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Prefacio

Né&o hé distincdo entre comer e estudar.

Este livro oferece um banquete de ideias. Seus capitulos sdo pratos pre-
parados com elementos colhidos no fluxo da vida, que desejam nutrir as
pessoas que operam a gestdo democrética nas secretarias de educacgédo e
escolas publicas do Brasil. Ele possui o mérito de ser a primeira obra da
Colegdo Conselhos Escolares, com livros atrelados ao Programa Nacional
de Fortalecimento dos Conselhos Escolares (PNFCE).

Esse programa foi criado em 2004 pelo Ministério da Educacdo para
semear, cultivar e fortalecer a gestdo democrética nas escolas publicas de
educacéo basica - niveis infantil, fundamental e médio. O programa se en-
raizou no Brasil por meio de trés estratégias fundamentais: i) produgdo de
12 cadernos didatico-pedagdgicos, que se constituiram em suas sementes;
ii) realizagdo de encontros municipais, intermunicipais, estaduais e nacional,
que propiciaram o encontro das pessoas que operavam a gestdo democra-
tica, materializando, assim, um cultivo dos conselhos escolares; Ill) criacdo e
oferta, em parceria com instituicdes de Ensino Superior, de cursos de for-
macao a distédncia em conselho escolar para profissionais de secretarias de
educacao.

Atualmente, essas estratégias tém sido ampliadas, com mais duas agdes:
i) oferta de curso a distancia para conselheiros escolares, inovando pela
producdo de um material didatico audiovisual mais acessivel para eles; ii)
producgdo da Colecdo Conselhos Escolares, com livros que problematizam e
teorizam o processo de criacdo da cultura democrética no interior das esco-
las publicas brasileiras.
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E nessa configuracdo que este livro se insere. Em outras palavras, mais
do que péaginas impressas, encontra-se aqui a materializagdo de estratégias
e teorias para o fortalecimento dos conselhos escolares por meio de praticas
vivenciadas nos ultimos 30 anos.

Esta obra — que, agora, ganha o mundo - foi construida dentro de uma
nova légica de relagcdo entre as universidades e as secretarias de educacéo.
Encontramos capitulos assinados por professores universitarios em conjunto
com profissionais das secretarias de educagao e pds-graduandos. Assim, o
livro rejunta o que estava separado, ou seja, existia um fosso entre a univer-
sidade, que deveria “teorizar” a educacdo, e as secretarias, que deveriam
apenas "“operar” a educacao.

Nas péginas seguintes, intelectuais brasileiros enquanto profissionais
de diferentes instituicdes assumem para si a tarefa de teorizar o processo
de experimentagdo democratica nos sistemas educacionais e nas escolas
publicas do Brasil, opinando sobre uma tecnologia de gestdo das unidades
de ensino: o conselho escolar.

Essa perspectiva é fundamental para o pais, que vivencia uma configu-
ragdo marcada pelo maior periodo histérico sem uma ditadura. SGo mais de
30 anos sem que se matem brutalmente pessoas que pensam e interpretam
0 Nosso pais.

O titulo do livro materializa o esfor¢co do conjunto de autores que o
produziram, na medida em que relaciona conselho escolar com diversida-
de, indicando que tal relacdo é estratégica para qualificar a democracia nas
escolas publicas.

A arquitetura da obra evidencia a existéncia de duas partes que se inter-
penetram: a primeira é constituida de oito capitulos, em que se problemati-
za, essencialmente, o conselho escolar como ambiente potencializado para
ainclusdo sem negar a diversidade; ja a segunda é tecida com seis capitulos,
que oferecem ao leitor uma panoradmica de praticas problematizadas pela
experiéncia.

Conselho escolar, diversidade e inclusdo constituem a triade deste livro.
Os autores compreendem e compartilham ideias que nos permitem conce-
ber a diversidade como uma categoria fundante do processo de reorganiza-
cdo do pensamento politico, educacional e cultural brasileiro.

Os autores, com seus artigos, ensaios e relatos de pesquisa, nos con-
vidam a pensar que ndo basta aceitar a diversidade. E também necessério
compreender essa categoria como modo de ser e estar com o mundo e o
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fato de que, sem incluséo e convivéncia com o diferente e mével, ndo é pos-
sivel existir um conselho escolar que proporcione a formulacéo e execucgdo
de um projeto politico e pedagdgico interferente na vida, no bairro e na
cidade em que a escola se localiza. Além disso, vale ressaltar que, sem uma
gestdo democratica, ndo hd como desenvolver um projeto orientado por
esse desejo.

Esta primeira obra da colec&o instaura um solo fértil para que outros
livros possam aflorar na légica da teorizacdo a partir das praticas vivenciadas
pelos conselhos escolares em terras brasileiras. Assim, podemos dizer que
essa nova estratégia do Programa Nacional de Fortalecimento dos Conse-
lhos Escolares qualifica e enraiza a cultura democrética brasileira nas secre-
tarias de educacdo e escolas publicas.

Ao ler os capitulos, fui tomado da sensacdo de que um fio de melodia
percorria todo o meu corpo, convidando-me a realizar minha vocagéo onto-
l6gica: ser mais com o outro. E, dominado por essa sensagdo, convido cada
leitor a abismar-se nestas paginas, para dialogar com os autores e qualificar
sua implicagdo na tessitura de uma cultura democréatica em nosso pais. Ve-
nha e veja!

Walter Pinheiro Barbosa Junior — professor do Centro de Educacéo e
do Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte (UFRN) e consultor do Programa Nacional de
Fortalecimento dos Conselhos Escolares.

Inicio da primavera. Natal, 2013.






Apresentacao

Este livro é fruto de um esforco coletivo no sentido de compreender o
desafio da democratizacdo da escola, que tem como um dos seus principios
béasicos o acolhimento da diversidade, abrangendo os campos cultural, ét-
nico, de género e de necessidades especiais e tendo como protagonista o
conselho escolar — espaco e tempo privilegiados desse processo.

Pesquisadores, docentes e discentes da Universidade Federal de Sao
Carlos e de outras instituicdes federais e estaduais se reuniram para com-
preender as bases tedricas e as possiveis abordagens que permitem a escola
acolher a diversidade, rompendo preconceitos e reconhecendo e aceitando
o outro, perspectiva que, na visdo desses estudiosos, deve ser fomentada
no conselho escolar.

Os capitulos que compdem a coletanea trazem contribuicdes relevantes
tanto do ponto de vista tedrico quanto do préatico. Os aportes tedricos expli-
citados, trabalhados e refletidos tém o potencial de subsidiar novas pesqui-
sas acerca dos temas centrais — diversidade e conselho escolar — como tam-
bém outras que estabelecam uma interlocucdo com eles. No que se refere
a pratica educacional, esta publicacdo pode ser a base de estudos para que
equipe e comunidade escolares aprimorem suas percep¢des e praticas com
o objetivo de acolher a diversidade por meio do conselho escolar, aliado na
busca de uma escola realmente democratica.

Para contemplar a contento a diversidade e o conselho escolar e suas
interlocucdes, a obra foi dividida em duas partes. A primeira, Incluséo e di-
versidade nos conselhos escolares: cultura, género, necessidades especiais e
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direitos humanos, tem como foco as mdultiplas relacdes entre diversidade e
conselho escolar com vistas a uma escola mais democrética.

