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DEDICATORIA

Aos estudantes ocupantes e aos professores grevistas que estiveram juntos na longa

jornada de lutas de 2016, em defesa da educacdo publica estadual e da democracia no Brasil.



RESUMO

PEREIRA, Fabio de Barros. Educacao de transicdo? A passagem da escola estadual
autoritaria a democréatica 2017. 118 f. Tese (Doutorado em educagéo) — Faculdade de
Educacao, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

A presente tese aborda os processos de ocupacdes de escolas estaduais na cidade do Rio
de Janeiro no ano de 2016, conduzidas pelos seus préprios estudantes. A pesquisa é realizada a
partir do estudo de um caso particular, o0 do Colégio Estadual Amaro Cavalcanti, uma das
escolas lideres do movimento ocupagfes. Ressalta-se que o autor era também docente desta
instituicdo escolar, permitindo uma posicéo privilegiada na observacao, identificacdo e coleta
de dados relevantes, bem como na interagdo com o0s sujeitos da pesquisa, em favor da
compreensdo do fendmeno social em questdo. O estudo acerca da metodologia de pesquisa
adotada constitui ponto relevante da tese em seu dialogo epistemoldgico com as premissas
cientificas do campo do Cotidiano Escolar e, portanto, no desafio de se criar um método
ajustado as caracteristicas e necessidades da realidade pesquisada. A tese destaca a centralidade
do protagonismo estudantil na democratizacdo da escola brasileira ao jogar luz nas premissas,
valores e métodos adotados pelos estudantes ocupantes. Na perspectiva tedrica se apoia
especialmente nos conceitos de Ecologia dos Saberes de Boaventura Sousa Santos e de
Multiddo de Antonio Negri.

Palavras-chave: Ocupacdo de escola. Protagonismo estudantil. Democracia na Escola.
Epistemologia da Educacéo.



ABSTRACT

PEREIRA, Fabio de Barros. Transitional education? The transition from authoritarian to
democratic state public school 2017. 118 f. Tese (Doutorado em educacgdo) — Faculdade de
Educacdo, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

This thesis addresses the processes of occupations of state schools in the city of Rio de
Janeiro in 2016, conducted by their own students. The research is carried out from the study of
a particular case, that of the Colégio Estadual Amaro Cavalcanti, one of the leading schools of
the occupations movement. It is noteworthy that the author was also a teacher at this school
institution, allowing a privileged position in the observation, identification and collection of
relevant data, as well as in the interaction with the research subjects, in favor of understanding
the social phenomenon in question. The study about the research methodology adopted
constitutes a relevant point of the thesis in its epistemological dialogue with the scientific
premises of the field of School Life and, therefore, in the challenge of creating a method
adjusted to the characteristics and needs of the researched reality. The thesis highlights the
centrality of student protagonism in the democratization of the Brazilian school by shedding
light on the premises, values and methods adopted by the occupying students. In the theoretical
perspective it is based especially on the concepts of Ecology of Knowledge by Boaventura
Sousa Santos and Crowd by Antonio Negri.

Keywords: School occupation. Democracy and education. Student leadership. Epistemology of
education.



RESUMEN

PEREIRA, Fabio de Barros. ;Educacion de transicion? La transicion de la escuela estatal
autoritaria a la democréatica. 2017. 106 f. Tesis (Doctorado en Educacion). Facultad de
Educacion, Universidad Estatal de Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2017.

Esta tesis aborda los procesos de ocupaciones de las escuelas publicas de la ciudad de
Rio de Janeiro en 2016, realizados por sus propios alumnos. La investigacion se basa en el
estudio de un caso particular, el del Colégio Estadual Amaro Cavalcanti, una de las escuelas
lideres en el movimiento ocupacional. Es de destacar que el autor también fue docente en esta
institucion escolar, lo que le permiti6 una posicion privilegiada en la observacion, identificacion
y recoleccion de datos relevantes, asi como en la interaccion con los sujetos de investigacion, a
favor de la comprension del fendmeno social en cuestion. El estudio sobre la metodologia de
investigacion adoptada constituye un punto relevante de la tesis en su dialogo epistemologico
con las premisas cientificas del campo de la Escolarizacion Diaria y, por tanto, en el desafio de
crear un método ajustado a las caracteristicas y necesidades de la realidad investigada. La tesis
destaca la centralidad del liderazgo estudiantil en la democratizacion de la escuela brasilefa al
arrojar luz sobre las premisas, valores y métodos adoptados por los estudiantes ocupantes. En
la perspectiva teodrica se apoya especialmente en los conceptos de Ecologia del Conocimiento
de Boaventura Sousa Santos y Multitud de Antonio Negri.

Palabras clave: Ocupacion escolar. Protagonismo estudiantil. Democracia en la escuela.
Epistemologia de la educacion.
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INTRODUCAO

Este trabalho € inteiramente dedicado a luta em defesa da escola publica estadual do Rio
de Janeiro e ao aprofundamento da democracia no Brasil. Todos os esforgos de pesquisa e
reflexdo aqui empreendidos estdo a servico desses dois propositos afins. As pesquisas realizadas
no ambito do curso de doutorado sdo um capitulo das pesquisas que venho realizando ao longo
dos anos no ambito da escola como professor. Sdo um importante capitulo, diga-se. Foram
realizadas em um contexto histérico impar e me colocaram em contato com redes de saberes,
académicos ou nado, que nao teria acesso atuando apenas dentro dos limites escola. Do ponto de
vista do pais e da Educacéo, esses ultimos quatro anos foram trepidantes. A bem e & mal, a
conjuntura politica numa cadeia sucessiva e surpreendente de eventos tem nos deixado atonitos.
Muito em parte pela velocidade e instabilidade dos acontecimentos, mas, especialmente, pela
dificuldade de se fixar o minimo entendimento sobre a realidade, atravessada por muitos e
significativos retrocessos politicos, face a emergéncia de auspiciosos acontecimentos na
Educacao, igualmente inimaginaveis. Nao sei se esses sentimentos sdo generalizaveis ou nao,
mas € assim que me sinto. Esse trabalho de pesquisa com seus vicios e virtudes é fruto desse
tempo e desse espaco. Com eles quis dialogar avidamente. N&o sou adepto de ética que oponha
ciéncia a atuagdo politica. No meu entendimento, a alienacdo, a passividade ou neutralidade
frente a tudo que vem acontecendo seriam posi¢cdes inadmissiveis, mesmo em um trabalho
cientifico.

No primeiro capitulo, apresento as premissas tedrico-metodoldgicas que orientam as
pesquisas. Na escolha do método optei por buscar meios alternativos de abordar o cotidiano da
escola. Entre as premissas que advogo nessa experiéncia estd a ideia que metodologias
tradicionais e universalizaveis estdo aquém da complexidade e singularidade de cada escola e
de cada pesquisador nesse espaco. Articulei epistemologias sociolégicas com a intencdo de
imaginar um método sob medida para o contexto e para a minha insercao nele. Imaginei uma
metodologia de pesquisa ad hoc. Quis fazer desse momento da tese uma oportunidade de
experimentacdo. E defendo, modestamente, que h& aqui uma tese secundaria a ser
experimentada. Ndo digo comprovada ou demonstrada, mas apenas experimentada. Foi
construida ao calor e dindmica das pesquisas e utilizavel apenas nessa circunstancia, incapaz,
por inadequada, de ser reproduzida em outros contextos.

No segundo e terceiro capitulos, retino os dados oriundos das pesquisas de campo. Na
primeira parte, trato da implantacao do programa Curriculo Minimo na rede estadual do Rio de

Janeiro e seu desenvolvimento, desde 2011. Essa politica é expressdo e sintese das ideias da



corrente de pensamento educacional denominada reformadores empresariais da Educagéo. Esta
etapa foi realizada a partir da observacéo, da intervencao e da reflexdo no contexto escolar onde
estava inserido ha oito anos como professor regente: o CE Almirante Tamandaré, no Vidigal.
Na ordenacgdo posterior dos dados do campo, passei a tratd-los como uma base qualitativa,
preliminar e exploratoria para a segunda etapa das pesquisas de campo realizada no CE Amaro
Cavalcanti, no Largo do Machado, a partir de minha imersdo no campo como professor regente
lotado nesta unidade desde 2015, depois de uma primeira passagem pela escola em 2008 e inicio
de 2009. Ao longo da pesquisa de campo, concentrei meu interesse, especialmente, em acoes
que pudessem representar algum tipo de ruptura com a politica educacional vigente na rede
estadual. Fui ao campo sem saber o que iria encontrar. N&o tinha um plano definido, tampouco
um conjunto de hipoteses a verificar. Orientava-me apenas pela busca de pequenos sinais, de
evidéncias, de experiéncias alternativas em gérmen ou ndo, que pudessem servir de apoio a
mudancas, num contexto em que a politica educacional ainda gozava de prestigio e forca.

Ocorreu que, surpreendentemente, no decorrer desse processo, a conjuntura politica no
estado do Rio de Janeiro e o clima da escola publica estadual mudaram de forma radical. A
busca timida, até despretensiosa por evidéncias de ruptura com o “status quo” educacional que
empreendia, transformou-se, subitamente, num mar de fantasticas possiblidades. A sensacao
era como se eu fora arrebatado por uma onda e langado num turbilhdo, numa cadeia de eventos
inimaginaveis, absolutamente afins ao propdsito da pesquisa. Ndo que eu dissocie uma faceta
da outra em minha atividade, mas o impacto ndo foi apenas no pesquisador. Foi ainda mais
forte no professor! Nds que vivemos a lida e a luta diaria pela educacdo publica estadual
sabemos o quanto ela é dificil e cercada, muitas vezes, de desalento, de desesperanca. Neste
contexto, a mudanca de um cenario a outro deu vida a algo absolutamente insélito. Requereu
muita “imaginagdo socioldgica” e abertura para o imprevisivel, para lidar com esse
incontrolavel movimento das redes de poderesfazeressaberes (OLIVEIRA, 2012) que reviraram
os cotidianos da luta politica por uma educacao publica de qualidade. Mesmo tendo participado
direta e intensamente de todos esses acontecimentos, desde o comeco, confesso que custei a
acreditar no que estava acontecendo. Pasmo, por algumas vezes, eu me sentia dentro de uma
obra de literatura fantastica: ndo conseguia discernir ao certo se 0 que presenciava era real ou
irreal, tamanho o inusitado. Cito abaixo uma pequena passagem de texto apresentado por
ocasido da qualificacdo. Ao expor o que eu considerava um Obice as pesquisas a epoca, tem-se
a medida da conjuntura anterior:

Na primeira etapa das minhas pesquisas concentrei as atividades empiricas no
cotidiano de minha prépria escola, investigando, a partir dela, as relacdes de poder
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presentes na implantacdo da politica educacional do Curriculo Minimo na rede
estadual do Rio de Janeiro. Numa segunda e derradeira etapa empirica, gostaria de
acompanhar experiéncias de gestdo pedagdgica participativa, particularmente de
construcdes democréaticas de projetos politico-pedag6gicos em escolas também da
rede estadual do Rio de Janeiro, em busca das mesmas relacbes de poder e,
principalmente, de alternativas participativas ao programa Curriculo Minimo.
Entretanto, ndo tem sido facil encontrar campos de pesquisa que viabilizem essa
proposta. Essa é uma dificuldade com que venho me deparando. Seja pela dindmica
das escolas e dos segmentos que a compde, seja pelos imperativos da politica
educacional vigente na rede estadual, a participacdo democratica se tornou artigo raro
na rede. Ha que se considerar que essa evidéncia ja é, por si s0, bastante sintomatica,
que é um dado relevante para reflexdo. Numa primeira tomada, depois de muitos
contatos com colegas s6 consegui uma Unica escola que se encaixa. Comegarei por
ela, mas seguirei a procura de outros espagos, mais um ou dois, ac menos.

Deixei-me levar pela corrente. Mergulhei fundo. Entreguei-me por inteiro aos
acontecimentos. Os desdobramentos e frutos desses eventos ainda continuam em curso na
escola, vivissimos! Eu continuo participando deles com a mesma intensidade. O que esta nesta
tese, portanto, é aquilo que até o0 momento foi possivel organizar academicamente a partir das
reflexdes sobre o vivido/pesquisado em sua relagdo com aquilo que pretendia formular, desde
0 inicio.

A sucessdo de acontecimentos a que me refiro foram propiciados pela historica greve
dos professores da rede estadual do Rio de Janeiro em 2016 e, principalmente, pelos
movimentos de ocupacdes de escolas. Esses acontecimentos correlatos séo o centro da segunda
etapa do trabalho de campo e dos fundamentos da tese que aqui defendo: as reformas
educacionais precisam acontecer sob o0 protagonismo dos estudantes, em suas comunidades
escolares, articuladas em redes com outras escolas. As centenas de movimentos de ocupacdes
de escolas pelo Brasil afora demostraram que os estudantes sao os portadores dos métodos, dos
conhecimentos e do impeto necessario as mudancas. Sdo evidéncias cabais de que a bola esta
com eles. Socialmente séo filhos e filhas das classes trabalhadoras, quase sempre oriundos das
periferias e das favelas. Recriam métodos de outros movimentos sociais contemporaneos
mundo afora. Se levarmos em conta 0s métodos, as pautas e a origem social dos movimentos,
bem como a alianga com os sindicatos e movimentos sociais, ndo resta davidas de que se trata
de um enfrentamento classista. Isto significa dizer que é preciso reconhecermos a sua lideranca,
apoiando-os e ajudando a criar 0s meios para propiciar esse protagonismo na escola publica.

A minha completa imersdo nesse processo se deu desde o inicio de ambos o0s
acontecimentos, desde as suas fases de preparacdo. Ela combinou o engajamento completo na
vida da minha comunidade escolar em seus fortes movimentos grevista e de ocupacdo. Pude
atuar também nas redes estabelecidas por ambos 0os movimentos, na qualidade de representante

eleito da minha escola no comando de greve da regional 1 do Sepe-RJ - Sindicato Estadual dos
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Profissionais do Ensino — e como representante de minha regional sindical no comando estadual
de greve e no conselho deliberativo estadual.

Para ampliar a compreensdo do fendmeno das ocupacges e permitir uma percepgao mais
autorizada sobre aspectos importantes do OcupaAmaro, trago ao trabalho entrevistas com
lideres e demais integrantes da ocupacdo, pois partes significativas dos acontecimentos da
ocupacdo ficavam circunscritas a eles. Portanto, ninguém melhor do que eles para falar do
movimento.

Desde 0 meu ingresso no magistério publico estadual ha treze anos, na qualidade de
professor regente de Sociologia, acompanho, estreita e atentamente, a rede do estado Rio de
Janeiro e as suas respectivas politicas educacionais. De alguma forma, suponho poder
contabilizar ainda, na medida em que isso também é constitutivo do meu entendimento sobre
esse universo, o periodo em que cursei parte do ensino fundamental e todo o ensino médio como
aluno desta mesma rede. A época ja tinha um sélido interesse nos destinos da educago publica
estadual, enquanto presidente do grémio estudantil de minha escola, o CE Jamil El-Jaick, em
Nova Friburgo. Portanto, pela impossibilidade colocada por minha trajetdria (e principalmente
por minha descrenca nesse postulado), a neutralidade ou o distanciamento do pesquisador néo
serdo, como ja dito acima, premissas deste trabalho. Em minha ética cientifica ou minha
concepgdo do que € ser docente ndo ha distin¢ao ou fronteiras entre o militante, o professor ou
pesquisador. Séo facetas indissocidveis de minha atuacdo, com elas eu vivo a Educacao.

No quarto e ultimo capitulo, apresentarei as teorias sobre democracia que me orientam,
em seus aspectos politicos, pedagogicos e epistemoldgicos. Faco-o com o proposito de
explicitar ao leitor as referéncias tedricas que me informam, que constituem meus valores e
ideias a respeito. Quero com essa articulacdo teorica, encontrar referéncias que sirvam ao
objetivo de radicalizar a democracia na escola e constituir um ambiente de experimentacao de
modo a produzir alternativas politicas e disseminar valores democraticos. O movimento de
ocupac0es sinaliza que a escola esta pronta e mais apta do que muitas outras institui¢fes sociais

a repensar o sistema democratico brasileiro. E por ai que o capitulo vai.
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1 IMAGINANDO UMA SOCIOLOGIA POLITICA DO COTIDIANO ESCOLAR

Dedico este primeiro capitulo a apresentacdo do método de pesquisa adotado. Na
concepcao tedrico-epistemoldgica da tese sou devedor do socidlogo americano C. Wright Mills.
A ele devo a inspiragdo fundamental que me permitiu concatenar e ordenar algumas ideias
fugidias e vislumbres sobre a metodologia de pesquisa, acalentados, caoticamente, ha algum
tempo. A despeito das muitas ideias cientificas que nos afastam e de ndo o tomar como
fundamento tedrico essencial a tese, pude, mediante algumas de suas compreens@es, encontrar
o0 sentido e a medida desejados a conducédo das pesquisas.

Em sua obra de maior destaque, “A Imaginag¢do Socioldgica”, particularmente em um
dos artigos que a compde em seu apéndice, esta esse verdadeiro primor da metodologia
cientifica: “O artesanato intelectual”. O autor introduz a discussdo a partir de uma constatacédo
critica ao cientista social da tradicdo classica:

Como homem que se ocupa de problemas de substancia, esta entre os que facilmente
se impacientam pelas cansativas e complicadas discussdes de método-e-teoria-em-
geral, que lhe interrompe, em grande parte, os estudos adequados. E muito melhor,

acredita ele, ter uma exposicdo, feita por um estudioso, de como esté realizando o seu

trabalho do que uma duzia de “codifica¢cdes de procedimento” por consequéncia.
(MILLS, 1975, p. 21).

Arrisco-me a dizer que, em geral, os cientistas alinhados as praticas cientificas
hegemaonicas se sentem, pela forca da naturalizacdo promovida pelo paradigma, dispensados de
justificar mais detidamente a escolha do método adotado em suas pesquisas, embora precisem
prestar contas da sua aplicacdo. E como se existisse frente ao grande auditério que é a
comunidade cientifica, a validacdo tacita de certos métodos tidos como universais e
consagrados em cada area do conhecimento, a despeito da sua pertinéncia ad hoc. Pode-se dizer
gue ndo h& maiores exigéncias de argumentacdo, de justificacdo, de convencimento acerca da
metodologia, quando se pratica a ciéncia dominante. Sdo prerrogativas da ciéncia normal.
(KUHN, 2003, p.40).

Creio que é possivel constatar, ainda hoje, como mencionou o0 autor em seu tempo, 0
enfado e o desinteresse que as questdes de método provocam entre muitos cientistas das areas
humanas e sociais. Entretanto, esse desinteresse ndo é permitido aos que buscam métodos
alternativos de pesquisa, situados fora da cobertura do paradigma dominante. Destes é sempre
exigida uma solida justificativa teérico-metodolédgica. Sem que o cumprimento dessa exigéncia,
contudo, ofereca qualquer garantia de aceitacdo ou validacao de seu trabalho pela comunidade

cientifica. De toda sorte, é exatamente o que me proponho a fazer: explicitar detalhadamente
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os meus fundamentos e as minhas escolhas teérico-metodologicas. Fago-o, antes de tudo, como
uma manifestacdo de meu absoluto respeito, interesse e crenca no conhecimento cientifico. O
meu engajamento na experimentacao e critica epistemologica aos seus fundamentos ndo tem
outro proposito, sendo o de fortalecé-lo.

O investimento em buscar constituir uma base epistemoldgico-tedrico-metodolégica
consistente e consoante com as pesquisas serve também, ndo casualmente, ao propdsito de
sustentar a argumentacao contraria as iniciativas governamentais de unificacao e padronizagéo
curricular, em favor da autonomia escolar e de curriculos construidos a muitas maos, a partir
do local e articulados em redes. Pretendo realcar as virtudes politico-epistemoldgicas das
escolas e de sua diversidade frente ao Estado, e também a perspectivas cientificas fundadas na
premissa da unidade, da universalizacao.

A despeito da grande variedade de autores que ponho em didlogo, creio que exista, ao
menos tento criar, uma congruéncia entre eles. Todos os autores a quem recorro nesta
construcdo tedrico-metodoldgica sdo cientistas sociais com preocupacges criticas em relacao
ao paradigma moderno. Buscam, de modos diferentes e a partir de aproximacdes distintas,
construcdes tedrico-metodoldgicas alternativas para abordar a realidade social. Ao buscar
articula-los atrevi-me a esbocar aqui a minha propria versdo para uma Sociologia Politica do
Cotidiano Escolar, a partir da qual desenvolvi a pesquisa de campo desta tese. Aproveito para
declarar que, no caso de ser malsucedido, Wright Mills estd isento de quaisquer
responsabilidades por ter me encorajado a trilhar o meu proprio caminho, nessa tessitura
artesanal do método. Posto que, por Obvio, seria um evidente erro de execucdo e ndo de
premissa.

Reconheco que hd um certo risco de se andar em circulos, de se enveredar por uma
argumentacao tautoldgica ao lancar méo de autores com ideias e perspectivas tdo préximas,
mas creio que isso se justifica, pois as contribui¢des de uns e outros para o desenvolvimento da
pesquisa permitem abordagens complementares da realidade, viabilizando uma melhor
aproximacéo de sua complexidade, dinamicidade e multiplicidade. Além do mais, néo se faz
ciéncia auténtica sem se expor a riscos. Experimentar € arriscado. Seja como for, a minha ideia
é a de tentar construir um entrelacado de ideias socioldgicas afins ao Cotidiano Escolar e a
minha pesquisa, real¢cando as peculiaridades de cada pensador em sua relagdo com o trabalho.
Sem pretender com isso apresentar um estudo exaustivo de cada um deles, mas apenas dialogar
com algumas das suas teorias e conceitos de modo a que fiquem evidentes suas contribuigdes a
pesquisa e a tese. A proposito de correr riscos, ha um imprescindivel a este trabalho: um dos

movimentos da pesquisa nos/dos/com o cotidiano escolar proposto por Nilda Alves,
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denominado o sentimento do mundo. Poeticamente tecido ao ter como referéncia Carlos
Drummond de Andrade, 0 movimento diz que: “[...] é preciso ter claro de que ndo ha outra
maneira de se compreender tantas ldgicas dos cotidianos sendo sabendo que estou inteiramente
mergulhada nelas, correndo todos os perigos que isto significa”. (ALVES, 2008, p.18). E um
mergulho com todos os sentidos no campo de pesquisas que Alves propde:
Que seja capaz de mergulhar inteiramente em uma determinada realidade buscando
referéncias de sons, sendo capaz de engolir sentindo a variedade de gostos, caminhar
tocando as coisas e as pessoas e me deixando tocar por elas, cheirando os odores que
a realidade coloca a cada ponto do caminho diario. Com todos esses fatos anotados e
organizados, percebo que sé é possivel analisar e comecar a entender o cotidiano
escolar em suas ldgicas, através de um grande mergulho na realidade cotidiana da

escola e nunca exercitando o tal olhar distante e neutro que me ensinaram e que
aprendi a usar. (ALVES, 2008, p.19).

Quase todos que tomei como referéncia dessa urdidura artesanal de ideias tedrico-
metodoldgicas fazem parte de um cabedal de matérias-primas ja bem conhecidas.
Cuidadosamente, venho tramando-as e polindo-as desde o projeto de doutorado, numa
miscelanea epistemoldgica que se pretende coerente e politicamente situada. Pude avancar um
pouco mais com o exame de qualificacdo e a partir dele e das observacdes da banca, teci o que
agora apresento. No entanto, o processo de acabamento desse artesanato sé foi possivel com o
proprio desenvolvimento do trabalho de campo. Pois 0 método s6 comecou a ganhar forma de
fato com os avancos da pesquisa, com 0s seus obstaculos, nas descobertas, no engajamento
politico-pedagdgico no contexto social em estudos. A importancia que cada teoria ou conceito
elencado inicialmente e mesmo a combinagéo entre eles foram sendo dadas dia a dia. Embora
suas premissas me orientassem todo o tempo ao longo das pesquisas, SO consegui ter um
entendimento mais claro de sua extenséo e correlacédo ao final do trabalho empirico. Creio que
as escolhas valeram a pena, deram-me 0 que precisava, ensejaram um bom caminho.
Experiéncia semelhante a bem-sucedida a que se propds Vitorio Filho quando também
professor regente na rede publica, registrado de forma belissima no artigo ‘“Pesquisar o
cotidiano ¢ construir metodologias™:

O método ou caminho que tomei aconteceu destituido da pretensdo de sua
cristalizacdo tedrica, ou seja, da possibilidade de transmutacdo de sua experiéncia
singular para um esquema acabado que pudesse ser aplicado em outras pesquisas.
Simplesmente porque a metodologia aplicada foi sendo criada na medida pelas
circunstancias cotidianas que encontrei. Assim, cada procedimento adotado se deu em
total sintonia com as ac¢Ges e 0s acontecimentos que presenciei e dos quais, de uma
forma ou de outra, sempre participei. Logicamente, essa metodologia criada nesta
pesquisa tem sentido exclusivo para o ecossistema do qual emanou, ndo podendo,

portanto, seus procedimentos serem meramente aplicados em outros espacos.
(VICTORIO FILHO, 2007, p.102).
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Para dar forma ao método vali-me dos seguintes autores e conceitos: a Sociologia da
Vida Cotidiana de José Machado Pais, a Sociologia das Auséncias e das Emergéncias e a
Ecologia de saberes de Boaventura de Sousa Santos, a Sociologia do Cotidiano de José de Souza
Martins, o Pensamento Complexo de Edgar Morin, as no¢Ges de Téatica e Estratégia conforme
enunciadas por Michel de Certeau, a Descri¢cdo Densa de Clifford Geertz e a Pesquisa-acao de
Michel Thiollent.

Parto do entendimento de que é impossivel pensar os curriculos escolares fora das
relacbes de poder presentes na sociedade como um todo e do modo como interferem na
compreensdo dos conhecimentos, das relagdes entre eles e as politicas curriculares. Considero,
ainda, que essas relacBes e compreensfes ganham contornos especificos em diferentes
conjunturas cotidianas de cada escola. Considerando a iniciativa em curso de alguns setores
governamentais e ndo governamentais, de criacdo de um curriculo nacional, ou no termo usado,
uma base nacional comum, creio que algumas perguntas se impdem. Quem pode e com base
em que autoridade, definir politicas de curriculo e propor conteldos e métodos de ensino?
Como os demais atores sociais envolvidos lidam com essas normatizacoes e nelas interferem?
Que experiéncias locais se opdem a essas politicas nacionais e oferecem alternativas? Que
negociacgdes existem entre estas e aquelas?

Para pensar as relagdes de poder entre autonomia e centralizacdo das e nas politicas
curriculares dos cotidianos, concentro os meus estudos em aspectos politicos das relacGes entre
comunidade escolar e Estado. Deste modo, sai a procura de experiéncias de gestdo pedagogica
e construcao de curriculos escolares participativos, democréaticos, no ambito da rede publica
estadual de educacdo do Rio de Janeiro para eleger meu campo de pesquisa. Os espacos
escolhidos foram sempre os meus locais de trabalho, as comunidades escolares a que pertengo
ou em contextos que guardassem relacéo direta com elas. E um método de pesquisa concentrado
na imersao cotidiana do pesquisador no campo, a énfase € em minha percepgao enquanto nativo.
N&o é um olhar de fora. E a percepcio dos processos por alguém que compartilha significados
e pertencimentos com a comunidade em estudo. S8o essas as circunstancias sociais das
experiéncias curriculares alternativas de que fui & procura. E esse 0 mergulho no campo que
entendo ser defendido por Alves.

Desde sempre, aliei meu trabalho docente a pesquisa sobre a minha pratica. A partir de
2009, com meu ingresso no curso de mestrado em Educagédo no Proped/UERJ, tomei contato e
logo me tornei adepto de uma compreensdo das Ciéncias da Educacdo denominada Pesquisa
Nos/Dos/Com os cotidianos (OLIVEIRA, 2007; ALVES; OLIVEIRA, 2008; OLIVEIRA,;
SGARBI, 2008). Nessa abordagem, imerso na realidade investigada, o pesquisador desenvolve
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seu trabalho de pesquisa em parceria com outros sujeitos, ndo fazendo pesquisa sobre eles. Ao
investigar a propria realidade, busca compreendé-la e compreender-se nela, interagindo com 0s
demais participes da pesquisa e do cotidiano pesquisado, produzindo conhecimentos que s6 sdo
possiveis por meio desse tipo de pesquisa, da reflexdo privilegiada sobre a realidade,
conhecendo-a de dentro, em sua complexidade, com suas contradi¢cdes e possibilidades.
Propde-se a refletir sobre e dialogar com o universo pesquisado a partir do que nele capta, sem
desconsiderar nenhuma de suas dimensdes, sem desarticula-lo, pensando-o a partir do que se
entende que ele é e do que poderia vir a ser, jamais do que deveria ser.

Tenho partilhado com muitos colegas pesquisadores desse campo, a dor e a delicia do
engajamento em uma modalidade de ciéncia considerada marginal, ndo alinhada ao paradigma
dominante. Entre os prazeres da condicdo de ndo-alinhado estd a oportunidade de poder
experimentar com liberdade, alternativas aos postulados eurocéntricos e universalistas da
ciéncia moderna e, de alguma forma, mesmo que modestamente, sentir-se, co-construtor de um
campo cientifico novo. As escolhas tedrico-metodoldgicas que aqui faco, enquadram-se nesse
contexto experimental.

O texto “Do artesanato intelectual” que ¢ parte da coletinea denominada “A imaginacao
socioldgica”, e bem poderia ser chamado Cartas a um jovem socidlogo, lembrando Rainer
Maria Rilke!. Nele, Wright Mills se dirige a jovens socidlogos com o propoésito de transmitir
suas experiéncias como pesquisador, em seu oficio de artesdo intelectual. De todas as
experiéncias e conhecimentos que compartilha e das recomendacdes que faz, uma entre elas me
ofereceu um valioso “insight”:

Sejamos um bom artesdo: evitemos qualquer norma de procedimento rigida. Acima
de tudo, busquemos desenvolver e usar a imaginagdo socioldgica. Evitemos o
fetichismo do método e da técnica. E imperiosa a reabilitagdo do artesdo intelectual
despretensioso, e devemos tentar ser, nds mesmaos, esse artesdo. Que cada homem seja
seu proprio metodologista; que cada homem seja seu proprio técnico; que a teoriae 0
método se tornem novamente parte da pratica de um artesanato. Defendemos o

primado do intelectual individual; sejamos a mente que enfrenta, por si mesma, 0s
problemas do homem. (MILLS, 1975, p. 240).

H& muitos anos atras, tive contato com o texto citado. Embora tivesse apreciado a leitura
e podido atestar o seu inegavel valor, suas ideias ndo me tocaram a época. N&o obstante,
passados muitos anos, depois de um longo percurso académico, o reencontro com Mills e com
suas ideias acerca dos procedimentos da pratica cientifica, veio ao perfeito encontro de minhas
inquietacbes sobre um método apropriado as minhas pesquisas cotidianas no CE Amaro

Cavalcanti. Faz algum tempo, venho pensando em abordagens e métodos que melhor captassem

1 A mengdo ¢ ao livro “Cartas a um jovem poeta”.
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a complexidade e a singularidade de cada cotidiano escolar. Essa ndo é uma preocupacao nova
ou original, ela permeia as construcdes do campo. E é o que encontro nos autores do campo de
estudos do Cotidiano Escolar que vem contribuindo para o desenvolvimento deste método, mas
como previsto pelos proprios autores, diferentes pesquisas exigem diferentes referenciais e
tessituras metodoldgicas. Minha motivacdo repousa na tese de que as abordagens
metodoldgicas ortodoxas, padronizadas e que procuram aquilo que é universal s&o menos
capazes de capta-las. Creio, contudo, que, sob qualquer método ou abordagem, as referidas
complexidades e singularidades sdo ininteligiveis em toda a sua extensdo, pois, ndo ha
ferramentas tedricas capazes de apreender totalmente a realidade pesquisada nem acompanhar
sua dinamicidade. Diante da inexoravel incerteza, trabalhamos com aproximacdes. A escolha
do artesanato intelectual esta apoiada na aposta hipotética de que a manufatura de um método
feito sob medida pode aprimorar as ferramentas metodoldgicas para uma maior aproximacao
com o que acontece. No entanto, cabe ressalvar como critica a Mills a rejei¢ao da primazia do
intelectual individual. A adocdo a uma ferramenta de pesquisa feita sob medida ndo se opde a
acao intelectual que aja e pense em redes, coletivamente.

Assim, inspirado nas recomendacdes de Wright Mills para se alcancar uma imaginacao
socioldgica elaborada a partir de sua propria experiéncia cientifica, decidi, entdo, imaginar o
meu proprio método, talhado “sob medida” ao que pretendia pesquisar. Em minha imaginagao
sociologica, busquei algo que ndo apenas contemplasse minha formacdo intelectual, mas
também as peculiaridades de meu campo de pesquisa e que levasse em conta as caracteristicas
de minha atuacdo nesse espaco. Chamo essa composicdo tedrica e metodolégica feita da

contribui¢cdo de varios autores de minha “Sociologia Politica do cotidiano escolar”.

1.1 A Sociologia da Vida Cotidiana de José Machado Pais

A ideia de que para enfrentar a complexidade prépria do espago-tempo cotidiano, faz-
se necessario adotar abordagens de pesquisa flexiveis e mais compativeis com sua dinamica,
surge como um postulado entre tedricos do campo ou, quando menos, como uma ideia de
grande recorréncia. A minha Sociologia Politica do Cotidiano Escolar esta firmemente apoiada
nesta premissa. Foi ela a orientagdo primaz de todo o trabalho de campo. Machado Pais (2001)
esta entre os que professam essa convicgao:

Obviamente, 0 que esta em causa é a recuperacdo dos aspectos efervescentes,

espontaneos e flexiveis da vida social que ndo se encaixam nos rigidos modelos
cientificos que exigem que a mobilidade social se regule pela imobilidade das
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férmulas, modelos ou quadros tedrico-conceptuais que tantas vezes servem de partida
aos processos de investigacdo. (p. 32).

Em sua perspectiva, Pais assemelha a presenca do sociélogo no campo a de um vadio
errante. Ndo por acaso, essa perspectiva marca um forte contraste com a imagem classica do
trabalho de um cientista no campo de pesquisa, que é a de alguém que esta sempre em absoluta
operosidade, concentrado, compenetrado, cercado de formalidades, movido pela ideia de que a
ciéncia requer trabalho arduo, obstinado em realizar verificacGes, testar hipdteses ou recolher
evidéncias demonstraveis. Tudo isso pertence ao imaginario do que € ser um cientista:

A propria natureza do ato de perguntar expresso nas interrogacdes atras formuladas
abre-nos caminho a possiveis respostas. E que toda a pergunta é um buscar. E, como
etimologicamente método significa caminho e como o caminho se faz ao andar, o
método que nos deve orientar & esse mesmo: o de trotar a realidade, passear por ela
em deambulag¢des vadias, indiciando-a de uma forma bisbilhoteira, tentando ver o que
nela se passa mesmo quando “nada se passa”. Nesse vadiar socioldgico, como se

advinha, importa fazer da sociologia do cotidiano uma viagem e ndo um porto”.
(PAIS, 2001, p. 33).

Procedi dessa maneira. Fui vadiar! A ideia do vadiar sociolégico implica assumir a
postura tipicamente despretensiosa do errante, daquele que vagueia, do que caminha sem rumo
certo, sem destino, do easy-rider; sempre aberto as surpresas do caminho, se esquivando de
antolhos teoricos restritivos e condicionantes, que estdo sempre a espreita. Nao pretende provar
nada, nem demonstrar nada, apenas descobrir. Estd mentalmente predisposto a ser surpreendido
e a juntar historias como as percebe, para meditar sem pressa e conta-las.

A sociologia do cotidiano — das descobertas — segue outras rotas: ndo as rotas
preestabalecidas, as que condenam o0s percursos de pesquisa a uma viagem repetitiva,
a uma mobilidade programada, a uma domestica¢do programada de itineréarios que
parecem negar os percursos da descoberta e da aventura a favor do circuito, da volta
(tour) — signos de encerramento de ciclitude. Armado em turista (e armadilhado,
enquanto tal) por modelos tedricos aprioristicos, o pesquisador acabard, nestas
circunstancias, por ficar cativo, prisioneiro, desses modelos contestatorios da sua
prépria independéncia intelectual porque modelantes do seu pensamento. Ora o

mundo ndo esta contido em mapas ou roteiros, da mesma forma que néo esta pendente
de teorias, embora estas 0 ajudem a criar. (PAIS, 2001, p.53).

Acredito que ndo se trata de pretender que o pesquisador cotidianista va ao campo vazio,
destituido de teorias, sem nenhum cabedal anterior que o influencie. Seria mera ingenuidade
supor tal condicdo. N&o seria possivel, tampouco seria desejavel que assim fosse. As
perspectivas puramente objetivistas, defensoras da neutralidade do cientista, foram ha muito
superadas nas ciéncias humanas e sociais. E mesmo entre as hard sciences nao é ponto pacifico.
O papel da subjetividade na experiéncia do cientista social é inconteste. Consolidou-se como
postulado. Entretanto, € a maneira como esse conhecimento € manejado que distingue as

abordagens. Pais ndo diminui ou despreza a importancia de uma sélida sustentacédo tedrica do
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pesquisador, porém, ndo deixa davidas que é o tipo de uso dessas ferramentas que dara sentido
as pesquisas:

Observagdes defeituosas, ou a pura incapacidade de observar, sdo sempre expressao
de déficits tedricos. O que ndo se pode admitir é que 0 agugcamento da capacidade de
observacdo fique restringido as limitagdes de um qualquer quadro teorico reificado.
Todavia, no “divisar da minha verdade”, ha quem se convenca de suas ideias fixas,
tentando por todos os meios leva-las a demonstragdo. (PAIS, 2001, p. 41).

Vou ao campo com um cabedal que ndo é oriundo apenas de leituras, mas também de
experiéncias concretas, reunidas ao longo de anos. Ndo ha meios de me desvencilhar dele. Sei
que ndo é desprezivel o risco de me tornar refém destas referéncias teodricas, e com isso
“restringir minha capacidade de observagdo e de descoberta”, como diz Pais. Aparentemente,
apenas uma sutil fronteira, uma ligeira nuanca separa uma utilizacéo restritiva de uma utilizacdo
“vadia” da teoria. No entanto, creio ser possivel se acautelar contra a reducdo da percepgao,
jogando algumas ancoras ao mar e evitando que se fique a deriva, a sorte desse enquadramento.
A primeira ancoragem metodoldgica preventiva € ter sempre por perto e em mente 0s riscos de
fechamento da percepcdo, mantendo essa preocupacao acesa, vigilante, inspirando a todo o
momento uma atitude de precaugdo epistemoldgica. A segunda, mais concreta, refere-se ao
proprio desenho da pesquisa: procurar livrar-se de toda inclinagcdo a pesquisa tradicional no que
diz respeito a verificacdo de hipoteses, da preocupacdo em recolher dados demonstraveis e em
pretender demonstra-los e comprova-los. E por fim, creio que subsidiar o leitor situando-o com
a explicitacdo do lugar social e tedrico de onde partem as reflexdes e interpretacdes do
pesquisador € também uma forma de contencdo desse enquadramento.

