, trabalhos voluntarios, entre
outros; b) conselheiros e conselheiras de escola sem histérico de participacdo em acdes sociais
coletivas anteriores a sua atuagdo como conselheiro de escola. Pessoas que tiveram ou ainda
tem como referéncia de participacao coletiva o Conselho de Escola.

Com esse quadro, passei a considerar as questdes que permitiam ter dados sobre o que
esses conselheiros elaboravam em sua formacdo diante de sua experiéncia de vida, o que
entendemos estar em consonancia com os propdésitos deste trabalho.

Esses agrupamentos ndo se distanciam da perspectiva dessa pesquisa de abordar os

chamados setores populares. Nesse sentido,

Seu proéprio dinamismo social permite-lhes produzir processos sociais de
diversos alcances, nem todos claramente explicaveis ou compreensiveis
através do conhecimento disponivel. Essa qualidade de “dinamismo”,
associada a “imprevisibilidade” (geralmente politica), suscita a atengdo de
varias “agéncias”, seja para provocar novos processos, seja para conhecé-los
e orientd-los, ou mesmo para prevé-los ou evita-los. O reconhecimento de
que esses setores ndo sdo homogéneos, o reconhecimento, portanto, de sua
acentuada heterogeneidade, coloca problemas na programacdo das agdes e
abre questionamentos tedricos. Dai se depreende a necessidade de refinar e,
sobretudo, de construir um conhecimento que permita interpretar, com rigor
0 movimento destes setores, cuja importancia social e politica esta fora de
qualquer davida. (EZPELETA, 1986, p. 80).

Fazem parte dos dois agrupamentos de conselheiros de escola entrevistados aqueles
que nado participavam de agdes sociais coletivas antes de se tornarem conselheiros de escola:
Andrezza, Israel, Amanda, Gilson, Marcio, Eny e Mariana, e aqueles com historico de
participacdo em acdes sociais coletivas anterior ao periodo que se tornaram conselheiros de
escola: Rosely,Umberto, Jonas, Mirtes, Nair.>

Outra questdo que me pareceu importante foram as diferentes composicoes de unidades
educativas, envolvendo participantes de creches de Escolas de Educagdo Infantil, Escolas do
Ensino Fundamental | e Escolas que atendem a Educacéo Infantil e ao Ensino Fundamental 1 ao
mesmo tempo (Emeif). Isso porque os conselheiros e conselheiras de escola estdo presentes em
todas essas unidades. Homogeneiza-los poderia comprometer a proposicéo desta pesquisa, Visto

que as criancas desses diferentes niveis de ensino apresentam demandas diversificadas.

*® Os nomes apresentados sao ficticios a fim de preservar a identidade dos entrevistados.
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No rol das preocupacdes, estiveram presentes as questdes que envolviam a distribuicdo
geografica dos entrevistados, para garantir participantes dos diferentes pontos do municipio,
uma vez que este possui regides com caracteristicas sociais heterogéneas. Moradores com
bom poder aquisitivo e facilidade de acesso a todos os tipos de servigos estdo na regido
central do municipio, enquanto na periferia prevalecem caracteristicas rurais e ainda
reivindicagdes de infraestrutura urbana por parte da populacéo.

Foi importante realizar as entrevistas nas casas das préprias pessoas, pois iSso me
permitiu perceber elementos da questdo socioecondmica dos entrevistados e caracteristicas da
regido onde moram. Fui recebida de forma atenciosa e calorosa. Salvo dois dos entrevistados.
Um que fez questdo de que a entrevista ocorresse de forma rapida na escola em que trabalha,
mesmo estando de férias e sendo conselheiro escolar de outra unidade em que o filho estuda.
Outra que me recebeu em seu saldo de beleza.

As entrevistas, com roteiro do tipo semiestruturado, foram realizadas tendo como
preocupacao trazer elementos para a andlise da formacdo para a participacdo politica do
conselheiro de escola.

De acordo com Trivifios (1987, p. 146)

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que parte
de certos questionamentos béasicos, apoiados em teorias e hipoteses, que
interessam a pesquisa; em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipoteses que vdo surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do
foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboracgdo
do conteido da pesquisa.

Na afirmacdo de Zaia Brand&o (2000, p. 179),

O que estd em questdo sempre, no caso das entrevistas, € menos a
deformacdo ou veracidade das respostas do que a compreensdo da logica de
producdo do sentido pelo entrevistado (o0 processo de construgdo das
representacées sociais e/ou as bases da descri¢do de situacgdes).

Foram realizadas doze entrevistas, com duragdo varidvel entre quarenta e noventa
minutos. Ao ir a campo levava como temas as questdes sobre direitos, participacao,
representacdo, escola e Conselho de Escola. Tinha claro que a atuacdo do conselheiro de
escola perpassava por essas concepgdes, mas entendia que perguntar o que significava, por
exemplo, formacdo politica ou participagdo politica para ele, na condi¢do de conselheiro de

escola, me parecia um caminho para obter uma resposta mecanica ou talvez elaborada de
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acordo com o que o pesquisador quer ouvir. Via nela a possibilidade de distanciamento entre
pesquisador e pesquisado. Nesse sentido, de forma ndo rigida, apresentar as perguntas e
também observar sinais como acenos de cabeca aprovadores, o tom da voz, os olhares, 0s
gestos, a demonstracdo da emocao na fala, podiam revelar importantes contribuigdes para a
interpretacdo do pesquisador (BOURDIEU, 2001, p. 697). Segundo o autor, o pesquisador
“ndo pode ignorar que ¢ proprio do seu ponto de vista ser um ponto de vista sobre um ponto
de vista” (BOURDIEU, 2001, p. 713).

Portanto, preocupada em abordar as concepcges trazidas pelos conselheiros de escola
de forma mais ampla e capaz de captar qual o sentido atribuido a elas, desenvolvi as
entrevistas tendo como pressuposto os seguintes temas: direitos, educagdo e aprendizagem,
participacdo e representacdo, direitos, escola, Conselho de Escola. A partir de tais temas,
foram elaboradas as seguintes questoes:

Participa de alguma acéo coletiva, movimentos, associagoes, etc.?

Como foi o processo de elei¢do para se tornar conselheiro de escola?

Por que resolveu ser conselheiro de escola? (participacao)

Como era a sua relacdo com os demais pais/ familiares? (representacéo)

1

2

3

4

5. Como era a sua relacdo com a escola?

6. De modo geral, o que vocé percebia da escola na qual atuava como conselheiro?
7. Todos sdo tratados da mesma forma na escola? Percebe alguma discriminagdo?
8. Qual a sua opinido sobre o Conselho de Escola?

9. O que o Conselho de Escola discutia que vocé considera importante?

10. O que a experiéncia de ser conselheiro de escola trouxe para vocé?

11. O que se aprende com esse tipo de participagdo?

Para aqueles conselheiros que participaram do Curso de Formacdo de Conselheiros e
Conselheiras de Escola proporcionado pela SME, foram tratadas também as seguintes
questdes: a) O que lembra do curso?; b) O que mais lhe chamou a atencédo ao fazer o curso?

As questbes foram apresentadas aos entrevistados em meio a conversa informal,
exigindo do entrevistador, entendido como ndo neutro, a manutencdo do foco, porém com
certa flexibilidade na abordagem das questbes para permitir certa descontracdo e
envolvimento do entrevistado para se evitar “mecanizacdo” ao manifestar as respostas. Estas
foram gravadas com prévia autorizagdo dos mesmos. Posteriormente, procedi as transcri¢fes e
analises. Processo que exigiu certa preocupagcdo com a passagem do oral para o escrito, uma
vez que “(cada entrevista tem seu tempo que ndo ¢ o da leitura), a linguagem dos gestos, da

mimica e de toda a postura corporal, etc.” (BOURDIEU, 2001, p. 710).
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O primeiro contato com os entrevistados foi realizado por telefone, a partir de uma
lista telefonica fornecida pela SME do municipio de Suzano (SP), de listas de contatos que eu
guardava desde quando atuei como formadora do curso promovido pela SME. Eu lembrava de
manifestagdes interessantes de alguns conselheiros cursistas, mas dada a passagem de tempo e
falta de registros que os identificassem na época do curso, ndo foi possivel contata-los. Assim,
a escolha se deu de forma flexivel, sem que eu conhecesse, a priori, cada entrevistado.

A opcédo por conselheiros de escola familiares das criancas e adolescentes, no caso do
municipio de Suzano, deveu-se ao historico distanciamento que a comunidade tem de
participar dos processos pedagogicos e decisorios da escola ou creche e, mesmo considerando
de grande importancia abordar os demais segmentos da comunidade educativa, foi necessario
fazer o recorte para focar o objeto da pesquisa. Assim, priorizando-se a comunidade usuaria,
foram contatados dois homens e duas mulheres para cada agrupamento, como especificado
anteriormente. Pelo menos dois representantes de cada regido da cidade, independentemente
do sexo e, também, pelo menos dois representantes de cada tipo de unidade educativa,
independentemente do sexo e da regido localizada.

Complementando o quadro de entrevistas, colhi, por escrito®, a percepcdo das
formadoras sobre o Curso de Formacéo de Conselheiros e Conselheiras de Escola, entendendo
que elas poderiam revelar tanto o que foi privilegiado na proposta de formagao como também
manifestacdes dos participantes frente a proposta de formacao politica trazida pela SME.

Recorri também as atas de registros dos momentos do curso, aos textos de documentos
oficiais e legais para identificar possiveis contribuicbes e contradicbes em propostas que
envolvessem a formacdo para a participacdo no campo da gestdo democréatica do ensino no
Brasil e, mais especificamente, no municipio de Suzano no estado de Séo Paulo.

Entrei, ainda, em contato com integrantes das equipes de governo que atuaram na
administracdo assinalada neste trabalho, para colher dados registrados e documentos que
envolvessem as propostas da SME da administragdo do Partido dos Trabalhadores do
municipio de Suzano (2005-2009).

Ao me propor a desenvolver esta pesquisa sobre a formacéo politica do conselheiro de
escola, no inicio deste trabalho, algumas questdes se apresentavam nebulosas. Como essa
formacéo se caracteriza? Como se a constroi? Quais 0s requisitos para essa formagdo? Como

se constroi o desejo dessa formacdo? No que ela se constitui? O que ela pode nos revelar?

% No anexo A, encontram-se as questdes para as formadoras do Curso de Formagdo de Conselheiros e
Conselheiras de Escola do municipio de Suzano (SP).
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Como ela pode alterar a forma de atuagdo dos seus membros? Eram questdes desafiadoras e
ao mesmo tempo instigantes.

Ao partir de indicios teoricos apresentados, direta ou indiretamente, por Maria
Victéria Benevides, Rubens Barbosa de Camargo, Maria da Gléria Gohn, e Paulo Freire,
sobre a necessaria formacdao politica para qualificar a participacdo das pessoas nas tomadas de
decisbes no tocante a coisa publica, seja num processo como num plebiscito, projeto de lei
iniciativa popular, referendo ou em participacdo de espacos como sindicatos, partidos,
associacOes, acOes coletivas, conselhos ou governo, tinha claro que ndo bastava somente a
criacdo desses espagos de participacao.

Estes espacos de participagdo exigem posturas, manifestacbes de voz,
posicionamentos politicos, acdes coletivas, em grande medida, pautadas pela expectativa de
garantia de direitos e de transformacdo social. Tendo a conviccao de que a necessidade de tal
formacdo para parcela significativa da populacdo, excluida de atendimentos dignos nos
espacos publicos bem como de participacdo de suas decisdes vem atravessando décadas, me
propus a trazer alguma contribuicdo para esse estudo, entendendo-o como campo de pesquisa
com grandes desafios.

Para entender essa formacao politica, um dos primeiros desafios foi como trata-la, uma
vez que ela esta presente, por exemplo, em diferentes tipos de participacdo, como naquela dos
movimentos, na participacdo em colegiados, etc., acontecendo ali, em tempo real, na propria
acao, sem que muitas vezes seus sujeitos se deem conta de sua ocorréncia. Ela acontece, nos
dizeres de Gohn, no mundo da vida e, talvez por isso, por muitas vezes, ndo se apresenta
como dotada de uma sistematizacdo, sendo menosprezada pelas politicas educacionais,
mesmo sendo dotadas de potencial transformador.

Nessa perspectiva, trazer a questdo da educacdo ndo formal para o estudo desse
processo formativo foi de grande relevancia. Ndo formal, como néo escolarizante, podendo
ser ou ndo institucional, ocorrer ou ndo em espacgos escolares e, dada a sua relevancia, tendo
como sujeitos conselheiros da escola publica e popular, ressaltada como dotada de cunho
politico e popular.

Em seu processo, forma e contetdo nao se dissociam, dai se dizer que formacao politica
para a participacao politica ndo é o contrario da participacao politica para a formacéo politica,
este para se transforma em na ou com a situacao e isso revela uma questdo para além de troca de
termos, evidencia método e isso faz toda a diferenca quando, a0 mesmo tempo, preocupa-se com

meios e fins que ndo devem se contradizer no campo da educacéo transformadora.
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Por diferentes momentos, também, me deparei com termos muito usuais em
determinados contextos, porém que adquiriam conotagdes proprias de acordo com a situacdo
ou sujeito focado. Isso ocorreu com o termo “lideranga” e “ativista”. O primeiro muito
utilizado quando nos reportamos, por um lado, aos movimentos sociais, as associacdes
comunitarias, aos partidos, sindicatos e, por outro, a lideranga associada ao chefe ou diretor de
uma dada instituicdo atrelada a relacdo de mando e comando. O termo ativista, por um lado,
estd associado ao espontaneismo despolitizado, como destacou Paulo Freire, e, por outro, a
conotacdo de mobilizador, organizador e agregador de coletivos para a participagao.

A minha preocupacdo, ao ter como sujeito da agéo os familiares como conselheiros de
escola, era situa-los socialmente e na sua relagdo com o sistema, com o Estado. Nesse cenario,
a relacdo apresentada por Gramsci entre governados e governantes, numa perspectiva de que
todos podem ser governantes da coisa publica, me pareceu mais adequada ao trato para esse
tipo de conscientizacdo-formacao.

A esse respeito, o termo cunhado pelo MEC para aquelas pessoas envolvidas
diretamente nas questdes de participacdo politica me pareceu pertinente. Sdo chamados de
mobilizadores e esse parece estar carregado de conotacdo para mudanca social. E assim que
vejo as chamadas liderangas comprometidas com as questdes sociais. Sao pessoas referéncias
para seus pares e, em diversos casos, referéncias também para outros segmentos, como no
caso da direcdo da escola.

A separacdo dos sujeitos pesquisados em dois agrupamentos, um composto por
conselheiros de escola sem histérico de participacdo em acdo social coletiva antes de se
tornarem conselheiros de escola e o outro com tal participacdo, apresenta-se de forma mais
delimitada no primeiro item de andlise, ndo sendo colocada énfase nos demais itens
analisados devido a forma como estes se apresentaram; tal questdo é retomada nas conclusoes.

Quanto a questdo da participacdo politica, privilegiou-se saber o que entendem por
esse tipo de participagdo na qual estdo inseridos, a partir de suas revelagdes quanto as
motivacGes que os levaram a ser conselheiros de escola, depreendendo dai se essas
motivacdes eram impulsionadas por questdes de carater pessoal ou coletivo. No momento de
se fazer o recorte das falas dos entrevistados para o processo da analise, as questdes sobre
participacdo, formacéo, direitos apresentaram-se interligadas. Por questdes didaticas, procedi
a analise separadamente, porém percebi a possibilidade e importancia de agrupamento da
questdo sobre a participacdo em um de seus aspectos especificos: a representatividade.

No tocante a representatividade, privilegiou-se questionar sobre como era a relacdo

com os demais familiares das criancas e adolescentes, entendendo que, a partir de tal
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manifestacdo, poderia captar se havia uma relacdo de proximidade ou distanciamento entre
eles, se exercitavam ou ndo a escuta de seus pares ou se atuavam como conselheiros,
decidindo, a partir de suas proprias conclusdes, quanto aos encaminhamentos a serem
adotados pela escola.

A organizagdo e o funcionamento da escola foram pensados em termos do que eles
manifestavam sobre a questdo sem a preocupagdo de repartir a escola em setores ou
agrupamentos. Tendo como referéncia para a discussdo a estrutura total da escola que a
considera como grupo social, encaminhei a questdo sobre como o conselheiro concebe a
escola e procedi a andlise com a preocupacdo de tentar captar como este esta inserido neste
grupo social.

A concepcao de conselheiro sobre o Conselho de Escola foi decorrente de como ele
atribuia importancia tendo o contetudo das decisdes papel fundamental neste levantamento.
Dai as questbes: O que se discutia no Conselho de Escola? Como conselheiro dava ou ndo
contribuicGes para a pauta de encaminhamentos? Essas questdes me pareceram pertinentes a
medida que poderiam expor o que se lembravam das decisdes tomadas dado seu grau de
importancia para a comunidade educativa.

Quanto a questdo dos direitos, ndo elaborei questdo especifica, entendendo que, como
o0 item era formacao, eles perpassariam em suas manifestacOes gerais ao falar das motivacoes
da participagéo e da estrutura da escola e do Conselho de Escola. A preocupagdo no momento
da andlise foi se pautar sobre o que trazem como demandas por direitos e, ainda, em que
medida a participacdo se apresenta como direito.

Ressalto que nas entrevistas, mesmo sem ter levado qualquer questdo direta sobre a
direcéo escolar, ela apareceu com certa frequéncia e de forma diferenciada daquela manifestada

nos Cursos de Formagéo de Conselheiros e Conselheiras desenvolvidos no municipio®.

3.3 O municipio de Suzano (SP)

Suzano foi elevada a condicdo de municipio em 1948. Esta localizado a 45 km da

capital paulista, na regido do Alto Tieté. Faz divisa com varios municipios como o de Maua,

%1 Retomando falas dos cursistas, nesses cursos de formacéo, os conselheiros de escola manifestavam diversos
guestionamentos quanto aos encaminhamentos adotados pelos diretores de escola. Mostravam-se, em certa
medida, impotentes diante deles, dai a constante solicitagdo de que os diretores deveriam ser “obrigados” a
participar dos cursos dessa natureza.
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Ribeirdo Pires, Bras Cubas, Mogi das Cruzes, Itaquagquecetuba, Poa, Ferraz de Vasconcelos®.
Com extensdo territorial de 205 quilébmetros quadrados e uma populacédo estimada de 304.414
habitantes, de acordo com o Censo IBGE 2010. O municipio apresentou um crescimento
demografico, entre 2000 e 2005, de 3,49% ao ano.

Sua localizagio — com facilidade de acesso as rodovias Ayrton Senna da Silva, indio
Tibirica (SP-31) e Henrique Eroles (SP-66), e ndo muito distante do Rodoanel — coloca o
municipio em condicdo privilegiada pela proximidade com os portos de Santos e de S&o
Sebastido, aeroporto de Cumbica, além de cidades e regides economicamente fortes, como o
Vale do Paraiba, parte do Grande ABC, Capital e Guarulhos (SP). As duas ferrovias (uma de
transporte de passageiros e outra de cargas) sdo importantes nessas interligagdes e ajudam a
reforcar o papel economicamente importante que Suzano (SP) vem desempenhando para o
desenvolvimento da regido do Alto Tieté.

Longe de mera casualidade, o crescimento populacional estd associado ao potencial
produtivo que, formado por empresas de grande porte reconhecidas nos mercados
internacional e nacional, dispGe de infraestrutura e logistica para receber novas indudstrias. A
cidade ja conta com pelo menos dois condominios industriais bastante promissores: o da
empresa Clariant, na Vila Maluf, e o da Vila Teodoro.

O municipio abriga 563 industrias, 5.274 empresas, além de centros comerciais nas
regides de Boa Vista (norte), Centro e Palmeiras (sul), e figura entre as vinte cidades com
melhor arrecadacdo de ICMS (Imposto sobre Circulacdo de Mercadorias e Servigos) do
estado de Sdo Paulo.

Segundo o Censo 2010 do IBGE, sdo 304.414 moradores. A densidade demogréfica
(hab/km2) é de 1.478,67. A taxa de crescimento anual da populacdo (2000/2010) chega a
2,94%. A populacdo com menos de 15 anos é de 25,53% e a de 60 anos e mais, 7,83%. As
estatisticas vitais e de salude do ano de 2008 sdo: taxa de natalidade (por mil habitantes):
14,71; mées adolescentes (com menos de 18 anos): 7,99%; taxa de mortalidade infantil (por
mil nascidos vivos — 2008): 17,63%.

Os indices sociais da regido ainda estdo em descompasso com o0 potencial de
desenvolvimento da cidade. Percebe-se a disparidade das regides periféricas em relacdo ao

centro. A regido central, geograficamente plana, é caracterizada pelo comércio intenso, pela

62 Mapa de localizagdo do municipio e regi&o (anexos B e C)

%3 Seade, disponivel em: <http://www.seade.gov.br/produtos/perfil/>. Acesso em: 4 mar. 2011. Ciesp/Fiesp —
IBGE, disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/cidadesat/>. Acesso em: 4 mar. 2011. Perfil Alto Tieté
(Publicacdo da Ciesp/2003) Relacdo Anual de Informagdes Sociais — Rais/Ministério do Trabalho. Dados
obtidos através do site oficial da prefeitura: <www.suzano.prefeitura.sp.gov.br>. Acesso em: 4 mar. 2011.


http://www.seade.gov.br/produtos/perfil/%3e.%20Acesso
http://www.ibge.gov.br/cidadesat/
http://www.suzano.prefeitura.sp.gov.br/
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circulacdo incessante de pessoas e pela oferta de todos os tipos de servigos. Encontram-se,
ainda, teatros, quadras de esportes, clubes esportivos, Casa de Cultura, estacdo de trem,
terminais de Onibus, diferentes tipos de atendimentos medico e hospitalar, casas médias e
amplas e a crescente construcdo de prédios residenciais. No entorno do centro, percebe-se 0
potencial industrial da cidade, presente nas vilas e bairros mais afastados, com uma paisagem
que vai adquirindo caracteristicas num misto de rural com bairros novos em que infraestrutura
urbana ainda demanda asfalto, rede de esgoto, escolas, transporte, postos de salde etc.,
constituindo-se demanda para a participacdo popular e para a politica do municipio. Por
estradas, e mesmo rodovias, pode-se chegar a chécaras e sitios que repartem a paisagem com
vilas novas que vdo surgindo ao seu redor. Com todas essas caracteristicas, surgem, no

municipio, muitas demandas populares.

3.4 A participacdo popular no municipio de Suzano (SP)

O municipio de Suzano, como muitos outros municipios brasileiros, tem uma historia
de administracdo publica marcada pelo continuismo, pela centralizacdo do poder politico-
administrativo, o que pode ser verificado pela composi¢do das diversas administragcdes que
teve, com representantes que, mais preocupados com interesses privados, nao colocavam
énfase na participacio popular®.

Em 2005, chega ao poder executivo municipal o candidato pelo Partido dos
Trabalhadores, em 2011, o prefeito Marcelo Candido®®, com a proposta de um governo

democratico e popular:

Democratizar a Prefeitura implica em trazer o povo para intensa participacdo
politica e romper com a cultura do paternalismo, do clientelismo e do

%4 Essa situacéo pode ser verificada a partir da composicdo dos sucessivos governos que, com certa alternancia,
sempre esteve no dominio dos mesmos pequenos grupos que dominavam o cenario politico do municipio.
Segundo Camargo e Bassi (2008, p. 100), “a simples contagem identifica apenas 11 pessoas como prefeitos
em 17 mandatos nos 58 anos de existéncia do municipio, o que significa a baixa alternancia no poder
municipal verificada na relagdo abaixo, em que apenas duas pessoas exerceram quatro mandatos de prefeito
cada uma e os vice-prefeitos, em geral, foram seus sucessores. Desde 1949, os prefeitos de Suzano foram:
Abdo Rachid (1949-1953); Alberto Nunes Martins (1953-1957); Jodo Alves Machado (1957-1961); Firmino
José da Costa (1961-1965); Paulo Portela (1965-1969); Pedro Shinkaku Myiahira (1969-1973); Firmino José
da Costa (1973-1977); Estevan Galvdo (1977-1982); Aristides José Rodrigues (1982-1983); Firmino José da
Costa (1983-1987); Pedro Ishida (1987-1988); Firmino José da Costa (07/1988-12/1988); Estevan Galvao
(1989-1992); Paulo Tokozumi (1993-1996); Estevan Galvao (1997-2000); Estevan Galvdo (2001-2004);
Marcelo Candido (2005-2008)”.

% Marcelo Candido foi reeleito prefeito de Suzano ao final do ano de 2008.
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messianismo. Assim, quanto mais organizado estiver o povo, quanto mais 0s
movimentos sociais atuarem, maior sera 0 sucesso de uma Prefeitura
comprometida com a mudanca. E esse é 0 nosso compromisso: fazer um
governo democratico popular para romper com o que esta ai e reconstruir
Suzano (SUZANO, 2004, p. 8).

Previsto no campo legal, a criacdo, manutencdo e incentivo a participacdo nos diversos
conselhos na cidade pode ser interpretada como a ampliacdo de canais de participacdo da
populacdo nas instancias de poder administrativo. Entre tantos, pode-se citar: Conselho
Municipal de Educacdo, Conselho Municipal de Alimentagdo Escolar (CAE), Conselho
Municipal de Assisténcia Social (Comas), Conselho Municipal de Prevencéo e Erradicacdo do
Trabalho Infantil (Peti), Conselho Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente de
Suzano (Comdicas), Conselho Tutelar de Suzano, Conselho Municipal dos Direitos da
Mulher (CMDM), Conselho Municipal do ldoso (Comid), Conselho Municipal da Pessoa
com Deficiéncia (CMDPD), Conselho Municipal de Cultura, Conselho Municipal de
Desenvolvimento Rural e Abastecimento de Suzano (CMDRAS), Conselho Municipal de
Turismo, Conselho Municipal de Desportos (CMD), Conselho Municipal de Habitacéo,
Conselho Municipal de Transportes (CMT), Conselho Municipal de Saude, Conselho do
Orcamento Participativo (Corpo), Conselhos Regionais dos Conselhos de Escola (Crece),
Conselho Municipal dos Conselhos de Escola (Comuce)®®.

Ressalta-se também a manutencdo de secretarias voltadas para acGes sociais, por
atuarem conjuntamente com 0s seus respectivos Conselhos de Acompanhamento e Controle
(CAC). Sao elas: Administracdo, Comunicacdo Social, Cultura, Defesa e Prevencdo a
Violéncia, Desenvolvimento Econémico, Trabalho, Negdcios e Turismo, Educacao, Esportes-
Lazer e Recreacdo, Financas, Governo, Infraestrutura e Obras, Manutencdo e Servicos
Urbanos, Meio Ambiente, Negocios Juridicos, Participacdo e Descentralizacdo, Planejamento
e Gestdo, Politica Urbana, Promogdo da Cidadania e Inclusdo Social, Saude, Seguranca
Alimentar e Nutricional e de Agricultura e Abastecimento, Transportes-Sistema Viario-

Transito e Mobilidade Urbana®’.

% Crece e Comuce fazem parte da estrutura de conselhos da area da educagdo no municipio e tiveram
atividades mais efetivas nos anos de 2006 e 2007. Ver organograma desses conselhos no anexo D

Disponivel em: <http://www.suzano.sp.gov.br/CN04/secretarias.asp>. Acesso em: 13 mar. 2011. N&o é nosso
objetivo tratar das demais secretarias do municipio. Listamos suas existéncias para frisar que a questdo da
participacdo popular ndo é uma acgdo e iniciativa exclusiva da Secretaria Municipal de Educacdo, antes é uma
iniciativa desse chamado governo democratico popular, conforme seu Programa de governo (2005-2008 e
2009-2012).

67
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Constituindo-se numa das bandeiras do governo no periodo da administracdo do
Partido dos Trabalhadores (2005-2008)%, o incentivo & participacdo popular aconteceu em
diferentes acdes, por exemplo constituindo o Orgamento Participativo e diversos conselhos da
cidade como o Crece, 0 Comuce, entre outros. As assembleias, as mobilizagdes provocaram
uma outra dindmica de participacdo até entdo nunca vista na cidade.

Desde 2005, aléem de conhecer o funcionamento da administracdo municipal, a
populacdo define acbes e politicas publicas e fiscaliza sua execu¢do. Sdo 1.500 pessoas
integradas a 17 conselhos municipais, 74 conselhos de escolas e 20 conselhos gestores da
unidade de satde, com poder de planejar e decidir as mudancas da cidade (SUZANO, 2009).

Na referida administragdo, 30 mil pessoas se envolveram nos debates publicos
viabilizados pelo governo nas diferentes areas. Assim se referia um representante do
Movimento de Participacdo Popular de Suzano, apesar de a CF de 1988 garantir o direito a
participacdo politica:

[...] continudvamos apenas eleitores e pagadores de impostos, meros
expectadores, ou seja, cidaddos de 22 categoria em Suzano. Somente a partir
de 2005, esse direito foi conquistado pelos cidaddos de Suzano, por meio de
um governo democratico, que veio criar e garantir a existéncia e o
funcionamento desses conselhos municipais. Fomaos, assim, reconhecidos em
nosso direito de participar diretamente da vida publica e do destino da cidade
de Suzano, como sujeitos na formulagdo e no acompanhamento das politicas
pablicas. (SUZANO, 2008a).

Identificando-se como conselheiros e conselheiras, homens e mulheres, pessoas vindas

das diversas regides do municipio

[...] trabalhadores, vivos, ativos, criativos, atuantes, pensantes, amantes,
idealistas, realistas, sonhadores, analfabetos, diplomados, rebeldes, avidos,
tagarelas, eleitores, formadores de opinido, brincalhdes e indignados [...]
eleitos, democraticamente, conselheiros e conselheiras, para representarmos
a vontade da populagdo, na tomada de decisfes e no controle social, junto a
administracdo pablica (SUZANO, 2008a).

Ha4 cerca de 1.500 conselheiros e conselheiras atuando nos diversos conselhos

populares:

[...] 17 Conselhos Institucionais: Conselho do Orcamento Participativo,
Conselho Municipal de Educacdo, Conselho Municipal da Pessoa lIdosa,
Conselho Municipal dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, Conselho
Municipal dos Direitos da Mulher, Conselho Municipal de Alimentacdo
Escolar, Conselho Municipal de Assisténcia Social, Conselho Municipal de

% A frente de partidos (PC do B, PMDB, PMN, PV) coordenada pelo Partido dos Trabalhadores, foi reeleita
para o periodo 2009-2012, com o Prefeito Marcelo Candido a frente.
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Prevencdo e Erradicacdo do Trabalho Infantil, entre outros; 74 Conselhos de
Unidades Escolares; 24 Conselhos de Unidades de Salude. (SUZANO,
2008a).

Segundo a manifestacdo do movimento, foi de fundamental importancia a ampliaco

dos canais de participacdo por intermédio dos conselhos que garantiam o direito a
participacao politica, com base nos seguintes principios:

1° Defesa da participacdo popular como forma de radicalizacdo da

democracia, qual seja, partilha efetiva de poder entre Estado e Sociedade; 2°

Fortalecimento dos conselhos, como representacdo da sociedade e

participagdo dos diferentes segmentos com ampla autonomia; 3° Garantia

de formacdo e informacdo dos conselheiros. (SUZANO, 2008a, grifo
Nosso).

Como podemos perceber os conselhos escolares, no municipio de Suzano, estdo
inseridos no contexto amplo de reivindicacBes do movimento por participacdo da populacédo
nas tomadas de decisfes da cidade. Trata-se de uma participacdo que tem como um de seus
principios o processo formativo para os diversos conselheiros dos diferentes conselhos da
cidade.

Na area da educacdo, o Professor Doutor Rubens Barbosa de Camargo, professor da
Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo atuou neste municipio como secretario
de educacdo entre janeiro de 2005 e setembro de 2006%. Na educacdo, as discussdes
desencadeadas pelo programa de governo enfrentaram o desafio de serem implementadas
como a politica educacional tracada para 0 municipio, pautada em cinco diretrizes: a)
democratizacdo do acesso e permanéncia; b) democratizacdo da gestdo; c) melhoria da
qualidade de ensino — por uma qualidade social da educacdo; d) educacédo de jovens e adultos;
e) educacéo inclusiva.

Para desencadear as acOes atinentes a diretriz democratizagdo da gestdo em sua
articulacdo com as demais diretrizes, foi constituido o Setor da Gestdo Democréatica no
gabinete da Secretaria Municipal de Educacdo (SME). Diante do quadro politico vivenciado
pelas escolas e pelo municipio até 2004, a composi¢do da equipe da gestdo democréatica
também constituia desafio.

% Sendo sucedido por Maria Aparecida Perez (outubro/2006 a junho/2007, tendo solicitado afastamento de
aproximadamente dois meses dentro desse periodo) ex-secretaria de educagdo do municipio de S&o Paulo;
sucedida por Valdicir Stuani (julho/2007 - dezembro/2008) ex-vice-secretario na SME de Suzano, sucedido
por Eduardo de Lima Caldas (janeiro/2009 - agosto/2009) professor de gestdo puUblica da USP/Leste;
sucedido por Rosemeire Nascimento (respondendo interinamente entre setembro/2009 e fevereiro/2010),
sucedida por S6nia Maria Portella Kruppa (mar¢o/2010 — atual) porfessora da Faculdade de Educagédo da
USP.
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Na elaboracdo das acOes da Secretaria Municipal de Educagdo, no tocante ao eixo
democratizacdo da gestdo, ganha destaque a participacdo da comunidade nas tomadas de
decisOes da escola. Essa participacdo é entendida a partir da concepcéo freiriana, que envolve
o “exercicio de voz, de ter voz, de ingerir, de decidir em certos niveis do poder, enquanto
direito de cidadania” (FREIRE, 1993, p. 73). O desafio da proposta da “mudanga na relagéo
Escola com a Comunidade” (SUZANO, 2005d, p. 14) em que se concebe a participacdo da
comunidade — instancia que extrapola o ambito familiar e atinge as “associagdes de bairro que
participam desta comunidade, bem como de demais instituicdes e pessoas que possam, em
conjunto com a escola, discutir, propor e reivindicar melhorias para a escola, para o bairro e
para a cidade” (SUZANO, 2005d, p. 14) — exige que a discussdo sobre a gestdo democratica
da escola ndo ficasse a margem das discuss@es sobre as relacdes de poder presentes na escola.

Por isso, faz-se fundamental e urgente a reflexdo acerca da hierarquizacdo e da

centralizacédo das decisdes e acbes comumente engendradas pela instituicdo escolar. Assim

[...] entende-se tanto a hierarquizacdo, quanto a centralizacdo do poder nas
instituicbes como mecanismos que oprimem a participacdo da comunidade e
a possibilidade da democratizacdo da gestdo da escola publica. Por esta
razdo faz-se imperativa a transformacdo das relages autoritarias de poder
historicamente constituidas e ainda presentes em nossas instituicdes
escolares e que também séo reflexos da sociedade. Tal transformagdo passa
pela urgente reflex&o acerca dos diferentes espagos e instancias de deciséo
da escola e, consequentemente, de suas préaticas cotidianas. (SUZANO,
2005d, p. 15).

O documento, ao explicitar o carater publico da escola publica, enfatiza que

Concebe-se a escola publica como um local democrético e, portanto, como
um espaco publico de conflito, de “explicitacdo de divergéncias”, discussao,
reflexdo e acdo. Por isso, entende-se que a participacdo da comunidade na
escola, inclusive em suas instancias de poder, como os Conselhos de Escola,
as AssociacOes de Pais e Mestres e demais associagdes auxiliares da escola,
podera representar uma mudanca significativa, sendo radical, das relacbes
entre escola e comunidade. Ao mesmo tempo, entende-se a gestdo
democratica da escola publica como condicdo fundamental para a
constituicdo da qualidade social da educacdo e da nossa sociedade.
(SUZANO, 2005d, p. 15).

E interessante ressaltar que, mesmo com a realidade do principio da gestdo
democratica firmado na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, o governo do municipio de Suzano, manteve-se sem a criacdo legal dos

Conselhos de Escola até o ano de 2004, e aqueles que existiam atuavam na informalidade
dada a historica necessidade da existéncia da APM como espaco de participagdo dos pais e
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funcionérios, obviamente com carater questionavel, devido a énfase em arrecadacdo de
dinheiro dos familiares para ajudar a manter o funcionamento das escolas (SPOSITO, 1993;
BUENO, 1993).

Portanto, copiando modelos da rede estadual de ensino e de outros municipios
préximos, como o de S&o Paulo (capital), a Rede Municipal de Suzano atuou com APMs, em
grande medida realizando reuniGes que visavam encontrar forma de arrecadacdo de recursos
financeiros e aprovacao dos gastos do dinheiro arrecadado. Com reunies da APM centradas
na figura do diretor, por ser seu presidente, as discussdes da democratizacdo da gestdo, da
democratizagdo das relagcBes tornam-se questionaveis diante da responsabilizacdo legal
atribuida aos diretores aos encaminhamentos adotados na escola. Nesse sentido, a APM
parece ndo ter se constituido como espaco de formacdo politica com vistas a mudanca nas
relacdes de poder de decisdes da escola.

Essa logica pode ser evidenciada por ocasido da criagdo do Conselho de Escola em
2005, que suscitou por parte de diretores escolares, professores, maes, enfim, toda a
comunidade educativa da escola, questionamentos e manifestacBes de duvidas, desconfianca e
pesar com o que poderia ocorrer com as atribui¢cbes da APM; agora, esta passa a atuar com o
Conselho de Escola legalmente definido e tendo como presidente outro membro, que nao o
diretor da escola nesse espaco de participacdo politica. Esta questdo foi apresentada no 1°
Curso de Formacdo de Conselheiros e Conselheiras de Escola e seguiu como sugestdo de
tema a ser abordada na segunda fase do curso.

Nesse contexto torna-se importante tracarmos como estd composta a Rede Municipal

de Ensino para a contextualizagdo do ambiente em que atua o conselheiro de escola.

3.5 A Rede Municipal de Ensino de Suzano (SP)

A Rede Municipal de Ensino de Suzano iniciou com o atendimento da Educacédo
Infantil tendo ampliado seu atendimento de forma significativa ap6s a municipalizacdo em
1997, passando a atender também os quatro primeiros anos do Ensino Fundamental, ficando
os demais anos do Ensino Fundamental e Médio a cargo predominantemente da rede estadual,
e parte com a rede privada.

Nas escolas infantis, o atendimento em 2008 era de 22.993 alunos, sendo 1.883

atendidos nas modalidades G1(que atende crianca na faixa etaria de criancas menores de um
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ano de idade), G2 (que atende criangas na faixa etaria entre um e dois anos de idade) e G3
(que atende criancas na faixa etaria entre dois e trés anos de idade), em nove Escolas
Municipais de Educacdo Infantil (Emei), onze Escolas Municipais de Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental (Emeif), trés Ndcleos de Desenvolvimento Infantil (Nudi) e sete creches;
6.101 criancas atendidas na modalidade G4 (criangas entre quatro e cinco anos de idade) e G5
(criangas entre cinco e seis anos de idade) na pré-escola em 42 Emeif e trés Nudi; 14.045
criancas atendidas na modalidade SIM (série inicial municipal) ao quarto ano do Ensino
Fundamental em doze Escolas Municipais de Ensino Fundamental (Emef), em 43 Emeif e em
uma Escola Municipal de Ensino Fundamental Especial (Emefes); 827 alunos atendidos na
modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) atendidos em sete Emefs, doze Emeis e
uma Emefe; e 143 atendidos na modalidade da Educacédo Especial, sendo seis na Emefe. Ao
todo (em 2008) eram’® nove Emeis, doze Emefs, 46 Emeifs, uma Emefe, trés Nudi, sete
creches. Como podemos perceber, trata-se de uma rede que atende predominantemente a
infancia, dos primeiros meses aos dez anos de idade”".

A Rede Municipal de Educacdo de Suzano contava, em 2008, com 936 docentes, 75
diretores, quatorze vice-diretores, 24 assistentes pedagogicos, 62 secretarios de escola, 189
inspetores de alunos, 211 agentes escolares, 197 merendeiras, perfazendo um total de 1.726
trabalhadores da escola.”

Até 2009, ndo dispunha de um Estatuto do Magistério’ para os profissionais da area
da educacéo. Por falta de defini¢cdes funcionais e da existéncia do instrumento legal para tal,
por ocasido das atribuicdes de aulas, os docentes eram obrigados a sair da sua unidade de
trabalho a cada final de ano letivo devendo ir para outra unidade, o que resultava na
dificuldade de a escola constituir um grupo de trabalho, comprometendo o projeto pedagdgico
da escola. A cada inicio de ano, a escola tentava formar um grupo novo, o que entendemos

também ter relacdo direta com a aproximacao entre escola e comunidade.

® Na atual planilha de atendimento (setembro de 2011) consultada no setor de demanda da SME de Suzano

(SP) os dados estdo atualizados e organizados por atendimento a rede municipal. Nessa planilha ndo constam
os dados para SIM e para Emefes ja extintas. A SIM foi criada em 2005 e marcou a transi¢do das criangas de
6 anos de idade da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental de 9 anos. As Emefes foram desativadas e
as criancas com necessidades especiais passaram a frequentar o curso do Ensino Fundamental regular e a
receber atendimento especifico no contraturno em unidades organizadas por polos (por regido)

Os dados apresentados séo do ano de 2008, obtidos dos arquivos do setor de gestdo da Secretaria Municipal
de Educacéo em abril de 2011. Consultar lista de siglas.

Em 2009, foram criados os cargos de Assistente Pedagdgico e de Supervisor Escolar. Com a aprovacéo do
Estatuto do Funcionalismo Municipal, o municipio passou a realizar concurso para os professores e, em
2010, o processo de eleicdo de Coordenadores (antigos diretores de escola) passou a fazer parte do debate na
rede. Entre 2010 e 2011, tem inicio o processo de elei¢cdo dos coordenadores.

O Estatuto do Funcionalismo Publico Municipal foi aprovado pela Lei n.° 4.392/2010 e anexos e Lei
Complementar n.° 190/2010, constando as especificagdes atinentes ao magistério pablico do municipio.
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A ldgica da indicacdo politica para a ocupacdo de cargos, tdo presente em governos
centralizadores e clientelistas, apresenta certas curiosidades. A situacdo especifica de Suzano
é reveladora. Com o inicio do governo do Partido dos Trabalhadores em 2005, um dos
grandes desafios a ser enfrentado pela Secretaria Municipal de Educacao residia na relagdo até
entdo estabelecida da administracdo anterior com os diretores escolares, varios deles
ocupando o cargo por anos seguidos.

Diante da nova proposta de incentivo a participacdo popular, era importante a
democratizacdo da gestdo escolar. Alguns entraves politicos eram impostos frente as
alternativas que surgiam para a definicdo da relacdo necessaria entre direcdo escolar,
comunidade educativa e SME.

Quanto a direcdo escolar, em 2005, os diretores de escola, antes indicados
politicamente pelos vereadores e prefeitos, passaram a ser substituidos; para a ocupagédo do
cargo de diretor de escola, naquele momento de inicio de governo, ainda sem possibilidades
de desencadear as varias acfes democratizantes da escola, como o processo de elei¢do de
diretores, passou-se a solicitar do candidato a ocupacdo do cargo de diretor de escola o
curriculo e a realizacdo de entrevista com a equipe da SME cuja tematica era “Gestdo
Democratica”, como agao “paliativa” até que a discussdo sobre o processo eletivo avangasse
entre membros da equipe de governo e destes com a populacéo.

O processo de democratizacdo da gestdo da escola é complexo e envolve diferentes
necessidades de acdes, como a criacdo de espagos democraticos de participacdo, a sua
qualificacdo, a autonomia da escola na elaboracdo do Projeto Politico-Pedagogico, a
construcdo do curriculo, o protagonismo dos educandos, a elei¢ao de diretores — questdes que,
se tomadas isoladamente, comprometem a prépria dinamica da construcdo da democratizacdo
da gestdo. No entanto, ressalta-se que a construcdo de cada acdo na perspectiva
democratizante enfrenta dois tempos: o tempo de processo formativo e o tempo politico. O
tempo para o processo formativo indica a necessidade da construcéo das agfes passo a passo,
uma vez que esta associado a educacdo da vida. O tempo politico que suscita acbes mais
imediatas, tendo em vista resultados mais rapidos.

Nesse sentido, no inicio da administracdo do Partido dos Trabalhadores no municipio
de Suzano, a SME priorizou o investimento na participacdo coletiva em diferentes acdes, o
que possivelmente tenha contribuido de forma significativa para o importante processo de
eleicdo de coordenadores de escola desencadeado em 2010 que serd abordado mais adiante.

No primeiro semestre do governo do Partido dos Trabalhadores em Suzano, foi

desencadeada a Campanha para a formacéo dos Conselhos de Escola, mesmo antes de a
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situacdo legal desse colegiado ser votada na Camara Municipal. Paralelamente a campanha
para a divulgacdo do Conselho de Escola, a equipe do setor de Gestdo Democratica da SME
elaborou a proposta para o texto legal, que criaria os Conselhos Escolares, para ser
apresentada a Camara Municipal, com a expectativa da aprovacdo sair em tempo habil de
ocorrer 0 processo de constituicdo desses conselhos e suas possiveis agdes ainda no mesmo
ano.

O texto suscitou questionamentos, controvérsias e solicitacdo de alteracdes por parte
de integrantes do setor juridico da prefeitura. Diante de uma leitura e interpretacdo formal,
legal e restrita, distante da importancia de inserir as criangas e adolescentes nesse processo
também educativo, o setor juridico, composto por pessoas ndo inseridas na discussdo da
educacdo como processo, ndo aceitou que no texto do Projeto de Lei, alunos menores de 18
anos pudessem se candidatar a conselheiro de escola, alegando que os futuros eleitos
deveriam ter condi¢cOes de responder legalmente por seus atos, portanto deveriam ser maiores
de idade. Diante de tal dificuldade e da urgéncia da apreciacdo e votacdo da lei pela Camara
Municipal, o texto acabou por ser aprovado em abril de 2005, sob a Lei n.° 3.973", porém

com tal restricdo:

Art. 11. A fixagdo do critério de proporcionalidade deve contemplar todos os
graus e modalidades de ensino nas EMEIs, EMEIFs e EMEFs, da seguinte
forma:

a) 25% (vinte e cinco por cento) de representantes da equipe docente,
inclusive de outras modalidades de ensino;

b)  25% (vinte e cinco por cento) de representantes da equipe gestora,
técnicas, auxiliar e de apoio da ac¢do educativa.

c) 50% (cinquenta por cento) de representantes dos pais ou responsaveis
de alunos e alunos maiores (SUZANO, 20054, grifo nosso).