A segunda, Conselhos escolares e democratizagdo: funcionamento,
participacdo, formacdo e trabalho coletivo, refere-se mais especificamente
ao conselho escolar, as conquistas mais recentes e as perspectivas desse
colegiado, pois muito hé ainda que ser feito para seu aprimoramento como
instancia de democratizacdo da escola e, por extensdo, da sociedade.

O capitulo que abre o livro, de autoria de Maria Cecilia Luiz, Sandra Apa-
recida Riscal e José Roberto Ribeiro Junior, aborda a relacdo entre conselhos
escolares e diversidade, apresentando algumas reflexdes acerca desse tema
e apontando as contribuicdes proporcionadas por uma abordagem funda-
da na valorizagdo da diversidade e na dignidade da pessoa humana para a
constituicdo de uma dimensdo mais democréatica na vida escolar.

O segundo capitulo, de Swamy de Paula Lima Soares, Ronaldo Martins
Gomes e Lauren Aparecida de Souza Santos, tem como objetivo desenvol-
ver uma reflexdo sobre as possiveis relagdes entre a Teoria da Acdo Comuni-
cativa, desenvolvida por Jurgen Habermas, e a Teoria do Conflito Social, de
Axel Honneth, na busca por reconhecimento. Essa discussdo constitui-se no
ponto de partida para outras questdes, tais como cultura e multiculturalismo
e diferenca e alteridade, consideradas de uma perspectiva escolar.

Renata Maria Moschen Nascente, Ariel Cristina Gatti Vergna e Rafaela
Marchetti tentam responder, no terceiro capitulo, a questdo de como a escola
acolhe a diversidade. As autoras tecem suas respostas valendo-se de alguns
cenérios vivenciados em escolas de educacéo bésica que exemplificam di-
lemas inerentes ao acolhimento da diversidade, problematizando-os com o
objetivo de refletir sobre eles e tendo os conselhos escolares como espacos
privilegiados em rumo a solugdes para as questdes e os conflitos referentes ao
acolhimento da diversidade em cada unidade escolar.

Multiculturalidade na criacdo de um portal para a integracéo e formagéo
de conselheiros escolares em todo o Brasil é o tema do quarto capitulo,
desenvolvido pela equipe Cibelle Amorim Martins, Maria Iracema Pinho
de Sousa, Francisco Herbert Lima Vasconcelos, Mércia Costa Silva Costa e
Aleksandra Previtalli Furquim Pereira, da Universidade Federal do Cearé. Os
autores refletiram a respeito do desafio de criar um material didatico para
um curso que teria como publico-alvo conselheiros escolares de diferentes
partes do Brasil, devendo, assim, ndo apenas considerar mas também ter
como eixo norteador a insercdo de tais conselheiros no universo da cultura
digital, sempre com muito respeito a diversidade cultural existente.
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O tema do quinto capitulo, de autoria de Anderson de Lima e Walkiria
Gongalves Reganhan, sao diversidade, conselho escolar e inclusdo do aluno
com deficiéncia. Propde-se uma reflexdo que envolve as relagdes entre ainclu-
sédo do deficiente na escola publica e o papel do conselho escolar como meio
de democratizacdo do espago da escola na consolidacdo desse processo.

Camila Lourenco Morgado, Lucéia Maria de Souza Paula, Marcela Me-
nochelli Casonato e Thais Elena Lotumolo tiveram o objetivo de, no sexto
capitulo, discutir como o conselho escolar pode contribuir para a garantia
do direito a diversidade. Para isso, as autoras propuseram uma discussdo
tedrica acerca da compreensdo dos direitos humanos fundamentais para a
formacao de todos os cidadaos, bem como uma reflexdo sobre o direito a
educacao.

Os estudos de género e seus desafios a area da educacdo constituem-
-se, no sétimo capitulo, na temética abordada por Edmacy Quirina de Souza,
Renata Silva Pamplona e Nilson Fernandes Dinis. Nele, os autores discutiram
as contribui¢des trazidas por esse campo a educacdo, fazendo uma retros-
pectiva histérica acerca da constituicdo da mulher como um ser subordinado
e da emergéncia do conceito de género e refletindo ainda sobre as relagdes
de poder-saber que envolvem os sujeitos e a formacdo de suas identidades
sexuais e de género.

No oitavo capitulo, “Diversidade cultural na escola: existe equidade sem
respeito as diferencas?”, Renata Maria Moschen Nascente, Maria Cristina
Luiz Ferrarini e Michele Peruchi de Brito discutem a perspectiva do multicul-
turalismo e a importancia do conselho escolar nessa relacdo no ambito da
escola.

A segunda parte do livro, Conselhos escolares e democratizacdo: fun-
cionamento, participagédo, formacéo e trabalho coletivo, é inaugurada pelo
nono capitulo, que versa sobre os conselhos escolares no municipio de Sdo
Carlos/SP e a questéo da participacdo dos conselheiros, de autoria de Rena-
ta Pierini Ramos e Celso Luiz Aparecido Conti. Baseados em uma pesquisa
de mestrado, os autores desenvolveram uma reflexdo acerca da participacéo
nos conselhos escolares, concebidos como um instrumento de gestédo de-
mocrética das escolas.

O décimo capitulo, por sua vez, escrito por Juliana Carolina Barcelli, Vi-
viane Wellichan e Riubia Nathalia Parra, a respeito de indicadores de funcio-
namento dos conselhos escolares de quatro estados brasileiros, discute, por
meio das investigacdes realizadas durante o curso de extensdo Formacao
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Continuada a Distancia em Conselhos Escolares, oferecido em 2011 pelo
Departamento de Educacdo da Universidade Federal de Sdo Carlos (DEd/
UFSCar) em parceria com a Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da
Educagdo (SEB/MEC), como a gestdo democratica vem sendo desenvolvida
pelos conselhos escolares de municipios de quatro estados brasileiros, a
saber, Sao Paulo, Parand, Santa Catarina e Rio Grande do Sul.

Débora Cristina Fonseca, no capitulo 11, discorre sobre conselho de
controle social, conselho escolar e trabalho coletivo e contextualiza esses
conselhos como pano de fundo no processo de descentralizacdo e munici-
palizacdo dos servigos publicos, assegurando o cumprimento do mandato
constitucional de participacdo da comunidade. Assim, ela retoma breve-
mente o histérico desses conselhos, a fim de compreender o cenério atual e
a diversidade de possibilidades de participacdo no controle e de efetivacado
de politicas publicas, e discute um caminho possivel de trabalho coletivo
para o conselho escolar, ndo restrito a este, porém.

Fundamentando-se em uma pesquisa realizada na Secretaria Municipal
de Educagdo de um municipio do interior do Estado de Sao Paulo no inicio
de 2010, Elianeth Dias Kanthack Hernandes e Graziela Zamb&o Abdian apre-
sentam, no capitulo 12, os conselhos escolares como uma possibilidade de
vivéncia da escola democrética, na qual foram analisadas as alternativas de
vivéncia da pratica escolar democratica a partir de um processo de formacéo
continuada consolidado nos principios da dialogicidade problematizadora e
da escola como propositora de politicas e praticas na construgdo de conse-
lhos escolares.

Andréia da Cunha Malheiros Santana e José Carlos Rothen, autores do
capitulo 13, sobre avaliacdo externa, autoavaliagdo e conselho escolar, consta-
tam que, atualmente, as escolas s&o submetidas a diversas avaliacdes externas
e que o conselho escolar € uma importante instancia para a discussado dos re-
sultados de tais avaliacdes e para a criagdo de instrumentos de autoavaliacdo
que levem em consideragdo esses resultados. Os autores discutem, assim, o
potencial do conselho escolar na implantagdo de uma autoavaliagdo que seja
reflexo do que a unidade escolar almeja para seus alunos.