Ainda sobre a categorica condenacdo da logica da demonstracdo em favor da Iégica da
descoberta, Pais (2001, p.32) nos diz que nesta Ultima: “[...] a realidade se insinua, conjectura,
indicia” e que “Nesta forma de aproximagdo do social, a realidade apenas se insinua, ndo se
entrega. Mas é assim mesmo que na perspectiva da sociologia do cotidiano, ela tem que ser
imaginada, descoberta, construida” (2001, p. 27). Desta forma, fica claro para Pais que a légica
da descoberta face ao cotidiano tem um carater semiético. E trabalho de interpretacdo de sinais,
de decifracdo de indicios. Talvez, nesta referéncia, esteja fazendo uma alusdo ao paradigma
indiciario de que trata Carlo Ginzburg (1989, p.152) “O que caracteriza esse saber é a
capacidade de, a partir de dados aparentemente negligenciaveis, remontar uma realidade
complexa ndo experimentavel diretamente”. Para Ginzburg a forma de expresséo correlata ao
paradigma indiciario é a narrativa:

[...] esses dados sdo sempre dispostos pelo observador de modo tal a dar lugar uma
sequéncia narrativa. [...] Talvez a propria ideia de narracdo tenha nascido pela



20

primeira vez numa sociedade de cagadores, a partir da experiéncia de decifracdo das
pistas” (1989, p.152).

Para Pais, a realidade social cotidiana s6 pode ser captada mediante sua construgao
interpretativa, a imaginagao do pesquisador no campo, a sua leitura pessoal:

Nesse sentido, a sociologia do cotidiano é uma sociologia de protesto contra todas

aquelas formas de reificacdo do social, animadas por uma avassaladora ansia de

possessdo. Para a sociologia do cotidiano, o importante é fazer insinuar o social,

através de alusGes sugestivas ou de insinuagdes indiciosas, em vez de fabricar a ilusao

de sua posse. A posse do real é uma verdadeira impossibilidade e a consciéncia

epistemoldgica desta impossibilidade é uma condicdo necessaria para entendermos
alguma coisa do que se passa no cotidiano. (PAIS, 2001, p. 28).

Uma ultima contribuicdo solicitada a Pais é a sua apreciacao sobre a relacédo entre as
esferas micro e macro social. De que forma o conhecimento sociol6gico pode transitar entre
uma dimensdo e outra? Segundo ele, a Sociologia da Vida Cotidiana esta além da oposi¢do
entre uma e outra dimens&o. Pois:

O que a sociologia da vida cotidiana verdadeiramente interessa sdo 0S processos

através dos quais as micro e as macroestruturas sdo produzidas; sdo as préaticas sociais
produtoras, na sua quotidianidade da realidade social” (PAIS, 2001, p.46).

Dito por ele com mais profundidade:

A sociologia da vida quotidiana €, sobretudo, uma sociologia dos lugares sociais da
produgdo de sentido comum. Mas nesta sociologia social e simbdlica os seus
intersticios e margens ndo sdo subprodutos das estruturas sociais, como muitas vezes
se faz crer. Os “meandros” quotidianos da vida social séo partes integrantes dessa
vida, dimens6es dela, com 0 mesmo status ontoldgico que o estrutural. A sociologia
ndo trata diferentes objetos quando analisa as estruturas e os intersticios. Situa-se,
simplesmente, em diferentes angulos de observagdo para se aproximar de uma
realidade que se assemelha a um poliedro, com muitas arestas e pontos focais em
fungdo de diferentes interesses tedricos e empiricos”. (PAIS, 2001, p. 46).

1.2 A Descricao Densa de Clifford Geertz

Entre as possiveis abordagens do Cotidiano Escolar no ambito das ciéncias sociais, a
etnografia oferece um legado tedrico-metodoldgico bastante respeitavel e consistente. Entre as
muitas correntes desse campo, optei pelo didlogo com o conceito de Descricdo Densa
(GEERTZ, 2012), por acha-lo mais apropriado ao que pretendi desenvolver. O conceito
consiste na concepcao que o autor tem da etnografia e do préprio conceito de cultura. Geertz
tem a preocupacdo de desmitificar o carater objetivo e meramente descritivo do trabalho do
antropologo, o que entendo ser também verdadeiro para o trabalho de pesquisa desenvolvido

nesta tese.
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A cultura é sempre uma chave crucial na compreensao do social, tanto mais quando se
trata da diversidade prépria dos cotidianos. O carater marcadamente interpretativo dessa
abordagem vai ao encontro dos demais autores que servem de base ao trabalho e, portanto, das
minhas escolhas tedricas. Numa primeira defini¢cdo, o autor apresenta trés caracteristicas da
descricdo etnogréfica: “[...] ela é interpretativa; o que ela interpreta é o fluxo do discurso social
e a interpretacdo envolvida consiste em tentar salvar o “dito” num tal discurso da sua
possibilidade de extinguir-se e fixa-lo em formas pesquisaveis”. (GEERTZ, 2012, p. 15)
Segundo o autor ha ainda uma quarta caracteristica de tal descricdo “pelo menos como eu a
pratico: ela é microscopica”. Ainda acerca da etnografia, ele diz que: “[...] o dever da teoria é
fornecer um vocabulario no qual possa ser expresso o que o0 ato simbolico tem a dizer sobre ele
mesmo — isto ¢é sobre o papel da cultura na vida humana”. (GEERTZ, 2012, p.19) Ele defende
que ndo ha nada mais importante para entender o que é a interpretacao antropoldgica, e em que
medida ela é uma interpretacdo, do que a compreensao exata do que ela pretende ao propor que
as nossas formulacdes dos sistemas simbdlicos dos outros povos devem se pautar por seus atos,
pela vida que levam. E, portanto, na interpretacdo dos atos e da vida que os nativos levam, que
a abordagem que ele propde esta apoiada. Em acréscimo, Geertz diz que:

Os textos antropoldgicos sdo eles mesmos interpretacdes e, na verdade, de segunda e
terceira mao. (Por defini¢do, somente um “nativo” faz interpretacdo em primeira mao:
¢ a sua cultura.) Trata-se portanto, de ficgdes, ficgdes no sentido de que sdo “algo

construido”, “algo modelado” — o sentido original de fictio — ndo que sejam falsas,
ndo fatuais ou apenas experimentos de pensamento”. (GEERTZ 2012, p. 11).

A ideia de que s6 o nativo faz interpretacdo em primeira médo de sua cultura coloca em
uma privilegiada perspectiva cientifica os sujeitos pesquisadores nativos, imersos em uma dada
cultura escolar. Aqueles gque a vivenciam em seu dia a dia, como membros dessa comunidade.
N&o que estes possam, pelo fato de ser nativos, captar a realidade tal qual ela é. Mesmo em
primeira m&o, ainda se trata de uma interpretacdo, uma atribuicédo de significado. Essa mediacao
é inexoravel, mesmo aos nativos. De modo que, o que se pode concluir dessa perspectiva é que
h& mais virtudes do que vicios metodologicos quando a figura do nativo informante se mistura
com a do pesquisador.

Encerro com a definicdo de GEERTZ para o conceito de cultura:

O conceito de cultura que eu defendo, e cuja utilidade os ensaios abaixo tentam
demonstrar, é essencialmente semiético. Acreditando, como Max Weber, que o
homem é um animal amarrado em teias de significados que ele mesmo teceu, assumo
a cultura como sendo essas teias e a sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia
experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura de

significado. E justamente uma explicacdo que eu procuro, ao construir expressoes
sociais enigmaticas na superficie. (2012, p.4).
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1.3 O Pensamento Complexo de Edgar Morin

Comeco com as ideias de Morin naquilo que tocam nesse ponto chave para as reflexdes
cotidianistas: as relagdes entre micro e macro, todo e parte, local e global. Pais usou a metafora
do poliedro para referir-se a uma realidade multifacetada, onde coloca no mesmo patamar
investigativo o intersticio e a estrutura. Paradoxalmente, nesse sentido epistemoldgico, a
margem ndo é periférica. Morin em sua ideia de complexidade traz uma perspectiva semelhante.

Para explicar a sua teoria, ele usa uma imagem que aprecio pela sua clareza. Ele toma
como exemplo a irredutivel multiplicidade do ser humano para nos esclarecer acerca do social:
“Nos seres humanos somos seres ao mesmo tempo fisicos, bioldgicos, sociais, culturais,
psiquicos, espirituais, entre outros aspectos. E que o movimento da complexidade é tentar
conceber a articulagdo, identidade e diferenga de todos esses aspectos” (MORIN, 2005, p.179).
Qual dessas facetas prevalece num dado momento, num dado espaco, numa dada circunstancia,
num dado individuo ou coletividade? De que ferramentas tedricas nos cientistas dispomos para
controlar as infinitas variaveis e distintas combinacGes possiveis? Como € possivel elegermos,
por fim, apenas uma faceta definitiva, determinante do que € o ser humano, por exemplo? Se
existe uma dominante, em que proporcao isso se da? Domina fixamente durante todo o tempo?
Nessa perspectiva, a realidade social € irredutivel auma Gnica leitura, a um Unico aspecto, sejam
eles quais forem. Enfases cristalizadas em aspectos Gnicos e universalmente vélidos s&o
redutores, sejam eles a economia, a cultura, a sexualidade, a fé ou outros quaisquer. As
realidades cotidianas em sua dispersdo sdo ainda mais diversas! Nesta visdo, as incertezas
passam a fazer parte e sdo negociadas permanentemente. As condi¢Ges de producdo do
conhecimento, de todo e qualquer conhecimento sdo sempre cadticas, contraditorias e incertas.
A realidade social é verdade e ndo-verdade, a um s6 tempo:

O método da complexidade pede para pensarmos nos conceitos, sem nunca da-los por
concluidos, para quebrar as esferas fechadas, para restabelecermos as articulagoes
entre o que foi separado, para tentarmos compreender a multidimensionalidade, para
pensarmos na singularidade com a localidade, com a temporalidade, para nunca
esquecermos as totalidades integradoras. A totalidade é, ao mesmo tempo, verdade e

ndo-verdade, e a complexidade é isso: a juncdo de conceitos que lutam entre si.
(MORIN, 2005, p.192).

Morin (2012, p. 21) conta que ao longo do século X1X e no comego do XX, a ciéncia
confirmava reiteradamente que havia encontrado os fundamentos empiricos e ldgicos
inquestionaveis de toda a verdade. Suas teorias davam a entender que emanavam da prépria
realidade. Indutivamente e fundamentadas em argumentacdo l6gico-matematica legitimavam

as verificagbes/confirmacdes empiricas como prova logica e as universalizavam enquanto leis
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gerais. Coerente com a perspectiva da complexidade, Morin ajuda a revelar os procedimentos
sub-repticios que viabilizaram a ilusdo criada pela ciéncia moderna europeia, que nos levou a
crer em sua condicdo epistemologica superior, capaz de capturar o real. Diante da
complexidade, o paradigma hegemonico se torna apenas mais uma forma de conhecimento
entre outras. O que significa dizer, em meu entendimento, que em determinadas circunstancias
e praticas sociais particulares o conhecimento cientifico até pode ser considerado mais
adequado ou mesmo melhor que outros modos. Entretanto, jamais a priori, jamais
universalmente. De resto, esta caracteristica € comum a toda e qualquer forma de conhecimento.
As condigdes de producédo se assemelham no que concerne a incerteza, ndo ha neutralidade e
ndo ha superioridade, em si:
Qualquer conhecimento opera por selecdo de dados significativos e rejei¢do de dados
ndo significativos: separa (distingue ou disjunta) e une (associa, identifica);
hierarquiza (o principal, o secundario) e centraliza (em funcéo de nicleo de nogdes-
chave); essas operagdes, que se utilizam a légica, sdo de fato comandadas por
principios “supraldgicos” de organizagdo do pensamento ou paradigmas, principios

ocultos que governam nossa visdo das coisas e do mundo sem que tenhamos conta
disso. (MORIN, 2011, p. 10).

Morin (2011, p.15) segue dizendo que “a patologia moderna da mente esta na
hipersimplificagdo que ndo deixa ver a complexidade do real.” E ao jogar luz sobre a ciéncia
moderna o faz com o proposito de “sensibilizar para as enormes caréncias do N0SSo pensamento,
e compreender que um pensamento mutilador conduz a agdes mutilantes”. Ainda sobre a
patologia da razéo diz que “é a racionalizacéo que encerra o real num sistema de ideias coerente,
mas parcial e unilateral, e que ndo sabe que uma parte do real € irracionalizavel, nem que a
racionalidade tem por missdo dialogar com o irracionalizavel.” Deste modo, ele define o que é

a complexidade e aponta alguns limites procedimentais da ciéncia moderna:

O que é a complexidade? A um primeiro olhar, a complexidade é um tecido
(complexus: o que é tecido junto) de constituintes heterogéneas inseparavelmente
associadas: ela coloca o paradoxo do uno e do maltiplo. Num segundo momento, a
complexidade é efetivamente o tecido dos acontecimentos, agdes, interacdes,
retroacOes, determinacBes, acasos, que constituem nosso mundo fenoménico. Mas
entdo a complexidade se apresenta com tragos inquietantes do emaranhado, do
inextrincavel, da desordem, da ambiguidade, da incerteza... Por isso 0 conhecimento
necessita ordenar os fendmenos rechacando a desordem, afastar o incerto, isto €,
selecionar os elementos da ordem e da certeza, precisar, clarificar, distinguir,
hierarquizar... Mais tais opera¢des necessarias a inteligibilidade, correm o risco
de provocar a cegueira, se elas eliminam os outros aspectos do complexus; e
efetivamente, como eu o indiquei, elas nos deixam cegos. (MORIN, 2012, p.14,
grifo nosso).

Considero crucial a ideia da complexidade de que o uno e o multiplo s&o indissociaveis.

Ela entrara em franco dialogo no préximo capitulo com os parametros de democracia que adoto
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nas pesquisas. A titulo de fechamento da abordagem de Edgar Morin, permanecendo ainda nas
ideias de Morin (2005) sobre as relacGes entre micro e macro, nota-se que ele pde em destaque,
principalmente, o tipo de movimento circular e o fluxo explicativo entre essas duas dimensdes:
Isso significa que abandonamos um tipo de explicacdo linear por um tipo de
explicagdo em movimento, circular, onde vamos das partes para o todo, do todo para
as partes, para tentar compreender o fenémeno. Por exemplo, a elucida¢do do todo
pode ser feita a partir de um ponto especial que concentre em si, num dado momento,
o drama ou a tragédia do todo. [...] As experiéncias singulares precisam cada vez mais

entrar nesse fluxo. A inteligibilidade dos fenémenos globais ou gerais necessita de
circuitos e de um vaivém entre os pontos individuais e o conjunto. (p.182).

Do meu ponto de vista, creio que um dos maiores desafios as pesquisas no cotidiano
escolar seja encontrar os meios e as medidas de viabilizar esse fluxo a que Morin se refere, e
conseguir conciliar em uma mesma interpretacdo o todo e a parte, 0 uno e o multiplo,
potencializando a compreenséo, sem que um ofusque ou descaracterize o outro. Inicialmente,
senti-me sem saber muito bem como usar esta perspectiva. A premissa me fazia todo o sentido
teoricamente, mas me inquietava: e ai, como isso acontece na pratica? Restou-me guardar essa
referéncia sempre presente e ir tentando compreender, criar e experimentar uma articulacao
possivel entre essas duas dimensfes. No entanto, com o trabalho concreto no campo, essa
perspectiva se clarificou ao entrar em contato com a dindmica propria dos processos e
movimentos. Ora em minha atuagdo no local escola, na parte, ora atuando nos espagos externos
em contato com todo, o fluxo das redes em suas idas e vindas, as articulaces e conexdes iam
criando um processo dindmico e circular.

O Pensamento Complexo é uma importante sustentacdo epistemoldgica da minha
Sociologia Politica do Cotidiano Escolar. Pois compreender as condi¢gdes de producdo do
conhecimento cientifico torna-se imprescindivel para qualificar a intervencdo do pesquisador
no campo, na medida em que se sofistica a compreensao que tem da sua forma de conhecimento
e, como efeito, da relacdo dela com as demais formas com as quais interagird em suas
atividades. Para o cientista, especialmente, por em perspectiva a sua propria pratica social e em
decorréncia a sua respectiva forma de conhecer, é um antidoto eficaz contra as contumazes
abordagens supremacistas e colonialistas da ciéncia frente ao conhecimento que é produzido
pelos professores e pela comunidade escolar. Ao contrario do que possa parecer a muitos
cientistas, buscar a justa medida para o conhecimento cientifico frente as demais formas de
conhecimento em nada o fragiliza. Sendo, fortalece-o! Alias, atualmente, quem esta com a bola
é a escola. E nela que vém se criando conhecimentos novos, alternativas. A universidade tem

estado muito presa a padrdes de produtividade e financiamento que propiciam a reproducéo, a



25

mesmice. Salta aos olhos, cada dia mais, o qudo intoleravel é que a universidade continue
inclinada a tutelar a escola.

Ao interrogar permanentemente a natureza do conhecimento, as possibilidades e os limites
da verdade mediante o conhecimento do conhecimento, Morin fundamenta e viabiliza as
condicBes para a cooperagdo e a interacdo em rede de diversas praticas sociais e de suas
respectivas formas de conhecer o mundo. Ao instaurar a incerteza, desmistificando e
desfazendo as ilusdes de superioridade a priori do conhecimento cientifico, ou de qualquer
outro, possibilita o didlogo e a articulacdo em rede entre diferentes atores e préaticas sociais. O
que se torna inviavel quando ha uma hierarquia aprioristica entre conhecimentos e praticas,
guando conhecimentos particulares mediante operac6es politico-epistemoldgicas se pretendem

universais. VVoltaremos e este ponto mais a frente.

1.4 A Sociologia da Vida Cotidiana de José de Souza Martins

José de Souza Martins ao pensar uma sociologia do cotidiano também busca seus
fundamentos na mesma ideia de artesanato intelectual, numa metodologia constituida ad hoc.
Reclama ao cotidiano um carater de urgéncia e o reabilita como enfoque indispensavel ao

conhecimento socioldgico:

Compreender o fugaz e o episodico, e também os disfarces e escamoteacles da
realidade, ir reiteradamente as suas raizes e determinagdes para nos compreendermos,
tornou-se uma necessidade social, existencial e mesmo politica de urgéncia. E nas
sutilezas desse campo de mistérios e ocultacdes da realidade social que a imaginacao
sociolégica encontra seus grandes desafios tedricos e investigativos. E ai que o
sociélogo ndo pode descartar a importancia do fragmentario e do que se propde no
tempo do mero atimo. Ai estdo os segredos mais eficazes da reproducéo social e da
oculta revolugdo do que parece esconder-se nas dobras cinzentas do irrelevante e do
que aparenta ser minimo. Af se situa, como observou Henri Lefebvre, a producéo
social inovadora, a praxis, que ndo pode deixar de estar dialeticamente contida no
préprio processo de reiteracdo das relagbes sociais existentes, no reprodutivo. A
Sociologia da vida cotidiana ndo deve ser confundida com uma sociologia minimalista
e redutiva dos processos sociais aos componentes fenoménicos da vida social. Ao
contrario, ela se propde a investigar o invisivel e o aparente das a¢des e relacBes
sociais cotidianas na mediacdo das estruturas sociais e dos processos histdricos que
lhes ddo sentido, ndo raro o sentido do inesperado. O artesanato intelectual do
socidlogo é a ferramenta inventiva que constréi em face de cada desafio. Ndo é um
método técnico, mas um conjunto de intui¢bes sociologicamente fundamentadas da
regra de criacdo de um método ad-hoc, ajustado ao desafio investigativo e explicativo
do objeto a0 mesmo tempo, em cada circunstancia. (MARTINS, 2014, p.10).

Outra contribui¢do importante para 0 método que componho s&o as suas considerages
acerca do lugar epistemoldgico do nativo, do membro da realidade social em pesquisa. Ele ndo

descarta a validade e o valor da percep¢do de um ente externo, mas pde no seu devido lugar a
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compreensdo que o nativo tem da sua propria circunstancia social, conferindo-lhe uma leitura

privilegiada de seu meio. Em apoio a este entendimento, chama a atencdo para a necessidade

de também se fazer uma sociologia do senso comum, da sua forma de conhecer:

O estranho e estrangeiro tem a vantagem socioldgica de ver de fora para dentro e,
nesse sentido, compreender mais e melhor, mais objetivamente o que vé, descreve e
analisa. Seu estranhamento natural cumpre com mais facilidade uma funcéo
metodoldgica. Mas o de dentro vé mais e melhor as sutilezas da vida social que
banalizam o ver e 0 compreender, tornando-as patriménio pessoal oculto daqueles que
alguns autores definem como membro daquela sociedade. S6 o0 membro domina
naturalmente o que o estranho dificilmente dominaré e compreendera. Nesse sentido
¢ que a Sociologia deve ser ao mesmo tempo uma sociologia dos fatos e processos
sociais e uma Sociologia do conhecimento de senso comum que dos fatos e processos
vividos tm os membros daquela sociedade, daquela comunidade ou daquele grupo
social, os que nela foram socializados e dominam como prépria sua chave
interpretativa. (MARTINS, 2014, p. 35).

1.5 A Sociologia das Emergéncias e das Auséncias de Boaventura de Sousa Santos

A poténcia deste conceito esta em criar condi¢Ges que permitam o relacionamento entre

conhecimentos distintos. Tornd-los mais proximos, comensuraveis e horizontais sdo

pressupostos necessarios ao dialogo e a articulacdo politica entre diferentes atores sociais em

redes. Uma articulagdo que, sem a existéncia de tais condi¢bes, ndo pode prosperar.

Horizontaliz&-los, contudo, ndo significa o acatamento de uma posicéo relativista. Segundo

Santos (2008):

Numa perspectiva pragmatica de emancipagdo social, o relativismo, enquanto
auséncia de critérios de hierarquia entre saberes, € uma posicdo insustentavel pois
torna impossivel qualquer relagdo entre conhecimento e o sentido da transformacéo
social (p. 107).

A pressuposicdo de Boaventura é que se todos os conhecimentos tém o mesmo valor,

em decorréncia, todos os projetos de transformacdo social serdo igualmente validos ou

igualmente invalidos. Para isso prop8e como critério outro conceito, a Ecologia dos Saberes:

A questdo ndo é atribuir igual validade a todos os tipos de saber, mas antes, em
permitir uma discussdo pragmatica entre critérios de validade alternativos, uma
discussdo que ndo desqualifique a partida tudo o que ndo se ajusta ao canone
epistemoldgico da ciéncia moderna. [...] A ecologia de saberes incide nas relacbes
concretas entre conhecimentos e nas hierarquias e poderes que sdo gerados entre elas.
O proposito de criar relagBes horizontais ndo é incompativel com as hierarquias
concretas existentes nos contextos de préaticas sociais concretas. De fato, nenhuma
prética concreta seria possivel sem hierarquias (SANTOS, p. 108).

N&o é autoritario que em dada circunstancia ou pratica um conhecimento seja mais

pertinente que outros ou caiba mais, ou melhor, do que outros, no enfrentamento do que esta

colocado em dado contexto. A cada tarefa a ser realizada, imp&e-se uma ferramenta, uma
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maneira de fazer, um conhecimento mais adequado. Desta forma, distinguimos e
hierarquizamos diferentes conhecimentos ao sermos confrontados com uma situacdo e uma
demanda particular. O que € condenavel, segundo essa perspectiva epistemologica, € uma forma
de conhecimento arrogar-se a condicao de superior, de modo aprioristico. A ciéncia moderna
age no sentido de concentrar em suas maos uma autoridade cognitiva absoluta e universal. O
corolario dessa posicdo de poder que se pretende total é o enfraquecimento politico de outras
formas de conhecimento, especialmente de formas alternativas que confrontem o status quo
cientifico e politico.

Um dos postulados mais solidos e caros ao pensamento cientifico moderno é o da
unidade. Nele esta implicita a ideia de que sdo mais validos conceitos, métodos, teorias que
possam ser generalizadas, unificadas, ou seja, que possam ser aplicados universalmente.
Boaventura (SANTOS, 2008) defende a impossibilidade de uma teoria geral. Pois o
procedimento generalizante conduz ao que ele denomina modos de producéo de ndo-existéncia,
em particular a um dos modos, a monocultura do saber e do rigor do saber, que ele considera o
modo mais poderoso:

Consiste na transformacéo da ciéncia moderna e da alta cultura em critérios Gnicos de
verdade e de qualidade estética, respectivamente. A cumplicidade que une as “duas
culturas” reside no fato de ambas se arrogarem ser, cada uma no seu campo, canones

exclusivos de produgao de conhecimentos ou de criacdo artistica. Tudo o que o canone
ndo legitima ou reconhece é declarado inexistente (p.108).

Para confrontar os modos de producéo de ndo-existéncia, SANTOS propde a Sociologia
das Auséncias. Esse conceito opera substituindo monoculturas por ecologias. No caso da
monocultura do saber e do rigor cientifico, por exemplo, ele diz que ela:

tem de ser confrontada com a identificacdo de outros saberes e de outros critérios de
rigor que operam credivelmente nas praticas sociais. Essa credibilidade contextual
deve ser considerada suficiente para que o saber em causa tenha legitimidade para

participar de debates epistemoldgicos com outros saberes, nomeadamente o saber
cientifico. (2008, p. 90).

Ainda acerca da Sociologia das Auséncias, ela cumpre o papel politico crucial de dar
poder ao local frente aos imperativos da globalizacdo hegemonica. Pois permite que
experiéncias transformadoras e inovadoras, antes ofuscadas pelo canone, possam adquirir a
legitimidade necessaria para se colocarem como alternativas e se articular com outras
experiéncias afins, com base a um de seus preceitos principais: o principio da incompletude de
todos os saberes, que é condicdo da possibilidade de dialogo e debate epistemoldgico entre

diferentes formas de conhecimento:
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A sociologia das auséncias opera aqui des-globalizando o local em relacdo a
globalizacdo hegemdnica — pela identificacdo do que no local ndo é passivel de
reducdo ao efeito do impacto — e explorando a possibilidade de o re-globalizar como
forma de globalizagdo contra-hegeménica. Isto é conseguido pela identificacdo de
outras formacdes locais has quais se detecte uma mesma aspiracao a uma globalizagéo
oposicional e pela proposta de ligagdes crediveis entre elas. Através destas ligacdes,
as formacgGes locais desligam-se da série inerte de impactos globais e religam-se como
pontos de resisténcia e geracdo de globalizacdo alternativa (SANTOS, p.113).

A caracteristica imaginativa da Sociologia das Auséncias me da recursos importantes

para a pesquisa. E exatamente em busca de experiéncias politicas epistemologicas e

pedagdgicas democraticas - distintas, portanto, daquilo que é hegemonico - que vou ao campo.

Ter referéncias tedricas mais flexiveis, que trabalham com mais abertura no reconhecimento de

experiéncias de poder e de saber, permite-me uma sensibilidade maior para identificar a
emergéncia de préaticas novas, de maneira a transformar auséncias em presencas:

Em concluséo, o exercicio da sociologia das auséncias é contra-factual e tem lugar

através de uma confrontagdo com o senso comum cientifico tradicional. Para ser

levado a cabo, exige imaginagdo socioldgica. Distingo dois tipos de imaginacéo:

imaginacdo epistemolégica e imaginacdo democrética. A imaginacao epistemoldgica

permite diversificar os saberes, as perspectivas e as escalas de identificacdo, analise e

avaliacdo das praticas. A imaginacdo democratica permite o reconhecimento de

diferentes praticas e atores sociais. Tanto a imaginacdo epistemologica como a

imaginacdo democratica tém uma dimensdo desconstrutiva e reconstrutiva”.
(SANTOS, 2008, p.115).

Também é sob a égide da imaginacao que o procedimento da Sociologia da Emergéncias
funciona, nos remetendo a nogdo de “imaginagao sociologica” de Wright Mills. Ela se propde
a jogar luz e a projetar no futuro praticas promissoras de modo a conhecé-las melhor e agir no
sentido de fomenta-las. A ideia é que: “Quanto maior for a realidade credivel, mais vasto é o
campo dos sinais ou pistas crediveis e dos futuros possiveis e concretos. O método é ampliacéo
simbolica das pistas ou dos sinais.” (SANTOS, 2008, p.118). O movimento ndo é apenas de
descoberta, mas também de intervencdo naquilo que traz em poténcia possibilidades de

transformacéo.

A sociologia das emergéncias consiste em proceder uma ampliagdo simbdlica dos
saberes, préaticas e agentes de modo a identificar neles as tendéncias de futuro (o ainda-
ndo) sobre as quais é possivel atuar para maximizar a probabilidade de esperangca em
relagdo a probabilidade de frustracdo. Tal ampliacéo simbélica é, no fundo, uma forma
de imaginagdo socioldgica e politica que visa um duplo objetivo: por um lado,
conhecer melhor as condicBes de possibilidade da esperanca; por outro, definir
principios de acdo que promovam a realizacdo dessas condi¢des. (SANTOS, p.118) .

1.6 A Pesquisa-Acéo de Michel de Thiollent

Em meu entendimento e, principalmente, em minha atuacéo na escola publica estadual,

sempre foi inevitavel a completa mistura de papéis entre o professor-pesquisador e o professor
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engajado politicamente na defesa da educagéo publica estadual, como ja foi dito. A despeito do
aconselhamento das metodologias de pesquisa mais consagradas, formais e duras que
condenam epistemologias e procedimentos desta natureza, jamais pretendi ou mesmo achei
possivel fazer diferente. A circunstancia onde o professor pode se dedicar exclusivamente a
uma escola permite, caso se queira, uma ampla imersdo em seu universo e, dentro dele, o
contato estreito com as politicas educacionais da rede estadual, do MEC ou do Banco Mundial
em suas aplicagbes e usos concretos. Tal qual a pesquisa que faco, o combate pela
democratizagdo, republicanizacdo e aprimoramento da escola estadual do Rio de Janeiro é
cotidiano, se da ao calor dos fatos que surgem a todo 0 momento e demandam, a um sé tempo,
reflexdo cientifica e intervencao politico-pedagdgica. Deste modo, se impds que o método de
pesquisa adotado contemplasse, em suas premissas, essa caracteristica fundamental de minha
atuacdo na escola. Uma defesa que faco aqui é a de que em contrario senso ao preconizado pelo
main-stream cientifico, h& mais virtudes do que vicios em poder estar inteiro e envolvido no
cotidiano da escola, intervindo diretamente nas proprias questdes pesquisadas, enquanto se
produz ciéncia. Assim, a Pesquisa-A¢do vem se juntar as outras abordagens para reforcar essa
premissa do método de pesquisa tecido e adotado por mim. Trata-se mais de uma perspectiva
epistemoldgica do que um método, propriamente, na medida em que sob essa denominacéo,
abrigam-se diferentes possibilidades metodoldgicas, a depender da circunstancia de pesquisa
em questdo. Michel Thiollent (1986) assim a define:

Entre as diversas defini¢cdes possiveis, daremos a seguinte: a pesquisa-a¢ao € um tipo

de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita

associa¢do com uma acgdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual os

pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (p.14).

Na falta de uma metodologia que a distinga, posto que pode, como ja dito, combinar-se
com vérias abordagens, dependendo apenas de qual seja mais apropriada a ocasido, a Pesquisa-
Acdo distingue-se, na verdade, pela sua caracteristica epistemoldgica central:

Para que ndo haja ambiguidade, uma pesquisa pode ser qualificada de pesquisa-acéo
quando houver realmente uma acgéo por parte das pessoas ou grupos implicados no
problema sob observacéo. Além disso, € preciso que a acdo seja ndo-trivial , 0 que
quer dizer uma acdo problematica merecendo investigacdo para ser elaborada e
conduzida. (THIOLLENT, 1986, p. 15).
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2 A ERA RISOLIA E OS REFORMADORES EMPRESARIAIS: A EDUCACAO
GERIDA E PENSADA COMO UM BANCO

A justificada preocupacdo de livrar o rico e culto estado do Rio de Janeiro da posigao
de penultimo (26°) colocado no ranking do IDEB 2009% provocou na rede pablica estadual um
numero grande de mudangas, iniciadas com a entrada do secretario Wilson Risolia, em 2010.
Ao escolher um secretario com perfil gerencial, o governador Sérgio Cabral reiterou que, em
seu entendimento, o péssimo desempenho da educacdo publica estadual decorria da méa gestao
do sistema. Portanto, sendo um problema mormente gerencial, era nessa esfera que deveria ser
enfrentado. Peco licenca para uma digressdo necessaria. Pois, passados dez anos, a mascara de
competéncia administrativa e de gestdo deste governo se tornou insustentavel, caiu por terra. O
completo colapso da administracdo publica estadual ndo deixa a menor davida de que todo esse
discurso ndo passou da mais rasteira demagogia. O saldo do propalado choque de gestdo do
PMDB fala por si s: o estado do Rio de Janeiro esta falido financeiramente, jogado na mais
completa insolvéncia, com a sua rede de servigos publicos, entre eles a Educacéo, destruida.
Além do fato emblematico do ex-governador e chefe politico estar preso, ao lado de seus
principais assessores, soterrados por provas contundentes de corrupcdo. Em célculos
conservadores e preliminares, os desvios giram em torno de muitas centenas de reais. Os
prejuizos decorrentes dos malfeitos sdo incalculaveis. Ha algum compromisso desse grupo com
a Educacao? Num sentido republicano, o que sabem de gestdo e administracdo publica?

Risolia é economista, com passagens pela direcdo da Caixa Econdmica Federal e pela
presidéncia do Rioprevidéncia. Indisfarcadamente, € um quadro do mercado, até entdo alheio
ao universo da educacdo basica. Comprometido, mobilizou a sua expertise empresarial para
imprimir a l6gica da administracao bancaria a gestao da rede publica estadual do Rio de Janeiro,
na persecuc¢do obstinada da missao que Ihe foi confiada: elevar a posi¢céo do Rio de Janeiro no
ranking nacional do IDEB. Montanhas foram movidas em nome desse objetivo “stricto sensu”.
Pos o sistema estadual de Educacdo a gravitar em torno dessa meta. Esse era o foco! Todo o
resto deveria de submeter a esse propdsito. Se é que existia, creio que sim, a preocupagdo com
a elevacdo da qualidade global do sistema era precedida e ofuscada pela melhora dos
indicadores. A primeira vista, progredir na avaliagio do IDEB e melhorar a educagéo ofertada,
dentro de uma determinada l6gica e nocéo de qualidade em educagdo, ambas as coisas podem

parecer facetas de um mesmo objetivo. No entanto, as evidéncias foram revelando o que

2 deb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=5368304, 22 de janeiro de 2017.
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motivava as politicas da Seeduc-RJ. Se preciso fosse, tudo o que se punha no caminho desse
objetivo era afastado ou atropelado: valores democraticos, pedagdgicos, humanos e tudo o mais.
No rastro dessa obsessdo, medidas tiranicas e muito questionaveis foram tomadas, entre elas: o
fechamento de centenas de escolas (especialmente as com baixo desempenho académico), a
transferéncia de alunos mais velhos para a Educacdo de Jovens e Adultos, a segregacdo de
alunos com baixo desempenho em turmas de aceleracdo ou em outras modalidades nédo
submetidas a avaliacdo externa, professores e alunos dissidentes perseguidos, instancias de
participacdo da comunidade suprimidas, a instalacdo de um clima pesado de controle nas
escolas, na forma de gestdes autoritarias e do fortalecimento da estrutura de controle externo,
entre outras aberracdes. Foi construida uma maquina de adestramento e preparacdo dos
estudantes para o bom desempenho nas provas das avaliacGes externas: o saerj, o0 saerjinho e o
curriculo minimo. A despeito das minhas divergéncias frontais com as premissas da politica
educacional, ndo se pode desmerecer ou deixar de reconhecer o legitimo empenho em acertar
— dentro de uma dada compreensdo do que seja qualidade em educacdo — de muitos dos meus
colegas de escola, dos quais tenho a certeza do comprometimento e que compraram, de boa-fé,
a ideia do que estava sendo feito. Reconhecimento que ndo estenderia aos formuladores da
politica

Seja & 0 que isso possa representar em termos de qualidade em educacdo, as metas
foram alcancadas nos anos de 2011 e 2013, mas n&o em 2015.3 Entretanto, nos meus treze anos
recém-completados de magistério estadual, desde sempre pesquisando a pratica, diante de tudo
0 que vi e ouvi, das imensas e maltiplas dificuldades estruturais enfrentadas cotidianamente nas
muitas escolas em que trabalhei e, por fim, da constatada precariedade da educacdo que
oferecemos, intriga-me saber que o Rio de Janeiro esta em quarto lugar entre as redes estaduais
do pais, segundo o IDEB de 2013 e em quinto em 2015.

Entre as mudancas realizadas pela rede estadual, acima mencionadas, esta a implantacéo
de um Curriculo Minimo (CM) unificado em toda a rede, a partir de 2011. Os documentos
oficiais, como neste caso, a apresentacdo do CM de Sociologia para o curso Normal, assim
descrevem a sua finalidade:

Sua finalidade é orientar, de forma clara e objetiva os itens que ndo podem faltar no
processo de ensino-aprendizagem, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre.
Com isso pode-se garantir uma esséncia basica comum a todos e que esteja alinhada
com as atuais necessidades de ensino, identificadas ndo apenas nas legislagdes

vigentes, Diretrizes e Pardmetros Curriculares nacionais, mas também nas matrizes de
referéncia dos principais exames nacionais e estaduais (2014, p.1).