A questdo da formacéo do conselheiro de escola aparece aqui com certa peculiaridade,
uma vez que o Conselho de Escola é entendido como um érgdo colegiado, deliberativo e
formado por representantes das familias, docentes, alunos e funcionarios; tendo sido alvo de
campanhas para alunos, nao faria sentido impedi-los de serem candidatos a conselheiros, a
fim de praticarem, desde cedo, o exercicio da pratica democratica. O Conselho de Escola,
como espaco democratico de participacdo e de tomada de decisdes sobre questbes politico-
pedagogicas, administrativas e/ou financeiras, que promove e articula a gestdo democratica na
escola, também é um espago de formacdo politica e condiciona a participacdo dos
interessados a limitacao juridico-legal, revelando que a importancia do exercicio da educacao,

da participacdo e da formacao politica na escola envolve todos os agentes do sistema.

" Anexo E — Lei Municipal 3.973/2005.
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Tendo como algumas de suas atribuicdes a “elaboragdo do Projeto Politico-
PedagoOgico da escola ou creche; alternativas de solucdo de problemas administrativos e
pedagdgicos; programas visando a integracdo da escola e comunidade; definicdo das
prioridades para aplicagdo de recursos” (SUZANO, 2005a), o Conselho de Escola pode ser
importante espaco de participacdo também para as aprendizagens das criangas (PISTRAK,
1981).

Com a aprovacdo da Lei n.° 3.973/2005, que criou o Conselho de Escola,
desencadeou-se a campanha de incentivo a participacdo dos candidatos para a sua
composicdo, em cada unidade educativa. O processo ocorreu com acdes que envolveram a
elaboracdo de faixas pelas escolas, colocadas em suas entradas; campanhas de candidatos a
conselheiros escolares, com confeccdo de panfletos contendo divulgacdo de suas propostas,
panfletagem no portdo de algumas escolas e conversas diretas entre os candidatos e criancas e
Seus responsaveis.

Paralelamente, a equipe de gestdo da SME, como forma de divulgacdo e de
fortalecimento do processo, sugeriu que as eleicdes dos candidatos para conselheiros de
escola, em todas as unidades educativas, ocorressem em uma mesma semana, devendo a
escola enviar para a SME a possivel data do evento. A equipe de gestdo da SME deveria,
conforme manifestacdo das escolas e organizacdo da agenda da equipe e da escola,
acompanhar as atividades desenvolvidas pela escola, verificando a forma de divulgacao,
cartazes, faixas, panfletos, para que todos os candidatos a conselheiro escolar tivessem as
mesmas oportunidades e possibilidades.

Em cada escola, foram constituidas comissdes de acompanhamento de todo o processo
eleitoral, da campanha & divulgacdo dos resultados. Os integrantes dessas comissdes eleitas
em cada escola, envolvendo funcionarios e usuarios, participaram de reunifes com a equipe
do Setor de Gestdo Democratica da SME, que esclareceu a legislacdo, a importancia da
atuacdo do CE no processo de democratizacdo da gestdo escolar, a importancia do processo
eleitoral, do processo educativo ai desencadeado e a importancia do papel do conselheiro de
escola em cada unidade educacional.

Encerrada a campanha, e o periodo de votacdo, deu-se, entdo, a posse coletiva dos
conselheiros eleitos. Foi realizado um grande evento que proporcionou o encontro de todos 0s
conselheiros de escola do municipio de Suzano (SP). S&o etapas permeadas por processos
formativos.

Por ocasido da posse coletiva, os conselheiros eleitos recebiam, por escola, uma

biblioteca do Conselho de Escola, que era uma caixa de livros sobre assuntos correlatos ao
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Conselho de Escola, como: relagbes de poder, democratizagdo da gestdo, processos de
exclusdo, movimentos sociais, entre outros, bem como exemplares do ‘“Manual do
Conselheiro e Conselheira de Escola” (cf. anexo I). Esse manual foi organizado com a
proposta de ampliar as informacfes para os conselheiros escolares quanto as suas
possibilidades e limites de atuacdo nas reunides do Conselho de Escola. Sua elaboragéo teve
como base questionamentos apresentados por conselheiros de escola, bem como as
experiéncias e demandas apresentadas também por conselhos de outros municipios (como o
de Sao Paulo), e o embasamento teorico articulado com a “biblioteca do Conselho de Escola”.

Fez parte do acervo dessa “biblioteca” uma bibliografia especifica envolvendo a
historia dos conselhos, a questdo da participacdo ativa e da representacdo, esclarecimentos de
termos usados nas reunides, sugestdo sobre a elaboracdo de um regimento interno para o
Conselho de Escola, etc. Obras de autores como Vitor Henrique Paro, Maria da Gloria Gohn,
Marilia Pontes Sposito, Norberto Bobbio, Elie Ghanem, Paulo Freire, entre outros.

Paralelamente a esse processo, durante o primeiro semestre de 2005, as equipes dos
diversos setores da SME foram sendo constituidas. Esperava-se que todos fizessem parte das
mesmas discussdes e fossem orientados pelas mesmas concepc¢oes, diretrizes e principios que
norteavam as aces da SME. Em vista dessa expectativa, houve a necessidade de formacgao
politica com as equipes da SME, que foi desencadeada no segundo semestre do mesmo ano.
Os primeiros momentos de formacéo tiveram como foco de discusséo e debate a questdo do
espaco publico e privado, garantia de direitos, estes com a preocupacgdo de coibir privilégios
naturalizados no sistema e nas escolas.

Também com a preocupacdo de firmar os principios e diretrizes da educacéo e afinar
0s conceitos de educacdo bem como qual concepgcdo de gestdo democratica, foram
proporcionados momentos de formacdo com os diretores de escola da rede, pautados pelo
tema “Democratizacao da Gestao”, em suas diversas implicagdes, imbricacdes e acdes.

Fazendo parte do processo formativo desencadeado pela SME, em 2006, ocorreu a
discussdo do Plano Plurianual (PPA) com os diretores escolares. Em reunido com todos 0s
diretores da rede, foram discutidos o plano e sua articulagdo com as necessidades do
municipio, da comunidade e da escola. Os diretores foram organizados em agrupamentos por
regido, estudaram o referido plano e lancaram propostas de encaminhamentos, como, por
exemplo, a sua participagdo nas plenérias na Camara Municipal quando o tema fosse tratado.

Ocorreram ainda diferentes momentos de formagdo com as equipes de apoio as agles
escolares e com o grupo de docentes, na forma de HTPC centralizados, onde foram discutidas

tematicas envolvendo inclusdo e democratizacdo da gestéo, publico e privado, ciclos, entre outras.
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Com a implementagdo dos Conselhos de Escola, foram formados e organizados, a
partir de 2006, os Conselhos dos Representantes dos Conselhos de Escola (Crece), bem como
0 Conselho Municipal dos Conselhos de Escola (Comuce). Esses conselhos tinham carater
consultivo e propositivo e realizavam reunides bimestrais.

Como um novo espaco de participacdo politica, o Crece e o0 Comuce tinham como
objetivos fortalecer os Conselhos de Escola a partir da possibilidade de trocas de
conhecimentos e informacdes entre seus conselheiros, bem como do levantamento de entraves
para a democratizacdo da gestdo da escola e possiveis encaminhamentos, revelando-se
também como importante espaco de formacdo politica.

As respostas a questdo “O que pode favorecer a aprendizagem dos educandos?”,
elaboradas pelos conselheiros de escola e apresentadas na reunido do Comuce em setembro de

2006, séo reveladoras de como esse espaco foi ocupado:

profissionais com capacidade de produzir (conhecimento);

amor e carinho;

estrutura;

€ mudar as leis, os alunos passam sem aprender nada, um aluno de
quarta série que ndo sabe nem escrever 0 nome nao esta certo;

. complementando, o papel dos pais também é muito importante, uma
boa escola também depende dos pais;

. 0 comprometimento do professor e da dire¢ao;

. uma boa escola nédo se faz sé com lousa e o parque...;

. as criancas que saem as cinco e meia e depois ficam na rua, as salas
ficam ociosas;

. guem faz uma boa escola somos nds que estamos 14, recebendo bem
0s alunos, tendo mais unido entre todos;

. se tiver uma boa interacdo entre todos os membros desde o diretor até
os funciondrios e os pais, havera uma boa escola;

o unido entre todos os funcionarios e a comunidade, incentivar mais as
criangas com tarefas para casa, trabalhos de pesquisa, sair com os alunos da
escola para visitar parques;

o valorizagdo profissional tanto financeiramente quanto levar em conta a
opinido dos profissionais de ensino na tomada de decisoes;

. escolas de madeira, faltam condi¢cdes materiais, estruturais, uma boa
escola é aquela em que a gente trabalha, fazendo um trabalho legal,
importando-se com todos;

. a escola tem que ser acolhedora, poderia melhorar a participacdo dos
pais se os funcionarios fossem mais acolhedores desde o primeiro contato,
cativando as pessoas;

. os funcionarios deveriam ser preparados para lidar com as pessoas;

. tem que haver maior participacdo; existem pessoas que estdo no
conselho mas ndo participam;

. o mais legal da participacdo nos conselhos é que um ajuda e passa as
informacdes para o outro;

. a minha [escola] é perfeita, € uma escola pequena, na falta de um
funciondrio, outro cobre, nds sé ndo conseguimos professores para cobrir as faltas;
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o todas as criancas tém direito e ndo deve ser negado, a crianga
deficiente tem os mesmos direitos das criangas normais, se ela ndo é incluida
agora que é pequena, quando ela crescer ela vai ser rejeitada no trabalho e na
sociedade;

. escola boa para 0s meus avds era aguela que castigava; se puni¢do
educasse, a Febem era uma escola modelo. Serd que dar nota baixa ndo é
uma forma de punir os alunos? O que n6s temos é que mudar a mentalidade
do que é uma boa escola, ela € uma instituicdo para transmitir conhecimento
ndo para punir (SUZANO, 2006a).

No ambito regional e municipal, as questdes sobre a organizacdo e funcionamento da
escola e do sistema de ensino no municipio estavam sempre presentes nas pautas das reunides
do Crece e do Comuce, com o0 objetivo de ouvir os conselheiros sobre essas e outras questoes
que contribuem para elaborar o plano de acbes da propria SME e ter elementos para tracar
encaminhamentos com as escolas no tocante a democratizacdo da gestdo da escola, entendidos
pela comunidade educativa como sendo encaminhamentos de carater administrativos,
financeiros e também pedagdgicos e relacionais.

Com tematicas variadas, conforme os interesses apresentados por regido de realizacéo
das reunides do Crece, as reunides do Crece e do Comuce entre 2006 e 2007 fomentaram 0s
debates sobre a educagdo municipal. De acordo com o0s registros presentes em atas de
reunides da SME (2006 e 2007), temos algumas tematicas desenvolvidas permeadas de
guestionamentos:

— apresentacdo da dindmica dos Creces e Comuce e apresentacdo dos
Conselhos Institucionais;

— 0 que é uma boa escola para vocé? Vamos responder juntos esta questdo?
— Conselho de Acompanhamento e Controle Social do Fundef. O que é? O
que faz? Para que serve?

— como o Conselho de Escola pode participar das decisdes nas unidades
escolares?

— ambiente escolar: relacionamento e espagos alternativos de trabalho
pedagdgico na escola;

— inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais: formacéo de
professores e o papel dos especialistas em educacéo especial;

— participagdo da familia na educacdo de comportamentos;

— aprovacao e reprovacao dos alunos;

— alimentacéo escolar;

— atribuicGes dos conselheiros;

— alfabetizacdo;

— acBes para uma escola de qualidade. (SUZANO, 2006a).

Num dos encontros do Comuce que contou com dez escolas representadas (de um
total de 23 na regido) foi proposto que os presentes fizessem perguntas e emitissem
opinides a respeito de assunto de seu interesse. As respostas foram as questdes

apresentadas a sequir:
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— Existem vagas para todas as criancas que estdo saindo da SIM (Série
Inicial Municipal)?

— A prefeitura esta articulando alguma coisa para este setor (SIM)?

— Por que a prefeitura ndo usa 0s espagos 0ciosos para a educacdo, ja que
eles existem e muitos profissionais de educacéo estdo sem emprego?

— Quial procedimento para reclassificacdo de alunos atrasados na escola? O que fazer?
— Criancas especiais;

— A diretora [pode] resolver sozinha sobre 0 que comprar para as criangas,
sobretudo da escola sem comunicar os conselheiros?

— Seguranga;

— Como saber se as criangas de 6 anos estdo preparadas para entrar na 12
série, e se as professoras tiveram algum preparo para lidar com elas?

— Existe algo em razdo das maes que tém crianca em escolas diferentes em
horérios que comprometem todo o seu dia?

— Dependendo da demanda de determinada escola seria necessario mudar
esta faixa etéria. A escola pode?

— A escola municipal vai até a 42 série. Como vamos fazer no ano de 2007
quando [os alunos] forem para 52 série?

— O que o Conselho pode fazer em relagdo a um aluno do ensino
fundamental (22 série) que s6 faz o que quer de forma errada e inadequada e
quando ¢é corrigido agride qualquer representante escolar?

— E certo a escola ficar pedindo prendas, dinheiro para montagem de cesta
para bingos, pratos para vender em festas?

— Como saber se tudo isso s6 vai ficar no papel ou se realmente vai partir
para a acdo?

— Criancas de 6 anos da SIM vao passar por uma avaliagdo?

— Por que a prefeitura acabou com sala de crianca especial?

— Porque a SME ndo exige que o professor tenha ‘“especificidades” e
habilitacdo para trabalhar com incluséo?

— Por que supletivo para adultos? Deveria ser série normal.

— Qual a autonomia do Conselho de Escola? (que decisGes pode tomar e com
relacdo a que assuntos?);

— Para que serve o Conselho nas Escolas?

— O prefeito prometeu para nds que ia fazer duas excursdes gratuitas, mas
ndo aconteceram. O que ocorreu?

— Podemos ter transporte para os conselheiros participarem das reunifes?

— Organizacdo entre os professores, diretores junto com o Conselho de
Escola;

— Existe alguma acdo para estruturar as escolas para receber as inclusées?

— Gostaria de um enlace entre as professoras e 0s alunos; porque quando a
professora falta todos os alunos querem faltar?

— Sou uma mée que tem um filho que tem a chamada hiperatividade. Qual a
escola certa para ele?

— Por que o meu filho ndo pode entrar na escola porque ele vai fazer 04 anos
no dia 25/03/07, mas se ele completasse no més de janeiro ele poderia
entrar?

— Tenho 6 criangas para matricular no ano que vem, elas sdo especiais, a
guem devo procurar?

— Eu acho que a escola esta indo bem. (SUZANO, 2006a)

Com a criacdo do Crece e do Comuce, ampliaram-se 0s espagos de participacao
politica dos conselheiros de escola que passaram a ocupa-los trazendo suas demandas,

questionamentos e sugestdes, inclusive varias de natureza pedagdgica. Com temaética definida
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e limite de tempo para inicio e término das reunides, os conselheiros debatiam questdes
diversas e, ndo havendo possibilidade de esgotamento dos assuntos, os itens iam compondo
pauta das préximas reunides que se estruturavam também pela o6tica formativa.

Também na perspectiva de trazer a fala da comunidade educativa, entre os anos de
2005 e 2006, a SME fomentou a utilizacdo dos Indicadores de Qualidade em Educacdo”
(Indique) pela escola, com o propdsito de ampliar a participacdo da comunidade educativa na
avaliacdo e acompanhamento da melhoria da qualidade da escola, com questdes que
envolvem a estrutura da escola e a democratizacdo da gestdo escolar. Parte-se do principio de
que, compreendendo seus pontos fortes e fracos, a escola passa a ter melhores condicfes de
intervir para “melhorar sua qualidade conforme seus proprios critérios e prioridades”.
(BRASIL, 2004, p. 5).

O material publicado pelo MEC esta organizado em sete dimens@es para que a escola
reflita sobre sua qualidade. O material apresenta “os indicadores” como sinalizadores de
qualidade, isto &, sinais ou dimensdes que podem ajudar a qualificar elementos da realidade
escolar. S8o elas: 1) ambiente educativo; 2) pratica pedagdgica e avaliacdo; 3) ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita (Ensino Fundamental); 4) gestdo escolar democrética; 5)
formacéo e condicdes de trabalho dos profissionais da escola; 6) ambiente fisico escolar; 7)
acesso e permanéncia dos alunos na escola.”

Trazendo questbes para debate sobre cada dimensdo, o material elaborado por
pesquisadores de universidades e ONGs traz uma proposta de dindmica que consiste em formar
grupos mistos, envolvendo representantes dos diferentes segmentos da escola, inclusive as
criangas pequenas do Ensino Fundamental que, em conjunto, a partir das questdes, passam a
analisar e a discutir cada dimens&o proposta, atribuindo cores (verde, amarelo e vermelho) de
acordo com o que percebem de cada dimensdo. Trata-se de um instrumento que permite a
comunidade educativa se posicionar quanto as questdes afetas a todos, criando possibilidades
de, coletivamente, identificar problemas e avancos, além de tracar encaminhamentos para a
superacdo da dimensdo que apresente necessidade de mais atencdo, envolvimento e
investimento. Segundo dados constantes no balanco publicado pela ONG Acédo Educativa,

sobre a utilizacdo dos Indicadores de Qualidade em Educacdo, em Suzano

® Os indicadores de qualidade em educacdo foram disponibilizados pelo MEC em 2004 e tinham como

dimensdes para a analise a avaliacdo a ser realizada pela escola, para a propria comunidade educativa:
proposta pedagogica, acesso e permanéncia, recursos didaticos.

O documento apresenta o balanco da utilizacdo do material em varios municipios brasileiros, registrando a
dindmica de utilizag8o, recepcédo dos participantes, pontos comuns entre 0s municipios etc.

"% para mais detalhes, consultar material disponivel em: <www.mec.gov.br>. e <www.acaoeducativa.org>.


http://www.mec.gov.br/
http://www.acaoeducativa.org/
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[...] ndo foram desenvolvidas acGes de formacgéo para o uso do material. A
Secretaria distribuiu 0 mesmo entre as escolas, recomendou a leitura e
deixou a organizagdo das etapas de trabalho a cargo dos diretores e
professores. A participacdo das escolas foi compulséria. Em 2005, houve
duas rodadas de avaliacdo, a primeira em agosto e a segunda no final do ano
letivo. Em 2006, houve mais uma aplicacdo do material na rede e, também,
uma “devolutiva”, momento no qual as escolas, por orientacao da Secretaria
de Educacéo, organizaram um relato sobre as mudancas ocorridas devido a
utilizacdo do Indique, incluindo também informagfes da propria Secretaria.
Em 2007 ndo houve, na rede, acbes relacionadas ao Indique e, neste ano
(2008), planeja-se que as avaliagbes nas escolas acontecam no inicio do
segundo semestre (ACAO EDUCATIVA, 2008, p. 27).

Apds a primeira etapa do exercicio realizado pelas escolas, a secretaria solicitou a
sintese dos dados levantados, com o objetivo de redimensionar suas aces frente a rede,
buscando auxiliar as unidades no que mais precisassem. No entanto, esse fato gerou grande
preocupacao por parte dos diretores que, diante da manifestacao de alunos e de seus familiares
e da solicitacio da SME, demonstravam a necessidade de alterar cores nas respostas’’ para
serem apresentadas para a SME.

Além disso, a acdo desencadeou certa expectativa de que a SME iria atuar diretamente
para a resolucdo dos problemas apresentados, alguns de competéncia da SME e muitos outros
decorrentes da forma de gestdo da escola, evidenciando a necessidade da participacéo coletiva
para o enfrentamento dos entraves a a¢do educativa ai encontrados.

Diante da repercussao manifestada nas reunides dos HPTCs centralizados, em meados
de 2006, a equipe da SME, mesmo tendo realizado reunides prévias com diretores para 0 uso
do instrumento do MEC, preparou um documento para a rede com o objetivo de levar a
comunidade educativa a reflexdo sobre a importancia do uso dos indicadores para avaliagdo
da propria unidade, redimensionamento de suas ac¢Ges e elaboragdo, com a participagdo da

comunidade educativa, do seu Projeto Politico-Pedagdgico. Segundo o documento,

Acreditando que a escola tem condicBes de analisar seus proprios resultados
assim como possibilidade de utiliza-los no seu cotidiano, e especialmente no
planejamento, propomos que ao invés de aplicar novamente 0 instrumento
“Indicadores de Qualidade da Educacdo”, as escolas revejam seus resultados
nas trés dltimas aplicagdes (junho/2005, dezembro/2005 e junho/2006) e
facam uma devolutiva deste processo a comunidade escolar, visando a
elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico de 2007. Longe de ser tranquilo, o
movimento de debates muitas vezes expde conflitos que aparentemente antes

" Para a utilizagio desse material com toda a comunidade educativa é sugerida a utilizacdo de cores para
preencher os itens analisados pelo participante sobre diferentes questdes que envolvem a estrutura e
funcionamento da escola e que, apos os debates sobre as dimensdes, ilustram suas manifesta¢des utilizando:
verde para as agdes que estdo sendo desenvolvidas de maneira satisfatdria, amarelo para agfes que merecem
atencdo quanto a sua efetividade e vermelho para as agdes que precisam de maior investimento por parte de
todos os envolvidos. (BRASIL, 2004).
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ndo existiam. Essa mobilizagdo, intrinseca ao processo democrético, pode ser
encarada na perspectiva de sua discussao, ou seja, no momento em que novas
relacbes se estabelecem € natural que ocorram ajustes na medida em que
precisam ser considerados novos olhares e pontos de vista que 0s usuais sobre
a escola, seu papel e suas relagfes com a sociedade. (SUZANO, 2006b).
Adotada como uma agdo de governo, a avalia¢do tinha como objetivo “mobilizar toda

a comunidade escolar em torno de agdes voltadas para a construcdo de uma educacdo de
qualidade para todos, através de uma ampla avaliacdo da escola com a participacdo dos
familiares, docentes, funcionarios, diretor € alunos” (SUZANO, 2006b).

Foi um instrumento utilizado tendo em vista o potencial formativo e a articulagdo com
a proposta da democratizacdo da gestdo da escola. Na publicacdo em que se apresenta o
balango das a¢des que envolveram o uso do material “Indique”, o processo de aprendizagem

com a participacdo dos diferentes segmentos revela que no

[...] processo avaliativo com base no Indique os alunos estavam, o tempo todo,
junto com os pais, que consultavam sempre os filhos. Inicialmente, as criangas
tiveram maior desinibicéo para a participacdo do que os pais. A fala indica que
com 0 tempo 0s pais se sentem mais seguros para expressar sua opinido. De
acordo com a diretora desta escola, “inicialmente, foi mais trabalhoso, pois
ndo conheciamos, agora ficou mais prazeroso”. Tais falas parecem indicar
ainda que o uso do Indique é também um processo de aprendizagem e que 0
nivel de participacdo dos diversos segmentos da comunidade escolar também
dependem desta aprendizagem. Neste sentido, o uso periédico do material
pode ser um ganho (ACAO EDUCATIVA, 2008, p. 39).

A criacdo da Conta Escola™ em 2005, tendo por base o Decreto n.° 6.365/96, com
énfase na participacdo de todos na vida da escola, trouxe uma nova dindmica para a defini¢do
sobre a aplicagdo de recursos financeiros descentralizados para pequenas despesas da escola.
O recurso emitido por cheque em nome do dirigente da unidade (que sera o responsavel pela
prestacdo de contas dos recursos recebidos) poderia ser utilizado para conservagdo e
manutencdo das unidades escolares, bem como para suprir materiais de uso frequente da
escola. Segundo a proposta, visa & maior autonomia e agilidade para a manutencdo das
unidades escolares. Nesse quadro, o dirigente escolar teria o dever de estimular a participacdo
de todos os segmentos da escola para o levantamento das prioridades e a tomada de decisdes
quanto ao emprego dos recursos.

A atuacdo politica do Conselho de Escola nas questdes que envolvem a “Conta
Escola” ¢ de fundamental importancia. Por meio de comissoes e de grupos de trabalho, os

conselheiros fazem o levantamento de orcamentos, verificam a qualidade dos produtos

8 Conta Escola “6 uma modalidade de aplicacdo de recursos da Educagdo destinada diretamente para as escolas
da rede municipal de Suzano” (SUZANO, 2005c, p. 4). A Minuta encaminhada para a Camara Municipal em
2011 esta no Anexo F.
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adquiridos e a execucdo dos servigos contratados e fiscalizam 0s servigos, tendo acesso a
todos os dados referentes aos gastos publicos.

A verba destinada as pequenas despesas varia entre R$ 250,00 e R$ 1.500,00, conforme o
namero de alunos matriculados e é encaminhada a todas as unidades escolares da rede (Emeis,
Emeifs, Emefs, Emefes, Neesp). O dirigente escolar retirava o cheque na Secretaria Municipal de
Planejamento e Gestdo Orcamentaria (SMPGO), devendo prestar conta do seu uso, num prazo
méaximo estipulado pela SME, podendo fazer nova solicitacdo apés tal prestacdo de contas,
submetida a aprovacgdo do Conselho de Escola e encaminhada a SME.

As pequenas despesas previstas para 0 uso da Conta Escola envolvem: “a aquisi¢do de
pecas e servigos de manutencdo de bens imoveis para 0s seguintes itens: hidraulica, alvenaria,
elétrica, cobertura, pintura, faxina geral, dedetiza¢do, limpeza de caixa d’agua, serralheria,
marcenaria, desobstrucdo de esgoto, vidros, remocao de entulhos, corte de mato, jardinagem e
seguranga”. Sdo permitidos ainda consertos diversos de bens que possuam placas de
patrimonio, como geladeira, freezer, televisdo, liquidificador, videocassete, aparelho de som,
batedeira e fogdo. Antes, a escola deve consultar a SME para verificar se ha disponibilidade
de algum profissional para resolver o problema para que a verba nao precise ser usada para
esse fim (SUZANO, 2005c).

Em 2010, num processo que envolveu varias etapas, foi desencadeada a elei¢do dos
coordenadores nas escolas. Trata-se de um processo que vislumbra a mudanca de concepgéo
do papel da direcdo escolar, uma vez que a coordenacdo pressupde a realizacdo de agcdes na
perspectiva da coletividade em que a relacdo hierarquizada e centralizadora ligada a figura do
diretor de escola cede espacgo para outra perspectiva de atuacdo que, sem tirar a especificidade
da funcdo do coordenador, exige a construgdo de relacGes horizontalizadas. Investir no
entendimento por parte da comunidade educativa do que representa esse processo também se
constitui em importante processo formativo para que todos os envolvidos contribuam com o
avanco das a¢Oes democratizantes da escola.

A esse respeito, Paro (1996, p. 131) assevera que

O reconhecimento do processo eletivo na escolha dos dirigentes escolares
como medida importante da democratizacdo da escola ndo pode obscurecer a
percepcdo de seus limites e a consciéncia de que o autoritarismo hoje
presente na escola publica é produto de um conjunto de determinantes que s
poderdo ser convenientemente atacados quando se conjugarem, ao processo
eletivo, mudangas profundas na propria estrutura da escola e nas relagbes
que ai se desenvolvem.
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Constitui avanco inegavel a realizagdo do processo de eleicdo diante das demais
possibilidades existentes de ocupacdo da funcio’®. No entanto, como nos adverte Paro (1996),
essa medida democratizante da escola, ndo deve ser tomada isoladamente, sendo necessaria a
articulagdo com os demais mecanismos democraticos.

Das diversas a¢cGes democratizadoras, com perspectiva de formacao politica num processo
de educagdo ndo formal, desencadeadas pela SME, além da criagdo do Crece e do Comuce, da
Conta Escola, e do uso dos Indicadores de Qualidade em Educacéo, da elei¢do dos coordenadores
de educacdo, apresentamos também o Curso de Formacdo de Conselheiros e Conselheiras
Escolares que, dada sua continuidade ao longo dos anos, o publico atendido (funcionarios da
escola dos diferentes segmentos e usuérios da escola), entendemos trazer questdes importantes na
perspectiva da elaboracdo de propostas enquanto politica publica. Na sequéncia, passamos a

apresenta-lo.

3.6 A experiéncia de formacéao de conselheiros e conselheiras escolares

Desde o inicio da administracdo, fazia parte do rol de possibilidades de acdes
formativas e participativas da SME, voltadas a democratizacdo da gestdo escolar, a proposta
de elaboracdo e realizacdo de cursos de formacdo politica para os conselheiros escolares.

Enquanto o projeto de lei de criacdo dos conselhos escolares do municipio de Suzano
era elaborado, e durante seu tramite na Camara Municipal, discutia-se na SME qual seria a
proposta mais vidvel para o desenvolvimento dos cursos, considerando-se a funcao social da
escola, seus integrantes como sujeitos sociais, 0 historico do municipio e a expectativa
depositada pela populagdo no novo governo municipal quanto a participacdo popular nos
diferentes espa¢os do municipio.

A partir de um diagnostico dos encaminhamentos politicos adotados pelo poder
municipal e desenvolvidos até o ano de 2004, num primeiro momento, a proposta do Curso de

Formacao de Conselheiros e Conselheiras de Escola foi organizada, no primeiro semestre de

79 N . . ~ ~ .~
Quanto as diferentes formas de escolha de dire¢dao de escola: a nomeagdo, o concurso e a elei¢do, suas

implicacdes com a democratizacdo da gestdo da escola, limites e possibilidades, bem como os seus
fundamentos e o processo de eleicdo como acdo democratizante da escola publica ver Paro (1996) entre
outros.
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2005%, com base em relatos de membros da comunidade, de conselheiros de escola em
diferentes unidades educativas, de integrantes da equipe de gestdo da SME, de moradores e
militantes politicos do municipio. Outros fundamentos para a elaboracdo da proposta diziam
respeito as experiéncias e estudos desenvolvidos pelas formadoras e integrantes da equipe do
Setor de Gestdo Democratica da SME, em consonancia com os principios politicos que
orientavam a SME e com base em pesquisas académicas sobre as dificuldades para a
participacao da populacdo nas tomadas de decisdo da escola.

O que se chamou de “Modulo I” do Curso de Formagdao de Conselheiros e
Conselheiras de Escola foi organizado, tendo como preocupagdo provocar reflexdes sobre o
que é ser cidaddo e como se perceber como sujeito de direitos, numa sociedade em que as
desigualdades sociais e econémicas estdo naturalizadas nos diferentes espacos da sociedade,

inclusive na escola. Nesse sentido, conforme afirma Gohn (2006, p. 32),

Qualquer que seja o caminho metodoldgico construido ou reconstruido, é de
suma importancia atentar para o papel dos agentes mediadores no processo:
0s educadores, os mediadores, assessores, facilitadores, monitores,
referéncias, apoios ou qualquer outra denominacdo que se dé para 0S
individuos que trabalnham com grupos organizados ou ndo. Eles sdo
fundamentais na marcacdo de referenciais no ato de aprendizagem, eles
carregam visfes de mundo, projetos societarios, ideologias, propostas,
conhecimentos acumulados etc. Eles se confrontardo com 0s outros
participantes do processo educativo, estabelecerdo didlogos, conflitos, acbes
solidarias etc. Eles se destacam no conjunto e por meio deles podemos
conhecer 0 projeto socioeducativo do grupo, a visdo de mundo que estdo
construindo, os valores defendidos e 0s que sdo rejeitados. Qual o projeto
politico-cultural do grupo, em suma.

O | Curso de FCCE foi organizado, abordando questbes de classe, género, etnia,
geracgdo e orcamento publico; tinha-se o entendimento de que tais questdes estdo presentes na
escola e na sociedade com implicacfes diretas na participacdo politica das pessoas, em
posturas de toda a comunidade educativa frente as tomadas de decisdes na escola.

Uma das preocupacdes no tocante ao alcance do maior nimero de escolas com
representantes no curso foi realiza-lo por regido do municipio, o que se chamou de regido
polo (norte, sul e centro). Pensar a questdo da participacdo das mulheres na escola e no
Conselho de Escola foi outra questdo a ser encaminhada, pois em geral elas sdo chamadas as
escolas predominantemente quando o assunto € a responsabilizacdo pela crianca. Viabilizou-

se também a participacao dos filhos. Providenciou-se uma creche com professora contratada

80 ~ et . .
Naquele momento ndo se contava com os cadernos tematicos publicados pelo Programa de Fortalecimento

dos Conselhos Escolares como um possivel material de apoio.
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para desenvolver atividades recreativas e lidicas com as criangas enquanto suas maes e pais
ou outro familiar participavam do curso, além de almoco para todos, quando se tratava de
curso ocupando manha e tarde do mesmo dia.

Quanto a estrutura montada para que a agdo fosse realizada, o relato dos préprios
cursistas demonstra o grau de sua importancia. A conselheira Andrezza assim relata: “Levava
a minha menina. Muitas coisas que vocé quer participar ndo pode se ndo tem como levar. Eu
ia e ficava tranquila, ela estava com atividade, eu podia sair e dar uma olhadinha, bem, eu
ficava bem tranqiiilla. Foi muito bom. Muita mae aproveitou. Tinha muita crianca 14”
(Andrezza, conselheira, 2005 e 2006).

Foi confeccionada uma pasta para cada conselheiro cursista, contendo: LDB, ECA,
PNE, Lei de criacdo do Conselho de Escola, Manual do Conselheiro de Escola, além de textos
como poemas, musicas do Chico Buarque, Gonzaguinha, entre outros.

Outra preocupacdo foi com a dinamica utilizada no curso, que deveria consistir,
predominantemente, na realizacdo de oficinas, envolvendo simulagdes de praticas sociais e
escolares, situacdes-problema, estudos de casos, videos de curta duracao para debate, historias
de vida, problematizacdo de contradi¢des e “naturalizagdes” de questdes que envolvessem as
hierarquias sociais e que pudessem contribuir para mais expressdo do participante. Era
prevista a participacdo de pessoas ndo alfabetizadas. Leva-las a perceber o siléncio de muitos
e a manifestacdo da voz de poucos, presentes tanto no cotidiano escolar quanto na sociedade,
fazia parte da proposta.

As inscri¢des para 0 Modulo | do CFCCE eram realizadas na escola, a principio, com
prioridade para a participacdo dos familiares. Logo, diretores, professores e demais
funcionérios passaram a manifestar cada vez mais interesse em participar.

As formadoras®’ foram contatadas e uma ampla discussdo sobre as abordagens
tematicas foi desenvolvida. Tratava-se de educadoras da rede publica do municipio de S&o
Paulo, pesquisadoras, com experiéncia de atuacdo em Conselhos de Escola, engajadas em
questBes sociais diversas. A intencdo era que essas pessoas tivessem algumas caracteristicas
consideradas importantes do ponto de vista de suas formac@es. Portanto, ser educadora da
rede publica, ter formacao académica e certa vivéncia com movimentos sociais ou processos
participativos que envolvessem questdes dos direitos foi importante para a escolha das

pessoas. Séo elas:

8 Nomes ficticios.
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Cenira — Atuou como professora de Historia e coordenadora pedagogica da Rede
Municipal de Sdo Paulo, mestre em educacéo pela Faculdade de Educacdo da Universidade de
Séo Paulo, vivéncia no movimento negro e em cursos de formacéo politica de trabalhadores
sem terra. Ja foi conselheira de escola.

Inés — Atuou como professora de Historia, coordenadora pedagdgica e diretora na
Rede Municipal de S&o Paulo, professora de universidade privada e da Universidade Federal
do Mato Grosso. Mestre e doutora pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo. Engajada politicamente com a causa feminista e a causa da crianca e do adolescente. Ja
foi conselheira de escola.

Cida — Coordenadora pedagdgica da Rede Municipal de Sdo Paulo. Atuou numa
Diretoria de Educacdo do Municipio de Sao Paulo, no setor de Gestdo Democratica. Mestre e
doutoranda pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo. Engajada com a
questdo da participacdo da comunidade na escola. J& atuou como conselheira de escola.

Sara — Atuou como professora da Educacdo de Jovens e Adultos do Ensino
Fundamental | da Rede Municipal de S&o Paulo e do SESI e na Coordenadoria da Mulher do
municipio de S&o Paulo. Trabalha em uma ONG reconhecida no meio académico e social
como tendo historico de luta pelo direito a educacdo. Mestre em educacédo pela Faculdade de
Educacdo da Universidade de S&o Paulo. Engajada politicamente com a causa estudantil e
feminista.

Marilia — Graduada em Historia. Professora do Ensino Fundamental | da Rede
Municipal de Sdo Paulo, atuou como professora de informatica educativa. Tem atuacdo em
teatro. Ja foi conselheira de escola.

Rute — Graduada em Geografia, professora da Rede Municipal de S&o Paulo, atuando
com Ensino Fundamental Il e EJA. Foi coordenadora pedagdgica e assistente de direcéo.
Também atuou numa Diretoria de Educacdo no setor de Gestdo Democréatica. Engajada
politicamente com a questdo racial. J& foi conselheira de escola.

A proposta do curso, vislumbrando se constituir em proposta de carater educativo e
civilizatorio, consistiu em vinte horas de atividades com seus participantes, sendo quatro
horas para a introducédo, em que se deveriam abordar as questdes dos direitos e da democracia,
0 poder da escuta e da fala, relacdes de poder e educacdo; quatro horas para a articulacéo
dessas discussdes com a questdo de género e educacdo; quatro horas para a articulagdo com as
questdes de etnia e educacdo; quatro horas para a articulagdo com a questéo geracional e de
educacdo; e quatro horas para a retomada dos pontos de convergéncia dessas questdes e 0S

desafios quanto ao papel de conselheiro de escola, importancia de desenvolver olhar critico
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para além do Conselho de Escola, devendo buscar perceber a escola em seu sentido mais
ampliado.

A parte do orcamento foi desenvolvida nas primeiras etapas do curso enquanto as
dindmicas do Orcamento Participativo estavam em fase de organizacdo; a partir dai, as
questdes do orcamento passaram para as dinamicas do OP.

No inicio do curso, os conselheiros recebiam a proposta de uma atividade que
consistia em observar a dinamica escolar enquanto estivessem participando do curso; no
altimo encontro, as observages, escutas, registros formais da escola, como cépias de atas de
reunides do Conselho de Escola, faziam parte do material a ser analisado criticamente por ele,
devendo fazer parte da elaboragdo de um plano de acdo para cada agrupamento de
conselheiros de cada escola com vistas a sua atuacao naquele contexto.

Entre 2005 e 2009, foram montadas duas modalidades de curso e, devido as mudangas
de quadros de secretarios na SME, houve certa descontinuidade na suas realizacdes® (a
terceira modalidade veio em 2011). O Mdodulo | do CFCCE foi realizado no segundo semestre
de 2005, em maio, e segundo semestre de 2006, uma vez em 2007, duas vezes em 2008. O
CFCCE teve continuidade com a nova administracdo. Na etapa de maio de 2006, contou com
18 homens e 85 mulheres®® participantes, perfazendo um total de 103 nparticipantes
distribuidos nas trés regides polo.

Era comum a participagcdo de mées que ndo sabiam ler e escrever em grupos
compostos por diretores e professores. A maioria delas dizia ser a primeira vez que estava
tendo contato com os temas propostos. Ha registros de conselheiros que fizeram o mesmo
Mddulo do curso por varias vezes. A titulo de exemplo, ha o caso de um conselheiro de escola
que, ao ser guestionado sobre o que o levava a fazer o curso novamente, comentou que fez o
curso pela terceira vez, pois como estava desempregado e sua esposa estava trabalhando,
tendo gostado muito, resolveu fazé-lo repetidamente; na expectativa e possibilidade de
discutir os mesmos assuntos com outras e mais pessoas, resolveu realiza-lo pela terceira vez.

Algumas situagdes peculiares também foram registradas. Como o caso de uma
conselheira de escola, lideranca da comunidade, que, diante da necessidade de faltar num
periodo do curso para participar em outra acdo de participacdo popular que envolvia a questdo
da moradia, enviou seu marido para representa-la e assumir o compromisso de transmitir-lhe

tudo o que ocorresse no curso.

8 A partir das demandas da comunidade educativa, a terceira modalidade ocorreu em 2011, envolvendo as
tematicas: publico e privado, relacdo escola-comunidade e questdes orcamentéarias.

® Dados computados para a organizacao do atendimento as criangas trazidas por suas méaes que frequentaram o
curso.
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Também o caso de uma senhora que veio no primeiro dia do curso acompanhada de
seu filho, de cerca de dez anos de idade, alegando ndo ser alfabetizada e, caso fosse necessario
ler ou escrever alguma coisa, seu filho a ajudaria. No decorrer do curso, o jovem participou
ativamente durante os debates. Outro exemplo foi de um grupo de seis pessoas da mesma
escola que veio participar do curso dizendo sentir necessidade de fortalecimento para a
adocgdo de posturas coletivas frente aos encaminhamentos autoritarios adotados pela diregdo
da escola em que trabalhavam.

Em outra perspectiva, alguns diretores passaram a participar do curso dizendo buscar
mais elementos para a sua atuagcdo com a comunidade escolar, frente aos desafios de atuar em
consonancia com o principio da democratizacdo da gestéo escolar.

Durante o curso e ao término dele, os conselheiros registraram sugestdes, como
assuntos de interesse para uma possivel continuidade do processo formativo. Varias sugestfes

foram apresentadas na Gltima e sexta quest&o da atividade respondida pelos conselheiros®:

a) como abordar o conselho na discusséo dos problemas da escola, que foi
discutido no curso?

b) qual a maneira correta de disciplinar alunos que transgridem as regras da
escola?

c) qual a influéncia da midia na vida das criangas?

d) vivenciar situagdes que possam vir a acontecer no ambiente escolar em
relacdo aos alunos, professores, funcionéarios e comunidade;

e) vandalismo nas escolas;

f) preconceito (ndo s6 o racial, mas também pelos deficientes);

g) como gastar o dinheiro da conta-escola? O gasto é consultado ao
conselho?

h) esclarecimento sobre o papel da APM;

i) como o conselho pode ser mais atuante?

j) como incentivar os pais a participar da escola?

k) direitos, deveres dos conselheiros e do grupo escolar;

I) como a gente poderia se comportar na frente da comunidade, se todos 0s
assuntos podemos comunicar?

m) orientagdes sobre 0 uso indevido de drogas, abuso sexual, estatuto da
crianca e do adolescente, educacdo para criancas com necessidades
especiais;

n) aulas sobre educacéo sexual, religido, drogas, preconceito racial,
deficiéncia de todos os tipos;

0) assuntos de inspetor (cuidado com as criancas);

p) falar mais sobre consciéncia negra, preconceito e racismo;

q) até aonde vai o poder do conselheiro de escola? Qual o limite dele?

r) regimento do conselheiro de escola em forma de lei (estatuto);

s) plano de intercdmbio entre conselhos e Conselhos de Escola;

t) forum especifico de conselheiros;

u) falar sobre educacao que é muito importante e nunca se fala;

V) 0 ensino nas escolas;

w) relacdo idade-série dos alunos;

8 Questdes da atividade desenvolvida no curso estio no anexo G
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x) educagdo e incluséo;

y) tratar sobre alunos especiais; professores e escolas estdo mal preparados;
Z) renda escolar, o repasse deveria ser mensal e maior;

aa) criancas e adultos deficientes;

bb) o preconceito e as dificuldades de locomocdo (SUZANO, 2005b)

As respostas apresentadas, boa parte na forma de questbes, foram discutidas pela
equipe da SME com as formadoras e contempladas na estruturacdo do Modulo Il do CFCCE.
Tratam-se de manifestagdes com fortes preocupacGes com o0 que acontece na escola. A
solicitacdo apresentada no item “u” para “falar sobre educacdo que € muito importante e
nunca se fala” ¢ reveladora quanto a importincia de espagos que se apresentam com
possibilidade de formacdo politica. Tal solicitacdo apresenta-se quase que como um apelo
para se discutir o que é central em educacdo: discutir a propria educacdo. Esta entendida como
balizadora, orientadora, articuladora de todas as demais discussdes que envolvem criancas,
adolescentes e adultos.

Ao final do curso, com significativo sentido simbdlico, se realizava a entrega formal
de certificado para os conselheiros em clima de festa alegremente preparada para o evento. No
mesmo, contou-se com a presenca dos cursistas e de seus familiares, de grupos de criancas
apresentando atividades culturais, das formadoras, do secretdrio de educacdo e equipe da
secretaria, do secretario e assessores de governo e do prefeito, que apreciaram uma
apresentacdo cultural de criancas da rede; houve o discurso emocionado de representantes de
cada turma do curso, bem como um breve pronunciamento do secretario de educacéo e do
prefeito. O curso recebeu destaque na imprensa local nos varios anos que ocorreu.

A partir da repercussdo do Mddulo | e ap6s o levantamento das expectativas dos seus
participantes, ja com as sugestdes e criticas dos conselheiros de escola, foi estruturado o Médulo
I1 do curso para o ano de 2006. Como sugestdes tematicas para o0 Mddulo 11, foram contemplados
0s seguintes temas: a) a escola na sociedade capitalista; b) a relagdo APM e Conselho de Escola;
c) ciclos e avaliagéo na escola; d) indisciplina na escola; e) processos de incluséo/exclusdo/ECA;
f) relacBes de poder, envolvendo as diversas sugestdes apresentadas anteriormente.

Criticas ao Mddulo | foram registradas, como: pouco tempo destinado as discussdes
tdo interessantes; falta dos diretores de escola participando dos cursos; muitas agdes
participativas acontecendo no municipio num mesmo dia e hora, gerando ansiedade dos
participantes que gostariam de participar também de outros eventos; eventos como reunides
do Orcamento Participativo, acontecendo no mesmo prédio; existéncia de limite de vagas para

0s participantes por escola.
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Segundo a formadora Cida, as pessoas manifestaram muito interesse pelo curso,
algumas o fizeram mais de uma vez dizendo estar num processo de descoberta. As
reflexdes de outra formadora sobre a manifestacdo dos conselheiros escolares no curso é
reveladora quanto ao tempo disponivel e 0 tempo necessario para a construcdo coletiva.