Finalmente, a participacdo como forma de fazer avancar o processo de
democratizacdo da educacdo com qualidade de ensino é o fio condutor
do capitulo 14, de autoria de Flavio Caetano da Silva, Maria Cecilia Luiz e
Ana Lucia Calbaiser da Silva. Eles examinam alguns aspectos presentes na
formag&o continuada em conselhos escolares e de conselheiros municipais
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de educacdo no contexto de dois cursos — ambos oferecidos por meio de
convénio firmado entre a UFSCar e a Secretaria de Educacéo Bésica do Mi-
nistério da Educacgdo (SEB/MEC) —, que foram o Pré-conselho: Programa Na-
cional de Capacitagdo de Conselheiros Municipais de Educagdo e o PNFCE:
Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares.

Organizar esta coletdnea foi, ao mesmo tempo, uma tarefa fascinante e
desafiadora. Fascinante pela relevancia das teméticas abordadas para a de-
mocratizagdo da escola de educacdo basica, que objetiva a qualidade social
dos processos de ensino e aprendizagem nela engendrados, e também para
o desenvolvimento da pesquisa nesse campo; desafiadora no sentido de
abrigar, em uma mesma obra, uma diversidade muito grande de aportes te-
oricos, de pesquisas empiricas, enfim, de olhares para a prética educacional.

Contudo, como os temas centrais sdo a diversidade — que ¢ a riqueza de
nossa educacgdo, de nosso pais — e o conselho escolar — que é a concretiza-
cdo da busca da democracia em nossas escolas e, por extensdo, em nossa
sociedade —, estamos imensamente felizes com os resultados deste trabalho,
que devera frutificar outros com o mesmo objetivo utépico: construir uma
escola plenamente democratica, acolhendo os alunos em suas diversidades.
Trata-se da utopia que nos leva a seguir em frente.

Boa leitural

As organizadoras,

Maria Cecilia Luiz
Renata Maria Moschen Nascente
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Conselhos escolares e a valorizacao
da diversidade: uma dimensao mais
democratica na escola

Maria Cecilia Luiz
Sandra Aparecida Riscal
José Roberto Ribeiro Junior

Introducao

Esta secdo trata da relacdo entre conselhos escolares e diversidade e
seu propdsito é apresentar algumas reflexdes sobre esse tema decorrentes
de acdes realizadas nas escolas, com foco mais especifico nesse colegiado.
Pretende-se apontar as contribuicdes proporcionadas por uma abordagem
fundada na valorizagdo da diversidade e na dignidade da pessoa humana
para a constituicdo de uma dimens&o mais democratica na vida escolar.

Nesse sentido, tem por objetivo proporcionar uma reflexdo sobre alguns
conceitos essenciais para o estudo da diversidade, como cultura, diversida-
de cultural, etnocentrismo, esteredtipo, preconceito, discriminagao, respeito
e valorizagdo da diversidade. Esses conceitos fornecem o instrumental ana-
litico bésico para abordar as teméticas de género, sexualidade e relacdes
étnico-raciais na escola, que nos remetem a pensar sobre a possibilidade da
gestdo democrética na escola. A ideia de discutir o conceito de diversidade
na escola originou-se, mais especificamente, da percepc¢do da riqueza da
diversidade do Brasil, além da reflexdo do quanto a diferenca e a diversidade
podem servir para distinguir grupos, para separar, para discriminar ou segre-
gar, algo que tem nos afligido como educadores.

Ao compreender as varias correlacdes entre género, sexualidade, orien-
tagdo sexual, etnia e relacdes raciais, perpassando sempre relacdes que se
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ddo dentro da escola, espera-se que se reconhecam a importancia, a neces-
sidade e as possibilidades de inclusdo desses temas em préticas educativas,
por meio da reunido de subsidios para a construcdo de percursos pedagdgi-
cos de promocéo da igualdade em ambientes escolares, neste capitulo com
foco especial no conselho escolar.

Democracia e respeito ao diferente

Os conselhos escolares sdo parte de um esforco que visa a implanta-
cdo e implementacédo de processos de democratizacdo das decisdes nas
escolas publicas, através da participacdo da comunidade escolar e local na
vida da escola. Na perspectiva da legislacdo atual, eles tém como foco a
constituicdo de uma sociedade democréatica por meio da participacao
da comunidade nas instituicdes publicas. A gestdo democratica, princi-
pio sobre o qual se assenta o processo de democratizagdo da educacao
no pais e, particularmente, na escola, tem nos conselhos escolares sua
pedra angular, porque é pela participacdo da comunidade escolar nos
processos decisorios da escola que se implementa a democratizacdo das
relacdes escolares.

Se, por defini¢édo, a gestdo democratica é o resultado de um trabalho
coletivo que tem os conselhos escolares como sua principal instancia,
a possibilidade de participacdo coletiva deve se apresentar, necessaria-
mente, como um dos aspectos fundantes da vida escolar. Seu principio
deve nortear o dia a dia da escola, em suas relagdes cotidianas e na valori-
zagdo das especificidades e singularidades do contexto histdrico e social
dessa instituicdo, de sua comunidade e de suas expectativas de futuro.
Por esse motivo, ndo se pode pensar que seja possivel estabelecer um
modelo de conselho escolar para todas as escolas. Cada escola é Unica,
sua comunidade é Unica, e o debate que subsidiara as decisdes relativas
aos diferentes aspectos de cada escola é Unico, ndo podendo ser repro-
duzido em outro ambiente.

A escola constitui um espaco privilegiado para a implementacédo de
préaticas que combatam todos os tipos de discriminagao e preconceito, por-
que abriga, em seu interior, todas as formas de diversidade étnico-racial ou
cultural, origem social, género, sendo o conselho escolar uma instancia que
representa os segmentos da escola, mas nao toda a diversidade da escola.
Ele deve ser a instadncia que garante a participacdo e a manifestacdo dessa
diversidade na escola. E necessério, por isso, que se estabeleca uma clara
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definicdo do campo de acdo dos conselhos escolares, colocando-os, de fato,
como uma instancia de carater deliberativo, normativo, fiscal, mobilizador e
inclusive pedagdgico na vida escolar, que determina os caminhos das a¢des
politicas, sociais, culturais e pedagdgicas da escola.

A nova forma de organizacdo dos conselhos escolares, decorrente da
concepgdo de gestdo democrética, é, ainda, incipiente e encontra obsta-
culos em praticas tradicionais que consideram os conselhos como érgéo
assessor de atividades recreativas e financeiras da escola. Essa concepcéo
assistencialista em nada contribui para a constituicdo da vida escolar como
um espaco de respeito as diferencas, porque atua, precisamente, no sentido
contrério: ao estabelecer que a participacdo de todos seja limitada a esfera
do trabalho, ndo consolida um espaco de decisbes e permite que poucos
continuem tendo o privilégio de determinar o destino dos demais.

Estabelecida como um dos principios da educagdo publica pela Cons-
tituicdo de 1988 (BrasiL, 2006) e pela LDB - Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo (Brasi,, 2013a), a gestdo democrética € associada, na legislagao
educacional (artigo 14 de Brasi,, 2013a), a participacdo dos profissionais da
educacéo na elaboracdo do projeto politico-pedagdgico da escola e a das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou érgéos equivalentes.