3 http://ideb.inep.gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=5368304, em 22 de janeiro de 2017.
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A implantagdo do Curriculo Minimo na rede estadual teve uma recepcdo bastante
controvertida e em alguns casos até mesmo hostil. Foi contestado por segmentos tdo amplos
quanto outros, que o aprovaram. Provocou grande comogdo entre os professores, que se
dividiram entre aqueles que entendiam que deviam cumpri-lo e aqueles que ndo, bem como
quanto ao seu carater benéfico ou nocivo ao ensino, se ele de fato assegurava ou violava direitos
de aprendizagem, se feria ou ndo a autonomia do professor e da escola. Ndo se pode deixar de
mencionar também o sempre significativo contingente de professores e gestores indiferentes a
qualquer proposta. No entanto, apesar das muitas resisténcias e questionamentos, ele foi sendo
imposto, gradativamente. Num sentido mais formal e aparente, consolidou-se. Ressalto o
carater formal da consolidacdo dessa politica, pois, € até onde se pode perceber olhando aquém
do abrigo que é cada sala de aula. Porque na prética, o que acontece entre alunos e professores
enquanto curriculo, é algo imprevisivel em toda a sua extenséo, é incontrolavel. Felizmente! E
nesta esfera que o curriculo ganha vida, a despeito de todas as normas e prescri¢des superiores
que procuram enquadrar professores e alunos. Associo-me a ideia de que os curriculos sdo
criados no chéo cotidiano da escola (OLIVEIRA, 2012, p.91):

Os curriculos pensadospraticados sédo criacdo cotidiana dos praticantespensantes do
cotidiano escolar por meio de processos circulares em que se enredam conhecimentos,
valores, crengas e convicgdes que habitam diferentes instancias sociais, diferentes
sujeitos individuais e sociais em interacdo. Assim, falar em curriculo como criagéo
cotidiana pressupde, entre outras coisas, que as diferentes formas de tecer
conhecimentos — que estdo na base de diferentes modos de agir, mesmo que jamais de
modo linear — dialogam permanentemente umas com as outras, dando origem a
resultados tdo diversos quanto provisorios. Assim, nos diferentes e multiplos
momentos de suas vidas pessoais e profissionais, em virtude do acionamento de umas
ou outras de suas subjetividades, em relacdo com outras diferentes e plurais redes de
conhecimentos e sujeitos que habitam, fisicamente ou néo, os cotidianos das escolas,
0s praticantespensantes das escolas criam curriculos Gnicos, inéditos, “irrepetiveis”,
alternativas aos problemas e dificuldades que enfrentam, ao que ndo lhes agrada ou
contempla, ao ja existente e ao ja sabido, contrariamente ao que supde as perspectivas

hegemdnicas de compreensdo dos curriculos escolares, que os compreendem como
um eterno reproduzir daquilo que foi previsto e prescrito.

Desde a sua implantacdo, em sua dimensdo préatica, 0 CM evoluiu, pouco a pouco, de
um mero referencial para os professores em seu trabalho, a uma rigida determinacéo a ser
cumprida. No espirito da centralizacdo curricular, de modo a assegurar seu sucesso, foi criada
uma severa politica de controle do trabalho docente. Ao mesmo tempo, adotou-se uma politica
meritocratica, por meio de um sistema de recompensas financeiras. A politica de bonificacdo
por resultados, na qual o cumprimento de 100% do CM é um dos pré-requisitos para o professor
fazer jus ao prémio salarial, caso a sua escola cumpra as metas estabelecidas. Importa dizer que,
pela filosofia do sistema meritocratico, apenas uma parcela pequena e pre-determinada das

escolas pode ser premiada. Ao longo dos anos de duragdo dessa politica, em média, sO
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conseguiram atender a todos os critérios definidos e receber a premiacéo por desempenho, algo
em torno de 20% da rede. Se a possibilidade de ganhar salarios extras nao fosse o bastante para
submeter o professor a politica educacional, recorria-se ao chicote. Ocorre-me associar essa
politica ao estilo diplomético americano no inicio do seculo XX conhecido como big stick: fale
com suavidade e tenha a mdo um grande porrete. O porrete veio na forma de uma politica
tiranica de controle do trabalho docente e imposi¢éo da politica educacional. O que redundou,
nas muitas escolas que acompanhei, num clima pesado de intimidacdo, de caca as bruxas
praticada por diretores e coordenadores pedagégicos e AGEs* e pela fiscalizagio burocrética e
obtusa da sombria supervisdo escolar, transformada em um grupo de capatazes, também muito
pressionados para cumprir as metas a todo custo. Ndo bastasse a forca dessa estrutura montada
de controle cruzado, o sistema meritocratico contava também com uma eficiente censura social
por meio do assédio dos préprios colegas defensores da politica de bonificacdo sobre os
divergentes, que eram tratados como traidores da escola e obstaculos ao recebimento da
bonificacéo salarial.

Em minha percep¢do, a inflexdo no carater do Curriculo Minimo no sentido do
endurecimento pelo seu cumprimento integral coincide com a publicacdo da Resolugédo
SEEDUC n° 4.866 de 14 de fevereiro de 2013. Em seu Art. 2°, que dispde sob a implantagéo
do Curriculo Minimo, 1é-se que:

O cumprimento do Curriculo Minimo é obrigat6rio em sua totalidade no ano letivo
vigente, respeitando a autonomia do professor para possiveis ajustes, no interior do
Curriculo Minimo fixado para o ano/série de sua atuacdo, que melhorem a progressao

do ensino das competéncias e habilidades desse curriculo de acordo com as
necessidades da unidade/turma.

O mais revelador da referida resolugdo vem a seguir. Os artigos 4 e 5, estdo no limiar

da insensatez e da ineficacia.

Art. 4° - Fica instituido um modelo para acompanhamento do cumprimento do
Curriculo Minimo, a fim de garantir sua efetiva implantacéo e possibilitar as unidades
escolares 0 acompanhamento do progresso da aprendizagem dos alunos, corrigidos 0s
desvios identificados ao longo do ano letivo:

I-Compete aos professores regentes declarar bimestralmente, no sistema Conexdo
Educacéo, as habilidades e competéncias desenvolvidas em suas turmas de suas
respectivas disciplinas bem como inserir observacdes sobre o0s ajustes acerca da
utilizacdo do Curriculo Minimo;

- Compete a Equipe de Gestdo e de Coordenacdo Pedagdgica das escolas e/ou
ao IGT — Integrante do grupo de trabalho da unidade escolar — verificar as informacgdes
sobre o cumprimento do Curriculo Minimo, junto aos professores regentes da unidade
escolar.

Art. 5° - Fica instituido um modelo de Plano de Curso Anual (anexo) para a utilizagdo
por todos os professores regentes em turmas de Educacdo Basica da Rede Estadual de

4 Auxiliares de Gestdo escolar. Fungio criada para fiscalizar os novos gestores.
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Ensino, a fim de auxiliar o seu acompanhamento do cumprimento do Curriculo
Minimo.

I11-  Compete aos Gestores, Coordenadores Pedagdgicos e/ou IGT’s> checar o
Plano de Curso Anual de todos os professores regentes da unidade escolar
bimestralmente.

E evidente a incapacidade dessas medidas em garantir o controle a que se propde quanto
ao cumprimento do CM. Apenas por meio delas, ndo da para saber se ele foi “aplicado” ou ndo,
pois, os registros virtuais e fisicos impostos podem ser facilmente burlados. E sdo, muitas vezes.
No entanto, a eficacia da resolucdo estd em outro lugar. Ela providenciou o amparo legal
necessario para se instaurar um regime de intimidacdo e assédio moral. O ranco policialesco
presente nas relagdes hierarquicas e em todos os niveis da cadeia de comando na Seeduc faz
parte de sua cultura autoritaria, ndo é de hoje, mas a concepc¢éo de gestdo empresarial de Risolia,
requintou e acirrou o processo. Um conjunto de inovacdes no aparato normativo e fiscalizador
fortaleceu em muito o controle sobre o professor e seu trabalho. E um estilo de gest&o que no
deixa davidas. O pressuposto 6bvio para essa politica é a suspeicao, a desconfianga em relagéo
ao professor. Tendo em mente as relagdes de poder presentes no dilema centralizacdo versus
autonomia, a politica de Risolia expressava o nivel maximo da priorizacdo da intimidacdo em
detrimento da lideranca, da suspeita em lugar da valorizacdo e do respeito, da repressao sobre
o0 convencimento, do monélogo substituindo o didlogo. Sem menosprezar a autoridade legal de
um secretario em definir a politica educacional, € razoavel considerar que mais do que a posicéo
politica ou o estilo de quem esta a frente da Seeduc, sdo os proprios valores da cultura politica
brasileira, a relacdo tipica do Estado face aos seus cidaddos, que influenciam e tendem a
prevalecer em circunstancias como essa, quando nédo se age deliberadamente para dissuadi-los,
transforma-los. Se ndo se assegura a autonomia da escola, se ndo se criam espacos institucionais
democratizantes, participativos, garantidores de direitos para transformar a cultura autoritéria,
de baixo para cima, a reproducédo do visceral autoritarismo do Estado brasileiro ¢ inevitavel. E
tudo o que foi feito, ao contrario, foi no sentido de reforcar o poder do Estado frente a
comunidade escolar.

Com responsabilidades e poderes expressos na resolugdo, como ja mencionado acima,
foram mobilizados diversos atores administrativos para um controle cruzado do cumprimento
do CM. Entre as suas atribuicdes estava a de verificar os planos de aula e os langamentos feitos
nos diarios de cada professor. Averiguava-se se “o que” e “o0 como” se ensina registrados eram
condizentes com o cumprimento do CM. Na pagina “Docente on line”, uma espécie de diario

de classe virtual da Seeduc-RJ, onde os professores registram, basicamente, notas e frequéncias,

® Antiga denominagéo dos AGEs.
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foi aberto um campo para o professor indicar os itens do CM trabalhados no bimestre em cada
turma, em cada disciplina. No mesmo espaco, aparece uma caixa de texto alertando ao professor
que, ao prestar informacdes falsas, incorreria em grave violagdo administrativa, passivel de
punicdo. O impeto controlador foi crescendo a cada dia e atingiu niveis absurdos e
insuportaveis.

E questionavel, ainda, a competéncia dos supervisores, diretores, coordenadores
pedagogicos e AGEs, para avaliar se 0 CM foi cumprido ou ndo, quando se esta diante de uma
gama téo diversa e extensa de componentes curriculares e temas. Sobretudo, se fundado apenas
da andlise precéria de registros igualmente precarios, triviais e em estilo telegrafico feitos pelos
docentes. Vale considerar, ainda, que o que é lancado nos diarios fisicos ou virtuais, ndo
expressam exatamente o que aconteceu em sala. Nao tem a capacidade de fazé-lo. Além do
mais, num contexto em que Se vive sob o tacdo de um controle intimidador e impositivo, burlar
ou escamotear podem constituir-se (e constituem-se) em taticas (CERTEAU, 1994) legitimas
de acdo, resisténcia e oposicdo ao poder autoritario. Talvez por saber dessa possibilidade,
aconteceu comigo e com outros colegas, a coordenacdo pedagogica chegou a verificar junto aos
alunos em seus registros materiais escolares, se professores mais “rebeldes” tinham
efetivamente trabalhado em sala o que havia sido reportado nos diarios, como forma de verificar
se 0 CM estava sendo cumprido.

Nesse sentido, se avaliarmos essa politica de controle pela sua eficacia em si, ou seja,
por sua capacidade de saber se o professor no abrigo da sala de aula cumpriu ou ndo o CM,
pode-se supor que ela é in6cua. Mesmo nos casos mais absurdos, como o da coordenacao
pedagdgica relatado acima, ndo ha meios conclusivos de verificacdo. O ponto é que além da
patente incapacidade de controle, no sentido epistemolégico, o curriculo é algo de dificil
mensuracao, considerando que ele é muito mais do que temas ou contetdos listados para serem
trabalhados nas salas de aula. Aquilo que o professor declara que faz, a partir do que deveria
fazer, ndo é, nesse sentido, suficiente para se saber o que aconteceu nas salas de aula. Isso
porque os curriculos se produzem como uma rede de significados presente na interacéo
concreta, em ato, praticada, entre professores e alunos, como defende Oliveira (2012, p.91).
Eles sdo, por isso, criados e recriados cotidianamente, modificando temas e conteldos,
abordagens e possibilidades de compreenséo. Entretanto, numa outra perspectiva, se avaliarmos
esta politica por seu efeito, ou seja, pela capacidade que ela tem de intimidar, cultivando a
obediéncia e o controle pelo receio de uma possivel punigdo, podemos concluir que ela obteve
éxito. Um ambiente cada vez mais irrespiravel por autoritario foi aplacando e docilizando o

combativo magistério estadual.



36

De acordo com o artigo 2° da resolugdo, é permitido ao professor, que deve cumprir o
curriculo minimo em sua integralidade, fazer ajustes, ou seja, acrescentar pequenas adaptacdes.
Em outro documento oficial, diz-se que o professor pode complementar o CM, caso seja
necessario. Contudo, uma ponderagao frequente feita por professores que “executam” o CM, ¢
que, na pratica, ele ndo é minimo. Em se tratando de disciplinas que dispdem em média de
apenas duas horas/aula semanais, 0 seu cumprimento integral e estrito ocupa todo o tempo, ou
seja: ele € maximo. No caso do professor decidir escapar do esquema aula expositiva e
exercicios, adotando alguma metodologia mais dindmica, lidica, experimental ou, seja como
for, mais livre; que despenda um pouco mais de tempo ou, ainda, que queira dedicar a aula
outro conteldo ou assunto imprevisto que julgue oportuno, fugindo do script, redundara,
inevitavelmente, no ndo cumprimento integral do CM. Mais do que isso, com tdo pouco tempo
e tantas dificuldades, com a “espada” das inumeras avaliagdes externas sobre a cabega, 0s
professores dificilmente podem se arriscar com outros contetdos e em criar novas relagdes entre
eles. Ndo ha espaco para a experimentacdo ou inovacao. Ganha-se uma pequena margem de
manobra se as disciplinas forem lingua portuguesa e matematica, pois, além de disporem de 4
e 5 tempos de aula por semana, contam com o apoio de duas disciplinas auxiliares: resolucdo
de problemas matematicos e producdo textual. Ao mesmo tempo, o desempenho nessas duas
disciplinas é o eixo das avaliagBes externas, o que impde sobre elas um controle ainda mais
rigido. As evidéncias sugerem que a politica curricular adotada pela Seeduc-RJ, bem como
todas as outras politicas, pretende dar ao professor a menor margem de manobra possivel,
solapar a sua autonomia. Desconfia-se ndo apenas de sua adesao a politica do CM, mas também
de sua competéncia profissional. Os formuladores da politica educacional parecem acreditar
gue quanto mais indicacdes, recomendacoes e restricbes forem feitas, menos a qualidade do
trabalho fica suscetivel aos riscos da autonomia: seja por rebeldia, seja por incompeténcia.

Para garantir um verniz de participacdo e dar legitimidade a uma politica que é
autoritaria em si mesma, foi aberto um espaco para a contribuicdo dos professores da rede na
elaboracdo do CM. Acompanhei de perto o processo, na qualidade de membro da equipe que
elaborou do CM de Sociologia para o curso Normal. Como nas outras modalidades e versdes,
a correspondente ao curso Normal obedeceu aos procedimentos de participagdo mencionados
no texto de apresentacao, que abre cada uma das versoes:

A concepcdo, redacdo, revisdo e consolidacdo deste documento foram conduzidas por
equipes disciplinares de professores da rede estadual, coordenadas por professores
doutores de diversas universidades do Rio de Janeiro, que se reuniram e se esforgcaram

em torno desta tarefa, a fim de promover um documento que atendesse as diversas
necessidades do ensino na rede. Ao longo do periodo de consolidacgdo, dezenas de
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comentérios e sugestdes foram recebidas e consideradas por essas equipes.
Certamente, modificacfes serdo necessarias e pensadas no decorrer do tempo com a

aplicacéo pratica deste Curriculo Minimo. 6

Numa primeira etapa, professores da rede foram selecionados mediante analise de
curriculo e perfil, priorizando-se os “mais qualificados”. A equipe era formada e coordenada
por um professor universitario da respectiva area de conhecimento. Ao longo dos encontros,
este professor mediava as discuss@es sobre 0s contetdos pertinentes e cuidava de enquadra-los
no modelo de habilidades e competéncias definido pela Seeduc-RJ, constituido a partir dos
documentos oficiais curriculares e, principalmente, das matrizes de referéncia dos exames
nacionais e estaduais. Todo o trabalho da equipe que durou alguns meses era remunerado por
bolsas da Fundagéo Cecierj’.

Do que pudemos constatar em nosso grupo de trabalho e também do que ouvimos de
outras equipes, a contribui¢do dos professores da rede foi muito pequena, tanto virtualmente
quanto presencialmente. Foi aberto um espaco para contribuigdes a elaboracdo do CM na péagina
da Seeduc-RJ, no Conexdo Professor. No entanto, embora as informagfes tomadas junto a
outras equipes coincidam, ndo é possivel assegurar que o ocorrido no caso da Sociologia seja
representativo do todo, é apenas um indicio. Dentro da quantidade infima de contatos feitos por
esse meio, a larga maioria se ocupou mais em criticar a implantacdo do CM do que contribuir
propriamente. Um encontro presencial centralizando todas as escolas da rede foi feito nas
dependéncias do CEFET-RJ no bairro do Maracand, um lugar acessivel e central, num dia Util
a tarde. Em uma nova etapa, encontros descentralizados foram realizados em cada uma das
coordenadorias regionais. E muito razoavel ponderar que professores trabalham muito, e que,
portanto, ndo dispem de tempo para atividades deste tipo. Esse € um elemento consideravel,
mas ndo esgota a questdo. O fato € que a participacdo de maneira geral foi numericamente
insignificante, se considerarmos o universo de dezenas de milhares de professores regentes em
atividade. No caso da Sociologia no curso Normal, a reunido central para discutir o CM
realizada no CEFET-RJ, por exemplo, contou com a presenca de dois professores da rede, uma
pesquisadora e a equipe de bolsistas incompleta. As reunides regionais foram apenas um pouco
mais participativas. As contribuigdes virtuais, por sua vez, nao alcancaram duas dezenas.

Mesmo considerando a dificuldade dos professores da rede em participar de atividades
como essa, em minha interpretagdo, a circunstancia como um todo foi incapaz de mobilizar as

pessoas. A perspectiva de tomar parte em mecanismos restritos e “pro forma” de participagdo

6 CM de Sociologia para o curso Normal, 2014. http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-
id=759820 em marco de 2017.

7 Centro de Ciéncias e Educago Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro, 6rgdo vinculado a
Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia.
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sobre um tema de grande relevancia ja definido, imposto de cima para baixo, ndo empolgou. O
prato feito ndo apeteceu. Assim, apesar das solicitacbes e convocagdes a participacao,
percebemos que, em nenhum momento, fez parte da politica do CM a inclusdo da comunidade
escolar e de suas caracteristicas mediante a construcao participativa do PPP ou outra maneira
coletiva de a fazer representada na politica educacional. Em alguns documentos oficiais até se
faz mencéo breve a possibilidade da escola articular a complementacdo do CM com o seu
planejamento pedagdgico. Entretanto, tal mengdo ndo passou de letra morta, pois, em momento
algum foi motivada, estimulada, orientada ou prevista concretamente. Ao contrario, nenhum
espaco viavel foi criado para isso. Nao existe espaco para o planejamento coletivo. A
participacdo ndo é algo que caiba no modelo de gestdo escolar adotado.

O carater empresarial do suposto choque de gestao aplicado a rede estadual de educacao
do Rio de Janeiro desconsiderou a participacao da comunidade escolar na gestdo administrativa
e pedagdgica das escolas. Para os valores e métodos dessa politica educacional a participacdo
é algo dispensavel, desimportante, impertinente até. O caminho escolhido foi o fortalecimento
politico desproporcional da figura do diretor de escola, que numa manobra promocional, passou
a ser chamado de gestor escolar e artificialmente incensado como o grande ator da nova politica
educacional. A renovada funcdo tem uma inspiragdo francamente empresarial, onde todas as
esferas da vida escolar sdo submetidas ao seu estrito controle, sempre em conformidade com
politicas formuladas de cima para baixo, fora do espago escolar. A escola é concebida como
uma empresa e cabe ao gestor um papel gerencial, na pratica o papel de um mero preposto. O
que se espera dele é que aja como um capataz, que seja na escola os olhos e os ouvidos
fiscalizadores do secretério de educacdo, essa espécie de — CEO - Chief executive officer-
“diligente” da rede estadual, aspirante a um controle onipresente e onisciente de cada uma das
unidades escolares da rede, de cada uma das salas de aula. A premissa dessa politica é ndo
deixar a menor margem de manobra para autonomias e improvisos na base do sistema escolar,
inclusive em relacdo ao trabalho dos proprios gestores escolares. O gestor € tratado com toda a
pompa e circunstincia, mas, ao fim e ao cabo, cabe a ele sempre seguir exatamente o “script”
administrativo e pedagogico padrdo. E um mero executor, ndo cria, nio pensa “fora da caixa”.
Desta maneira, espera-se que o caminho que leva as metas elaboradas e definidas pela direcao
da Seeduc-RJ seja percorrido com sucesso. Assim creem esses experts. Como suporte a esse
modelo de gestdo, além do fortalecimento politico, simbdlico e administrativo desproporcional
dos diretores de escola, refor¢a-se, como ja mencionei, uma rede de controle cruzado, composta
pelas direcdes, pelas coordenagdes pedagogicas, pela policialesca supervisdo escolar e pelos
AGEs. A autonomia e a participacdo ndo puderam sobreviver num ambiente desses, pois

tornaram-se valores incompativeis com a escola em questéo.



39

Nessa outra concepgdo de gestdo escolar, as AAEs — associagdes de assisténcia ao
educando - poderiam cumprir um papel de relevo na democratizagdo da escola, ja que relinem,
em tese, todos os segmentos da comunidade escolar com o proposito de gerir 0S recursos
financeiros da escola, que é um aspecto chave tanto do ponto de vista administrativo quanto
pedagdgico. Por lei, todo e qualquer gasto precisa passar por ela. No entanto, em geral, nesse
modelo de gestdo proposto e praticado pelo estado, elas também sdo esvaziadas da participacdo
da comunidade escolar e funcionam de forma precéria e protocolar, apenas para chancelar as
decisdes do “gestor escolar”. Entre as muitas escolas em que trabalhei ao longo de minha vida
funcional, ao menos nas trés escolas onde estive lotado e pude acompanhar proximamente o
funcionamento da AAE, havia um modus operandi tipico. Em nenhum lugar, vi a iniciativa de
se mobilizar a comunidade escolar para participar deste espaco, para fiscalizar os recursos ou
decidir seus destinos. Nesses casos, constatei que tinham apenas um funcionamento clandestino
e formal. Os que integravam a direcdo da associa¢do eram pessoas proximas ao diretor. Os
professores que cumpriam este mandato, quase sempre, o faziam mediante a obtencéo de algum
tipo de vantagem ou privilégio funcional. A moeda de troca quase sempre era abono de faltas
ou favorecimento na alocagdo no quadro de horarios. E, em razdo disso, as AAE ndo exerciam
com empenho e independéncia seu papel de fiscalizacdo e controle. Desta forma, o diretor, que
€ o0 presidente nato, e 0 seu co-gestor, gerencia 0s recursos financeiros sem maiores controles
ou constrangimentos. Se sdo probos ou improbos, o0 sdo por conta propria. Quase sempre 0s
prazos e ritos das assembleias de prestacdo de contas ndo sdo cumpridos. Em outros casos,
sequer a propria prestacdo de contas a comunidade € feita. Esse autoritarismo €, certamente, 0
caminho mais rapido e seguro para a instalagcdo da corrupcao na escola, para a malversacdo dos
recursos. Onde nédo ha participacdo, ndo ha transparéncia e a intimidacao autoritaria prevalece,
com isso, estdo colocadas as condigOes perfeitas para 0s desvios. A corrupgdo por meio do
conluio entre gestores em Vvérios niveis e fornecedores ndo € algo raro nas escolas da rede
estadual. O Unico antidoto eficaz conhecido contra essa mazela terrivel é a radicalizacdo da
democracia na escola, a construgcdo de um ambiente de participacdo e garantias, onde a
participacao, a transparéncia, 0 espaco ao livre debate e a divergéncia sejam assegurados.

E muito comum ouvir os diretores recorrerem a um bord&o que Ihes serve de argumento
definitivo de autoridade e que é muito representativo de sua nova condigdo: “a autoridade ¢ o
poder para fazer o que fagco e como fago vem do préprio secretario de educacao, sou 0 secretario
na escola!”. Recorre-se ao bordao, quase sempre, em situacdes de abuso de poder. Essa fala ndo
Ihes saiu da cabega! E parte da doutrinagéo feita no curso de formagcao para diretores promovido
pela Escola de Formagéo da Seeduc-RJ. Os convertidos mais delirantes chegam a dizer que séo

0 proprio governador na escola. Durante os dois cursos de formacdo de diretores de que
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participei na condi¢do de candidato aprovado em concursos internos, foi dito com todas as
letras, reiteradamente e sem 0 menor constrangimento, que quem ndo concordasse com a
politica proposta, desistisse ali mesmo. A expectativa declarada sobre o diretor concursado e
aprovado nos cursos de formagdo € um total alinhamento as politicas do governo. Fica
clarissimo para todos que ndo ha espaco para divergéncias. E dessa maneira que a politica de
gestdo é conduzida, dentro de um espirito burocratico e empresarial, com base na rigida
disciplina, hierarquia e obediéncia.

A premissa € de que somente com o fortalecimento, a qualificacdo e, principalmente, a
responsabilizacdo de uma Unica pessoa, a direcdo-geral, se pode fazer frente ao principal
problema da educacdo estadual: a ma gestdo. Nao havia a menor evidéncia concreta nas agoes
ou nos discursos institucionais de que a democratizagdo em qualquer grau tivesse algum papel
a cumprir em proveito de uma melhor gestdo escolar. A decorréncia inevitavel dessa politica
de concentrar autoridade nas maos da direcdo-geral é o enfraquecimento da comunidade escolar
enquanto coletividade ativa e autbnoma, na medida em que a concentragdo de poderes, em
Gltima instancia, faz com que este seja exercido sempre e apenas pelos formuladores da politica
educacional. Leia-se, do secretario de educacdo e seu circulo mais estreito de assessores a
época. Cito dois em particular, por serem as instancias mais influentes na politica educacional
do Rio de Janeiro, afinadas nas ideias, e que convergem para uma espécie epicentro doutrinario.
A primeira influéncia vem do Caed — Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo da
Universidade Federal de Juiz de Fora, na pessoa de seu coordenador e posterior Secretario de
Educacéo basica do MEC no Governo Dilma, o Professor Manuel Palécios. E nessa instituicdo
que o desenho da politica educacional em discusséo é tracado. A segunda, é o Instituto Ayrton
Senna. Financiado por grandes empresas, € uma das instituicdes ponta de lanca do pensamento
dos chamados reformadores empresariais da educacdo, ao lado de outras como a ONG Todos
pela Educacgdo e seus mantenedores como Fundacdo Leman, Itad social, Instituto Unibanco,
Fundacao Bradesco, entre outros. O Instituto Ayrton Senna cumpriu um papel peculiar na
formulacgdo da politica educacional carioca. O governo Cabral construiu e entregou a escola
mais bem equipada da rede estadual ao controle desta organizagéo, transformando-a na escola
modelo, onde as politicas sdo experimentadas, elaboradas e disseminadas para todo o sistema
educacional, conferindo ao Instituto as rédeas da politica educacional. Com base nessas
evidéncias, ousaria dizer que o Rio de Janeiro serviu de projeto piloto para as politicas
educacionais defendidas pelos reformadores empresariais da educacéo em execucdo no ambito
do MEC, como a Base Nacional Curricular Comum.® Era mediante a parceria entre Instituto

8 Embora ainda néo tenha sido publicada, mas em sua 42 e definitiva versio, a politica de centralizagéo curricular
nacional por meio da BNCC foi prontamente adotada pelo governo que assumiu ap6s o golpe de Estado, em
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Airton Senna e CAED-UFJF que os cursos de formacgédo de gestores ao qual me referi eram
criados, eram essas organizacGes que ditavam a politica educacional para o estado do Rio de
Janeiro.

Ao cercar a expectativa de desempenho da funcdo do gestor de uma real valorizagdo
simbolica e salarial, o governo estadual obteve como resultado uma ampla cooptagdo para essa
politica. Com concursos e cursos, investiu-se pesado na redefinicao do significado do que é ser
diretor de escola, aproximando-o do papel do agora “gestor” e de valores ¢ procedimentos
hierarquizados, centralizadores e padronizados, tipicos da ética empresarial. O dono é quem
manda, cabendo ao gerente apenas executar essas ordens superiores. Em decorréncia, o
significado de ser diretor de escola ficou cada vez mais distante do sentido atribuido
historicamente pelos movimentos de democratizacdo do pais e pela propria Constituicao
Federal, a Constituicdo cidadd, nascida nesse contexto. Foram postos a margem valores
politico-pedagdgicos baseados numa perspectiva de gestdo democratica: como autonomia e
participacdo. Em que acdes baseadas na capacidade de didlogo e lideranca do diretor, em que
cada pequeno aspecto ou ato, mesmo aparentemente s6 administrativo, assume um carater
pedagdgico, ensejando o ensino e a aprendizagem. Cada ato precisa, portanto, ser conduzido a
muitas maos, na perspectiva de um curriculo escolar democraticamente construido. A premissa
pedagdgica € que com a experimentacdo da democracia se pode potencializar 0s processos, com
a criacdo de um ambiente que estimula a criatividade e a formagdo de sujeitos autbnomos.
Durante a era Risolia, o discurso hegemdnico esfor¢ou-se por nos fazer acreditar que essas
praticas e valores eram obsoletos, que ndo cumpriam papel algum na busca por uma escola de
qualidade. Nas muitas facetas do trabalho na escola, concretamente, a ideia de democracia foi
sendo preterida, esquecida, demonizada. Nenhum espaco de participacdo democratica
horizontal da comunidade escolar foi criado ou fomentado. Em muitos casos, como no caso do
movimento estudantil, os grémios foram desestimulados ou reprimidos, com a leitura de que
eram obstaculos a implementacdo da politica educacional. No sentido contrario, as decisfes
foram se tornando cada vez mais centralizadas, verticalizadas, impostas de cima para baixo. A
implantacdo do CM é s6 uma das facetas desse autoritarismo.

Ao longo de dez anos na rede estadual do Rio de Janeiro, nas exatas dez diferentes
unidades escolares em que trabalhei, no interior, na capital, na zona urbana, na zona rural, no
morro ou no asfalto jamais participei ou presenciei o funcionamento de um conselho escolar ou

a construgdo democratica de um projeto-politico-pedagogico. Das dezenas de professores, de

2016. Tal a qual a Reforma do Ensino Médio. Ambas contestadas frontalmente pelas entidades nacionais que
retinem pesquisadores em Educagdo, como a Anped — Associacdo Nacional de Pds-graduagdo e Pesquisa em
Educacdo, entre outras.
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todas as regides do estado, que tive a oportunidade de encontrar e conversar, nos varios espagos
de formacdo de que participei nos ultimos trés ou quatro anos, no &mbito da Escola de Formagao
da Seeduc-RJ, so tive noticias de duas experiéncias de gestdo democratica da escola, que
envolvesse o funcionamento regular de conselhos escolares e a constru¢do democratica do PPP.
A primeira foi uma escola com a gestdo premiada pelo Consed- Conselho Nacional de
Secretarios de Educacédo - no municipio de Itaperuna e outra, em menor grau, no municipio de
Paulo de Frontin. Também nédo vimos, ao longo dessa era, nenhum Grémio estudantil atuante.
E sabemos o porqué: foram sufocados. Sequer tive acesso a uma gestdo mais participativa da
AAE. Muito pelo contrario, em muitas dessas escolas onde trabalhei me deparei com a faceta
mais dramatica do autoritarismo: a corrupcdo, o desvios e dos escassos recursos publicos da
escola pelos diretores. Em algumas foram exonerados, em outras, ndo. Em dois casos, 0
problema persistiu a despeito da substituicdo do diretor.

Nessa espécie de movimento de cdmera, ora em tomada panoramica e ora em “close-
up”, de tudo o que acompanhei na rede estadual na era Risolia, a minha percepcao é que as
iniciativas existentes nas escolas, que se opuseram a este estado de coisas, encontraram no
desamparo, na resisténcia, no mais completo desinteresse por parte da direcdo da Seeduc-RJ,
um obstaculo importante, quase intransponivel. Nos casos em que a auséncia de vontade
politica e as restricdes ou repressdes nao foram suficientes para impedir as iniciativas de
autonomizacdo da escola, coube & mentalidade burocratica desse modelo de gestdo soterrar
esses processos democratizantes com uma avalanche de exigéncias burocraticas. Como diz
sempre uma colega professora em seu borddo preferido: faz-se burocracia, para ndo se fazer
pedagogia. Eu acrescento a expressao que tdo pouco se faz democracia.

Ao longo desses anos, as lutas por democratizagdo continuaram existindo por obra da
forte militancia de professores, pais e alunos mais engajados, mas apenas esparsamente como
resisténcia, sem influenciar a politica educacional de forma decisiva. Sdo exatamente essas
experiéncias esparsas de democracia que me interessaram, inicialmente, e em particular, as
experiéncias de construgdo participativa do curriculo escolar. No entanto, subitamente o quadro
politico-pedagdgico da rede mudou. A faléncia do estado do Rio de Janeiro arrastou o governo
como um todo e as suas politicas setoriais a uma profunda crise e ao seu enfraquecimento.
Ainda assim, foi preciso um grande acumulo de forca politica para romper com a politica
educacional vigente e enterrar a era Risolia. A greve e as ocupagdes de 2016 consolidaram a

ruptura.
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3 AS OCUPACOES

Figura 1 — CE Amaro Cavalcanti, Largo do Machado. Insignia “Ao povo o governo”
gravada na fachada.

Nossa escola foi fundada em 1874. Somos uma das oito chamadas escolas do
imperador.® Nascida no final do segundo reinado, é, sem duvida, filha legitima do espirito de
sua época. E resultado das campanhas pelo acesso a educacdo na capital do império,
repercutindo, assim, o melhor dos valores que dariam forma a controversa nascente republica
brasileira. Com o valor identitario de uma tatuagem, em nosso frontispicio esta gravada a
inspiradora insignia: ao povo o governo. De acordo com registros de um jornal da época®® por
ocasido de sua inauguracdo, o professor Bethencourt Silva, arquiteto e construtor da escola,
disse em seu discurso: “Na educagdo popular persiste a soberania dos governos livres”. De
alguma forma, esta origem nos inspira ao longo dos tempos. Nossa institui¢do escolar hd muito
é reconhecida como atuante, combativa. No ano de 2016, honrando a sua tradicao, foi uma das
escolas protagonistas da maior greve dos professores da rede estadual do Rio de Janeiro, em
todos os tempos, por obra de seus professores e de seus estudantes.

Nesses 131 anos de historia, nossa escola se reportou a muitos e diferentes governos.
Como instituicdo pablica desde a sua origem, orientou-se por inimeras reformas e politicas

educacionais, de variadas indoles e matizes. Certamente, esteve também sob a forte influéncia

9 http://wwwO.rio.rj.gov.br/sme/crep/escolas/escolas_imperador/escolas_imperador.htm

10 http://pibid.cpdoc.fgv.br/historia-ceac. Trajetoria histdrica do prédio sede do Colégio Estadual Amaro
Cavalcanti. Texto de autoria do bolsista de iniciacdo a docéncia Caio Pagin Vilas Boas, 26 de setembro de
2014.
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das ciéncias da Educacdo, de suas reiteradas descobertas, de suas tendéncias e de seus
modismos. No entanto, ousaria dizer que o0 acontecimento politico-pedagdgico mais
significativo e, potencialmente, mais transformador de nossa histéria ndo veio de nenhum
desses atores. Veio pelas maos daqueles de quem por muito tempo se achou, e ha quem ainda
ache, ndo terem papel ativo na constru¢do do conhecimento, serem meros recipientes para o
conhecimento alheio: os Estudantes. De uma maneira surpreendente e fascinante, pela primeira
vez em sua longa historia, a Escola da Freguesia da Nossa Senhora da Gloria, o Colégio José
de Alencar ou, ultimamente, o CE Amaro Cavalcanti teve a cara dos seus estudantes. Nao é que
em outras ocasides ndo estivessem mais ou menos representados nas diversas configuragoes
escolares constituidas ao longo desse tempo, mas € que dessa vez, exclusivamente dessa vez, a
nossa escola teve quase que apenas a cara dos seus estudantes. Face que eles proprios deram a
escola, com total e irrestrita autonomia. Pela primeira vez, governantes, diretores, gestores,
académicos ou os influentes mercadores do ensino estavam do lado de fora da escola.
Revolucionariamente, numa expressao de sua completa autonomia, sequer os professores da
escola estavam dentro, nem mesmo eles puderam interferir. Por pouco mais de dois meses,
ninguem além dos estudantes decidiu o0 que seria a escola. Essa experiéncia irrigou a
comunidade escolar com um conhecimento novo, transformador. Neste capitulo, tratarei dos
impactos da greve dos professores e da ocupacao para a nossa escola, de modo a pensar como
e em que essa experiéncia local pode se somar e se integrar as discussdes em nivel nacional
sobre centralizacdo curricular e reforma do ensino médio.
Ha dois anos, portanto antes da eclosdo do movimento de ocupagdes de escola pelo
Brasil afora, diziamos, eu e Inés Barbosa de Oliveira, em artigo sobre a BNCC, que a hecessaria
reinvencdo da escola brasileira deveria ser empreendida pelas proprias comunidades escolares,
protagonizadas pelos estudantes:
Mediante a participacdo politica direta, a comunidade escolar precisa ser encarregada
da definicdo dos contetidos necessarios as aprendizagens desejadas, protagonizando a
reinvencdo da escola. Isso ndo pode ser promovido por governos, nem mesmo pelas
universidades, a quem caberia um papel complementar. Por mais bem urdido que seja,
um curriculo imposto de cima pra baixo, feito por académicos e/ou gestores, ndo
lograré o éxito necessario, em virtude de seu pouco didlogo com as realidades e suas
medidas ndo nos levardo aonde precisamos ir. A escola precisa ter prioritariamente a
cara de sua comunidade, especialmente de seus alunos, razdo de ser da escola e dos
curriculos. A comunidade escolar, especialmente os estudantes, deve ter em médos, a
bem de um aprendizado efetivo e transformador, a possibilidade de influir de fato
naquilo que importa, e exercer com igualdade e liberdade o protagonismo neste
processo. Isto significa poder dar ao curriculo a sua cara, 0 seu jeito. Quer participando
ativamente da construcdo democratica do projeto politico pedagdgico em sua
comunidade escolar, quer se constituindo como sujeito na constru¢cdo do

conhecimento em sala de aula, a medida que se empodera ao familiarizar-se com a
vivéncia democratica. (PEREIRA; OLIVEIRA, 2014, p.1673).