Segundo essa formadora

[...] houve indmeros relatos sobre as histérias de vida, principalmente
guando criancas, sobre infancias sofridas, abusos, trabalho infantil, violéncia
domeéstica, desejos e vontades frustradas pela pobreza, que me comoveram e
me fizeram refletir essas histdérias com a nossa proposta do curso.
Certamente o tempo para 0 curso néo seria suficiente para dar vazao a todas
as vozes, para conhecermos melhor as pessoas, essa reflexdo sobre o tempo
me acompanha sempre, pois de fato fazemos propostas PARA as pessoas e
ndo propostas COM as pessoas, temos o modelo de curso, temas,
bibliografia, e passamos a dar o curso e ndo ha tempo de construir junto...
(Formadora Inés).

A organizacao da infraestrutura e da proposta e dindmicas do Modulo 11 foi realizada nos
moldes do que ocorrera no Mdédulo I, agora com a preocupacéo de colocar maior énfase na escola
e no papel do conselheiro escolar como representante. As formadoras realizavam constantes
reunides para afinar o eixo tedrico que orientaria cada tema do curso, buscando a articulacao entre
eles. Por ocasido das entrevistas realizadas com as formadoras para essa pesquisa (dezembro de

2010), no tocante ao eixo tedrico que orientou suas acdes, elas responderam:

Para o tema de Direitos Humanos, Cidadania, ECA, Inclusdo e gestdo
democrética, utilizamos como referéncia: BENEVIDES, Maria Victoria.
Cidadania Ativa; COMPARATO, Fabio Konder. A Afirmacg&o Historica dos
Direitos Humanos; GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais. O principio
educativo; CHAUI, Marilena. Conformismo e resisténcia; CANIVEZ, P.
Educar o Cidaddo?; DEL PRIORE, M. (Org.). Historia das Criangas no
Brasil; GOFFMAN, E. Estigma: Notas sobre a manipulacéo da identidade
deteriorada; GRACIANI, M. S. S. Pedagogia Social de Rua; LIBERATTI,
W. D.; CYRINO, P. C. P. Conselhos e Fundos no Estatuto da Crianca e do
Adolescente. (Formadora Inés).

Em um curso de formacdo politica, como esse, mostrou-se fundamental
aprofundar as reflexfes sobre as mulheres e seus direitos em um contexto de
profundas desigualdades, como parte da discussdo sobre as relacdes de
género em nosso pais e na escola em particular, [...] Em uma breve incursdo
tedrica por esse campol...] reforco aqui que o conceito de relagfes de género
refere-se aos significados de feminilidades e masculinidades que
constroem/sdo construidos pelos sujeitos, mulheres e homens, em suas
préticas sociais (SCOTT, 1988, 1990; SOUZA-LOBO, 1991; VARIKAS,
1994, 1999; NICHOLSON, 2000) [...] (Formadora Sara).

Para as discussfes etnia e democratizacdo da gestdo da escola: Kabengele
Munanga, Maria Aparecida S. Bento, Lilia K. Moritz Schwarcz, Iray Carone
entre outros e documentos institucionais produzidos pelo Ministério e
Secretarias de Educagdo e OrganizacOes Internacionais (Unesco) a partir das
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produgdes de entidades do Movimento Negro ao longo do século.
(Formadora Cenira e formadora Rute)

Para as discussdes sobre educagdo e espagos democraticos de participacgao,
relagdes de poder, indisciplina, direito a educacdo, Associacdo de Pais e
Mestres e Conselhos de Escola e gestdo democratica: Michel Foucault, Vitor
Henrique Paro, Paulo Freire, Maria de Mesquita Victoria Benevides, Marilia
Pontes Sposito, Romualdo Portela de Oliveira, T. H. Marshall, Acdo
Educativa, Maria da Gléria Gohn, Angela Antunes, Maria Helena Souza
Patto, Norberto Bobbio, Marx (Formadora Cida e formadora Inés).

Para as discussbes sobre ciclo, seriacdo, avaliacdo, inclusdo e gestdo
democrética: Marcia Jacomini, Elba de Sa Barreto, Vitor Henrique Paro, Luiz
Carlos Freitas, Denise Costa Aguiar (Formadora Cenira e formadora Cida).

A principio, as inscri¢des para o Modulo Il seriam priorizadas para quem tivesse
participado das discussdes do Mddulo I, mas isso foi logo desconsiderado diante de outras
pessoas que, ndo tendo participado do Mddulo I, manifestaram interesse nesse momento de
realizacio do Mddulo 11%®. Dada a complementaridade, mas ndo interdependéncia, dos
modulos, considerou-se, para a inscricdo, o interesse do conselheiro fazer um ou outro
modulo no momento que tivesse melhor possibilidade.

Quanto ao primeiro contato com o grupo, tanto no Modulo | quanto no Il, as
formadoras observam que a identificacdo do nome de cada conselheiro em um sulfite na
frente da carteira ajudou. “Percebeu-se a manifestacdo de apreensdo, vontade de querer saber
quem eram aquelas pessoas, que historias de vida traziam” (Formadora Cida); “em especial 0S
familiares das criangas, mées e funcionarios(as), mostraram-se muito receptivos, interessados
e abertos(as) as discussdes que, por vezes, tocava na desconstrucdo de algumas maximas do
senso comum. Alguns(as) estavam fazendo o curso pela 2* ou 3* vez por vontade propria”
(formadora Marilia); “Foi com certa ansiedade e bastante curiosidade de ambas as partes.
As(os) conselheiras(os) foram sempre muito receptivas(os) com relacdo ao curso e as(aos)
formadoras(es) e organizadoras(es) desde o inicio do curso. O grande envolvimento ficava
evidente até no momento final, nas ‘formaturas’ organizadas, nas falas das(0s) oradoras(es),
na emocao de todas(os) nés.” (Formadora Sara).

Na opinido de alguns conselheiros, as respostas sobre o que se lembravam do curso
eram variadas. Para o conselheiro Israel, a lembranca era de que “Nesse dia ndo via nem o dia
passar. Foram varias pessoas que passaram O Curso, umas mais sérias, outras mais alegres,
vocé nem via o dia passar”. Ja para a conselheira Rosely, “Acho que no curso tem muita

distorcdo. Um combate o outro porque abriu a boca”. Ao ser indagada sobre que tipo de

8 Curso Médulo 11: em 2006, dados ndo computados. Em outubro de 2007, o total de participantes foi de 145
sendo 29 homens e 116 mulheres. Em agosto de 2008, total de participantes foi 91, sendo 14 homens e 77
mulheres.
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situacdo ilustraria essa fala, comenta: “Lembro de uma menina que era conselheira da saude,
ela debatia comigo, eu queria dizer que ela estava errada, que a gente ndo estava la para
brigar, eu ndo estava la para... Ela era uma pessoa muito bruta, respondona, ela saiu. Parou.”
(Conselheira Rosely). Essa conselheira participou de diversas disputas por espaco na
sociedade amigos do bairro (SAB) e diz ndo ter conseguido a vaga de conselheira tutelar por
conta de ter disputado espagco como conselheira na area da saude.

A manifestacdo do conselheiro Marcio, que tem um filho com necessidades especiais,

ilustra 0 entendimento que teve sobre a proposta do curso:

O curso de Conselho de Escola, fiz em Palmeira. Achei bom, nunca houve
na escola essa iniciativa. Capacitar para a participacdo. Nunca houve isso.
Hoje o cidaddo ndo sabe do seu direito de cidaddo. O curso teve muita coisa
de bom. Uma coisa boa do governo é a gestdo democrética. E importante
capacitar o cidaddo. Ninguém sabe o direito do cidadéo [...] Esse curso foi
6timo. (Conselheiro Marcio).

Ao ser questionado sobre do que se lembrava do curso, responde:

Olha... eu achei fraco o curso, dava um direcionamento, mas ndo dava a
orientacdo completa. Olha, o cidaddo tem direito, dava orientagdes, mas
faltou muita coisa, faltou incentivo para participar, foi muito superficial, bem
o0 que faltou, ah..., ndo tiveram falas sobre 0 ECA, que é muito importante,
ndo falaram da legislag&o, faltou a parte da legislacdo que da para vocé falar
num linguajar mais... Bem, fiz varios outros cursos de legislacéo e dei cursos
também. (Conselheiro Marcio).

Para o conselheiro Humberto que participou de todas as etapas dos cursos e modulos,
a manifestacdo é de que o curso é muito bom e da para aprender diferentes coisas, por isso
participa de todos.

A formadora Inés, que atuou na proposta em 2005 e 2006, sintetiza esse primeiro

contato de formac&o politica proporcionada pela SME. Ela assim se expressa:

Para 0s nossos encontros a expectativa (das formadoras) era a construcdo de um
espaco de formacdo ndo escolarizante, ou seja, ndo estdvamos dispostas a
realizar um curso de educagdo bancéria, e sim, construir um espaco de troca
entre formadoras e cursistas. Sobre o primeiro contato, a ideia era impactar os
cursistas na forma e nos conteidos abordados, portanto, a logistica do ambiente
fisico, mesmo sendo uma sala de aula, teria a disposicdo das carteiras em
circulo, a recep¢do era de acolhimento, solicitando que as pessoas sentassem
aleatoriamente, faziamos as dindmicas de apresentacdo, nome — idade —
atividade que exercia — motivacdo para participar do curso. Esse primeiro
contato era de fato relevante, pois apds quatro horas de trabalho, o cursista teria
um pardmetro de como sSeria 0 curso, e para quem esperava um Curso
convencional, para anotar o tempo todo, ter palestras, ter apostila para estudar os
temas, essa pessoa, a partir do encontro inaugural, teria que reavaliar suas
expectativas. Para 0s cursistas que estavam iniciando sua participacéo politica,
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pois ser conselheiro de escola era adentrar para a vida publica, esse primeiro
momento era tomado com novidade. (Formadora Inés, 2010).

Ao serem questionados sobre 0 que mais chamou a atencgéo, todos responderam terem
sido tocados pelo video Ilha das Flores®®, lembrando a cena de mulheres e criangas pobres, e,
de diferentes formas, comentaram a importancia de se garantir os direitos de todos,
apresentado no Madulo | do curso.
Por meio do curso de formacéo, os conselheiros trouxeram demandas para a politica
educacional:
a) questionaram a verba a ser viabilizada para a escola por quantidade de aluno e ndo por
necessidade da escola;
b) solicitaram autonomia para a escola angariar verba;
c) solicitaram mais seguranca nas escolas;
d) solicitaram obrigar diretores a fazer o curso, pelo menos um madulo;
e) questionaram a falta de papel higiénico nas escolas;
f) propuseram a revisao da situagdo das criangas consideradas “indisciplinadas”,
registradas no “livro pret087”.
Ao serem questionadas sobre qual é o desafio do Conselho de Escola, trés turmas

responderam:

— fazer reuniGes com os pais pelo menos duas vezes a0 més; a participacéo
dos pais no orgamento participativo (turma I);

— trazer os pais junto com a escola, principalmente para participar do
conselho; tornar mais conhecido o conselho na comunidade, conquistando a
confianga dos pais em geral, relativos aos problemas da escola (turma I1);

— participar do conselho para saber o que se passa dentro da escola (turma
1) (SUZANO, 2006c).

Como elementos facilitadores & democratiza¢do da gestdo da escola de hoje, as turmas
indicaram: a existéncia do Conselho de Escola, a divulgacdo pelos diretores dos gastos da
escola, a comunicacao dos professores com os familiares, os recursos que chegam a escola e 0
acesso ao dialogo.

Como elementos dificultadores para a democratizagdo da gestdo listaram: ma vontade
de “funciondrios” em conceder certas informacdes, pais que ndo participam, falta de

informacdes para os representantes do conselho. Para superar essas dificuldades sugerem:

8 “lha das Flores”, filme de curta metragem produzido por Celso Furtado na década de 1980. Filmado na Ilha

das Flores, no Rio Grande do Sul, mostra, através de uma abordagem interdisciplinar, o poder do dinheiro e a
relacdo entre pobreza e liberdade.

Livro criado em algumas escolas para fazer anota¢Ges de atitudes dos alunos, consideradas inadequadas por
professores, funciondrios e dire¢éo da escola.

87
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projetos para incentivar os familiares na busca de alternativas para melhoria da escola, mais
propaganda e comunicacdo do CE, melhora no didlogo, mudanca da situacdo por meio da
participacao e da analise de diferentes pontos de vista.

Quando se questionou sobre quem esta envolvido nesse processo, as respostas foram:

[...] os representantes do municipio, os governantes, a populagédo, o Conselho
de Escola, a direcdo da escola, e principalmente os alunos (turma I); os pais
e mées dos alunos, a comunidade, professores, funcionarios e todos juntos
gue formam o conselho de escola (turma Il); todos, escola, conselho e
comunidade (turma I11) (SUZANO, 2006c).

No processo de avaliacdo, ao final do médulo, um agrupamento assim se expressou:
“Sao assuntos sérios e importantes para as nossas criangas; podera influenciar a formacao de
nossas criangas para o resto da vida; sdo assuntos delicados [...]” (SUZANO, 2006c¢).

As diferentes informacdes apresentadas sobre o CFCCE ilustram um processo
formativo em construcdo que, apenas demonstra o inicio de um processo com muitas
possibilidades de reorganizacdo, reestruturagdo, encaminhamentos e possibilidades de
articulacdo com outras propostas formativas.

Nesse sentido, as diferentes acGes desencadeadas pela SME com perspectiva de
formacdo politica trouxeram nova dindmica para a Rede Municipal de Ensino que, ndo
obstante, passaram a contar com o segmento dos familiares nos espa¢os democraticos de
participagdo criados com o governo do Partido dos Trabalhadores, trazendo suas inquietacoes,
guestionamentos, sugestdes, opinides, concordancias e discordancias dos encaminhamentos
adotados pela administracdo, manifestando a questdo do pertencimento aos espacos publicos
na busca da melhoria da qualidade do atendimento na escola.

As acgdes apresentadas, em seu conjunto, exigiam articulacdo entre si, inclusive para o
desencadeamento de outras a¢des tdo necessarias a pratica democratica como: o protagonismo
infanto-juvenil, a eleicdo de diretores de escola, a elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico
e do Regimento Escolar com a comunidade educativa, entre outras.

A prética democrética exige ouvir a comunidade educativa quanto aos seus anseios e
expectativas, sugerindo investimento por parte do poder publico para atendimento e
continuidade desse investimento, independentemente das mudancas de secretarios e equipes
dos setores da SME, uma vez que essas agOes se apresentam em consonancia com o
programa de governo apresentado a populacdo, bem como com o amparo legal na busca da
garantia de direitos a educacao de qualidade para todos em que a participacéo politica se faz

de extrema importancia.
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No capitulo que segue, trazemos o perfil dos conselheiros de escola e varias
concepcdes por eles elaboradas que entende-se poder contribuir com a elaboracdo de

propostas da politica educacional municipal.
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4 APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Este capitulo tem por objetivo apresentar, de forma mais detalhada, os conselheiros de
escola pesquisados, bem como a andlise e a discussdo dos dados coletados a partir das
entrevistas realizadas com esses sujeitos, no final do ano de 2010, no municipio de Suzano (SP).

No contexto desta investigacdo, considerou-se enfocar nas entrevistas algumas
concepcdes elaboradas pelos conselheiros de escola voltadas a formacéo politica, participacdo
politica, representacdo, escola, Conselho de Escola e direitos. Essas concepcdes, entre outras,
pareceram-nos importantes, em razdo da estreita relacdo que estabelecem entre si e da
possibilidade de nos apresentarem “pistas” relevantes para a elaboragdo de propostas de
politicas pablicas com foco na formacéo politica de conselheiros de escola. Dada a escassez
de pesquisas académicas relativas a essas concep¢fes, 0 mapeamento aqui apresentado traz
contribuicbes, na medida em que exple falas significativas dos conselheiros de escola
entrevistados, analisadas a luz da teoria adotada, 0 que nos permite tracar algumas conclusoes
apresentadas a seguir.

A apresentacdo dos sujeitos da pesquisa, da forma de contato entre pesquisador e
pesquisados, do local de realizagdo das entrevistas e do ambiente instalado durante sua
realizacdo é feita com o propdsito de identificar os sujeitos em suas manifestacGes sobre o0s
itens analisados. O quadro dos sujeitos de pesquisa justifica a necessidade dessa apresentacao.
Além de nos interessar que sejam integrantes das familias das criancas e adolescentes, ha
outros critérios que definem a escolha dos conselheiros: a participagdo em agdo social
coletiva, antes de se tornarem conselheiros de escola, a regido em que residem no municipio,
a modalidade de atendimento da escola em que atuam como conselheiros — se na creche, na
pré-escola ou no ensino fundamental. Releva-se, ainda, como critério o aspecto do género.

Ressalto que, desses critérios, dois apresentaram-se com certa peculiaridade. O
primeiro refere-se ao género, dada a histérica participacdo das mulheres nos movimentos
sociais e em diferentes formas de acbes sociais coletivas e suas contribuigdes na luta por
direitos. A lista de nomes dos conselheiros de que eu dispunha mostrava uma predominancia
de mulheres participando do Conselho de Escola e do Curso de Formacédo de Conselheiros e
Conselheiras Escolares (CFCCE). Assim, procurei entrevistar conselheiros e conselheiras de
escola; a medida que as entrevistas iam acontecendo, as respostas apresentadas por maes, avos

e pais se aproximavam. No processo de analise dos dados, constatei que o recorte de género e
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0 critério etério — dada a idade dos av6s pesquisados — demandaria uma pesquisa especifica e
um aprofundamento tedrico muito mais amplo do que eu dispunha para o tratamento dessas
questdes. Nesse sentido, sem desconsiderar a importancia da questdo de género para a atuacéo
dessas pessoas no Conselho de Escola, priorizei as concepgdes trazidas por eles num contexto
mais amplo em que género e idade foram percebidos, porém ndo explorados.

A segunda particularidade diz respeito ao recorte quanto ao histérico de participacao
em acdo social coletiva dos sujeitos, antes de eles se tornarem conselheiros de escola. Embora
ndo enfoque nesta pesquisa o resgate da memoria, deparei-me, em diferentes momentos, com
conselheiros que, ao falarem do passado recente (2005 a 2009), referiam-se ao acumulo de
sua experiéncia e aprendizagens de conselheiros desenvolvidas até 0 momento da entrevista
(2010). Assim, as concepgdes por eles apresentadas relacionam-se, também, com suas
experiéncias recentes, ndo se limitando a fase anterior a sua experiéncia como conselheiro de
escola. Esse contexto os levava a falar, por exemplo, de a¢des de que participaram em 2005,
momento de inicio de sua atuagdo como conselheiro de escola, atualizando seus significados
para o tempo das entrevistas, 0 ano de 2010. A questdo da memoria seletiva esteve presente
com certa frequéncia, como veremos nos casos dos conselheiros Marcio e Mariana. Entendo
que as concepcOes apresentadas por esses conselheiros — sem a intengdo de generaliza-las, ate
porque metodologicamente seria impossivel — podem contribuir para a analise e a elaboracéo
de propostas de formacao politica.

Este capitulo estd dividido em duas partes. Na primeira parte, apresento 0s
conselheiros de escola entrevistados. Na segunda, exponho as concepgbes por eles
manifestadas em relacdo a formacdo, participacdo e representacdo, escola, conselho de escola
e direitos.

4.1 Os sujeitos da pesquisa

Ao todo foram realizadas doze entrevistas. Andrezza, Jonas e Israel séo moradores da
regido norte; Gilson, Marcio, Humberto, Amanda e Eny, moradores da regido central; e
Mariana, Nair, Mirtes, Rosely residem na regido sul. Quanto a modalidade de ensino em que
atuaram como conselheiros, Andrezza, Israel, Gilson, Marcio, Rosely, Mirtes, Nair e Mariana
atuaram predominantemente no ensino fundamental, enquanto Amanda, Humberto, Jonas,

Eny, na educacdo infantil. E interessante ressaltar que alguns desses conselheiros passaram a
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atuar também em outro nivel de formacdo escolar, & medida que suas criangas mudavam de
escola. Foram os casos das experiéncias de Eny, Humberto e Mércio.

Segue abaixo breve descricdo dos conselheiros que participaram desta pesquisa.

Andrezza — Tem 35 anos de idade, é casada e mde de duas criangas: um menino e
uma menina. Trabalha em casa, ocupando-se dos afazeres domésticos e do cuidado com o0s
filhos. No ano de 2009, trabalhou como auxiliar de transporte escolar particular e diz ter
gostado muito do contato com os adolescentes. Mora na regido ha 12 anos. A casa onde mora
é prdpria, de construcdo simples e individualizada, que possui trés cbmodos e garagem. A rua
é asfaltada, com pouca circulacdo de automoveis e tomada por muitas criancas que ali
brincam. Ela estd localizada numa regido com aparéncia de varzea e em bairro recém-
formado, distante do centro, fazendo divisa com o municipio de Itaquaquecetuba. Andrezza
completou o ensino médio. Conselheira de escola em 2005 e 2006, época que tinha o filho na
escola municipal, hoje ndo atua mais em conselho de escola. Tanto pelo contato ao telefone
como em sua casa, demonstrou-se acolhedora, atenciosa, falante e interessada na pesquisa,
enquanto eu lhe explicava a proposta da entrevista e da pesquisa. Demonstrou certo
saudosismo quando falava da sua experiéncia como conselheira de escola e como participante
do Curso de Formacao de Conselheiros e Conselheiras Escolares.

Israel — ApGs contato por telefone, recebeu-me em sua casa, localizada numa rua
asfaltada, larga e tranquila e que compartilha o terreno com outra casa. Na pequena sala, de
organizacdo simples, conversamos. Ao lado, estava seu filho, que, respeitosamente, desligou a
TV e passou a escutar a conversa. Com fala tranquila e pausada, Israel comentou que nasceu
em Suzano e quando casou, ja ha 14 anos, foi morar no Parana. Ficou naquele estado por 9
anos, época em que deixou de estudar. Voltou para Suzano e sentiu falta dos estudos.
Procurou, entdo, “concluir os estudos”, cursando o ensino fundamental, em modalidade a
distancia. Trabalha como guarda civil municipal, em horarios alternados, das 10h as 10h. Diz
chegar em casa as 11h30 e, depois de repousar um pouco, dedicar-se aos afazeres da casa,
pois a esposa trabalha fora o dia todo. E ele quem acompanha a vida escolar do filho. Durante
a conversa, o0 entrevistado parecia buscar palavras para tentar se expressar. Foi conselheiro
escolar em 2005 e presidente do Conselho de Escola onde seu filho estudava. Participou do
Curso de Formacao de Conselheiro e Conselheira de Escola e hoje diz ndo ter tempo para
participar da escola ou de outros espacos de participacdo do municipio.

Amanda — Foram trés contatos por telefone até conseguir realizar a entrevista, que
ocorreu no seu saldo de beleza localizado numa rua arborizada e tranquila da regido central de

Suzano. Trata-se de uma regido com casas amplas, bonitas e com bom acabamento.
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Inicialmente, foi a irmd da Amanda que me recebeu para conceder uma entrevista. Expliquei
novamente o objetivo do trabalho e entdo Amanda foi chamada. Atendeu-me de maneira fria e
disse que ndo sabia se podia me ajudar. Logo ficou mais calorosa e disse que poderia fazer as
duas coisas, dar a entrevista e cuidar do pé da cliente. Amanda disse estar em Suzano ha
poucos anos. Era moradora da zona norte da capital paulista. Tem 33 anos de idade, é casada
e tem dois filhos pequenos. Foi conselheira de escola em 2005 e 2006, época em gue tinha sua
filha na creche. Participou de algumas reunies do Orcamento Participativo (OP), que naquela
ocasido definiria a construcdo do novo espaco da creche que teria o prédio substituido. Hoje
diz ndo participar de nenhuma atividade do Conselho de Escola. Durante a entrevista,
expressava-se bem, geralmente sem ddvidas em seus posicionamentos; no entanto, era
perceptivel em sua fala certo desanimo e a descrenca em qualquer forma de participacéo.

Gilson — Fiz contato com ele por telefone. Disse poder me atender, mas estar de férias
naquele momento e, contraditoriamente, indicou a creche em que trabalha para a entrevista. O
funcionéario que contatei para combinar o encontro com Gilson estranhou o fato de ele ter
marcado a entrevista na creche — “mas ele esta de férias... como marcou aqui?”. A creche esta
localizada no centro do municipio. Ao me atender, Gilson tirou o fone do gancho e passou a
conversar rapidamente comigo, dizendo que a esposa o0 aguardava. Completou o ensino médio
e é secretario da creche onde a entrevista foi realizada e onde ja foi conselheiro de escola.
Atualmente, é conselheiro de escola de uma outra unidade onde seu filho estuda. Diz quase
ndo ter tempo para participar de outras atividades no municipio Dedica-se ao trabalho da
creche e a igreja. Portou-se na entrevista de maneira bem formal, falando muito, rapidamente
e com objetividade.

Jonas — Ao primeiro contato no telefone, demonstrou-se convidativo e muito
acolhedor. Mostrou disposicdo em me atender prontamente, passando a dar todas as
orientagcdes para eu chegar a sua casa. Tudo com uma riqueza de detalhes, de forma téo clara
que eu conseguia, facilmente, visualizar o caminho, que se distanciava mais e mais do centro.
Sua esté casa localizada defronte a um amplo espago, que, provavelmente, serd transformado
em uma praca. O aposentado morava num bairro da zona leste da capital e esta ha mais de 14
anos em Suzano. Seu Jonas é casado e esta com 65 anos. Estudou até a 82 série comercial. Diz
que antigamente ndo havia escola publica, apenas a particular. “Meu pai deu um jeito e
pagou”, disse ele. Foi conselheiro escolar em 2005 e 2006, abandonou a fungéo, mas em 2009
retornou, dizendo poder ficar até abril de 2011, quando sairia novamente para conceder a
oportunidade dessa experiéncia de participacdo a outro. Foi conselheiro da creche e da Emei

proxima. Atua em diferentes movimentos no municipio, como o vinculado a luta pelo
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restaurante popular, ao Orgamento Participativo e ao atendimento as criangas do bairro. Diz
ser uma lideranca local. Atualmente cuida dos netos durante o dia e esta livre a noite para
participar.

Rosely — O encontro foi marcado ap6s o segundo contato telefonico. Antiga moradora
do municipio de Santo André, reside em Suzano hd 12 anos. Sua casa, espacosa e ainda
inacabada, é oriunda de heranca familiar e esta localizada ao lado de uma chacara que fica aos
seus cuidados e que sua familia utiliza como lazer, em &rea com caracteristicas rurais,
préxima da divisa do municipio de Suzano com Ribeirdo Pires. Casada, mae de duas filhas
casadas e de uma adolescente, ocupa-se dos afazeres da casa, da familia, da chécara e estuda.
Faz um curso superior a distancia. Diz ela que seu dia a dia € bem corrido para dar conta de
tudo e ainda acompanhar as aulas e licdes on-line. Justifica, assim, sua auséncia nas
associacOes, reunides e em outras acOes coletivas do bairro de que outrora participava. Aos 52
anos de idade, disse ter muita histéria de participacdo para contar, desde a época que chegou
no bairro, pois este era desprovido de tudo. Falava muito, deixando transparecer certa
decepcdo com o processo participativo. Foi conselheira de escola em 2005 e fez o Curso de
Formacdo de Conselheiro e Conselheira Escolar, atuando em diferentes processos
participativos do municipio como os do Orgcamento Participativo e do Conselho de Saude,
tendo também se candidatado para trabalhar como conselheira tutelar.

Senhor Humberto — Ao conseguir falar com ele por telefone, foi muito atencioso,
porém disse que teria que consultar sua agenda para poder me atender, pois estava bastante
ocupada de compromissos. Quando consegui um horario na sua agenda, fui até sua casa,
localizada proxima ao centro de Suzano, na estrada de principal acesso ao municipio de Moji
das Cruzes. Na casa de padrdo médio, construida em um amplo terreno, fui muito bem
recebida e no quintal conversamos longamente. E casado, tém trés filhos e duas netas. Tendo
nascido na zona rural do Mato Grosso do Sul, estudou até o antigo curso de admisséo e diz
estar em Suzano ha mais de 40 anos. Aos 65 anos de idade, esta aposentado e participa de
inimeras agdes sociais coletivas, cursos, palestras, associagcdes, conselhos, associa¢fes no
municipio, hd varios anos. Fala emocionado, e com alegria, de todas as acBes de que
participou e de que ainda participa. E conselheiro de escola desde 2005, atuando em Varias
escolas. Fez o Curso de Formacdo de Conselheiro e Conselheira de Escola véarias vezes e
Varios outros cursos oferecidos pelo municipio e por outros canais de participa¢do. Possui um
quarto repleto de livros e de certificados de cursos e eventos de que frequentou.

Marcio — Assim que conversamos por telefone sobre a pesquisa, ele prontamente se

dispds a colaborar. Tem 40 anos e é casado e tem dois filhos. Trabalha no centro de S&o
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Paulo, é funcionério publico federal. Mora em uma casa bonita, bem acabada e espacosa,
localizada em uma regido bem préxima ao centro de Suzano. Junto da esposa, passou a falar
de suas atuacdes como pais de uma crianga com deficiéncia fisica, hoje com 11 anos. Muito
falante, Marcio disse ter feito o CFCCE e varios outros cursos. Ele e a esposa atuaram na
escola: ele, no Conselho de Escola, e ela, na APM. Afirma ter mobilizado muitos outros pais
para participar.

Eny — Mostrou-se atenciosa e acolhedora. Em sua casa apresentou-se muito falante e
firme no que dizia. Moradora de Suzano hé oito anos e meio, morava em S&o Paulo. Mora em
uma regido nobre do municipio. Sua casa é ampla, bonita e bem acabada. Aos 45 anos de
idade, trabalha em casa ajudando o marido na producdo e no comércio de churrasquinhos.
Chegou a iniciar o curso superior, porém parou em razdo do casamento. Tem trés filhas. Duas
com mais de vinte anos de idade e uma com 8 anos. Nunca participou de movimentos sociais
e ndo fez o CFCCE. Passou a atuar como conselheira de escola a partir de 2005, quando a
filha estava na Emei, e continuou como conselheira quando a filha mudou de escola.

Mirtes — O contato com a Mirtes deu-se por intermédio de uma professora que a
identificou como sendo bem participante. Ela se demonstrou, por telefone, prontamente
disponivel para a conversa. Seguindo por uma rodovia que cada vez mais se distanciava do
centro do municipio, tive acesso a um bairro novo de Suzano. Na parte alta do bairro, numa
esquina, proxima a escola, esta localizada a casa da Mirtes. Casa pequena, simples, limpa e
organizada. Segundo a conselheira, a casa foi heranca. Ela mora na frente com os filhos,
sendo um casal de adolescentes e um menino de oito anos de idade. Aos 51 anos de idade, diz
ser moradora antiga do bairro. Lembra quando quase ndo existiam casas ali e que 0s sitios
existentes eram de poderosos da regido. Diz ter morado, por um periodo, no litoral paulista,
tendo passado muita necessidade, fome e que lutou pela sobrevivéncia desde muito cedo. Das
varias atividades que desempenhou, diz ter participado de acdes sociais coletivas diversas,
principalmente daquelas ligadas as criancas, como o Conselho Tutelar e a Pastoral da Crianca.

Mariana — Ao primeiro contato por telefone, Mariana demonstrou-se bastante
atenciosa e logo falou da amiga e vizinha Nair. Mora numa rua larga, asfaltada e calma, em
um bairro com caracteristicas de recém-formado, localizado distante do centro do municipio.
A entrevistada recebeu-me solicitando que me acomodasse em uma cadeira junto a uma
mesinha disposta na frente da sua casa, a qual usa para atender a comunidade que a procura
por ser distribuidora do leite e de outros alimentos para os moradores. Diz ter vindo de um
bairro da zona leste da capital e, ao chegar, sentiu a necessidade de unir a populacédo para

reivindicar melhorias para o bairro. Cursando atualmente o segundo ano do ensino médio,
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conta que, em 2005 e 2006, época em que era mée conselheira de escola, também era aluna da
EJA. Passar a fazer parte do Conselho de Escola e ter feito o CFCCE foi, segundo seu relato,
o divisor de &guas na sua vida. Conta que antes ndo ajudava ninguém e que, a partir de entéo,
passou a atuar em prol da escola e da comunidade. Afirma que s6 deixa esse tipo de atuacao
voluntéria se conseguir um emprego remunerado.

Nair — vizinha e amiga da Mariana, foi entrevistada no mesmo local que a amiga.
Veio de sua casa, localizada no outro lado da rua, assim que recebeu o chamado da Mariana.
Conta que se conheceram ali, no mesmo bairro e que passaram a atuar juntas. Veio de um
bairro da zona norte da capital. Trabalhava como voluntaria em uma escola particular (hd 25
anos) no bairro onde morava, num projeto que abria a escola aos finais de semana, tendo sido
contratada recentemente. No bairro onde mora, diz realizar trabalhos voluntarios junto com a
Mariana. Mostrou-me as manchas no rosto que afirma ter adquirido a partir das frequentes e
intensas caminhadas sob o sol para realizar visitas aos moradores da regido e saber de suas
necessidades. Foi conselheira de escola entre 2005 e 2006, tendo sido indicada pela Mariana
por ter experiéncia de atuacdo na escola que atende a comunidade em atividades
extraescolares. Nessa época, ja estava concluindo o ensino médio e, como tinha uma filha
matriculada na escola municipal e um filho ja rapaz, aceitou ser conselheira, apos o convite da
amiga para participar do processo de eleicdo de conselheiros. Depois ndo cessou mais sua
atuacdo na comunidade.

Feitas as apresentacdes dos entrevistados, passo a apresentar as concepgdes por eles

elaboradas.

4.2 Formacao politica: revelacdes que qualificam essa formacéo

Feitas as apresentacdes, encaminhamos as concepgdes elaboradas pelos conselheiros
de escola. A formacéo politica sera tratada neste capitulo como primeiro item das concep¢oes
elaboradas pelos conselheiros de escola, pois entendo que ela, sendo construida nas acbes da
vida, repercute em todo o processo de analise das demais categorias focadas nesta pesquisa,
bem como de tantas outras ndo abordadas aqui.

Com a preocupagdo de entender que tipo de formacdo os conselheiros de escola
valorizam e em quais espacos entendem que ela pode ser desenvolvida, considerei, de forma

mais marcada, na analise do item sobre formacéo politica, dois agrupamentos de pesquisados.
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Um grupo é constituido por conselheiros que indicaram, em suas entrevistas, que nao faz
parte do seu cotidiano o envolvimento em ac@es coletivas no bairro, na regido, limitando-se a
participacdo como conselheiro de escola. O outro grupo é composto por conselheiros de
escola que, além de atuarem no Conselho de Escola, tiveram, ou tém, engajamento em acGes
sociais coletivas, trabalhos voluntérios, atuando fora da escola para além da representacdo dos
familiares das criangas na escola.

Para as demais categorias de analise®, os limites dessa separacdo foram se
apresentando de forma menos evidente, fato que me levou a enfatizar tanto os agrupamentos
adotados. Entendo que essa separacdo, para a categoria de andlise formacdo politica,
demonstrou-se necessaria por poder revelar se ha distincdo nas percepgdes entre esses dois
agrupamentos sobre as demais categorias analisadas. A observacdo podera ser relevante para a
elaboracdo de uma politica preocupada com esse tipo de formacao.

Portanto, a formacédo politica, entendida neste trabalho, como construida a partir das
relacbes que o ser humano estabelece na vida social, necessaria a participacdo também
politica, remete-nos a um conceito rigoroso de educacdo que leva em conta a importancia de
se considerar o homem como um ser de relagGes, construtor e interferidor da histéria e da
cultura, sendo por elas afetado.

Em Freire, temos que a vontade de se educar, de se libertar se d& em comunhdo, para que
se constitua a educacédo de todos. Essa vontade, também manifestada pelas opgdes que as pessoas
fazem em processos participativos, qualifica a participacao e revela aspectos da formacéo politica
desenvolvida no mundo da vida. Néo basta, assim, 0s sujeitos mostrarem-se como pessoas cuja
cabeca é enchida de contetidos de pouco significado para a sua vida individual e coletiva. Nesse
sentido, ao qualificarem suas aprendizagens, podem apresentar-se com a “cabeca bem-feita”,
conforme discussdo feita tanto por Montaigne quanto por Gramsci. Cada qual no seu contexto,
ambos trazem contribui¢des para se vislumbrar a possibilidade de outra formacao, diversa daquela
que mecaniza o ser humano. Mas essa construgdo, que € coletiva, ndo se da de forma harmoniosa
e igualitaria para todos os membros da nossa sociedade.

Gramsci alerta-nos quanto a fragmentacdo dos conhecimentos na sociedade e, como
Freire, considera a importancia da formagdo politica como instrumento para a superacdo da

opressdo. Da Matta contribui para essa discussdo quando afirma que, numa sociedade relacional

8 No anexo H as concepcdes elaboradas pelos conselheiros estdo organizadas em categorias de analise
aproximadas em dois quadros. Neles consta, numa coluna a identificacdo do entrevistado, na segunda sua fala
e na terceira coluna, possibilidades interpretativas analisadas.
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como a brasileira, aprender a ser cidadao, sujeito de direitos, exige o aprendizado da distin¢éo
entre o publico e o privado. Segundo autores como Freire, Gohn, Arroyo, Caldart, entre outros,
esse aprendizado pode ser estimulado pela participacdo em acdes sociais coletivas.

Essas referéncias, bem como as de Benevides e de Paro, que tratam a educa¢do como
instrumento para a transformacéao social, foram importantes para a analise das concepcdes de
formacao politica apresentadas pelos conselheiros.

Tendo como referéncia a educacdo ndo formal e popular como sendo aquela que traz
importantes contribuicGes para a formacdo e para a participacdo politica, a analise dessa
formacéo foi pautada com o intuito de evidenciar quais sdo 0s espagos que os conselheiros de
escola valorizam como sendo de formacgdo e como concebem a prépria formacao politica.

O conselheiro Gilson fala da importancia de as pessoas serem firmes, terem cabeca
boa, para saberem enfrentar e superar as dificuldades da vida, associando essa necessidade a
sua experiéncia como pessoa que foi muito discriminada, inclusive na escola, por ter os dois
pés defeituosos. Diz observar o que se passa ha escola e traz a importancia de o conselheiro
de escola ter acesso a dindmica escolar. Segundo seu depoimento, fez toda a diferenca fazer
parte desse cotidiano, principalmente quando se tornou conselheiro de escola. Diz que foi
possivel perceber, a partir do momento que passou a participar do CE, a ampliacdo de sua
nocao de direito.

Nota-se que o seu processo formativo esta refletido na reavaliacdo que fez da relagdo
entre os familiares e a escola. A partir dai, estando, como pai e funcionario, mais proximo
dessa dindmica se redescobriu no que até entdo lhe parecia comum, parecendo ter emergido
daquele contexto até entdo familiar (FREIRE, 1975). A compreensdo da escola como grupo
social resultou num salto de qualidade em suas a¢fes quando passou a ser conselheiro de
escola. Nas suas palavras: “isso [participar do conselho] é legal porque vocé vé que tem mais
direitos do que pensava, porque eu sou funcionario hd 17 anos e ndo percebia”. Essa
percepgdo evidencia o desenvolvimento de uma formagdo decorrente desse processo

participativo instituido, que, segundo Gilson,

Por passar a conviver dentro da escola e passar a ter uma outra visao.
Quando passei a conviver com o cotidiano da escola, convivéncia dentro da
escola ai eu percebi a necessidade de passar para quem esta externo, tanto os
beneficios que eles ndo percebem como algumas dificuldades do dia a dia e
que os pais podem ajudar. (Gilson, conselheiro ndo participante de agdo
social coletiva).
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Ocupando posigdo privilegiada na escola em relacdo aos demais familiares, ele
percebe-se em tal situacdo e, mais que isso, podendo usar essa condicdo como possibilidade
formativa para os demais familiares. Ao se colocar como alguém que pode passar as
informacdes do cotidiano da escola para os familiares, expressa-se como uma referéncia com
potencial formador, em que o didlogo é uma forma interessante para o processo formativo em
relacdo aos demais familiares. Em que pese ser um agente do Estado — funcionario pablico
atuando como secretario de escola — podendo, dessa condicdo, tender a impor sua percepc¢ao
para os demais familiares e assim defender interesses corporativistas, ndo deixa de ser um pai
preocupado com o bom andamento da escola. Percebe a importancia da participacdo dos
familiares para isso, evidenciando o desenvolvimento de um processo formativo nesse
percurso participativo. Ele se percebe como detentor de informacbes que favorecem o
desenvolvimento de acdes do outro no estabelecimento de relagdes em que a participacao
politica se faz presente.

Para Andrezza, o processo participativo no CE, na escola e no curso, trouxe mudancas
de concepc0es e de postura, contribuindo para sua formacao. Para ela, o desenvolvimento de
uma percep¢do mais apurada de direitos possibilitou o seu entendimento acerca do contexto
politico mais amplo numa perspectiva em que ndo havia cogitado antes. Conta por exemplo
que, sobre as eleicbes municipais, mudou de posicionamento a partir das reflexfes desse
processo participativo na escola. Nos dizeres dela: “o que nos planta n6s come. Acabei vendo
0 outro lado. Mudei minha opinido”. Assim se referiu, a0 destacar as possibilidades de
participacdo antes ndo proporcionadas nem vivenciadas no municipio. Isso demonstra o
alcance de politicas participativas presentes na politica municipal.

Em andlise semelhante a de Gilson quanto a sua atuacdo na escola, Andrezza diz:
“muita coisa vocé pode passar”. Evidencia nessa perspectiva o potencial formador e o desejo
de aprender mais e de procurar compartilhar com as pessoas esse saber. Ela relembra a escola
tradicional: “tive professor, com certa liberdade, s6 na sétima série e ai é que fui participar um
pouco mais. N&o conseguia nem perguntar de tanta vergonha”. Descreveu-se CoOmo
extremamente timida, ndo se dando conta, contudo, de que possivelmente era intimidada em
razdo do contexto que aquele tipo de escola oferecia. Ao falar sobre o que aprendeu

participando no Conselho de Escola, completa dizendo que

[...] hoje [ao perceber situagbes inadequadas] falo s6 uma palavra para
perceber que ndo sou ignorante [...] guardo muitas informacdes e ndo tenho
onde e com quem trocar, por isso que me dei bem trabalhando, conversando
e orientando os adolescentes trabalhando no transporte escolar. [...] Fiz curso
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no SENAC. Quero estudar, mas agora tenho dificuldades em casa.
(Andrezza, conselheira ndo participante de a¢do social coletiva).

Em sua fala, demonstra perceber seu potencial em aprender e construir com o outro,
por intermédio do dialogo, novas possibilidades de aprendizagens, revelando ter adquirido
firmeza para manifestar seus posicionamentos. Ao mesmo tempo, afirma: “apesar que com
aquela diretora... Ela era excelente, tinha um afeto facil, ajudou a compreender o que a gente
pode, o que ndo pode”®. Coloca, assim, no campo das emocdes e das relacdes préximas e
afetivas sua possibilidade de manifestacdo, demonstrando aceitar limites estabelecidos por
outrem (HOLANDA, 1973).

Andrezza evidencia que esse interesse em aprender e esse potencial formador teve
incentivo e suporte na relacdo hierdrquica e proxima estabelecida com a diretora. A boa
relacdo estabelecida com a diretora ndo € extensiva a todos os demais funcionarios da escola.
Isso pode ser percebido quando diz que foi para a escola e discutiu com uma funcionaria que
reclamou do seu filho em relacéo as brincadeiras dele no horério extraclasse. Diz ter ido até l&
e resolvido o problema quase na delegacia de policia. Sobre essa postura completa com a
seguinte afirmacdo: “falo para os meus filhos que eu posso ter a falta de educagdo, eles nao”.
A concepcgdo que desenvolve sobre a propria formacdo € de ser firme em determinadas
situacdes, podendo ser inclusive mal-educada, ao mesmo tempo em que fala no desejo de
dialogar com o outro nas reunifes do conselho para trocar experiéncias. No que diz respeito a
defesa de direitos de seus filhos, a emocéo toma conta dela, embora qualifique a manifestacao
como inadequada para os filhos, ndo lhes servindo, portanto, de modelo.

Andrezza vé como importante a voz firme na sua relacdo com os funcionérios da
escola, descartando o didlogo como uma possibilidade para a resolucdo dos problemas. Por
outro lado, demonstra aceitar com naturalidade a determinacdo do que pode ou nédo pode fazer
a partir dos limites apresentados pela diretora. Isso se explica pela relacdo vertical que
estabelece na escola com a diretora, pela necessidade de aproximagdo com o0 que representa o
poder para assegurar direitos. Sdo situacdes que ndo s6 a impedem de “descobrir por si
propria” a verdadeira relagdo que estabelece com o outro, como também dificulta a criacéo de
outra forma de relacdo (GRAMSCI, 1968).

Em situacdo diversa daquela manifestada pela Andrezza na relacdo com os filhos, a
conselheira Eny, ao falar da importancia de participar na escola, associa-a ao aprendizado
para a sua filha de oito anos. Na sua concepcéo, esse aprendizado pode ser desenvolvido pela

8 Em diferentes momentos, quando conversamos, trouxe a figura da diretora, relacionando-a aos mais variados
assuntos.
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crianga, que pode passar a entender a importancia da luta por direitos desde cedo. Para Eny,
uma vez estando presente em processos participativos, a crianca vai observando, escutando,
vivenciando situacdes com o adulto e podendo elaborar concepcdes e posicionamentos quanto
as questBes que envolvem seus direitos (GRAMSCI, 1978; PISTRAK, 1981). Aprendizado
que ela entende ser construido pela educagdo ndo formal, por meio da participacdo politica,
como aprendizado para toda a vida.

O posicionamento de Eny apresenta-se com certa peculiaridade, por inserir a crianca

nesse processo formativo e a0 mesmo tempo participativo que julga ndo ser so seu:

[...] levo a minha filha junto. Entdo, eu vejo ali que ela mesma esta
aprendendo a discutir sobre os assuntos [...] ela aprende nesse sentido
mesmo, como ser humano, que vocé tem que discutir, tem que ir em prol do
que vocé realmente acredita. [...] ndo é sO ir na escola. Verei resultados
quando ela estiver brigando pelos direitos dela. (Eny, conselheira ndo
participante de acéo social coletiva).