A concepgdo de gestdo democratica da educagdo estd, indissociavel-
mente, vinculada ao estabelecimento de mecanismos legais e institucionais
de participacdo politica e a organizacdo de a¢des voltadas para a participagédo
social. A participacdo politica da populacdo tem papel fundamental na for-
mulagdo das politicas educacionais, em seu planejamento, no processo de
tomada de decisdes ou ainda na definicdo de onde, quando e como utilizar os
recursos publicos com o objetivo de implementar as deliberagdes coletivas.

A participacdo da comunidade na gestdo da escola constitui um me-
canismo que tem como finalidade ndo apenas a garantia da democratiza-
cdo do acesso e da permanéncia com vistas a universalizacdo da educacéo
mas também a propagacdo de estratégias democratizantes e participativas
que valorizem e reconhecam a importancia da diversidade politica, social
e cultural na vida local, regional ou nacional. Constitui, portanto, elemen-
to fundamental da propagacédo das concepcbes de diversidade e direitos
humanos. A escola é parte da sociedade, e nela podem-se iniciar praticas
democréticas e igualitérias.

O grande problema é que tal concepcéo tem se firmado como um
discurso e tem revelado que o conceito de democracia equivale a um
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produto exposto nas prateleiras da midia. Como mercadoria, a democracia
estd pronta para ser consumida, seja em projetos governamentais, semina-
rios ou propostas de trabalho. Ela é apresentada como algo que pode ser
adquirido, assimilado e posto em uso imediatamente. Nos meios de comu-
nicagao televisivos, jornais e revistas especializados, a democracia é vendida
como um remédio miraculoso, capaz de solucionar todas as dificuldades da
vida escolar. Longe de ser apresentada como um processo que deveria se
constituir pelas mudancas das préticas cotidianas da escola, a democracia
tornou-se uma férmula ou um receituario que, ao ser seguido, deve garantir
o sucesso social da escola.

E como se bastasse vestir as escolas com uma roupagem democratica
para que toda a estrutura e os educadores escolares se tornassem, desse
ponto para frente, democraticos. E frequente escutar afirmacdes como:
Implantaremos a democracia a todo custo, A partir de agora, seremos to-
dos democréticos, ou Agora, que sabemos como funciona, fica mais facil. A
democracia deixa de ser um processo que, de maneira gradual, conquista
espaco por meio de mudancas das praticas cotidianas para se tornar, ironi-
camente, objeto de imposicao.

A democracia e, em particular, a gestdo democratica na educagdo
tornaram-se um cobicado produto de moda, algo que todas as escolas e
secretarias municipais e estaduais de educagdo almejam adquirir para que
possam, publicamente, se apresentar como democréticas. Se continuarmos
nesses passos, logo teremos selos que certificardo as escolas democréticas,
permitindo que se estabeleca um ranking das escolas mais democréticas. O
sucesso da democracia como produto social acabou por contaminar todas
as esferas sociais e, hoje, dificilmente se aceita que um diretor de escola
ou autoridade educacional afirmem que ndo adotam a democracia como
prética em sua escola.

Como a estrutura do pensamento &, também, a estrutura da acdo, todos
os aspectos simbdlicos de que se revestem os discursos sobre a democra-
cia revelam as praticas intersubjetivas do campo escolar. As manifestacdes
discursivas permitem compreender a estratégia de integracdo e a busca de
incorporacdo de uma estrutura simbélica aceita coletivamente. Por isso, para
a compreensdo do carater do discurso veiculado acerca da democracia, é
necessario que se entenda o tipo de estratégia social que constitui.

O consenso representado pela democracia como forma de agéo politica
vem exigindo que os diferentes agentes sociais demonstrem publicamente
sua adesdo. A adocdo da democracia parece significar, de maneira publica,
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um modo de acumulacéo de prestigio que confere status aqueles que se mo-
bilizam muito mais para cumprir um ritual do que para exercitar a interagdo
democrética.

Assumindo carater cerimonial, o efeito mobilizador e unificador do dis-
curso democratico, quando voltado para as massas, tende, frequentemente,
a tornar-se catarse coletiva, passando a ter a forma de populismo. Quando
proferido para autoridades, significa a demonstracdo de adesdo ao modelo
politico adotado e constitui uma espécie de propaganda pessoal de quem
o faz. O discurso democratico pode remeter, assim, a necessidade de reco-
nhecimento dos agentes escolares, quer por parte do coletivo da escola,
quer por parte das autoridades superiores. Corresponde, portanto, a uma
espécie de marketing pessoal constituido do consenso representado pela
opinido geral. Isso significa que é preciso distinguir o discurso democratico,
que visa a atender a opinido publica, da ideia de democracia, como proces-
so que instaura a livre e auténoma participagao coletiva.

A maneira como a opinido publica se constitui pode ser concebida atu-
almente como o resultado da circulagdo dessas opinides pelos meios de
comunicagdo amplificados pelas novas tecnologias. A sociedade em que
vivemos é homogeneizante e burocratizada, em um mundo cujas fronteiras
e espacos se contraem com a aceleracdo da capacidade de comunicacéo e
informacdo. A medida que aumenta o contato entre uma quantidade cada
vez maior de pessoas, mais sensiveis elas se tornam a opinido umas das ou-
tras. Riesman (1995) chama esse tipo social, préprio da sociedade contempo-
ranea, de alterdirigido (other-directed).

Segundo Riesman (1995), o que caracteriza o tipo social alterdirigido é

que seus contemporaneos sdo fonte da orientacdo para o individuo
— tanto aqueles que lhe sdo conhecidos quanto aqueles que eles co-
nhecem indiretamente, através de amigos e dos meios de comunicagéo
de massa. Essa fonte, naturalmente, é 'internalizada’, no sentido de que
se implanta bem cedo no individuo a dependéncia em face dela, para
a orientagdo da vida. As metas rumo as quais a pessoa alterdirigida se
conduz mudam com essa orientagdo: apenas o processo mesmo de
empenhar-se e o de prestar muita atengdo aos sinais dos outros é que
permanecem inalterados através da vida (RiEsman, 1995, p. 86).

A necessidade de estar sempre em comunicagdo e em dia com as discus-
ses e descobertas cria uma tendéncia a sensibilizar-se com as expectativas
e preferéncias dos outros. As mudancas sociais sdo mais réapidas e assoladas
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ininterruptamente pelas noticias das novidades e das novas formas de vida.
O tipo alterdirigido é, por isso, superficial, amistoso a mudangas sem se
deter em nenhuma. O que interessa sdo aquelas que podem lhe angariar
maior prestigio pessoal. Segundo Riesman (1995), nessa sociedade, educa-
cdo, lazer e servicos caminham conjuntamente em um processo crescente
de consumo de palavras e imagens dos novos meios de comunicagéo de
massa. Riesman (1995) observa que,

cada vez mais, as relagdes com o mundo exterior e consigo sdo media-
das pelo fluxo das comunicacbes de massa. Para os tipos alterdirigidos,
os acontecimentos politicos s&o igualmente experimentados através de
uma teia de palavras pelas quais os eventos s&o habitualmente atomiza-
dos e personalizados — ou pseudopersonalizados (RiEsman, 1995, p. 85).