45

Ter acompanhado a ocupacdo de minha escola, conseguindo atestar a imensa
capacidade de nossos alunos e poder, com esta experiéncia, vislumbrar o que pode ser uma
escola feita por sua comunidade, liderada por seus alunos e gerida com autonomia, s6 me faz
acreditar ainda mais nessas ideias, na sua viabilidade, na sua urgéncia. Num contexto politico
autoritario, de ascensdo e hegemonia de um pensamento conservador na sociedade, sob a
direcdo dada por um governo que alcanca o poder mediante um golpe civil, reformas
educacionais de cima para baixo sdo anunciadas, tomando a padronizacdo de procedimentos
politico-pedagdgicos como a medida méxima da qualidade em Educac&o, sempre a pretexto de
se agir no interesse dos estudantes, mas, agindo, efetivamente no interesse privatista dos
grandes grupos empresariais do ensino. Os movimentos de ocupacdo pelo Brasil nos oferecem
referéncias factiveis de uma escola democrética e verdadeiramente interessante ao seu publico.
As infinitas e categoricas evidéncias nao deixam margem a dividas de que se trata de um
protagonismo juvenil auténtico, apto, plenamente capaz da empreitada que reivindica. As
ocupacdes vém nos mostrar que ndo ha saida para a Educacdo brasileira sem garantias a
autonomia da escola, a democracia participativa e direta de sua comunidade, fundamentada no
protagonismo dos estudantes. Para que eles possam dizer por eles mesmos que escola 0s

interessa. Esta é a minha tese.

3.1 Com a palavra os estudantes

O modelo de gestdo empresarial autoritario que apresentamos na primeira parte deste
capitulo foi o principal responsdvel por criar as condigdes politicas para a explosdo das
ocupacdes. Ndo se pode deixar de considerar também que a crise econémica do estado, a
decorrente faléncia dos servi¢os publicos e o enfraquecimento politico do governo entram nessa
equacdo, ndo ha davida que sdo também elementos relevantes. No entanto, ndo se pode diminuir
0 papel que a rejeicdo a uma concepcdo de escola antiquada, reforgada pela politica educacional
vigente, jogou para a explosdo do movimento de ocupacao. As proprias pautas sdo evidéncias
disso. No OcupaAmaro e em outras ocupacdes, diante da impossibilidade de se organizar
livremente, sO restou aos estudantes a adocdo de um método de luta vanguardista e
relativamente descolado da base para enfrentar a opresséo. Arriscaria dizer que as ocupacoes
foram o método de luta possivel num ambiente de perseguicdo e expulsdo de ativistas, de
proibicdo das assembleias e de fortes constrangimentos a livre atuacdo do grémio estudantil.
Foi 0 ambiente escolar irrespiravel criado para impor a politica educacional que precipitou as

ocupacdes. No caso do Amaro, que certamente encontra semelhangas com o caso de outras
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escolas, 0 mote das ocupagdes é uma demanda reprimida por voz e participacio. E a clara recusa
ao modelo de escola implementado pelos reformadores empresariais. Mal comparando, num
ambiente de liberdades politicas muito restritas ou nulas, na impossibilidade de organizacao
ampla, recorreu-se a guerrilha como método, ao invés da luta de massas. A narrativa do
estudante Y. M., lider do grémio, sobre as condicdes politicas no periodo anterior a ocupagio

é de grande lucidez e fala por si so:

Como comecou a ocupacdo do Amaro? Nesse processo de greve, eu lembro que
estava muito dificil de mobilizar os alunos para fazer uma assembleia mais
organizada. Nesse momento ja tinham vinte escolas ocupadas. Mas no Amaro a galera
ndo estava vindo para escola. A gente também ndo tinha uma capacidade de mobilizar
pela internet. Eu lembro que a gente teve as primeiras reunides, contigo também
presente, com outros professores e oito secundaristas nos jardins do Museu da
Republica. E dali a gente tira os primeiros encaminhamentos para ocupar a escola
mesmo. Ndo encaminhamento, porque ali a gente ndo definiu de fato. Ali a gente tirou
0 primeiro plano de como a gente poderia pensar a mobilizacdo dos estudantes para
se incorporarem de fato ao que estava acontecendo na cidade. Dai eu me lembro que
na mesma semana 0 secretario de educacdo, que era o Antonio Neto, deu uma
entrevista falando que tinha vindo no Amaro, diferente dos estudantes do Mendes,
porque os estudantes de 14 ndo procuraram ele. E que quando os estudantes do Amaro
procuraram ele, ele atendeu o pedido dos estudantes e concedeu ventilador, dialogou
com os estudantes, conseguiu uma parceria. Ali acho que ajudou a gente porque foi
um tremendo cad, todas as vezes que a gente foi na Seeduc a porta era fechada, a gente
ndo era atendido, a gente era escorragado, eu lembro que foi muito dificil, assim, sabe?
Porgue a perseguicdo era muito grande. Muito grande mesmo!

Da parte de quem? Eu sei que a dire¢do da escola perseguia vocés. Da direcdo, da
secretaria de educacdo. Em 2014 a gente fez um ato no Amaro por conta da situagao
dos bebedouros, porque a gente nédo tinha agua gelada em pleno verdo carioca e 0s
ventiladores que funcionavam eram bem poucos, e a direcdo no dia seguinte
suspendeu todo mundo. N&o todo mundo, mas suspendeu a galera do grémio,
suspendeu boa parte dos representantes de turma. E quando a gente boicotava o saerj
por exemplo, e falava que era necessario debater minimamente o saerj, a gente queria
fazer uma assembleia para discutir, fazer uma plenaria com os educadores para se
discutir minimamente o saerj. A gente ndo podia saber o que é o saerj, a gente nao
podia ter a minima expressao.

A direc&o nunca se dispds a debater com vocés sobre o saerj? As vezes conversava,
mas perseguia. Entendeu?

Como eram as persegui¢cdes? Eu cheguei a ser expulso da escola. Efetivamente?
Sim, efetivamente.

Foi o E. que te expulsou? O E. me expulsou.

Como vocé voltou pra escola? Eu voltei com a ajuda dos estudantes. VVocé recebeu
algum documento? Eu recebi um telegrama na minha casa dizendo que teria que
comparecer na Seeduc. Eu cheguei no primeiro dia de aula em 2015, eu ndo estava
matriculado na escola. Fomos trés alunos expulsos. Um deles chegou a ser expulso
mesmo. Eu vou me lembrar desse moleque pro resto da minha vida. Que é o M.. Ele
morava na Maré. Ele fala até hoje, eu tenho plena convic¢do, eu confio nele. Ele fala
que foi agredido pela diretora da escola, pela D., que foi empurrado por ela, foi nesse
mesmo dia que acabou a dgua. Ele foi conversar com ela, perguntar porque a gente
tinha que assistir aula sem &gua. Nesse dia ndo tinha luz e ndo tinha merenda, néo
tinha a menor condi¢do de ter aula. A gente podia ir para o (parque) Guinle, mas na
escola ndo tinha condicdes. E esse estudante foi empurrado pela D. A partir disso a

% Inicialmente, com o assentimento dos entrevistados, decidi nominar os entrevistados. Posteriormente, por
ocasido da publicacédo, ao coincidir com um avanco conservador e autoritario no pais, reconsiderei e, por
prudéncia, decidi ndo revelar os nomes.
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gente fez um ato gigantesco no Amaro, a gente foi para a porta do Amaro e comec¢ou
a denunciar isso. Ele (0 M.) chorava, ele estava muito sentido. Ai a gente comegou a
denunciar isso pela escola e no mesmo dia a gente foi pra Seeduc, pra metro VI1.*2 A
gente foi atendido pelo Leonardo, eu me lembro desse cara. Ele atendeu a gente,
dialogou com a gente de uma forma tranquila, disse que as coisas seriam resolvidas,
que ndo era para a gente se preocupar, que eles iriam na escola, que a gente ndo podia
ter feito aquilo de ter saido da escola, mas que iria haver uma negociagdo. Dai ele
falou que ia vir na escola nos dois dias seguintes. Ele ndo veio, ia enrolando, o tempo
acaba passando... E quando a gente viu, a direcdo comecou a ligar para mée do M.
para ela vir a escola, sem avisar o M., porque queria ter uma conversa muito séria com
ela. O M. avisou para a mde o que tinha acontecido. Ela veio a escola e a diregdo
conseguiu fazer com que ela assinasse, antes mesmo de acabar o ano letivo de 2014
acabar, a transferéncia dele pra uma escola em Copacabana, ai 0 M. foi expulso da
escola. A gente tentou de todas as formas fazer com que isso ndo acontecesse, mas
isso foi muito dificil porque foi bem no final do ano letivo. Eu me lembro que eu e a
R., que era do grémio, a gente sentou juntos e comegou a chorar, enlouquecidos
porque a gente comecgou a ter consciéncia do que a gente estava fazendo. Cara, para
um aluno ser expulso de um colégio publico é porque tem uma coisa de muito errada.
Al a gente comecou a acionar 0s advogados do movimento, do Sepe. A repressdo era
tdo grande que a gente ndo podia reunir dentro da escola.

Vocés ndo podiam fazer reunido? Nao podia. Porque, eles falavam o seguinte: “o
periodo de aula de vocés é o horario normal, vocés tém o recreio e além do recreio
vocés ndo podem mais conversar. VVocés tém que ir para a sala de aula, vocés tém que
assistir aula. Vocés ndo podem passar em sala. E era assim, cara. Ndo podia passar em
sala, entendeu?

O grémio n&o podia promover reunifes e nem passar em sala? Exato. Todas as
vezes que a gente queria passar em sala tinha que avisar a direcéo.

Podia com consentimento ou n&o podia de forma nenhuma? Em semana de provas
ndo podia, em época de testes ndo podia, mas a parada era tdo bizarra, porque de fato,
ndo podia dia nenhum. Era muito dificil a gente conseguir uma permisséo.

Sem autorizagdo expressa vocés nao conseguiam passar? Sim. Por exemplo. Se a
gente queria fazer uma luta contra o saerj, se a gente queria boicotar o saerj a gente
ndo podia passar em sala, se a gente quisesse fazer uma assembleia para discutir a
climatizacdo da escola, a gente nao podia.

Vocés conseguiram realizar alguma assembleia? Conseguimos, mas com muita
dificuldade. Por exemplo, o primeiro panfleto que a gente foi entregar, chamaram
meus pais, chamaram os responsaveis de todos do grémio. Assim, bizarro! Bizarro!
Eles chamavam os pais para constranger vocés! A ocupacéo foi um momento que
vocés tomaram a escola, que se tornou livre e com a cara de vocés. Mas pelo que
vocé esta me contando os momentos anteriores foram de absoluta tirania. Queria
gue vocé me detalhasse 0 maximo que puder essas perseguicdes e restrigdes. A
gente ndo tinha um espaco de dialogo mais efetivo. Porque a gente passou por dois
momentos aqui no Amaro, por duas direcdes. Que foi a direcdo da S. e do E. Na época
da S. era uma parada grotesca. E era uma parada que tinha uma orientacdo da Seeduc
pra ndo haver movimento estudantil organizado.

Mas como vocé chegou a essa concluséo, o que te levou a crer nisso? Porque nao
era s6 no Amaro. Tem um Ciep em Iraja, esqueci o nome, fica atras do Guanabara de
Iraja, a galera também queria organizar o grémio e ndo podia organizar o grémio!
Cara, se a gente pensar, século XXI, depois da Constituicdo de 88, no momento que a
gente vive no pais, a gente ndo poder ter um grémio estudantil numa escola. Entendeu?
Por exemplo, quando a gente foi refundar o grémio aqui do Amaro, tudo teve que
passar pela direcdo, se eles tinham acordo ou ndo. No primeiro momento, no final de
2014, a gente ndo pode fazer eleicdo pro grémio, a gente s6 conseguiu fazer no meio
de 2015, com bastante dificuldade. Na verdade, a gente tinha dificuldade de aumentar
a luta, de levar a luta para a base.

Por causa da repressao? Por causa da repressdo. A gente ndo podia passar em sala,
a gente ndo podia dialogar com os alunos.

12 O sistema estadual de educacéo do Rio de Janeiro esta dividido administrativamente em regiGes. A regido
administrativa a que o CE Amaro se reporta é a Metropolitana VI.
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Os alunos tinham conhecimento de toda essa repressao, dessas perseguicdes? Era
dificil denunciar. Quando a gente foi distribuir um panfleto denunciando a direcéo da
escola, a gente foi panfletar na hora do recreio, na fila do refeitério, e fomos pegos,
assim. O inspetor pegou a gente. Eu lembro que a gente fugia. A gente corria pela
escada, para dar a volta e entregar no outro corredor. Os caras perseguiam a gente,
levavam a gente para a secretaria. Ligavam para 0s nossos pais. Botavam terror. SO
podia panfletar se a direcdo tivesse acordo com o panfleto. E é claro que eles nao
teriam acordo com um panfleto denunciando eles, entendeu? Sempre falavam que nao,
que ndo podia, que nao era adequado. Era sempre dificil dialogar com os alunos. Olha,
t4 uma barbaridade! N&o pode fazer uma assembleia, uma plenaria, um panfleto, a
gente ndo pode ter voz. Por isso que 0 nome da chapa do grémio foi voz ativa. A gente
ndo tinha voz nenhuma, cara! Nenhuma voz na escola! Em 2016 isso comeca a
mudar.

O que mudou? A situacdo politica, a situacdo objetiva, a situagdo econémica. E
também pds Sdo Paulo. A gente tinha um exemplo mais claro, a galera 14 ocupou
escola, a galera conseguiu uma vitoria, € possivel a gente repetir aqui no Rio de
Janeiro, também porque virou um movimento nacional. Mas acho que o que batia
mais era a situagdo econdmica que a gente passava e ainda passa. A galera ndo sente
s0 o problema da escola. A galera sente o problema da luz, do 6nibus, a galera pega
um dnibus lotado, essa mesma galera que ndo tem ar-condicionado na escola, falta luz
e ndo tem saneamento basico na Maré, ndo tem saneamento basico nas favelas no
Irajd. O aluno de escola publica hoje é 0 mesmo aluno que néo tem oportunidade de
trabalho, entdo cada vez mais a gente sente isso na pele. A quantidade de juventude
que ndo consegue emprego, a quantidade de juventude que ndo consegue
universidade, em grande maioria a juventude negra, juventude pobre, juventude que
luta também, porque é uma juventude muito resistente. Se se diz por ai que a gente
esta vivendo um momento muito dificil por conta dos de cima, eu acho que a gente
esta vivendo um momento muito favoravel pelos de baixo, a resisténcia aumentando
cada vez mais. A galera que quer ter voz no Amaro quer ter voz na favela, a galera
que quer ter voz numa ocupagcao, quer ter voz dentro de seu local de moradia, quer ter
acesso & universidade, quer poder ter um trabalho de qualidade, quer pegar um
transporte minimamente acessivel, é isso. Quer poder ter o direito de existir.

Qual foi o seu sentimento quando vocés tomaram a escola e passaram a controlar
a escola? Primeiramente foi um sentido bem vitorioso, porque quando a gente
consegue fazer a assembleia de manha e aprova por ampla maioria a ocupacéo, ali,
ndo estava definido, porque teria a assembleia da tarde e da noite, mas ali a gente tinha
plena convicgao de que a escola estava ocupada, de que a escola era nossa. E ndo s6
a gente tinha essa concepcéo, o diretor também teve. Ele se retirou da escola nesse
primeiro momento, quando viu a assembleia, quando viu os professores. A situacdo
que estava colocada no momento foi de ampla vitoria, de que agora a gente conseguiu
superar uma boa parte, mas ainda tem. A gente agora tem que néo sd derrotar a direcéo
da escola, mas o governo. Se a gente pensa no primeiro dia de ocupagéo, pensa num
dia de controle, sabe? Por parte da comunidade escolar, por parte das decisdes dos
debaixo. A gente decidiu, por exemplo, o que seria a comida da escola. A gente
decidiu, por exemplo, onde a gente ia ter aula, onde é que seriam as nossas reunides,
a gente decidiu onde é que a gente ia dormir, a gente decidiu qual seria a dindmica da
escola para o proximo periodo enquanto tivesse ocupada. Ai também tem um
problema, sé a gente decidiu, s6 a galera que estava ocupando a escola que decidiu.
Por que isso é um problema? Eu sei que vocé tem uma diferenca de método com
a ocupacao. Porque ndo dialoga com a base. N&o dialoga com a ampla maioria dos
estudantes, com os que ndo podiam dormir na escola, com 0s que ndo podiam ir a
ocupagcdo todo dia, mas que apoiavam a ocupacdo. Mas as decisfes eram tomadas de
uma forma bem unilateral, vamos decidir aqui entre a gente, s6 0s que estdo ocupando
tém as decisfes, entdo... A gente que vai decidir quem pode ficar na ocupacdo ou néo,
se a gente vai fazer uma assembleia para os de fora ou ndo. Ai a gente tira legitimidade.

Entre os ocupantes do CE Amaro Cavalcanti é recorrente o entendimento de que o
principal motor da ocupacéo era o0 ambiente de repressdo vivido na escola. Um bord&do sempre

mencionado é o que diz que: “[...] a escola que era prisdo virou casa”. E o que aparece no
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discurso de F., aluno que foi expulso da escola antes da ocupacéo e que se tornou um dos lideres

do movimento e, em seguida, de C, aluno do primeiro ano:

Fabio: Vocé foi expulso, ndo se sentia confortavel, ndo se encaixava bem na
escola. O que fez com que vocé se encaixasse na ocupagao?

F.: Na ocupacéo, o que me fez sentir melhor foi a vontade dos alunos em mudar o
espaco que a gente tinha, eu entrava no colégio eu me sentia numa cadeia. E uma
parada que ninguém se sente muito confortavel aqui dentro. Tudo gradeado, as
paredes, tudo sempre igual. Se gente pudesse deixar 0 espaco um pouco mais livre
seria muito melhor, os alunos teriam uma relagdo muito mais horizontal com
professores e com a direcdo. Seria muito melhor, ta ligado? Todo mundo poder entrar
nas mesmas salas, conversar sobre 0s mesmos assuntos. Os grafitis que nds fizemos
na ocupacao eu queria que fosse na escola toda, para dar um animo na escola. Pintar
as paredes, dar uma cor diferente, dar um animo na escola.

Fabio: C., porque vocé ocupou a escola?

C.: eu ocupei a escola porque eu ndo era da rede estadual até esse ano porque eu estava
cumprindo meu ensino fundamental. Ja na rede municipal eu notava os problemas que
aconteciam na escola, essa hierarquia, que vai do aluno até o diretor, isso que acontece
também em todas as escolas. Todos esses problemas que sdo conhecidos. E eu nunca
me senti confortavel com isso dentro do meu espaco escolar e eu sempre achei que
nos seriamos capazes de mudar, mas nunca eu sozinho, sabe? Porque um
revolucionario sozinho é um maluco, agora ele com outros malucos ele volta a ser
revolucionario. Sabe? Eu acho que é bem isso. A gente se uniu, nés ocupantes SOmos
pessoas com pensamentos parecidos no que diz respeito a politica, a ideais, a como
deveria ser uma escola melhor... Tudo isso pelo fato de termos debatido dentro da
ocupacdo. Entdo esse é 0 motivo de eu ter ocupado e ficado. Eu ocupei porque eu ja
me sentia desconfortivel com as repressdes que eu sofria na educagdo, que se tinha
na educacdo publica municipal e também na estadual, porque é igual.

3.1.1 Ocupacio e curriculo escolar

Em minha avaliacdo, se ha algo pelo qual os ocupantes de escola serdo lembrados na
posteridade, € por suas contribui¢des ao curriculo, tanto no campo da ciéncia quanto no campo
das politicas publicas. Nos dois meses que 0s alunos controlaram inteiramente a escola, a faceta
mais promissora para se pensar um novo ensino médio, foi o curriculo escolar definido por eles
e 0 método que utilizaram para tal. A escola que nasce com cada ocupacdo traz as experiéncias
e as referéncias que uma reforma do ensino médio democratica deve contemplar.

Apbs a consolidacéo da ocupagéo, ao final do primeiro dia, em meio a grande euforia e
algum temor, desafiados por um cenéario inédito, onde tudo precisava ser inventado, 0s
estudantes comegaram a mostrar a que vinham: tomaram a assembleia como método soberano
de tomada de decisfes. Em substituicdo a uma direcdo imperial, a escola passa a ser gerida pela
comunidade de ocupantes por meio da democracia direta. Inicialmente, forcados pelas
demandas, chegavam a realizar varias assembleias por dia. O que poderia ter se transformado

num assembleismo excessivo, encontrou uma justa medida. Tao logo assumiram as rédeas da
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situacdo, se apropriaram do espaco e estabeleceram uma rotina para a ocupagédo. Deixo aos

ocupantes a descri¢cao do método:

G., 18 anos. Ex-aluno, concluinte em 2015 ex-lider do Grémio.

A questdo da auto-gestéo, a democracia, assembleias, debates, vamos questionar sobre
tal assunto.

Fabio: vocé pode falar um pouco mais sobre esse assunto? Como era a gestao do
espago? Como funcionava a auto-gestao, como vocés decidiam as coisas? G.: Vou
te dizer sinceramente, essas palavras brotaram do nada. Juro, foi muito espontaneo.
Eu estaria mentindo para vocé se dissesse: a galera sentou e vamos ver num livro
como se faz uma ocupacdo. Ndo! Faziamos assembleias para decidir as coisas. Eu
acho que vem mais da experiéncia do grémio, do movimento estudantil. E isso foi
virando muito radical, uma radicalizacéo de tudo fazer assembleia.

Fabio: vocé achava excessivo, ficou demais? G.: Ndo! Eu ndo achava excessivo!
Era uma radicalizagdo gostosa, importante, diferente, nova.

Fabio: Pode me dar exemplos? G.: Sim. Por exemplo, chegava muito pdo, muita
comida na cozinha. A gente pensava: poxa, o que vamos fazer com toda essa comida?
Vamos fazer uma assembleia para decidir para onde vdo esses alimentos. A gente
recebia chamadas de emergéncia de outros colégios, ocupados também, que estavam
precisando, ai a gente decidia em assembleia para onde iam os alimentos. A gente
decidia também coletivamente as comissdes, enfim tudo era decidido em assembleia,
era tudo espontaneo. Vamos decidir juntos?

Fabio: Como era o funcionamento pratico das assembleias? Alguém
coordenava? Os alunos se inscreviam? Era informal? G.: Era sempre informal. A
gente achava até um pouco esquisito, estar fazendo isso tudo para descobrir juntos.
Era tudo meio esquisito, necessario e diferente, mas acontecia, esse é o fato. E as
coisas funcionavam. E ai nisso, a gente delegava um monte de coisas, variava, ndo
tinha um lider exatamente. Era um rodizio espontaneo, todos falavam, as meninas
falavam bastante. Na hora, todo mundo se juntava, vamos comecar a assembleia!
Quem gostaria de se inscrever na fala?

Fabio: Todos falavam realmente ou s6 um grupo de lideres? G.: No inicio todo
mundo falava. Acho que era importante todo mundo de colocar, decidir juntos, de
manha tinha horario para acordar, pra fazer as atividades.

Fabio: Como era a rotina de vocés? G.: Bem, noés acorddvamos as 7h da manh3,
tinha um café da manhd por essa hora e logo em seguida j& comecava alguma
atividade. A gente ja escrevia no cronograma, porque tinham muitas pessoas que
vinham aqui para fazer inscrigéo para fazer alguma oficina, dar uma aula e tal. Entdo
nos encaixdvamos também em assembleia, nés decidiamos por semana, 0 que
queriamos ter de domingo a domingo, alias de segunda a segunda, porque no domingo
era um dia de folga, entre aspas. Porque eram muitas atividades, muitas coisas, parava
um pouquinho. Mas tinhamos aula de histdria, de danga, de artes, debates, tinhamos
muitos debates sobre feminismo, sobre a mulher, o negro, sobre o pablico Igbt, sobre
a escola que queremos, sobre diversos assuntos.

Fabio: Como vocés decidiam o que entrava na programacao ou ndo? G.: Bem
as assembleias eram utilizadas para tudo, decidia desde comida, até horario de dormir,
até o curriculo da semana. Ai nisso a gente via o que tinha mais a ver com a gente. A
gente fazia as coisas de acordo com a nossa cara. Ai as meninas gostariam muito de
discutir sobre o seu corpo, saber sobre elas mesmas, seus papéis na sociedade, pessoas
em quem se inspirar. E a gente até matutava, viaja mesmo. Vamos estudar feminismo,
¢ uma luta das mulheres, sobre feminismo negro, sobre feminismo trans. O debate
sobre a questdo Lgbt foi muito assim. Até o pessoal da casa Nem, que é uma casa que
foi ocupada na Lapa, que abriga travestis e transexuais.

Desde o primeiro dia, definiram comissdes para realizar o trabalho de gestdo da
ocupacdo: comunicagdo e imprensa, cozinha, limpeza, seguranca e atividades. As assembleias

eram compostas exclusivamente por estudantes. A comissdo de atividades era das mais



51

solicitadas. Ela era responsavel por receber e viabilizar as dezenas de ofertas de atividades que
chegavam a escola. A localizacdo privilegiada do Amaro Cavalcanti permitiu, mais do que
qualquer outra escola ocupada, receber a solidariedade da sociedade. Era impressionante e
comovente ver o fluxo de pessoas que se solidarizavam. A escola estadual, sempre tdo a
margem e esquecida, se tornara um ponto de interesse e peregrinagdo dos interessados em
Educacdo. Agora, as pessoas tinham grande interesse em saber 0 que acontecia na escola. Nada
faltou-lhes durante o tempo em que estiveram ocupados. Puderam, ainda, compartilhar o
enorme excedente de doacGes com outras ocupacOes. Recebiam comida, recebiam dinheiro e
recebiam, especialmente, conhecimentos. As propostas de aulas, oficinas e atividades que
recebiam aos montes, todos os dias, tratavam dos mais variados assuntos: saude mental, teatro,
género, yoga, circo, direitos humanos, nutricdo, musica, feminismo, gastronomia, entre muitas
outros. Profissionais dos mais renomados, moradores da zona sul do Rio, se ofereciam para
contribuir com o movimento dos alunos. Professores, intelectuais, artistas e politicos célebres
afluiam a ocupacdo em apoio.

Se cabia a comisséo de atividades a organizacdo de todas essas possibilidades de estudo,
a decisdo sobre o que iria fazer parte do curriculo da escola ocupada era exclusiva da assembleia.
A definicdo do que interessava ou ndo interessava, da ordem de prioridades, do momento e a
articulagdo entre cada tema no planejamento era decisdo soberana da assembleia. Sempre repleto
de aulas e atividades, o curriculo escolar da ocupacéo era obra dos estudantes. 1sso era 0 mais
extraordinario! Exerciam a autonomia conquistada com desenvoltura e consciéncia. Sabiam
exatamente 0 que queriam! E sabiam mais ainda, o que ndo queriam! Um dos episddios mais
importantes de todo o periodo da ocupacdo, se ndo o mais importante, da bem a medida do que
quero dizer. Acredito que ele propiciou o0 maior de todos os aprendizados a comunidade escolar.
Foi uma grande sacudida na escola, nos imp0ds a reflexdo sobre o nosso papel.

O inédito exercicio da autonomia pelos estudantes acabou por gerar uma situacdo de
conflito com os professores grevistas da escola, aliados de primeira hora, entusiastas da
ocupacdo e sempre acionados em qualquer emergéncia ou necessidade. Entre os muitos que
gostariam de apoiar com aulas e atividades, estavam estes professores. No entanto, na grande
concorréncia de ofertas, o que era oferecido pelos professores da escola era reiteradamente
preterido pelas atividades que vinham de fora. Num primeiro momento, pouquissimos deram
aulas. Isso causou um profundo desconforto entre os professores. A rejei¢do calou fundo ao
grupo de grevistas. As reacOes variavam. lam desde os que tomavam como ingratiddo ou
soberba aos que procuravam encontrar uma explicacdo mais pedagdgica para a questdo. O fato

era que ser preterido na sua propria escola era algo desconcertante. E ndo era apenas em relagao
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as aulas, mas a todo o funcionamento da escola. A antiga autoridade sobre os estudantes havia

se dissipado. Constatar isso foi um choque. A nova situacdo de poder na escola deixou 0s

professores sem chdo. Embora ouvissem respeitosamente todos os professores grevistas, as

decisdes sobre a escola eram deles apenas. Concordassemos ou ndo, acertando ou errando,

faziam a sua maneira. Ndo houve quem ficasse indiferente a essa nova realidade. Mesmo 0s

professores grevistas mais progressistas e engajados sentiram algum desconforto. O ponto em

que quero chegar é que a experiéncia dos estudantes com o exercicio pleno da autonomia,

precipitou essa situacdo de conflitos com os professores. Conflitos nem sempre abertos e que

encontraram algum tipo de solucdo ou acomodagdo ao longo do processo. G., fala sobre o

assunto:

Fabio: Eu quero te fazer uma pergunta relacionada a essa Ultima experiéncia
gue vocé relatou. Mas antes eu queria te apresentar uma situagéo e queria que
vocé falasse sobre ela. G.: ok, tudo bem.

Fabio: Teve um momento que os professores grevistas queriam também dar
aulas na ocupacdo e ndo conseguiam. N&o sei se isso te faz sentido. Vocés
discutiam isso? Pouquissimos conseguiam, quando conseguiam ndo tinham
audiéncia. Nunca tinham espaco. Eu gostaria que vocé falasse sobre isso. Por
favor, ndo tenha o menor constrangimento de falar sobre isso. Eu acho esse um
dos pontos mais importantes. Qual o porqué dessa recusa? N&o as pessoas,
porque, obviamente isso ndo é pessoal, mas a recusa dessas ofertas em beneficio
de outras. Quando vocés definiam o que ia ser estudado na escola que vocés
dirigiam, na escola idealizada por vocés, os professores da escola nédo tinham
espaco. G.: Acho, acho ndo, tenho certeza, foi pelo fato da relacdo de tudo antes da
ocupacdo ser de cima pra baixo. Nem sempre porque os professores queriam, mas €
algo que vem de cima pra baixo, até mesmo acima do professor. Isso ficou bem na
memoria, bem maquinizado, tdo maquinizado, tdo reproduzido de modo, vamos fazer
isso porque tem que fazer, porque tem que fazer, sabe? Que eu acho que ficou muito...
fulano, ndo! Vamos ver algo diferente, por mais que seja a matéria dele, vamos
pesquisar algo talvez mais objetivo, mas com outra pessoa. E olha, nés recebiamos,
por exemplo... A gente pensava também muito sobre a qualidade do ensino. A gente
ficava, caramba, olha sd, a gente vai tirar onda, porque assim, a gente recebia proposta
de oficina de gente da Fundagdo Getulio Vargas, da UFRJ, universidades para as quais
a gente quer ir. Ai a gente pensava, por que ndo? Vamos la! Sabe? Era também mais
a questdo da novidade, mas também pela diferenciagdo, de ndo querer nem lembrar
das aulas roboticas.

Fabio: tinha um trauma? G.: Sim! N&o era tdo grande como: Ndo! N&o queremos
em nenhuma hip6tese! Mas era algo deixado de lado assim, justamente por conta dessa
experiéncia.

Outros dois lideres da ocupacdo, W. e P., também falam sobre o tema:

Fabio: Vocés ao longo desses meses todos, vocés receberam dezenas de ofertas de
aulas, como vocés selecionavam o que ia compor a programacdo da ocupagao?
Vocés tendo o controle total da escola, poderiam estudar o que quisessem, alguém
definia? Como era feito? Era pensado, era casual? W: quando comecou a gente
tinha as comissBes. Eu falava com a rapaziada da comunicagdo: ndo é porque a gente
nunca fez uma coisa que a gente ndo vai aceitar. Por exemplo, ndo é porque eu nunca
fiz Yoga que eu vou falar, essa parada ai é a maior chata. Eu falei, aceita tudo o que
for oferecido para a gente experimentar. E preciso avaliar para saber se aquilo é viavel
para dentro da escola. Foi quando a rapaziada, desde as aulas de yoga e de jongo, que
a gente viajou. Fez de tudo um pouco e a gente se amarrou.
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Fabio: Mas como é que vocés selecionavam? W.: a gente pegou, por exemplo, tudo
o0 que fugia do normal, menos aula de matematica, menos aula de portugués, menos
aula dessas coisas que a gente tinha o ano todo, a gente procurou botar mais aula de
danga, arte, entendeu? Mas assim mesmo, teve aula aqui nessa sala que a professora
da escola estava ensinando matemética com (chocolate em bolinha) M&M. Teve aulas
normais, os preparatorios para 0o ENEM. Teve, mas os professores estavam explicando
de outra forma. Portugués, nds assistimos aulas de portugués totalmente diferentes.
P.: primeiro era todo mundo decidia juntos em assembleia. Depois a assembleia
discutia e dizia: nds queremos danca, jazz e ballet e montdvamos a programacao da
semana. Tinha muitas aulas oferecidas que se repetiam.

O aprendizado a que me referi emerge desses conflitos. A experiéncia de ficar sem chéo,
de se sentir fora de lugar numa nova ordem de coisas, passado o primeiro impacto, provocou
positivamente os professores. Levou 0s mais abertos a uma nova compreensao da relagdo
professor-aluno. Os estudantes passaram a ser respeitados como sujeitos. Auxiliados pela
reflexdo coletiva que mantivemos viva durante toda a greve e ainda depois dela, muitos
compreenderam que precisavamos nos reinventar também, que nem a escola e nem as aulas
poderiam continuar sendo as mesmas. As constatagcdes mais evidentes eram que as relagdes de
poder entre professor e aluno mudaram e que a intoler&ncia a aulas tradicionais e macantes
chegara ao nivel maximo.

O corpo de professores grevistas construiu, durante a greve, um grupo unido, solidario
e muito atuante. Apds cinco meses de greve, nos aproximamos muito. Sem mencionar o forte
vinculo de camaradagem e companheirismo que se estabelece entre 0s que lutam juntos por
uma causa, ao longo desse periodo, tivemos a oportunidade de conviver, longamente.
Conversarmos, debatemos, bebemos, rimos, choramos juntos de uma forma que, em condi¢cfes
normais, jamais teriamos a oportunidade. Em nossa rotina corrida, mesmo a convivéncia com
colegas de trabalho de muitos e muitos anos, ndo propicia encontros como esse. Essa
experiéncia ficou circunscrita, num primeiro momento, a este grupo. Terminada a greve, por
ocasido do planejamento e execucdo da reposicdo das aulas, os grevistas decidiram p6r em
pratica o que haviam aprendido com a ocupacéao. Decidimos nas reunides de planejamento fazer
da reposicdo um momento de experimentacdo politico-pedagdgica. Nesse periodo, as aulas
tiveram esse espirito, nos sentimos completamente livres para fazer diferente. Articulamos
varias equipes interdisciplinares, saimos da sala de aula para os mais diferentes espacos,
buscamos parcerias com ONGs e universidades, trouxemos o ludico e a arte para o0 ensino e
para a avaliacdo. Tentdvamos aprender e ter como referéncia a escola que os ocupantes fizeram.

A escola feita por eles era linda! Cheia de arte, viva, alegre, leve, participativa,
discursiva, ousada e muito mais humana. Por exemplo, criaram também um ambiente inclusivo,
onde desde o0 comeco estabeleceram uma ética implacavel no enfrentamento do preconceito

racial e de género. De uma forma mais incisiva com 0s preconceituosos, incialmente, mas
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fraterna e generosa & medida que se compreendia 0 processo de educagdo coletiva possivel
nesses conflitos. Isto possibilitou que fossem superadas as dificuldades iniciais de reunir
pessoas tdo diferentes na luta por uma mesma causa, convivendo intensamente num ambiente
comum. Era uma dindmica curricular potente e viva, que jogava os ocupantes numa reflexdo
permanente sobre o0 ensino e a aprendizagem, onde 0 método era inventado e experimentado
sem cessar. A escola que conheciam era recusada solenemente. Podiam e queriam fazer
diferente. Temas que eram discutidos ndo apenas nas atividades, mas no cotidiano das relacdes
e eram também tratados com destaque nas assembleias. Ndo eram mais assuntos laterais ou
escondidos. Agora, as frequentes vitimas de discriminacao tinham voz. Levantavam-se contra
a opressdo, num ambiente onde o espirito era o da igualdade. A premissa era: se compartilha as
lutas e as tarefas da ocupacéo, entdo é um igual.

Irrompeu com as ocupagOes uma demanda reprimida por autoridade compartilhada na
gestdo pedagdgica e administrativa da escola e, a0 mesmo tempo, a afirmacdo de direitos e
garantias individuais. A democracia renascia com forca apds quase uma década de uma politica
educacional calcada em uma concepcao autoritaria, padronizadora, controladora, meritocratica,
verticalizada, ndo-participativa de educacdo. A conjungédo de crise econémica e politica do
governo, ocupagdes de escola e a maior e mais extensa greve da historia dos professores da rede
estadual do Rio de Janeiro implodiram a politica educacional. Enquanto alternativa, tudo o que

é feito e como é feito na ocupacdo vai de encontro a ela e propde novos caminhos.

3.1.2 Ascensdo LGBT: subalternidade, ocupacdo e subjetivacao

Uma das facetas mais importantes da ocupacéo foi livrar da subalternidade segmentos
da escola que nunca tiveram poder, espaco ou visibilidade. Ao contrario, no caso do publico
LGBT, foram sempre vitimas do bullying, da discriminacdo, da violéncia. O espetacular
florescimento de liderancas LGBT provocou a ruptura com o status anterior. Salta aos olhos
que grande parte das liderancas das ocupacdes pertencem a esse grupo. E isto é algo que precisa
ser estudado como uma evidéncia cientifica. Em minha avaliacdo, vou além, os principais
lideres do movimento de ocupacGes em todo o estado pertenciam a esse grupo. No Amaro nao
foi diferente. E surpreendente que uma tematica tdo lateral a escola, praticamente inexistente,
no ensino e nos debates escolares, tenha assumido tamanho destaque na escola ocupada. Por
meio de debates e discuss@es e, principalmente, pela busca por convivéncia igualitaria dentro

do movimento, ocorre um processo de educacéo coletiva que traz a baila grandes questdes:
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Fabio: O Prepara Nem'®? G.: Isso! Foi incrivel porque foi um primeiro contato com
pessoas travestis e transexuais no nosso colégio, e de uma forma téo espontanea, tdo
abracada, sabe? Foi um encontro muito bonito! E algo que a gente ndo esperava. A
gente achou uma novidade, por que ndo debater sobre isso? Foram escolhas novas! A
gente achou importante experimentar coisas novas. E a gente foi vivenciando aquilo.
E foi atribuindo, obviamente, a uma série de assuntos que ja tinhamos visto antes e
coisas que a gente também ndo conhecia. E a gente foi crescendo, assim, sabe? No
sentido de vivenciarmos juntos experiéncias.