A afirmagdo “ndo € so ir na escola” revela posicionamento de que nédo é sé assistir e
frequentar passivamente as aulas, na logica da escola que trabalha com a transferéncia de
contetdos de quem sabe para quem ndo sabe, na educacdo bancéria de que trata Freire (1979).
Na atualidade, com a filha menor, Eny diz ter se inserido nesse processo participativo e nao
conseguir mais sair dele. Ao revelar a possibilidade de aprendizagem para a filha, evidencia
considerar importante a educacdo ndo formal e popular existente nessa relagdo com a escola,
importante para a garantia de direitos que julga relevantes.

Em sua formacao, demonstra preocupacao voltada a luta pelo direito a escola publica

de qualidade para aqueles que dela precisam e argumenta:

[...] eu acredito que a gente tem que mexer na educacgéo, que a gente tem que
valorizar a educagdo publica, ndo somente quando chega em uma USP.
Porque hoje, a gente s6 da valor ao aluno da USP, mas ndo dé& valor ao aluno
da escola publica, desde a creche. Eu acho que € esse valor que a gente tem
que comecar a aprender [...]. Hoje, existe no MEC, que eu ja até entrei
também, até um negdcio sobre o que sdo os conselheiros, sobre vivéncia de
conselheiros, eu ja vi. (Eny, conselheira ndo participante de acdo social
coletiva).

Eny se percebe com potencial interferidor e formador, a partir do aprendizado da
participacdo politica. Ao trazer a “USP” como exemplo de exceléncia em educacao,
demonstra que a concebe como privilégio para alguns, enquanto que a maioria que ndo tem
acesso a ela resta um ensino publico de qualidade questionavel. Seu ponto de partida € a
preocupagdo com uma educagédo escolar de qualidade para sua filha. Ao participar da acao
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coletiva junto com outros familiares, reivindicando melhor atendimento na escola, Eny
percebe o potencial interferidor e formador desse processo também para a filha.

A conselheira Amanda é advogada, portanto, com formacdo académica diferenciada
daquela dos demais conselheiros de escola. Percebe situagfes que colocam as criancas em
estado de extrema vulnerabilidade frente a postura autoritaria dos adultos que trabalham na
creche. Para ela, “alguns professores ndo estdo adequadamente preparados, tém criangas que
acabam ficando com medo, criangas que ficam apavoradas”. Amanda percebe que ha
problemas na creche, porém sente-se com limites para encaminhar tais questdes. Como
conselheira de escola e méae de crianca atendida na creche, sua situagdo apresenta-se com
certa vulnerabilidade diante da estrutura da creche, levando-a a uma postura de certa
passividade, expressa na frase: “Via a situacdo e optei por ndo falar nada”.

Ao ser questionada sobre o porqué dessa opcao, ela respondeu: “quando minha filha
falou que a tia bateu [na amiguinha] fui falar com a diretora e ela disse que iria me colocar
para falar com a professora, ai eu disse: eu ndo, vocé é que deve se expor a iss0”. Esse “ndo
falar nada” também revela-se como necessidade de esconder conflitos. Mesmo tomando a
atitude que considerou mais adequada a situacao, conversando com a funcionéaria responsavel
(a diretora), para que fizesse os devidos encaminhamentos, sua situacdo de vulnerabilidade
ndo lhe permitiu ir além na defesa do atendimento adequado as criangas, possivelmente por
ndo ser atingida diretamente, ja que conta que sua filha era paparicada e muito bem-tratada
por todos na instituicdo. Ela ndo se deu conta de que, se uma crianca é maltratada, todas elas o
sdo (FREIRE, 1994). N&do se ateve ao fato de que o bem-estar da sua crianca deve,
necessariamente, ser extensivo a todas as demais, sob o risco de tornar-se privilégio, ndo
percebido por ela com tal conotagdo diante da naturalizagdo de tratamentos diferenciados as
pessoas adotados em em espacos publicos de atendimento. (DA MATTA, 1991). Sua
formacéo lhe confere possibilidade de estranhar o mal tratamento oferecido as criancas e de
identificar possibilidades de encaminhamentos para resolucdo da situacdo atravées da diretora,
mas a imobiliza quanto & percepcdo de tratamento diferenciado oferecidos a elas revelando
certo aprisionamento ao qual esta submetida.

Diante da postura equivocada da diretora, que deveria buscar solu¢bes educativas
para resolver problemas educativos, optou pela resolucdo pela via hierarquica, relevando o
conflito entre os adultos que se desencadeados poderiam oferecer ainda mais repercussoes
negativas na relacdo com as criangas. O gque se ressalta de sua postura € uma concepcao de
formacdo que, mesmo sendo representante no Conselho de Escola de um segmento que

tem interesses diretos no que se passa na instituicdo, particularmente relativos ao
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tratamento oferecido aos seus filhos, encontra limites para a defesa de interesses coletivos.
Sua formacdo e condicdo na instituicdo permitiu ver e pontuar para a diretora a quem
cabia a atitude com a funcionaria, mas ndo permitiu agir com 0s seus pares ou propor acao
que garantisse 0 bom atendimento a todas as criangas. Esse quadro pode exemplificar a
ideia de Da Matta (1991) de que fomos formados e conformados a uma nocgdo distorcida
de garantia de direitos.

Quando o foco é o proprio filho, a formacdo politica pode se apresentar associada a
necessidade da mobilizacdo coletiva. Para Marcio, pai de crianca especial, o interesse pela
participagdo resultou da necessidade de vaga para seu filho em escola regular. 1sso o levou a
perceber o fato de que a informagdo poderia lhe permitir acesso a direitos até entdo nao
requeridos, ndo questionados. A informacdo ampliava seu potencial argumentativo e de
fundamentacdo legal. Esse conselheiro reconheceu na argumentacdo fundamentada, na
expressdo de sua voz, na persuasdo, armas de luta para a defesa dos direitos do seu filho.
Havia, ainda, como resultado, a possibilidade de ampliar seu potencial interferidor e

formador. Em seu depoimento, diz:

Toda aquela colegdo eu li tudo aquilo ali, e comecei a usar o que me
ensinaram. Participei no curso, sabe a cartilha que fizeram, o material do
Conseg, da escola e varios outros. Consumi tudo aquilo com aplicagdo. S6
que eles ndo esperavam que o resultado seria esse. [...] Ter conhecimento e
ai fomos estudar para ir 14 e saber o que falar. Qual é a nossa meta? Temos
gue ir 14 com fundamento. Ah, é isso? Ndo pode? Entdo vamos ver o que
fazer e 0 que pode. (Mércio, conselheiro ndo participante de ac¢do social
coletiva).

Demonstrando-se surpreso com o resultado que essa formacdo proporcionou, no
debate e no embate direto com o poder publico, viu que a busca por informagdes para embasar
suas argumentacdes lhe colocou em situacdo diferenciada dos demais conselheiros e
familiares. A medida que passou a expor as justificativas de sua causa e a necessidade de
mobilizar outras pessoas, pela argumentacdo e persuasdo, conquistou a adesdo de muitos
outros familiares que passaram a defender a importancia da sua causa. Nesse processo,
percebeu-se como conselheiro referéncia com potencial formador, mobilizador, interferidor.

O que pode ser percebido a partir da sua fala:

[...] minha proposta era: coloquem o Fundef hoje Fundeb na linha de frente
para trocar informagdes. A primeira vez que disse isso foi um problema, ndo
entenderam. Eu tinha proposta. Todo o trabalho que fiz com o Fundef
mostrava isso. [...] a populacdo ndo sabe disso. [Também] Tivemos outro
curso durante um ano. Faxineira, e outras pessoas de diferentes atuacdes



196

participaram. Cada um falava de uma parte e eu fiquei com a educagéo. Toda
a parte da educacdo, fiz essa parte no datashow, coloquei meu filho como
referéncia, falei do ECA, da Lei, foi muito bom deu muita base. (Marcio,
conselheiro ndo participante de acéo social coletiva).

O processo participativo em espacos institucionalizados trouxe-lhe informacdes e
ampliou o poder de articula-las. O exercicio da participacdo foi se constituindo em
desdobramentos e colocando-o em evidéncia em relagdo aos demais familiares. O alcance de
suas acOes ja extrapolava os limites da escola e o atendimento do seu direito. Nesse sentido,
Marcio demonstra certa satisfacdo com sua desenvoltura e com os resultados obtidos.

Em sentido oposto a essa satisfagdo decorrente da desenvoltura proporcionada no
processo participativo, o conselheiro Israel, por ocasido da entrevista, demonstrava-se muito
timido e inseguro quanto a sua prépria formacéo, apresentando-a, como sempre, inferior a de

outras pessoas.

Por estar ali ja achei que estava fazendo alguma coisa. Isso é coisa mais para
mulher, que tem mais assunto. Mulher tem a mente mais aberta, mais estudo
[...]. Eu pensava: por que estou aqui, né? Poderia ser uma méde que tem mais
tempo, por que eu estou aqui? Ela tem mais assunto, mais desenvoltura. A
gente é mais calado, mais fechado, timido. Mulher tem a mente mais aberta,
por causa do estudo. Se expressa mais, a mulher chega, ja faz amizade facil,
conversa mais, tem mais assunto, homem é mais timido, igual no tempo dos
meus pais, né? (Israel, conselheiro ndo participante de agéo social coletiva).

Ressaltando, em diferentes momentos, a superioridade das mulheres, porque estudam,
¢ da “molecada”, porque aprende tudo muito rapido, Israel avalia que ja faz o suficiente
somente escutando; sente-se lisonjeado em ocupar o cargo de presidente do conselho, mesmo
dizendo que quase ndo fala nas reunides, principalmente diante de mulheres, que, segundo ele,
comunicam-se mais facilmente. A sua concepcdo de formacdo evidencia ndo a sua
inferioridade intelectual, como acredita, mas a sua crenga nela (RANCIERE, 2005), 0 que o
leva ao imobilismo quanto & defesa de interesses coletivos. A revelada auséncia de
argumentacdo nas reunides propiciou sentimento de inferioridade que resultou numa
participacao passiva, que o leva a entender que sO por estar presente ja estava fazendo muito
para a sua condigao.

A conselheira Mariana revela concepc¢des semelhantes as de Israel, ao considerar que a
formacdo politica, em dado momento de sua vida, parecia ter sido reservada para o outro. A
formacdo desenvolvida no mundo da vida introjetou nesses conselheiros falta de
autoconfianca, que os levava a enfrentar dificuldades para superar a condicdo em que se
encontravam (RANCIERE, 2005).
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No entanto, segundo a fala da Mariana, o divisor de &guas se deu a partir de sua
atuacdo no CE como mée de aluno e, ao mesmo tempo, como aluna da EJA. Comenta: “a
diretora falou: Mariana, eu confio em vocé. Vocé tem capacidade. Eu dizia: eu ndo tenho
capacidade. Ela: vocé tem, vocé vai. Entdo foi a for¢a de vontade dela.” Instigada pela diretora
a se inserir nesse processo participativo, passou a desenvolver a autoconfianca. Engajou-se,
entdo, em agOes voltadas a coletividade, vivenciando experiéncias que ampliaram sua Vvisao
guanto ao processo formativo e participativo.

Mariana, com fala alegremente e demonstra satisfacdo pelas suas agdes, diz que seu
entendimento sobre a formacéo passou a ser a de que o aprendizado deve ser compartilhado
em prol ndo so da escola, mas também da comunidade. Essa percepgdo, desenvolvida a partir
da “for¢a” que a diretora lhe deu, tem um significado interessante. Ndo se trata de uma
motivacdo desencadeada pela necessidade de defesa de direitos, de reivindicagdes, mas pela
acdo de um agente da escola, visto como hierarquicamente superior. Isso evidencia a
importancia da relagdo vertical estabelecida com a diretora em seu processo formativo; a
proximidade, os sentimentos nela estabelecidos foram decisivos para o desencadeamento de
suas acdes com seus pares. Essa sensibilidade para auxiliar o outro, que possivelmente se
desenvolveu no processo formativo ao longo da vida, a partir do incentivo da diretora,
revelou-se e fez emergir seu potencial interferidor e formador. Mesmo sendo necessario ser
impulsionada para isso inicialmente, diz sentir-se uma referéncia no bairro em que mora.

O conselheiro Jonas, como avd, percebe-se como referéncia no processo participativo
ha muito tempo. Muito antes de sua atuacdo na escola, diz-se aprendendo e sentindo
satisfacdo por aprender. Com voz firme, pausada e serena, diz: “agrada a gente, né?”. Destaca
como um avango no seu processo formativo a desenvoltura da fala, antes, inibida, por se
considerar-se timido demais e a possibilidade de aprender com o outro. No entanto, seu
desenvolvimento extrapola esse quesito. E nitida sua preocupagdo com as criangas, ndo so
com sua neta. Diz ele: “sempre gostei de ajudar as criancas. Gosto de crianca, né? O que
posso fazer por elas, fago”. Jonas da como exemplo a mobilizacdo que promoveu em prol do

parquinho infantil da Emei onde atua como conselheiro.

Eles fizeram uma quadra de futebol. Pra qué? Se s6 tem criancinha de 2 a 5
anos? Diz o prefeito que a quadra foi feita no espaco da escola velha e era
para a populagdo, a escola aberta. Ai a gente disse que deviam fazer uma
separacao. Estamos lutando por isso ai para atender as criangas pequenas.
(Sr. Jonas, conselheiro participante de agdo social coletiva).
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Como conselheiro, em meio as diferentes possibilidades de atuacdo, desenvolveu uma
formacdo que parece ajuda-lo a focar as a¢des, buscando, com base na argumentacéo, ir além
do que foi estabelecido pelo outro. Seu questionamento em relacdo ao ndo atendimento do
interesse e da necessidade das criancas é revelador acerca do seu foco de atuacao.

A conselheira Mirtes, rechagando qualquer forma de passividade, afirma querer voltar
aos estudos para “ficar ainda mais de olho no que acontece na escola”. VVé a possibilidade de
atuar na escola inclusive como funcionaria e, nesse sentido, lamenta ndo ter os estudos
exigidos para poder trabalhar ali e brigar por outros direitos. “Minha irma disse: Mirtes, agora
so falta o estudo né? [...] T6 pensando, vou voltar estudar agora, eu preciso voltar estudar
agora, eu quero me aprofundar mais, que nem teve concurso agora de Conselho Tutelar e eu
poderia”. O tempo todo em que conversamos, fazia questdo de demonstrar que estava “de
olho em tudo”, que sua formacéo lhe dava condicdes de perceber, a partir de sua participacao
na escola, o que viabilizava e 0 que ndo viabilizava a garantia de direitos das criancas. De
maneira efusiva, falando alto e gesticulando muito, trazia questdes para discussdo que dizia
perceber como problematicas na escola e, ao mesmo tempo, propunha solucdes para elas,

bastante fundamentadas na nocao de mando, autoritarismo e imposi¢do. Argumenta:

[...] do nada eu chego na cozinha e lixo [esta] na porta da cozinha, restinho e
eu falo “gente aqui nessa escola ndo mora, ndo come porco”, cheguei mesmo
pra S. [diretora] e falei: “S., ndo come porco, aqui ndo sao porcos que vocés
ddo aulas, ndo é porco que a gente larga no portdo, pra vocés poderem dar
aula, o que t& acontecendo?” — “Mirtes eu ndo tinha prestado atengdo nisso”
— “mas por incrivel que pareca eu presto”, “Eu vou passar isso Mirtes” —
“Nao [diretora], vocé vai passar isso pra serventes e pro conselhos também”.
Passou e no outro dia vocé ndo via nem um gréo de arroz, saco de lixo
nenhum e uma limpeza fora do normal [...]. Eu ndo vou pra ganhar nada,
porgue o que é gque eu ganho? Nao t6 ganhando nada! Mas eu t6 ganhando
de ver uma crianga falando “tia, obrigado” [...] Teve uma professora que me
ofereceu uma cadeira. Ndo é bom assim? (Mirtes, conselheira participante de
acéo social coletiva).

Essa postura de acompanhamento, de mando e fiscalizagdo na escola, a0 mesmo
tempo em que se revela como possibilidade de garantia de direitos das criangas e da
comunidade, surge como necessidade de reconhecimento. Mirtes revela a necessidade de
firmar seus conhecimentos, construidos também em razdo de sua vivéncia particular de
privacdo de direitos basicos de sobrevivéncia. Conta emocionada que passou fome. Tal qual a
cena do filme “A Ilha das Flores”, aguardava a alimentacdo que seria destinada aos porcos,
para sobreviver. Fala e chora, dizendo ndo suportar ver desperdicios, mau uso de dinheiro

publico, de materiais e uniformes fornecidos pelo governo, passando a chamar a atencdo da
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diretora, dos funcionarios, e também dos familiares, quando percebe desperdicios e méa
utilizacdo com o que recebem do governo.

Na sua condicdo de oprimida, revela uma formacdo alicercada em dupla concepcéo,
em que a consciéncia tedrica se apresenta historicamente em contradi¢do com o agir
(GRAMSCI, 1968). Uma consciéncia é pautada na defesa intransigente dos oprimidos e outra
parece se alinhar com a formagdo do opressor. Retomando Freire (1994), o opressor se
apresenta como o outro introjetado nele. A luta de Mirtes pela transformacéo organiza-se pelo
mando; ndo se observa investimento no didlogo como forma de persuadir as pessoas e como
processo formativo que leva & conscientizagdo e ao consentimento do outro as acfes
propostas. O outro se cala e apenas escuta, uma vez que a voz que prevalece é a sua como
verdade. Sdo utilizados os mesmos mecanismos do opressor para garantir direitos dos
oprimidos. Essa forma de se expressar, de demonstrar possibilidade de controle das situacdes
também se evidencia com a funcdo de adquirir certo prestigio e reconhecimento perante a
comunidade educativa. Ao falar de sua atuagdo na escola, Mirtes diz: “Teve uma professora
que me ofereceu uma cadeira. Nao ¢ bom assim?”

Ao manifestar interesse em voltar a estudar, a conselheira parece ver na educacéo
formal a possibilidade de legitimar as suas atitudes para intervir cada vez mais na
estrutura da escola. O fato de observar as situagdes peculiares da escola coloca-a em
condicgéo de certa diferenciagdo em relagdo aos demais familiares, passando a opinar como
devem ser organizadas questbes da organizacdo cotidiana da escola. Em diversos
momentos e situacdes frente a atuacdo dos funcionarios da escola, sua voz alinha-se com a
voz do mando na escola. Essa conduta leva-a a aproximacdo da direcdo frente aos
funcionérios e a lideranca entre seus pares na busca da melhoria da qualidade dos servi¢os
ali oferecidos, ao mesmo tempo em que defende seus interesses. Ao determinar que tenha
que ser assim, ndo exerce a construcdo coletiva com seus pares na reflexdo sobre o que
ndo estd acontecendo a contento. Ao alinhar-se pela forma de encaminhamento com o
mando, goza de prestigio com a diretora que diz lhe dar todo o apoio a sua forma de
participacdo®.

Como conselheira, Mirtes identifica a autoridade de certos saberes que coadunam com
o poder funcional de uma direcdo da escola pautada pelo mandonismo. Nesse caso, mesmo
defendendo direitos, reitera acGes de cunho autoritario, contribuindo para a naturalizacdo das
relacdes coercitivas de poder presentes no cotidiano da escola (FREIRE, 1994).

% 0 apoio da direcdo a essas e outras manifestacdes de conselheiros e demais pais merecem considerages a
parte, pela prdpria natureza da funcdo do papel do diretor de escola (PARO, 2010).
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Assim como a Mirtes, também para a conselheira Rosely a preocupa¢do com uma
formacdo institucionalizada para abrir outras possibilidades de atuacdo politica esteve
presente quando conversamos. Comenta: “Estudo graduagdo no polo presencial EaD — cuido
da casa, da roupa, divido o tempo com computador. D& para conciliar [...]. Eu tenho muito
papel dos cursos [da prefeitura]”. Conselheira de escola e militante de movimentos, com
atuacdo anterior a chegada a escola em agGes sociais coletivas, demonstra preocupagdo com a
qualidade da formacdo das pessoas para a participacdo. No seu entendimento, essa formacéo é
pré-condicdo para a participacdo. Falando de forma pausada e demonstrando certa
inquietacdo, comenta sobre a formacdo das pessoas que entende precisar melhorar para se

inserirem em processos participativos. Nas suas consideragdes, alega que

[...] vocé entra num lugar, mas vocé tem que saber o que vai fazer. Por
exemplo o OP. Tem que saber a verba destinada. Pra qué? O que vocé vai
reivindicar, o que vai fazer. Na ultima reunido encheram um 06nibus, as
pessoas foram 14 pedir ambuléncia 24h, a gente ja tem; pediram
associacao de alcodlicos, a gente ja tem; pediram cada coisa ah..., tudo o
que a gente ja tinha. Eu ndo fiquei com eles, fomos divididos e eu fui
representante de sala, mas sé que quando voltamos e o pessoal foi
comentando o que pediu eu fui falando que ja tinha. Bem, ela
[organizadora] até parou o Onibus, ficou muito brava. (Rosely,
conselheira participante de agdo social coletiva).

Rosely, em diversos momentos de sua fala, enfatiza a questdo da suposta “falta de
formac¢do” das pessoas. Ao falar da constru¢ao da Sociedade Amigos de Bairro, destaca a sua
presidente como sendo uma pessoa sem condicBes, analfabeta e de principios éticos

duvidosos.

Fizemos uma chapa de treze pessoas e se candidatamos a eleicdo da
Sociedade de Bairro e ganhamos. E comecaram a fazer coisa errada. Ai eu
sai. A gente ndo ganha nada, mas responde judicialmente. Ai eu sai, porque
para fazer alguma coisa para a sociedade, a gente ndo precisa estar a4 dentro
da Sociedade Amigos. (Rosely, conselheira participante de acdo social
coletiva).

Ao referir-se as pessoas que vieram trabalhar na escola, diz:

[...] ai a gente comegou também a dirigir a creche e comecou a vir professor
profissional mesmo, tudo formado... professor pedagogo mesmo. Tiramos 0s
que ndo eram capacitados. [...] nessas situacbes a gente estd sempre
aprendendo, né? A gente aprende, mas ndo é bem aprender, mais é abrir 0s
olhos, né? Interagir com o0 que esta acontecendo, saber 0 que esta
acontecendo. Se vocé fica s6 ali na televisdo, vocé fica sem saber o que
acontece no bairro, na sua escola, na sua comunidade, agora quando vocé sai
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conversa com um, com outro, ou participa... Eu nem gosto de sair [no
portdo] e falar, a gente sai e ouve: é porque o Lula € ladrdo, eu ndo gosto,
porgue a gente que sabe mais ou menos quer falar a verdade, quer dizer: vai
participar que vocé sabera das coisas. (Rosely, conselheira participante de
acao social coletiva).

A fala acima revela a importancia da participacdo para a formacéo politica. Se antes a
conselheira dizia: “tem que saber para participar”, aqui expressa que participando se fica
sabendo, colocando-se como uma pessoa que sabe mais, com formacéo diferenciada porque
participa. Afirma: “Nao ¢ bem participar, ¢ abrir os olhos”. Esse “abrir os olhos” indica uma
concepgdo de participacdo atrelada a necessidade de ndo ser enganada. “Hoje fico s6 sabendo
das novidades. Deixei. Dois anos [atras] tentei trabalhar como agente da saude, também como
conselheira tutelar e eles ndo me deixam, sei que tem a ver com a politica do bairro”.

Rosely revela que essa formacdo necessaria a participagdo também se da na
participagdo. Constitui um processo de tomada de consciéncia em que ndo se aceita mais a
opinido do senso comum, a ideologia dominante como verdade inquestionavel.

Entendida como processo, essa formacdo estd sempre com possibilidades de
ampliagdo. Nesse sentido, tambeém essa conselheira parece ver, na formagéo
institucionalizada, a possibilidade de ampliacdo e de reconhecimento do seu conhecimento
acumulado, que lhe servird como suporte para a garantia de sobrevivéncia. Assim como
Mirtes, Rosely apresenta-se como referéncia com potencial interferidor e formador, com
possibilidades diferenciadas de atuacdo, caso pudesse ser funcionaria de uma instituicdo, seja
ela escolar, seja do conselho tutelar, seja do setor da salde etc.

A formacdo manifesta do Sr. Humberto também é reveladora do potencial
interferidor e formador em suas acdes. Para ele, aprende-se participando. Hoje, na
condicdo de aposentado, identifica-se como sendo uma referéncia na regido. Mostra-se
sempre sorridente e amavel — a cada frase ou consideracdo da um sorriso. E um
colecionador de certificados de cursos, palestras, congressos, reunides de conselhos.
Participa de boa parte das acbes promovidas pelas diferentes esferas governamentais
(municipal, estadual e federal), pela Sociedade de Amigos, pela igreja, pela escola, pelos
grupos organizados do municipio etc. Participacdo e formacdo estdo para ele
indissociadas e com significado impar. “fico doente se tem alguma coisa ¢ ndo me

convidam”. Seu potencial interferidor e formador assim se manifesta:

“Se a senhora quiser ver uma palestra [minha] pode marcar e vir ver como
€.” [...] “Aqui tem tudo registrado.” [...] “Na palestra tem muita gente.
Convido a secretaria... falo sobre o Programa “Doe sua urina”..., o0 Programa
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“Embeleze” também vem aqui e acontece um dia de corte de cabelo” [...]
“peso as criancas e explico pras maes que estdo com o leite secando” [...]
“falo da posse da terra” [...] “Fico lendo livro. Est4 na base de uns 2500
livros na minha biblioteca. Tenho problema de espaco [com tantos livros].
Livros que as pessoas ndo querem mais eu recolho e guardo também para
emprestar. A garotada me procura” (Sr. Humberto, participante de agdo
social coletiva).

Seu apreco por certificados vai além de enquadra-los e exp6-los cuidadosamente em
um quarto reservado para isso na sua casa. Ha, ainda, uma pasta que comporta o que ndo cabe

na parede.

E assim, quando a comunidade fala, 0 que vé nesse rapaz ai? A gente mostra
que ndo é assim tdo zero a esquerda, né? Também quando passa na TV
diério eu dando uma palestra, né... Ta tudo no quadro e outros que ainda nao
tive tempo de pegar |4 na vidragaria, né? [certificados dos cursos e palestras
de que participou]”. (Sr. Humberto, conselheiro participante de acdo social
coletiva).

Mesmo sendo militante de varios movimentos do municipio, convidado para a
maioria das acdes coletivas da regido, Sr. Humberto busca, na educacdo ndao formal
institucionalizada, o reconhecimento da formacédo adquirida, mostrando que se trata de
formacdes institucionalizadas, reconhecidas socialmente, uma vez que lhe conferiram
certificados que servem como comprovacdo de seus saberes. Ao mesmo tempo, 0S
documentos Ihe conferem prestigio e credencial para atuar em processos formativos com
a populacéo, tornando-se nessas circunstancias um formador recebendo homenagens em
conselhos por conta de sua atuacido. E amplamente conhecido e aceito por muitas
pessoas das escolas da regido. HA um misto de autossatisfacdo de se sentir reconhecido
e, a0 mesmo tempo, poder identificar as necessidades da comunidade e em condic¢fes de
fazer algo por ela, percebendo-se, assim, com potencial interferidor e formador.

Para a conselheira Nair, que desenvolve trabalhos voluntérios na escola, junto com a
Mariana, sua vizinha e amiga, ajudar as pessoas € fundamental, mas isso ndo exclui um

processo formativo. Nos dizeres dela:

[...] por exemplo [quando alguém esta necessitado] a gente ndo tem dinheiro,
uma vem me comunicar que alguém esta passando necessidade. Ai eu falo
pra ela: tem eu e a vizinha; bem, ja sdo trés; fala pra mais duas pessoas, ja
sdo cinco; vamos la e ajudamos; depois ela tem que andar com as préprias
pernas, sendo acomoda. (Nair, conselheira participante de acdo social
coletiva).
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Ao ajudar o outro, Nair ndo se limita a suprir as necessidades materiais manifestadas
pelo outro. Acrescenta nessa acdo a acdo formativa, evidenciando, assim, potencial
interferidor e formador. Como a Eny, ela também ressalta a importancia da aprendizagem
para a vida, relacionando o que aprende com a preocupagdo com 0 que as criangas estao
aprendendo, se os contedos e atividades propdem conhecimentos Uteis para a vida que se
estd vivendo. Diz ter sido tocada também pelo filme “Ilha das Flores™ e refletido sobre o que

as criancas devem aprender desde cedo.

[...] crianca pra mim tem que comer verdura, fruta. Quando ajudo a olhar as
criancas a4 na escola, falo: tem que comer! Explico, porque a crianga nao
entende [...] ai eu falo que foi plantado, que a pessoa trabalhou, plantou,
cuidou, colheu, muito trabalho até chegar na mesa; e vocé vai jogar fora?
[...] A gente que trabalha com a comunidade vé que tem gente que passa
situacdo de necessidade. Tem que ajudar na comunidade aonde puder. (Nair,
conselheira participante de acdo social coletiva).

Para esse tipo de atuacdo, explicita a percepc¢do de que isso se constréi desde crianca e
que essa construcdo ndo se faz isoladamente, mas na vida. Pelo dialogo, contagia as pessoas,
persuadindo-as, provocando-lhes mudancas de postura em prol de todos; o resultado positivo

sera para a coletividade.

4.2.1 Da formacéo adquirida na vida

Diante das manifestacfes até aqui analisadas, coloca-se a seguinte questdo: em que
medida h& distingdes entre as concepgdes elaboradas pelos conselheiros que participaram de
acOes coletivas e as daqueles que ndo participaram para além de suas atuacfes como
conselheiros de escola?

Algumas questBes apresentadas em suas manifestagdes me chamaram a atencao.
Destaco as seguintes:

a) busca de espacos institucionalizados para a formacéo politica;

b) papel da direcdo nesse processo de formacéo politica;

¢) potencial interferidor e formador;

d) preocupacdo com a formacdo das criancas desenvolvida na educacdo ndo formal e
popular;

e) necessidade de se construir a argumentacao;
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f) satisfacdo em perceber-se como referéncia (lideranga).

A formacédo politica como foco desta pesquisa pode ser observada nos diferentes itens
desenvolvidos, estando de forma direta ou indireta presente nas categorias e itens abordados.
Quanto a busca de espacos institucionalizados para a formacao politica, percebe-se que ha,
por parte dos conselheiros com histérico de participacdo politica em acdes sociais coletivas,
como nos movimentos sociais, conviccdo de que o mundo da vida estd prenhe de
conhecimentos importantes para a luta pela garantia de direitos. Para esses conselheiros, a
busca pela ampliacdo da sua formacdo da-se pela educacdo realizada de forma
institucionalizada, seja pela educacdo formal escolar, seja por intermédio de cursos e de outras
acOes promovidas pelo governo, em espacos institucionalizados que lhes conferem
certificados como registro formal dessa formacéo.

Para os conselheiros entrevistados, a escola é referéncia de espaco de formacéo
politica. A busca de conhecimentos por meio da participacdo na escola esteve presente tanto
nas falas dos conselheiros com atuacdo em acGes sociais coletivas como nos demais. No
entanto, sdo buscas diferenciadas. Para o Sr. Humberto, a Mirtes e a Rosely, militantes de
movimentos, a busca de conhecimento institucional que confere certificados de formacéo
funciona como se fosse a legitimacdo dos saberes que trazem das aprendizagens
desenvolvidas em sua vida de militancia. Parecem necessitar do respaldo da formalidade
instituida para atuarem na escola. Nos casos de Mirtes e Rosely, elas objetivam formacdo pela
educacdo formal, na expectativa de que, além do reconhecimento, possam alcar trabalhos
remunerados como garantia de sobrevivéncia.

O conhecimento adquirido no mundo da vida permite brigar por direitos coletivos,
mas ndo atendem a outra expectativa, que é a garantia de um direito percebido no campo
individual como a mudanca econémica de suas vidas. Nao ha dissociacdo de luta por direitos
e luta pela sobrevivéncia. As conselheiras alimentam a expectativa de que, pela educacéo
formal, ha a possibilidade de atendimento dessa dupla necessidade.

Nesse sentido, a escola, ao oferecer educacdo formal, é procurada como espaco
privilegiado para o atendimento de suas expectativas de formacdo. Como conselheiros de
escola, as concepcBes de formacdo que elaboram, para além de terem ou ndo historico de
participacdo em acgdes sociais coletivas, aparecem indissociadas do processo participativo na
escola. A vontade de aprender, a aprendizagem realizada pelo préprio individuo, que esta
aprendendo com o processo de libertacdo do outro, se projeta ao encontro de principios
educativos apresentados pelos autores classicos da educacdo que, ha muito, discutem a

formacéo do ser humano em sua integralidade.
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Esses conselheiros esforcam-se por elaborar uma concepgdo de mundo que permita
sua saida do anonimato. Mesmo situacfes que se orientam no outro hierarquicamente
identificado, como nos evidenciava Freire (1994), ndo se confundem com esse outro; por
vezes, fazem uso dessa identificacdo como estratégia para reafirmarem direitos.

Os conselheiros de escola, mesmo revelando considerar importante aprender a abrir 0s
olhos e a ndo ser enganado, ao se engajarem no processo participativo, seja no movimento,
seja no CE, demonstram que isso ndo basta para atender as suas necessidades e expectativas.
Essas necessidades se apresentam com viés duplo: um revelado pela necessidade de
realizacdo no ambito pessoal, como se todo aprendizado desenvolvido ao longo da vida,
especialmente aqueles advindos dos movimentos, nao lhes bastasse, ndo fosse suficiente para
gue sejam reconhecidos socialmente como deveriam, para Ihes conferir status pelo saber
acumulado e diferenciado daquele de seus pares, estando ele sempre na condi¢ao de “igual”.

O outro viés aparece ligado a relacdo vertical que estabelecem com as diretoras da escola,
uma vez que é dessa relacdo que percebem seus saberes valorizados, ressaltados, estimulados e
utilizados, passando ai, sim, a serem notados pelos pares. O alinhamento vertical leva-os a uma
proximidade do saber valorizado socialmente e, nesse contexto, ao reconhecimento pelos seus pares.

Nesse sentido, o papel da direcdo pode trazer interessantes contribuicdes nesse
processo de formacdo politica. Trata-se de uma possibilidade, entre outras que o cargo de
diretor Ihe confere, de atuar pedagogicamente na relacdo com os conselheiros familiares. O
reflexo desse incentivo recebido pelos conselheiros por parte da direcdo a participacédo frente
aos desafios do segmento dos pais construir certos conhecimentos necessarios a pratica
democratica contribui com o “conhecer-se a si” para o conselheiro que se julgava em
condicdo “inferior” de participacdo. A importancia desse incentivo foi revelada por
conselheiros dos dois agrupamentos entrevistados, como nos casos da Andrezza e da Mariana.

Para os conselheiros advindos de acles sociais coletivas, o alinhamento vertical com a
direcdo e a suposta eliminacdo de conflitos apresenta-se como estratégia de luta pelos direitos. Disso
decorre seu posicionamento estratégico na participacao politica, passando a ser figura com formacéo
politica importante tanto para a relacdo vertical quanto para a horizontal que estabelecem com os
seus pares. Essa formacdo politica parece permitir burlar a hierarquia, sem necessariamente entrar
em conflito com ela, visto que tal fato poderia lhe “fechar as portas”, ao que considera fundamental
para sua propria formacéo, ou seja, a participacdo como forma de acesso a verdade.

Quanto a manifestagdo do potencial interferidor e formador, a questdo foi percebida
nos dois agrupamentos de entrevistados. Esse potencial que apresenta junto a seus pares surge

com multiplas funcbes: ora como necessidade de ultrapassar os limites impostos pela
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fragmentacdo do conhecimento que percebem e que inviabiliza a garantia de direitos,
colocando-o como referéncia por considerar exercer um papel diferenciado, como formador,
nessa relacdo horizontal; ora como se autodescobrindo como um “conhecer-te a ti”, na
perspectiva de lutar com e pelo outro. Esse potencial aparece associado com a necessidade de
desenvolver a escuta, de buscar a informagdo como instrumento para melhorar a
argumentagdo e assim atuar com possibilidade formadora. Também na perspectiva de
fomentar nas criancas desde cedo a preocupacdo com as nocdes de direito e deveres, as
nocOes da relacdo Estado e sociedade na garantia de direitos, podendo ocorrer num processo
de educacdo também ndo formal e popular desenvolvido na escola.

Nesse cenario, a necessidade de se construir a argumentacdo parece vir associada ao
quadro do potencial interferidor e formador que manifestam. A busca de conhecimentos
legais parece adquirir relevancia para sustentar a argumentacdo que objetiva sair do discurso
do senso comum. A exemplo dos conselheiros Andrezza, Marcio, Rosely, Eny, Humberto, a
argumentacao Ihes confere firmeza em seus posicionamentos, permitindo o estranhamento de
situacdes que parecem comum, ndo se restringindo a isso, passando para a a¢cao na busca de
solucdes diante dos problemas enfrentados.

A preocupagdo com a formagéo das criangas, desenvolvida na educac¢do ndo formal e
popular, revelada na fala da Eny e da Nair, assim como as manifestages de Jonas e do Sr.
Humberto em diferentes momentos, sdo reveladoras da ndo dispersdo do seu foco de atuagéo.
Nesse sentido, tendo ou ndo histérico de participacdo em acdo social coletiva, buscam a
ampliacéo do conceito de educacdo. Revelam considerar o processo formativo como algo para
além da educacdo formal escolar, trazendo de forma clara a associacdo entre vida e educacéo.
Como conselheiras, estdo atentas as diferentes possibilidades de aprendizagens das criancas.

Ao entender a importancia de sua atuacdo, manifestam a satisfacdo em perceber-se
como referéncia (lideranca) na escola, no bairro, na regido. Nessa abordagem, ser referéncia
politica, ou seja, ser percebido pelo outro e pelo poder publico como lideranga apresenta-se
como um desdobramento da formacdo politica que desenvolveu na educagdo ndo formal e
popular, construida em diferentes espacos e situacdes, como, por exemplo, atuando no CE.
Nesse contexto, a percepcdo como lideranca aparece entrecruzada com a de representante de
um segmento; por vezes, vai além dessa representacdo, passando a consideragédo da lideranca
que defende contetdos a serem debatidos, causas a serem defendidas em nome da
coletividade e do bem-estar das criancas.

A partir dos relatos, a maioria dos conselheiros entrevistados, independentemente do

seu historico de participacdo politica antes de atuarem no CE, demonstram preocupacao em
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ter a “cabeca bem-feita” em vez de “cabega bem-cheia”, para ndo serem enganados,
preocupacdo extensiva as criancas. Tem-se, portanto, que a necessidade de superacdo do
senso comum faz parte dessa expectativa de formacdo, que também buscam em espacos
institucionalizados de formacé&o e de participagcdo como a escola.

Diante desse quadro aqui analisado, considerei relevante trazer o significado que os
conselheiros de escola atribuem & participacdo, a partir das motivacGes que os levaram a
participar no Conselho de Escola. Tratarei disso no item que segue, considerando como
referéncia tedrica autores como Freire, Gramsci, Gohn, Paro, Scherer-Warren, Arroyo, Da
Matta, Bobbio, entre outros. Por essa abordagem, a questdo da participacdo politica sera vista

ndo apartada da formagé&o politica.

4.3 Concepc¢ao de participacdo politica. Participacdo como conselheiro de escola: quais

as suas motivagoes?

A analise realizada com base nas respostas dos conselheiros podera oferecer pistas
importantes ao tema da participacdo politica, como no caso da atuacdo dos conselheiros de
escola. Entender se essas motivagOes passam por questdes de ordem pessoal ou de interesse
coletivo parece-nos relevante, diante dos desafios de se pensar um tipo de participacdo
politica que tenha clara a distin¢ao entre o carater publico ou privado da educacéo.

As motivacdes sdo de ordem pessoal ou de interesse coletivo? De acordo com as
manifestagdes dos conselheiros, as motivacGes apresentadas para passar a ter atuacdo no
Conselho de Escola foram variadas e revelam diferentes possibilidades de estimulo para tal
tipo de participacao.

Para o conselheiro Gilson, a motivacdo foi desencadeada por estar atuando na
estrutura da escola como funcionério e perceber que podia participar das tomadas de decisdes,
de obter informacgGes diferenciadas, ndo acessiveis aos demais familiares que ndo estdo

presentes nesse cotidiano.

[...] pela experiéncia de trés escolas [como conselheiro], vejo que tem os pais
os funcionarios, mas quem participa mesmo séo dois ou trés. E assim, o que
eu admiro hoje na SME é isso, seu direito, incitando isso na gente, ndo
esconder quais os seus direitos, vocé fica mais sensivel. Perai! Eu posso
falar, a diretora pode ndo estar de acordo. Ndo pode tratar um pai assim.
(Gilson, conselheiro ndo participante de ag8o social coletiva).
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Gilson vé elementos importantes quanto as informacGes para a comunidade e a
possibilidade de repassa-las, participando do Conselho. Sente a necessidade de desenvolver o
papel de conscientizador da populagdo, de atuar como elo entre governantes e governados.

Ao perceber que pode discordar da postura da diretora e que ha a necessidade de um
tratamento adequado aos familiares, identificou, na falta de acesso as informagdes, um
impedimento para a mudanga, e na participagdo no Conselho de Escola, uma possibilidade de
superar essa problematica. Assumiu, assim, um potencial interferidor e formador. Ressalte-se
gue, mesmo nessa condicdo, afirma que, para participar, as pessoas devem gostar de fazer
iSsO, como se apenas ‘“gostar” bastasse para que a efetivacdo da participagdo politica se
estabelecesse e como se esse “gostar” fosse inerente a algumas pessoas € ndo pudesse ser
fomentado em todos, mediante a consciéncia de que os desejos sdo instalados por outros, em
razao de motivacdes ideologicas.

Ao colocar énfase no “tem que gostar de participar”, Gilson entende que essa acédo
depende de um querer individual, mesmo afirmando que, nos seus 17 anos de trabalho dentro
da escola, ndo tinha percebido essa importancia, até participar do Conselho de Escola. Néo se
da conta do processo historico de distanciamento da populacao das instancias do poder a que
foi submetido.

Gilson vive a contradicdo de, a0 mesmo tempo considerar importante gostar de
participar, ndo ponderar o peso que exerce a falta de acesso as informagdes na construgédo
desse gostar, desse querer participar diante do histérico de opressao a que fomos formados e
conformados. Responsabiliza 0s ndo participantes por essa auséncia, interpretando-os como
ndo comprometidos com a necessidade da participagdao. Revela: “Eu vejo que eles querem
uma escola boa para deixar seus filhos e ficar sossegado”. Em seguida, corrige: “Digo: ir
trabalhar e ficar tranquilo porque sabem que estdo sendo bem cuidados”.

Com a Andrezza, a motivacdo advém da possibilidade de estabelecer na escola uma
relacdo vertical com a direcéo. Justifica sua participacdo pelo prazer de atuar com ela, mesmo
que em acBes de mera execucdo de tarefas. Diz serem a¢Oes agradaveis:

[...] eu fazia varias pesquisas, vinha nas reunibes, limpava a escola,
pesquisava preco para cortina de janela, fazia orgamento, porque ndo €
assim..., € algo bem rigoroso, tem que fazer o orcamento, trés or¢camentos,
depois trazia para a diretora, ai ela comprava [...] gostava daquela diretora.
(Andrezza, conselheira ndo participante de acdo social coletiva).

Na sua justificativa, perpassa a importancia dada a boa relacdo estabelecida com a
diretora (DA MATTA, 1983; DAGNINO, 2004). Contudo, em seguida afirma:
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Desde o dia que decidi ser mde, nunca faltei nas reunides da escola. Como
gosto de participar, achei que teria mais chances de defender eles de alguma
coisa, saber mais das coisas; quando vocé ndo sabe, vocé ndo sabe, vocé
engole as coisas e fica sem saber [...] vou procurar um direito meu.
(Andrezza, conselheira nédo participante de agéo social coletiva).

Ao mesmo tempo em que constroi a relagdo de proximidade e cordialidade com a
diretora, Andrezza percebe a conquista de espaco na defesa de direitos de seus filhos. Essa
relagdo parece ser o “jeitinho” dado, a forma de resisténcia encontrada quando a questdo ¢ a
garantia de direitos (RIBEIRO, 2008; HOLANDA, 1973). Sua concepcao de participacédo
parece encontrar nessa proximidade a possibilidade de atingir o objetivo de defender suas
criancas, de saber mais, de buscar seus direitos. Tem claro que, pela participacdo, toda pessoa
tem acesso a algum tipo de saber que considera importante para ndo “engolir” as coisas e nao
ser enganada. Esse posicionamento ndo parece em consonancia com a primeira afirmacao de
que participa por ser agradavel atuar com a diretora. Pode-se interpretar que a conselheira
considera conveniente estar proxima da diretora. Alinhar-se verticalmente, nao
horizontalmente, pode ser estratégia para facilitar a garantia de direitos (DA MATTA, 1983;
DAGNINO, 2004).

Essa relacdo ajuda na defesa dos seus interesses, mas ndo lhe basta estar bem
relacionada com a diretora; deseja ser tratada como sujeito de direitos perante a lei e como
pessoa na relacdo cotidiana. Para isso, vé na participagdo o mecanismo para nao “engolir as
coisas sem saber”, para demarcar, a sua maneira, a abordagem do tipo “vocé€ sabe com quem
estda falando?”. Essa participacdo, apesar de se apresentar com vestigios de passividade,
quando atrelada a direcdo da escola, reveste-se de outros significados, quando a
conscientizacdo de que ndo € interessante “engolir as coisas sem saber o que se engole”. Deve
fazer parte dessa participacdo a emancipacdo da consciéncia, o livrar-se da acéo
domesticadora.

Para Eny, essa participacdo foi motivada pela busca da qualidade na educagédo da sua
filha. Ela entende que ha espaco para a sua atuacdo na busca dessa melhoria. Sobre a
participacao na escola, diz: “eu acho que a gente tem que exigir e saber exatamente 0 que esta
faltando na escola e onde a gente pode ajudar”. Participar como conselheira esta relacionado
com conhecer a estrutura da escola para poder saber por quais direitos lutar. Nas suas

ponderacdes, ressalta:

Ai eu falo que vou parar, parei um pouquinho, mas voltei de novo. Eu falo:
“Ah, ndo vou trabalhar de graca, que me da s6 dor de cabega”. Mas, a gente
volta, ndo adianta, a gente quer brigar pelos interesses coletivos. Entdo, eu
acabei voltando. E, 90% acha ou que eu tenho algum fim lucrativo, que
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realmente a gente recebe alguma coisa ou que eu ndo tenho o que fazer e
dizem: “Ah, ndo tem o que fazer, fica 14 na porta da escola procurando
sarna”. E que ndo é o caso. As vezes eu até falo: “Eu, com o tanto de louga
que eu deixei...”. Que, inclusive tenho agora: “O tanto de louga que eu deixo
para lavar depois das 23h00, que é para vir aqui bater boca, vocés nao tem
no¢do”. Entdo, é muito triste isso [...]. (Eny, conselheira ndo participante de
acdo social coletiva).