O tipo de caréter descrito por Riesman como alterdirigido parece per-
mitir que se estabelecam algumas caracteristicas dos sujeitos que nascem
do mundo interativo, dos meios de comunicacdo de massa, da internet e da
informac&o globalizada. Esse processo continuo e infinito € tao rapido quan-
to superficial, pois a finalidade é a informacao, a familiarizacédo, ndo o apro-
fundamento nem a anélise ou a critica. A voracidade com a qual se procuram
e se consomem as informacdes tem a rapidez da leitura dos textos virtuais,
que logo séo substituidos por uma nova péagina acessada e esquecidos no
espaco virtual informe. N&o cabem nesse processo os procedimentos tradi-
cionais de anélise e sintese, mas o estabelecimento pragmético de relacdes
entre a informacgdo acessada e sua utilidade, no conjunto de possibilidades.

O processo educativo, na forma alterdirigida, ndo é constituido de
conteldos ou conhecimentos formativos, mas da habilidade social de re-
conhecer e compreender os sinais presentes ou distantes e de acordo com
a multiplicidade de fontes que mudam continua e aceleradamente. O que,
aqui, é internalizado ndo é um ritual ou regras de comportamento, mas uma
complexa rede de elementos que permite reconhecer essas mensagens e
atender a elas — que, a cada instante, se metamorfoseiam ou desaparecem.
Riesman (1995) observa que a ansiedade consumista difusa é a principal
alavanca do alterdirigido, e sua orientacdo é uma espécie de radar, capaz
de capturar constantemente os sinais da moda indispensaveis, para sempre
"estar por dentro” do que acontece.

E interessante observar que, de acordo com o tipo social alterdirigido,
ndo ¢€ a aquisicdo de conhecimento que caracteriza a educacéo desse pe-
riodo. A concepgdo de educagdo como processo formador do individuo é
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posta de lado, e o conhecimento é concebido como fator de ascens&o so-
cial, econémica e de prestigio pessoal. Trata-se de uma nova competéncia,
voltada para saber ao méaximo o que os outros fazem ou pensam nas esferas
importantes da sociedade. O alterdirigido pretende se parecer com aqueles
que se encontram nas esferas dirigentes e vai ao extremo para impedir a
aparéncia de desinformacdo ou de que "esta por fora”. Esse caréater alter-
dirigido da sociedade contemporanea permite compreender o entusiasmo
manifestado pela democracia entre os agentes educacionais.

Tomada como produto social, a democracia é mais uma forma de confor-
macdo do que de participacdo. A competéncia a conquistar ndo é a de ser
democratico ou de constituir relacdes democraticas, mas a de adquirir um
discurso que se apresente como democratico e seja capaz de demonstrar
a adesdo pessoal ao discurso oficial. Manuais, cartilhas, palestras e cursos
sobre democracia fornecem n3o a consciéncia real do que venham a ser
as praticas democréaticas, mas os certificados e o vocabulario técnico que
permitem reproduzir e veicular a concepcdo de democracia adquirida. Tudo
se passa como na histéria do cego que sabia tudo sobre o mar - ele ja o
conhecia por histdrias e poemas, mas, ao toca-lo pela primeira vez, ndo en-
tendeu o porqué de tanto entusiasmo, apenas sentiu a dgua.

Observadas sob esse prisma, as dificuldades para a implementacdo da
gestdo democrética se revelam ndo mais como uma recusa dessa forma de
acao politica, mas como um conjunto de praticas que, embora se pense que
sejam democréticas, o sdo somente na instancia discursiva.

Os inlUmeros cursos, palestras e atividades desenvolvidos acerca do
tema, se, por um lado, denotam o interesse sem precedentes, na educa-
cdo, pelo alcance do projeto democratico, por outro parecem indicar que se
acredita que baste uma aula ou a participagdo em uma atividade sobre de-
mocracia para que todos, a partir dai, sejam democréticos. A concepgéo da
democracia como produto revela a perversa condigao de espetaculo publi-
co, da qual é, agora, revestida. Indica, ainda, a fragilidade dessa concepcéo
democratica, que pode, rapidamente, tornar-se autoritaria ou ditatorial caso
mudem os rumos da opinido publica. A instauracéo de um sélido processo
democratico demanda tempo de amadurecimento e implica uma mudan-
ca de préticas e a implantagdo de estratégias que garantam o direito de
participagao coletiva. Sem esses requisitos, sob a aparéncia de democracia,
escondem-se praticas tradicionais, viciadas em autoritarismo.

Esse tem sido um dos aspectos mais recorrentes nos discursos con-
cernentes a gestdo democratica nos conselhos escolares, e os mesmos
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discursos, infelizmente, acontecem na escola com a exaltacdo da diversi-
dade. E comum encontrar referéncias a atividades escolares como painéis,
festas e projetos tratando do tema. Entretanto, essa mesma diversidade fes-
tejada ndo é reconhecida no exercicio cotidiano da autoridade do diretor ou
nas relagcdes dentro do espaco escolar. O respeito a diversidade e diferenca
ndo reside apenas na divulgacdo dessas ideias mas deve também constituir
um norte para ac¢des cotidianas na escola, no respeito ao outro, quer seja nas
questdes de raga, etnia, género ou necessidades especiais.

Cultura e diversidade cultural: entender para mudar

O conceito de cultura é um dos mais polissémicos, podendo se referir
desde ao ato de cultivar a terra até ao de cultivar o espirito. De maneira
ampla, a cultura pode ser definida como o conjunto de conhecimentos acu-
mulados, comportamentos, instituicdes, crencas, costumes em uma deter-
minada organizacdo social, constituindo um patriménio dessa sociedade.
Frequentemente, o conceito de cultura é associado ao adjetivo culto, que,
no mundo ocidental, assume a significacdo de civilizado.

Concebida como civilizagdo, a cultura expressaria a consciéncia que a
sociedade ocidental tem de sua superioridade sobre as demais, significando
que se julga superior as sociedades que apresentam costumes ou institui-
cOes distintas, antigas ou contemporaneas, sem o mesmo padrdo de desen-
volvimento tecnolégico e de comportamento. O desenvolvimento cultural
é identificado como processo civilizador. Nessa perspectiva, manifestacdes
culturais diferentes das estabelecidas pelo Ocidente sdo chamadas de inci-
vilizadas, barbaras ou anormais simplesmente.

Por isso, esclarecer e definir o que é cultura deve ter lugar importante na
vida escolar. Hoje, ao falar em culturas, no plural, tendo como referéncia a cul-
tura negra, a gay, a baiana e a indigena, por exemplo, muitas vezes ndo se leva
em consideracao o reconhecimento, no sentido de dar o mesmo valor a essas
diferentes expressdes culturais. Em geral, ao tratar de tais culturas, nem sem-
pre se pretende atribuir o mesmo status que se confere a cultura ocidental,
cujo intuito é o de exceléncia. Ao contrario, essas culturas acabam recebendo
uma "“concessao dada”, mas s3o vistas como exdticas ou folcldricas.

Esse tratamento intolerante reflete a posicdo de superioridade cultural
que caracteriza a sociedade ocidental, vista e divulgada pelos meios de
comunicagdo e pelas instituicbes familiares, religiosas, educacionais e de
producdo. Tem-se como pressuposto que outras culturas sé sdo aceitaveis
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em momentos de diversao ou brincadeiras, nada de sério existindo em seu
interior. Ao pensar dessa forma, ha uma Unica cultura capaz de representar a
esséncia do humano e de levar a humanidade ao progresso pleno: a cultura
ocidental; as demais sdo arremedos, isto é, ndo existe diversidade cultural.
Esta € a fonte de todo o preconceito: a certeza da prépria superioridade e a
incapacidade de lidar com toda e qualquer manifestacéo cultural que pareca
diferente da sua.