Fabio: Eu vou pegar um gancho na sua mencéo ao Prepara Nem e queria te fazer
uma pergunta. N&o sei se vocé tem um olhar sobre isso, mas é uma coisa que me
saltou aos olhos em todas as ocupacdes em que eu participei, de tudo que eu vi.
Talvez pelo fato de sempre na escola ver os gays, 0s LGBTs muito escondidos,
sempre nos cantos, silenciosos, timidos, sem espago, excluidos. Quando eu vejo
as ocupacbes do Rio de Janeiro, entre as principais liderancas, muitos séo
LGBTs. Por que na escola tradicional essas pessoas ficam escondidas e na
ocupacao essas pessoas floresceram? G.: Acho que € porque a gente pdde falar. Isso
é absurdo! E uma simples resposta, mas tem um peso, um efeito absurdo, a gente pode
falar. Porque diferente de uma sala de aula, numa ocupacdo se exige respeito antes de
tudo, uma ocupacao é constituida de assembleias, e justamente por estarmos numa
ocupacdo, numa luta por educagdo publica, de qualidade, laica, diversa,
emancipatoria, se exige respeito as diferencas. Muitas das vezes dentro da sala de aula
as pessoas Igbht ndo sdo respeitadas. E nem tem direito a resposta a um ataque
homofobico, alias, Igbtfébico. E, assim, na ocupagao essas pessoas tinham um espago
assegurado, porque a partir do momento que a pessoa entrava para a ocupagao, ela
tinha que estar de acordo com o que foi acordado em assembleias. E se fosse
necessario, inclusive, poderia haver mudanga de regras, de acordo com o decorrer das
assembleias, por consenso, por voto. Enfim, correlacionando com isso, é simples a
resposta: na ocupacgao essas pessoas tinham voz e ndo podiam ser discriminadas.
Fabio: Isso que eu queria te perguntar, a ocupacdo em momento algum
reproduziu a escola tradicional excludente? G.: Nao! Isso que € absurdo! Pessoas
que tipo assim, é muito interessante isso que vou te dizer, mulheres e Igbts, acabavam,
tipo, o padrdo, que muitas vezes esta no papel de opressor que é heterossexual, branco,
homem, ele se viu meio freado. Opa! Pera ai! Porque tem mulheres aqui dizendo que
eu tenho que respeita-las. Eu vou ter que falar baixo. Opa! Tem Igbts aqui que eu
tenho que tratar do mesmo modo que eu trato qualquer pessoa. Entdo as pessoas se
sentiam meio balangadas mais iam aprendendo com a convivéncia, com 0s eventos
culturais, com as oficinas, que a gente fazia junto, coletivamente com as pessoas que
vinham de fora e entre a gente. A gente procurava agir do modo mais coletivo
possivel, para que ndo houvesse briga, esse era o proposito. E dava certo, entdo, as
pessoas tinham voz. Um negro, um branco, um homem, um Igbt ndo era diferente. Foi
muito interessante o que vou te contar, uma observacéo, com relagdo a Igbts, foi que
a D., uma mulher trans negra que é da UFF, participou de uns movimentos de
ocupagcdo de escola, colaborou muito, ficou até no IFCS, quando foi ocupado. Quando
ela veio pra cé pra escola ninguém falou nada. Oi, tudo bem, prazer, tal, pa, ndo sei
qué, mas de acordo com o esteredtipo, ela seria evidentemente um mulher trans. Entdo
vamos ficar meio esquisitos, falar com ela diferentes, ou, pelo menos, vou estranhar,
mas ndo! Mas todo mundo chegava, aah, ndo sei o qué, amiga! Era tratada como
mulher por todos.

Fabio: por todos? Que barato! G.: Por todos! E se a pessoa errasse, ela pedia
desculpas. Ela falava, me desculpa, eu sou uma mulher trans. Perdao! E isso!

Fabio: entéo foi um aprendizado para todos? G.: Foi um autoaprendizado coletivo,
uma coisa bem louca, as pessoas aprendiam com elas mesmas, aprendiam com o
coletivo. lam aprendendo com as atividades, com as oficinas, com espacos e pessoas
diferentes que chegavam até a gente.

Fabio: vocé poderia dimensionar, expressar 0 quanto VOCé cresceu com esse
processo todo? G.: Absurdamente! E absurdo! Foi uma transformagéo radical.

13 Curso preparatdrio pro Enem para pessoas trans, travestis e/ ou em situagio de vulnerabilidade social e

preconceito de género.
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Fabio: Em alguma area especialmente? G.: em tudo! Direitos humanos, cidadania,
questdo LGBT, a questdo negra que eu estou incluso, questdes periféricas, dos
movimentos sociais, a gente ia aprendendo. A gente teve que dialogar com outros
movimentos sociais. Quando o Minc ocupou, a gente teve que dialogar com a cultura,
ai a gente foi vendo que as lutas séo iguais, enfim, eu cresci absurdamente em todos
0s aspectos a que se refere a luta por direitos.

Fabio: Que ganhos a questao racial teve com a ocupac¢do? Localmente no Amaro,
de um modo geral... G.: A gente teve um empoderamento absurdo! Assim, um pouco
semelhante ao que se refere ao movimento LGBT, nesse sentido da gente poder falar
0 que a gente sente. Observar pessoas brancas dentro da ocupacéao se autopoliciando
para que erros racistas ndo sejam cometidos, ndo sejam reproduzidos. A questdo por
exemplo do cabelo, vi muitas pessoas deixarem o cabelo crescer, black power. Muitos
compreenderem mesmo a sua posi¢do engquanto negro. 1sso tem muito peso de acordo
com uma juventude que morre o tempo todo.

Fabio: Como a educacao para o respeito a diferenca, para a igualdade acontecia,
como vocés tratavam os erros, as incorrecgdes, os desvios, 0s preconceitos? Como
isso era superado? G.: Bem, através da nossa ferramenta: a democracia, das nossas
assembleias. A gente comentava sobre essas coisas, obviamente para a gente poder
cobrar, para ser discutido entre todas as pessoas que estavam participando desse
movimento. Ai através disso, a partir disso, a gente tinha um pouco mais de liberdade
para poder chegar e falar: se lembra o que eu te disse na assembleia? Que foi discutido
coletivamente, que as pessoas decidiram coletivamente sobre esse assunto, explicaram
0 que é tal opressdo? Eu ndo gostaria de ser chamado disso. Eu ndo gosto que vocé
faca tal ato. Mas era tudo no aprendizado, as pessoas erravam muitas vezes, se
aprendia na convivéncia, havia uma transparéncia entre as pessoas.

Fabio: a igualdade de género, a igualdade racial, existiam? Os lideres metiam a
ma&o na massa igual aos demais? G.: Estdvamos proximos.

Fabio: Tinham privilégios? Gabriel: Nao! Néo!

Fabio: As regras eram pra todos? G.: A regra era para todo mundo. Quem nao
cumpria era punido em assembleia. Decidiamos coletivamente qual seria a punicao
para pessoas.

Fabio: Por exemplo? G.: Vocé tem que dormir um final de semana na sua casa, ficar
afastado. VVocé hoje tem que lavar os dois banheiros.

Fabio: para que tipo de infracdes? G.: por exemplo, vocé dormir na hora da limpeza,
dormir numa oficina, ndo acordar na hora marcada.

Sobre 0 mesmo assunto falam W. e P.

Fabio: como vocés conviviam, como gente tdo diferente misturada convivia,
existe respeito a essas diferengas? Vocés se davam bem? V: Tem uma parada que
a gente falava desde o comego, é que quando comegamos a ocupar a gente percebeu
que quem estava ocupando era quem as pessoas menos esperavam.

Fabio: Por que? W: Porque eram exatamente aquelas pessoas que ficavam no fundo
da sala, o roqueiro esquisito, aquele nerdezinho esquecido 14 no canto, o gay que é
oprimido pela sala toda que a rapaziada fica zoando. Eu sempre fui considerado o
maconheiro, o skaitista, o vagabundo que ndo queria fazer nada, mas sempre fiz o meu
papel e nunca entendi porque era tratado dessa forma. S6 que ai quando vocé sofre
bastante bullying, quando vocé sofre bastante preconceito de diversos lados, vocé
acaba falando assim: mano, se as pessoas fazem isso comigo e eu ndo gosto, eu ndo
vou fazer isso com as outras pessoas. Entdo vocé acaba que respeita e aprende a
respeitar mais gente. Ai, quando vocé chega na ocupagdo, vé um monte de gente que
tinha problemas familiares parecidos, problema dentro da sala de aula parecido,
comportamento dentro da sala de aula semelhante que eram os excluidos, bagunceiros
baderneiros.

Fabio: Entéo a gente pode dizer que boa parte dos ocupantes eram os excluidos
da escola? W: noventa e nove por cento. P.: Sim eram as pessoas que ninguém olhava,
que ninguém via, que ninguém queria saber e os mais populares da escola, cagando,
nunca apareceram aqui. Quando apareceram foi no dia das assembleias e s6. Isso foi
bom porque juntou pessoas muito diferentes e foi formando uma familia com o tempo.
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Fabio: mas como é que se quebrou o gelo inicial? A grande maioria era de turmas
e turnos diferentes, muitos ndo se conheciam. J& se reconheceram como um
grupo? “Tamo junto”, estamos no mesmo barco e vamos 1a? P.: No inicio a gente
tinha que fazer as coisas, ndo tinha essa de ndo gosto de vocé, ndo falo com vocé. W:
No inicio a gente brincava de verdade e consequéncia.

Fabio: (risos) brincavam mesmo? W.: Quando a gente comegou, como a gente nao
conhecia muita gente, eu me lembro que a gente pegava uma vassoura e passava uma
pessoa que estava querendo ajudar perguntava: vocé pode me ajudar? Ai fomos
dividindo as tarefas, todo mundo ajudando. Ai no final do primeiro dia, como estava
todo mundo muito cansado, tinha que dormir e fazer plantdo, fomos arrumar a sala
dos professores pra dormir, ai a gente comecou a brincar, conversar todo mundo, se
divertir. P.: Pra se conhecer mesmo. W.: Ai comecou a verdade e consequéncia, a
gente foi se divertindo, ai foi aquilo, o respeito sempre prevaleceu.

Fabio: sempre houve respeito entre vocés? Por exemplo, os héteros respeitavam
os gays? W.: No primeiro dia teve aquele impacto, né? Quando vocé vé aquele monte
de diferencas. Sem querer me valorizar, se achar, um papel que eu tive aqui foi
justamente esse, o de juntar a rapaziada, mesmo quando tinha um problema muito
grande. Por exemplo, no primeiro dia, tinha um amigo meu o F., que era o hétero
boladdo que odiava viado e queria bater em todo mundo, ai eu cheguei e falei: olha os
caras ai ajudando a gente, fazendo as coisas. Os caras brincavam com ele também. Eu
falava: vai na calma! Também a rapaziada que veio pra escola pra roubar as coisas,
eu falava: ndo faz isso, € da escola, é nosso. Eu fui conversando com a rapaziada e
aquele clima, o preconceito foi se quebrando e depois foi s6 confianca. Por que ai foi
todo mundo pro ato, depois a gente ndo parou mais.

3.1.3 Cuidando da coisa publica

Impressionava-nos muito o asseio do OcupaAmaro. A ocupacao recebeu durante os dois
meses que controlaram sozinhos a escola, muitas centenas de pessoas. Queriam visitar uma
escola ocupada, queriam saber que fenbmeno era aquele, queriam saber o que é que estava
acontecendo na combalida escola publica estadual. O fluxo era impressionante. Sem mencionar
0 publico dos muitos shows, festas, palestras e saraus. Apesar do entra e sai, a limpeza da escola
causava uma forte impressdo a todos. Na cozinha, por exemplo, ninguém podia entrar cal¢ado

para ndo sujar o chao reluzente.

Fabio: Vamos pegar um pouco dessa questdo, da limpeza. Uma coisa me
surpreendeu muito, entre as muitas outras coisas. A gente sempre ouviu e
percebeu uma relacdo de descuido com a coisa publica. Eu sempre estudei em
escola publica e a escola era toda zoada, quebrada, a maioria dos alunos ndo
tinha o menor respeito pela escola. E 0 que a gente viu aqui no OcupaAmaro foi
um zelo imenso com a limpeza, o cuidado com tudo. Pode falar um pouco sobre
isso? W.: Eu acho que, por exemplo, eu ja fui da rapaziada que pixava banheiro, que
baguncava. Quando fazia isso eu ndo tinha nogéo de que a escola tinha um significado
tdo importante na vida de tanta gente. Quando a gente chegou aqui para ocupar, a
gente viu essa desordem, a despreocupacdo do pessoal com aa limpeza. Eu falei “pd,
cara, se a gente for tratar da mesma forma como eles querem que ele trate, nada vai
estar limpo, nada vai estar organizado, ndo vai ter seguranca dentro da escola, se a
direcdo da escola, 0s que governam a escola ndo v&o estar aqui, a gente vai demonstrar
exatamente o que eles querem. Entdo tem que mostrar o contrario, a gente tem que
cuidar, tem que preservar, ainda mais do que eles cuidavam porque ai eles vao criticar
menos. A a rapaziada foi tomando gosto pelo que estava fazendo. Houve uma época
que eu cobrava bastante.
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Fabio: Todo mundo fazia numa boa? Todo mundo tomou isso como uma coisa
importante para a ocupacdo? W.: mais ou menos, por exemplo, tinha gente que
vinha de todo lugar para a ocupacao: da boca de fumo ao colchdozinho de patricinha
dentro de casa. Ai as pessoas, sei 14, vinham cada uma com suas manias. Quando
comecou tudo era festa, nas primeiras duas semanas, todo mundo ajudando, disposto
a limpar, conhecendo o espaco, era tudo novidade, mas quando foi se tornando uma
rotina, uma obrigagdo, ter que cuidar da escola mesmo, muita gente foi embora. Teve
muito trabalho que eu fiz sozinho, com a P., virei noite sozinho limpando as coisas
também. Era chato cobrar, porque as vezes vocé se tornava o chato. Se todo mundo
ali estd com o principio de comunidade, de trabalho colaborativo, se ajudando, todo
mundo tem que ter um propdsito, ndo precisa alguém me chamar, eu tenho que pegar
e fazer.

Fabio: esse cuidado era coisa de um pequeno grupo ou se pode dizer que a
ocupacao gerou uma nova consciéncia de cuidado com a coisa publica? P.: No
comeco tinha bastante, eu lembro que uma vez eu contei e deu mais de setenta alunos
limpando. Mas com o tempo a pessoa via aquilo como obrigacdo, vou pra casa, 14 ndo

preciso fazer. -

3.2 Invaséao e Retrocesso: como a Seeduc-RJ via as ocupacoes

S6 mesmo a uma compreensdo tacanha do fenémeno pedagdgico e divorciada do
interesse publico podem justificar a caracterizagdo desse fendmeno social extraordinario e
oportuno, como um caso de invasdo e retrocesso. Diante de um fato politico-pedagogico de
evidente relevancia para a educagdo e para a sociedade brasileiras, ndo hesitaram em
amesquinha-lo, a ponto de usa-lo em sua estratégia vil de luta politica contra os professores em
greve. Em desespero, a Seeduc langcou méo de sistematica campanha midiatica difamando as
ocupac0es e a greve dos professores. Acusava-nos de estar por tras das ocupacdes de escola, de
estar manipulando os estudantes e a estes de serem meros titeres dos professores. Atribuir a
propagacdo dessas inverdades apenas a ma-fé, seria condescender e deixar escapar de minhas
reflexdes o carater e a mentalidade dos que regem a politica educacional no estado do Rio de
Janeiro. O que os move?

Em sala de aula, no chdo da escola como se diz, 0 que a maioria de nds professores mais
buscamos é captar o interesse dos alunos, é ganha-los para o processo pedagogico. E tira-los da
apatia e vé-los participando, mobilizados, se colocando, participando, inteiros. E o que da
sentido ao processo! Quando isso acontece saimos realizados, esquecemos, por um instante, 0s
muitos reveses da nossa carreira. E a delicia que mitiga a dor de ser professor da rede estadual.
Para além da dimensdo e dos sentimentos individuais envolvidos na questdo, no atual contexto
de uma escola publica estadual do Rio de Janeiro tdo desanimada, desvalorizada, sem atrativos,
carente dos recursos materiais mais elementares, o que pode ser mais importante para injetar
animo, para energiza-la do que alunos querendo escola? Sobretudo, no contexto de terra

arrasada em que vivemos hoje, tdo sem perspectivas de mudancas. Até entdo! O que pode ser
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mais bem-vindo do que alunos autonomamente tomando-as nas proprias maos a escola e
manifestando o tipo de educacao que os interessa, reinventando-a? Perante a categoria fascinada
com a beleza, com a esperanca de futuro trazida pelos alunos, a reacdo da Seeduc-RJ foi um
banho de &gua fria. Foi uma reagdo inacreditavel! Em termos de desestimulo ao professor, acho
que pouquissimas coisas poderiam nos surpreender, vindos da instituicdo. Sabemos bem com
guem lidamos e, realmente, esperamos de tudo. Ndo ha o que ja ndo tenham feito para nos
submeter ou diminuir: reprimir, desmoralizar ou humilhar, de muitas maneiras. No entanto,
diante de um acontecimento absolutamente inusitado e promissor como esse, como era possivel
tamanha insensibilidade? Como era possivel tamanha pequeneza diante dessa torrente auténtica
e sUbita de esperanca que arrebatou a todos nds que vivemos o dia a dia da rede?

Ao invés de valorizar o protagonismo dos alunos como algo desejavel e imprescindivel
ao fortalecimento e ao aprimoramento do sistema educacional, os gestores do sistema optaram
por tratar, politica e pedagogicamente, e ainda tratam, essas verdadeiras heroinas e herdis como
manipulaveis e criminosos. Invasdo e Retrocesso é o titulo do artigo do secretario de educacéo
Anténio Neto, publicado no jornal “O Globo” do dia 12 de abril de 2016. Nele, a sua opinido é
cristalina, ndo deixa duvidas. Seu discurso €, sobretudo, coerente com tudo o que fizeram contra
as ocupac0es. Pde as claras, as premissas da relacdo do governo estadual com 0s movimentos
de ocupacdo. O artigo nos ajuda a decifrar a perspectiva que esté por tras da brutal repressdo
ao movimento. Desnuda o que esta por tras da opcdo pela judicializacdo, pela criminalizacéo,
pelo recurso a violéncia policial, pela contrainformacéo desonesta e pelo flagrante estimulo aos
movimentos de desocupacao, mesmo aos mais violentos. Considero essa postura dos que estao
a frente dessa pasta e sdo os formuladores de politica educacional repugnante. Pois é uma
posicdo assumida em franco detrimento dos métodos consagrados que o campo da Educacdo
desenvolveu para a resolucdo de conflitos: o didlogo, a mediacdo, a negociagéo.
Definitivamente, 0 movimento dos estudantes ndo pode ser, para 0s que creem na Educacao,
um caso de policia. Essa posicdo € uma clara renuncia ao solido cabedal de conhecimentos
acumulados pela area. E o imperdoavel desperdicio, por parte da gestdo do sistema, de uma
oportunidade rara e benéfica, do acolhimento de um acontecimento seminal e potentissimo,
capaz de virar o jogo. Contudo, felizmente, o sistema néo é feito s de dirigentes tecnocraticos,
obtusos e amarrados a interesses privados. A luta por defender esse legado esta em curso, nas
mé&os de cada comunidade escolar.

Retorico, Antdnio Neto comega o seu texto com um alerta desqualificador: “Precisamos
ter cuidado com o corporativismo sindical que hoje se esconde por tras de um discurso libertario

para simplesmente estabelecer caos e retrocesso a partir do descompromisso com politicas
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educacionais geradoras de uma verdadeira igualdade”. Dando ao socidlogo Antdnio Neto o
beneficio da davida, ao afastar, por um momento, a hipdtese da ma fé em sua analise, pode-se
concluir que ele nada entendeu do movimento de ocupacGes como fenémeno social. Reduzir
um processo auténtico de protagonismo estudantil a mera manipulacgao de professores grevistas

é intoleravel. E ndo conseguir enxergar a evidente originalidade e preciosidade desse fendmeno.

3.3 Ocupa tudo!

Fiz parte das duas principais instancias estaduais de direcdo da greve, como
representante de base eleito pela minha escola e depois pela regional 1 do Sepe: o comando
estadual de greve e o conselho deliberativo. Vivi intensamente os quase 5 meses de greve. Pude
acompanhar de perto algumas ocupacdes e de muito mais perto a de minha escola, a
OcupaAmaro. Além de ter a grata oportunidade de ter convivido durante todo esse tempo com
esses jovens. Acho que posso falar com algum conhecimento de causa. A minha convicgdo é
gue jamais houve o menor espaco para a manipulacdo dos estudantes pelos professores em
greve. N&o porque, eventualmente, os professores ndo tentassem ou nao quisessem, mas porque
o carater das ocupacdes ndo permitiria. As circunstancias historicas do movimento de ocupacao
ndo deram margem a isso. Em minha leitura, o que aconteceu foi exatamente o contrario. A
poténcia do movimento de ocupacg®es foi tdo acentuada que durante mais de dois meses de
greve, enquanto estavam mais fortes, foram os proprios estudantes que dirigiram a greve dos
professores. Tudo o que faziamos, era pautado pelo movimento dos estudantes. Fascinados por
seus métodos de luta, por sua ousadia, por sua alegria, por sua contundéncia e, principalmente,
pela revolucdo que estavam operando no modelo de escola, nds os seguiamos. Estavamos
juntos na mesma luta em defesa da educacéo plblica estadual. Eramos aliados, atuavamos
juntos o tempo todo numa espécie de frente politica composta por iguais. Nao eram
subordinados aos professores, tampouco éramos a eles. Nessa espécie de frente politica que se
construiu em torno da escola estadual, ocorreu que quem teve a melhor linha politica dirigiu o
movimento. Simples assim! Em diversas ocasides, como em algumas assembleias, fomos
firmemente admoestados pelas posi¢fes politicas e pela forca de seu exemplo: ndo raro
mudamos o curso de nossas agdes. Quantos de nossos atos foram feitos em solidariedade aos
ocupantes? Quantas de nossas decisdes pela continuidade da greve em nossas assembleias com
nossos gritos comovidos de “ndo tem arrego” foram motivadas por eles? Duas das passagens
mais emocionantes da greve, sendo as mais, foram motivadas pelos estudantes. Poderia

mencionar tantas outras, mas creio que essas sdo bastante reveladoras do que estou dizendo.
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A primeira passagem foi a suspensao subita de uma de nossas assembleias do Sepe.
Minutos antes de comecar uma de nossas assembleias semanais de greve, esta realizada numa
tarde de sexta-feira na Associacdo Brasileira de Imprensa, recebemos reiterados pedidos de
socorro dos ocupantes do CE Mendes de Moraes, a ocupagédo pioneira no estado do Rio de
Janeiro. A escola tinha sido invadida pelo movimento de desocupagdo poucos dias antes e
alguns ocupantes ficaram muito machucados. A escola chegou a ser desocupada por algumas
horas, mas 0s ocupantes a retomaram. Recebemos avisos desesperados da ocupacéo, dizendo
que o movimento de desocupacdo, liderado por um policial militar miliciano conhecido da Ilha
do Governador, estava prestes a invadir a escola novamente. A escola estava sendo apedrejada
e um numero crescente de manifestantes se aglomerava no entorno, apenas esperando 0
anoitecer para invadir e cumprir as ameagas. As ameagas feitas “in loco” e pelo Facebook eram
gravissimas! Reiteravam que a ocupacao tinha até aquela noite para deixar a escola, senao,
dessa vez, morreria gente. Levando-se em conta a Ultima violenta invasdo e a presencga constante
do miliciano nas proximidades da escola, imp6s-se levar a sério o ultimato. Um pouco antes de
comecar a assembleia, uma parte do comando de greve estadual ja presente concluiu que a
situacdo precisava de uma resposta urgente. Imediatamente, comegamos a articular a ida da
assembleia para um ato em solidariedade ao Mendes. T&o logo foram iniciados os trabalhos,
antes de qualquer outro assunto, levantamos uma questdo de ordem, em que foi apresentada a
situacdo de risco iminente dos ocupantes e da gravidade da situacdo do OcupaMendes. Por
aclamagéo, o plenario decidiu suspender a assembleia e irmos todos os presentes em socorro
dos estudantes, a despeito das resisténcias iniciais da direcdo majoritaria do Sepe em suspender
aassembleia. Dezenas de delegages do interior e da capital, em seus Onibus e vans, se dirigiram
para a escola. A chegada ao Mendes foi uma das coisas mais belas e gratificantes da greve. Os
manifestantes do desocupa ao verem centenas de pessoas chegando, fugiram. Ocupantes e
professorem confraternizavam em éxtase. Nenhum outro dia da greve me provocou tanta
felicidade. A solidariedade aos nossos aliados prevaleceu sobre muitas questdes urgentes de
conducdo da greve. Certamente coisas importantes deixaram de ser discutidas naquele dia, mas
0 que poderia ser mais importante do que evitar uma tragédia, do que o cuidado com nossos
alunos? Chegamos ao Mendes ja no fim da tarde. A proposta inicial era apenas fazermos um
ato em apoio, mostrando ao movimento de desocupacdo que a ocupagdo nao estava isolada.
Passadas umas duas horas e 0s ocupantes j& percebendo a nossa movimentagdo para ir embora,
convocaram uma reunido com os professores no auditorio. Um dos lideres da ocupacgéo sobe ao
palco e pede a palavra, tendo seus companheiros por tras. Corajosissimos, enfrentando ha mais

de um més um persistente e violento assédio do movimento de desocupacéo, estavam, naquela



62

circunstancia, visivelmente exaustos e amedrontados. Numa retorica politica precisa e
concatenada, ele comeca fazendo um histérico da ocupacéo, seguido de um balanco da sua
importancia para a luta dos professores e para a defesa da escola publica estadual, para ao final,
em um tom severo e admoestatério, fazer uma convocacao irrecusavel: estamos cansados, sem
dormir ha muitos dias, estamos com medo, mas ndo vamos abandonar o nosso posto nessa luta!
O Mendes é o farol das ocupacGes! Foi o primeiro a ocupar e sera o Ultimo a desocupar. Por
isso precisamos que vocés fiquem! Nao vdo embora! Passem o final de semana com a gente
para nos proteger e para que possamos descansar, ajudando a manter de pé a primeira ocupacao,
a ocupacao simbolo de todo 0 nosso movimento. Arrebatados, ali ficamos! Este forte discurso
foi proferido por um menino genial de dezesseis anos, que tive a honra de conhecer bem, na
presenca de duas ou trés ou centenas de pessoas.

O segundo episodio foi um ato de desagravo aos estudantes. Em minha opinido, foi o
ato politico mais importante da greve, pela enorme comogdo que a situacdo envolvia, pelo
método e pela maneira que aconteceu. Foi provocado pela desocupacdo violentissima da
segunda ocupacdo da sede da Seeduc-RJ. A primeira ocupacdo durou algumas horas e se
encerrou no mesmo dia. Eu estava presente com os estudantes do Amaro Cavalcanti, dentro do
prédio da secretaria. A segunda, durou poucos dias e 0s estudantes foram retirados debaixo de
violenta repressdo do batalhdo de choque. Foram espancados impiedosamente num cerco a
cerca de cem estudantes, a maioria menores, cujos relatos descrevem uma acdo ultra
desproporcional e com requintes de crueldade. Essa acdo brutal foi encomendada pelo recém
empossado secretario de Educacéo e cobriu de revolta a categoria. Esse foi 0 momento de maior
indignacdo da greve. Uma covardia, um ato sérdido! Nenhuma tentativa séria de negociagdo
foi feita para a desocupacéo. A justa pauta dos estudantes sequer foi discutida. Jovens em uma
luta justa foram tratados como criminosos. A opc¢éo politica do secretario foi promover uma
punicdao exemplar, enforcar os cem estudantes em praca publica para intimidar o movimento.
Essa foi uma das primeiras medidas do curinga e preposto-mor do PMDB, Wagner Victer,
recém empossado secretario de Educacdo, com a missdo de lidar com as ocupagfes. A notoria
incapacidade de lidar pedagdgica e democraticamente com o movimento do antecessor Antonio
Neto alcancara um tom acima com o novo secretario. Diga-se de passagem, que 0 aumento da
violéncia contra os ocupantes surtiu um efeito contrario, foi um estdpido tiro no pé, que serviu
apenas para radicalizar o movimento de ocupacao e grevista, para por a justica, 0 MP e a
Defensoria Publica no processo dando garantias aos jovens e teve como desdobramento Gltimo
a ocupacdo por mais de um més da sede central da Seeduc, que até hoje funciona de portas

fechadas com medo de novas invasoes.
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Para os professores, essa injustica absurda ndo podia ficar sem resposta! Saimos da
assembleia na quadra da S&o Clemente e fomos em passeata até a sede da secretaria. Eramos
milhares e estava a nossa espera um corddo com dezenas de policiais. Num ato pacifico, fizemos
um escracho em desagravo a violéncia sofrida pelos estudantes. Centenas de professores com
saquinhos de plastico com tinta vermelho-sangue deram um banho na PM e em toda a fachada
e muros da sede da Seeduc-RJ. O episodio que ficou conhecido como o da policia pintadinha.

Enquanto tiveram forcas, as ocupac@es lideraram a greve dos professores. Mais de uma
vez, 0s estudantes das ocupacgOes organizados foram o fiel da balangca em momentos onde a
categoria fraquejava diante do cansago de uma greve longa e sem perspectivas de vitdria. Falar
em manipulacdo dos estudantes pelos professores em greve € algo que ndo encontra 0 menor
respaldo na realidade. S6 compreendendo a grandeza, a poténcia e autenticidade do movimento
de ocupacdes e a circunstancia historica em que ele se da, é que se pode chegar ao entendimento
do que se passou. Desde sempre, 0 governo viu nesses jovens inimigos. Jamais 0s ouviu com
sinceridade. Desdenharam da justa pauta dos ocupantes que incluia, quase sempre, a recusa do
modelo autoritario de escola, materializada no fim do Saerj e do saerjinho, do Curriculo Minimo
e na democratizacdo da gestdo, além de reinvindica¢Ges de ordem estrutural das escolas e da
valorizacdo do magistério. Ainda no referido artigo do O globo, o secretario de Educacgédo
simplesmente desprezava a pauta das ocupagoes:

Nas Ultimas semanas, escolas da rede estadual foram invadidas por estudantes e
pessoas estranhas & comunidade escolar. Esse movimento tem avangado e chamado a
atencdo da sociedade por guardar semelhancas com atos ocorridos em Séo Paulo e
Goias. Mas, diferentemente do que aconteceu nesses estados, onde escolas foram
ocupadas para que ndo encerrassem suas atividades ou fossem administradas pela

iniciativa privada, aqui ndo ha uma pauta objetiva. H4 demandas do sindicato dos
professores, que é sempre contrario a organizacdo das escolas.

A tdnica desse conjunto coerente de politicas a que se refere é a incapacidade de ouvir
a comunidade escolar. Estdo certos de que o que fazem € a Unica coisa que pode e deve ser feita.
Tomam uma nogdo particular do que é qualidade em educagdo como a Unica possivel, segue
Antonio Neto: “O que chama aten¢do nesse movimento ¢ a investida contra politicas ja
consolidadas, como o curriculo, o sistema de avaliacdo e a proposta de metas por resultados,
instrumentos indispensaveis na busca da melhoria da Educagdo”. Nada pode interferir,
questionar, criticar, ponderar, duvidar do que esta sendo feito. Qualquer interferéncia precisa
ser afastada em nome de se bater a meta, pois, alcangando-se a meta, alcanga-se a qualidade.
Encerro esse ponto com uma ultima citagdo do secretario. Pode existir ideia mais apartada da

realidade do que essa?
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Por todos estes motivos, chamo a atencdo da sociedade: é isso 0 que queremos?
Retroagir dez anos para convivermos novamente com escolas desorganizadas,
professores sem suporte adequado e alunos sem expectativa?

3.4 Conselho Escolar e Elei¢céo para Diregdo: ocupantes, grevistas e o poder na escola

Para muitos alunos e professores, a conquista imediata mais relevante e palpavel do
movimento de ocupagdes e da greve dos professores foi a eleigdo para diretor.}* Um sentimento
generalizado entre esses atores manifestava a impreterivel necessidade, em nome dessas lutas
histéricas e mesmo de se proteger contra futuras perseguicdes, de ter candidatos a direcdo que
as expressassem e empunhassem as bandeiras da democratizacéo e da defesa da escola pablica
estadual, ou seja, que reafirmassem as ideias, métodos, causas e pautas emergidos desse
processo. A avaliagdo mais frequente era que, se toda a efervescéncia havida na escola fosse
sucedida pela permanéncia da atual equipe de direcdo, ou pela eleicdo ou indicacdo de mais
uma direcdo de inspiracdo empresarial e autoritaria, todo o legado das lutas de 2016 se perderia.
A experiéncia da ocupacao seria solapada e muitos estariam expostos as perseguicdes que
sempre ocorreram sob 0 modelo implantado por Risolia. Desta forma, a eleicdo para direcao
tornou-se uma etapa crucial de todo esse processo de disputa pelo sentido da escola travado nos
altimos meses.

Ao longo de dois meses, depois de muita conversa e articulagdo, ndo tinhamos uma
chapa de grevistas e ocupantes. Tinhamos alguns nomes possiveis, uma indicacdo mais ou
menos consensual de um candidato a diretor-geral, mas ndo conseguiamos constituir uma
equipe. Condicdo absolutamente necesséria a candidatura, pois tinhamos chances reais de
vitdria e precisdvamos de uma equipe capacitada para dirigir uma escola grande e complexa.
Nao bastava que fosse uma chapa “pro forma”, apenas para defender as nossas bandeiras no
processo eleitoral.

O fato é que ninguém queria assumir uma tarefa complicada e trabalhosa, desvantajosa
do ponto de vista salarial, num contexto de absoluta ruina financeira do estado e da escola
estadual. E que implicava, além de tudo, em sair da sala de aula. Sem uma chapa para concorrer,
0 movimento investiu todas as fichas na necessidade de promover a democratiza¢ao possivel.
A primeira iniciativa foi refundar o Conselho Escolar. Desde 2015, atendendo a um termo de

ajuste de conduta entre 0 MP e a Seeduc-RJ, foram instituidos conselhos escolares em todas as

14" Processo consultivo para escolha de diretor. Essa ndo é uma mera precisdo terminolégica, pois nestes termos
esta implicita a natureza ad nutum (sdo os cargos de livre nomeagao e exoneragdo como 0s comissionados)
do cargo, de acordo com a lei.
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escolas da rede. Pode-se facilmente concluir que a existéncia de conselhos ativos e que
envolvessem a participacdo ampla e efetiva da comunidade na gestdo administrativa e
pedagogica da escola se chocaria frontalmente com a politica educacional do governo baseada
no tripe: gestdo empresarial-autoritaria, curriculo padronizado e avaliacdo externa. Desta
forma, a imposi¢éo do MP foi acatada da maneira mais formal, lateral e timida o possivel. No
Amaro Cavalcanti o conselho era, pode-se dizer sem exagero: clandestino. Nao tinha papel
algum na gestdo da escola, a eleicéo foi feita sem a mobilizacdo da comunidade e sem a ampla
publicidade requerida a um processo participativo. As reunides eram de regularidade protocolar
e sO se tratava de temas desimportantes. Efetivamente ndo cumpria nenhum papel mobilizador
ou fiscalizador na escola. Era um espaco vazio de poder, de responsabilidade e de ideias. Ndo
tinha outro papel a cumprir, exceto atender as exigéncias do MP. Seja como for, ao passar a
existir legalmente, o conselho deixou uma fresta aberta a participagdo, a despeito da vontade
politica do governo e da dire¢do da escola.

Quando a situacdo politica na rede e na escola mudou, a sua existéncia propiciou uma
trincheira importante aos que lutavam pela democratiza¢do. Em nosso caso, mesmo o Conselho
Escolar sendo absolutamente desprestigiado, ele tinha na professora “designada” pela diregao
da escola para presidi-lo, uma aliada da legalidade, que tentava fazer o melhor possivel dentro
da pouca margem de manobra de que dispunha. Quando a comunidade escolar se organizou e
reivindicou um conselho aberto, participativo e democratico ela assumiu o seu papel e deu curso
ao processo de refundacdo do conselho. O marco desse processo foi uma assembleia
amplamente convocada com a participagdo de mais de oitenta pessoas, entre professores, alunos
e pais. Nesse dia, contando com a presenca incomodada do diretor-geral que € membro nato do
conselho, ao longo de muitos discussdes e participagdes, consolidou-se a ideia de que a situacao
politica da escola havia mudado. Caiu a ficha, como se diz. A partir desse evento, tornara-se
insustentavel a continuidade de uma direcdo autoritaria, como fora até entdo.

Era mais uma fissura importante na politica educacional, pois 0s avangos na
autonomizacdo da escola por meio de sua democratizagdo, colocava em cheque 0s seus
principais arrimos: a imposi¢cdo da padronizacdo de procedimentos pedagdgicos e a
centralizacdo da gestdo. A contundente contestacéo feita pela greve dos professores e ocupacgdes
e a propria desorganizacao da gestdo do estado do Rio de Janeiro, decorrentes da faléncia e do
desgaste politico e impopularidade do governo, redundaram no absoluto enfraguecimento da
politica educacional vigente. Pode-se dizer que hoje ndo ha uma politica educacional em vigor.
Ha apenas uma tecnocracia fazendo a maquina funcionar ao menor custo financeiro possivel.

Se por um lado as condicdes financeiras e estruturais colocam a escola publica estadual a beira
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de um precipicio, por outro, com o enfraquecimento do governo e da sua politica e com
ascensdo das forcas de democratizacdo, propiciam-se condi¢Oes jamais vistas para a autonomia
da escola. O que € um contraste profundo com a escola de cinco anos atras. O que vivemos hoje
€ um cendrio inimaginavel para o periodo anterior. Jamais passou pela cabeca de alguém algo
semelhante, nem nos mais exageradamente otimistas. Sob a gestdo Risolia o modelo
empresarial e meritocratico gozava ndo somente de absoluta forca institucional, mas, arrisco
dizer, da adesdo da maior parte dos professores. A nocdo de qualidade em educagédo proposta
por Risolia, se ndo comprada, era aceita ou tolerada pela maioria, sustentando o modelo. Por
muito tempo, essa foi a visdo hegemdnica na rede do que deveria ser a escola e de como
deveriam ser seus processos politico-pedagdgicos. Nesse contexto, as frageis iniciativas de
guestionamento da politica nas escolas eram reprimidas com muita facilidade. Os divergentes
eram separados, num gueto, como inimigos da escola, muitos dos quais foram vitimas de
perseguicdo politica. Saimos do gueto para a tomada do poder na escola.