Ao mesmo tempo em que fala desse tipo de decepcdo mostra outros elementos como
motivacdo para voltar a participar e continuar, j& ndo mais apenas pela sua filha. Ao ter sido

cumprimentada pela equipe da secretaria, diz ver sentido na participacao:

[...] vocé vé o problema de outro modo: “N&o, vamos fazer a coisa subir,
crescer mais”. Foi bom. Hoje, pelo menos eu sei que parte das pessoas
reconhece, pessoas da secretaria pelo menos: “Opa, alguém reconhece que
eu fago alguma coisa”. [...] Tem gente que vem te cumprimentar. Ent&o,
vocé vé que tem algum valor, alguma serventia. (Eny, conselheira nédo
participante de acéo social coletiva).

Para Eny, a participacdo traz ndo so a satisfacdo pela luta individual como também
pelo reconhecimento e valorizagdo por essa luta no campo coletivo, o que se torna motivacao
para continuar lutando. Esse reconhecimento, por exemplo, por parte da equipe da SME,
funciona como se tirasse a conselheira da condicdo de quase ninguém. A critica que Eny
recebe por parte de alguns familiares, que numa relacdo horizontal por vezes a desanima, é
percebida como valorizagdo na relagéo vertical que estabelece com a SME, que a evidencia no
cenério da disputa politica em que o conflito € visto como algo saudavel e ndo como algo que
precisa ser escondido e escamoteado, com a obrigacdo de demonstrar que tudo corre em plena
harmonia (DA MATTA, 1983). Sua concepcao de participacdo é de lutar coletivamente para a
melhoria da educacgao.

A questdo da coletividade apresenta-se como processo politico e pedagdgico. Eny
comenta que, como conselheiros, sairam em bloco de uma escola e passaram a atuar na outra:
“n6s tivemos um grupo bem ativo, foi muito bacana. Entdo, isso € uma das coisas que acaba
incentivando. N6s tivemos um grupo bem ativo mesmo, pais que tinham interesse”. Completa
dizendo que se envolviam com tudo na escola, inclusive com questdes de natureza
pedagdgica.

Em outra perspectiva, a motivacdo para a participacdo da Amanda como conselheira
de escola foi justificada imediatamente pela necessidade financeira que enfrentava naquele
momento, tendo que colocar a filha na creche publica. Decidiu tornar-se conselheira da creche

para poder ver de perto o trabalho ali oferecido a sua filha. Trata-se de participagdo pela ética
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do atendimento a uma necessidade individual, ndo havendo, ainda, comprometimento com a
garantia de interesses da coletividade, apesar dessa percepcao estar presente. A conselheira,
nesse caso, parece nao perceber que a necessidade de um bom atendimento na creche nao é
uma necessidade individualizada. Nesse sentido, rejeita estar ao lado, identificar-se com a
parcela da populacdo que tem a mesma necessidade, como se isso desqualificasse sua atuacgéo,
limitando-se a defesa de interesses particulares.

Marcio, também partindo de necessidade particular, mostra outras possibilidades de
atuacdo. A luta por um direito da crianca, um direito constitucional de inclusdo da crianca
especial. Argumenta ele que “nessa época, a nossa atuacdo era sé para ele, ndo era brigar por
verba, pela educacdo da comunidade. Eu era focado no meu filho”. Mas, diferentemente da
conselheira Amanda, vai em busca de alternativas; percebe que ter o dominio de certos
conhecimentos, como daqueles do campo legal, faz diferenca quando se trata de participar
para a garantia de direitos. Nesse sentido, o conhecimento foi um dos elementos-chave para a
sua forma de atuacéo, de verdadeiro confronto que estabeleceu com o sistema, por exemplo,
ao defender a permanéncia, na escola, da diretora que ocupava o cargo por indicacdo politica,
ao endossar que ela realizasse festas com fins lucrativos, o que ndo era previsto na legislacao,
entre outras acles. A cada limite com que se deparava, por meio de uma participacdo ativa,
que ndo aceita o que Ihe é imposto, vai superando obstaculos e, mais, envolvendo os demais
pais na causa. O uso de informagdes e do conhecimento foi o elemento definidor da sua forma
de atuacdo para atingir seus objetivos. Aqui também a relacdo com a diretora foi estratégica
para a garantia de direitos da crianca. Chegou ao ponto dessa participacdo conseguir reunir
3.000 assinaturas para que ela fosse mantida no cargo.

Quanto a defesa do direito de atendimento do seu filho com necessidades especiais, Mércio
atua na defesa de um direito privado que deve se tornar publico, extensivo a todos que necessitam
té-lo assegurado. O caso de Marcio demonstra a possibilidade de exercicio da participacéo plena,
ativa, politica (BENEVIDES, 1994; PATEMAN, 1992; BOBBIO et al., 1998).

Para o conselheiro Israel, a participacdo foi motivada pelo atendimento de uma causa

particular, ndo ligada ao seu filho, mas a corporacdo onde trabalha. Segundo Israel,

Na verdade ndo participava. Era guarda municipal e ai... precisava de ocupar
a quadra para a gente treinar no final de semana. Ai fui falar com a diretora
para pedir a quadra e como meu filho estudava la ela me chamou para
participar do conselho. Na verdade, eu achava que era participar de umas
reunides e pronto, ndo sabia que ia chegar onde chegou, eu me tornar
presidente do conselho. (Israel, conselheiro ndo participante de acdo social
coletiva).
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Diz que, como pai, era alheio ao que se passava na escola. Afirma que no inicio a
participacdo se deu como barganha, como troca de favores, porque a diretora foi prestativa.
Essa motivacdo trouxe o espanto de se ver, na prética, eleito presidente do CE. Durante a
conversa, em momento algum, o conselheiro mencionou motivacdes relativas a defesa de
interesses de seus pares na escola, direitos do seu filho ou das criangas ou das familias ou de
qualquer outro direito relacionado a educagéo escolar.

A busca de afinidade com a diretora e vice-diretora esteve presente e revela a
possibilidade de um tratamento diferenciado, mesmo que em atendimento a uma solicitacdo
pontual, viabilizada por meio de uma relagéo estabelecida verticalmente. Ao ser instigado a
falar sobre a sua atuacdo como presidente do conselho, diz que ficava mais ouvindo, ndo
revelando defesas de interesses gerais ou de cunho particular. Sua participacao revela-se mais
como momento de descoberta de existéncia do Conselho de Escola como espaco de
participacdo do que do potencial de utilizacdo desse espaco, de reflexdo de como poderia ali
atuar.

Segundo o conselheiro Jonas, a principal motivacéo para participar deve-se ao fato de
gostar de criangas e ndo medir esforcos para agir em favor delas. Participacdo também ¢é
credencial para ter as informacdes e poder falar sobre o que vé de errado. Evidencia-se com
esse caso a ideia da participacdo passiva ou parcial como mera presenca fisica em que a
pessoa se torna nimero na tomada de decis@es da escola. Contraditoriamente, a identificacdo
vertical com a diretora, além da satisfacdo de desfrutar prestigio pessoal por estar
supostamente bem relacionado com a hierarquia da escola, também parece ser 0 caminho para
atuar em defesa dos direitos das criancas, sem a explicitagdo de conflitos (DA MATTA,
1983). Ao mesmo tempo em que Jonas goza de prestigio pela relacdo estabelecida com a
diretora, o uso dessa aproximacao lhe confere reconhecimento perante os demais familiares e,
por sua vez, sua atuacao com eles Ihe confere prestigio da direcédo, eliminando assim conflitos
nas diferentes relacdes que se estabelecem na atuacdo em defesa dos direitos das criangas.
Estar dentro da escola gera condigdes de ficar sabendo das coisas e, assim, poder atuar de
forma continua e responsavel: “a gente fica parado num canto, ndo fica sabendo nada. A gente
que esta la dentro sabe de tudo”. Jonas argumenta: “Tem muita gente que ganha na eleicdo
para ser conselheiro e ndo comparece nas reunides [...] outros, a gente conhece s6 na reunido.
Eu vou em todas as reunides”.

Quanto ao caso de Mariana, ela passou a ter sentido diferenciado desde que percebeu
gue isso serviria para ajudar as pessoas. Conta que antes era para preencher o tempo, distrair-

se e se sentir bem. Essa percepcdo mudou de sentido a partir do convite da diretora. Diz que
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dai em diante tornou-se um desafio. Diz ela: “precisou a gente ajuda, na Emei, na Emef,
qualquer lugar, aqui, 14”. Parece estar sempre pensando na importancia disso para a

coletividade:

N&o ajudava ninguém. Foi depois do CE, do curso que passei a fazer esse
trabalho na comunidade. Depois disso ai, ndo paramos mais. Chegam aqui
procurando a mulher do leite. Mas eu vou verificar a situacdo, se precisa
mesmo, ai entrego. Tem lugar que tem muita coisa errada. Depois disso ai
ndo parei mais. Vinte e quatro familias pegam leite aqui. N&do paro mais. S
paro se arrumar um servico [remunerado]. Se a gente ndo tem a gente sai
pedindo para atender quem precisa. (Mariana, conselheira participante de
acéo social coletiva).

Para Mirtes, a participacdo é motivada pela luta por direitos para a coletividade. Ao
responder sobre as motivagdes, assim se expressa: “Pra estar exigindo, pra estar brigando, pra
estar brigando por melhorias, e eu ndo estou na escola s6 pelo meu filho, eu tenho quase
quinhentos filhos”. Essa preocupacdo com todas as criancas ficou evidenciada em nossa
conversa também de outras formas. Com varias criangas brincando proximas ao seu portéo,
mostrando-as, ela comenta que fica de olho neles o tempo todo. Quando chega o horério do
almoco e percebe que eles ndo véo para suas casas, pensa: “c a mae dessas criangas que nao
chama eles para comer? Devem estar com fome”. Diz que chama todos e serve pdo com
alguma coisa, Q-suco, e todos saem satisfeitos com a barriga cheia, voltando a brincar.
Quando percebe uma briga entre eles, age para apaziguar a situacdo. Agindo assim, acredita
que eles ndo se distanciardo da sua casa.

Voltando a falar das motivacdes para a participacdo, Mirtes considera importante ter

acesso aos conhecimentos, a estrutura e a organizacdo da escola. Para ela, pela participacdo

[...] a gente fica sabendo de muita coisa, e se vocé ndo faz parte do conselho
vocé ndo vai saber de nada, professora, diretora, servente, merendeira, 0
prefeito, ninguém, vai chegar e falar “Oh, t4 acontecendo isso, isso e iss0”, e
vocé estando ali, vocé ta sabendo o que esta acontecendo, verbas, pra que foi
gasto, porque que gastou, porque comprou aquilo, entdo eu acho que é s
interessante, acho muito interessante esse negdécio, alguns pais comecaram a
ficar em cima: “gente, vamos prestar atencdo” Por que sobrou isso? Foi
gastado com o qué? (Mirtes, conselheira participante de acdo social
coletiva).

Mirtes apresenta a participacdo no CE como mecanismo politico particular para a
realizacdo de uma relacdo de controle (regular) entre governantes e governados (BOBBIO et
al., 1998), além de apresentar o efeito psicologico nos que participam, conforme destaca

Pateman (1992). Sdo questdes que contribuem para o desenvolvimento da consciéncia de
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classe (GOHN, 2008). Esse chamamento a participacdo também reforca sua posicdo como
conselheira de escola e lideranca local.

A conselheira Nair vincula a motivacdo da participacdo a possibilidade de ajudar as
pessoas, 0 que justifica a identificacdo horizontal que tem com seus pares. Sendo pessoa que
passou por muitas dificuldades, hoje vé na atividade voluntaria uma forma de participar
ajudando as pessoas. Conta que recebeu influéncia da amiga Mariana, tendo sido indicada por
ela para participar. Identificacdo que resultou numa agdo conjunta em prol da coletividade:
“ela j& era conhecida, participava de atividades na escola, ela foi eleita. Ai faltava uma, ai ela
me indicou e como eu adoro dar opinido...”.

De forma peculiar, a participacdo para o Sr. Humberto est4 associada a possibilidade
de estar em evidéncia, do cultivo de prestigio pessoal. Mas sua acdo ndo se restringe a esse
interesse; ele parece usar esse prestigio para 0 bem-comum. Sua atuacdo assidua em todos os
movimentos participativos do municipio que lutam por direitos € uma demonstracdo de
persisténcia na luta. Para Sr. Humberto, a participacdo cria condigdes para definir
posicionamentos, escutar, formar argumentacdo e manifestar-se sem neutralidade. Ele

comenta:

Nas escolas estaduais ndo teve palestra com os pais sobre Conselho de
Escola. Na educacdo municipal abriu as portas pra nos [pais] né? Tanto é
gue n6és nos envolvemos, temos contato com a delegacia de ensino. Pra ndo
ter uma associacdo [participacdo no conselho] uns representante da
comunidade neutro. Ndo pode ser. Uma posi¢do assim neutra, né? (Sr.
Humberto, conselheiro participante de acdo coletiva).

Se, por um lado, o Sr. Humberto sente-se bem em nunca dizer ndo para a diretora,
numa situacgao que revela verticalidade, expressa na proximidade e cordialidade, noutro, vé a
possibilidade dos familiares e da comunidade formarem opinido participando. Como lideranca
local, percebe as possibilidades e a forca que possui para atuar na defesa de direitos da
coletividade, por estar bem relacionado com o que representa o poder. A relacdo que
estabelece com os seus pares parece ajudar na relacdo com os representantes do poder
instituido e vice-versa. Como resultado, direitos sdo reivindicados e o poder publico acionado
para garanti-los.

Para Rosely, por sua vez, participacdo € condicdo para ter acesso a verdade. Para ela,
quem ndo participa forma falsa opinido, reproduz o que esta no senso comum e se perde no
momento da defesa de direitos, que entende ndo ser sO 0s seus, ja que o que ndo esta bom para
ela também ndo estd bom para os outros. Defende direitos para todos, que devem ser

conquistados e valorizados pelo coletivo. Segundo ela,
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A gente ndo se preocupa s6 com 0 nosso. A gente briga pelo filho, mas néo €
so pelo filho. A gente briga 14 na escola, ndo é s6 pelo nosso filho. Se ndo
estd bom para o seu filho também néo estd bom para os outros. VVocé vé a
diretora coloca o filho dela na escola particular e se ndo pode pagar, coloca
em outra escola. Ta errado. Colocam em outro municipio. Estamos a 500 m
do outro municipio. Conseguimos construir a creche e a escola e a propria
diretora ndo valoriza. (Rosely, conselheira participante de acdo coletiva).

Colocando o conhecimento e 0 acesso as informagdes como essenciais para 0 processo
participativo, atua na defesa de interesses coletivos, alimentando a expectativa de ver esses
direitos assegurados, reconhecidos e valorizados por todos.

O que vérios desses conselheiros evidenciam é que a participagdo no espago
institucionalizado como o Conselho de Escola também é algo que entusiasma.
Independentemente de se ter uma histéria de atuacdo em movimento, eles desenvolvem
percepgdes importantes para o campo da defesa de direitos individuais e coletivos como a
noc¢do de publico e privado, ndo se limitando a atuacdo como pai em defesa de um interesse
particular a partir do processo participativo no Conselho de Escola. Nos casos daqueles
conselheiros, como Andrezza e Eny, que iniciaram sua participacdo motivada pela defesa de
um direito que consideravam ser seu ou de seu filho, com o processo participativo, ampliaram
sua forma de participacédo, passando a defender interesses coletivos.

As motivacOes apresentadas por essas pessoas para tornarem-se conselheiras de escola
permitem-nos afirmar que a participacdo no Conselho de Escola é uma possibilidade de
atuacdo para a transformacéo pessoal e social, revelando, em grande medida, a importéncia da
criacdo desse espago democréatico de participacao.

Como conselheiro de escola, passar a ser uma referéncia na comunidade é uma
possibilidade que pode ser concretizada pela participacdo. Mas apenas esse intento ndo basta,
como revelam as falas de Israel e Amanda. Faz-se necessaria a demonstracdo para 0s seus pares
de que desse processo participativo resultaram formas de escuta, de observagdo e de
argumentacdes, iluminadas pelos saberes, pelas trocas proporcionadas dessa relagdo coletiva.
Esse contexto ajuda a aprimorar a forma particular de participacdo, que pode ser iniciada de
forma parcial, mas, no decorrer do processo, qualificar-se, tornando-se cada vez mais politizada.

Esses conselheiros, com suas experiéncias, demonstram que a participacdo embasada,
exclusivamente, na defesa de interesses pessoais relaciona-se com uma concepc¢do de
participacao aprendida em circulos fechados, em que os sentimentos e emogdes permeiam as

relacdes. Nesse sentido, Holanda (1973, p. 106) esclarece que
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[...] é possivel acompanhar ao longo de nossa historia, o predominio
constante das vontades particulares que encontram seu ambiente proprio em
circulos fechados e pouco acessiveis a uma ordem impessoal. Dentre esses
circulos, foi sem duvida o da familia aquele que se exprimiu com mais forca
e desenvoltura em nossa sociedade. E um dos efeitos decisivos da
supremacia incontestavel, absorvente, do nucleo familiar — a esfera, por
exceléncia dos chamados “contatos priméarios™, dos lacos de sangue e de
coracdo — estd que as relacbes que se criam na vida doméstica sempre
forneceram o modelo obrigatério de qualquer composicdo social entre nos.
Isso ocorre mesmo onde as instituicbes democraticas, fundadas em
principios neutros e abstratos, pretendem assentar a sociedade em normas
antiparticularistas.

A discussdo sobre a natureza da participagdo — se particular ou coletiva — coloca em
evidéncia a probleméatica da defesa do direito — também se pessoal ou coletiva. Estando a
participacdo politica diretamente ligada & defesa de interesses, essa defesa coloca em confronto
interesses de ordem particular e de ordem publica. Ndo se podem entender os direitos como
exclusivos de alguns. Nessa perspectiva, deixa-se de se falar em direitos e passa-se a nocao de
privilégios — privu Lex —, que inviabiliza qualquer processo de democratizagao.

Mas essa manifestacdo de vontades em circulos fechados de que trata Holanda
também foi constituida como estratégia de defesa, de resisténcia as intempéries advindas do
trato impessoal dos interesses coletivos que, em larga medida, também historicamente, ia
distanciando a populagdo cada vez mais dos direitos publicos. Assim, a defesa de interesses
de cunho particular como ponto de partida para a defesa de interesses coletivos é uma
possibilidade, revelada por alguns conselheiros como sendo um caminho na defesa de

interesses da coletividade.

4.3.1 Concepgoes sobre a representacdo: uma forma especifica de participacao politica

Em Bobbio, a questdo da representatividade é abordada como mais uma possibilidade
de se exercer o controle politico por intermédio da representacdo. No entanto, a relagdo
representante-representado constitui desafio para o desenvolvimento da democracia, uma vez
que ela coloca o impasse quanto ao conteddo representado, bem como a forma de
representacdo (BOBBIO et al.,, 1998). Os conselheiros entrevistados assumem a

representacdo, ora afirmando ndo faltar as reunides, ora brigando pelos pais, ora conversando
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com os pares e levando suas manifestacfes para a diretora, ndo raras vezes, identificando-se
como lideranca entre os familiares.

Neste item, focamos as formas como os conselheiros de escola concebem e assumem a
representacdo. Nosso interesse € discutir em que medida as concepcdes de representacdo por
eles elaboradas afinam-se com a perspectiva de atuacdo como delegado ou como fiduciario
frente a necessidade de defesa de interesses, sejam particulares, sejam coletivos. Partimos do
guestionamento: como era a sua relacdo, como conselheiro, com os demais pais e familiares?

Em busca de compreender como os conselheiros de escola assumem a questdo da
representacdo, se no campo da defesa dos interesses individuais ou coletivo, pudemos
perceber, a partir de suas falas, o predominio da defesa de interesses de ordem coletiva,
mesmo que no inicio de sua atuacdo como conselheiro de escola a motivacao tenha sido a
realizacdo de interesse que julgavam particular.

Como conselheiro, Gilson acredita que os demais pais ndo participam porque nédo
querem responsabilidade. Comenta que “quando 0s pais encontram alguma dificuldade...
dificuldade que encontram pela frente... Tem que ser mais manifestante [atuante]”. Para ele, a
responsabilidade pela baixa participacdo € dos proprios familiares, passando, entdo, a atuar
em nome deles. Como seu representante, parece querer demonstrar que tem mais
responsabilidade que seus pares, ndo se identificando com eles. Essa falta de identificacéo
divide o segmento em vez de uni-lo. A partir da assuncdo dessa responsabilidade, Gilson
parece decidir o que € melhor para eles e ndo com eles.

A conselheira Andrezza, ao falar de seus pares, comenta que a relacdo com eles era
boa que trocavam ideias e que recebia ajuda de seus pares. No entanto, em sua avaliagéo,
deixa transparecer a ideia de que se tratava de uma situacdo, em grande parte, favorecida pela
acdo da diretora: “pra ver como a diretora era boa”. Como representante, diz ter preocupagéo
com os direitos das criangas (as suas), mas vai além, envolvendo-se em atividades que tém
como objetivo 0 bem-estar de todos, passando da defesa do interesse particular para o
coletivo.

Nessa perspectiva, Eny parte de uma representacdo para defender o interesse de uma
escola publica de qualidade para sua filha. O uso frequente do termo nds mostra a construgédo
de certo envolvimento com os pares e a defesa de interesses que entende ser de todos. Diz ter
ido brigar pelos pais diante dos problemas de transmisséo de direcdo que ocorreram na escola
que atua como conselheira. Fala com os pares e em nome deles, buscando constantemente o

contato e opinides. A sua luta passou a ser pela melhoria da educacdo publica.
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Vamos fazer um e-mail para nés, para os pais. Entdo, esse ano [0 e-mail]
ainda ndo funcionou. Mas, eu falei: “Ano que vem eu quero que isso esteja
ativo”. [...] Eu achei muito legal participar. Os pais, constantemente, a gente
estava la fora, conversando com os pais: “Olha, tem que ver alguma coisa”.
Tinha uma evasdo, teve um periodo que teve uma evasao de umas criangas e
a diretora me pediu para ir na casa dos pais fazer uma pesquisa. NOs
fizemos, n6s mesmos do conselho fomos, para ver por que aquela crianca
estava faltando. Hoje, nem sei se isso era da nossa alcada. Mas, n6s fomos e
foi interessante. (Eny, conselheira ndo participante de acéo coletiva).

Com a conselheira Amanda, a ndo identificacdo horizontal das relacbes marca de
forma contundente sua maneira de defender interesses e atuar no Conselho de Escola. Ela ndo
se vé no outro. Desaprova as manifestagdes das maes, seja quando ficavam caladas, seja

quando debatiam questdes para tomada de decisoes.

Percebia o nivel bem, bem baixo. As mées ndo tinham educacdo. As maes
ficavam caladas. [...] Tudo que seria feito era discutido e dava polémica. N&o
por parte da dire¢cdo, mas por parte dos pais mesmo, das mées. [...] Uns
achavam que o dinheiro que vinha tinha que ser usado com tapete
emborrachado... ndo gostei muito. Por conta dessas mdes mesmo. Nesse
conselho, a preocupacdo das mées era com o dinheiro. Mesmo porque 0
nivel das creches era dificil, era muito baixo. (Amanda, conselheira ndo
participante de agdo coletiva).

Essa ndo identificagdo com seus pares a leva a defender interesses individuais. Em
nome dessa desaprovacdo, mesmo identificando problemas sofridos pelas méaes, com direitos
negados, cala-se, conformando-se em perceber que a sua reivindicacdo estd sendo atendida,
mesmo ndo sendo a mais necessaria. Fala em nome do interesse proprio.

Com o conselheiro Israel, a relacdo formal estabelecida ndo por identificacdo de
interesses dos familiares leva a uma identificacdo vertical. Ele afirma: “fiz amizades... com a
diretora, vice-diretora, professoras me ajudavam”. N&o via essa possibilidade de ajuda na
relacdo com os demais familiares. Diz que com eles a relacdo era s6 na reunido e que fora isso
era mais dificil. Informava tudo para a diretora. Argumenta: “Os pais davam opinido.
Exemplo, sobre horario da reunido, horario que desse para todos. Foi uma oportunidade que
todos gostariam de ter”” [sobre ser presidente do Conselho de Escola].

Participar como conselheiro e chegar a ser presidente do conselho foi percebido por
ele como ascensdo em relagdo a posicdo ocupada pelos demais familiares, conforme a
hierarquizagdo estabelecida institucionalmente entre os pares. “Na verdade eu achava que era
participar de umas reunides e pronto, ndo sabia que ia chegar aonde chegou, eu me tornar

presidente do conselho”. O “participar de umas reunides e pronto” demonstra o entendimento
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de uma participagdo meramente formal e parcial, sem comprometimento com 0s
desdobramentos dessa participacdo com seus pares com defesas de interesses coletivos.

A motivacdo de ordem pessoal, desencadeada por uma situacdo circunstancial, como
aquelas apresentadas pela Amanda e pelo Israel, agrava a problemaética de se colocar as
demais questdes que merecem atencdo por parte do conselheiro num campo de invisibilidade.
Tornam-se exemplos de conselheiros que ndo vao além de uma atuacdo pontual. Esse tipo de
participacdo ndo estd em consonancia com a de um representante do Conselho de Escola.

Salvos Israel e Amanda, que, em seus posicionamentos, demonstraram um certo
distanciamento dos demais familiares, e uma certa apatia quanto a defesa de interesses
coletivos, todos os demais conselheiros desenvolveram, ao longo do seu percurso como
representantes, a construcdo de um posicionamento que, em certa medida, nao ficou restrito a
defesa de interesse particular, mostrando-se, de alguma forma, preocupados com interesses
que julgam ser de todos os demais familiares.

Marcio, por exemplo, parte de uma luta em defesa de interesses individuais; como pai
de crianca com deficiéncia, diz que o foco de sua atuacéo era seu filho, por intermédio do qual
consegue aglutinar muitos familiares, ganhando sua confianca para representa-los sem
precisar consulta-los. Muitas dessas defesas eram em causa propria — justa, porém particular —
, mas, de acordo com a situacdo em debate, envolviam também questdes de interesse coletivo.
Mesmo nessas circunstancias, Marcio assumia um posicionamento personalista na situacao.
Ele dizia: “eu ouvi de um pai: ora eu achava que o transporte escolar era um favor do
governo”. Eu ouvi isso, e disse: “pelo contrario, a partir de amanha o senhor tera esse direito”.
De fato, a crianca que mora longe da escola tem esse direito. Portanto, a atuacdo de Marcio
da-se, de fato, em nome dos seus pares.

Jonas, por sua vez, fala que os pais conselheiros sdo todos unidos e completa dizendo
que “Tem gente que trabalha e ndo pode ir. A gente passa pra eles, né. Se ndo sou eu ¢ a
diretora. A ata. A ata a gente assina, eles ndo, ndo participaram. Sé ficam sabendo do que foi
conversado”. Como conselheiro, demonstra ter autonomia para decidir pelo grupo. Coloca-se
como representante de todos, inclusive diante da diretora. Diz: “eles me dao o apoio ¢ dizem:

seu Jonas tudo que o senhor fizer esta bem feito”. Completa falando sobre a diretora:

[...] pra ela estd tudo bem, ndo tem encrenca nenhuma com as maes. Se
tivesse iam chegar em mim e iam falar o que estava acontecendo. Eu até
falei nessa reunido mesmo que qualquer coisa que estiver ocorrendo I& ndo
leva para ela. Traz pra mim. Ela pode estar com outros problemas [...]
Quando tem roubo 14, ela ndo fala nada pra ninguém, ela fala comigo.
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Vamos dar parte? Digo: vamos fazer a ocorréncia. (Jonas, conselheiro
participante de acéo coletiva).

Essa condicdo de intermediario na negociagdo coloca Jonas em evidéncia na defesa de
interesses coletivos, evitando a exposicdo dos demais. Por estar bem relacionado com todos,
ele tem seu espaco de atuacdo ampliado. Torna-se, assim, representante perante todos, seja na
defesa dos interesses coletivos, da comunidade, seja na defesa de interesses da diretora. Ora
atua em prol de interesses coletivos, ora de interesses de ordem particular. Fala pelos pares e
em nome deles.

Assim como Jonas, Mirtes, a sua maneira, representa a escola e a comunidade. Atua
em nome dos pares. Por demonstrar estar sempre pronta para o confronto, fica em evidéncia
em todos os segmentos, ganhando certo prestigio e espaco de atuacdo para lutar pelos direitos
das criancas. Diz ela:

Por incrivel que pareca eu ndo sou a diretora da escola, eu sou diretora do
Conselho da Escola, as mées procuram a Mirtes no portdo da casa. As maes
me procuram ‘€ isso, isso, iss0, uma crianga brigou com meu filho, olha ta
faltando isso; como que vai ser feita tal coisa que t4 acontecendo?’ Eles vém
me procurar. (Mirtes, conselheira de escola participante de acdo social
coletiva)

Por outro lado, Mirtes tem 0 apoio da diretora. Cobra posturas adequadas dos pais e
dos funcionarios, atendendo a expectativas da comunidade e da diretora, atuando na defesa de
interesses coletivos, mas também de interesses particulares, relativamente a direcdo da escola
que, diante de atitudes inadequadas dos funcionarios, ndo precisa desgastar-se com eles, pois
a conselheira parece fazer esse papel, em nome da garantia dos direitos das criancas.

Os conselheiros, como vimos, atuam no sentido de qualificar a participacdo do
representado, permitindo que essa participacdo — que pode se apresentar como falsa, parcial
ou passiva — avance para a participacdo plena, ativa, politica (PATEMAN, 1992;
BENEVIDES, 1994).

As conselheiras Mariana e Andrezza e o conselheiro Humberto atuam como
representantes que consideram importante ouvir os pares. Nao decidem sem consulta-los,
apresentando a proposta aos pares, ouvindo-os e sendo referendada por eles quanto aos
procedimentos a serem adotados. Mariana argumenta que a consulta € importante, por
exemplo, para que ndo se facam gastos desnecessarios. Ao defender interesses gerais, procura
deixar isso evidenciado, providenciando copias das notas de compras. Diz ela que, se fosse

questionada pela diretora sobre o contedo ou o valor da compra, ou se houvesse a alegacao
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de que a nota sumiu, apresentaria a copia do controle de todos os gastos. Conta com o total
apoio da amiga Nair, que, como conselheira, estabelece uma relacdo de identificacdo e de
solidariedade com seus pares. Coloca-se com um dinamismo diferenciado. Luta pela defesa
dos direitos de todos, atuando mediante consulta dos pares.

O conselheiro S. Humberto ocupa posicdo de destaque no conselho. Argumenta:
“Quando estamos de portas fechadas, gosto de ouvir. Vamos ouvir primeiro para depois dar as
sugestoes, né?” Sua preocupagdo em ouvir 0s pares, seu bom transito com todos, sua atencao,
a forma carinhosa de tratar as pessoas lhe confere prestigio e respeito, alargando sua
possibilidade de atuagdo na defesa dos direitos das criancas. Apresenta, assim, identificacéo
vertical e atuacdo pela horizontal, portando-se como delegado e como fiduciario. Comenta
que, ao ouvir da diretora “S. Humberto, o senhor é uma pessoa convidada, uma vaga é para 0
senhor”, ele responde: “ah, pode confirmar ai que a gente vai mesmo”. Sua participacdo leva
em conta a demanda apresentada pelos demais familiares.

A conselheira Rosely, ao afirmar ter conseguido junto com os demais pais tirar
pessoas ndo preparadas e colocar professores formados, deixa transparecer que se considera
diferenciada dos demais familiaresquanto as possibilidades de participacdo. Por acreditar ter
mais conhecimento e comprometimento que os demais pares, coloca-se como se soubesse 0
que os representados querem e avalia que eles ndo sabem proceder a conquista desses
interesses. Comenta: “eu nunca quis ficar na direcdo [presidéncia do conselho]. A gente
combinava bem... conversava bem. SO que a gente era bem radical. A Marina segurava bem e
a Gerusa encobria bem”. Atuando a partir da consulta aos pares, orgulha-se das conquistas
dos familiaresem defesa de interesses coletivos.

A conselheira Nair ilustra o que significa para ela a atuacdo na escola no contexto
social onde vive, dizendo “Vocé vé né, aqui na comunidade tem gente que precisa muito de
ajuda. Aquilo que aprendemos néo € so para ajudar na escola. Tem que ajudar na comunidade
aonde puder”.

As situacBes aqui analisadas levam-nos a conclusdo de que as concepgbes de
participacdo dos conselheiros relacionam-se, predominantemente, com a noc¢do de
representacdo como fiduciario e de defesa de interesses coletivos. A condi¢do prévia da
consulta aos representados parece ndo fazer parte da preocupacdo da maioria dos
conselheiros, que, por discernimento proprio, observam, escutam, analisam o contetdo a ser
discutido e decidido para posteriormente adotarem posicionamento.

A construcdo da gestdo democratica da escola, tendo como um de seus vieses a

questdo da representatividade, continua se apresentando como grande desafio. Assumir a



222

representatividade como fiduciario, em que o representante fala em nome dos representados,
mesmo sem consulta-los, apresenta-se com predominancia na atuacdo desses conselheiros,
seja porque ndo dispGem de espaco fisico e temporal para encontrarem 0s pares e adotarem
posicionamentos coletivos, seja porque a eles foi confiada a representacao.

Por um lado, aqueles que atuam na perspectiva da defesa de interesses particulares,
possivelmente por ndo terem a vivéncia em agles coletivizadas, atuam como representantes
sem considerar a demanda da coletividade. Por outro lado, aqueles com histérico de atuacédo
em agdes sociais coletivas atuam no campo da defesa de interesses coletivos e, por terem essa
clareza, agem também sem consultar os pares. Justificam-se, assim, as evidéncias desse
quadro predominante de representacdo em nome do outro, isto é, como fiduciario. O consenso

parece estabelecido, previamente, pelo conteddo e pela natureza da causa a ser defendida.

4.4 ConcepcOes de escola

A partir das contribuicdes de Antonio Candido (1974), Luiz Pereira (1967) e Vitor
Henrique Paro (2000b; 2010b), reconhecemos a escola como grupo social que apresenta uma
dindmica autoritaria e revela conflitos na sua estrutura total, ndo se podendo dissociar acdes
administrativas e pedagogicas, visto que essas acfes devem ter um mesmo objetivo: o ser
humano educado. Neste item do trabalho, interessa-nos verificar qual a concep¢do que 0S
conselheiros tém sobre a organizacao e o funcionamento da escola e em que medida se da sua
insercdo na escola como grupo social. Com o questionamento sobre como percebem o
trabalho desenvolvido na escola, os conselheiros de escola apresentaram diferentes
percepcdes, porém boa parte delas convergiu para a concep¢do da escola como um espaco
analisado a partir da figura do diretor e como espaco de desconfianga.

Quanto a concepgdo que os conselheiros tém sobre o trabalho realizado pela escola,
sobre sua organizacdo e funcionamento, o conselheiro Gilson se diz surpreso com as a¢des da
escola. Isso se deve a uma visdo que tinha da escola como uma instituicdo que ndo ajuda a
crianca a gostar dela. Com o trabalho que foi desenvolvido com sua filha, mostra-se surpreso
em perceber o potencial da escola diante do trabalho da professora. Passou a ver a escola
como uma instituicdo dotada de positividade, capaz de seduzir a crianga considerada dificil.

Percebe-se fazendo parte desse grupo social com possibilidades de enxergar os beneficios da
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escola, tendo como foco o trabalho do professor sobre o qual ele considera que, como pai, ndo
deve dar palpite.

Para a Andrezza, o diretor € o centro da escola. Tendo-o como referéncia para se
relacionar com a escola, revela perceber diferenca de encaminhamentos e opinides quando se
trata de professores e inspetores. Ao ser questionada sobre como percebe a escola, ela

responde:

Gostava da diretora, era agradavel trabalhar com aquela direcdo que tinha.
Era bom trabalhar com aquela diretora. Era firme e boa. Maes falavam,
expressavam o0 que queriam. [...] Hoje, mudou muito. Diretor da escola é
muito importante, sabem como se posicionar. Veja a diretora da escola de
hoje do meu filho. Nao pode entrar sem uniforme. Vocé vai conversar com
ela, atende bem, é impecavel, mas os proprios professores ndo gostam dela
(Andrezza, conselheira néo participante de ac¢des coletivas).
Andrezza menciona que teve problemas com a inspetora, que mandou um bilhete para
ela. Foi a escola conversar com a diretora, disse que o bilhete era irdnico, que iria para a
delegacia fazer um boletim de ocorréncia contra a inspetora e completou: “iSS0 ocorreu na
escola municipal, que foi considerada uma das melhores da regido. A crianca ficar nove horas
na escola, se machuca, ¢ muito tempo”. A0 mesmo tempo em que tece elogios a diretora, a
conselheira vé problemas nas posturas dos funcionarios, percebendo problemas na
organizacdo da escola com consequente prejuizo para as criangas. A boa qualidade da escola
justifica-se pela atuacdo da direcdo e os problemas dizem respeito ao trabalho dos demais
funcionarios.
Nessa mesma perspectiva, esta o posicionamento da Amanda, que vai além. Ao falar
da instituicdo, Amanda espera da direcdo da escola a qualidade do atendimento oferecido e a
organizacdo da unidade; ser bem tratada é condicdo importante para a boa relacdo. Caso

contrario, tem-se o afastamento dos familiares e a angustia e sofrimento das criancas.

[...] gostava muito da escola, mas no Gltimo ano ndo tive nenhum contato.
Mudou a diretora, ndo gostei do tratamento que me deram e ai me afastei.
Antes era muito bom, a diretora era muito preocupada com as criangas, em
melhorar algumas coisas, festa junina, colocava brinquedo inflavel, rifa, era
muito boa. (Amanda, conselheira ndo participante de agdes coletivas).

Para Amanda, a escola funciona bem em razdo das agdes viabilizadas pela direcdo da
unidade e da possibilidade de didlogo direto com ela.

Ah, tiraram a diretora. A diretora da época era muito aberta, tudo era
discutido, ela passava para os pais. Acredito que a direcédo... ela tem acesso
as informac@es que tem que ser passada para os pais. Por exemplo: a crianca
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que usava fralda... foi solicitado uma quantidade de fralda [para os pais],
sendo que a prefeitura manda. Tem uma funcionaria da area da educacgéo que
frequenta aqui [0 seu saldo de beleza] e informou que a prefeitura compra
fralda. Depois que as maes ficaram sabendo, nunca mais foi pedido fralda.
(Amanda, conselheira néo participante de acdes coletivas).

A conselheira apresenta ter conhecimento de situacdes inadequadas recorrentes na

creche. Ainda falando sobre qual € sua percepc¢ao da creche, diz:

Sobre o lencol, concorda que se esta no chdo, o lencolzinho depois é
colocado um sobre o outro, ndo é falta de higiene? Bem, falei, mas elas ndo
concordavam. [...] outra coisa, houve uma reclamacdo de uma professora,
ndo é bem professora, era uma servente que tinha batido [numa crianca]. Ela
diz que fez isso porque se sentia meio mae. Nao pode té errado. A professora
da minha filha grita muito, ndo tem preparo nenhum, convivi ali anos, ndo
foi um dia, algumas ndo tém preparo, gritam. (Amanda, conselheira ndo
participante de acGes sociais coletivas).

O depoimento da Amanda demonstra a clareza de entendimento quando had ma
qualidade de atendimento oferecido as criancas. Novamente a positividade da instituicdo
parece relacionar-se com a figura da diretora, e os problemas, com os demais funcionarios.
Sua concepc¢do de escola e creche passa pelas relacdes verticais e afetivas ai estabelecidas.
Nesse sentido, quando a proximidade é estabelecida com a diretora, a compreensdo € de que a
instituicdo era muito boa; quando ocorre a troca da diretora que estabelece um tratamento
distanciado, Amanda interpreta como mudanca na instituicdo, deixando de ter aquela boa
qualidade.

Quanto a acompanhar a qualidade do trabalho oferecido pela escola, Eny é

contundente:

De alguma forma vocé tem que ficar de olho em como os professores estdo
agindo. Mesmo com os funcionarios, nos tivemos problemas o ano passado,
com a diretora e a funcionéria. Entdo, esse ano, por exemplo, a gente tem
que ficar de olho: “Opa!” Dificilmente a gente sabe que a diretora...olha,
esse diretor passou a perna em alguém. (Eny, conselheira ndo participante de
acao coletiva).

Continuando a falar sobre a organizacdo e o funcionamento da escola, Eny afirma:

Eles tiveram problema mesmo de administrativo, eles [professores] achavam
gue a diretora era muito possessiva, centralizadora. E comegaram a reclamar.
Mas, € um assunto que chegou ao conselho. Ou seja, se eu, por exemplo,
tenho algum problema com uma crianga, com o secretério da escola mesmo,
hoje, eu sei como que funciona: “Ela esta descontente”. A gente sabe
exatamente 0 que estd se passando. [...] seria diferente, se eu ndo
participasse, eu ndo saberia de nada disso. Por exemplo, antigamente a gente
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sabia que a EMEIF X era uma 6tima escola. Hoje, eu sei que ela tem um
monte de problemas. (Eny, conselheira ndo participante de acéo coletiva).

Demonstrar-se vigilante, por intermédio da participacdo politica, é a forma que Eny
entende ser, no momento, mais viavel para perceber os conflitos e garantir que a escola
funcione com mais qualidade. Ela percebe reflexos desses conflitos nas manifestacOes da
crianga. Também em sua percepcdo a figura da diretora é central nesse contexto.

A conselheira Mariana, a0 mesmo tempo em que considera importante 0 apoio que a
diretora Ihe deu para que passasse a participar ativamente na escola, ndo demonstra plena
confianga em seus encaminhamentos, dizendo se precaver, ao tirar copia de todas as notas,
para evitar, como conselheira, possiveis problemas de ordem ética. Sorridente e com tom
enfatico diz: “Porque se ela [diretora] falasse: 6 sumiu a nota; eu dizia: sumiu ndo, olha a copia
aqui, pra comprovar que entreguei. Eu tenho tudo até hoje, ndo rasguei nada. Tenho a cdpia de
tudo”. Esse posicionamento é reforcado pela Nair que diz que antes de participar do CE com a
amiga ndo sabia nada do que acontecia na escola. N&o sabia das suas necessidades nem dos
encaminhamentos adotados para resolvé-los.

Para Israel e para Marcio, parece que a escola e diretora se confundem. Se para Israel a
diretora é a referéncia sobre tudo o que ocorre na escola, para Marcio a resolucdo de boa parte
dos problemas concentra-se também nas maos da diretora, que pode ser sustentada pelo

posicionamento favoravel dos familiares. Comenta ele:

Agquele ano [2005] comecou tumultuado na escola, sem diretora, sem PPP
sem a gente ter idéia do que ia acontecer, a palavra mais usada na época era
transicdo. A eu falei: “gente precisamos fazer alguma coisa”. Conseguimos
um abaixo-assinado com 3 mil assinaturas para a diretora voltar, a
comunidade toda era a favor da escola, era uma escola referéncia de
inclusdo, tudo funcionava, festas, excursdo, a escola era independente [...].
(Mércio, conselheiro ndo participante de ag&o coletiva).

Assim como para Amanda, para Marcio, a escola que funciona € aquela que promove

acOes de visibilidade — festas, eventos, obras etc. — e que garante o atendimento a sua
necessidade. Para eles, essas agdes, em grande medida, sdo viabilizadas pela dire¢do. No
entanto, na fala do Marcio, essa ideia vem associada & defesa de uma escola autbnoma e
independente. Para ele, a garantia da independéncia da politica educacional abre possibilidades
de encaminhamentos. Conta que a escola, em época de independéncia, chegava a arrecadar uma
grande quantia de dinheiro em festas e que com a mudanca do governo em 2005, infelizmente,
isso foi cortado. Com esse dinheiro, a direcdo da época atendia as solicitagBes dos pais, sem
precisar consultar a SME. Nos dizeres desse conselheiro, “a escola funcionava como uma escola

particular”. Essa percepg¢ao justificava a adesdo da maioria dos familiares.
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Com foco nas criangas, 0 Sr. Humberto, assim como Eny, comenta que a crianga € o
termbémetro da qualidade de funcionamento da escola ou da creche. Este conselheiro também
enfatiza a figura do diretor nesse processo, afirmando: “Nunca falei ndo para a diretora [...] Se
a escola néo tiver o desenvolvimento aos pais dando a liberdade de participar, acho que a
prépria criancga é sacrificada, € ou ndo é? [...] Tudo o que acontece a crianca fala [...] crianca
ndo mente.” Destaca a importancia de se ouvir a crian¢a, numa instituicdo com uma dindmica

que, estabelecida pelo adulto, nem sempre fica clara para a crianca.

[...] 14 na creche, 14 € mais educativa. Quando eu chego € presente pra todo
mundo, vejo a minha neta aqui, tudo o que a crianga vé ela conta. A crianca
fala tudo do jeito que aconteceu. Sabe que crianca dessa idade ndo mente
ndo é? Se fizer uma coisa errada contra eles... fez alguma coisa contra eles,
eles contam tudo na hora. N&o, a tia fez isso, fez e disse aquilo. Nessa idade
dela é mais sincero, né? Mais do que esses grandinho. [ela] Chegou e falou:
“a gente tava brincando e a tia apertou meu braco e da minha coleguinha”.
Eu falei: “qual foi o motivo?” “E que a creche ia fechar e a gente tava
brincando”. VVocé sabe, tem garotinho que do jeito que é em casa é na escola.
Mas na creche tem que ter ética e disciplina, né? A gente conversou e meu
genro falou: “ela ndo fez por maldade, quando for assim, a tia fala uma vez e
voceé ja vem”. (S. Humberto, conselheiro participante de ag&o coletiva).