E dessa maneira que, em geral, a cultura ocidental lida com o estranho,
com o diferente, recusando-lhe atribuir dignidade, e infantiliza e descreve
o outro como inapto para a vida civilizada (aos moldes ocidentais). Mais do
que ndo reconhecer o diferente, ha a recusa da sua existéncia, ou seja, o
outro, o estranho, é demonizado, perseguido, enxotado e excluido. No en-
tanto, o que a cultura ocidental (que se considera Unica) mais tem feito para
lidar com o estranho é transforma-lo naquilo que ela considera adequado,
disciplinando-o, conformando-o, atribuindo-lhe a sua prépria forma e anu-
lando, assim, a sua existéncia cultural. Percebida desse modo, a diversidade
cultural torna-se um espetaculo, uma exposicdo de diferentes e exdticas cul-
turas, em que se espera encontrar os mais grotescos e estranhos costumes.

Essa perspectiva ndo exprime a diversidade cultural como algo que deva
ser respeitado e considerado; as culturas diferentes ndo possuem o mesmo
grau de dignidade nem sdo postas no mesmo campo de apreciagdo, com o
mesmo status. Para haver diversidade cultural, é necessario que ela se conce-
ba por meio de significados que lhe sejam proprios, e ndo através da projecéo
que lhe é feita pela cultura ocidental. A possibilidade de atribuir um novo sig-
nificado a uma cultura tem inicio com a prépria definicdo de cultura.

O antropdlogo Clifford Geertz (1989) considera a cultura como um siste-
ma simbdlico, porque se constitui em teias de signos e significados criados
pelos proprios homens,

acreditando, como Max Weber, que o homem é um animal amarrado
por teias de significados que ele mesmo teceu, [sendo] a cultura essas
teias (GeerTz, 1989, p. 4).

Nessa mesma direcdo, Heilborn & Rohden (2009) definem a cultura como

um fendmeno especificamente humano e é fruto da capacidade que os
seres humanos tém de dar significado e sentido as suas agdes e ao mun-
do que os rodeia de forma sistemética, racional e estruturada (HEILBORN
& RoHDEN, 2009, p. 20).
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A cultura é a prépria acdo de uma sociedade e organizar-se coletiva-
mente da sentido as experiéncias da vida individual ou social. Ela constituiu
um dos mais importantes aspectos da condi¢do humana, pois o préprio
significado do que é ser humano pode mudar de acordo com as praticas
sociais dessa ou daquela formacé&o cultural. Isso significa que cada socieda-
de humana tem uma teia cultural que Ihe corresponde, composta de uma
prética social propria que a individualiza, isto €, a faz Unica e se assenta em
um determinado tempo e espaco. Nesse sentido, conseguimos compreen-
der por que cada grupo de seres humanos, em diferentes épocas e lugares,
atribui significados diversos a coisas e passagens da vida aparentemente se-
melhantes. A cultura estabelece a prépria agdo do homem, que se constitui
como ser coletivamente e se realiza como ser humano ao fazer do proprio
viver uma arte.

Cada cultura deve ser, portanto, considerada uma experiéncia Unica,
irredutivel a qualquer outra. Cada sociedade possui seu préprio sistema
cultural, constituido em um tempo e espaco que lhe sdo préprios. Cada cul-
tura desenvolve seu padrdo de racionalidade, estabelece o que considera
progresso, planeja seu desenvolvimento e vive sua propria experiéncia. Nao
devemos fazer como alguns cientistas sociais que atribuem graus de desen-
volvimento ou padronizam uma cultura em uma escala quantitativa evolutiva
nem mesmo classificad-la de acordo com etapas de processos civilizatorios.

O estabelecimento de um Unico padréo civilizatério é a negagédo daquilo
que seria a mais impressionante caracteristica humana: a sua capacidade de
se constituir de forma diferente, em tempos diferentes e espacos diferen-
tes, de enfrentar a diversidade de problemas e obstaculos impostos pelos
eventos historicos de maneira variada e prépria em um processo continuo de
reinventar-se e superar-se. Nao ha trajetdrias culturais que ndo sejam Unicas,
e a diversidade de experiéncias e de sentidos atribuidos a prépria vida é o
maior testemunho da vocag¢do humana para a diversidade.

Colocada dessa maneira, a diversidade cultural ndo é uma colegdo de
culturas em diferentes estagios transitérios que esté a caminho da civilizagéo
ou da apresentacdo de experimentos civilizatérios malsucedidos, mas da
prépria manifestagdo da liberdade humana, a qual, longe de uma trajetdria
determinada, inventa-se e constitui-se, a cada instante, em diversos espa-
cos, dando origem a situagcdes especificas em sua histéria coletiva.
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Os conceitos de diversidade e de diferenca

A possibilidade de o ser humano perceber a si mesmo como humano,
como parte da humanidade, deriva da possibilidade de reconhecer-se nos
outros e de reconhecer os outros em si mesmo. Isso s6 se realiza por meio da
alteridade, da aceitacdo e da percepg¢do dos valores do outro no que tange
aos seus.

A percepg¢éo subjetiva do outro como humano é um tipo de relagdo que
leva o sujeito a considerar no outro aquilo que pondera distinto do humano,
e al esta o problema. Cada cultura parece tender a apreciar como especifico e
definidor do humano aquilo que encontra em si mesma.

E por meio da identidade que se reconhece no outro o que é conside-
rado humano, isto é, as caracteristicas de raga, costumes, religiosidade e
sexualidade tém sido objeto de confronto. Nesse sentido, todas as praticas
que ndo sejam conhecidas, que paregcam estranhas ou entrem em contradi-
¢cdo com aquilo que se identifica como verdadeiro sdo objeto de excluséo.

Essa € uma posicéo extrema da ortodoxia e do fundamentalismo cul-
tural. A percepcao de valores culturais, constituidos historicamente pelos
homens e consolidados em suas relagdes culturais, devem ocorrer como
uma manifestacdo de cada uma das sociedades especificas, e ndo pode
ser tomada como a expressdo maior da humanidade inteira. Ao considerar
apenas uma herancga, uma tradicdo cultural, uma religido, imp&e-se o nado
humano a todas as demais culturas. E comum representarmos como o auge
da evolucdo de toda a humanidade aquilo que seria o resultado de um pro-
gresso, e essa concepcdo pde para fora do humano, no campo do atraso, da
irracionalidade, as demais tradi¢bes culturais.

Nos ultimos anos deste século, tem havido um esforco internacional em
torno dessa discussdo de exclusdo das demais culturas. O fato de parte ex-
pressiva da humanidade nao usufruir os beneficios das novas tecnologias tem
sido explicado pelo atraso cultural e pelo fraco desempenho dessas culturas
com avancos tecnolégicos. Tal concepcéo representa uma forma de recolo-
nizagdo cultural, em que paises mais desenvolvidos, por meio das agéncias
internacionais, exercem poder sobre os demais paises, impondo essa necessi-
dade de ajustes ao padrado de desenvolvimento tido como étimo.