Desde quando foi aprovada a lei que garantia o processo consultivo para a escolha da
direcdo das escolas estaduais, a atual direcdo da escola ja se declarara candidata. Congregava
entre os seus apoiadores os professores ndo-grevistas, além de todos, professores, pais e alunos,
que foram contra 0 movimento de ocupacdo. A divisdo da escola nesses dois campos era
evidente. Desde um pouco antes do comeco da greve, 0s grupos ja se opunham. O tipo de
relacdo com o movimento grevista era o divisor de aguas. A ocupacao apenas acirrou a divisdo
dos professores e de toda a comunidade. N&o existia neutralidade. Todos foram forgados pelas
circunstancias a se posicionar. Como previa a nova lei e os acordos com o MP, a Seeduc-RJ
regulamentou as elei¢cbes das escolas com grande atraso. Numa primeira leva, 0 processo
eleitoral aconteceria apenas nas escolas que foram ocupadas pelos estudantes. Feito sem o
tempo necessario, grevistas e ocupantes ndo tinham uma chapa formada para concorrer,

As condicdes e prazos em que se deu a regulamentacdo das elei¢bes foi um golpe no
processo democratico. Uma reducdo flagrante dos direitos assegurados pela lei, na medida em
que a Seeduc-RJ propds um calendario estreito e inoportuno, que reduzia o rito democréatico ao
minimo necessario, inviabilizando a realizacdo de um amplo debate. No cronograma havia uma
semana para organizagédo do pleito com discussdo no conselho, escolha de comisséo eleitoral,
producdo de material. Outra semana para inscri¢cdo de candidaturas e apenas a Ultima para a
campanha. Sé foi possivel um debate por turno, por exemplo. A elei¢do ocorreria no dia 15 de
dezembro. Todo o processo eleitoral aconteceria num periodo em que a escola esta vazia, como
sempre acontece nessa época. Como se isso ndo bastasse, a regulamentacéo ainda impunha um

quérum de trinta por cento dos votantes de toda a comunidade, para a validacéo do pleito. Do



67

contrério, se ndo alcancado o quérum ou ndo realizada a eleigéo, seria designado um diretor
nomeado pela Seeduc. O fato é que a Seeduc estava tentando descumprir o acordo e protelou o
maximo que pode a abertura do processo eleitoral. Por fim, foi enquadrada pela Defensoria
Publica e pelo MP para que, como constava no acordo com 0s movimentos de ocupacao,
realizasse as elei¢cdes ainda em 2016 nas escolas que foram ocupadas.

O Conselho Escolar se mobilizou prontamente para repudiar o golpe. Realizamos
assembleias cheias nos trés turnos para discutir como lidar com a questao, reunindo em torno
de trezentas pessoas. Foi fantastico! Embora o mote fosse resistir ao golpe da Seeduc, acabamos
por mobilizar a escola e dar a partida no processo eleitoral. Decidimos nas assembleias oficiar
a secretaria com as nossas reinvindicagdes e tirar uma comissdo para procurar a Defensoria
Publica, com o propdsito de denunciar e contestar a regulamentacéo. Levamos a proposta de
que ficasse a cargo de cada escola ocupada decidir sobre a pertinéncia ou ndo de se realizar as
eleices nesse ano ou no outro com as demais escolas. Queriamos poder escapar do golpe,
realizando um processo eleitoral melhor preparado e com mais calma no ano seguinte. No
entanto, por precaucdo, decidimos que se as gestdes junto a Defensoria e ao MP ndo surtissem
efeito, participariamos do processo mesmo assim, para ndo dar margem a designacao de um
diretor interventor, que é como consideravamos e denomindvamos alguém ndo eleito escolhido
fora dos quadros da escola. Ndo obtivemos sucesso junto a defensoria. Receberam-nos
prontamente, foram gentis e ouviram o que tinhamos a dizer. Contudo, nao sei se por inércia
ou discordancia, as nossas teses de golpe ndo sensibilizaram as defensoras responsaveis. Nada
aceitaram fazer contra o calendario eleitoral proposto. Defendiam que as elei¢cGes nas escolas
ocupadas deveriam acontecer, mesmo nessas condic¢des, honrando assim, um trabalhoso acordo
firmado. Jogo jogado. Teriamos as eleicdes no Amaro! Comegamos a organizar 0 processo sem
ter ainda uma chapa dos grevistas e ocupantes. Estavamos quase desistindo de concorrer quando
fomos interpelados por um dos ocupantes, muito querido e respeitado por todos, que conseguiu
convencer uma professora importante & composi¢do da chapa, até entdo hesitante. Com a sua
adesdo, &s vésperas do encerramento do prazo de inscri¢do, 0s grevistas e ocupantes tinham,
enfim, uma chapa. Estdvamos no pareo. Entre as exigéncias legais a candidatura estava a
apresentacdo de um plano de gestdo. Sem o devido tempo para abrir um processo de convencgéo
da chapa e construir coletivamente o plano, tivemos um dia para nos reunir e escrever. Embora,
aparentemente, feito a poucas maos, ele representava fielmente todo o acimulo de ideias
reunidos nos movimentos da escola. As nossas ideias e pautas estavam ali, a0 menos 0s pontos
mais centrais. Por considera-lo extremamente significativo, trago para o corpo desta tese, 0

referido plano apresentado.
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Quadro 1 - Chapa Todos Juntos

Dados gerais do candidato (a)

Nome: Fabio de Barros Pereira
Formacédo Académica: Graduacdo em Ciéncias Sociais (PUC-Rio), Mestrado em Educacéo
(UERJ) e Doutorando em Educacéo (UERJ).

Dados gerais do candidato (a)

Nome: Isa Ferreira Martins
Formacédo Académica: Graduacdo em Letras (UERJ), Mestrado em Literatura Brasileira e
Teorias da Literatura (UFF), Doutorado em Educagdo (UERJ).

Dados gerais do candidato (a)

Nome: Maria da Penha Lira
Formacgéo Académica: Graduagéo em Filosofia (UERJ); Especializacdo em Arte e Filosofia
(PUC-RI0).

Dados gerais do candidato (a)

Nome: Tatiana Branddo Ribeiro Linhares
Formacdo Académica: Graduacdo em Ciéncias Sociais (UFRJ).

3.4.1 Identificacdo e caracterizacdo da escola

Identificacdo da Unidade Escolar

Colégio Estadual Amaro Cavalcanti
Diretoria Regional Metropolitana VI

Largo do Machado s\ nimero

Caodigo do Censo da Unidade Escolar 180191

3.4.2 Missdo da escola, 3. visdo de futuro, 4. valores

Todos Juntos

E decidindo que se aprende a decidir.

Paulo Freire
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Estamos convictos de que divididos, estaremos aquém dos desafios colocados a
educacdo publica estadual. Todos nos temos o dever de nos empenhar em superar 0S
desentendimentos surgidos em razdo da greve e da ocupacao, reconciliando a nossa escola. Sem
pretender com isso, suprimir ou afastar artificialmente as legitimas diferencas de ideias
existentes numa comunidade escolar tdo grande e diversa. Ir além ao tomar a pluralidade como
virtude politico-pedagdgica fundamental a uma educacéo de qualidade. Esse proposito s pode
encontrar o devido acolhimento e poténcia num ambiente democratico, que assegure: direitos,
garantias e ampla participagdo. Onde os conflitos sejam enfrentados por meio do didlogo, da
mediacdo, da negociacdo, da Pedagogia, respeitosamente, e que sejam oportunidades para nos
dignificar, ndo nos apequenar. Junto a isso, é necessario manifestar o firme compromisso com
a impessoalidade, com a transparéncia e com a legalidade nos procedimentos da administracéo,
de modo a ndao dar o menor espaco ao assédio, a perseguicdo ou ao favorecimento, de quaisquer
naturezas, em razdo de posi¢do assumida.

Diante do grave quadro politico-institucional e financeiro do Rio de Janeiro, construir
uma escola democratica e participativa, ndo € apenas uma oportunidade, mas uma necessidade
incontornavel, face ao evidente desmantelamento do direito fundamental a educagdo e da
carreira do magistério publico estadual. Nossa escola tem mais de 130 anos e carregamos em
nossa fachada a insignia “Ao povo o governo”. Foi fundada no final do segundo reinado,
decorrente da luta republicana pelo direito a educacdo de todos. Somos descendentes desse
legado e se impde leva-lo adiante. A cada dia, fica mais claro que a crise que vivemos decorre
principalmente da ma gestdo e da corrupcdo da coisa publica. Esse contexto desafia a escola a
dar respostas politico-pedagdgicas na busca de solugdes. Precisamos recuperar a autonomia da
escola e o papel intelectual e criativo dos professores. A escola é tdo ou mais capaz de produzir
alternativas a crise do que qualquer outro segmento da sociedade. Precisamos recuperar a nossa
importancia social. S6 assim sobreviveremos! Ndo podemos mais aceitar o papel subalterno
que politicas educacionais feitas por especialistas em gabinetes, com base em relatérios
quantitativos, distantes do dia a dia da escola, vém nos impondo. Eles ndo podem mais dizer
sozinhos quem somos e o que devemos fazer. Cada uma das 200 mil escolas brasileiras é Unica
e pode contribuir com a sua singular riqueza e autonomia. O sentido da necessaria reforma do
ensino médio precisa ser dado a partir das escolas. Num quadro de faléncia financeira que
sucateia as condi¢Oes estruturais da escola publica, torna-se ainda mais necessario priorizar a
Pedagogia. Sem descuidar da gestdo administrativa, € preciso afirmar a gestdo pedagdgica como

0 eixo da escola. Geralmente, as préaticas da gestdo escolar no Brasil ocorrem segundo a maxima
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de que se faz burocracia para ndo se fazer Pedagogia. Precisamos inverter essa ldgica arraigada

e redutora.

3.4.3 Plano de acéo

a) PPP- O Projeto Politico-Pedagdgico deve ocupar um papel central na construgédo de
processos de participacdo e, portanto, na implementacdo de uma gestdo democratica. Envolver
os diversos segmentos na elaboracdo e no acompanhamento do projeto pedagdgico constitui
um grande desafio para a democratizacdo da escola. Como? Dedicar a primeira semana de aula
do ano aos debates e a elaboracdo do PPP entre toda a comunidade e promover reunides
periddicas de acompanhamento e avaliacéo.

b) Conselho Escolar: o conselho escolar deve ser o pilar da gestdo da escola. Nesse
sentido, é preciso ter o compromisso de empoderar progressivamente essa instancia, ampliando
seu papel na gestdo pedagogica e administrativa e na fiscalizacdo e controle da direcdo da
escola. Propiciar também a realizacdo de um programa para formacdao politico-pedagogica dos
conselheiros e demais interessados, nos moldes do Programa Nacional de Fortalecimento dos
Conselhos Escolares.

c) Escola leitora: biblioteca e espacos de leitura.

Rediscutir com a comunidade o lugar da leitura no cotidiano da escola, uma vez que
precisamos repensar 0 senso comum de que 0 jovem ndo gosta de ler. Para tal, é necessario
avaliar que atividades de leitura estamos proporcionando. Ao pensar a leitura significativa, que
permite que possamos ler o mundo, seus discursos, entrelinhas e interesses, abarcamos também
a leitura utilitaria muitas vezes voltada, no Brasil, basicamente para passar no ENEM etc. Ao
pensar um estudante que leia 0 mundo e ndo simplesmente domine a fase da decodificacdo e/ou
interpretacdo, deveriamos ter a biblioteca como coracdo da escola, bem como espacos e
atividades de leitura que proporcionem debates e trocas de leituras (literarias e ndo literarias),
com, por exemplo, momentos semanais voltados unicamente para o ato de ler, oficinas,
conversas com escritores e artistas variados, bem como uma biblioteca e espacos de leituras
confortaveis, coloridos, que os livros sejam acessiveis, circulantes e que possa dialogar com
varias outras linguagens e tecnologias.

Como? Encontros e atividades pedagogicas em que a escrita criativa do estudante seja
estimulada. Exemplo 1: criagdo de espacos de producdo textual, elaboragdo de livros dos

proprios estudantes, tardes de autografos voltadas para a comunidade, Saraus etc.
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Exemplo 2: Promover debates com a comunidade sobre a ressignificagdo da leitura
dentro do curriculo escolar.

d) Aprofundar os dialogos culturais na escola e com a comunidade externa: uma vez
que tém sido uma importante demanda. A valorizagéo da arte, por exemplo, tem o potencial de
revitalizar e ressignificar o curriculo escolar, abrindo novas possibilidades de ensino e
aprendizagem, provocando novas percepcdes e subjetividades.

e) Retomar a participacdo da escola nos jogos intercolegiais: propiciar a formacéo de
equipes nas modalidades esportivas desejadas e promover a sua participacao.

f) Fortalecer a dimensdo cientifica do ensino: despertar a curiosidade e o contato com
a maneira de conhecer e explicar o mundo prépria da ciéncia. Reativar o laboratério de ciéncias
naturais e criar outros dois, de ciéncias humanas e de ciéncias exatas. Como? a) Aproveitar as
relacdes dos docentes com a universidade e a sociedade civil para estabelecer parcerias
objetivando reabilitar os laboratorios da escola e promover a troca de experiéncias com a
comunidade externa; b) Construir espacos que reunam recursos didatico-pedagogicos que
viabilizem a experimentacgéo cientifica e a atuacédo interdisciplinar.

g) Aproveitamento prioritario do corpo docente na gestdo escolar, uma vez que o
mesmo ja possui identidade com a comunidade.

h) Adotar total impessoalidade e transparéncia na montagem do quadro de horarios,
discutindo os critérios com o corpo docente.

i) Conselho pedagdgico: criar um espaco colegiado e consultivo formado por
membros da comunidade dedicado ao estudo, ao debate e a formulacdo de propostas aos
desafios pedagdgicos colocados pelo cotidiano escolar.

j)  Propiciar o aumento do controle da comunidade sobre os recursos financeiros da
escola. Como? Estabelecer parcerias com o Ministério Pablico, Universidade e Ongs - como
Contas Abertas e Transparéncia Internacional - na criagdo de protocolos de gestdo participativa
da administracdo financeira da escola. Implementar o projeto interdisciplinar de Sociologia e
Matematica que propicia aos alunos o estudo de ambas disciplinas a partir da fiscalizacdo das
contas da escola.

k) Salde dos profissionais da educacdo: promover a discussao sobre as questdes que
envolvem as atividades dos profissionais da escola e a relacdo com o bem-estar e a salude dos

mesmaos.

Rio de Janeiro, 02 de dezembro de 2016.
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Por uma margem pequena de votos, a chapa dos grevistas e ocupantes venceu a eleicéo.
Numa apuracdo tensa e disputada voto a voto, a diferenca existente na urna dos estudantes nos
deu a vitoria. Perdiamos por uma pequena margem durante toda a apuracdo. Mas no final, com
a apuracgéo dos votos do fundo urna, os votos do turno da manh& que primeiro entraram, onde
éramos professores, a proporcdo foi de mais de cinco votos para um em nosso favor. Antes da
comissdo eleitoral realizar todas as conferéncias, recontagens, calculos de peso e demais
averiguac0es, os estudantes da ocupacéo ja cairam numa tremenda festa. Sua alegria excedia a
dos professores, sabiam que os grandes vitoriosos do processo eram eles. Contestados por
muitos, sem tantas vitorias concretas em sua luta, diziam que agora o legado deles estava a salvo,
gue toda a luta tinha a valido a pena. O CE Amaro Cavalcanti tinha agora uma direcdo de

ocupantes e grevistas.

3.5 O Amaro em 2008: revisitando um movimento por democracia desbaratado

Em 2008 travamos uma luta por democratizacdo no Amaro Cavalcanti e fomos
derrotados. Um pouco mais adiante no texto explicarei melhor as circunstancias por meio de
um conto que escrevi sobre esse episddio, que comega com a exoneragdo da ultima diretora
eleita da escola, por denuncias de irregularidades. A exoneracdo detonou um processo de trés
semanas entusiasmadas de debates e organizacdo. Para, ao fim desse periodo, ser imposta uma
direcdo cujo diretor-geral era 0 nome a quem o movimento tinha absoluta restri¢éo: o diretor-
adjunto remanescente da diretora exonerada que também era policial. De forma impressionante,
a pauta daquela época formulada coletivamente pelos professores é idéntica as propostas
apresentadas pela chapa de ocupantes e grevistas candidatos a dire¢do da escola em 2016. Em
2008, sem ainda dispor de midias como o WhatsApp, que se tornou a ferramenta de
comunicacdo por exceléncia dos movimentos de ocupantes e professores em 2016, nos
comunicavamos virtualmente mediante a troca de e-mails. Constituiamos listas e respondiamos
para todos. Em um deles ficamos, eu e a professora Priscila, de Filosofia, responsaveis por
sistematizar as propostas do coletivo de professores engajados na escolha democrética da nova
direcéo.

Carissimos e carissimas,

tentamos, eu e a Priscila, sistematizar algumas ideias surgidas ao longo das varias
reunides realizadas. Especialmente, sdbado (convocada pela equipe de "transicdo") e
segunda & tarde (pelos professores do turno). A ideia é fortalecer nossa mobilizacéo
mediante a construcdo coletiva de propostas alternativas as da coordenadoria, tanto
para constituicdo de uma nova direcdo quanto para instituir um modelo de gestdo
democratica no CEAC. Procurei incluir todas (sem qualquer restricdo) as propostas
de que tomei conhecimento. Espero que ajude a nossa mobilizagéo e reflexdo e que
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sirvam como introducdo a muitas outras ideias e a criticas. N&o tive meios de atribuir
autoria as propostas, tomei-as como obra da coletividade. Se a redagdo nédo fizer
justica ao que foi proposto corrijam. Pleno de entusiasmo e de esperanga em
aproveitarmos a ocasido para transformarmos a escola,

FABIO Sociologia Tarde.

Algumas propostas para o debate:

1) renovagdo integral da direcéo, afastamento de todos os diretores da antiga gestao;
2) manter a mobilizacéo e as discussdes pela internet, na sala de professores por turno
e, quando for necessario, por reunides conjuntas;

3) eleger dois representantes por turno, conforme discutido no sabado (integrar ou ndo
a equipe de transicao?);

4) Elaborarmos (todos nds) uma carta-compromisso anexada a um abaixo-assinado,
com uma agenda de democratizacdo da escola a ser implementada pela nova dire¢éo,
como condicao para 0 n0sso apoio;

5) Que a nova direc¢do saia dos quadros da escola;

6) eleicdo por turno dos diretores adjuntos;

7) No inicio do ano que vem, convocar toda a comunidade escolar para a construcéo
democratica do PPP (projeto politico-pedagogico) da escola. De modo a
aproveitarmos a mobilizacdo e o ambiente democratico para repensarmos juntos a
linha pedagdgica da escola;

8) Constituir o conselho escolar mediante voto e representacdo de toda a comunidade
como instancia permanente de gestdo da escola;

9) realizar uma eleicdo consultiva (oficiosa) de uma nova direcdo, como forma
de manifestar a vontade politica da comunidade escolar.

Date: Mon, 10 Nov 2008 16:19:45 -0800

From: 1973@yahoo.com.br

Subject: Re: Reunido do CEAC

Por ocasido de minha dissertacdo de mestrado escrevi alguns contos como parte do
estudo de casos sobre a gestdo das escolas publicas estaduais, que vinha registrando ao longo
em minha caminhada pela rede estadual do Rio de Janeiro. O referido caso do Amaro ndo podia

faltar. Por oportuno, republico-o aqui.

3.6 A Rita: um conto cotidianista

“A Rita caiu! A Rita caiu! Foi exonerada.”, gritava 0 inspetor, correndo sala dos
professores adentro. A noticia corria por toda a escola como um rastilho de pdélvora, mesmo
ainda incerta, tinha um efeito bombastico. “Mas como? Tem certeza?”, perguntavam a
coordenadora de turno e os poucos professores presentes. Desde o turno da manhd, uma
movimentacao atipica era notada na sala da direcdo, evidéncia que conferia legitimidade a
noticia. Pasmos, o tom das perguntas e as expressdes dos rostos traiam uma discreta felicidade,
ainda cautelosa, comedida. Em minutos, tocaria o sinal do recreio do turno da tarde. Epicentro
dos eventos aqui narrados, a sala dos professores estaria repleta. A exoneracdo da diretora
ocuparia todos os assuntos naquele espago pelas proximas trés semanas, intensamente. A
medida que a noticia se espalhava e se confirmava, um clima incomum de euforia e expectativa

envolvia a escola. Nada mais seria como antes!
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Quase uma década de uma gestdo autoritaria, patrimonialista e repleta de violagfes aos
direitos dos professores, acabara, assim, repentinamente. Nenhuma mobilizacdo, nenhum
protesto originado na escola provocou a mudanga. Uma intervencéo vinda de cima pés fim a
uma longa gestédo. Como parte de um suposto plano da SEEDUC-RJ para melhorar a gestao das
escolas, dezenas de diretores foram exonerados no final do ano de 2008 em toda a rede.
Constavam entre as irregularidades denunciadas e investigadas pela comissdo de sindicancia
instalada na escola: violagédo de direitos dos professores, abuso de autoridade e mau uso dos
recursos financeiros. Este era 0 nosso caso, mas que poderia ser ipsis-litteris o0 de muitas outras
unidades. Estes desmandos sdo frequentes na rede estadual. Expressdo de uma cultura
administrativa ultrapassada, diretores mais velhos geriam as escolas como se fossem as suas
proprias casas. O que é sempre inapropriado, mesmo quando ndo ha malfeitos. As acusacdes
contra Rita eram muitas. Levando em conta o estilo de gestdo centralizador e autoritario, havia
indicios notdrios de méa gestdo, tornando as suspeitas a0 menos verossimeis. E surpreendente
gue ante tantas evidéncias nenhuma providéncia fora tomada antes.

Aconteceu numa das maiores escolas da zona sul e certamente de toda a rede publica
estadual. Talvez pela excepcional localizagao ou pelo prazer de trabalhar em um lugar téo lindo,
a escola contava com um corpo docente raro, bastante gabaritado. Tanto mais se comparado a
média do magistério estadual. Havia em seus quadros um grande numero de mestres,
mestrandos, doutorandos e doutores. Quase todos os demais tinham ao menos alguma
especializacdo. Muitos lecionavam em renomadas escolas particulares da zona sul. Nao resta
duvida que era uma escola privilegiada. Tinha tudo para dar certo. A despeito de todo o cuidado
e deferéncia que toda e qualquer instituicdo escolar deve receber, seria esperado que esta
contasse com uma atencdo especial, em razdo da confluéncia singular das qualidades que
reunia. Fazer dela um centro de exceléncia? Aproveitar conjuncao tdo favoravel e criar uma
referéncia que irradiasse préaticas e ideias? Era de se esperar que a0 menos ndo se permitisse
dissipar por inépcia recursos humanos tao preciosos. Mas nada disso foi feito! A realidade das
condic@es de trabalho estavam a léguas de distancia. O cuidado e atencdo que recebia do poder
publico eram rigorosamente igualitarios, ou seja, eram tdo pifios quanto o as demais escolas da
rede.

Apesar do descuido, do descaso e dos recursos estarem aquém das necessidades;
relativamente, a escola movimentava um or¢camento consideravel. Tanto em raz&o do repasse
das verbas publicas correspondentes aos seus quase trés mil alunos quanto em razdo de receitas
extras auferidas na propria escola. As primeiras, leia-se verbas de manutencao e de merenda.

Eram calculadas mediante o numero de alunos matriculados. J& as receitas proprias,
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chanceladas pela AAE?, resultavam, digamos assim, de dois empreendimentos principais: uma
grande cantina e um servi¢co de xerox. Ressalte-se que a xerox atendia ndo apenas a grande
comunidade interna, mas também o publico externo da grande regido comercial situada nas
imediag0es da escola.

Entre os malfeitos da antiga diretora estava uma orgulhosa e ostensiva pratica nepotista.
Os dois empreendimentos eram tocados por seus familiares. Além de outros contratados com a
verba da AAE para desempenhar funcGes administrativas que o estado quase sempre falta em
prover. Se por um lado a contratacdo da parentela estava as claras, por outro as prestacGes de
contas eram clandestinas.

Havia confianca da impunidade ou na desorganizacdo do sistema. Pois ndo havia
transparéncia das contas para dentro da escola e nos ultimos anos sequer o havia para fora. As
contas da AAE que devem, por lei, ser geridas por um conselho eleito entre a comunidade
escolar. As formais prestacdes de contas das verbas de merenda e manutencéo junto a secretaria
de educacao ja ndo eram mais feitas. Provavelmente, esse excesso custou-lhe o cargo. Pois se
cumprisse a0 menos as exigéncias formais ainda estaria a frente da escola.

Rita era impiedosa com os desafetos. Quem ao longo de sua gestdo ousou enfrenta-la
OU Mesmo Se Opor, pagou um preco caro por isso. Tudo o que dispunha no regulamento,
estendido ao maximo o limite da legalidade, algumas vezes além dele, usava contra 0s
opositores. Aplicava toda sorte de retaliacdes, como horarios absurdos e inviaveis, retirada de
GLPs?, cobranga implacavel das faltas e dos atrasos, descomposturas publicas, entre outras.
Mais de uma vez chegou a destituir professores da regéncia de turmas, deixando-os no limbo,
fora de sala e sem nenhuma funcéo na escola. As retaliages eram sempre exemplares. Quem
quisesse confronta-la, tinha que conhecer o alto risco. N&o hesitava em realizar os
“enforcamentos em praga publica” necessarios ao fortalecimento de sua autoridade. Por tudo
iSso, ndo seria um exagero chamar de ditadura o regime em vigor na escola. Assim o era.
Contudo, por outro lado, coerente com esta maneira de dirigir a escola, era uma seda com
aqueles que silenciavam. Para aqueles que ndo se intrometiam com sua gestdo, um tratamento
dos melhores era dispensado: simpatico, flexivel, cordial. Para os servis e aliados: o céu.

Os integrantes da comissdo de sindicancia designada para a escola atuavam como
interventores. Além de dar curso as investigagdes, assumiram o comando da escola. A ideia de
interventores dirigindo a escola desagradava profundamente os professores. Era inaceitavel. A
antiga conviccdo de que diretoria legitima era diretoria eleita, vinha a baila com toda forca. E
mesmo a despeito do grande desconforto com a situacdo posta e de ndo encontrarem no corpo

docente apoio para excederem suas funcfes investigativas ou para estenderem sua estada na



76

escola, a aparente fiscalizacdo nas contas e administracdo escolares era bem vista. Todos
queriam saber a extensdo das malfeitorias da diretora. E mais, queriam ver a justica sendo feita
e poder dispor das possibilidades pedagdgicas encerradas nesse caso. Para tanto, decidiram ndo
ficar assistindo de camarote o desenrolar do processo.

No mesmo dia, naquele mesmo intervalo, a professora que coordenava a comissdo de
sindicancia subiu as escadarias cinematograficas do antigo prédio e dirigiu-se a sala dos
professores para dar-lhes a noticia oficialmente. Nao se alongou, tampouco deu qualquer
explicacdo mais conclusiva a respeito dos desmandos da diretora. Apenas respondeu
evasivamente a uma ou outra pergunta, apresentou os outros professores integrantes da
comissao e retirou-se. Mas o fundamental foi dito: a diretora Rita havia sido exonerada em
razdo de inumeras suspeitas de irregularidades e uma solucdo para uma nova direcdo seria
apresentada em breve. Téo logo se ausentaram 0s interventores, os professores fecharam as
portas da imensa sala. Quase unanimemente entregaram-se a um doce regozijo coletivo.
Exultantes, confraternizavam e comemoravam o0 que entendiam como uma vitéria. A
celebracdo catartica foi pouco a pouco dissipando o clima pesado de tirania e instaurando um
novo ambiente leve e fluido no espaco escolar. As janelas que se abriam deixavam a luz do sol
entrar. A brisa que vinha de fora renovava o ar viciado, irrespirdvel de anos de opressdao. A
distensdo politica, apesar ou mesmo em razdo de um futuro incerto, funcionou como uma
injecdo de entusiasmo puro nas veias do corpo docente. A comemoracdo aos poucos foi dando
lugar a um intenso debate sobre os destinos da escola. Planos, ideias, desejos hd muito
guardados irrompiam dos discursos. Nesse dia, o intervalo de vinte minutos durou cinguenta.
A coordenadora s6 bateu o sinal do recreio quando se considerou que a discussdo ali estava
encaminhada e as providéncias para instalar o debate nos trés turnos foram acertadas.
Semelhantes festejos e debates aconteceram a noite e na manha do dia seguinte. Uma liberacéo
explosiva de uma vontade de educar reprimida estava em curso. O costumeiro desanimo da
maioria, dos sempre maltratados e desvalorizados professores estaduais, tornara-se animo.
Talvez a imagem que possa melhor traduzir a disposi¢do de espirito do corpo docente antes e
depois do acontecido ¢ a de alguém que, em coma profundo ha anos, desperta para uma vida
plena, subitamente. As reunides durante os intervalos de aula na sala dos professores tornaram
a acontecer diariamente pelas trés semanas seguintes. Os debates sobre uma agenda
democratizante para a escola e sobre a sucessao dos interventores eram os temas centrais. Uma
espécie de Educacdo de Transicdo era ali formulada. Duas comissfes foram montadas: uma
comissdo de escola com representantes dos trés turnos e outra comissdo para construcao

democratica do projeto politico-pedagdgico. Uma lista de discussdo na internet também foi
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organizada. Os debates virtuais eram igualmente vibrantes. Uma torrente de ideias era proposta
e debatida. Paralelamente as articulacdes informais, decidiu-se realizar uma consulta por turno
de nomes mais ou menos consensuais que seriam propostos a coordenadoria regional para
conformarem uma nova direcdo. Depois de debate e votagéo foi apresentado um grupo de trés
professores que tinham competéncia reconhecida pelos colegas, realizado o curso de gestdo
escolar da secretaria e se comprometido a adotar um programa de democratizacao da escola.
Desse programa faziam parte pontos como: renovacdo integral da antiga direcdo, instalacéo
imediata da construcdo democratica do PPP, transparéncia absoluta nas contas da escola e seu
devido acompanhamento por uma comissao eleita de pais, alunos e professores que seria 0
alicerce de um futuro Conselho Escolar. A firme convic¢do dos professores na razoabilidade e
justeza dos procedimentos politico-pedagdgicos adotados era tanta, a motivacdo para
reconstruir a escola era tdo grande e patente que era inimaginavel o ndo acolhimento por parte
da SEEDUC-RJ das propostas apresentadas. Num universo docente tdo marcado pelo
desanimo, o que estava acontecendo ali era algo tdo especial, tdo precioso, que qualquer
autoridade da secretaria de educacdo minimamente sensivel e interessada pelo desenvolvimento
da educacéo so poderia estimular. Mas quem disse que as decisGes tomadas pelos responsaveis
pela educacdo publica em nosso estado tém como critério o interesse publico? N&o é preciso
dizer que as coisas se passaram bem diferentes do imaginado por nos.

Para uma estupefacdo generalizada, a secretaria de educacao decidiu reconduzir um dos
ex-diretores adjuntos, Kojak, a direcdo-geral. Chocados, escandalizados, revoltados os
professores ndo podiam acreditar que, contra a maioria esmagadora do corpo docente cal¢ado
em préticas transparentes, corretas e democraticas, nomeassem-no. Era inexplicavel! Como
preterir os nomes apresentados, escolhidos democraticamente, entre os professores mais
talhados? E mais que uma decisdo infeliz, diziam, é uma afronta, um verdadeiro desprestigio
ao corpo docente da escola. Kojak, embora néo tivesse com as maos sujas pela corrupcéo,
apenas porque Rita centralizava todas as operacdes relativas a dinheiro na escola, era conivente
e cumplice de todas as violagdes ocorridas. Sabia de tudo o que acontecia e nunca deu qualquer
sinal de descontentamento e discordancia, muito pelo contrério, era um fiel colaborador. Muito
despreparado pedagogicamente, mantinha sua posicdo gracas a sua fidelidade. Entre outras
atribuicdes, era quem se encarregava das relagdes com os alunos. Além do magistério,
acumulava uma matricula como policial civil. Era famoso entre 0s colegas por sempre
apresentar solucdes policialescas para problemas disciplinares dos alunos. Estava acima de sua
capacidade responder pedagogicamente aos problemas dessa natureza, tdo comuns em qualquer

escola, tanto mais em uma tdo grande. Recorria sem 0 menor constrangimento a ameagcas de
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prisdo ou encaminhamento a delegacia da crianca e do adolescente, carteiradas intimidadoras e
truculéncias outras. Mas ndo ficava apenas nas ameacas. A abordagem policial aos problemas
de indisciplina na escola era outra faceta do regime tiranico. Sendo assim, Kojak, oportunista,
indiferente a todo empenho e entusiasmo do trabalho feito e contra a opinido dos colegas,
aceitou prontamente a nomeagdo. Desconsiderou solenemente todos os pedidos para que
reconsiderasse e apoiasse a decisdo coletiva. Isolado, montou sua equipe com o que tinha de
pior na escola e ainda incorporou um dos interventores a direcéo.

O corpo docente atordoado com o absurdo encaminhamento dado pela secretaria ao caso
caiu novamente em coma, desta vez ainda mais profundo. O entusiasmo se dissipara. O velho
e arraigado desanimo retomara seu lugar. A percepcdo de que nada muda na educacgéo publica
estadual, se restabeleceu com muito mais forca. Alguém num daltimo espasmo propds uma
greve. Mas os professores daquela escola, como muitos outros mais, ja ndo acreditam mais na
greve como forma de luta. Tanto mais uma greve isolada! Eles acreditam cada vez menos na
luta. Acreditam cada vez menos que a educacdo publica estadual possa mudar um dia.
Reiteradamente massacrados e humilhados, acreditam cada vez menos em si mesmos.

Fim
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4 TEORIA DEMOCRATICA E ESCOLA

Neste ultimo capitulo pretendo reunir fundamentos tedricos que possam subsidiar as
reflexdes e agcBes em torno da luta em defesa da escola publica estadual e da gestdo democrética
do Amaro Cavalcanti, de modo a potencializar o legado da ocupacao.

A tese gque defendo em meu trabalho é, fundamentalmente, a de que as reformas
educacionais precisam acontecer sob o protagonismo dos estudantes, em suas comunidades
escolares, articuladas em redes com outras escolas e com movimentos sociais. As centenas de
movimentos de ocupacéo de escolas pelo Brasil afora demostraram que os estudantes séo 0s
principais portadores dos métodos, dos conhecimentos e do impeto necessario as mudancas.
Dedico-me aqui em como criar as condi¢Bes para a atuacao politica na escola, a partir de teorias
sobre democracia. Portanto, as teorias aqui elencadas nos fornecem um caminho que sera,
inevitavelmente, ponderado pelo seu contato com a complexidade e imprevisibilidade do
cotidiano escolar. Trata-se, portanto, de propiciar um ambiente onde a democracia possa ser
aprendida, onde préaticas democraticas possam ser experimentadas o mais possivel, a luz dessas
teorias. Nesse marco, € um deafio entender o processo pedagogico cotidiano de formacéo de
subjetividades democréticas, frequentemente contraditério e repleto de idas e vindas:

Partindo dessa premissa, de que nossas agOes possiveis dependem daquilo que
sabemos, cremos e vivenciamos, tornando-nos o que somos, vamos entender a
formacdo das subjetividades democréaticas como processos de negociacao de sentidos
entre as experiéncias vividas por esses sujeitos e as possibilidades de acdo, menos ou
mais democraticas como resultado dessas negociacdes que, embora comportem e
incluam um vasto conjunto de possibilidades (...) permitem supor que determinados
tipos de experiéncias praticas e cognitivas tendem a favorecer a formagdo de

subjetividades mais democraticas, enquanto outros tipos de experiéncias tendem a
dificulta-la. (OLIVEIRA, 2009, p.34).

Nesse mesmo sentido, Santos coloca a democratizagdo das subjetividades como uma
condicdo a democracia. Pouco adiantaria um conjunto teérico bem urdido, a construgdo criativa
de espacos ou instituicdes formais de democracia na escola, sem levar em conta a dindmica e a
experiéncia concreta dos sujeitos com praticas e valores afins. Portanto, para além de seus
aspectos formais, os valores que sustentam esse projeto de poder, precisam cobrir e atravessar
todos os processos escolares possiveis para propiciar essa formagao:

Tese 14. A imaginacdo democrética e os processos de democratizacdo tém de
incluir a democratizacgéo de subjetividades: A democracia de baixa intensidade é
hoje conduzida por ndo-democratas, se ndo mesmo, por antidemocratas. S0 0s
democratas constroem a democracia e s6 a democracia constréi subjetividades
democraticas. A democracia ndo tem um sujeito histérico. Na luta por democracia de

alta intensidade sdo sujeitos todos 0s que se recusam a ser objetos, ou seja, a serem
conduzidos a reducdo de suditos. (SANTOS, 2005, p. 111).
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E ponto pacifico que chegamos a um nivel avancado de privatizacio da rede publica
estadual nos ultimos anos no que se refere as ideias e interesses que as concebem. A partir do
final de 2015, a aceleracdo desse processo salta aos olhos. No plano das ideias e dos discursos,
como arautos da privatizagdo, o modelo dos reformadores empresariais vem abrindo o caminho
com a sua politica educacional, empenhado em afastar todos os obstaculos politico-pedagdgicos
ao alcance desse claro objetivo. Fez da sua concepcdo de escola um modelo calcado em valores
empresariais e de mercado. No plano da manutencdo e dos investimentos em estrutura fisica,
jamais a rede estadual foi tdo sucateada. A faléncia do estado decorrente da corrupgdo e do
favorecimento as grandes empresas por meio de isen¢des fiscais atingiu em cheio as escolas.
Em termos de desamparo financeiro atingimos o grau maximo. No entanto, a faceta mais
dramatica e, sem duvida, a mais evidente desse processo € a brutal desvalorizacdo da carreira
do magistério estadual. A comecar pela condicdo de mero executor de politicas pedagdgicas
pensadas fora da escola em que tentaram a todo o custo nos colocar. O fenémeno pedagdgico
denominado apostilamento era o carro-chefe desse periodo e consistia em buscar suprimir as
dimens0es intelectual, criativa e autbnoma proprias de nosso oficio, mediante a definicdo de
protocolos de como e do que ensinar ou avaliar. Como podemos ver, felizmente, ndo lograram
0 éxito almejado. Nao até aqui. Numa outra ponta, a depreciacdo radical das condi¢des de
trabalho e dos salérios tornaram a carreira docente absolutamente desinteressante. Inimeros
abandonam, inimeros adoecem. Todos que podem, passam a se dedicar mais a outras fontes de
renda para calibrar a receita, diante do drastico achatamento da renda do trabalho no magistério
estadual. H4 um empobrecimento visivel do professor. Ndo ha davida que derrotar a combativa
carreira do magistério publico estadual é a principal condi¢do para levar a cabo a privatizagdo
do sistema. Quebrar-nos é quebrar a espinha dorsal da escola publica. Tenho um orgulho
profundo em pertencer a essa carreira. Penso em nosso cotidiano, penso em nossas lutas, penso
em nossos alunos e me sinto digno e honrado em compartilhar essas historias e vivéncias.