Ficar de olho, como sugerido pela Eny, ouvir a criangca, como sugerido pelo Sr.
Humberto, parecem ideias compartilnadas por Rosely e Mirtes, que demonstram a
necessidade de vigilancia constante das acGes da escola. Rosely, ao fiscalizar a escola,

comenta:

[...] se tinha aquele ponto... se ela [professora] ndo fazia o diario dela,
guando era exigido, ela pagava para alguém fazer. Comecaram a descobrir as
faltas dela, ela teve problema de obesidade... bem, ai ela se afastou. [...]
Parece que agora ela retornou, de que forma, eu ndo sei. (Rosely, conselheira
participante de acédo coletiva).

Continuando a falar de sua acéo fiscalizadora na escola diz: “A gente vigiava bastante
os professores [...] Mas a gente falou, se ela pdr a mdo nas criancas ou gritar... Ela gritava
muito. A gente descascava o abacaxi”.

Mirtes, por sua vez, acompanhando as agdes da escola, também traz a figura da
diretora para a questdo; porém, dissociando-a de possiveis problemas ocorrentes na escola,

afirma de maneira contundente:

E eu vou, eu brigo, brigo mesmo com a escola que gracas a Deus é uma
excelente diretora [...] Teve uma professora que me ofereceu uma cadeira,
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ndo é bom assim? Eu ndo t6 ganhando nenhum centavo [...] Caso... servico
de merenda, eu acho errado, vocé é uma cozinheira, vocé sabe o quanto vocé
vai fazer, porque eu trabalhei num restaurante, eu sei o tanto de comida que
eu vou fazer porgue eu estou acostumado com aquele tanto de cliente, se
passar um, dois, trés, a comida que foi feita vai dar, é igual sua casa, é vocé,
seu marido, seu filho, seu cunhado, vocé sabe quanto que a pessoa vai comer
e crianca gosta de comer bem, mas ndo muitdo, crianga ndo gosta de comer
muitdo, sobra de comida, estavam jogando e [...] Mas do nada eu chego na
cozinha [...]. (Mirtes, conselheira participante de acdo coletiva).

Essa postura de vigilancia em relacdo ao que ocorre em espacos publicos, como a
escola e a creche, demonstra a falta de confianca nas acdes desenvolvidas no seu cotidiano;
antes disso, revela a necessidade de se conhecer o que ali se passa, como e por que; de ser
reconhecido com esse direito de participacdo como contribuicdo para a garantia ha melhoria
do atendimento.

Esses conselheiros, por mais que estejam presentes nesse cotidiano, ndo se percebem
como parte dele. Eles sentem o histérico impedimento de participar da tomada de decisGes de
espacos publicos como a escola. Essa concepcao se revela na fala de Mirtes, quando comenta
que “teve uma professora que me ofereceu uma cadeira, ndo é bom assim? Eu ndo t6
ganhando nenhum centavo, nenhum prémio”.

A manifestacdo de conselheiros que associam o trabalho da escola com o papel do
diretor, independentemente de eles terem ou ndo historico de participacdo em agdes coletivas,
demonstra a prevaléncia da questdo da hierarquia, trazendo para a centralidade da estrutura da
escola a figura do diretor. Quando a questdo € a escola, a frequente referéncia ao diretor em
diferentes situacdes mostra que o conselheiro se coloca em condi¢do de dependéncia para
atuar como representante frente as demandas oriundas da coletividade que representa. Dai a
busca da identificagdo vertical, como uma possibilidade de garantir a efetivacdo de direitos
que burocraticamente devem perpassar pela funcdo do diretor. Nesse caso, o conselheiro ora
alinha-se com a direcdo, ora a vigia, ora a combate. Trata-se de estratégias de resisténcia
contra a exclusédo daquilo que os conselheiros entendem como direito. Para atuarem e
defenderem interesses — particulares ou coletivos —, os conselheiros percebem que devem
estabelecer relacdo direta com a diretora, se possivel de proximidade, que os coloque em
evidéncia perante 0s seus pares.

Na concepcao desses conselheiros, a hierarquizaco representa propriedade. E como se
a escola tivesse um “dono”, que impde limites a participacdo deles, como se ndo pertencessem
a essa “coletividade” (PEREIRA, 1967). Ndo estabelecendo relagdo horizontal com qualquer

segmento da escola nem ocupando espaco nessa hierarquia interna, os conselheiros, diante das
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atribuicOes que lhes cabem, buscam alternativas para se inserir nesse espaco. O conselho de
escola passa a ser um caminho.

N&o apresentando relacGes democratizadas, a escola tende a levar o conselheiro de
escola a relacionar-se com a instituicdo pautado pela desconfianca. 1sso se apresenta de forma
mais contundente por parte daqueles que possuem experiéncia em agdes sociais coletivas que
lutam por direitos. Esses conselheiros percebem a escola como espago que eles devem vigiar,
conferir, estar atentos para ndo serem passados para tras em suas atuacdes para a efetivacdo de
direitos. Tendo como referéncia o bem-estar das criancas, percebem, nas proprias criangas,
reflexos dos conflitos existentes no cotidiano da escola.

Esses conselheiros concebem a escola como espago que deve, por exceléncia,
proporcionar 0 bem-estar das criancas, ensinando-lhes posturas corretas de encaminhamentos
e de boas relagdes. Dai a crianga ser o “termOometro” do que se pasSa no grupo interno da
escola, sendo ela o sujeito mais confidvel desse grupo. Por ser a crianca a razao de sua
atuacdo na escola, varios conselheiros demonstram o desejo de fazer parte desse grupo social,
tentando acompanhar 0 maximo de acGes ai desenvolvidas, sejam elas administrativas, sejam
pedagdgicas.

Como os demais familiares, percebem-se fazendo parte desse grupo social, de forma
indireta, por intermédio da crianga. Mas, sua atuacdo como conselheiros abre outras
possibilidades de inser¢do, que lhes permitem verificar ndo sé o andamento da escola pela
manifestacdo dos seus filhos, como também in locus o0 que se passa ali, na cozinha, na sala de
aula, nos horéarios extraclasses, nas deliberagbes, como aqueles que definem o uso dos
recursos financeiros recebidos pela escola.

Essa atuacdo permite que esses conselheiros desenvolvam aprendizagens que, em certa
medida, qualificam sua insercdo nesse grupo social. Essa qualificacdo € percebida, por
exemplo, quando questionam o tratamento que o adulto esta oferecendo a crianca; quando
problematizam a qualidade das acGes pedagogicas proporcionadas para elas; quando se
preocupam com o longo periodo que as criangas devem permanecer na escola sem acoes
pedagdgicas especificas; quando questionam encaminhamentos adotados pela direcdo e pelo
governo, a qualificacdo dos profissionais que atuam na instituicdo; quando se propdem a
continuar sendo conselheiros de escola de ano a ano, de escola a escola.

Em suma, para se inserirem nesse grupo social, os conselheiros dependem da relagéo
que conseguem estabelecer com a direcdo. Herdeiros de tracos marcantes da sociedade
brasileira que apresentam certo horror a distancia nas relagdes, podem apresentar a

necessidade da construgdo de proximidade com o poder instituido, por vezes por meio da
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“cordialidade” ou da identificacdo vertical, apresentada de diferentes formas. Qualificam-se
nessa insercdo no préprio processo de participacdo politica que ai desenvolvem como
conselheiros de escola, ora fazendo uso da polidez como estratégia de resisténcia
(HOLANDA, 1973, p. 107), ora entrando em confronto com o outro que represente ameaca a
defesa e a execucdo de direitos. Essa qualificacdo faz parte da formacéo politica em curso, em
que, num universo relacional, a democratizacdo das relacdes se apresenta como contetdo e
método.

Diante desse quadro, pergunta-se: em que medida os conselheiros de escola estdo
inseridos na escola como grupo social e como se qualifica essa inser¢éo?

Parece-nos que esses conselheiros ndo sdo inseridos no contexto escolar; antes, varios
deles se inserem na escola motivados pela expectativa de garantir direitos, dada a
desconfiangca que depositam na escola quanto a efetivacdo dessas garantias. Essa insercdo
parece apresentar-se como estratégia de resisténcia a sua historica distancia de processos
decisorios nas instancias do poder.

Nessa perspectiva, a escola apresenta-se como espagco privado, marcando a
distancia entre Estado e sociedade. Demonstra atuar de costas aos reais interesses da
sociedade. Os conselheiros, em sua forma especifica de acompanhamento e fiscalizagéo,
tentam, em certa medida, torna-la publica, como espaco que deve garantir direitos de
todos. Nesse processo, podem desenvolver a percepcdo da sua constituigdo como grupo
social, a medida que demonstram perceber na crianca o clima emocional das relagdes ali
estabelecidas.

Para os conselheiros, acompanhar as agdes cotidianas da escola é uma forma de
adquirir conhecimentos também para atuar com seus pares no Conselho de Escola (PARO,
2000b). Eles constroem essa insercdo tendo como elemento facilitador a politica educacional
que fomenta sua participacdo. Todavia, ainda ndo conseguiram desmistificar a figura do
diretor nesse espaco de construgdo de conhecimentos. O diretor ainda estid associado a
imagem do “dono” do espaco escolar e detentor das diretrizes dos encaminhamentos a serem
adotados. Os conselheiros, a medida que passam a atuar com certa proximidade com o diretor
na escola, iniciam um rompimento com o suposto poder desse funcionario da escola,
podendo, como conselheiro, apresentar-se como referéncia para as discussdes de muitos dos
encaminhamentos ai adotados. Abrem, assim, possibilidades para entender sua estrutura e as

relacdes que nela se desenvolvem.
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4.5 ConcepgOes de Conselho de Escola

Como apresentado no capitulo 2, autores como Vitor Henrique Paro (2001; 2000b;
2010b), Angela Antunes (2002), José Marcelino Pinto (1996), Mdnica Abranches (2006),
Rubens Camargo (1997), Miguel Arroyo (2008), Luiz e Conti (2007), entre outros, trazem
importantes contribui¢Ges para as analises e discussdes acerca da postura do conselheiro e da
dindmica do Conselho de Escola, diante do desafio da democratizacdo da gestdo da escola.
Sendo o Conselho de Escola o locus de interesse e de atuacdo do conselheiro de escola,
considerou-se importante compreender, a partir de suas falas, quais atribui¢cdes acreditam que
0 Conselho de Escola deve assumir. Nesse sentido, a analise sera pautada pelas concepcdes de
Conselho de Escola por eles elaboradas. Isso porque é de interesse desta pesquisa verificar se
0 Conselho de Escola, como um espaco institucionalizado, constitui-se em instrumento para
garantia de direitos. A partir das entrevistas, foi possivel ressaltar que o Conselho de Escola,
além de proporcionar aprendizagens, vislumbra-se como espaco privilegiado de:

e evidéncia de manifestagdo de relacdes de poder entre direcdo e demais conselheiros;

centralizacéo das decisdes por parte da dire¢do da escola;
e gestdo do orcamento;
e manutencdo do prédio e equipamentos;
e avaliacdo da formacéo do professor;
e discussdo de problemas da escola;
e espaco de construcdo do consenso;
e preocupacdo com os cuidados com as criancas;
e questionamento das acOes pedagdgicas;
e exercicio de voz.

Como espago institucionalizado de participacdo, o conselheiro Gilson vé o CE com
potencial transformador, com possibilidades de atender as demandas, mas o percebe também
como espaco pouco explorado pelos seus pares, em razdo de o conselho apresentar obstaculos
e conflitos. Isso é perceptivel na seguinte argumentacdo: “essa ideia de participacdo dos pais,
VOCé comeca a querer mais, a exigir mais... entdo é aonde as vezes d& o embate. [...] isso é
legal porque vocé vé que tem mais direitos do que pensava”. Como conselheiro, diz que “fala
mesmo”, mas nao se envolve com as questdes pedagdgicas, mencionando como contribuicdes

trazidas para o CE “caso da grade quebrada ¢ a criangca poder se machucar, tomada
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oferecendo risco”. Sua concepgdo de CE limita-se as a¢Oes voltadas a infraestrutura do prédio.
Como conselheiro, ndo assume as discussdes pedagogicas como ac¢des que fazem parte da luta
pela garantia de direitos.

Andrezza concebe o CE como espaco onde se compreende, claramente, sem
distorgdes, as coisas que ocorrem na escola. Traz como exemplo 0 exercicio que teve que
realizar a partir do orcamento para o uso da verba. Comenta que isso ndo pode ser feito de
qualquer jeito e que foi no CE que aprendeu esse diferencial argumentando que “Vocé
comeca a ver a forma correta. Tem mae que ndo enxerga aquilo, por exemplo, o orcamento”.

Eny afirma: “a gente tem reunido mensal para decidir os assuntos que sdo mais
importantes. Onde vai gastar aquele dinheiro que chegou do MEC, por exemplo? Onde vamos
poder gasta-lo? O que é realmente importante? Também quanto ao pedagdgico”. Questionada

sobre como concebe o pedagdgico, ela responde:

Diretora é centralizadora. [...], normalmente a gente entra em um
consenso, porque claro que conselho ndo faz parte sé de pais, tem os
professores. [...] Qualidade dos passeios, das aulas...Bom, vamos passear.
Tem um passeio. Eles vao para o zoologico? Até que ponto o zooldgico é
importante para uma crianga de quinta-série? Entdo, nds do conselho
também vamos aprovar se eles vao para esse zoolégico ou ndo. Ou se ele...
Ah, é melhor em outro lugar. [...] Professor que ndo estd comparecendo:
vamos mandar o conselho comecar a brigar. Ou mesmo sobre criangas. Claro
que tudo tem que falar assim: “Ah, ¢ a gente consegue?” N&o vou dizer que
nés conselheiros conseguimos tudo ndo [...] mas muita coisa a gente
consegue.

O Conselho de Escola como espacgo de possibilidades e também limites de atuacdo é
percebido de diferentes formas pelos conselheiros. Amanda, por exemplo, constatando
inimeras situacdes de tratamento inadequado oferecido as criangas na creche, analisa se
deveria té-las levado ao conselho para discussdo: “eu acho sim... mas se a propria diretora
[diante de uma dessas situacdes] pediu pelo amor de Deus para ndo... Na época eu dependia,
precisava da creche”. Sobre o que se discutia no conselho, comenta: “tudo que seria feito era
discutido e dava polémica”. Essa conselheira revela que nem tudo que é de interesse de todos
chega ao conselho, passando antes pelo filtro da diretora.

Numa perspectiva mais otimista, Jonas, ao comentar a forca do conselho afirma:

Quem decide é o conselho o que pode e 0 que ndo pode comprar, que nem
aquela coisa da Associacdo de Pais e Mestres. Acabou aquele negdcio de
pedir dinheiro. Ndo tem mais aquela coisa de pedir contribuicdo. Acabou. S6
gue tem uma coisa, a prefeitura manda... eu faco parte do conselho e da
APM.
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Elogiando a atuacdo da diretora, que acabou de ser eleita coordenadora, avalia: “agora
tem uma coisa, se ela for ruim, o conselho cai em cima. [...] é ai que eu acho que o conselho,
bem dizer, manda mais que a diretora. Eu sinto isso”.

Para Israel, o CE abriu-lhe possibilidades para conhecer um pouco mais sobre a

escola. Diz-se surpreso com a atuacao da diretora.

Na verdade n6s esperavamos mais da diretora do que de nés mesmos. Como
diretora, estando a frente do projeto, ela comecou a passar como seria. Tudo
0 que precisava ela passava pra nés. Pra gente tentar colocar as ideias e
opinido.

Diante das dificuldades de entendimento desse processo participativo, a atuacdo da
diretora revelou-se importante para a aproximacdo dos conselheiros. Mencionou uma reuniao
em que, em havendo uma conta a ser paga, solicitou-se, no cheque, também a assinatura de
um pai:

[...] presidente [do CE] deveria estar presente para coisas que ia comprar
para a escola. Achei importante, pois muitas vezes a gente fica distante da
escola e isso ai ajudou a me aproximar da escola. A minha mulher até
perguntava: O que tanto vocé vai para a escola? (Israel, conselheiro ndo
participante de acdo coletiva).

Para Marcio, o CE representou o caminho para as suas reivindicacdes. Ele comenta:

[...] em agosto, ia ter o Conselho de Escola. Ai, bem, vai ser pelo Conselho
de Escola. Descobri que tinha uma verba federal, que era o Fundef, e que
tinha uma eleigdo, opa ai eu pensei se tem eleigcdo tem participacdo dos pais,
ai falei vou ficar de olho [...] maioria dos conselhos sdo conduzidos pelo
proprio governo. Foi dificil esse inicio. (Méarcio, conselheiro ndo participante
de acdo coletiva).

Segundo Maércio, diante de tanta mudanca por parte da SME, o Conselho de Escola ia

se revelando como espaco de inseguranca, ndo para 0s pais, mas para a diretora da escola:

A diretora tinha medo de qualquer coisa, [...] morriam de medo. Falou néo,
era ndo. [...] O conselho ja estava se tornando empecilho. Como se prega
uma coisa e faz outra? [...] quando a [nova] diretora percebeu que o conselho
comecou a atuar de verdade comegou a nos cortar. (Marcio, conselheiro nao
participante de acéo coletiva).

Marcio, ao trazer as insegurangas da direcdo da escola, coloca em evidéncia a

importancia do processo formativo com todos os segmentos da escola, para que este espaco
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democrético de participacdo ndo seja percebido como ameaca, como espa¢o que desestabiliza
0 necessario bom andamento da escola.

Rosely conta que o conselho em que atuou encaminhava, com prioridade, a situacdo
das criangas com problemas de comportamento. Decidia-se mudar de escola ou procurar ajuda
médica, 0 que evidencia a ideia de que o problema estava na crianca. A conselheira afirma:
“as vezes a gente conseguia psicologo, terapeuta, pediatra, encaminhava para a APAE, a
assistente social vinha aqui. As vezes, a gente conseguia ir para o teatro”. Nos
encaminhamentos adotados para as criancas que apresentavam comportamento fora do
esperado, a exclusdo velada ou a medicalizagdo eram procedimentos adotados como
adequados por aquele coletivo.

Por vezes, a troca de escola — em outras palavras, a expulsdo do aluno — funcionava
como resolucédo de problema e eliminacéo de conflito. Outras vezes, o encaminhamento para
tratamento médico especializado era a solucdo indicada para o comportamento alterado dos
alunos. Em que pese a importancia de todos os alunos poderem ter acesso a todos os tipos de
acompanhamento médico, a questdo da acdo pedagodgica e administrativa, no fazer cotidiano
da escola, ndo é ressaltada na fala da conselheira Rosely, que se dizia ser atuante na escola.
Possivelmente, esse tipo de manifestacdo esta associado a expectativa que muitas pessoas
depositam no CE como sendo espago em que se decide e ndo como espago que apresenta
possibilidades de construgdes, de desenvolvimento de processos de aprendizagem, de
formacéo.

A percepc¢édo do CE como espaco de deliberagédo, de tomada de decisdo coloca-o numa
relacdo direta com a direcdo da escola. Nesse sentido, a relacdo do conselheiro e do CE com
0s encaminhamentos pedagdgicos da escola apresenta-se mais distanciada.

A importancia dada a proximidade com a direcdo pode ser evidenciada nas palavras de

Rosely:

Sei que eu era muito bem assistida quando era conselheira, chegava, tomava
café, ia verificar a sala de aula, era muito bem atendida até certo tempo.
Depois teve uma época que a diretora passou a fechar a porta pra mim. Dai
em diante, eu subia a ladeira, chegava la e até perguntava pelo café, e nada.
Acabei me afastando.

O bom tratamento aliado a expectativa de atuar para garantir direitos move esses
conselheiros. S&o aspectos relevantes para a sua atuacao.
A conselheira Mariana encontra seguranca para atuar no conselho a partir da relacéo

estabelecida com seus pares. Para ela, esse coletivo vai descobrindo suas potencialidades no fazer
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coletivo, na constante relagio de consulta aos pares. E dessa forma que o conselho vai definindo
suas formas de atuacdo, sem que a diretora possa apresentar qualquer impedimento para isso.

Para Mirtes, o CE é o espaco em que se decidem todos os encaminhamentos da escola,
sejam eles administrativos, sejam pedagogicos. Trata-se de um espaco de defini¢cdo criteriosa
do uso da verba puablica e também de chamada de atencdo dos pares as suas
responsabilidades, no sentido de demonstrar-lhes que o CE possui for¢a politica e que pode,
inclusive, questionar a direcdo. Mirtes 0 toma como instrumento para se ganhar visibilidade e
de também ser respeitado como um igual. A conselheira sente a forte presenca positiva do

conselho em sua vida, o que pode ser evidenciado na seguinte fala:

[...] o estudo pra mim é importante, mas o negocio de conselho de escola
também é importante, sé que na escola eu vou estudar a noite e o conselho
de escola as reunides também, sempre sdo as 7 horas da noite e eu falei: vai
ter que ser, porque a escola ndo da pra mudar agquele horério, porque é
estipulado aquele horéario e ndo vai mudar, mas as reuniées do conselho de
escola da para mudar, e se ndo mudar eu vou ter que sair, € é uma pena eu ter
que sair, ai praticamente eu vou estar neutra em tudo o que for acontecer na
escola e eu ndo quero deixar porque eu quero estar participando, eu quero
estar ali vendo o que esta acontecendo.

Como se V&, o conselho é, para Mirtes, a via de sua participacdo na escola. Por
intermédio dele, ela ganha credencial para acompanhar, fiscalizar, brigar, impor, ver o que

estd acontecendo. Segundo Mirtes,

As nossas prioridades sdo o qué? Primeiramente: merenda, gastos, o que
recebem, as verbas que vem né?, entdo acho que muitas ideias que foram
acolhidas nessa escola foi pia, vazamento lampada, coisas que eram
importantes pras criancas, que nem agora, mas a prefeitura que vai dar, 0s
brinquedos que nédo tinham, a gente vai colocando, a gente coloca na nossa
pauta, vem de novo? (Mirtes, conselheira participante de acdo social
coletiva).

Entendendo o conselho como soberano, a conselheira leva esse entendimento até as

Gltimas consequéncias:

Eu fico porque, as vezes como nos somos do conselho, pode ficar alguns
minutos na sala de aula pra ver o comportamento das criancas e
principalmente do professor. A gente € obrigada a fazer isso, entdo eu fico e
noto que quem era rebelde ha uns trés anos atras sdo criancas maravilhosas
agora... E tia daqui. E tia dali. A educagéo, a limpeza, mudou tudo, s6 que
nem eu falei, é que nem todo mundo fala: “o conselho é soberano”. Vamos
dizer assim, né, que nem a cupula do rei Arthur, a tavola redonda, o conselho
¢ soberano. Teve coisas que aconteceram na escola, que o conselho entrou
no meio, foi resolvido porque estava errado o que estava acontecendo.
(Mirtes, conselheira participante de acéo social coletiva)
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A conselheira Nair comenta: “cismei mesmo foi com a verba. Acho que porque o
dinheiro que eu ganho € contado. Se o dinheiro é pra usar pra uma coisa, é pra aquilo, ndo pra
outra coisa. Financeiramente eu sou méo fechada e nao aceito desperdicio”.

A importancia do conselho também é destacada pelo Sr. Humberto:

Houve, ja na EMEF X, o governo s6 dando material e a crianga ndo cresce.
Na creche, crianga com 2, 3 anos, levando muito peso. Ai a gente comegou a
questionar. Pra que tanto livro? Levamos essa discussdo para a reunido do
conselho. A diretora expds pra n6s que ia ver isso ai e depois a gente notou
que a mochila estd mais vazia um pouquinho. A crianga ainda leva uma
garrafa de agua, mas ninguém reclamou mais. [...] Sobre os minutos da
entrada. Tem uma ressalva de 5 minutos, mas no tempo de chuva, talvez um
chega mais adiantado e deu 13h05, ninguém entra mais, puxa vida. Eu falei:
minha senhora, vamos ter uma opinido, uma sugestdo ai com a diretora. [...]
Ah, e tem também a recuperagdo, a matemaética que é a que camped [na
dificuldade das criancas], né?

Para o Sr. Humberto, o CE deve questionar o0 que parece comum, deve superar 0 Senso
comum e manifestar atuacdo critica, tendo como referéncia o desenvolvimento, o desempenho
e 0 bem-estar das criancas. A atuacdo do CE deve estar associada a vida das criancas,
considerando-se sua condicdo de criangas e de alunos. Esse posicionamento assinala a
perspectiva pedagdgica, que também compete ao CE.

Sendo uma das atribui¢des do CE atuar nos encaminhamentos quando da existéncia de
impasses de natureza administrativo-pedagogica, a manifestacdo do Sr. Humberto demonstra
a importancia desse espaco democratico de participacdo, no sentido de ele poder evidenciar a
ndo dissociacao entre administrativo e pedagdgico. Tendo como fim a ser atingido a garantia
do ser humano educado, a escola e o Conselho de Escola devem atuar pautados pelos
principios democraticos.

Nessa perspectiva, o0 CE deve ter como referéncia, para atuacdo dos conselheiros de
todos os segmentos, o bom atendimento e o bem-estar das criancas. Trata-se de uma
percepcdo importante para que interesses gerais sejam colocados em pauta e priorizados nas
discussdes, fazendo avancar o debate para a efetivacdo de direitos. Se, para cada situacdo de
impasse e de conflito, em reunifes de CE, se colocasse a questdo sobre quem é o beneficiario
imediato e direto e ainda em que medida, possivelmente, as pessoas se aproximariam e se
identificariam mais pelos fins a serem perseguidos. A questdo contribui para a aprendizagem
de que o conflito ndo precisa ser eliminado, camuflado, e de que devem ser evidenciadas suas
causas, se elas sdo relativas ao atendimento as demandas de cunho particularista ou coletiva.

Nesse sentido, quando o foco & o atendimento as criangas, ao Seu bem-estar e
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desenvolvimento, a construcdo do consenso € facilitada, uma vez que, quando se expde que as
criancas estdo tendo algum tipo de prejuizo em razdo de decisdes encaminhadas pelos adultos,
a possibilidade de reversdo de encaminhamentos adotados quanto a decisdes ja tomadas surge
como acdo também eminentemente pedagdgica.

Diante do entendimento do institucional como possibilidade de garantia de direitos, a
partir das manifestacfes desses conselheiros é possivel perceber que o Conselho de Escola,
como espaco institucionalizado de participacdo, revela-se como esfera de descobertas, de
exercicio de voz e de busca de consenso para a garantia de direitos. Quando os conselheiros
sdo questionados sobre as motivacdes que os levaram a tornar-se conselheiros, surgem
algumas respostas associadas a interesses particulares. Quando a questdo envolveu o que o
Conselho de Escola discutia, essas respostas quase que se diluem, reforcando ainda mais a
ideia de que esse colegiado é um instrumento de participacdo politica voltado ao atendimento
de demandas da coletividade.

O uso adequado dos recursos financeiros é tema que ganha destaque. Isso se justifica,
por um lado, pelo momento histérico em que o municipio de Suzano (SP) estava envolvido,
tendo em vista a criacdo do Conta Escola, j& mencionado no capitulo 111 deste trabalho. Esse
contexto imp6s uma tarefa para o Conselho de Escola, colocando como uma de suas fungées a
deciséo sobre 0 uso dos recursos financeiros. Considere-se ai a percepc¢ao que os conselheiros
tém de que muitas de suas demandas, para serem atendidas, dependem direta ou indiretamente
desses recursos.

Item de pauta das reunides, fomentado pela administracdo municipal, a alocacdo dos
recursos para o atendimento dos direitos das criangas é percebido pelos conselheiros,
principalmente por aqueles com historico de acgdes sociais coletivas que lutam por direitos,
como de grande importancia. Os conselheiros de escola, a partir da praxis reflexiva,
demonstram a preocupac¢é@o com a acao transformadora (SANCHEZ VAZQUEZ, 2007).

A SME, ao vincular o Conta Escola as delibera¢cdes do Conselho de Escola, trouxe
status ao conselho e aos conselheiros. Abriram-se possibilidades de se discutirem assuntos
diversos relativos a estrutura da escola. Os conselheiros passam a debater sobre 0 que pode e
0 que ndo pode ser executado com essa verba, sobre a lista de prioridades da escola. Como
encaminhar as demandas que ndo podem ser atendidas com essa verba? A discussdo,
estimulada pela SME, instalou um processo de questionamento conflituoso e saudavel,
inclusive quanto ao que caberia ser de atendimento da prépria SME e ndo estava sendo
viabilizado. Nesse processo, o diretor da escola também aparece com evidéncia, uma vez que

é considerado peca-chave para a efetivacdo das demandas deliberadas.
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Na concepgdo desses conselheiros de escola, o Conselho de Escola, além de espaco de
conflito, € também esfera privilegiada para o uso ético dos recursos financeiros recebidos pela
escola. Isso possivelmente se deve a politica educacional do municipio que, ao criar 0s
Conselhos de Escola, adotou outras medidas democratizantes, como a criagdo do “Conta
Escola” e a necessidade da discussdo e definicdes acerca da destinacdo dos recursos
financeiros recebidos pela escola como uma das agOes de responsabilidade do Conselho de
Escola, envolvendo ai as arrecadacdes da APM.

As inimeras atribui¢cdes do Conselho de Escola deixam clara a complexidade de
atribuicbes dos conselheiros de escola. A politica educacional, que envolve a
responsabilizagdo do conselho com o “Conta Escola”, apresenta de forma objetiva a
possibilidade da pratica democratica. Esse contexto propicia o exercicio de voz e da escuta, a
manifestacdo de conflitos, de consensos e dissensos, de defesas de interesses.

A definicdo de acGes democratizantes na politica educacional favorece a apreciacao e
a tomada de decisdo no Conselho de Escola, o que contribui significativamente para a
percepcao da necessidade de participacao politica do conselheiro de escola. Essa situacdo faz

emergir outra necessidade: a formacdao especifica para essa participacao.

4.6 Concepcoes de Direito: para além do acesso, o direito a participacao politica

A analise acerca do entendimento que os conselheiros de escola tém sobre direitos e
sobre a sua participacdo nesse campo é o foco deste item.

A participacdo politica em acdes sociais coletivas faz parte da propria historia do
nosso pais. Em uma sociedade constituida em bases autoritarias, centralizadoras,
hierarquizadas, em que publico e privado se confundem, o direito a participacdo, na pratica,
ainda se apresenta como desafio.

A investigacdo sobre as relacdes existentes entre direitos, escola e Conselho de Escola
pode trazer contribuicdes para a questdo da formacdo politica necessaria a atuacdo do
conselheiro de escola que considera como direitos seus ser ouvido, ter voz, contar com
professores bem preparados, saber a verdade sobre o que ocorre na escola, ter as condigdes
materiais necessarias ao bom funcionamento da escola, ser bem tratado, participar.

O conselheiro percebe a participagdo como um direito? O entendimento da

participacdo como direito, como algo, que de uma forma ou de outra, deve ser garantido,
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apresenta-se em diferentes perspectivas, estando presente na maioria dos depoimentos dos
conselheiros entrevistados, independentemente de ele ter ou ndo participado de acdo coletiva
antes de ser conselheiro de escola.

Gilson ressalta o direito a participacdo, ao se perceber mais escutado. Diz: “Hoje
estamos com mais direito a fala, antes ndo tinhamos direito & fala, hoje somos mais
escutados”. Essa percepgdo funciona como motivagdo para lutar. Ao ser escutado, sai da
condicdo de “quase ninguém”. Nesse sentido, questiona a hierarquia que intimida, que cala,
que imp0Ge limites a participacdo. Para ele, é importante rever o que estava estabelecido e
naturalizado, o que contribui para sua insercdo em outras atividades de participacéo.

Para Andrezza, ndo ha duvidas de que a participacdo traz mudangas. Ao ser
questionada sobre as transformacdes que advieram da participagdo responde: “achei que teria
mais chances de defender eles [os alunos] de alguma coisa, saber mais das coisas, quando vocé
néo sabe, vocé ndo sabe, vocé engole as coisas, e fica sem saber... vou procurar um direito meu”
e.logo se remete & diretora: “apesar que com aquela diretora... ela era excelente, tinha um
afeto facil”. Continua destacando que a aprendizagem que se adquire com a atuagdo no
Conselho de Escola ensina muito sobre como defender os direitos das criangas e, a0 mesmo
tempo, como mostrar que ndo é uma pessoa sem conhecimentos que facilmente pode ser
manipulada. A participacdo como direito antes passa pela figura da diretora que, ao ser
cordial, abre possibilidades para a participagéo e para aprendizagens importantes na defesa de
direitos. Nessa cadeia de situacdes, constitui-se a possibilidade de se buscar e de se legitimar
0 seu lugar como sujeito de direitos, com base no desenvolvimento de suas potencialidades e
ndo mais como lugar imposto pelo outro.

Eny entende que a escola publica de qualidade € direito de todos. Vé a participagdo como
uma alternativa para a conquista desse direito. Ao comparar a qualidade de ensino oferecida por
uma instituicdo publica como a USP e por uma institui¢cdo publica como a creche, diz perceber a
existéncia de um abismo entre o que s6 alguns “privilegiados” tém acesso e o que ¢ oferecido para
todos como a creche e a escola. Comenta que, em se tratando de creche e de escola publica da
educacio basica, “vocé pensa mil vezes antes de colocar seu filho 14”.

Amanda menciona a discriminacdo que ha no tratamento oferecido para as criancas
que frequentam a creche publica. Ao mesmo tempo em que percebe a ndo garantia do direito
para todos, vé com certa naturalidade a situacéo privilegiada oferecida para sua filha. Justifica
essa situacdo com o fato de apresentar sua filha sempre bem cuidada, dizendo que por isso ela
era muito “paparicada”. Ao perceber que as outras criangas nao tém o mesmo tratamento,

responsabiliza os pais, afirmando que eles levam as criangas sujas e sem cuidados para a
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creche. A questdo da garantia do direito, por exemplo, ao atendimento no més de “férias”
muda de foco e as maes que deixam de ser atendidas sdo as mesmas que ela diz ndo levarem
as criancas bem cuidadas. Pela analise de Amanda, ha familiares que merecem que suas
criancas recebam tratamento diferenciado e ha familiares que ndo, mesmo ndo tendo com
quem deixar seu filho no periodo de “férias”. Ao comentar “A minha filha foi convidada para
ficar no G3 e ficar mais um ano [mesmo nédo tendo mais esse direito], ja a minha vizinha, que
precisava mais do que eu, ndo conseguiu” revela encaminhamentos diferenciados pela creche
para questdes relacionadas aos direitos das criancas.

Para Jonas, a igualdade de tratamento relaciona-se com a aceitagdo do que

hierarquicamente foi estabelecido. Séo suas as palavras

Todos tem tratamento igual. E tudo igual. As professoras sio muito boas. N&o
podemos falar nada. A diretora é muito boa. E muito legal, é maravilhosa, ndo
tem nada o que reclamar dela [...]. A diretora diz: “Nao tem nada que reclamar
daqui (Jonas, conselheiro participante de acdo social coletiva)

Se os familiares aceitam que ndo devem reclamar de nada, a participacdo, como
também o direito a voz, foi obstaculizada. Apenas a audiéncia € um exercicio de passividade,
considerando-se os desafios da construcdo coletiva. Jonas ndo vé com a mesma naturalidade
as decisbes hierarquicas tomadas pelo sistema para a escola. 1sso pode ser percebido na
seguinte fala: “Vocé v€, né. O parquinho infantil... Ja falei com a presidente da Sociedade
Amigos, com o prefeito e até agora, nada”. Manifesta sua opinido, argumenta, percebe que
isso é importante para garantir direitos das criangas. Parece aceitar com certa naturalidade a
hierarquia e seus encaminhamentos no &mbito da escola, mas ndo manifesta a mesma posi¢éo
em relacdo aos encaminhamentos adotados pelo sistema. Isso pode ser justificado pela
proximidade estabelecida com a direcdo da escola, ndo sendo a mesma estabelecida com a
hierarquia do sistema.

Para Israel, a participacdo ndo era percebida nem reivindicada como direito. A
igualdade presente é aquela que coloca todos os familiares como estranhos a escola, como nao
detentores do direito de ser informado sobre o que se passa nela. Comenta: “[...] os pais na
verdade ndo tinham acesso as coisas da escola. A gente achava que os pais nao tinham acesso
as coisas, que ndao podiam perguntar para onde estava indo o dinheiro, para que mao chegava
0 dinheiro arrecadado”. Para esse conselheiro, a participacdo estd associada a receber
informacdes passadas pela diretora e nesse sentido todos sdo tratados igualmente. Nesse

sentido, a participacdo mais se aproxima de ser entendida como favor do que como direito, a
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medida que é interpretada apenas como uma possibilidade de receber passivamente as
informacdes.

Na percepcao de Marcio, a escola é cruel por dedicar tratamentos diferenciados as
criangas, naturalizando, assim, privilégios. Nao sendo garantidos “critérios publicos
igualitarios (TELLES, 2004, p. 93). Para ele, a garantia de direito necessariamente deve
atingir todas as criangas. Marcio afirma que, quando a escola precisa trabalhar com as
diferencas para garantir direitos de alguns que estdo em situacGes diferenciadas, apresenta
muitas dificuldades de atuacdo. Como pai de uma crianca especial, a garantia do direito foi

obtida mediante busca individualizada:

[...] fui procurar a legislacdo, qual é o direito do cidaddo, e ai na Lei 9.394
estda bem claro. Crianga especial tem direito a escola regular. Ai a gente
comegou a discutir. Ter um filho deficiente hoje ja € dificil, na época entéo...
A gente tinha muito medo, como vai ser?

Marcio e a esposa trouxeram subsidios para a direcdo da escola para atuar no sentido
de criar condicBes para esse tipo de atendimento. Segundo eles, “foi inclusio mesmo, sem
problemas na escola”. Nessa situacdo, os familiares concebem como ganho a parceria
estabelecida com a diretora, avaliando sua atuacdo como magnifica. Eles ndo mencionam o
valor de sua participacdo e do exercicio da voz para que o direito do seu filho fosse garantido,
sem que fosse tocado pelo ranco do favor ou da tutela.

Mariana, ao ser questionada sobre tratamentos diferenciados na escola, diz nédo
perceber isso. Afirma que observa criangas em situacdo de muita necessidade e que a escola
as atende. Destaca esse fator, pois, segundo ela, as situacBes de miséria a tocam
profundamente. A percepcao que Mariana forma acerca da situacao de diferenciacdo pauta-se
pela condicdo de sobrevivéncia, pelo aspecto econémico, situacdo compartilhada com a Nair
que o tempo todo colocou énfase no trabalho desenvolvido com a comunidade.

Na percepcdo de Mirtes, a felicidade das criancas deve-se a atuagdo da diretora. Para
ela, um dos méritos da direcdo diz respeito ao uso adequado do controle e da “liberdade”. Nos

dizeres dela

[...] depois que essa diretora veio pra ai, aconteceram muitas coisas boas
porque ela comegou a ter rédeas, comecou a dar liberdade, o pessoal comegou
a se aproximar mais e as criangas, por incrivel que pareca, vao pra escola, eles
vao dando risadas! (Mirtes, conselheira participante de acéo social coletiva)
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Na realidade, esse elogio é decorrente do fato de a diretora atender as suas
expectativas e de lhe permitir que, em certa medida, faca parte do grupo social escola.

Ao analisar como correto o tratamento rigoroso ao adulto e o carinhoso as criancas,
Mirtes reforca um tipo de atuacdo em que ndo fala apenas em nome dos familiares, mas
também em nome da diregdo, principalmente em circunstancias que poderiam gerar conflitos
com as funcionérias. Segundo suas afirmagdes, a diretora, em diferentes situagdes, menciona
ser favoravel a sua forma de participacdo. Situacdo que parece também se refletir na
manifestacdo de bem-estar das criangas. Mirtes atua, assim, numa zona de eliminacdo de
conflitos entre diretora e funcionarios. Percebe a participagdo como direito, mas desde que ela
possa acompanhar como esse direito esta sendo garantido.

O S. Humberto entende que a participagdo, quando ndo concebida como direito, leva o
adulto a atuar de forma neutra, o que pode ter desdobramentos nefastos para as criangas, uma
vez que podem néo ter seus direitos atendidos. Para esse conselheiro, as criangas ndo mentem,
sdo verdadeiras em suas manifestagdes e cabe aos adultos responsaveis por elas fazer a leitura
do que elas revelam e verificar o que estad ocorrendo na escola. Esse tipo de postura sé pode
ser viabilizada pela participacao.

Ja para Rosely, o direito a participacdo apresentou-se de acordo com a conveniéncia da
escola. Sua observagdo sobre a postura dos professores e da diretora é reveladora. Sobre sua

participacdo na escola, ela comenta:

[...] eu era muito bem assistida quando era conselheira, chegava, tomava
café, ia verificar a sala de aula, era muito bem atendida até certo tempo.
Depois teve uma época que a diretora passou a fechar a porta pra mim. Acho
que porque mudou a politica. A secretéria da escola, que era conselheira [...]
discutiu com a diretora, teve até queixa policial, ela passava aqui na escola e
dizia que corria até risco de vida. Era a mesma diretora [...]. Quantas vezes
eu ia la e passava na sala dos professores, a gente se sentia importante na
escola, era muito bem tratada, de repente, houve mudanca, ai eu tinha até
que falar: “e o café?”. Subia o morro e falava do café, estava acostumada a
ser bem tratada, de repente sentia aquela mudanga. Conversavamos entre as
mées sobre isso. [...] Al eu sai. As maes boas de briga mesmo sairam todas.

Diante do exposto, como é possivel entender o significado de participacdo como
direito? Esses conselheiros tém a clareza de que a participacdo € um direito. No entanto,
percebem os limites impostos para que isso se concretize. Sabem que sua presenga fisica na
escola é uma das condiges para acompanhar o atendimento aos direitos das criangas. E como
se tivessem que marcar posi¢do na relacdo de poder que estabelecem com a escola, mais

diretamente, com a direcdo da escola.
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Sua atuacdo como conselheiros de escola demonstra ser consequéncia de uma
historia de luta pela sobrevivéncia, pela melhoria das condi¢des das préprias vidas. Pela
participacdo politica, esses conselheiros evidenciam a ndo aceitacao de serem convencidos
pelo outro, mas de convencé-los. Formam opinides, buscam encaminhamentos para serem
bem tratados, ndo aceitam que lhes dispensem tratamento de desprezo e de indiferenca.
Querem ser reconhecidos como importantes no processo de democratizagdo da gestdo da
escola. Desconfiam dos encaminhamentos adotados pela escola. Para manterem-se
vigilantes, constroem relacdes que, ora enaltecem a direcdo da escola, ora a combatem.
Nessa perspectiva, a ampliagdo do significado da participagdo como direito passa pela
figura da diretora. Isso se justifica pelo modelo social dual a que estamos submetidos,
apresentando duas consciéncias tedricas: uma — revelada pela identificacdo vertical, pela
necessidade de eliminacdo de conflitos na relacdo direta com representantes do poder —
busca afinidades com a direcdo da escola; outra — revelada pela necessidade de agéo
conjunta com os pares — ndo abre mao da luta por direitos, firmando-se pela participacao
politica. Interessa-lhes, nesse segundo caso, a atuacdo para se formarem como
governantes.

Nesses termos, a participagdo como direito requer uma politica educacional que
desnaturalize a relacdo de poder existente entre escola e comunidade, alargando as
possibilidades de atuacdo dos familiares na escola, na perspectiva de se transformarem em

grupo social.

4.7 Participacéo e aprendizagens

Para fechar este capitulo, ressaltamos as aprendizagens que os conselheiros afirmaram
ter construido na sua experiéncia de Conselho de Escola. Norteou essa analise a questdo “o
que se aprende participando?”.

Os(As) conselheiros(as) ndo participantes de acdes coletivas responderam:

Gilson: “Que ndo adianta vocé ir com tudo. Que a democracia tem seus
limites, tem fases”.

Andrezza: “Buscar um direito que é seu”.

Eny : “Lutar por aquilo que vocé acredita”.
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Amanda: “A aprendizagem € mais para pais menos esclarecidos, que ndo
sabem dos seus direitos”.

Israel: ““Aprendi que nds, pais, temos acesso as coisas realizadas na escola, pais, 0s
moradores. Na verdade, a gente néo sabia disso, achava que era coisa s de dentro da
escola e como criou esse projeto ai, pra gente foi bom. Se precisar ir na escola para
reivindicar direito, ndo sé na escola, mas na delegacia de ensino. Posso reivindicar direito
e estar opinando sobre coisas da escola. Isso ajudou bastante, clareou”.

Marcio: “Comegamos a ver tudo o que faltava na escola, cada cheque, onde
estd a nota fiscal, por que ndo é assim ah, sou pai de aluno e quero...
Constatamos muitos problemas com material. Depois do [filho] mudou tudo.
Vocé aprende que vocé tem direito, que tem que ir atrds. Conhecimento,
fomos estudar para ir 14 e saber o que falar, qual é a nossa meta?”

As respostas dos(as) Conselheiros(as) participantes de a¢des sociais coletivas foram:

Jonas “Nossa, aprende muita coisa. Desenvolve muito a mente da gente.
Ajuda toda a coisa que a gente faz, agrada a gente, né? D& para aprender
muito, desenvolve a mente. Eu era timido, agora falo mais”.

Mirtes “Olha, a gente comeca a ver as coisas com mais clareza, vocé tem mais
forca de vontade pra vocé buscar o que é certo, vocé sabe que vocé é capaz e que
vocé pode sim fazer algo ao proximo ou até a escola, vocé sabe que aquilo que
VOCE escreveu, 0 que Vocé anotou uma pessoa vai ler, acima de vocé, acima da sua
diretora, acima da escola e ela vai ler aquilo e ela vai olhar e colocar na balancinha
0 que é mais importante ali, entendeu?

Mariana “Verificar a necessidade real das pessoas e de gastos; usar a verba
adequadamente”

Nair “Ajudar os outros; ndo desperdigar; ensinar as criangas; atuar em
parceria com 0 outro; dar opinido; ver as coisas de forma diferente.”

S. Humberto "A disciplina e a ética, conhecer as coisas, aprender a ouvir,
conhecer a lei”

Rosely “Saber a verdade e ndo ser enganado”.