Nossa razdo é identificadora, ou seja, busca, através da identidade, tornar
tudo o que nos é desconhecido em algo conhecido, em algo que possa ser
igual a algum elemento que j& conhecemos. A nossa razdo e nosso proces-
so de entendimento ficam desconfortaveis quando ndo podem relacionar o
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desconhecido a algum elemento j& conhecido. O que consideramos irracional
nada mais é do que aquilo que resiste a nossa racionalidade identificadora,
aquilo que nao pode ser reduzido a nenhum esquema apreendido pela razao.
O problema é que essa tendéncia é tomar como verdadeiras apenas as coisas
que arazdo identifica e considerar como inadequado tudo o que n3o seja assi-
milavel ao esquema racional. Inadequado significa exatamente isto: o que nao
estad em conformidade, que ndo é ajustado nem apropriado ou conveniente.

O nosso senso comum é herdeiro da cultura ocidental, cuja influéncia
grega aparece na forma como identificamos o racional com o verdadeiro, o
justo, o bom e o belo. Encontramos beleza, justica e bondade em uma agao
que julgamos verdadeira, da mesma maneira que consideramos verdadeiro,
bom e belo um ato de justica. Dai buscarmos a beleza interior em alguém
cuja aparéncia ndo considerou tdo bela, mas que se apresenta como alguém
bom, justo e verdadeiro. Entretanto, sempre desconfiamos de que alguém
cuja aparéncia nos incomoda, que nos parece feio, gordo e velho, seja capaz
de atos ponderados, verdadeiros ou justos. Nosso conceito de bom-senso
ou de razdo é uma concepg¢ao fundada na nogdo de uniformizacéo e busca
da compensacgdo, da homogeneizagéo.

O bom-senso ¢ a arte de harmonizar as diferengas, que passam a ser
compreendidas como parte de um todo harménico. O diferente se apresenta,
agora, como parcial, como incompleto. Buscamos, entéo, a normalizacdo do
outro e consideramos todos aqueles que se afastam da norma como desvian-
tes. Aceitar os desvios parece impossivel, porque nos obrigaria a voltar o nosso
pensamento para nés mesmos, repensar em tudo o que pensamos sobre nos.

Em todo outro, existe o préximo — que é a outra pessoa, esse que nado
sou eu, que ¢ diferente de mim —, mas que posso compreender, ver e assimi-
lar. No entanto, ha, também, o outro radical, inassimilavel, incompreensivel e
inclusive impenséavel (Skuar, 2003).

O alerta é com relagdo a tentacdo de sempre tentar reduzir o outro ao
préximo ou de procurar reduzir a dificuldade imposta pela presenca des-
concertante do outro, com vistas a buscar nele coisas familiares e reconciliar
as diferencas, tornando-o passivel de ser compreendido e, portanto, aceito.
Trata-se de uma forma de reduzir o outro a si mesmo, transformando-o em
VOCé mesmo.

O problema é que esse processo de transformar o outro em alguém
assimilavel sempre deixa um residuo estranho e ingovernavel. Estamos aqui
diante da ideia de que a singularidade é irredutivel. Cada individuo é Unico
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e, em Ultima instancia, ndo podera jamais ser completamente traduzido ou
compreendido pelo outro. Isso vale para cada sujeito em particular e tam-
bém para um povo, um coletivo cultural. Nunca se chegara a compreensao
completa do outro, nenhuma cultura se tornaréa inteiramente transparente a
outra. O maior de todos os crimes culturais é tentar molda-la a nossa prépria
semelhanca. Lembrando que ndo se trata de tolerar ou de apiedar-se, mas
de considerar o outro simplesmente como outro, diferente, porém com o
mesmo direito de existéncia que nods.

A diversidade cultural e o preconceito

Denominaremos diversidade cultural como as distintas possibilidades
de expresséo cultural, quer seja de orientacdo sexual, género, faixa etéria,
raca ou cor, etnia, deficiéncia, ou qualquer outra. O que deve ser compreen-
dido a respeito do problema da diversidade é que as diferencas ndo podem
ser consideradas um motivo para que as minorias ndo tenham os mesmos
direitos dos demais.

Na sociedade, a dindmica cultural estd diretamente relacionada com a
diversidade cultural. Esta se confunde, muitas vezes, com a desigualdade so-
cial e com um universo de preconceitos. Ha todo um aparato legal e juridico
que promete a igualdade social e a penalizagdo de préticas discriminatérias,
mas a prépria sociedade deve passar por um processo de transformacao
que implica incorporar a diversidade. Assim, ndo basta ser tolerante, o obje-
tivo é respeitar todos os valores culturais e os individuos de diversos grupos.
Esse reconhecimento possibilitaria uma convivéncia harmoniosa.

Como j& afirmamos, a cultura ocidental moderna sempre tendeu a re-
presentar a si mesma como Unica e as demais culturas como subculturas. Tal
posicionamento, chamamos de etnocentrismo, que é o termo usado pela
antropologia para descrever o sentimento genérico das pessoas que pre-
ferem o modo de vida do seu prdprio grupo social ou cultural ao de outros.

E uma visdo de mundo para a qual o centro de todos os valores é o préprio
grupo ao qual o individuo pertence. Nota-se que o etnocentrismo ndo € uma
especificidade da cultura ocidental moderna, ou seja, todas as sociedades,
nas mais diferentes épocas, reagiram de forma diferente ao contatar outra
cultura, sempre existindo a dificuldade de pensar o outro, o diferente.

No etnocentrismo, sdo privilegiadas as representac¢des e préticas sociais
consideradas normais por uma determinada sociedade, e as demais formas
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de expresséao cultural sdo reduzidas a condigdo de ndo cultura, pela justifi-
cativa da violéncia e da submissdo do outro a condicdo de colonizado. Ao
avaliar o outro e comparé-lo a sua prépria cultura, acaba reduzindo-o a um
esteredtipo. O esteredtipo consiste na generalizagdo da cultura do outro
— em geral, sdo caracteristicas tidas como negativas, que resultam na sua
depreciagao, reduzindo o seu valor e essas mesmas caracteristicas. Precon-
ceitos e esteredtipos estdo ligados, e € comum encontrar a manifestacdo
de um preconceito por meio de alguma piada baseada em um esteredtipo.

A diversidade e a cultura escolar

O direito as diferencas se constitui da desnaturalizagdo das desigual-
dades, que devem deixar de ser percebidas como uma perversao as leis
da natureza e passar a ser enxergadas como uma constituicdo legitima da
vida social. Essa compreens&o exige uma concepgao transdisciplinar, algo
que ndo rotule, que passe por cima dos esteredtipos e estigmatiza¢des, que
separe cada segmento em um campo disciplinar préprio e que recolha, nas
diferentes ciéncias, o saber necessério para compreender a correlacdo entre
as formas de discriminacdo e estabelecer jeitos para sua superagéo, cons-
truindo maneiras igualmente transdisciplinares de promover a igualdade.

O conhecimento das diferentes possibilidades de manifestacéo cultural
e de comportamentos sexuais é a maneira mais eficiente de demonstracao
da faléncia do discurso conservador naturalizado. A disseminacdo do co-
nhecimento acerca dessas manifestacdes é um contraponto aos meios de
comunicacgdo de massa, que tém se constituido em um dos principais instru-
mentos de propagacgdo do preconceito

E possivel compreender o importante papel da educacéo e da escola
tanto na constituicdo dos preconceitos e na reproducdo de préticas sociais
preconceituosas quanto na luta pela superagdo desses preconceitos. O pre-
dominio de livros didaticos e paradidaticos nos quais a figura da mulher é
ausente ou caracterizada como menos qualificada que o homem contribui
para uma imagem de inferioridade feminina, por um lado, e de superiorida-
de masculina, por outro. A escolha das cores, o rosa e o azul, os papéis repre-
sentados nas brincadeiras, a auséncia das criangas negras nas salas de nivel
mais avangado vao, entre outras questdes, demarcando e referendando as
posicdes machistas e racistas que persistem em nossa sociedade.