Por outro lado, ndo vislumbro a menor possibilidade de a educacdo publica estadual
regenerar-se sozinha. Nao saird bem dessa crise se um movimento maior do que ela ndo a
envolver. Essa é uma luta por um direito social e um modelo de sociedade que transcende a
escola, mas nos podemos fazer muito! Podemos entrar nessa briga com a forca, com a
capacidade, com a poténcia da inteligéncia coletiva que reunimos e nos tornarmos catalisadores
dessa luta social em cada uma das centenas de escolas da rede, pulverizadas por cada cantinho
do estado. As ocupagdes nos trouxeram um alento e, principalmente, um caminho. Gostaria de
explorar neste capitulo o cotejo de algumas ideias coletivas produzidas por nés no CE Amaro

Cavalcanti com um conjunto teorico que penso afim a essas producdes politicas.
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Como abordado no capitulo anterior, a direcdo eleita do CE Amaro Cavalcanti é
composta e foi apoiada por professores grevistas e pelos ocupantes da escola. Nosso plano de
gestdo é expressdo dessa vivéncia politica. Ele incorpora em seus meétodos e em suas
proposicBes a experiéncia de luta dos estudantes. Neste espirito, a aplicacdo de um programa
de democratizacéo radical é o que defendemos como antidoto anticapitalista a privatiza¢éo. Séo
ideias a serem experimentadas, ndo ha certezas. O processo politico é dindmico e esta em aberto,
em franca disputa. Nossos inimigos nas estruturas de governo ndo sao poucos e nem frageis.
Contamos também com a inexperiéncia democratica da comunidade escolar. Aqui apresento
algumas das ideias e teorias que serdo defendidas nesse processo em construgdo que € a gestao
de nossa escola. A direcdo eleita entende claramente o seu carater de coadjuvante e trabalha
com o propdsito de seguir os parametros de gestdo democratica definidos pelos estudantes
ocupantes, é esse 0 modelo de escola que perseguimos. E com o sentido de oferecer um lastro
tedrico a esse modelo que me conduzo aqui. Ndo mediremos esforcos para honrar e manter vivo
0 necessario legado politico-pedagogico dos estudantes do OcupaAmaro. Queremos
experimentar essas ideias no funcionamento regular da escola. Nao obstante, levaremos em
conta também os importantes parametros de gestdo democratica consagrados pela Constituicdo
Federal, pela LDB e pela legislacdo estadual recentemente conquistada pelas lutas de 2016.
Assim, retino aqui alguns fundamentos tedricos, politicos, pedagdgicos e epistemoldgicos que
orientam a nossa intervencao.

A ideia de um programa e acdo anticapitalistas para enfrentar a privatizacdo da rede
estadual nos orienta. E tem como premissa uma das teses de Boaventura Sousa Santos ao Férum
Social Mundial: “Tese 15. Se o socialismo tem hoje um nome, ele sé pode ser o de democracia
sem fim: A luta contra o capitalismo global tem de vir de cada vez mais lados, feita de lutas
muito diversas orientadas por um principio comum: democracia participativa sem fim para que
0 capitalismo tenha fim”. (SANTOS, 2005, p. 112). A democratiza¢cdo € 0 nosso rumo.
Entretanto, ndo se pode perder de vista que democracia é um conceito polissémico, tem muitos
significados. Dialogarei com algumas teorias da democracia. De minha parte, o que entendo
por democracia esta baseado em trés aspectos principais: € um sistema politico baseado na
garantia de liberdades civis e direitos sociais, na participacao politica e que ndo apenas tolera,
mas se fortalece com os conflitos sociais, desde que tratados de forma negociada, dialogada.
Portanto, ha mais ou menos democracia numa sociedade ou instituicdo quanto mais sélidos,
profundos e participativos forem esses aspectos. Santos traz um parametro bem melhor

elaborado com o qual tenho acordo:
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Tese 2, critérios transculturais de democracia: ‘“Proponho o seguinte critério: sdo
democracias os sistemas de interacdo publica ou privada que visam transformar
relacbes de poder em relacBes de autoridade partilhada. A autoridade partilhada
assenta na dupla légica entre o principio da igualdade e o principio do reconhecimento
da diferenca: temos o direito de ser iguais quando a diferenca nos inferioriza; temos o
direito de ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza. Isso significa que o
ambito da democracia é potencialmente muito mais vasto do que aquele que
conhecemos. E que ha graus diferentes de democraticidade. Em verdade, ndo ha
democracia, ha democratizagdo”. (SANTOS, 2005, p. 106).

4.1 Do todo a parte, da parte ao todo: a escola pode repensar o Brasil?

Com base na defesa do necessario fluxo entre a parte e o todo presente nas
epistemologias que me orientam e no que percebemos nos processos de luta em 2016, tento
percorrer um caminho semelhante no plano da teoria politica. Proponho a caracterizacdo da luta
em defesa da escola publica estadual algumas referéncias macrossociais da cultura politica
brasileira mediante a compreensdo que alguns intérpretes escolhidos tém dela, de forma a
acrescentar ainda mais complexidade ao entendimento do cotidiano escolar.

Considero pertinente a ideia de ao pensarmos os direitos dos estudantes a aprendizagem,
a aquisicdo de contetidos e ao desenvolvimento cognitivo, estabelecermos uma conexao com
os direitos da nacdo brasileira a aprendizagem da democracia. Quando relaciono a escola a esse
aprendizado, a cada dia mais crucial ao desenvolvimento do pais, tenho em mente a necessidade
de ela constituir-se em espaco publico de cultivo, experimentacéo, criacdo e difusao de préaticas
e valores democraticos. A despeito do progressivo fortalecimento da democracia e de suas
instituicdes desde a abertura politica ha quase trinta anos, convivemos, desde sempre e
continuamente, com o forte legado autoritario de nossa formagao social, sempre muito presente
e, de muitas maneiras, nos assombrando, nos cerceando. Retrocessos e recaidas autoritarias
atravessam a histéria de nossos curtos periodos democraticos. Muito lamentavelmente, ¢
exemplo do que digo, a tragica situacdo politica atual do pais, aberta pela derrubada de um
governo eleito por um golpe de Estado parlamentar-juridico-civil. Sustentado, por sua vez, por
uma potente ascensdo conservadora na sociedade, por uma elite politica corrompida e por
interesses empresariais avidos em aproveitar a oportunidade politica para empreender uma
agenda de reformas ultraliberais do Estado.

E preciso, no entanto, buscar entendimentos para além do contexto local ou presente.
Creio que a caracterizacdo de Marilena Chaui nos oferece ajuda nessa perspectiva ao destacar
aspectos relevantes de como se assenta o autoritarismo brasileiro:

O Brasil é uma sociedade autoritaria, na medida em que néo consegue, até o limiar do
século XXI, concretizar sequer os principios (velhos de trés séculos) do liberalismo e
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do republicanismo. Indistin¢do entre o publico e privado, incapacidade para tolerar o
principio formal e abstrato da igualdade perante a lei, combate da classe dominante as
ideias gerais contidas na Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, repressdo
as formas de luta e de organizagdo sociais e populares, discriminacéo racial, sexual e
de classe, a sociedade brasileira, sob a aparéncia de fluidez estrutura-se de modo
fortemente hieréarquico, e, nela, ndo s6 o Estado aparece como fundador do préprio
social, mas as relacfes sociais se efetuam sob a forma da tutela e do favor (jamais do
direito) e a legalidade se constitui como circulo fatal do arbitrio (dos dominantes) a
transgressao (dos dominados) e, desta, ao arbitrio (dos dominantes) (CHAUI, 1986,
p. 47).

Uma escola participativa, garantidora de direitos e orientada para a resolucdo negociada
dos conflitos, ao propiciar um ambiente de ampla vivéncia e experimentacdo democratica, tera
melhores chances de viabilizar a circulagdo e a produgdo de conhecimentos: a criatividade. Além
de possibilitar, a reinvencdo de ideias, de praticas e de valores democraticos a luz de uma
imensiddo de contextos socioculturais distintos e de suas especificidades num universo imenso
de unidades escolares espalhadas pelos Brasis profundos. Podera injetar toda uma riqueza de
conhecimentos novos na cultura politica, no Estado, no sistema democratico e, principalmente,
na educacdo brasileira, confrontando, assim, a heranca autoritaria. Nesse sentido, quando
reafirmamos que a escola tem um lugar chave no desenvolvimento do pais estamos pensando
ndo sO na aprendizagem dos conhecimentos formais e na formacdo para o trabalho, mas,
sobretudo, na formacdo cidada para o desenvolvimento e fortalecimento da democracia. José
Murilo de Carvalho traz uma boa medida do papel da educagdo popular na construcdo da

democracia:

Ela é definida como direito social, mas tem sido historicamente um pré-requisito, para
a expansao dos outros direitos. E que nos paises em que a cidadania se desenvolveu
com mais rapidez, por uma razdo ou outra a educacéo popular foi introduzida. Pois,
foi ela que permitiu as pessoas tomarem conhecimento de seus direitos e se
organizarem para lutar por eles. A auséncia de uma populacdo educada tem sido
sempre um dos principais obstaculos a construgdo da cidadania civil e politica
(CARVALHO, 2004, p.11).

Ainda acerca de nossa formagdo social, complementando a interpretagdo cultural de
Marilena Chaui, Reinaldo Gongalves traz algo que creio se encaixar muito bem, pelo viés da

economia politica:

A evolugdo historica do pais esteve sempre marcada por um processo concentrador da
propriedade. O latifindio foi a forma de organizacdo da producdo no periodo
primario-exportador. Os processos de industrializacdo e de urbanizagdo foram
acompanhados também por um processo de concentragdo da propriedade dos meios
de producéo nos grandes grupos privados nacionais e internacionais. Neste sentido, o
elevado grau de concentragdo da riqueza é um fato marcante no processo historico
brasileiro (GONGCALVES, 1999, P.54).

Diante dessas interpretaces de nossa formagéo nacional, a conclusdo mais evidente a
que consigo chegar € a de que o autoritarismo anda a par e passo com a desigualdade, com a

concentracdo de renda e riqueza. Enfrentar o autoritarismo faz-se necessario ndo apenas pelo
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legitimo anseio por liberdade, mas para se alcangar a necesséria justica social, sem a qual o
desenvolvimento do pais estara sempre comprometido e malbaratado. Dispor publicamente
desse estoque de riqueza hoje acumulada nas maos de pouquissimos é imprescindivel para
universalizar bens sociais fundamentais. Para a elite econdmica que controla o pais,
desenvolvimento é uma ideia em que ndo esta compreendido desenvolver as pessoas, individual
e coletivamente. No entanto, ainda que formalmente, a justica social feita a partir da garantia
de direitos civis e sociais esta na base de nosso ordenamento politico-juridico. Inicialmente,
podemos entender por justica social o acesso universal e com qualidade a bens sociais como a
educacdo, a saude, a alimentacdo, ao trabalho, & moradia, ao transporte, ao lazer, a seguranca,
a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia e a assisténcia aos desamparados
como reza o artigo sexto do capitulo dois da constituicdo cidada. Faz parte também desse
entendimento a garantia as liberdades civis fundamentais como a igualdade de todos perante a
lei, como consta no capitulo primeiro do mesmo diploma legal, e que este, na pratica, tem sido
retumbante letra morta. Alids, o capitulo dois também ndo tem valor algum. Passados quase
trinta anos de sua promulgacdo, o espirito democratico que a trouxe a vida se esvaiu. A
constituicdo cidada se tornou, quase sempre, apenas uma mascara democratica encobrindo uma
sociedade autoritaria e injusta. O contrato social celebrado por ocasido de sua promulgacéo esta
falido.

E fé4cil constatar que a faceta mais perversa do autoritarismo brasileiro é a desigualdade
social, a extrema concentracdo da riqueza. Para Gongalves (1999, p.61): “A distribuicdo de
renda é fundamentalmente um problema politico. Este argumento ainda é mais verdadeiro no
caso da distribuicdo de riqueza em um pais que se organizou em torno de capitanias hereditarias
e da escravidao. Na realidade, a redistribuicdo de poder deve preceder a distribuicdo da riqueza
¢ da renda”. Se a desigualdade social ¢ fundamentalmente um problema politico e a
redistribuicdo de renda e de riqueza deve ser precedida pela redistribuicdo de poder, pode-se
concluir que o caminho das pedras passa por promover a desconcentragdo do poder para se
alcancar a justica social, a distribuicdo de riqueza. Como se pode fazer isso? A meu ver, para
desconcentrar poder € preciso disseminar na base da sociedade a cultura da participacdo
politica. Na perspectiva da democracia de alta intensidade, semear valores de ampla
participacdo politica direta de cada cidaddo, de cada coletivo: reivindicando, decidindo,
fiscalizando, enfim, apropriando-se de seu quinhdo de poder. Desconcentracdo que deve
ocorrer tanto no nivel das instituicdes politicas, quanto em niveis simbdlicos do poder. Isso
pode assumir na pratica diferentes formas, tais como a luta por direitos sociais e garantias civis,

0 combate a apropriacdo privada de recursos publicos, a fiscalizacdo das contas publicas, o
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combate a corrupgdo, a partilha da autoridade cognitiva nas escolas e em outros espacos de
producdo e circulacdo de conhecimentos, entre tantas outras formas. Sobretudo, no controle
social e na participacdo na gestdo dos equipamentos publicos locais como escolas, hospitais,
seguranca publica em cada comunidade. E em cada um desses lugares a escola pode ser o
epicentro dessa transformacgdo. Novas instituicBes, praticas e valores precisam ser criados a
partir da base da sociedade. Que melhor lugar existe para essa experimentacdo, para esse
aprendizado do que a escola publica? Toda uma cultura politica decrépita precisa ser
confrontada. Potencialmente, a Escola, tal qual proposto pelos estudantes ocupantes, tem muito
a propor ao enfrentamento da profunda crise de representacdo do sistema politico brasileiro,
tem muito a propor a democracia:

Nessa sociedade ndo existem nem a ideia nem a préatica da representacdo politica. Os

partidos politicos sempre tomam a forma clientelistica (a relagdo entre inferiores e

superiores sendo a do favor), ou populista (a relagdo sendo a da tutela) e, no caso das

esquerdas, vanguardista (a relacdo sendo a de substituicdo pedagdgica, a vanguarda
“esclarecida” tomando o lugar da classe universal “atrasada”). (CHAUIL, p.55).

Conquanto a democracia representativa seja necessaria, ela ndo é capaz de acumular a

energia politica que mudancas estruturais de partilha de riqueza e poder requerem:

Tese 4. A democracia representativa tende a ser uma democracia de baixa
intensidade: isto é assim porque a democracia representativa: ao se definir de modo
restritivo o espago publico, deixa intacta muitas relagdes de poder que néo transforma
em autoridade compartilhada, ao assentar em ideias de igualdade formal e ndo real.
[...] A baixa intensidade desta democracia resulta em que se as exigéncias do
capitalismo forem tais que exijam a restricdo do jogo democrético, esta forma de
democracia tem poucas condicdes de resistir. A rendicéo aparece sob vérias formas:
a banalizacdo das diferencas politicas e a personalizacdo das liderancas; a privatizacao
dos processos eleitorais pelo financiamento das campanhas; a mediatizacdo da
politica; a distancia entre representantes e representados; a corrupgao, o aumento do
abstencionismo. Num contexto de democracia de baixa intensidade, a tarefa mais
importante € democratizar a democracia. (SANTOS, 2005, p. 106).

Instituicbes de democracia direta precisam ser construidas e disseminadas para calibrar

a democracia de baixissima intensidade que temos no Brasil, historicamente. A completa

desconexdo entre a soberania popular e a representacdo politica oficial, articulada com o

desprezo generalizado pelos direitos sociais e garantias civis, quando se trata das maiorias

populares sdo evidéncias de um sistema democratico muito debilitado e quase apenas formal.
A perspectiva de Gongalves se articula com a de Santos:

Tese 5. Em muitas sociedades a democracia representativa é mesmo de

baixissima intensidade: A democracia é de baixissima intensidade quando néo

promove nenhuma redistribuicdo social. Isto ocorre com o desmantelamento das

politicas publicas, com a converséo das politicas sociais em medidas compensatdrias,

residuais e estigmatizantes e com o regresso da filantropia enquanto forma de
solidariedade ndo fundada em direitos. (...) S&0 as sociedades onde as desigualdades
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sociais e a hierarquizacdo atingem niveis tdo elevados que 0s grupos sociais
dominantes (econdmicos, étnicos, religiosos, etc...) se constituem poderes facticos que
assumem direitos de veto sobre as aspiracfes democraticas minimas das maiorias ou
das minorias. Neste caso, as rela¢des sociais sdo fundadas em assimetrias tais de poder
que configuram uma situacdo de fascismo social. As sociedades em que tais
assimetrias prevalecem sdo politicamente democréaticas e socialmente fascistas.
(SANTOS, 2005, p. 107) .

Os elementos capazes de propiciar a mudanca sdo a disseminacdo da participacdo
politica direta e a defesa de garantias e direitos. 1sso precisa ser ensinado e aprendido nas
escolas. Isso precisa ser praticado nas escolas, cotidianamente.

Um outro aspecto crucial da cultura politica brasileira é trazido aqui pelas maos de
Carlos Nelson Coutinho. Aspecto esse que é outra manifestacdo clara do carater da cultura
politica brasileira e do nosso desenvolvimento histérico sempre marcado pela concentracdo do
poder. Em face dessa caracteristica social apontada pelo autor, ao menos para mim, fica
evidente que a reversdao dessa mazela estrutural, sé pode acontecer pela desconcentracdo do
poder, pelo avancgo das classes populares em direcdo ao controle do Estado, a partir da criacdo
de novas instituicbes de poder. Creio que o desafio colocado é romper com a permanente
circunstancia politica em que a mudanga social em nosso pais persista em acontecer por meio
de pactos de elite, por cima e sem rupturas. Essa caracteristica autoritaria tem nos condenado a

conservacao de mazelas que se tornam mais inaceitaveis a cada dia.

Ao contrério do que se supunha a tradi¢ao “marxista-leninista” o Brasil experimentou
um processo de modernizagdo capitalista sem por isso ser obrigado a realizar uma
“revolucdo democratico-burguesa” ou de “libertagdo nacional” segundo o modelo
jacobino: o latifandio pré-capitalista e a dependéncia em face do imperialismo néo se
revelaram obstaculos insuperaveis ao completo desenvolvimento capitalista do pais.
Por um lado, e gradualmente e “pelo alto”, a grande propriedade latifundiaria
transformou-se em empresa capitalista agraria; e, por outro, com a internacionalizagao
do mercado interno, a participacdo do capital estrangeiro contribuiu para reforcar a
conversdo do Brasil em pais industrial moderno com alta taxa de modernizagdo e
complexa estrutura social. Ambos os processos foram incrementados pela acdo do
Estado: ao invés de ser o resultado de movimentos populares, ou seja, de um processo
dirigido por uma burguesia revolucionaria que arrastasse consigo as massas
camponesas e 0s trabalhadores urbanos, a transformacéo capitalista teve lugar gragas
ao acordo entre as fracOes das classes economicamente dominantes, com a excluséo
das classes populares e a utilizacdo permanente dos aparelhos repressivos e de
intervencdo econdmica do Estado. Nesse sentido, todas as opgdes concretas
enfrentadas pelo Brasil, direta ou indiretamente ligadas a transi¢do para o capitalismo
(desde a Independéncia politica ao golpe de 1964, passando pela Proclamagdo da
Republica e pela Revolugao de 1930), encontraram uma solugéo “pelo alto”, ou seja,
elitista e antipopular”. (COUTINHO, 2002, p.196).

Inverter o sentido das reformas e mudancas € uma condicdo para pactos e arranjos
sociais que garantam direitos. Ao fomentar e disseminar valores e praticas democraticas na base
da sociedade com sua expressiva capilarizacdo, a escola pode contribuir com a criacdo e o

fortalecimento de instituigdes que possam estabelecer parametros de democracia direta.
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4.2 Referencias democraticas para uma escola em periodo p6s-ocupacao

As teorias e praticas de gestdo democratica e autbnoma da escola ndo séo novidade. S&o
uma parte muito significativa do legado deixado pelos movimentos e lutas pela
redemocratizacdo do pais no inicio da década de oitenta. Esse legado se traduz em ferramentas
e institutos, ainda bastante potentes e atuais como: elei¢do para direcdo de escola, construcéo
democratica do projeto politico-pedagogico e conselho escolar. Ainda sao referéncias politico-
pedagdgicas fundamentais, ainda sdo as melhores que temos. E no contexto histérico autoritario
em que vivemos, dentro desse franco retrocesso politico que vive o pais, podem se tornar
trincheiras democréticas, bastides de valores democraticos.

Né&o se faz necessario reinventar a roda. Esse legado permite formular e propor a criagdo
de instituicdes escolares de democracia direta. Ndo se pode fechar os olhos para os multiplos
obstaculos fincados pela cultura e pela conjuntura politicas. No entanto, h& algo novo em que
se apoiar. Ha uma potente novidade a ser incorporada nesse momento, que é o fato dos
estudantes das classes populares terem assumido de uma forma jamais vista o controle das
escolas publicas, dando um novo significado as experiéncias historicas de gestdo democratica.
Radicalizando-as. Reinventando-as. A experiéncia do OcupaAmaro, e das centenas de outras
ocupac0es pelo pais a fora, revelam-se como experiéncias democraticas de alta intensidade. E
apontam caminhos.

Tese 6. Estdo a emergir formas contra-hegemonicas de democracia; Através dos
Estados mais desenvolvidos e das agéncias multilaterais, a globalizacdo neoliberal
estd a impor aos paises periféricos formas de democracia de baixa ou baixissima
intensidade. Mas a oposicéo ndo ocorre sem resisténcias. Estdo a emergir formas de
democracia de alta intensidade. As classes populares, 0s grupos sociais oprimidos,
fragilizados, marginalizados, estdo hoje em muitas partes do mundo a promover
formas de democracia participativa. Trata-se de formas de democracia de alta
intensidade que assentam na participacdo ativa e constantemente renovada das

populagdes e através das quais procuram resistir contra desigualdades sociais, 0
colonialismo, o sexismo, o racismo, a destrui¢cdo ambiental. (SANTOS, 2005, p. 108).

Instituicdes consagradas pela experiéncia democratica brasileira em Educacdo desde a
redemocratizacdo na década de oitenta podem servir de referéncia para o processo em cada
escola em suas especificidades e capacidades de formulacéo e atuacgdo. Essas referéncias foram
consagradas também pela legislacdo na LDB 9394/96.

Art. 14: Os sistemas de ensino definirdo as normas de gestdo democratica do ensino
publico na educacdo béasica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os
seguintes principios:

I. Participacgdo dos profissionais da educacdo na elaboracdo do projeto pedagdgico
da escola;

Il. Participacio da comunidade escolar e local em conselhos escolares ou equivalente.
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E bastante revelador que, no inciso primeiro, no caso do planejamento pedagdgico,
mencione-se apenas a participacdo dos professores. Creio que essa perspectiva se ampara na
ideia frequente de que os alunos ndo sdo capazes de assumir responsabilidades nessa esfera,
pois sdo colocados em patamares politicos, pedagdgicos e epistemologicos inferiores. Isso ndo
sO se choca com as muitas e solidas evidéncias que emanam do processo de ocupagdes de escola
pelo Brasil, em que os estudantes assumem o controle autdnomo das escolas e a recriam, como
tem fundamento numa concepcdo epistemologica de que apenas o professor detém o
conhecimento valido nessa esfera. Tratarei deste Obice epistemoldgico a democratizacdo da
escola mais adiante, na ultima parte desse capitulo.

Ainda que essas experiéncias da década de oitenta sirvam de referéncia, ndo ha, contudo,
como pensar em formatos padronizados para esses espacos de poder. Ha de se assegurar que
cada comunidade escolar que é Unica, a despeito das semelhancas que tenha com as demais, dé
a sua cara a esses espacos, segundo a sua cultura, segundo os seus desafios, segundo a sua
histdria. Santos defende que a riqueza da pluralidade de experiéncias democraticas deve ser

preservada:

Tese 1. A luta por democracia deve ser uma luta por demodiversidade: Tal como
ha a biodiversidade e ela deve ser defendida, também h& a demodiversidade e deve
ser defendida. Assim, ndo ha apenas uma forma de democracia, a democracia liberal,
a democracia representativa. H& outras [...] N&do se trata de aceitar criticamente
qualquer destas formas de democracia mas antes de tornar possivel a sua inclusao nos
debates sobre o aprofundamento e radicaliza¢do da democracia”. (SANTOS, 2005, p.
106).

Desta forma, a autonomia de cada escola é o primeiro fundamento do processo de
democratizacdo. Na contramdo dos processos vividos pela rede estadual do Rio de Janeiro
mencionados nos capitulos dois e trés, a democratizacdo requer o esvaziamento de politicas
educacionais padronizadoras em qualquer sentido ou esfera pedagégica. A afirmacdo da
autonomia esta no ambito do que discutimos, anteriormente, de se lutar pela desconcentracao

de poder no pais.

A autonomia, tal como a concebe o campo democratico popular, objetiva contribuir
com a capacitacdo da sociedade civil para gerir politicas pablicas, avaliar e fiscalizar
0s servigos prestados a populagao para tornar pablico o carater privado do Estado. [...]
A autonomia é entendida e defendida pelos integrantes do campo democratico popular
como um modo de descentralizar o poder do Estado em relagdo a tomada de decisGes
concernentes ao projeto politico-pedagdgico da escola, a definicdo e ao controle da
execucdo das posi¢cdes mais amplas da politica educacional. Com a autonomia, o que
se pretende tirar do Estado ndo é a sua responsabilidade pelas tarefas, mas, sim, o
controle autoritério das decisdes, o controle do poder. Em relagdo & escola, o que se
pretende é garantir a sua dimensdo publica, é fortalecer o poder de controle e cobranga
da sociedade civil em relacdo aos deveres do Estado com a Educacdo, é buscar a
socializagdo do poder politico de fato. (ANTUNES, 2002, p.100).
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Nesse sentido, Heloisa Luck traz algumas dimensfes da autonomia no cotidiano da
escola, a comecar pelo processo de sua afirmacéo:

A autonomia é caracteristica de um processo social de realizacdo cotidiana, que se

expressa mediante iniciativas coletivas, orientadas para a resolugdo dos problemas

afetos a escola e sua capacidade de oferecer educacdo de qualidade para seus alunos.

Portanto, ndo é uma entidade delegada e sim um processo construido no dia a dia, a

partir do entendimento e decisao dos participantes da escola sobre o seu modo de ser
e de fazer. (LUCK, 2011, p.95).

E a expressdo de um processo que é construido no dia a dia, a muitas maos:

A autonomia é um processo coletivo e participativo de compartilhamento de
responsabilidades emergentes e gradualmente mais complexas, resultantes do
estabelecimento conjunto de decisdes. N&o se trata de a escola ser autbnoma para
alguém, para algum grupo, mas de ser autdbnoma com todos, desse modo
caracterizando-se como gestdo democréatica e compartilhada. A gestdo democratica e
compartilhada implica, portanto, a participacdo de todos os segmentos da escola na
elaboracdo e execugdo do plano de desenvolvimento da escola, de forma articulada.
(LUCK, 2011, p.99, grifo da autora).

Como empreendemos esse processo coletivo e participativo de autonomizacdo? Uma
das frentes que merece toda a atencdo é a do planejamento, seja em qual nivel for. O eixo
deliberativo da politica educacional pode estar na sala de aula, na escola, nas secretarias
municipais e estaduais, no MEC ou mesmo nas agéncias de fomento internacional que capturam
os interesses dos Estados Nacionais. Obviamente, em termos de autonomia, ndo basta um
planejamento bem feito e avancado para que a ela se instale. Além da consideracdo das
condic@es politicas externas, o proprio processo de planejamento precisa ser um investimento
na formacédo de subjetividades democraticas que o irdo, ao longo do processo, 0 viabilizar ou
n&o. E nessa esfera que é jogado uma parte muito importante do destino politico-pedagdgico da
escola. E um campo de batalha decisivo em suas dimensdes politica, simbdlica e cognitiva,
onde as distintas no¢oes de sociedade, de ser humano e de escola se enfrentam: De acordo com
Torres.

O planejamento educacional, do meu ponto de vista, € um processo baseado num
conflito politico cotidiano. E um conflito politico que se estabelece entre
administradores e educadores, entre educadores e educandos, conflito de negociacdo
que se estabelece entre diferentes segmentos da burocracia educativa. A politica
educativa é um conjunto de negociacdes de todo tipo, que resulta num plano e numa
implementacdo desse plano. Como se origina essa tomada de decisdo, como se
originam tais conjuntos de decisdes e até onde chegam na implementacéo e avalia¢do
de politicas? (TORRES, 1997, p. 50).

Entre as instituicGes de democratizacdo da escola que mencionamos no inicio, a
construcdo democratica do projeto politico-pedagdgico se encaixa nessa compreensdo de
Torres do centro de poder na Educacdo. Ao construir o seu planejamento com autonomia,

ensejando, portanto, a construcdo do curriculo e a definicdo de critérios e formas avaliativas
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afins, desconcentraremos poder e, portento, democratizando a escola em um dos seus aspectos
chave. O enfrentamento politico com o0 modelo dos reformadores empresariais de tomar como
qualitativo o que é padrdo, é uma das chaves de luta anticapitalista contra a privatizacéo.
Como vimos, o projeto pedagdgico da escola esté inserido num cenario marcado pela
diversidade. Cada escola ¢ resultado de um processo de desenvolvimento de suas
préprias contradicbes. Ndo existem duas escolas iguais. Diante disso, desaparece
aquela arrogante pretensdo de saber de antemao quais serdo os resultados do projeto
para todas as escolas do sistema educacional. A arrogancia do dono da verdade da

lugar a criatividade e ao dialogo. A pluralidade dos projetos pedagdgicos faz parte da
histdria da educagao de nossa época. (GADOTTI, 2000, p.35, grifo do autor).

Ainda sobre o modelo dos reformadores empresariais, Gandin afirma que o sentido
econbmico, eu acrescentaria ainda o sentido econométrico, com que o planejamento foi
introduzido nos sistemas escolares, combinou-se com uma dimensdo autoritaria com a qual
sempre esteve articulada, levando ao pensamento de que as “autoridades” compete direcionar
os processos (GANDIN, 2011, p. 21). Recuperar a autonomia da escola publica estadual do Rio
de Janeiro passa por recuperar a cultura de autonomia do professor, a afirmacéo e o fomento ao
seu papel intelectual e criativo. Porém, ndo se pode desconsiderar que as politicas de
padronizacdo pedagogica e o fenémeno correlato denominado apostilamento — em que uma
politica legalista e normativa imposta de cima para baixo substitui o planejamento coletivo —
enfraqueceram a cultura da autonomia:

Um planejamento assim pensado ainda ¢ muito dificil para as escolas. O tipo de
modelo de escola, constituido pelo senso comum e pela propria regulamentagao (lei,
ministério, conselhos e secretarias de educacdo) e pelos constrangimentos, por
exemplo o do vestibular e do livro didatico, leva os professores ¢ demais profissionais
das escolas a se preocuparem apenas sobre o “como” fazer e sobre o “com que” fazé-
lo. Foi retirada dos profissionais a decisdo sobre o “o que” fazer e sobre o “para que”
fazé-lo. Criou-se uma estranha situagdo, dentro da qual as escolas podem falar o que
quiserem, mas devem fazer o que todas fazem. E o préprio modelo escolar, constituido
de conteudo preestabelecido, notas e professor falando o tempo todo, que desmobiliza
os professores para o planejamento. Estdo na situacdo de um agricultor que pudesse
planejar a vontade, mas que, necessariamente, s6 pudesse plantar milho, dentro de um

determinado terreno e numa quantidade pré-estabalecida. Planejar, neste caso, ¢
possivel? Sim, mas apenas sobre questdes muito secundarias. (GANDIN, 2011, p. 19).

Retomar a cultura da autonomia da escola é o grande desafio politico. A outra
instituicdo consagrada de democratizacdo da escola é o Conselho Escolar. Ele € um colegiado
formado por todos os segmentos da comunidade escolar: pais, alunos, professores, direcdo e
demais funcionarios. Através dele, todas as pessoas ligadas a escola podem se fazer representar
e decidir sobre aspectos administrativos, financeiros e pedagdgicos. Assim, esse colegiado
torna-se ndo s6 um canal de participacdo, mas também um instrumento de gestdo da propria

escola e de formagdo (ANTUNES, 2002, p.21). E uma arma poderosa em potencial. A depender
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do contexto de sua implantagédo, dos sujeitos que nele atuam, na importancia que é dada pela

comunidade a ele, pode vir a se constituir na principal instituicdo de poder na escola:

O Conselho de Escola é o 6rgdo mais importante de uma escola autbnoma, base da
democratizacdo da gestdo escolar. Mas para que os conselhos de escola sejam
implantados de maneira eficaz, é necessario que a participacao popular, dentro e fora
da escola, constitua-se numa estratégia explicita da administracdo. Além disso, para
facilitar a participacdo é preciso oferecer todas as condicdes. [...] A comunidade
escolar precisa sentir-se respeitada, ter prazer em conhecer a importancia do exercicio
de seus direitos e em participar. (GADOTTI, ROMAO, 2000, p.48).

O conselho escolar tem entre as suas fungdes possiveis o papel de mobilizar, fiscalizar
e, nas escolas mais democraticas, deliberar. Pode assumir um papel chave na democratizacdo
da escola, tornando, no limite, a equipe de direcao, apenas executora das politicas definidas por
ele. Ele pode vir a ser o0 eixo de praticas democréaticas de alta intensidade, que comecem
envolvendo a comunidade escolar, para em seguida envolverem a comunidade do entorno,
permitindo a difusdo de valores democraticos de participacdo direta e de garantia de direitos.

Contudo, uma escola autbnoma e participativa que se mantém isolada, corre graves
riscos de ceder aos assédios autoritarios do Estado, dos campos conservadores da comunidade
interna e do entorno que a compde, comprometendo a sua autonomia e o exercicio do processo
democrético. Impde-se as escolas autbnomas a necessidade de articulacdo politico-pedagogica
com outras escolas e a formacéo de redes regionais, nacionais e internacionais que possam dar

sustentacdo politica matua as autonomias:

Tese 7. O potencial das formas democraticas de alta intensidade locais é enorme,
mas ndo devemos deixar de reconhecer os seus limites: O limite mais evidente das
democracias de alta intensidade locais é precisamente o fato de terem um ambito local
e, portanto, ndao poderem, por si sO, contribuirem para confrontar o carater
antidemocratico do poder politico, social e cultural exercido em nivel nacional e a
nivel global. Estes limites ndo sdo inelutaveis e devem ser enfrentados. Ha que
caminhar para formas de democracia de alta intensidade, tanto a nivel local, como a
nivel nacional e global, promovendo articulagdes entre os diferentes niveis. A nivel
nacional, a democracia participativa deve aprofundar-se através de uma
complementaridade tensa e critica com a democracia representativa. Esta
complementaridade serd sempre o resultado de um processo politico cujas primeiras
fases ndo séo de complementaridade e sim de confrontagdo. As articulagdes podem
comecar a nivel local, mas tem potencial para atingir o nivel nacional. A nivel
nacional, a articulagdo entre formas de democracia participativa e democracia
representativa devem ser aprofundadas de modo a ndo se tornarem uma armadilha que
legitima o Estado para continuar a conduzir os negdcios do capitalismo como se fosse
interesse de todos. Nunca como hoje o Estado esteve sujeito a um macico processo de
privatizagdo. Muita da retdrica sobre o valor da sociedade civil é um discurso para
justificar o desmantelamento do Estado. Por isso, as tarefas fundamentais sdo: a
reforma democrética do Estado; e o controle publico do Estado através da criagdo de
esferas publicas ndo-estatais. (SANTOS, 2005, p. 108).

A constituicdo de redes envolvendo outras escolas e atores sociais pode propiciar ndo

apenas protecdo, mas colaboracao e aprendizado mdtuo em uma estrutura &gil, colaborativa e
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horizontal. O esvaziamento do centro produtor da politica educacional, injetara criatividade no
sistema e colocara em contato uma infinidade de experiéncias pedagogicas tiradas da
invisibilidade pelo simples apagar de um astro rei que ofusca os que gravitam a sua volta,

permitindo que muitas outras estrelas possam brilhar também.

Por serem uma rede de redes, eles podem dar-se ao luxo de ndo ter um centro
identificavel, mas ainda assim garantir as funcbes de coordenacdo, e também de
deliberacdo, pelo inter-relacionamento de multiplos ndcleos. Desse modo ndo
precisam de uma lideranca formal, de um centro de comando ou de controle, nem de
uma organizacdo vertical, para passar informacdes e instrucBes. Essa estrutura
descentralizada maximiza as chances de participagdo no movimento, ja que ele é
constituido de redes abertas, sem fronteiras definidas, sempre se reconfigurando
segundo o nivel de envolvimento da populacdo em geral. [...] A conexdo em rede
como modo de vida do movimento protege-o tanto dos adversarios quanto dos
préprios perigos internos representados pela burocratizagdo e pela manipulagéo.
(CASTELLS, 2013, p. 160).

Essa perspectiva dos novos movimentos sociais em rede trazidos por Castells pode

servir também de referéncia a constituicdo das redes de escolas autbnomas:

[...] s@o muito politicos num sentido fundamental. Particularmente, quando propem
e praticam a democracia deliberativa direta, baseada na democracia em rede. Projetam
uma nova utopia de democracia em rede baseada em comunidades locais e virtuais
em interacdo. Mas utopias ndo sdo meras fantasias. A maioria das ideologias politicas
modernas que estdo nas raizes dos sistemas politicos (liberalismo, socialismo,
comunismo) originou-se em utopias. Porque as utopias tornam-se forcas materiais ao
se incorporar a mente das pessoas, ao inspirar seus sonhos, guiar suas agoes e induzir
suas reacdes. O que esses movimentos sociais em rede estdo propondo em sua pratica
€ uma nova utopia no cerne da cultura da sociedade em rede: a utopia da autonomia
do sujeito em relagdo as instituicdes da sociedade. (CASTELLS, 2013, p.165).

Com uma longa experiéncia em formacdo de professores, Alves nos fala da sua
experiéncia vivida em redes colaborativas que podem dar sentido as redes de escolas
autdbnomas.

Por isto mesmo, no transcorrer de todos estes anos, a estes interessados
(professores/pesquisadores) reunidos em torno desta preocupacdo comum tem sido
possibilitado ndo sé o desenvolvimento de experiéncias como um didlogo permanente
com outros que, conduzindo experiéncias diferentes tém servido de criticos a cada
nova proposta. Esta metodologia de experiéncias/exposicdo publica das

mesmas/critica permanentemente, criando uma rede de troca de saberes sobre
formagéo... (ALVES,1997, p.8).