Os discursos desses conselheiros de escola indicam que em suas concepgdes sobre o
Conselho de Escola ha a ideia de que a essa experiéncia de participacdo vinculam-se muitas
aprendizagens construidas na vida. Na sua atuacdo como representantes, manifestam-se muitos
conteudos criticos ja analisados por intelectuais que se ocupam de pensar a educacdo em sua
integralidade. Ressalte-se ainda o fato de que os conselheiros articulam os conhecimentos que
construiram na sua vivéncia em movimentos sociais com as formas de participacédo no Conselho
de Escola. Dentre esses conhecimentos, destacam-se 0 respeito que pauta suas relagbes com o
outro, de forma geral, e com seus pares, de forma particular, e o apreco ao direito a educagéo

digna. S&o condicdes que podem contribuir com a transformacéo da escola e da sociedade.
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Na vivéncia da participagdo no Conselho de Escola, os conselheiros constroem a
compreensdo de que a participacdo politica é condicdo para ampliar seus conhecimentos.
Nesse sentido, as aprendizagens constituem um processo formativo que traz satisfacdo pessoal
e reconhecimento de suas acdes por parte de seus pares. Esses conselheiros entendem que esse
processo formativo os ajuda a superar a visdo do senso comum em termos de participacao, o
que os faz rejeitar a participagédo passiva ou parcial, quando se trata de atuacdo na escola.

Em suma, a participacdo como conselheiro de escola lIhes permite desenvolver
aprendizagens muito proximas daquelas desenvolvidas em préaticas de participacdo em
espacos ndo institucionalizados. Firma-se, assim, a possibilidade de ampliagdo dessas
aprendizagens, em razdo da forma como a institucionalizagdo da escola e do Conselho de

Escola se apresentam.
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5 CONCLUSAO

Esta pesquisa abordou a formacao politica de conselheiro de escola do municipio de
Suzano (SP), entendendo-a como necessaria a participacio desses sujeitos no ambito do CE. E
nossa convicgdo que analisar esse tipo de formagdo, pode contribuir para a elaboracdo de
propostas de politica publica de formac&o politica.

Ao escolher o municipio de Suzano (SP), para desenvolver esta tese, tivemos como
contexto um municipio brasileiro com caracteristicas, em certa medida, semelhantes a muitos
outros de diferentes regiGes do pais, em que em meio a criacdo de espagos democréaticos de
participagdo, como o CE, esta comecgando a ser garantida na préatica a partir dos textos legais,
ndo bastando apenas sua criacdo, sendo necessaria sua ocupacao politizada.

Trata-se de um municipio com historico de politicas centralizadoras, hierarquizadas e
autoritarias em que a mudanca do quadro governamental com a perspectiva da participacao
popular nas tomadas de decisbes da coisa publica exige que, na elaboracdo das politicas, o
aspecto formativo para a participacdo politica ndo seja esquecido. Essa questdo trouxe certa
demanda para o setor educacional municipal.

A formacdo politica necessaria a pratica democratica exige acdo do poder publico.
Sendo uma formacdo do campo da educagéo ndo formal e popular, ndo basta a criacdo de
espacos democraticos como o Conselho de Escola ou equivalentes, como prescrito nos textos
legais — CF/1988 e LDB/1996 —, para se garantir a participacao efetiva. Nesses textos legais, a
gestdo democratica esta voltada especificamente ao sistema de ensino publico (CAMARGO;
ADRIAOQ, 2002; PARO, 2002), 0 que, em tese, ndo abrange a gestdo democratica da educacio
em seu sentido amplo, uma vez que ela ndo se da s6 no sistema de ensino publico, abarcando
os diferentes campos da educacdo, em espacos institucionalizados ou néo.

No cenario da democratizacdo das tomadas de decisbes e da democratizacdo das
relacGes, a formacdo politica apresenta-se com grande relevancia e exige ultrapassar as acdes
de sala de aula, fazendo-se necessario considerar a escola como grupo social (CANDIDO,
1974), em que relagbes de poder e processos formativos sdo desenvolvidos em todos o0s
espacos e situacdes que envolvem a comunidade educativa. Fazendo parte desse grupo social,
temos os familiares que, historicamente, encontram-se distanciados dos processos decisorios

das instancias do poder como a escola.
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Nessa perspectiva, esta pesquisa, ao abordar categorias de analise como a formacéo
politica, a participacdo politica e a representacdo, a escola, o0 Conselho de Escola e os direitos,
buscou trazer algumas contribuicGes relacionadas a formacéo politica dos conselheiros de
escola.

A formacéo politica analisada nesta pesquisa, a partir das entrevistas, constatou que 0s
familiares com ou sem historico de participacdo em acOes sociais coletivas antes de atuarem
como conselheiros escolares, uma vez envolvidos nesse processo participativo proporcionado
pelo CE, demonstraram aplicar diversos saberes adquiridos na vida e também desenvolver
diversas aprendizagens nesse espaco institucionalizado de participacdo. Esta aprendizagem
estd associada ao acesso a verdade (limites e possibilidades de atuacdo) como verbalizam
alguns conselheiros, questdo que lhes possibilita manifestar o potencial formador e
interferidor junto a seus pares.

Tendo como um dos objetivos da participacdo ndo ser enganados, o saber a verdade
surge como contetido formativo que pode ser utilizado na defesa dos direitos. Buscam ampliar
essa formacao em espacos institucionalizados que, pela educacdo formal ou néo formal, sdo
percebidos como espacos que trazem contribui¢es importantes.

Essa busca apresenta-se atrelada ao reconhecimento que conferem as formacOes
proporcionadas seja pelo sistema da educagéo formal, seja por outros canais institucionalizados de
formacé&o ndo escolar. Para eles, a formag&o em espacos institucionalizados surge com simbologia
peculiar, valorizada em relacao aquela desenvolvida na vida.

O valor simbolico que depositam no espaco institucional revela, em certa medida, para
os elaboradores de politicas, a importancia de se fazer uso de espacos institucionalizados para
processos formativos de educacdo ndo formal e popular. Portanto, mais do que distribuir
pastas com sugestBes de leitura tematica, textos legais, certificados, deve-se ouvir 0s
conselheiros para que seus saberes sejam ressaltados. Nesses espacos, a formacao
desenvolvida na vida pode ser tratada e valorizada, conferindo-lhes reconhecimento social.

A participacdo daqueles conselheiros sem esse historico de participagdo revela que
estes, ao se inserirem no processo participativo como conselheiro de escola, iniciam essa
atuacdo voltados a defesa de interesses particulares, focalizados mais diretamente no
atendimento dos interesses que envolvem seus filhos. Sua permanéncia nesse processo
participativo, que também é educativo, cria condi¢fes para que eles passem a atuar na defesa
de interesses coletivos. Nesse sentido, o CE se apresenta como espago que pode proporcionar

o desenvolvimento da consciéncia critica de que fala Freire (2001b)
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Aqueles conselheiros com historico de participacdo em acdo social coletiva iniciam a
participacdo como conselheiros, defendendo interesses coletivos, com foco no atendimento
oferecido as criangas. Todavia, em dado momento, acabam por demonstrar, em suas falas, a
intencdo de terem interesses particulares atendidos. Ao almejar sua admissdo como
funcionérios da escola entendem, por exemplo, ser essa uma possibilidade de garantia da
sobrevivéncia também a partir dos conhecimentos que desenvolveram na vida, na militancia
politica em que atuaram lutando por direitos historicamente negados. E como se tentassem dar
outro significado para a participacdo politica, uma vez que percebem ser vista aos olhos de
muitos de seus pares como coisa de quem ndo tem o que fazer, nos dizeres da conselheira
Eny, de quem estéd procurando “sarna para se cogar’.

O desejo desses conselheiros de marcar presenca na luta por direitos dentro da escola,
também como pessoa dotada de condicbes para atuar nessa instituicdo como funcionario,
parece estar vinculado a busca do equilibrio entre o atender necessidades no plano individual
e, a0 mesmo tempo, na perspectiva coletiva. Essa aproximacdo entre a militdncia e o
atendimento a sobrevivéncia traz a tona o carater educativo do trabalho, de que trata Arroyo
(2003). Esses conselheiros percebem a participacao politica como um direito, porém buscam
estratégias para firma-la como tal. Nesse sentido, atuam na representacdo de interesses
coletivos, mesmo que essa atuacdo ndo preveja a consulta aos seus pares, falam em nome
deles, em meio aos atendimentos do que € de interesse também do diretor.

Ao serem eleitos conselheiros veem a importancia de atuar como representantes, nao
cogitando aceitar atuar na condicdo de representados. Partem do principio que, para a defesa
do contetido que defendem, a presenca fisica é condicdo prioritéria e, quanto mais ela ocorrer
mais conhecimento pode ser adquirido para se firmar posicionamentos. Nesse sentido, fazer
parte desse grupo social ndo significa apenas possibilidade de reconhecimento social e
aquisicdo de prestigio, significa possibilidade de ampliar aprendizagens ai proporcionadas.
Trazer 0 que representa essa forma de participacdo pode contribuir para o entendimento de
que a participacédo pela representacdo ndo exclui a necessidade da participacdo direta. Trata-se
de formas de participacdo que, permeadas por processos formativos, se complementam
(BOBBIO, 2006).

Essa necessidade que apresentam de manter contato direto com a escola, com o que ali
se passa, demonstrando desenvolver aprendizagens nesse contato, também traz questdes para
se analisar as propostas de formac&o politica somente a distancia. A esse respeito, tracaremos
algumas consideracdes mais adiante. A questdo evidencia as consideracdes de Paulo Freire,

para quem o ser humano € um ser de contato e de relacGes, que ndo apenas esta no mundo,
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estd com o mundo interferindo nele, modificando-o e sendo modificado. Ao que esses
conselheiros de escola consideram ser necessaria sua presenca fisica.

Concebem a escola como espaco ndo confidvel, ao mesmo tempo em que a tomam
como espaco dotado de possibilidades de aprendizagens no campo da educagdo ndo formal e
popular. Contraditoriamente, 0 mesmo espago que devem ter confianga ao entregar suas
criangas e adolescentes para que la interajam por anos a fio. Essas percepgdes de escola
parecem também justificar sua necessidade de serem incisivos na forma de participar, na
investigacdo se direitos estdo ou ndo sendo garantidos.

Esses conselheiros demonstram o desejo de fazer parte desse grupo social, nédo
aceitando a participacdo parcial, passiva e tentando encontrar formas de torna-la ativa. Uma
dessas formas é a participacdo politica diretamente exercida na instituicdo. Nesse sentido, as
consideracdes de Arroyo (2008) de que a instituicdo de normas e regras corrobora a falsa
democratizagcdo da gestdo da escola deve ser relativizada. Esses conselheiros, salvo poucas
excecdes, ndo demonstraram em suas falas o imobilismo e a subserviéncia com a consequente
aceitacdo da negacao de direitos como resposta a participacdo no espaco institucionalizado
guiado por regras e normas como o CE.

Em que pesem as dificuldades por eles enfrentadas, eles demonstraram entender esse
espaco como sendo de acdo politica. No entanto, deparam-se com os limites impostos pela sua
estrutura ndo democratizada (PARO, 2010a; 2010b), na qual o papel do diretor passa a ser
percebido como central e estratégico para a sua atuacdo. Aproximam-se dele sem se
distanciarem de seus pares. Apresentam, em certa medida, a identificacdo vertical de que trata
Roberto Da Matta, porém parece ndo negar sua identificacdo com seus pares, uma vez que
continuam atuando em defesa de suas causas assumindo também como suas.

Essa proximidade com a direcdo da escola Ihes confere acesso a outros saberes, como
aqueles relativos aos encaminhamentos administrativos e legais, em grande medida, fora do
alcance dos demais familiares. Nesse cendrio, a questdo relacional, a necessidade de
proximidade com a direcdo, pode ser utilizada como estratégia de resisténcia.

Esses conselheiros percebem que o CE, como espa¢o democratico de tomada de
decisdo e de formacdo, ainda estd em construcdo, sentindo-se sujeitos importantes nesse
processo. O CE apresenta-se como um lugar que, entre regras e normatizagdes da participacao
politica instituida, pode ser tomado como estratégia de aproximacdo dos conselheiros com o
grupo social escola, principalmente por intermedio da dire¢do da escola.

O CE ¢é percebido como um canal de controle, de acompanhamento das acdes da

escola, de verificacdo se ha ou ndo efetivacdo das politicas adotadas pelo sistema. E o que
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demonstram as falas dos conselheiros, que entendem o CE como espaco de discussédo e de
deliberacdo sobre a utilizacdo adequada dos recursos financeiros, como aqueles advindos do
Conta Escola.

O Conta Escola, como possibilidade de acédo politica, devendo ser apreciado pelo CE,
mobilizou os conselheiros e recebeu atengdo especifica por parte deles. Essa questdo sugere
que outras propostas possam ser fomentadas pelo poder puablico, apresentando-se como
conteldo formativo associado a viabilizacdo de direitos; isso contribuiu para politizar o
espaco de participagcdo como o CE envolvendo o interesse de todos os segmentos da escola. O
direito a formacdo e a participacdo politica pode se apresentar como uma possibilidade de
problematizacdo das normas e regras ai instituidas no sentido de construir a aproximacao dos
segmentos da escola em prol da coletividade.

O direito de um bom atendimento as criancas é colocado como prioridade e ao
atuarem na defesa desse direito demonstraram-se incisivos. Para eles, vale a ideia de que
devem estar de corpo presente na instituicdo para saber o que nela se passa e, assim, ndo
serem “passados para tras”.

Aqueles conselheiros envolvidos em processos participativos apresentam, com certa
desenvoltura, as criticas que fazem aos encaminhamentos adotados pelo sistema e pela escola,
porém seguidas de proposi¢des com vistas & garantia de direitos das criancas, a exemplo das
falas do Marcio, da Eny, da Mirtes, do Sr. Humberto, do Jonas.

Em suma, a partir das concepcdes trazidas por esses conselheiros para sua atuagdo no
CE, temos que essa formacdo desenvolvida no campo da educagdo ndo formal e popular esta,
em grande medida, associada a educacdo que se desenvolve nas experiéncias vividas,
construindo-se & medida que os sujeitos da acdo se percebem como sujeitos de direitos, como
sujeitos de vontade, de poder, de decisdo. Em tal perspectiva, ao se depararem com perguntas
historicamente ndo respondidas, trazem para suas a¢0es herancas das formas de resisténcias
também historicamente construidas.

Como consequéncia de uma sociedade pautada pela desigualdade social, em que a
relacdo entre iguais torna-se dificil e a eliminacdo de conflitos surge como possibilidade de
demonstrar que tudo estd ocorrendo sempre em harmonia (DA MATTA, 1983), esses
conselheiros revelam ser importante para a sua formacédo politica manterem-se vigilantes e
informados e, para isso, sua inser¢do no grupo social escola faz-se necessaria. Nao se tratando
de uma insercdo naturalizada, sua construcdo se da por eles proprios, a partir de como
estabelecem as relacbes com a escola e, particularmente, com a direcdo da escola. Nesse

sentido, a identificacdo vertical apresenta-se sem impedimento para o estabelecimento da
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relacdo horizontal. Ao serem incisivos em sua forma de atuacdo em prol de direitos, ganham
reconhecimento, por parte de seus pares e também do sistema; isso os estimula a continuar
desejando participar. Nota-se que, nesse caso analisado, essa identificacdo vertical ndo se
manifesta com as conotagdes do clientelismo em que relacGes de proximidade podem oferecer
vantagens particularizadas.

A partir das revelagoes desses conselheiros temos algumas indicagGes importantes que
podem ser consideradas para a elaboracao de politicas preocupadas com processos formativos
pela educacdo ndo formal e popular, ampliando a possibilidade de atuacdo do poder publico
em propostas formativas de carater eminentemente politico. O quadro politico do municipio
de Suzano (SP), apresentado no capitulo I11, também traz contribui¢c6es para a reflexdo acerca
da formacdo politica voltada ao conselheiro de escola. Desse panorama geral, tendo os
sujeitos como a parte mais importante do processo formativo, consideramos relevante a
atencdo com algumas diretrizes para que propostas dessa natureza se desenvolvam. Séo elas:

a) a tematica desenvolvida (contetido);

b) as estratégias adotadas (forma);

c) as condigdes estruturais para a realizacdo da proposta (solidificacdo como politica

publica).

Quanto a temética, o contetdo priorizado como parte da elaboracdo da proposta de
formacao politica ndo pode contradizer a forma de aborda-lo. Nela, forma também é contetido
e ambos ndo se dissociam na concepcdo geral da proposta. No entanto, por questdes didaticas,
faz-se necessario delinear separadamente, porém articuladamente, por um lado os contedos
que podem ser relevantes para os sujeitos envolvidos no processo, por outro as estratégias
adequadas para explora-los, exatamente para se evitar a contradi¢do entre meios e fins.

Para a abordagem de conteddos em propostas formativas, nos diferentes ambitos do
poder publico, como a formacdo de conselheiros de escola, esta pesquisa revelou que é
necessario ter em conta quais experiéncias os sujeitos-alvo da acdo trazem, quais saberes
construiram ao longo da vida, quais expectativas apresentam e qual sua histéria. Também séo
significativos: a histéria de participacdo da populacdo nas instancias do poder municipal,
estadual e mesmo federal, o levantamento dos canais democraticos de participacdo em que
atuam e a investigacdo sobre as formas de se portarem como participantes — se permanecem
as mesmas ou se se diferenciam. Também o confronto de aprendizagens que desenvolveram
na vida e aquelas que demonstram ter adquirido ao participarem de conselhos pode ser
importante para o levantamento de contetdos com intencdes formativas, seja em cursos, seja

em acdes participativas.
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Outra preocupacdo refere-se ao que se pretende com essa formagao e como construi-la
na relacdo com o outro, sem que sujeitos se anulem (FREIRE, 1994; PARO, 2008).

A luz da teoria adotada, esta pesquisa revelou que a formacdo politica necessaria ao
conselheiro de escola — quica possa ser desenvolvida na vida, para além da educacdo formal
escolar — corrobora o legado dos autores cléassicos da pedagogia que assinalaram a potencialidade
que o ser humano possui para aprender, a importancia do desenvolvimento da vontade de
aprender, da observacdo, da escuta, do prazer de aprender e de participar, num processo em que
“cabegas bem-feitas” substituem “cabegas bem-cheias” (MONTAIGNE, 1972, p. 81).

Nessa formagdo, posicionar-se como ser de vontade implica formar-se para a tomada
de decisdo e constituir-se politicamente. Nessa constituicdo, a educacdo ndo formal e popular
apresenta-se como possibilidade da formacao politica desenvolvida na vida e por meio dela e
pode contribuir para o desvelamento das contradi¢cdes existentes entre as duas consciéncias
tedricas de que trata Gramsci (1978), entre aquela implicita na acdo e a outra explicita na
verbalizacéo.

O potencial das pessoas na elaboracdo de propostas, na tomada de decisdes, na
execucdo de atividades em prol da coletividade, ao ser articulado a resolucdo de problemas da
vida cotidiana, pode ser de significativa relevancia em termos de contetdo proposto. Nessa
perspectiva, interesses individuais devem se apresentar associados aos interesses sociais,
baseados no principio da coletividade. Aprender a identificar problemas, analisa-los,
encontrar formas de resolvé-los, tudo coletivamente, de forma direta ou representativa, pode
trazer muitas contribuicdes a democratizacdo da gestdo da escola (MAKARENKO, 1985;
PISTRAK, 1981).

Como contetudo de formacdo politica, o aspecto relacional problematizado por Da
Matta (1983) exige que o processo de dominacdo social e historicamente construido seja
questionado visando ao rompimento dessa situacdo. Nela, pode ser evidenciado o panorama
das duas consciéncias teoricas que se contradizem, uma buscando identificag8o vertical, outra,
a horizontal. Essa contradi¢do deve ser superada.

Faz-se necessario retirar 0 termo participacdo do ambito do senso comum,
qualificando-a. Para isso, considera-se que, para a “participa¢do plena” ou “ativa”, a tomada
de decisao se da pelos proprios individuos interessados na questdo (PATEMAN, 1992, p. 98).
Nessa perspectiva, as contribuicbes de Gramsci sdo valiosas por considerarem que todos
podem atuar como governantes, devendo-se considerar que ndo pode haver controle sem
participacao politica dos envolvidos na tomada de decisdes. Isso se da mediante a participacdo

direta ou representativa.
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Assim, deve-se encarar o dilema do posicionamento do conselheiro de escola atuar
como delegado ou como fiduciario (BOBBIO, 2006, p. 69). Como contetudo importante de
propostas formativas, a questdo pode contribuir para a aproximacao representante-
representado, para juntos construirem propostas de representacdo, de forma de atuacdo, de
comprometimento com as decisdes a serem tomadas. A representacdo no Conselho de Escola
ainda constitui campo fértil para pesquisas. Ampliando esse conteudo, as condigdes oferecidas
e necessarias a participacdo direta e representativa ganham relevancia (BOBBIO, 2006).

Nessa perspectiva, representa contradicdo o poder atribuido ao diretor. N&o é aceitavel
que ele, em razdo de suas atribui¢bes e de sua importancia no grupo escola — por responder
legalmente pelos encaminhamentos adotados pelo seu coletivo — use desse argumento para
presidir reunides, conduzir e ganhar papel de destaque nas sugestfes apresentadas. Cabem
sempre 0 posicionamento de todos os segmentos e o respaldo do campo legal para as
situacdes a serem encaminhadas.

Para essa perspectiva de analise, valem as consideragdes de Gramsci, para quem a
democracia politica tende a fazer coincidir governantes e governados — no sentido de governo
com o consentimento dos governados —, assegurando a cada governado a aprendizagem
gratuita das capacidades e da preparacdo técnica geral necessaria a finalidade de governar
(GRAMSCI, 1968, p. 137).

Por outro lado, como esta pesquisa revelou, a dire¢cdo da escola ndo pode ficar a
margem da proposta formativa. A importancia atribuida a sua atuacdo, o papel estratégico que
ocupa, a possibilidade de viabilizar decisdes tomadas coletivamente, a forma de relagdo que
estabelece com todos e, em particular, com os conselheiros escolares familiares das criancas e
adolescentes, fazem com que ela ganhe relevancia nesse processo formativo. N&o se trata de
concebé-la como superior, em razdo de seus saberes especificos de sua funcédo, que, dada a
especificidade com que é exercida, transforma-se em espaco publico de atendimento. Nessa
condicdo, precisa receber atencao especifica do poder publico.

As atribuicBes do diretor sdo, sem duvida, de suma importancia. Devidamente
descoladas das acdes de mandos e posturas autoritarias, podem trazer muitas contribuicdes
para o processo de democratizacao da gestdo da escola. Sdo atribuicfes legalmente definidas a
serem entendidas e respeitadas por todos os segmentos que, no processo de construcao
coletiva com a comunidade educativa, da qual o Conselho de Escola faz parte, poderédo
desenvolver muitas a¢Oes no sentido da democratizacdo da gestdo da escola. Nesse processo
formativo, as nogdes de direitos e deveres, de Estado e sociedade devem ser entendidas por
todos (GRAMSCI, 1978).
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Os espacos institucionalizados de participa¢do, como o CE, trazem diversos tipos de
desafios. Desses, as regras e normatizacdes surgem com certa peculiaridade. O conhecimento
e entendimento delas, bem como a consonancia com os principios democraticos surgem como
contetdo informativo, reflexivo e formativo para todos, representantes e representados na
escola. Para a elaboracdo da proposta é importante investigar em que medida elas podem
garantir ou negar direitos, visto que a interpretagdo de regras e normatizacdes pode ser tomada
no sentido de engessar as acBes dos conselheiros de escola.

Quanto a necessidade de regras em espacos institucionalizados em que o coletivo tem
relevancia, novamente as experiéncias de Makarenko e Pistrak s&o elucidativas, uma vez que,
para serem respeitadas e seguidas, as regras devem ser construidas coletivamente, fazendo
parte de contetdo importante da formacdo politica em que vida e educacdo ndo se dissociam
(MAKARENKO, 1985; PISTRAK, 1981).

No entanto, recorremos ao alerta de Arroyo (2008), para quem “principios
progressistas e generalistas, ideias abstratas de direito, de igualdade, de justica, de cidadania,
democracia” (ARROYO, 2008, p. 55-56), ao pautarem regras e normatizagdes, podem
legitimar a exclusdo de processos participativos por garantia de direitos.

Para Arroyo (2003), a contribuicdo para essa problematizagdo vem dos movimentos
sociais que, ao revelarem e reporem a educacdo como formacéo de sujeitos totais, sociais,
culturais, histéricos, contribuem para o alargamento da concepgdo de educagdo como
formacéo e humanizacéo plena, tdo importantes para a educacao formal e nao formal.

No contexto da elaboracdo de propostas de formacéo politica para o conselheiro de
escola, faz-se necessario considerar sempre a acepcao de educagdo em seu sentido amplo.
Essa nogdo deve orientar propostas de democratiza¢do da gestdo da escola que evidenciem as
contradicGes apresentadas, quando se dicotomiza o administrativo do pedagdgico (PARO,
2010b).

As concepgdes que levam adiante as propostas a serem consideradas nas politicas
publicas sdo altamente relevantes para a propria formacao politica e organizacdo do trabalho
das equipes da SME ou outros 6rgaos responsaveis. Caso contrario, o que se tem sdo acOes
fragmentadas e interrompidas a cada troca de secretarios e equipes num mesmo governo™.
Situacdo recorrente e ndo superada em varios municipios e estados brasileiros, dadas as

proprias contradi¢fes presentes que permeiam as nuances da governabilidade de cada local

91
Isso sem falar nas trocas de governo a cada quatro anos.
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com possibilidades de serem abordadas em outras pesquisas académicas voltadas a tal
tematica.

Trazer para o foco das discussdes a relevancia deste ou daquele tema a ser abordado,
seja em cursos, seja em acdes participativas, seja em quaisquer outras possibilidades
formativas, faz-se necesséario que os sujeitos da agdao sejam ouvidos, pois eles muito ttm a
dizer para o Estado.

No tocante as estratégias adotadas para a elaboracdo da proposta de formacéo politica
do conselheiro de escola como acdo de politica publica, entendemos, como Paro (2000a;
2008b), que meios adotados ndo podem contradizer os fins. Esses meios podem prever
diferentes caminhos, mas devem ter sempre como norte a importancia dos sujeitos da acéo e
dos seus saberes, trazidos, construidos, ampliados e valorizados coletivamente.

Estratégias que permitam e que revelem se as aprendizagens dos participantes foram
desenvolvidas em espacos institucionalizados ou ndo podem contribuir para a organizacdo da
proposta formativa e participativa. Tomamos aqui dois exemplos de propostas formativas
desenvolvidas, por intermédio de cursos voltados aos conselheiros de escola. Na primeira,
tem-se, no Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselheiros Escolares, o Curso de
Formacdo de Conselheiros Escolares, proposto, a partir de 2004, como uma das ac¢des para a
democratizagédo da gestdo escolar.

O curso, oferecido na modalidade a distancia, e o material didatico organizado por
tematicas sociais em doze cadernos oferecem a possibilidade de aprendizagens que
contribuem para o processo formativo. No material, consta o resgate da histdria dos conselhos
e dos processos participativos como conteddo de interesse dos familiares, alunos e
profissionais da educacdo dos diferentes segmentos. Com base nessa histéria, € possivel
estudar e problematizar a participacdo politica dos conselheiros escolares com vistas a
democratizagéo da gestdo escolar.

O fato de a proposta ser realizada em modalidade a distancia pode ser estratégia
interessante e certamente traz avangos significativos, quando se trata de proposta para o
ambito nacional, considerando a complexidade dos sistemas, bem como a abrangéncia
geografica do pais. No entanto, no que diz respeito a projetos locais, consideramos de grande
importancia a énfase no contato direto entre as pessoas. Entendemos que formacéo politica se
faz prioritariamente na relacdo direta com o outro. A formacgao nos municipios, e mesmo nos
estados, pode ousar a presenca fisica dos conselheiros de escola, devendo se juntar todos os
esforcos para que a formacdo presencial se torne uma realidade em todo o pais. Nesse sentido,

0 material produzido pelo MEC, os doze cadernos do Programa de Fortalecimento dos
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Conselhos Escolares, oferecem interessantes possibilidades de utilizacdo também de forma
presencial.

Na experiéncia do municipio de Suzano, realizada a partir de 2005, partiu-se do
interesse de se estabelecerem condigdes para que 0s sujeitos da acdo se encontrassem
presencialmente, entendendo que, a partir do contato direto, das manifestacGes de cada um,
das trocas de experiéncias e de expectativas, a constitui¢cdo do coletivo seria facilitada.

A partir dessa identificacdo, a proposta referia-se a problematizacdo de situacdes de
relacGes de poder historicamente construidas, socialmente perpetuadas, que se apresentam
com certa recorréncia também nos espacos escolares. Nesse sentido, as relagdes instaladas na
escola passaram a ser analisadas, problematizadas com a preocupacdo de evidenciar a

constitui¢do dos sujeitos na acdo, sua importancia nas tomadas de decisfes da escola.

A estratégia adotada na proposta permitiu a manifestacio daqueles que fizeram o
Curso de Formacdo de Conselheiros e Conselheiras de Escola no municipio de Suzano, no
sentido de elaborarem sugestdes. Foram apontados como necessidades dos grupos:

a) ampliacédo do tempo para a discuss@o de temas que consideram de interesse de todos;

b) incentivo a participacdo dos diretores (atuais coordenadores) nesse tipo de discussao e
formacao;

c) planejamento das acdes participativas e formativas no nivel local com calendario
organizado de tal forma que os conselheiros possam participar de diferentes agdes
integralmente;

d) planejamento e organizagao dos espacos por parte da SME e demais secretarias para as
acoes formativas, de tal forma que se contemple uma Unica formacdo por local
determinado e horario oferecido;

e) ampliagéo de vagas para os participantes por escola;

f) oferta de cursos.

Para o atendimento dessas demandas, torna-se importante que a SME ou instancia
responsavel pela acdo formativa tenha como pontos relevantes na proposta formativa a forma
de abordagem de diferentes questdes para que os conselheiros:

a) tenham acesso as informacoes;

b) sejam instigados a proceder a distincdo entre o publico e o privado, entre a
representacdo de interesses particulares e de interesses coletivos;

c) tenham estratégias de atuacdo que permitam a proximidade e sintonia entre
representantes e representados;

d) ampliem a percepcdo de coletividade;
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e) saibam fazer levantamento, pesquisa sobre os avancos e dificuldades que a escola
enfrenta;

f) aprendam a elaborar plano de atuacéo individual e coletiva;

g) tenham as questdes de etnia, género, geracdo, publico e privado, direitos na ampliacdo
da nocdo de direitos;

h) tenham possibilidades de serem inseridos na escola como grupo social.

As aprendizagens desenvolvidas em movimentos sociais reveladas por Gohn, Arroyo,
Caldart, Streck, Stotz, Richie, entre outros, sdo relevantes para a problematica da participacao,
pois enfatizam estratégias de acdo proprias que lhes conferem identidade. A preocupacdo com
a forma poderé se constituir num diferencial da proposta formativa.

Também o poder puablico identificar liderancas que possam contribuir para a
elaboracdo e a divulgacdo de propostas, permitindo-lhes atuar, em certa medida, como um
“formador” e “divulgador” de concepcOes e acgdes, principalmente aos seus pares, pode ser
acdo organizada com possibilidade de revezamento desses colaboradores. Nesse processo,
todos tém a ensinar e todos tém a aprender.

A proposta de formacdo de que tratamos aqui nao se refere aquelas preestabelecidas
por grupos especificos, como partido, sindicato, entre outros, nem aquelas desenvolvidas por
conta das préprias massas, como vislumbrado por certos classicos dos movimentos sociais.
Referimo-nos a proposta construida a partir das demandas dos e com 0s sujeitos envolvidos.
Nesse sentido, ressaltamos a importancia de se verificar o que cabe ao poder publico nesse
processo formativo. A proposta de formacgdo politica promovida em cursos e acOes
desenvolvidas em espacos de participacdo politica deve ser concebida como processo
educativo constante, ndo se restringindo a momentos pontuais que, em razdo da
descontinuidade de governos, esvai-se, tornando-se um fim em si mesmo.

Do confronto das aprendizagens desenvolvidas nas agfes sociais coletivas (quadro 1)
com as aprendizagens desenvolvidas em espacos institucionalizados como o CE (quadros 4 e
12), temos alguns elementos que podem contribuir para o levantamento de conteltdos, a
exemplo das percepcOes ali apresentadas em que, no CE, a participacdo inicialmente
individualizada passa a ganhar conotacdes coletivas.

Quando a formacao politica, por exemplo, por meio de cursos, é estruturada em termos
de tempos necessarios aos processos formativos e ndo exclusivamente a tempos politicos
eleitorais, ela pode ser articulada aos demais processos formativos pautados pela politica
publica, inclusive tendo como um de seus objetivos a melhoria da qualidade da educacéo

formal com vistas a torna-la mais politizada desde tenra idade.
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Da educacdo ndo formal e popular presente nas agdes sociais coletivas tém-se
contribuicbes importantes para processos formativos. Ressalta-se a necessidade de se
estabelecerem estratégias que possibilitem:

a) as manifestacOes pessoais;

b) as interpretaces e os modelos mentais que os sujeitos elaboram;

c) aconstrucdo de visdo de mundo;

d) o pensar em sistemas;

e) as perspectivas de acbes, que se articulam entre si de acordo com 0s grupos de

interesses (PRONK, 2002).

Sdo recursos importantes para todos, adultos e criangas, conselheiros de escola ou néo.

Também a soma de diferentes segmentos da sociedade comprometidos com a
transformacédo social pode trazer importantes contribuicbes. Como na experiéncia do Meio
Grito, em que pesquisadores da universidade e populacdo, juntos, aproximaram saberes,
puderam aprender e desenvolver estratégias de formacgdo politica e de desvelamento de
questdes sociais. Também se demonstrou importante poder contar com a contribuicdo dos
saberes do “animador”, coordenador ou formador como mediador das acGes pedagogicas
(FREIRE, 2001). O estimulo aos representantes da populacéo a reunir-se por regiao para falar,
escutar e debater situag@es de direitos que perpassam suas vidas pode também contribuir para
0 processo formativo. Desse processo, podem surgir novas problematicas e diferentes
demandas para o Estado (STOTZ, 2005).

Somando-se a isso, 0 uso de conferéncias e da internet pode ajudar a estreitar relacfes
pessoais, a coordenar e a compartilhar informagfes, a tomar decisdes estratégicas e a
planificar agdes em alcance para alem do local, com possibilidade de repercussédo global.
Pode-se, por esse recurso, desencadear aprendizagens quanto as regras do mercado e a
percepcao do enorme impacto que as redes exercem na vida das pessoas. Esse aprendizado
pode contribuir para a introducdo de temas de interesse econémico, associados aos de
interesse social, local e global, em muitos debates politicos (RICHIE, 2002).

Um projeto formativo pode considerar também a importancia da participacdo aberta a
todos os cidaddos e cidadas, baseada em um conjunto de normas e regras que S0
fundamentais para a combinacgéo entre a democracia direta e a democracia representativa em
um grupo de institui¢cdes que funcionam regularmente. Essas regras devem ser definidas pelos
proprios participantes (STRECK, 2002).

Sdo estratégias que podem ressaltar o valor que o0s participantes atribuem ao

aprendizado de aspectos como:
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[...] @) a ampliacéo e a construcdo de conhecimentos; b) o descobrimento da
forca e do poder que provém da participacdo; c) o processo de produgdo de
consenso ou da tomada de decisdes; d) a importancia da unido do coletivo e
da solidariedade (STRECK, 2002, p. 133).

Outro aspecto a ser assinalado no projeto formativo refere-se a uma das solicitacfes
dos conselheiros entrevistados: trazer os diretores de escola (ou coordenadores) para as
propostas formativas com os demais segmentos, particularmente com os familiares. Pode ser
uma estratégia para desmistificar a ideia de que saberes dos familiares sdo sempre inferiores
aqueles veiculados no interior da escola, muitas vezes a partir da prépria hierarquia
estabelecida pelo sistema.

Facilitar a manifestacdo de vontade dos conselheiros, considerd-los sujeitos de
vontade, significa abrir possibilidades para que elaborem sugestdes juntamente com seus
pares e demais segmentos. Em tal perspectiva, as contribuicdes trazidas por professores e pela
direcdo da escola ganham relevancia. Seja com saberes desenvolvidos para o exercicio de
suas funcdes, seja a partir de saberes construidos no estabelecimento das relagdes que, ndo se
colocando como seres com saberes “superiores”, podem fomentar, desencadear a participagao
politica dos familiares e estimular diferentes possibilidades de aprendizagens para além
daquelas organizadas para serem desenvolvidas com os alunos (CAMARGO, 1997).

Nesse contexto de preocupagdo com estratégias que também séo de conteudos, faz-se
importante incluir, nas propostas formativas, reflexdes sobre a participacdo politica dos
conselheiros, o0 seu pertencimento de género, de classe social, de grupo etario, bem como o
pertencimento étnico. As andlises advindas desse processo devem repercutir na criacdo de
condi¢des para o encaminhamento da proposta formativa, bem na visdo que os conselheiros
desenvolveram sobre os processos formativos que acontecem na escola, incluindo as tomadas
de decisdes que perpassam por eles.

Quanto as condicdes estruturais que devem ser pensadas para a realizacdo da proposta
formativa para se firmar como politica publica, alguns fatores podem revelar o
comprometimento do poder publico com a proposta. Nesse sentido, além das contribuicGes
oferecidas pelos conselheiros para as reflexdes quanto aos contetidos e estratégias necessarias
em processos formativos, considerar que outras questdes estdo presentes nesse processo como
meios de divulgacdo e de comunicacdo entre poder publico e populacdo, acessibilidade as
propostas formativas e participativas, formas de acolhimento nessas a¢fes, encaminhamentos

que visem garantir a permanéncia dos conselheiros nas a¢des, como horarios e cronograma,
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sdo também de relevancia para a proposta formativa e, como meios, devem estar em
consonancia com 0s objetivos a serem atingidos.

A participacdo politica como um direito legalmente firmado, como processo também
formativo, deve incluir a participacdo do segmento alunos, criancas e adolescentes também
como candidatos a conselheiros de escola, como um desafio para a escola e 0 CE. Nesse
sentido, constitui-se desafio para a politica de participagdo popular, no caso particular do
municipio de Suzano, rever tal questdo na legislacdo do Conselho de Escola.

Quanto as questdes de divulgacdo e de comunicacdo das propostas formativas, o
centralismo ainda presente em muitas escolas, as intensas demandas cotidianas presentes na
organizacdo escolar, o distanciamento do conselheiro de escola como familia da crianca ou
adolescente da dindmica da escola como grupo social sdo fatores que, por vezes, justificam a
ndo garantia da efetiva divulgacéo das informacdes de interesse para todos que fazem parte da
comunidade educativa. A divulgacdo das acdes da politica educacional que se pretende firmar
como politicas publicas € fundamental para o estabelecimento do didlogo entre Estado e
sociedade. Exigem estratégias que garantam essa interlocucéo.

Estabelecer canal de comunicacéo direta entre conselheiros de escola e SME ou 6rgao
de representacdo local, que ndo fique na dependéncia do repasse exclusivamente pela via
hierarquica na escola, pode ajudar a garantir informac6es de interesses de todos para todos
sobre as propostas formativas e participativas. Garantir uma comunicagdo direta com 0sS
conselheiros de escola pode ser interpretada como estratégia de acolhimento a proposta. Nesse
sentido, o cadastro geral dos conselheiros, bem como o uso de mala direta, lista de e-mail,
organizacdo de féruns de debate pela internet podem ser recursos importantes para a
divulgacéo das propostas de agdes.

A preocupacdo com a questdo do acesso fisico aos locais de realizacdo das propostas
formativas e participativas também deve permear a politica de formacao. Trata-se de levar em
conta que ndo basta a criagdo desses espagos, uma vez que podemos ter conselheiros de escola
que residam distante, que apresentem dificuldade financeiras para garantir sua participacao
em constantes processos formativos. A previsdo de recursos para 0 transporte para 0S
conselheiros que residam distante dos espacos formativos ou a elaboracdo de a¢des formativas
que atendam a todas as regides de um municipio deve ser considerada. O cadastramento geral
dos conselheiros pela SME pode contribuir para a efetivagdo dessa agéo.

A exemplo da preocupacdo com as condigdes para a participacdo de conselheiras de
escola manifestada na experiéncia do Curso de Formacgédo de Conselheiros e Conselheiras de

Escola do municipio de Suzano (SP), a necessidade de fazer parte da proposta formativa, a
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atencdo com a questdo de género, dada a condigdo da mulher na nossa sociedade, na familia e
na escola, com impacto direto para a organizacao da proposta no que se refere as condicdes de
atendimento as mulheres conselheiras de escola em que a preocupacéo com os seus filhos esta
presente ndo podem ser desprezadas. Preparar ambiente educativo, descontraido, ludico e
acolhedor para as criangas, com profissional preparado e remunerado para atendé-los,
enquanto suas maes participam de propostas formativas, como nos cursos, deve fazer parte da
politica municipal.

Fazendo parte desse acolhimento aos conselheiros de escola e aos seus filhos e como
acao para a sua permanéncia, deve estar prevista a preocupacdo com a alimentagdo. Deve-se
levar em consideracdo que, com certa frequéncia, a permanéncia dos conselheiros de escola
segue por horas, em locais distantes de suas casas, em dias e horas para além de suas jornadas
de trabalho. Nao basta que eles queiram participar, € preciso que essa possibilidade de
participacao seja algo a acrescentar em suas expectativas formativas e participativas, ndo algo
que se traduza num peso diante de todos 0s demais encargos que ja possuem.

Por fim, as concepcdes, contetdos, estratégias e condicBes estruturais que norteiam as
propostas de formacdo politica dos conselheiros de escola devem estar afinadas com as
demandas historicas por direitos, inclusive o direito a participacdo politica, em que o poder

publico tem divida também histérica com a populagéo.
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ANEXO A - Questionario para as formadoras do CFCCE

1. Como foi a recepgéo do conselheiro? Primeiro contato com o curso e seus
Organizadores/formadores?

2. Qual o tema que vocé trabalhou e o que foi ressaltado nele?

3. Como o curso (desenvolvimento do tema especifico) foi planejado?

4. Foi usada alguma referéncia bibliografica basica (autores)?

5. Qual a relevancia da temética desenvolvida por vocé para a atuacdo do conselheiro escolar?
6. Quais as estratégias escolhidas para o desenvolvimento da proposta? Justifique.

7. Vocé se manifestava durante o curso? Como era a sua postura e em quais momentos?
Exemplifique.

8. Os participantes trouxeram alguns saberes? Comente.
9. Como os participantes (comunidade) se referiam a atuacéo da direcdo escolar na escola?

10. Como vocé tratou a direcéo escolar no curso?

11. Durante o curso a escola/sistema escolar atual foi questionado? Por quem? Como? Em
qué?

12. Em qual atividade desenvolvida vocé percebeu maior envolvimento dos cursistas? Por
qué?

13. Tem lembranca de algum relato que provocou rea¢do do grupo? Que tipo? Comente.

14. Tem lembranca de alguma fala significativa (feita pela formadora ou pelos conselheiros)
que refletiu avanco na discussao proposta?

15. Tem lembranca de questionamentos feitos pelos/as cursistas que proporcionaram reflexdes
da formadora?

16. O que é importante saber para ajudar a tomada de decis6es na escola? Como foi pensado
esse contedo no curso?

17. Houve articulagéo da temética desenvolvida por vocé com outras teméticas? Como?
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ANEXO B — Mapa 1 — Regido do Alto Tieté — Acesso ao municipio de Suzano (SP)
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ANEXO C - Mapa 2 — Municipio de Suzano (SP) e municipios da Grande S&o Paulo
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ANEXO D - Organograma dos Conselhos do Setor da Educacéo
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ANEXO E - Lei n.° 3973/2005 — Cria os Conselhos de Escola no municipio de Suzano (SP)

Dispde sobre a criagdo do “CONSELHO DE ESCOLA NA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO”, e d& outras providéncias.

O PREFEITO MUNICIPAL DE SUZANO, usando das atribuicGes legais que lhe sdo
conferidas, FAZ SABER que a Camara Municipal de Suzano aprova e ele promulga a
seguinte Lei:

CAPITULOI
DA CONSTITUICAO E DOS OBJETIVOS DO CONSELHO DE ESCOLA

Art. 1°. Fica criado o "Conselho de Escola” da Rede Municipal de Ensino.

Art. 2°. O "Conselho de Escola™ é um centro permanente de debate e de articulacdo entre os
varios setores da escola, tendo em vista o atendimento das necessidades comuns e a solugéo
dos conflitos que possam interferir no funcionamento do estabelecimento de ensino e nos
problemas administrativos, financeiros e pedagogicos que este enfrenta.

Art. 3°. A acdo do "Conselho de Escola™ esta articulada com a agdo dos profissionais que nela
atuam, preservada a especificidade de cada area de atuacéo.

Art. 4°, A autonomia do "Conselho de Escola” se exercera nos limites da legislacdo em vigor,
do compromisso com a democratizacdo da gestdo escolar e das oportunidades de acesso e
permanéncia na escola publica de qualidade, a qual todos tém direito.

Art. 5°. O "Conselho de Escola” tem funcBes consultiva, deliberativa e fiscalizadora,
cabendo-lhe estabelecer, para 0 &mbito da escola, diretrizes e critérios gerais relativos a sua
acao, organizacao, funcionamento e relacionamento com a comunidade, compativeis com as
orientacBes e a Politica Educacional da Secretaria Municipal de Educacdo, participando e
responsabilizando-se social e coletivamente pela implementacao de suas deliberacgoes.
Paragrafo Unico. A atuacdo e representacdo de qualquer dos integrantes do "Conselho de
Escola” visara ao interesse dos educandos, inspiradas nas finalidades e objetivos da educacéo
publica de forma a garantir o processo democréatico e participativo no interior das unidades
escolares de Suzano.

Art. 6°. O "Conselho de Escola” tem como objetivos:

| - ser a base de democratizacao da gestdo do sistema municipal de ensino, com a participacao
ativa do municipe, como sujeito do processo educacional;

Il - propiciar a mais ampla participacdo da comunidade no processo educacional da unidade,
reconhecendo o seu direito e 0 seu dever quanto a isso;

Il - garantir a democracia plena na gestdo financeira da unidade, naquilo em que ela tem
autonomia em relacdo a receita e as despesas;

IV - contribuir para a qualidade do ensino ministrado na unidade;

V - integrar todos 0s segmentos da unidade na discussao pedagdgica e metodoldgica;

VI - integrar a escola nos contextos social, econdmico, cultural em sua &rea de abrangéncia;
VIl - levar a Unidade Escolar a interagir em todos os acontecimentos de relevancia que
ocorreram ou gque venham a ocorrer em sua area de abrangéncia;

VIII - ser uma das instancias da construcao e do exercicio da cidadania.