4.3 O uno e o multiplo

A eleicdo para direcdo é, como jd mencionei, na avaliacdo de muitos dos envolvidos, a
conquista mais importante das lutas grevistas e das ocupagOes. Embora seja uma bandeira

historica dos movimentos progressistas e democraticos da Educacdo, ela por si so,
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isoladamente, cumpre um papel democratizante de baixa intensidade. Em seu formato
meramente representativo, se ndo vem acompanhada de outros espacos de democracia, ndo
acumula a energia necessaria para mudancas no sentido que defendemos. Fica circunscrita
apenas a uma ocasido de trés em trés anos onde se passa pelo processo eleitoral e se elege a
nova direcdo. E o que é mais restritivo, costuma concentrar-se na figura do diretor-geral, que
ao ser ungido pelo processo eleitoral, passa a ter ainda mais poder. Em sua teoria da Democracia
de Multiddo, Anténio Negri e Michael Hardt, buscam na tradicdo da filosofia politica um
fundamento razoéavel dessa concentracdo de poder nas médos do governante:
[...] uma das verdades recorrentes da filosofia politica € que s6 aquilo que é uno pode
governar, seja 0 monarca, seja o partido, o povo ou o individuo; sujeitos sociais que
ndo sdo unificados, mas multiplos, ndo podem governar, devendo pelo contrario ser
governados. Em outras palavras, todo poder soberano forma um corpo politico dotado

de uma cabega que comanda, de membros que obedecem e de 6rgdos que funcionam
conjuntamente para dar sustentagdo ao governante”. (HARDT; NEGRI, 2005, p. 140).

A existéncia e o fortalecimento do uno ou da unidade como exigéncia a governabilidade,
se contrapde politicamente a existéncia da pluralidade, da diversidade, da multiplicidade, da
partilha da autoridade que d&o sentido aos processos de participagcdo ampla e a criagdo de

instituicGes que a comportem. Ainda segundo Negri:

[...] este principio do pensamento politico segundo o qual s6 o uno pode governar
solapa e nega o conceito de democracia. Neste sentido, a democracia, assim como a
aristocracia, é apenas uma fachada, pois na realidade o poder é monarquico. [...]
Devemos enfatizar que o liberalismo, apesar de toda a insisténcia na pluralidade e na
divisdo de poderes, em Ultima instdncia sempre acaba cedendo as necessidades da
soberania. Alguém deve governar, alguém deve decidir. (HARDT; NEGRI, 2005, p.
412).

Tendo como medida uma democracia de alta intensidade, torna-se necessario questionar

essa tradicao.

De repente, com nossa nova perspectiva, fica evidente que ndo sé ndo é necessario
que o uno governe, como também que, na verdade, o0 uno nunca governe! Em contraste
com o modelo transcendental, que postula um sujeito soberano unitario acima da
sociedade, a organizacdo social biopolitica comeca a revelar-se absolutamente
imanente, com todos interagindo no mesmo plano. Nesse modelo imanente, em outras
palavras, em vez de uma autoridade externa impondo a ordem de cima a sociedade,
os varios elementos presentes na sociedade sdo capazes de organizar eles mesmos a
sociedade de maneira colaborativa”. (HARDT; NEGRI, 2005, p. 422).

Segundo Santos a democracia de alta intensidade: “fundamenta-se na autoridade
partilhada assentada na dupla logica entre o principio da igualdade e o principio do
reconhecimento da diferenga” (2005, p.106). No meu entendimento, esta definicdo estabelece
um dialogo fecundo com o conceito de Multiddo no que diz respeito a pensar as relacGes entre

comunidade escolar e Estado e as relagdes de governanca internas a escola:
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Para entender o conceito de multiddo em sua forma mais geral e abstrata, vamos
inicialmente contrasta-lo com o de povo. O povo é uno. A populacédo, naturalmente, é
composta por numerosos individuos e classes diferentes, mas o povo sintetiza ou
reduz essas diferencas sociais a uma identidade. A multiddo, em contraste, ndo é
unificada, mantendo-se plural e multipla. Por isto, segundo a tradicdo dominante da
filosofia politica, é que o povo pode governar como poder soberano, e a multidao,
ndo. A multiddo é composta de um conjunto de singularidades — e com singularidades
queremos nos referir aqui a um sujeito social cuja diferenca ndo pode ser reduzida a
uniformidade, uma diferenga que se mantém diferente. As partes componentes do
povo sdo indiferentes em sua unidade; tornam-se uma identidade negando ou
apartando diferencas. As singularidades plurais da multiddo contrastam, assim, com a
unidade indiferenciada do povo. (HARDT; NEGRI, 2005, p. 139).

Ao considerarmos essas novas formas de organizacdo politica e 0 seu impacto na
construcdo de uma democracia em que a participacdo politica direta prepondere, o conceito de
multiddo propBe um instigante projeto de poder, consoante com essa nova ldgica politica. De
acordo com Hardt e Negri, antes de tudo, este € um conceito de classe, em oposicao a leitura de
seus criticos de que a multiddo é apenas uma multiplicidade dispersa e fragmentada e, portanto,
considerada inapta para governar. No sentido oposto, os autores afirmam que “... o desafio da
multiddo é o desafio da democracia. A multiddo é o Unico sujeito social capaz de realizar a
democracia, ou seja, o governo de todos por todos” (HARDT, 2005, p. 140). Em sua concepgao
de classe social, os autores propdem a conciliacdo do conceito de classe marxista baseado na
unidade com o conceito de classe liberal baseado no pluralismo:

O conceito de multiddo, portanto, destina-se num sentido a demonstrar que uma teoria
da classe econdmica nao precisa optar entre a unidade e a pluralidade. Uma multidao
€ uma multiplicidade irredutivel; as diferencas sociais singulares que constituem a
multiddo devem sempre ser expressas, ndo podendo ser aplainadas na uniformidade,

na unidade, na identidade ou na indiferenga. A multiddo ndo é apenas uma
multiplicidade fragmentada e dispersa” (HARDT; NEGRI, 2005 p.145).

Classe é um conceito politico, na medida em que uma classe € e sO pode ser uma
coletividade que luta em comum. Nesse sentido, uma teoria de classes tem como funcdo
identificar as condic¢des existentes de uma potencial luta coletiva e expressa-la como proposta
politica. A concepcdo de classe é na realidade um desdobramento constituinte, um projeto
(HARDT; NEGRI, 2005, p.145). Considero um pré-requisito fundamental a luta politica hoje,
preservarmos em nossos projetos politicos de luta em comum a méaxima expressdo da
diversidade, da multiplicidade. O que nos uniria? Uma abordagem inicial consiste em conceber
a multiddo como sendo formada por todos aqueles que trabalham sob o dominio do capital, e
assim, potencialmente, como a classe dos que recusam o dominio do capital (HARDT; NEGRI,
2005, p.147). Esse € o denominador comum dessa multiplicidade: a luta contra o capital.

A experiéncia do OcupaAmaro nos coloca um modelo de democracia direta, altamente

participativo, horizontal, que cobre todas as esferas da vida na escola que eles criaram, durantes
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0s meses que a controlaram, autonomamente. A defini¢do do curriculo, a escolha do cardapio,
a distribuicdo de tarefas, o respeito as diferencas, o rodizio em funcdes de lideranca, em todas
essas e em outras esferas, tudo era decidido em uma assembleia horizontal. Nos termos de

Santos, representam uma experiéncia de democracia radical:

Tese 9, ndo ha democracia sem condicfes de democracia: No contexto atual, falar
em condicBes de democracia implica falar em radicalizacdo da democracia. [...] A
radicalizacdo da democracia se da por duas vias: A primeira é o aprofundamento da
partilha da autoridade e do respeito a diferenca nos dominios sociais onde a regra
democrética € j& conhecida. Por exemplo, 0 orgamento participativo é uma forma de
aprofundamento da democracia municipal pré-existente. A segunda via consiste em
estendé-la a um nimero de dominios cada vez maior da vida social. O capitalismo
aceitou a democracia na medida que a reduziu a um dominio especifico da vida
publica, a que chamou de espago politico. Todas as outras areas da vida social foram
deixadas de fora do controle democratico: no espacgo da producdo, na sociedade de
consumo, na vida comunitaria, nas rela¢fes internacionais. Foi assim que as
sociedades capitalistas se constituiram em sociedades onde ha pequenas ilhas de
democracia num mar de despotismo. Radicalizar a democracia é transforma-la num
principio potencialmente regulador de todas as relagfes sociais. (SANTOS, 2005, p.
110).

4.4 Fundamentos politico-epistemologicos para a democracia na escola: a justica

cognitiva como condi¢ao “sine qua non”.

Defendo que, mais do que em qualquer outra dimensdo, ndo se pode pensar a
democratizacdo em um ambiente escolar, sem uma busca coletiva obstinada por epistemologias
democraticas. No seu célebre artigo “O campo cientifico”, Pierre Bourdieu afirma que
“Reciprocamente, conflitos epistemoldgicos sdo sempre, inseparavelmente, conflitos politicos;
assim, uma pesquisa sobre o poder no campo cientifico poderia perfeitamente s6 comportar
questdes aparentemente epistemologicas” (BOURDIEU, 1983, p.124). No meu entendimento,
essa afirmacéo a respeito das relacdes de poder na ciéncia séo tdo ou mais pertinentes quando
lidamos com as relacbes de poder na escola. Santos vai na mesma direcdo ao definir
epistemologia.

Toda experiéncia social produz e reproduz conhecimentos e, ao fazé-lo, pressupde
uma ou varias epistemologias. Epistemologia é toda nogdo ou ideia, refletida ou néo,
sobre as condigbes do que conta como conhecimento valido. E por via do
conhecimento valido que uma dada experiéncia social se torna intencional e
inteligivel. N&o ha, pois, conhecimentos sem praticas e atores sociais. E como umas e
outros ndo existem sendo no interior das relagdes sociais, diferentes tipos de relag6es
sociais podem dar origem a diferentes epistemologias. [...]. No seu sentido mais
amplo, as relagfes sociais sdo sempre culturais (intra-culturais ou inter-culturais) e
politicas (representam relagdes desiguais de poder). (SANTOS, 2009, p. 10).
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Coerente com a defini¢do acima, SANTOS faz uma afirmacao que tomo como premissa
politica fundamental ao debate na escola e mesmo fora dela ao colocar a partilha da autoridade
cognitiva como condicéo a justica social e por extensdo a democracia:

N&o h& justica social global, sem justica cognitiva global: Por mais que se
democratizem as praticas sociais, elas nunca se democratizam o suficiente se o
conhecimento que as orienta ndo for ele proprio democratizado. A repressdo
antidemocratica inclui sempre a desqualificagdo do conhecimento e dos saberes

daqueles que sdo reprimidos. Ndo ha democracia sem educacdo popular. Ndo ha
democracia das praticas sem democracia dos saberes. (SANTOS, 2005, p. 111).

Em que consiste a justica cognitiva? O que e como precisa ser democratizado? Existe
um centro de poder cognitivo no mundo a ser interpelado? As duas primeiras perguntas serdo
respondidas ao longo do texto. A esta Ultima enfrento imediatamente. A resposta que me parece
evidente é de que ha. E a Ciéncia que ocupa esse lugar, ao se arrogar a prerrogativa de ser a
forma de conhecimento por exceléncia, superior sob todas as circunstancias e sobre todas as
demais formas de conhecer. Pode-se ponderar que, internamente, o conhecimento cientifico
abriga epistemologias dos mais distintos matizes. Entre as quais, ha, inclusive, aquelas que
abdicam desse privilégio cognitivo, em nome de se estabelecer um diadlogo com outros
conhecimentos ndo cientificos. Existem ainda, as ciéncias que, sem abrir mao desse privilégio,
procuram servir ao fortalecimento de conhecimentos, culturas ou movimentos politicos
periféricos e subalternos, que delas se aproximam em busca de poder simbdlico. Entretanto, a
ciéncia que quero por em destaque, € aquela que ainda tem as suas bases fortemente assentadas
na modernidade europeia: SANTOS considera que a epistemologia de Gaston Bachelard
representa 0 maximo de consciéncia possivel do paradigma da ciéncia moderna (1989, p.35).

Bachelard afirma que:

[...] a ciéncia se opBe absolutamente & opinido. [...]. Que 0 senso comum, O
conhecimento vulgar, a sociologia espontanea, a experiéncia imediata, tudo séo
opinides, formas de conhecimento falso com que é preciso romper para que se torne
possivel o conhecimento cientifico, racional e valido. A ciéncia constroi-se, pois,
contra 0 senso comum. (apud SANTOS, 1989, p.31).

Essa é uma compreensdo segundo a qual outras formas de conhecimentos, aquém da
cientifica, eurocéntrica e moderna sdo destituidas de criatividade e responsabilidade na
construgdo do conhecimento valido. Prontamente sdo transformados em objetos por uma
hierarquizacdo definida a priori, universalmente, que ndo apenas inviabiliza o dialogo, mas
promove o desperdicio de experiéncias por tornar invisivel tudo o que € diferente.

A ruptura epistemoldgica bachelardiana s6 é compreensivel dentro de um paradigma
que se constitui contra 0 senso comum e recusa as orientagdes para a vida pratica que

dele decorrem; um paradigma cuja forma de conhecimento procede pela
transformagdo da relagdo eu/tu em relagdo sujeito/objeto, uma relagdo feita de
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distancia, estranhamento matuo e subordinacéo total do objeto ao sujeito. (SANTOS,
1989, p.34).

Esse conhecimento vem cristalizando a sua hegemonia ao longo dos altimos séculos,

com base na reproducdo de uma presuncdo ainda detentora de grande vitalidade:

ao longo do século XIX e no comego do XX, a ciéncia ndo cessava de confirmar que
havia encontrado o fundamento empirico-l6gico de toda a verdade. As suas teorias
pareciam emanar da prépria realidade, via indugdo, a qual legitimava as
verificagdes/confirmages empiricas como prova légica e ampliava-as enquanto leis
gerais. Ao mesmo tempo, a armacdo légico-matematica que assegurava a coeréncia
interna das teorias verificadas parecia refletir as proprias estruturas do real. (MORIN,
2012, p.21).

A forca dessa forma de conhecimento reside, especialmente, na capacidade retdrica de

convencer o auditério composto pelos seus adeptos, e para muito além dele, de que ela dispde

de métodos incontestaveis de se alcancar a verdade. O retumbante sucesso que essa forma de

conhecimento obteve ao longo dos séculos em convencer-nos desse argumento mitico, permitiu

que ela exercesse com extrema violéncia simbdlica a sua forca paradigmatica, ofuscando,

submetendo ou suprimindo outras formas de conhecimento. Por tras desse poder de

convencimento estdo as suas origens historicas e as decorrentes configuracdes de poder que a

sustenta como forma privilegiada de conhecimento:

[...] a epistemologia dominante é, de fato, uma epistemologia contextual que assenta
numa dupla diferenca: a diferenca cultural do mundo moderno cristdo ocidental e a
diferenca politica do colonialismo e do capitalismo. A transformacdo desse hiper-
contexto na reivindicacdo de uma pretenséo de universalidade, que se veio a plasmar
na ciéncia moderna, é o resultado de uma intervencdo epistemoldgica que s6 foi
possivel com base na forga com que a intervencéao politica, econdémica e militar do
colonialismo e do capitalismo moderno se impuseram aos povos e culturas ndo

ocidentais e ndo cristdos. (SANTOS, 2009, p. 10).

Anibal Quijano, refletindo sobre as premissas do pensamento pos-colonial latino

americano tem entendimento semelhante das razGes da supremacia dessa epistemologia

particular em seu movimento de universalizacdo, realcando o seu lugar no processo de

exploracdo colonial.

A elaboracéo intelectual do processo de modernidade produziu uma perspectiva de
conhecimento e um modo de produzir conhecimento que demonstram o carater do
padrdo mundial do poder: colonial\moderno, capitalista e eurocentrado. [...]
Eurocentrismo é, aqui, 0 nome de uma perspectiva de conhecimento cuja elaboracéo
sistematica comegou na Europa Ocidental antes de meados do século XVII, ainda que
algumas de suas raizes sdo sem ddvidas mais velhas, ou mesmo antigas, e que nos
séculos seguintes se tornou mundialmente hegem®onica percorrendo o mesmo fluxo de
dominio da Europa burguesa. Sua constituicdo ocorreu associada a especifica
secularizacdo burguesa do pensamento europeu e a experiéncia e as necessidades do
padrdo mundial de poder capitalista, colonial\ moderno, eurocentrado, estabelecido a
partir da América. Em outras palavras, ndo se refere a todos os modos de conhecer de
todos os europeus de todas as épocas, mas a uma especifica racionalidade ou
perspectiva de conhecimento que se tornou mundialmente hegemdnica colonizando e
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sobrepondo-se a todas as demais, prévias ou diferentes, e seus respectivos saberes
concretos, tanto na Europa como no resto do mundo (QUIJANO, 2005, p. 246).

Como dito acima por Santos e também por Quijano, essa forma de conhecer que emerge
com o colonialismo e o capitalismo tem entre seus efeitos ofuscantes a supressdo de outros
conhecimentos que se tornam imperceptiveis ao serem empurrados a uma existéncia

clandestina:

[...] aideia é que esta dupla intervengdo foi de tal maneira profunda que desestabilizou
e, sempre que necessario, suprimiu todas as praticas sociais de conhecimento que
contrariassem os interesses que ela servia. Nisso consistiu o epistemicidio, ou seja, a
supressao dos conhecimentos locais, perpetrada por um conhecimento alienigena
(SANTOS, 1998, p. 208) De fato, sob o pretexto da “missao colonizadora”, o projeto
da colonizacgdo procurou homogeneizar o mundo, obliterando as diferencas culturais
(MENEZES, 2007) Com isso desperdicou-se muita experiéncia social e reduziu-se a
diversidade epistemoldgica, cultural e politica do mundo. (SANTQOS, 2009, p. 10).

Por que essas ideias vém ao caso? Atualmente, mesmo sob intensa contestacdo, o
paradigma dominante na formacdo dos professores ainda é o que tem como premissa a
centralidade epistemoldgica da ciéncia moderna, de seus valores. Esse ainda é o paradigma
dominante nas universidades. E ainda é o paradigma dominante entre os professores das escolas
estaduais. S&o valores institucionalmente arraigados que precisam ser debatidos:

O importante numa avaliagdo historica do papel da ciéncia é ter presente que 0s juizos
epistemoldgicos sobre a ciéncia ndo podem ser feitos sem tomar em conta a
institucionalidade que se constituiu com base nela. A epistemologia que conferiu a
ciéncia a exclusividade do conhecimento valido traduziu-se num vasto aparato
institucional — universidades, centros de investigacdo, sistemas de peritos, pareceres
técnicos — e foi ele que tornou mais dificil e mesmo impossivel o dialogo entre a
ciéncia e os outros saberes. Ora, essa dimensdo institucional, apesar de crucial, pode

ocultar o contexto sOcio-politico da sua producdo subjacente a universalidade
descontextualizada da sua pretensao de validade. (SANTOS, 2009, p.11).

Para esse modelo de ciéncia, a ideia de unidade é um dos postulados mais solidos. Nele
esta implicito que sdo mais validos conhecimentos, métodos, teorias que possam ser aplicados
universalmente, ou seja, que possam ser unificados. Nesta concepg¢do o uno € inconcilidvel com
o multiplo. De forma que a unificacdo acontece sempre a partir da forma de conhecimento
considerada superior e valida em detrimento de toda uma a pluralidade existente de
conhecimentos, considerados meramente opinativos. Como veremos adiante, SANTOS ao
apresentar suas teses sobre a diversidade epistemolégica do mundo pondera que “... a
diversidade e a pluralidade ndo tém ainda hoje uma expressdo epistemoldgica adequada. [...]
Isto é assim, porque nos subterraneos da diversidade e pluralidade ainda corre o imperativo da
unidade”. (2008, p. 144).

A minha época na licenciatura, ha quinze anos atras, e ainda agora, pelo que pude

acompanhar dos meus orientandos do Pibid na licenciatura em Ciéncias Sociais no mesmo
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departamento em que estudei, somos formados para ser 0s portadores do conhecimento e dos
valores da ciéncia moderna na escola. Atualmente, o contato com epistemologias dissonantes
sdo apenas um traco na formacéo docente na minha area de conhecimento em muitos lugares.
Antes, sequer o traco havia. Acho razoavel crer que, de um modo geral, isso ainda seja menos
discutido nas licenciaturas das chamadas ciéncias duras. O ponto onde quero chegar é que essa
percepcao ganha mais forca para mim, quando considero os meus colegas na escola, com 0s
quais tenho contato direto, e de quem conheco bem o trabalho, 0 que pensam, como ensinam,
como avaliam. A compreensdo dominante ainda é a do professor que sabe, ensinando o aluno
que ndo sabe. A percepcdo é que hd uma fenda abissal entre professores e alunos, para usar a
metafora de Santos. A caracteristica fundamental do que ele denomina pensamento abissal: “¢é
a impossibilidade da co-presenca nos dois lados da linha (abissal). Esse lado da linha so6
prevalece na medida em que esgota o campo da realidade relevante. Para além dela ha apenas
inexisténcia, invisibilidade, e auséncia ndo-dialética”. (SANTOS, 2009, p.24).

N&o é raro encontrar em conselhos de classe, correntes de professores, em grande parte
de ciéncias exatas (& bastante revelador que seja nas ciéncias duras o0 maior peso do paradigma
moderno na docéncia), que reprovam os alunos em massa sob o argumento de que nada sabem.
Vejo nisso uma espécie de cegueira epistemolégica (OLIVEIRA, 2007). Sequer passa pela
cabeca desse professor que a situagédo do mau desempenho da maioria dos seus alunos de uma
turma possa ter qualquer relacdo com ele. As disputas e debates sempre acontecem nos
conselhos. Essas correntes sdo questionadas, mas este exemplo é apenas a expressao mais
radical da distancia existente entre a autoridade cognitiva do professor e a do aluno. Essa
constatacdo pode ser facilmente notada em gradacGes menores em outras circunstancias e
espacos. Do ponto de vista da autoridade cognitiva, ha um fosso abissal entre alunos e
professores na construgdo do conhecimento na escola. Esse questionamento ndo é original,
tampouco é novo. Paulo Freire j& o levantava na Pedagogia do Oprimido.

O professor ainda é um ser superior que ensina a ignorantes. Isto forma uma
consciéncia bancéaria. O educando recebe passivamente o conhecimento, tornando-se
um deposito do educador. Educa-se para arquivar o que se deposita. Mas o curioso é
que o arquivado é o préprio homem, que perde assim seu poder de criar, se faz menos
homem, é uma peca. O destino do homem deve ser criar e transformar 0 mundo. A
consciéncia bancéria pensa que quanto mais se d& mais se sabe. Mas a experiéncia
revela que com este mesmo sistema sé se formam individuos mediocres, porque néo
hé& estimulo para a criacdo. Por outro lado, quem aparece como criador é um
inadaptavel e deve nivelar-se aos mediocres. O professor arquiva conhecimentos

porque ndo os concebe como busca e ndo-busca, porque ndo é desafiado pelos seus
alunos (FREIRE, 2001, p.32).
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Portanto, defendo aqui que o conjunto de premissas e valores encerrados no pensamento
moderno e correntes nas praticas docentes sdo um obstaculo decisivo a democratizacdo da
escola. Em tese, a construgdo participativa e dialogica do curriculo escolar, do conhecimento
na escola pressupBe a auséncia de uma hierarquia aprioristica dos conhecimentos. Contudo, na
pratica isto é algo inalcancavel. A busca pela aproximacdo a essa ideia é parte do refinamento
do processo politico e avango da democratizacdo. A condicdo conferida ao professor como
aquele que sabe o tempo todo e sobre tudo inviabiliza a construgdo democratica, pois silencia
o0 aluno, o subalterniza. O reconecimento dos alunos mediante a partilha da autoridade cognitiva
é condicdo crucial para que possam exercer 0 seu protagonismo transformador na escola
publica. Criar essa condicdo politica é imprescindivel para que o didlogo aconteca na
comunidade escolar. Paulo Freire diz que a autossuficiéncia é incompativel com o dialogo:

Os homens que ndo tém humildade ou a perdem, ndo podem aproximar-se do povo.
N&o podem ser seus companheiros de pronincia do mundo. Se alguém néo é capaz de
sentir-se e saber-se tdo homem quanto outros, é que Ihe falta ainda muito a caminhar,
para chegar ao encontro com eles. Neste lugar de encontro, ndo ha ignorantes

absolutos, nem sabios absolutos, hd homens que, em comunhio, buscam saber mais”.
(FREIRE, 2002, p.80).

Santos em suas Teses sobre a diversidade epistemoldgica do mundo apresenta alternativas ao
modelo moderno. Na sexta tese, ele coloca a necessidade de superacao da monocultura de uma
unica forma de conhecimento por uma ecologia de saberes, uma ecologia de diferentes
conhecimentos: “A descolonizagdo da ciéncia assenta no reconhecimento de que ndo ha
justica global sem justica cognitiva global. A justica cognitiva global s6 é possivel
mediante a substituicdo da monocultura do saber cientifico pela ecologia dos saberes.”
(SANTOS, 2005, p.100, grifo do autor). A premissa em que esta ideia se sustenta é a de garantir
uma igualdade de oportunidades aos mais diferentes conhecimentos, de modo a maximizar a
contribuicdo de cada um deles na construcdo de uma sociedade democratica:
A ecologia dos saberes procura dar consisténcia epistemolégica ao saber propositivo.
Trata-se de uma ecologia porque assenta no reconhecimento da pluralidade de saberes
heterogéneos, da autonomia de cada um deles e da articulacéo sistémica, dindmica e
horizontal entre eles. A ecologia dos saberes assenta na independéncia complexa entre
os diferentes saberes que constituem o sistema aberto do conhecimento em processo

constante da criacdo e renovacdo. O conhecimento € inter-reconhecimento, é
reconhecimento, é auto-conhecimento. (SANTOS, 2008, p. 157).

E ainda:

Ao contrario, das epistemologias modernas, a ecologia dos saberes ndo s6 admite a
existéncia de muitas formas de conhecimento, como parte da dignidade e validade
epistemoldgica de todos eles e propde que as desigualdades e hierarquias entre eles
resultem dos resultados que se pretendem atingir com uma dada prética de saber. E a
partir da valoracdo de uma dada intervencdo no real em confronto com outras
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intervencdes alternativas que devem emergir hierarquias concretas e situadas entre os
saberes. (SANTOS, 2008, p. 159).

Na mesma direcdo, Pierre Bourdieu afirma que “o poder simbodlico ¢ um poder de
construcdo da realidade que tende a estabelecer uma ordem gnoseoldgica: o sentido imediato
do mundo”, onde “As diferentes classes e fra¢des de classe estdo envolvidas em uma luta
simbolica para imporem a definicdo do mundo social mais conforme aos seus interesses”.
(2005, p.11) A cultura dominante promove a legitimacdo da ordem estabelecida por meio do
estabelecimento de distin¢Ges (hierarquias), forgando as demais culturas a definirem-se por sua
distancia daquela. (BOURDIEU, 2005). Santos (2005) nos diz que embora o colonialismo tenha
terminado enquanto politica, sobrevive enquanto relacdo social, permanecendo sob a forma de
colonialidade do poder, onde desde o século XIX, mais do que nunca, ¢ um efeito da
colonialidade do saber cientifico.

Santos (2005) diz ainda que a ecologia dos saberes é o principio de consisténcia que
subjaz as constelacdes de conhecimentos que orientam as praticas sociais minimamente
complexas. A segunda de suas teses trata exatamente desta dimensdo da complexidade: “[...]
todo o conhecimento € parcelar e as praticas sociais s6 raramente assentam apenas numa
forma de conhecimento.” Seja qual for a pratica social, desde que minimamente complexa,
sempre recorre em seu desenrolar a uma pluralidade de conhecimentos, ainda que um entre eles
assuma a precedéncia. “Em termos pragmaticos, s6 ha constelacdes de conhecimentos e a
questdo epistemoldgica mais decisiva é a pergunta pelas hierarquias entre diferentes tipos de
conhecimento no seio dessas constelacdes, pelas razdes dessas hierarquias, pela sua
operatividade e pelas suas consequéncias.” (SANTQOS, 2005, p. 98) Se colocassemos essa ideia
em termos cotidianistas, poderiamos dizer que recorrer as constelacdes de conhecimentos,
equivaleria a pensar a partir de nossas redes.

Neste ponto da discussdo, Santos coloca uma questdo que merece consideracdo: qual
hierarquia se estabelece entre os conhecimentos constelados? De uma perspectiva um tanto
guanto controversa, a despeito de minha concordancia, ele faz uma dura critica ao relativismo
ao dizer que: “Nenhuma pratica humana poderia ser levada a termo coerentemente se 0s
diferentes tipos de conhecimento que nela intervém tivessem todos 0 mesmo peso.” (2005, p.
98). E vai além ao dizer que: [...] o relativismo enquanto auséncia de critérios de hierarquias de
validade, é uma posicdo insustentavel porque torna impossivel qualquer relacdo entre
conhecimento e sentido de transformacéo social. Se tudo vale igualmente como conhecimento,
todos os projetos de transformacao social sdo igualmente validos. (2005, p. 98). Aparentemente,

a ideia de negar o relativismo e admitir a absolutizagéo de uma dada forma de conhecimento,
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atribuindo a ela uma validade superior, pode nos levar a concluir que se esta substituindo a
hegemonia de um conhecimento por outro apenas. Entretanto, no meu entendimento, ndo ha
incoeréncia ou contradi¢cdo na condenacdo que Boaventura faz ao relativismo. Creio que ele
propde, neste caso, que a definicdo de uma hierarquia de validade seja feita coletiva e
localmente, onde apenas o contexto dado e os participantes envolvidos possam dizer qual ou
quais formas de conhecimento sdo mais apropriadas ad hoc, ou seja, para a finalidade em
questdo apenas, sem generalizar:
Ao contrério, das epistemologias modernas, a ecologia dos saberes ndo s6 admite a
existéncia de muitas formas de conhecimento, como parte da dignidade e validade
epistemoldgica de todos eles e propde que as desigualdades e hierarquias entre eles
resultem dos resultados que se pretendem atingir com uma dada préatica de saber. E a
partir da valoracdo de uma dada intervengdo no real em confronto com outras

intervencdes alternativas que devem emergir hierarquias concretas e situadas entre os
saberes. (SANTOS, 2008, p. 159).

Como a ecologia dos saberes, 0 pensamento pés-abissal toma como postulado a ideia
da diversidade epistemologica do mundo, o reconhecimento da existéncia de uma pluralidade
de formas de conhecimento além do conhecimento cientifico. Isto implica renunciar a qualquer
epistemologia geral. (SANTQOS, 2009, p. 45). Penso que estas ideias representam uma condi¢do
fundamental a democracia na escola e representam, especialmente, a possibilidade de se criar
as condicBes politicas necessarias ao protagonismo dos estudantes no processo de
transformacdo da escola publica estadual. Uma ponte precisa ser construida sobre a fenda
abissal. Encerro com a proposta de Santos de uma segunda ruptura epistemoldgica, que busca
neutralizar os efeitos redutores da primeira sobre 0s conhecimentos ndo cientificos,

dignificando ambos:

Ela procede a um trabalho de transformacéao tanto do senso comum quanto da ciéncia.
Enquanto a primeira ruptura é imprescindivel para constituir a ciéncia, mas deixa o
senso comum como estava antes dela, a segunda ruptura transforma o senso comum
com base na ciéncia. Com essa dupla transformagdo pretende-se um senso comum
esclarecido e uma ciéncia prudente. [...]. Essa caracterizacdo alternativa do senso
comum procura salientar a positividade do senso comum, o seu contributo possivel
para um projeto de emancipagao cultural e social. Em que condigdes? N&o cabe aqui
falar sendo das condices tedricas. A condicao tedrica mais importante é que o senso
comum sO podera desenvolver em pleno sua positividade, no interior de uma
configuragdo cognitiva em que tanto ele quanto a ciéncia moderna se superem a si
mesmos para dar lugar a uma outra forma de conhecimento. (SANTOS, 1989, p.41).



103

CONCLUSAO

A titulo de concluséo, o que se pode dizer de um trabalho de pesquisa que ainda esta
em pleno e vibrante andamento? O timing e a dindmica propria de um curso de doutorado
impbem a delimitacdo das pesquisas, o corte, a conclusdo. Enquanto termino a tese, estamos
realizando na escola muitas reunides de construcdo do projeto politico-pedagdgico. Alunos e
professores estdo engajados em pensar a escola, em planejar as a¢6es. Grupos tematicos de
alunos estéo se reunindo para dizer o que querem da escola: comissé@o de esportes, grupo de
género e combate a Igbtfobia, comissdo da biblioteca e Roda cultural.

Os professores estao se reunindo em reunides sistematicas por turno e em assembleias
no sabado para pensar a escola. Uma mudanca de cultura esta se operando com seus limites,
contradicdes e muitas dificuldades. Mas esta acontecendo! A construcdo de espacos de
participacdo estd se consolidanda, comeca a fazer parte da vida da escola. As pesquisas
continuam e sdo parte do esforco de preparar a escola para o protagonismo estudantil.

O encontro dos saberes da escola com os saberes da universidade, mediado pelos saberes
da luta politica, permitiram-me um salto em minha formacao. O desafio que temos pela frente
na escola, vai exigir pesquisa, aprofundamento tedrico, aprimoramento permanente de
ferramentas que nos permitam compreender o cotidiano da escola, investimentos na formacéo
de subjetividades democraticas e da constituicdo de redes que cologuem todos esses
conhecimentos novos em cooperacdo, em contato, na critica matua entre pares. A critica da

banca contribuira com o aprimoramento das ideias e dos métodos que aqui defendo.



104

REFERENCIAS

ANTUNES, Angela. Aceita um conselho?: Como organizar o colegiado escolar. S&o Paulo:
Cortez, 2002. 223p.

BOURDIEU, Pierre. O poder simbolico. 8.ed. Rio de Janeiro: Bertrand, 2005. 322p.

BOURDIEU, Pierre. O campo cientifico. In: BOURDIEU, Pierre; ORTIZ, Renato (org.):
Sociologia. Sdo Paulo: Atica, [1983].

BOBBIO, Norberto. O futuro da democracia. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2000. 177p.

CASTELLS, Manuel. Redes de indignacao e esperanca: movimentos sociais na era da
internet. Rio de Janeiro: Zahar, 2013.

CERTEAU, Michel de. A invencéo do cotidiano: 1 — artes de fazer. 15.ed. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2008.

CHAUI, M. Conformismo e resisténcia: aspectos da cultura popular no Brasil. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1986. 179p.

CARVALHO, J.M. Cidadania no Brasil: o longo caminho. Rio de Janeiro: Civilizacédo
Brasileira, 2004. 236p.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 32.ed. (S/l): Ed. Paz e Terra, 2002. 184p.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: o nascimento da prisdo. 20. ed. Petrépolis: Vozes,
1999. 288 p.

GADOTTI, Moacir, ROMAO, José E. (orgs) Autonomia da Escola: principios e propostas.
3.ed. Séo Paulo: Cortez, 2000.

GANDIN, Danilo. A prética do planejamento participativo. 18.ed. Petrépolis, RJ: Vozes,
2011.

GANDIN, Danilo, GANDIN, Luis Armando. Temas para um projeto politico-pedagdgico.
12.ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2011.

GEERTZ, Clifford. A interpretacéo das culturas. Rio de Janeiro: LTC, 2012.

GINZBURG, C. Mitos, emblemas, sinais: morfologia e historia. 2.ed. Sdo Paulo: Companhia
das Letras, 1989.

GONCALVES, Reinaldo. Distribuicao de riqueza e renda: alternativa para a crise brasileira.
In: LESBAUPIN, Ivo. (org.) O desmonte da nac¢éo: balanco do governo FHC. Petropolis, RJ:
Vozes, 1999. 199p.

HARDT, Michael, NEGRI, Antonio. Multiddo: guerra e democracia na era do império. Rio
de Janeiro: Record, 2005. 530p.

KUHN, Thomas. A estrutura das revoluc@es cientificas. 8.ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 2003.



105

LUCK, Luck. A gestéo participativa da escola. 10.ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2011. 125p.

LUCK, Luck. Concepcdes e processos democraticos de gestao educacional. 7.ed. Petropolis,
RJ: Vozes, 2011.

MARTINS, Jose de Souza. Uma sociologia da vida cotidiana: ensaios na perspectiva de
Florestan Fernandes, de Wright Mills e Henri Lefbvre. Sdo Paulo: Contexto, 2014.

MORIN, Edgar. O método 3: o conhecimento do conhecimento. 4.ed. Porto alegre: Sulina,
2012.

MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. (s/l): Bertrand, 2005.
MORIN, Edgar. Introdugéo ao Pensamento complexo. Porto Alegre: Sulina, 2011.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de, ALVES, Nilda (orgs.). Pesquisa nos/dos/com os cotidianos. 3.
ed. Petropolis: DP et Alii, 2008. 168p.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. O curriculo como criacdo cotidiana. Petropolis, RJ: DP et Alii;
Rio de Janeiro: FAPERJ, 2012.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de. Boaventura e a educacao. 2.ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2008.

OLIVEIRA, Inés Barbosa de et al (ORG.) A democracia no cotidiano da escola. 3.ed. Rio de
Janeiro: DP & A: SEPE: 2005.

PADILHA, Paulo Roberto. Planejamento dialdgico: como construir o projeto politico-
pedagdgico da escola. 7.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007. 157p.

QUIJANO, Anibal. Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina. In: LANDER,
Edgardo (org.) A colonialidade do saber: eurocentrismo e ciéncias sociais perspectivas latino-
americanos. (s/l): Clacso, 2005.

SANTOS, Boaventura de Sousa. (org.) Semear outras soluc¢des: os caminhos da
biodiversidade e dos caminhos rivais. Rio de janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2005. 501p.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Introducéo a uma ciéncia p6s-moderna. 4.ed. (s/l): Graal,
2003. 176p.

SANTOS, Boaventura de Sousa. A gramatica do tempo: para uma nova cultura politica. S&o
Paulo: Cortez, 2008. 511p.

SANTOS, Boaventura de Sousa. O Férum Social Mundial: manual de uso. Sdo Paulo. Cortez,
2005. 222p.

SANTOS, Boaventura de Sousa. (org.) Democratizar a democracia: os caminhos da
democracia participativa. (S/1) Civilizacdo Brasileira, 2002.

SANTOS, Boaventura de Sousa., MENESES, Maria Paula. Epistemologias do Sul. Coimbra:
EdigcOes Almedinas, 2009. 531p.

PAIS, José Machado. Vida Cotidiana: enigmas e revelacdes. Sdo Paulo: Cortez, 2003.



106

THIOLLENT, Michel. Metodologia da Pesquisa-ac¢éo. 3.ed. S&o Paulo: Cortez, 1986.
TORRES, Carlos Alberto. Sociologia Politica da Educacéo. 2.ed. S&o Paulo: Cortez, 1997.

TORRES, Carlos Alberto. (ORG.) Teoria critica e Sociologia Politica da Educacao. 2.ed.
S&o Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2011.

TORRES, Carlos Alberto. Educacéo e democracia: a praxis de Paulo Freire em S&o Paulo.
Séo Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 2002.

VITORIO FILHO, Aldo. Pesquisar o cotidiano é criar metodologias. Revista Educagao e
Sociedade, Campinas, vol. 28, n.98, p. 97-110, jan./abr. 2007.