CAPITULO Il
DAS ATRIBUICOES DO CONSELHO DE ESCOLA
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Art. 7°. Sdo atribui¢des do Conselho de Escola:

I- Deliberar sobre:

a) diretrizes e metas da unidade escolar;

b) alternativas de solucdo para os problemas de natureza administrativa e pedagdgica;

c) projetos de atendimento psico-pedagdgicos e material ao aluno;

d) programas especiais visando a integracao escola-familiacomunidade;

e) criacdo e regulamentacdo das instituigdes auxiliares da escola;

f) prioridades para aplicacdo de recursos da Escola e das institui¢des auxiliares;

g) as penalidades disciplinares a que estiverem sujeitos os funcionarios, servidores e alunos da
unidade escolar;

I1- Discutir e dar parecer sobre:

a) ampliacgdes e reformas em geral no prédio da unidade;

b) problemas existentes entre o corpo docente, entre 0s alunos ou entre os funcionarios e que
estejam prejudicando o projeto pedagdgico da unidade;

c) posturas individuais que surjam em qualquer dos segmentos que interagem na Unidade e
que cologuem em risco as diretrizes e as metas deliberadas;

I11- criar e garantir mecanismos de participacao efetiva e

democratica da comunidade escolar;

IV- discutir, refletir, fundamentar e propor alteracdes metodoldgicas, didaticas, financeiras e
administrativas na unidade escolar, respeitada a legislacéo vigente.

V- convocar assembléias gerais da comunidade escolar ou

dos seus segmentos para discussdo e decisdes conjuntas pertinentes ao &mbito de atuacdo do
Conselho;

VI- discutir, elaborar, modificar e aprovar o plano anual da escola, contendo a programacéo e
aplicacdo dos recursos necessarios a manutencédo e conservacdo da escola, a fim de

efetivar a fiscalizagdo da gestdo administrativa, pedagdgica e financeira da unidade escolar;
VII- divulgar, periddica e sistematicamente, informacgdes referentes ao uso dos recursos
financeiros, qualidade dos servigos prestados e resultados obtidos;

VI1I- coordenar o processo de discussdo, elaboracao ou alteracdo do regimento escolar;

IX- tragar normas disciplinares para o funcionamento da escola, dentro dos parametros
educacionais da Secretaria Municipal de Educacéo e da legislacdo vigente;

X- participar da definicdo do calendario escolar, no que competir a unidade, observada a
legislacdo vigente;

XI- elaborar seu regimento interno.

CAPITULO Il
DA COMPOSICAO DO CONSELHO DE ESCOLA

Art. 8°. O Conselho de Escola é composto:
c) pelo representante eleito pela Equipe Gestora;
I1- por representantes eleitos pelos segmentos da Equipe Escolar;
I11- por representantes eleitos pela Comunidade Usuaria.
§ 1°. Entende-se por Equipe Gestora o Diretor, 0 Assistente de Direcdo e outro cargo gestor
da escola.
§ 2°. Entende-se por representantes da equipe escolar nas EMEIs, EMEFs e EMEIFs:
d) a Equipe Docente, formada por professores efetivos e contratados, inclusive de outras
modalidades de ensino quando houver;
e) a Equipe Técnica, Auxiliar e de Apoio da Acdo Educativa, formada pelos servidores
municipais ndo docentes em efetivo exercicio na unidade escolar.
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§ 3°. Entende-se por Comunidade Usuaria das EMEIs, EMEFs e EMEIFs os pais, as maes ou
outros responsaveis pelos alunos, os alunos, incluindo o Ensino Supletivo e de outros
programas socio-educacionais existentes ou que venham a existir nas escolas da rede
municipal de ensino.
Art. 9°. O nimero de representantes da Equipe Gestora,
da Equipe Escolar e da Comunidade Usuaria que compdem o Conselho de Escola é de no
minimo 08 (oito) e no maximo 20 (vinte), nos termos da tabela abaixo:
Numeros de alunos Quantidade de representantes
Até 250 alunos 08
De 251 a 500 12
De 501 a 900 16
Maior de 901 20
Art. 10. A representatividade do Conselho de Escola deve contemplar o critério da paridade e
proporcionalidade.
8§ 1°. A paridade numérica e definida de tal forma que a soma dos representantes da equipe
gestora e da equipe escolar seja igual ao nimero de representantes da comunidade usuaria.
8§ 2°. Nas EMEIs, EMEFs e EMEIFs onde houver classes de outras modalidades de ensino, a
paridade se dara de acordo com o § 1° deste artigo.
8 3°% A proporcionalidade estabelecida deve garantir a representatividade de todos o0s
segmentos da comunidade escolar.
Art. 11. A fixacdo do critério de proporcionalidade deve contemplar todos os graus e
modalidades de ensino nas EMEIs,
EMEIFs e EMEFs, da seguinte forma:
f) 25% (vinte e cinco por cento) de representantes da equipe docente, inclusive de outras
modalidades de ensino;
g) 25% (vinte e cinco por cento) de representantes da equipe gestora, técnica, auxiliar e
de apoio da acao educativa.
h) 50% (cinqlienta por cento) de representantes dos pais ou responsaveis de alunos e
alunos maiores.
§ 1° - Caso os percentuais calculados sobre o nimero total de Conselheiros ndo correspondam
a numeros inteiros, arredondar-se-a para o inteiro mais préximo, sendo garantida pelo
menos uma vaga para cada segmento, mantendo-se a proporcionalidade estipulada entre os
outros segmentos para o nimero de vagas restantes. Caso estes arredondamentos alterem o
total de Conselheiros, proceder-se-ao a acertos, retirando-se conselheiros dos segmentos mais
numerosos e acrescendo-se a0s Menos numerosos, mantendo-se sempre a paridade.
8 2° - Em qualquer modalidade de unidade a que se refere o caput deste artigo, o representante
da Equipe Gestora da Escola é membro nato.

CAPITULO 11
DA ELEICAO DO CONSELHO DE ESCOLA

Art. 12. A eleigdo do Conselho de Escola ocorrera no primeiro semestre de cada ano.

Art. 13. Os membros do Conselho de Escola representantes da equipe gestora, equipe escolar
e comunidade usuaria, bem como seus suplentes, serdo eleitos em assembléia por seus

pares, respeitadas as categorias, em conformidade com o disposto no artigo 8° desta Lei.

8 1° Os segmentos representados no Conselho de Escola elegerdo suplentes na mesma
proporcao de seus membros efetivos.

8 2°. Os suplentes substituirdo os membros efetivos nas suas auséncias ou impedimentos.

Art. 14. As assembléias para eleicdo de todos os representantes da comunidade escolar serdo
convocadas pelo Presidente do Conselho vigente ou, no caso deste ainda ndo existir
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ou de impedimento do Presidente ou Vice-Presidente, pela Equipe Gestora da unidade
escolar.

Art. 15. A convocagdo para as assembléias referidas no artigo anterior se dara através de
edital a ser publicado na escola com antecedéncia minima de 05 (cinco) dias.

§ 1°. O responsavel pela convocacdo das assembléias mencionadas no caput deste artigo tera
obrigacdo de adotar providéncias necessarias para divulgar sua realizacdo, objetivo,

data, horario e local.

§ 2°. As assembléias mencionadas no caput deste artigo serdo presididas pelo Presidente do
Conselho ou pelo Vice-Presidente e, na sua inexisténcia ou falta, pela Equipe Gestora, até que
se eleja uma mesa diretora para cada uma das assembléias.

8 3° Compete a cada uma das mesas diretoras dos diferentes segmentos, coordenar as
discussdes das assembléias para eleicdo de seus representantes.

§ 4° As assembléias mencionadas no caput deste artigo serdo realizadas em primeira
convocagdo com a presenca de maioria simples dos segmentos (metade mais um), ou em
segunda convocacao, apés 30 (trinta) minutos, com qualquer nimero de presentes.

8 5% As eleicOes dos representantes dar-se-40 por maioria simples dos presentes, nas
diferentes assembléias.

Art. 16. Sera lavrado ata da eleicdo em livro proprio que, assinada pelos presentes da
plenaria, ficara arquivado na escola a disposi¢do da comunidade escolar e a copia da mesma
deveré ser afixada em local visivel da unidade escolar.

Art. 17. Nenhum dos membros do Conselho de Escola podera acumular votos, ndo sendo
também permitidos os votos por procuracéo.

CAPITULO IV
DO FUNCIONAMENTO DO CONSELHO DE ESCOLA

Art. 18. O mandato dos integrantes do Conselho de Escola tem duracdo de 01 (um) ano,
sendo permitida apenas uma reelei¢cdo consecutiva, salvo 0s casos em que a unidade escolar
ndo dispuser de representantes suficientes para a participacdo em novo processo eleitoral e
consequente exercicio de mandato.

Art. 19. Uma vez constituido o Conselho de Escola, o Presidente da gestdo anterior ou Vice-
Presidente e, no seu impedimento, a Equipe Gestora da Escola, convocara e presidira uma
reunido plenaria de todos os membros do Conselho eleito, para eleicdo do Presidente desta
gestdo, por meio de processo a ser decidido pela propria plenaria.

8 1° Qualquer membro efetivo do Conselho de Escola, exceto os membros da Equipe
Gestora, podera ser eleito seu Presidente, desde que esteja em pleno gozo de sua capacidade
civil.

8§ 2. Por opgéo do Conselho de Escola, podera ser eleito um Vice-Presidente, desde que esteja
em pleno gozo de sua capacidade civil, e que substituird o Presidente, nas suas auséncias

e ou impedimentos.

Art. 20. A funcdo de membro do Conselho de Escola ndo é remunerada, sendo o seu trabalho
considerado como servico publico relevante.

CAPITULO IV ) )
DAS REUNIOES ORDINARIAS E EXTRAORDINARIAS

Art. 21. As reunides do Conselho de Escola poderdo ser ordinarias e extraordinarias.
| — as reunibes ordinarias serdo, no minimo, mensais, previstas no cronograma escolar e
convocadas pelo Presidente, ou, no seu impedimento e do Vice, pelo Diretor, com trés dias
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de antecedéncia, com pauta claramente definida na convocatoria e precedida de consulta aos
pares,

Il — As reunides extraordinarias ocorrerdo em casos de urgéncia, garantindo-se a convocagao
e acesso a pauta a todos os membros do Conselho, e serdo convocados:

a) pelo Presidente do Conselho de Escola;

b) a pedido da maioria simples de seus membros, em requerimento dirigido ao Presidente,
especificando o motivo da convocacao.

Art. 22. As reunifes serdo realizadas em primeira convocagdo com a presenca da maioria
simples de membros do Conselho de Escola ou, em segunda convocacéo, ap6s 30 (trinta)
minutos, com qualquer nimero de presentes.

Paragrafo Unico. Serdo validas as deliberacdes do Conselho de Escola tomadas por metade
mais 01 (um) dos votos dos presentes a reunido.

CAPITULOV
DISPOSICOES FINAIS E TRANSITORIAS

Art. 23. No ano de 2005, a eleicdo para o Conselho de Escola deve ocorrer,
excepcionalmente, no periodo de 30 (trinta) dias contados da regulamentagéo desta Lei.

Art. 24. O Chefe do Poder Executivo regulamentara a presente Lei no prazo de 60 (sessenta)
dias de sua publicacéo.

Art. 25. As despesas decorrentes da execucdo desta Lei correm a conta de verbas proprias do
orcamento vigente, suplementadas se necessario.

Art. 26. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as disposi¢cdes em
contrério.

Prefeitura Municipal de Suzano, 24 de abril de 2005

MARCELO DE SOUZA CANDIDO

Prefeito Municipal

Registrado na Secretaria Municipal de Administragdo, publicado e afixado na portaria do
Paco Municipal e demais locais de costume.

WAGNER DOS SANTOS PAIVA
Secretario Municipal de Gestédo
Administrativa
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ANEXO F — Minuta: Projeto de Lei criando o Programa Conta-Escola

“Cria e disp0e sobre o Programa
Conta-Escola na Rede Municipal de
Ensino de Suzano e da outras
providéncias”.

Art. 1° - Fica instituido o Programa Conta-Escola, que visa ampliar a autonomia
administrativa da Rede Municipal de Ensino, por meio de gestdo financeira das despesas
descritas nesta Lei, para ordenamento e execucdo de gastos rotineiros destinados ao
desenvolvimento do Ensino Puablico Municipal, por meio da aquisicdo de materiais
permanentes, de consumo e prestacdo de servicos, necessarios a execucao do Projeto Politico
Pedagogico das Unidades Escolares.

8 1° - Os recursos financeiros a serem repassados sdo 0s provenientes do orgamento do
Municipio e de convénios com a Unido e Estado, destinados a manutengéo e desenvolvimento
do ensino.

Art. 2° O Programa Conta Escola sera efetivado mediante a realizacdo de transferéncias de
recursos publicos pelo poder executivo municipal as entidades representativas de pais e
mestres das unidades escolares municipais.

8 1° Para os efeitos desta lei as entidades representativas de pais e mestres serdo denominadas
unidade executora, organizada no d&mbito de cada unidade escolar sem fins lucrativos e na
forma da lei.

8§ 2° Os recursos financeiros para execucdo do programa serdo transferidos para as unidades
executoras, através de celebracdo de convénios especificos para esse fim.

Art. 3° Os repasses dos recursos financeiros serdo efetuados semestralmente, de acordo com
programacdo de repasse, através de depositos em conta corrente especifica aberta em
instituigcdo financeira oficial em nome da Unidade Executora.

Art. 4° Os recursos financeiros de que se trata essa lei destinam-se a garantia do
funcionamento, melhoria fisica e pedagdgica das unidades escolares publicas municipais de
acordo com o plano de aplicacdo de recursos, tais como:

| — Materiais para implementacdo do projeto politico pedagdgico da unidade escolar.

Il — Conservagdo, pequenos reparos e consertos de equipamentos, urgentes e necessarios ao
funcionamento da unidade escolar.

Il — Contratacdo de pessoa fisica e juridica, bem como seus encargos;

IV — Aquisi¢do de material de consumo urgente e necessario ao funcionamento da instituicdo
educacional. (exemplos: material de limpeza, material de escritorio).

V — Aquisicdo de material permanente voltada a area pedagdgica cujo valor ndo ultrapasse o
limite estabelecido na lei federal 8666/93, mediante prévia consulta a Comissdo de
Fiscalizag&o do Programa Conta Escola.

VI — Pagamento de taxas bancarias referentes a conta da unidade executora. Verificar a
situacédo dos registros da APM




283

8 1° Os bens mencionados no inciso IV, adquiridos ou produzidos com recursos desta lei
deverdo ser incorporados ao patrimdnio publico municipal através de doacéo lavrada em ata e
termo proprio.

8 2° As contratacdes efetuadas no @mbito do programa Conta escola deverdo observar o que
determina a lei n° 8.666/93, sendo ainda necessariamente precedidas da elaboracao de 3 (trés)
orcamentos junto a fornecedores diferentes, a serem anexados em posterior prestacdo de
contas, e de maneira a conciliar, sempre que possivel, 0 menor prego com a melhor qualidade.

Art. 5° E vedada a aplicagdo dos recursos para:

| — Pagamento a qualquer titulo a servidores, administracdo publica federal, estadual e
municipal.

Il — Pagamento de pessoal e encargos sociais.

I11 — Aquisicao de géneros alimenticios.

IV — Aquisicdo de item que constitua beneficio individual, auxilio individual ou coletivo.

V- Realizacdo de reformas de grande porte na estrutura, alvenaria, fundacdo, cobertura,
instalacdo elétrica e hidraulica na unidade escolar que, pela sua natureza, exigem o
acompanhamento de um profissional especializado responsavel pela sua execucdo a cargo da
prefeitura municipal de Suzano.

VI — Pagamento de agua, luz, aluguel, multas, e juros.

VIl — Pagamento de combustiveis, gas de cozinha, de materiais para manutengdo de veiculos,
de transportes para desenvolver acBGes administrativas, servico de taxi, pedagio e
estacionamento.

VIl — Pagamento de transporte alimentacdo e hospedagem de participantes em curso,
congresso e seminarios.

IX — Pagamento de divida publica.

Art. 6° O montante de recursos a ser repassado as entidades executoras € calculado com base
no numero de alunos matriculados e nas modalidades atendidas pela unidade escolar,
conforme tabela:

Modalidade Numero de Ponderagéo Valor base
alunos
Educacao Creche
Infantil periodo X1 1,8
integral
R$ 40,00
Educacao X2 0,8
Infantil
Anos iniciais | X3 1
Ensino 1° 30 5°
Fundamental Educacao de
Jovens e X4 0,4
Adultos

8 1° Para o calculo do montante de recursos financeiros de que trata esse artigo serdo
utilizados os dados oficiais de matriculas obtidos no censo escolar relativo ao ano anterior ao
do atendimento.



284

§ 2° Para efeito de apuracdo do valor previsto na tabela, sera calculado pela multiplicacdo
entre o numero de alunos matriculados, a ponderacéo e o valor base.

§ 3° As creches que atendem turmas em periodo integral terdo acréscimo do dobro
estabelecido.

§ 4° O valor apurado a partir da tabela acima, sera repassado semestralmente conforme
previsto no artigo 3° desta lei.

8 5° As Unidades Escolares que atendem em apenas 2 (dois) turnos, terdo acréscimo de 10%
(dez por cento) sobre o valor da Tabela.

Art. 7° No programa Conta Escola cabera:
| — Secretaria municipal de educacao:

a) Assegurar a implementacdo do Programa Conta Escola, programando 0s repasses as
Unidades Executoras;

b) Orientar as unidades executoras quanto a aplicagdo do recurso e prestagdo de contas;

c) Programar e efetivar capacitagdo dos membros das unidades executoras, Conselhos de
Escola e diretores das Unidades Escolares;

d) Acompanhar as ac¢des e aplicacdo dos recursos pelas unidades executoras;

e) Examinar e aprovar os documentos das prestacfes de contas por meio da Comissao
permanente de fiscaliza¢do das prestacdes de contas do programa conta escola.

Il — Secretaria municipal de financgas:
a) Executar os repasses;

Il — As unidades executoras das unidades escolares:
a) Efetivar a utilizagdo dos recursos;
b) Prestar contas dos recursos financeiros recebidos;

c) Apresentacdo de informacbes a Secretaria Municipal de Educagdo através de
relatorios, quando solicitados.

IV — Os Conselhos de Escolas:

a) Planejar, Decidir e deliberar sobre a aplicacdo dos recursos financeiros, segundo o
Projeto Politico Pedagdgico da Unidade Escolar;

b) Fiscalizar a aplicagdo dos recursos financeiros;
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c) Apresentacdo de informacdes a Secretaria Municipal de Educacao através de relatérios
quando solicitados;

V — A equipe gestora das unidades escolares:

a) Incentivar a participacdo dos pais, professores, alunos e funcionarios na identificacéo
das necessidades das escolas e a melhor maneira de empregar os recursos do Programa
Conta-Escola, devendo, para tanto, utilizarem os espagos de participacdo e decisdo
coletiva da escola;

b) Colaborar na organizagao de documentos de prestacéo de contas e pareceres;

Art. 8° A unidade executora deve apresentar a prestacao de contas de cada repasse financeiro
a Secretaria Municipal de Educacao.

8 1° - A entrega da prestagdo de contas do primeiro semestre devera ocorrer antes da Ultima
quinzena do semestre, enquanto que a do segundo semestre devera ocorrer até o dia 10 de
dezembro de cada ano, sob pena de exclusdo do Programa para o0 proXimo exercicio.

8§ 2° A prestacdo de contas devera conter:

| — Oficio de encaminhamento;

Il — Demonstrativo de receita e despesa (anexo);

I11 — Extrato bancario completo;

IV — Conciliagdo bancéria;

V — Notas fiscais e respectivas justificativas;

VI — Deliberacdo do Conselho de Escola quanto a destina¢do dos recursos;

8§ 3° Os documentos comprobatorios de realizagdo de despesas devem:

| — Ser atestados pelo Presidente do Conselho de Escola;
Il — Conter 0 nome da unidade executora e a identificacdo do programa conta escola;

8 4° Os comprovantes de despesas devem estar acompanhados de:

| — planilha de pesquisa de precos;
Il — Verificagcdo de menor valor com a melhor qualidade;

§ 5° A primeira via dos documentos listados nesse artigo serd remetida a Secretaria Municipal
de Educacdo e a segunda arquivada na unidade executora, em local de facil acesso e
disponivel para consulta.

8 6° Os documentos da prestacdo de contas devem permanecer arquivados pela unidade
executora ficando a disposicao dos érgdos de controle interno.

Art. 9° A ndo apresentagdo da prestagdo de contas ou a sua apresentacdo em desacordo com 0s
padrdes fixados e na forma determinada pelo artigo 8° desta lei, além de impedir o repasse
seguinte sujeita o responsavel as demais penalidades aplicaveis pela municipalidade.
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§ 1° Normalizar-se-40 automaticamente logo que seja sanada a irregularidade através de
parecer da comissao da Secretaria Municipal de Educacao.

Art. 10 Os recursos repassados em cada semestre e que eventualmente ndo sejam gastos no
prazo previsto serdo reprogramados para 0 semestre seguinte, com exce¢do do saldo apurado
no ultimo semestre de cada ano, que devera ser devolvido através de deposito em conta
indicada pelo Municipio e compor a prestacdo de contas.

Paragrafo Unico: O prazo para devolucdo é 0 mesmo da apresentacdo da prestacao de contas
da unidade executora.

Art. 11 Os casos omissos da execugdo do artigo 4° da presente lei serdo resolvidos pela
prefeitura municipal de Suzano, para tanto podendo:

| — Submeter o caso a apreciacdo do conselho municipal de educagéo;
Il — Submeter o caso a assembléias publicas com essa finalidade, com participacdo dos
conselheiros de escolas e ampla divulgacéo.

Art. 12 A respectiva lei estd devidamente enquadrada nas projecdes orcamentarias futuras,
através da dotacdo (------------- ) e seu impacto devidamente enquadrado com as metas
estabelecidas na Lei de Diretrizes Orcamentarias vigentes.

Art. 13 O poder executivo municipal regulamentara essa lei, no que couber, no prazo de 60
(sessenta) dias a partir de sua promulgagéo.

Art. 14 Esta lei entra em vigor na data de sua publicacdo, ficando revogadas disposicOes
contrarias.

Suzano/2011
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ANEXO G - Questdes da atividade do Médulo | do CFCCE

Nome dos conselheiros

Nome da escola:

Este questionario deve ser respondido coletivamente pelos atuais conselheiros com a
participacdo dos antigos conselheiros da mesma unidade escolar, com excecdo das
creches municipalizadas, que ainda ndo tinham Conselho de Escola.

1) A escola se preocupa e atua mais com os direitos ou deveres? Considere 0s seguintes
sujeitos para responder:

a) Comunidade usuaria da escola (pais, maes e responsaveis):
b) Alunos

¢) Funcionarios, a saber:

— professor(a)

— diretor(a)

— agente escolar

— merendeiro(a)
— secretario(a)

2) Cite alguns aspectos facilitadores apontados pelos antigos conselheiros, durante a atuacao
no Conselho de Escola:

3) Cite algumas dificuldades apontadas pelos antigos conselheiros, durante a atuagéo no
Conselho de Escola:

4) Houve algum assunto discutido pelo Conselho de Escola ou alguma deliberacdo tomada
que resultou em melhoria para a escola? Se sim, cite alguns exemplos.

5) Quais assuntos encaminhados ou discutidos pelo Conselho de Escola ndo puderam ser
resolvidos por este colegiado? O que aconteceu nestes casos? Cite exemplos.

6) Que assuntos vocé acha interessante para 0 2° Modulo do Curso de Formacao de
Conselheiros?
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Respostas: sugestdes para Modulo 11 — Curso de Formagcéo de Conselheiros de Escola

Sugestdes apresentadas na questao 6 da tarefa realizada pelos conselheiros:

- como abordar o conselho na discussdo dos problemas da escola, que foi discutido no
Curso;

- qual a maneira correta de disciplinar alunos que transgridem as regras da escola;

- qual a influéncia da midia na vida das criancas;

- vivenciar situacdes que possam vir a acontecer no ambiente escolar em relagéo aos alunos,
professores, funcionarios e comunidade;

- vandalismo nas escolas;

- preconceito (ndo s6 o racial, mas também pelos deficientes);

- como gastar o dinheiro do conta-escola? O gasto é consultado ao conselho?

- esclarecimento sobre o papel da APM;

- como o conselho pode ser mais atuante?

- como incentivar os pais a participar da escola?

- direitos, deveres dos conselheiros e do grupo escolar;

- como a gente poderia se comportar na frente da comunidade, se todos 0s assuntos
podemos comunicar?

- orientacdes sobre o uso indevido de drogas, abuso sexual, estatuto da crianca e do
adolescente, educacdo para criangas com necessidades especiais;

- aulas sobre educacéo sexual, religido, drogas, preconceito racial, deficiéncia de todos o0s
tipos;

- assuntos de inspetor (cuidado com as criangas);

- falar mais sobre consciéncia negra, preconceito e racismo;

- até onde vai o poder do conselheiro de escola? Qual o limite dele?

- regimento do conselheiro de escola em forma de lei (estatuto);

- plano de intercambio entre conselhos e Conselhos de Escola;

- férum especifico de conselheiros;

- aeducacao, eu acho muito importante e nunca se fala;

- 0ensino nas escolas;

- relacédo idade-série dos alunos;

- educacdo e inclusao;

- tratar sobre alunos especiais; professores e escolas estdo mal preparados;

- renda escolar, o repasse deveria ser mensal e maior;

- criancas e adultos deficientes;

- 0 preconceito e as dificuldades de locomocéo.
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ANEXO H — Concepcdes elaboradas pelos (as) conselheiros (as) de escola

QUADRO 5 — Concepgdes dos conselheiros de escola ndo participante de agfes sociais
coletivas: formacao politica

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Gilson

Quando estudei, sofri muita
discriminacdo. Tinha os dois pés
defeituosos. Se a pessoa ndo tiver cabeca
boa [...]. Como conselheiro percebi a
necessidade de passar para quem esta
externo, tanto os beneficios que eles ndo
percebem como algumas dificuldades do
dia a dia e que os pais podem ajudar.

— Necessidade de ter cabeca bem-
feita;

— Possibilidade de atuar como
referéncia;

— Apresentacdo de potencial
interferidor e formador.

Andrezza Muita coisa vocé pode passar. [...] O que | — Possibilidade de atuar com
nos planta nds come. Acabei vendo o potencial interferidor e formador
outro lado. Mudei minha opinido. — Necessidade de buscar
Desejo estudar, guardo muitas informacéo institucional;
informacdes e ndo tenho onde e com quem | — Necessidade de se comunicar, se
trocar [...] esta tudo na pasta. [...] hoje, impor e se expressar.
falo s6 uma palavra pra saber que ndo sou
ignorante.

Eny N&o é sé ir para a escola. — Interpretagdo da educacdo como
Verei resultados quando ela [filha] ja processo para a vida;
estiver brigando pelos direitos dela. — Necessidade de ter cabeca bem-

feita;
— Apresentagdo de potencial
formador e interferidor.

Amanda Decidi ndo falar nada [...] eu vi e, quando — Necessidade de encaminhar a
minha filha falou que a tia bateu [na resolucdo de conflitos e a
amiguinha] fui falar com a diretora e ela viabilizac&o de garantia de direitos
disse que iria me colocar para falar com a pela hierarquia;
professora, ai eu disse: eu ndo, vocé é que | — Identifica-se a falta da forca
deve se expor a isso. [...] ndo € passado coletiva pela falta de informacdes.
[pela direcdo] o direito deles, aonde podem
interagir, a forca que podem dar, a forca
coletiva.

Israel Por estar ali [no CE] ja achei que estava | — Sentimento de inferioridade;
fazendo alguma coisa. Eu pensava: por — Participacdo atrelada a educacgéo
que estou aqui? Poderia ser uma mée e ao género.

[...]. Mulher tem a mente mais aberta,
por causa do estudo.
Marcio [...] comecei a usar 0 gue me ensinaram. — Busca de formacdo institucional

[...] Consumi tudo aquilo com aplicacgéo.
S6 que eles [governo] ndo esperavam que
0 resultado seria esse. [...] dei curso.

e legal;

— Fundamenta-se a argumentagéo
fazendo uso da informacao;

— Potencial interferidor e
formador.
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QUADRO 5A — Concepgdes dos conselheiros de escola participante de agdes sociais
coletivas: formacdo politica

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Jonas Hoje da para aprender muito, — Necessidade de manifestar voz,
desenvolve a mente. Eu era timido, decidir e executar;
agora falo mais. [...] Reunifes que teve | — Apresentacdo de potencial
para fazer o restaurante popular interferidor e formador;
organizei tudo. [...] A gente fala porque | — Necessidade de aprender com o
guando a gente escuta, um levanta a outro, por intermédio da escuta.
mao, a gente escuta, e vé se esta errado e
ai aprende.

Mirtes Minha irma disse: Mirtes, agora s6 falta | — Entendimento do estudo formal
0 estudo né? [...] T6 pensando, vou escolar como forma de aprofundar
voltar estudar agora, eu preciso voltar 0 que ja sabe;
estudar agora, eu quero me aprofundar — Necessidade de agir no
mais, que nem teve concurso agora de institucional com expectativa de
Conselho Tutelar e eu poderia[...] reconhecimento social;

— Apresentacdo de potencial
interferidor e formador.

Mariana [...] a diretora falou: Mariana, eu confio — Sentimento de inferioridade;
em vocé. VVocé tem capacidade. Eu dizia: | — Incentivo pela relagdo vertical.
eu ndo tenho capacidade. Ela: vocé tem,
vocé vai. Entdo foi a forca de vontade
dela.

Nair Como dizem: ‘a gente ndo da o peixe, — Apresentacdo de potencial
ensina a pescar’. Agora ela tem que formador e interferidor.
colher. Se ndo a pessoa acomoda.

Humberto Fui homenageado pelo conselho [...] Se | — Busca de reconhecimento pela
a senhora quiser ver uma palestra formacdo institucional; — Busca
[minha] pode marcar e vir ver como é. de prestigio; apresentacdo da
[...] Aqui tem tudo registrado. identificagdo vertical;

Na escola, nunca disse néo para a — Apresentacédo de potencial
diretora. interferidor e formador.

Rosely Estudo graduacéo no polo presencial EaD — | — Busca de reconhecimento pela

cuido da casa, da roupa, divido o tempo
com computador. D4 para conciliar [...]. Eu
tenho muito papel dos cursos [da
prefeitura].

Né&o pode fazer isso, deslocar trés dnibus
sem as pessoas saber o que falar. [...]
ndo € bem aprender, é abrir os olhos.

formacao institucional; —
Apresentacdo de potencial
interferidor e formador;

— Busca ndo ser enganada.

QUADRO 6 — Concepg0es dos conselheiros ndo participantes de ag0es sociais
coletivas: participacao politica

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Gilson

Tem que ter pessoas que gostam de
participar.

— Depende do gostar;

— Defesa de um bom tratamento
para todos

— Interesse coletivo.

Andrezza

Gostava da diretora [...] Como gosto de
participar, achei que teria mais chances
de defender eles de alguma coisa, saber

— ldentificacéo vertical;
— Defesa de interesse particular;
— Acesso ao saber para se
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mais das coisas. defender.

Eny A gente quer brigar pelos interesses. [...] — Defesa de interesses (no inicio
para poder exigir os direitos da crianca. [...] | particular);

Entéo, eu acho que a gente tem que exigir e | — Defesa da escola publica;
saber exatamente o0 que esta faltando na — Identificar espacos de
escola e onde a gente pode ajudar. intervencao.

Amanda Na época, eu dependia, precisava da — Defesa de interesse particular.
creche.

Israel Na verdade, foi troca de favor. Como a | — Defesa de interesse particular;
diretora foi prestativa, me deu atencéo, — Barganha, troca de favor.
aceitei. Ndo pensei que ia tdo fundo.

Marcio Foi facil, foi devido ao filho que é — Defesa de interesse particular.

especial. Quando completou a idade
para frequentar a escola.

QUADRO 6A — Concepcdes dos conselheiros participantes de acGes sociais coletivas:

participacdo politica

Conselheiros(as) Enunciado Significado
Jonas Porque sempre gostei de ajudar as criancas, | — Defesa de interesses gerais (e
gosto de crianga, né? O que posso fazer por | particular);
elas faco. A diretora me convidou. — Prestigio.

Mirtes Pra estar exigindo, pra estar brigando, — Defesa de interesses coletivos.
pra estar brigando por melhorias, € eu
ndo estou na escola s6 pelo meu filho, eu
tenho quase 500 filhos.

Mariana Bem, a gente comegou foi mais uma — Curiosidade;
brincadeira, né. A gente foi convidada — Desafio na defesa de interesses
[pela diretora] para ser voluntéria. coletivos.

Nair [indicada pela amiga] é e eu adoro dar — Manifestacdo de opinido.
opinido.

Humberto Fico doente quando tem alguma coisa na | — Convite, prestigio;
escola e ndo me convidam. — Possibilidade de defesa de
Nunca disse ndo para a diretora. interesses coletivos.

Rosely Participando a gente fica sabendo da — Acesso a verdade, a informagao,

verdade. A verdade do que esta
acontecendo.

ao saber;
— Nao ser enganado.

QUADRO 7 — Concepgdes dos conselheiros ndo participante de ac¢des sociais

coletivas: representacao

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Gilson

N&o leve a mal, mas eu acho que os pais
n&o se interessam muito pelo conselho
né&o.

V& a passividade do outro
Representante de interesses
coletivos

Fiduciario

Andrezza Tinha uma certa diferenga. Trocavam No inicio, representante de
ideia. Minha amiga me ajudava muito. interesse individual; depois,
Participava na parte burocratica e coletivo
também na limpeza, para ver como a Delegado
diretora era legal.

Eny Entdo, eu fui brigar pelos pais: “Né&o! No inicio, representante de

vamos brigar pelos pais sim”. NOs temos

interesse individual, logo
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problemas de transmissdo de direcdo

[.]

transformado em interesses
coletivos
Delegado

Amanda Percebia o nivel bem, bem baixo. As Desqualificacdo dos pares
mées ndo tinham educacgédo. As maes Defesa de interesses pessoais
ficavam caladas. [...] Tudo que seria Fiduciario
feito era discutido e dava polémica. Néo
por parte da direcdo, mas por parte dos
pais mesmo, das maes.

Israel Na verdade, conversava mais na reunido, | Relacéo formal
fora isso ai, era mais dificil, conversava | Cumprimento de dever
na reunido, passava para a diretora. Fiduciario

Maércio No dia da elei¢do, me candidatei, e ai 0os | Relacdo de sedugdo

pais... ja tinham um pai... SO que a
minha luta era diferente. Nesse dia cada
um teve que falar por que queria ser
candidato. Comecei a falar que era pai
de aluno, a falar: vocés sabiam do
Fundef, que tem tal verba? Ai o pessoal
gostou e me elegeu.

Defesa de interesse pessoal
Fiduciario

QUADRO 7A — Concepgdes dos conselheiros participantes de a¢Ges sociais coletivas:
representacao

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Jonas

Relagdo é tudo unido. Tem gente que
trabalha e ndo pode ir. A gente passa pra
eles, né. Se ndo sou eu é a diretora. A ata.
A ata a gente assina, eles ndo, ndo
participaram. SO ficam sabendo do que foi
conversado.

Defesa de interesses coletivos
Fiduciario

Mirtes Por incrivel que parega eu ndo sou a Defesa de interesses coletivos
diretora da escola, eu sou diretora do Fiduciario
Conselho da Escola, as maes procuram a
Mirtes no portdo da casa.

Mariana Eu dizia: preciso comprar isso aqui. As Interesses coletivos
maes discutiam e concordavam. Delegado

Nair Vocé vé né, aqui na comunidade tem Relacédo de solidariedade
gente que precisa muito de ajuda. Aquilo | Defesa de interesses coletivos
gue aprendemos nao é s para ajudar na Fiduciario
escola. Tem que ajudar na comunidade
aonde puder.

Humberto Quando estamos de portas fechadas, gosto | Respeito ao dissenso
de ouvir. Vamos ouvir primeiro para Defesa de interesses coletivos
depois dar as sugestdes, né? Delegado

Rosely Eu nunca quis ficar na diregéo [do CE]. A | Relacéo de troca

gente combinava bem... conversava bem.
S6 que a gente era bem radical. A M.
[diretora] segurava bem e a R. [diretora]
encobria bem.

Defesa de interesses coletivos
Delegado
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QUADRO 8 — Concepc¢des dos conselheiros ndo participantes de acdes sociais coletivas: escola

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Gilson

Minha filha é uma crianca dificil, ndo
gosta da escola. Fiquei até com receio,
preocupado como seria, mas a professora
fez um trabalho maravilhoso, e nossa...
me surpreendeu.

Espaco de desconfianca
E de revelacdo de mudanca

Andrezza A crianga ficar nove horas na escola, se Palco de contradicdes e de
machuca [...] dai conversei com a conflitos
professora dela e ndo tive mais problema.
Eny E dificilmente, a gente sabe que a Espaco que se confunde com o
diretora...: “olha, esse diretor passou a papel da direcédo
perna em alguém”. Espaco de desconfianca
Amanda Antes era muito bom, a diretora era muito | Espaco que se confunde com o
preocupada com as criangas, em melhorar | papel da direcdo
algumas coisas, festa junina...
Israel [...] os pais na verdade ndo tinham acesso | Espaco privado
as coisas da escola. A gente achava que 0s
pais ndo tinha acesso a essas coisas.
Maércio Conseguimos um abaixo-assinado com Espaco que se confunde com o

trés mil assinaturas para a diretora voltar,
a comunidade toda era a favor da escola,
era uma escola referéncia de inclusao,
tudo funcionava, festas, excursdo, era
independente, ela acompanhava apenas ...

papel da direcdo

QUADRO 8A - Concepgdes dos conselheiros participantes de ac¢6es sociais coletivas: escola

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Jonas

A diretora estd em paz, esta sossegada e
até disse: ndo tem nada que reclamar
daqui. Ndo tem nada. Ganhamos escola
nova, era de madeira, agora esta nova...
quer dizer, pra ela esta tudo bem, ndo tem
encrenca nenhuma com as maes.

Espaco que se confunde com o
papel da direcdo

Mirtes

E eu vou, eu brigo, brigo mesmo com a
escola que gracas a Deus é uma excelente
diretora [...] Teve uma professora que me
ofereceu uma cadeira, ndo é bom assim?
Eu ndo t6 ganhando nenhum centavo...

Espaco que se confunde com o
papel da direcdo

Mariana

Porque se ela [diretora] falasse: 6 sumiu a
nota; eu dizia: sumiu ndo, olha a cdpia aqui,
pra comprovar gue entreguei. Eu tenho tudo
até hoje, ndo rasguei nada. Tenho a cdpia de
tudo.

Espaco de desconfianca

Nair

A gente ndo sabia da necessidade da escola
[...]. No toalete néo tinha espelho no
banheiro das meninas, a cortina, ta 14 até
hoje [...] precisa saber onde vai usar o
dinheiro, precisa de toalhinha, precisa de
papel, precisa de espelho, precisa de
baldinho e papel para as meninas
embrulhar [...]

Espaco que apresenta
necessidades materiais

Humberto

Nunca falei ndo para a diretora [...] Se a

Espaco que se confunde com o
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escola néo tiver o desenvolvimento aos
pais dando a liberdade de participar, acho
que a prépria crianca é sacrificada, é ou
ndo €? [...] Tudo o que acontece a crianga
fala [...] crianga ndo mente.

papel da direcdo
Espaco de desconfianca

Rosely A gente vigiava bastante os professores
[...] Mas a gente falou, se ela por a mao
nas criangas ou gritar... Ela gritava muito.
A gente descascava o0 abacaxi.

Espaco de desconfianca

QUADRO 9 - Concepgdes dos conselheiros ndo participantes de agdes sociais

coletivas: Conselho de Escola

Conselheiros(as) Enunciado

Significado

Gilson Falo mesmo. Teve o caso da grade
quebrada e crianga poder se machucar,
tomada oferecendo risco [...]. Acho que o
conselho deveria ser mais manifestante.

Cuidado com as criancas

Andrezza \océ comeca a ver a forma correta. Tem
mae gue ndo enxerga aquilo, por exemplo,
0 orgamento.

Utilizacdo dos recursos

Eny Diretora é centralizadora. [...],
normalmente a gente entra em um
consenso, porque claro que conselho
ndo faz parte s6 de pais, tem 0s
professores. [...] Qualidade dos passeios,
das aulas...

Descentralizacdo do poder
Decisdo sobre 0 ambito
pedagdgico

Amanda Nao se falava nada do trabalho
desenvolvido. Nesse conselho, a
preocupacdo das maes era com o dinheiro.

Utilizacdo dos recursos

Israel Na verdade nds esperadvamos mais da
diretora do que de nds mesmos. Como
diretora, estando a frente do projeto, ela
COmegou a passar como seria. Tudo o que
precisava ela passava pra nos. Pra gente
tentar colocar as ideias e opinido.

Espaco ocupado com prioridade
pela direcdo

A diretora tinha medo de qualquer coisa
[...] morriam de medo. Falou néo, era ndo.
[...] O conselho ja estava se tornando
empecilho. Como se prega uma coisa e
faz outra?

Espaco de conflitos

QUADRO 9A - Concepcdes dos conselheiros participantes de ac¢des sociais coletivas:

Conselho de Escola

Conselheiros(as) Enunciado

Significado

Jonas Quem decide € o conselho o que pode e 0
que ndo pode comprar, que nem aquela
coisa da Associacdo de Pais e Mestres.
Acabou aquele negécio de pedir dinheiro.

Utilizacdo dos recursos

Mirtes As nossas prioridades sdo o qué?

Utilizacdo dos recursos
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Primeiramente: merenda, gastos, o que
recebem, as verbas que vem né?, entdo
acho que muitas ideias que foram
acolhidas nessa escola foi pia, vazamento
lampada, coisas que eram importantes
pras criancas, que nem agora, mas a
prefeitura que vai dar, os brinquedos que
ndo tinham, a gente vai colocando, a gente
coloca na nossa pauta, vem de novo?

Mariana

Eu dizia preciso comprar isso aqui. As
mées discutiam e concordavam a diretora
me passava 0 cheque eu ia comprar.

Utilizacdo dos recursos

Nair

A gente fazia a lista do que precisava. E
perguntava e para as criangas precisa de
alguma coisa. Ai tinha uma verba
destinada para isso que a prefeitura
manda.

Utilizacdo dos recursos

Humberto

O governo s6 dando material e a crianca
ndo cresce. Crianga com 2, 3 anos levando
muito peso. Ai a gente comegou a
questionar.

Cuidado com a crianga

Rosely

Encaminhava situacdo de crianga com
problema de comportamento... tem muita
crianca que fica muito tempo na escola ai
comegava a quebrar, baguncar, machucar,
muita crianga travada. O conselho decidia
mudar de escola ou procurar ajuda
médica.

Destino das criangas

QUADRO 10 - Concepgdes dos conselheiros ndo participantes de agdes sociais coletivas: direitos

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Gilson

Hoje estamos com mais direito a fala, antes
ndo tinhamos direito a fala, hoje somos
mais escutados.

Participacdo como direito

Andrezza

[...] achei que teria mais chances de defender
eles [os alunos] de alguma coisa, saber mais
das coisas, quando vocé ndo sabe, vocé ndo
sabe, vocé engole as coisas, e fica sem
saber... vou procurar um direito meu.

Participacdo como direito

Eny

E eu acredito que a gente tem que mexer na
educacdo, que a gente tem que valorizar a
educacdo publica [...]. E por isso que eu falo
“temos que participar”.

Participacdo como direito

Amanda

A minha filha foi convidada para ficar no
G3 e ficar mais um ano [mesmo ndo tendo
mais esse direito], ja a minha vizinha, que
precisava mais do que eu, ndo conseguiu.

Limites ao direito. Direito
configurado como privilégio

Israel

[...] os pais na verdade ndo tinham acesso as
coisas da escola. A gente achava que os pais
ndo tinham acesso as coisas, que nao
podiam perguntar para onde estava indo o
dinheiro, para que méo chegava o dinheiro
arrecadado...

Limites a participacdo
impostos pela direcdo
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Marcio

[...] entdo fui procurar a legislacdo, qual é o
direito do cidaddo e ai na lei, na 9.394 esta
bem claro. Crianga especial... [...] nunca
houve na escola essa iniciativa. Capacitar
para a participagdo. Nunca houve isso. Hoje
0 cidaddo néo sabe do seu direito de cidado.

Participacdo como direito

QUADRO 10A — Concepcoes de conselheiros participantes de acdes sociais coletivas: direitos

Conselheiros(as)

Enunciado

Significado

Jonas

E tudo igual. As professoras s&o muito boas.
N&o podemos falar nada. A diretora é muito
boa. E muito legal, ¢ maravilhosa, ndo tem
nada o que reclamar dela [...]. A diretora diz:
“Nao tem nada que reclamar daqui”.

Limites naturalizados para a
participagdo como direito

Mirtes

[...] depois que essa diretora veio pra ai,
aconteceram muitas coisas boas porque ela
comecou a ter rédeas, comecou a dar
liberdade, o pessoal comegou a se aproximar
mais e as criancgas, por incrivel que pareca,
vao pra escola, eles vdo dando risadas!

Participacdo como direito
viabilizado pela diretora

Mariana

O filme passava e eu |4 no canto chorava.
Depois eu vi que aqui na comunidade tinha
situacdo igual [passando fome].

Direito vinculado & assisténcia

Nair

Vocé vé, né, aqui na comunidade tem gente
gue precisa muito de ajuda.

Direito vinculado a assisténcia

Humberto

Se a escola ndo tiver desenvolvimento aos
pais, dando a liberdade de participar, acho que
a prépria crianca € sacrificada, é ou ndo €?

Participacdo como direito

Rosely

Eu estava acostumada a ser bem tratada, de
repente sentia aquela mudanca.
Conversavamos entre as maes.

Participacdo como direito
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