Ao identificarmos o cenério de discriminagdes e preconceitos, vemos
no espaco da escola as possibilidades de particular contribuicdo para a
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alteragdo desse processo. A escola abriga em seu interior todas as diferentes
formas de diversidade, quer sejam de origem social, sexual, étnico-racial,
cultural ou de género. E, portanto, um espaco privilegiado na construcao
dos caminhos para a eliminacdo de preconceitos e de praticas discriminaté-
rias. A escola democrética deve educar para a valorizagado da diversidade e
formar individuos capazes de exercer a cidadania com dignidade.

Ressalta-se que esse papel ndo cabe somente as escolas mas também
as politicas publicas, que precisam prevenir, investigar, estimular o debate e
punir crimes de édio baseados em orientagdo sexual ou identidade de géne-
ro. Questdes de género, religido, raca/etnia ou orientacdo sexual direcionam
praticas preconceituosas e discriminatérias da sociedade contemporanea.
Se o esteredtipo e o preconceito estdo no campo das ideias, a discriminacédo
estad no da acdo, ou seja, trata-se de uma atitude.

A superacdo das discriminacdes implica a elaboracéo de politicas publicas
especificas e articuladas. Os exemplos relativos as mulheres, aos homossexu-
ais masculinos e femininos, as populag¢des negra e indigena tiveram a intencdo
ndo apenas de explicitar que as praticas preconceituosas e discriminatoérias
— misoginia, homofobia e racismo — existem no interior da nossa sociedade
mas também de mostrar que essas mesmas praticas vém sofrendo profundas
transformacdes em funcdo da atuacédo dos proprios movimentos sociais, femi-
nistas, LGBT, negros e indigenas. Tais movimentos tém evidenciado o quanto
as discriminagdes se dao de formas combinadas e sobrepostas, refletindo um
modelo social e econédmico que nega direitos e considera inferiores mulheres,
gays, lésbicas, transexuais, travestis, negros, indigenas.

A desnaturalizagdo das desigualdades exige um olhar transdisciplinar,
que convoca as diferentes ciéncias, disciplinas e saberes para compreender
a correlagéo entre essas formas de discriminagdo e construir maneiras igual-
mente transdisciplinares de enfrenté-las e de promover a igualdade.

Durante muito tempo, a escola foi encarada como local onde deveria
prevalecer a homogeneidade cultural. Questdes como direitos individuais,
diferencas étnicas, culturais, sociais ou de género ndo eram objeto de aten-
cdo. Na sala de aula, prevalecia a autoridade inquestionavel do professor; na
escola, a autoridade do diretor. Tendendo a ignorar as diferencas, a cultura
escolar se estabeleceu por meio de um jogo de pressupostos preconceituo-
sos jamais explicitamente enunciados, mas carregados de violéncia simbdli-
ca, cujo resultado era incutir em toda a comunidade escolar préticas sociais
impregnadas de preconceitos.
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Embora se constituissem como espaco publico, muitos dos problemas
eram considerados tabus, porque, acreditava-se, pertenceriam a vida priva-
da, como o racismo, a sexualidade ou o assédio, portanto eram do ambito
da familia. A escola, por sua vez, positivista desde sua origem, deveria ser
uma instituicdo ascética que, imaginava-se, privilegiaria a propagacéo de
conhecimentos objetivos e neutros.

Ignorando as diferencas, a escola tornou-se um dos sustentaculos da
propagac¢do dos preconceitos. Nos conteldos escolares, encontravam-se
subjacentes padrdes identitarios de etnia, cultura ou género, que excluiam
(e ainda excluem) aqueles que ndo se encontravam na concepcdo cultural
ocidental tradicional. O espaco escolar sempre foi elemento essencial dos
processos sociais de estigmatizacdo e discriminagdo, que devem e podem
ser combatidos em beneficio de um ambiente mais respeitoso com relacdo
a diversidade e aos direitos humanos.

A concepc¢éo adotada aqui baseia-se no principio de que a possibilidade
de criacdo de um espaco escolar plural passa pelo direito de todos, em suas
diferencas, serem reconhecidos como iguais. A diversidade é um dos aspec-
tos fundamentais da atual concepcéo de direitos humanos.

Caracteristica daquilo que ¢ diverso e, portanto, diferente, a diversidade
é um dos aspectos fundamentais da existéncia humana, e ser diferente cons-
titui um direito de todos os seres humanos. Na esfera escolar, é um tema
ainda incipiente e permeado de tensdes, rejei¢des e recusas.

A escola é um espaco de saber-poder que veicula significados e préaticas;
o reconhecimento do direito a ser diferente exige a compreensdo de que
ndo existe o diferente em si; a diferenca ¢ o resultado da comparacdo com
o que nao é considerado diferente e constitui a norma ou o padrdo. Assim,
afirmar diferenca significa eliminar o padrédo homogeneizante, que impde a
negagdo da diferenca.

A nocdo de diversidade remete, no espaco escolar, quase sempre as
questdes de género e etnia ou aos direitos de minorias, como indigenas ou
pessoas com deficiéncia. Entretanto, o reconhecimento do diferente deve
ultrapassar essas distingdes, abarcando outras possibilidades de ser e viver,
na diversidade de expressdes culturais, linguisticas, artisticas ou nas diferen-
cas fisicas, que véo desde peso ou altura até modos de vestir e falar. Trata-se
de questdes que ndo tém encontrado acolhimento na escola e apenas agora
tém experimentado alguma repercussdo, com discussdes sobre bullying
ou assédio. SGo expressdes nao sistematizadas e ndo institucionalizadas e,
por isso, se encontram marginalizadas nas representagdes da sociedade;
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constituem novas demandas, que devem encontrar na escola uma possibili-
dade de expressao.

Nesse sentido, o respeito a diversidade deve produzir praticas que nédo
visem a adequar, silenciar, marginalizar ou controlar o diferente (Skuar, 2003).
A diversidade nao é a pluralizagdo do diferente e ndo pode ser reduzida a es-
teredtipos veiculados pelos meios de comunicacdo ou pela cultura homoge-
neizante tradicional. Reconhecer o diferente é reconhecer no estranhamento
um importante aspecto pedagdgico e expor-se a dificuldade do didlogo, as
tensdes e aos desentendimentos por ele produzidos.

A diversidade, na escola, ndo deve aparecer de forma delimitada e
institucionalizada, representada pelos trabalhos sobre folclore e dias come-
morativos — indio, negro, mulher, entre outros. Passados os dias e tarefas
dedicados ao diferente, curriculo e atividades retomam a normalidade da
homogeneidade esperada. A diversidade apresenta-se, assim, como exce-
cdo, e ndo como a propria condicdo da existéncia da cultura escolar.

Em contrapartida, a alteridade — tomada como respeito ao outro, ao
diferente — poderia constituir uma nova ética da escola, substituindo a
concepcdo tradicional ao ter a diversidade como direito. A concepcéo de
diversidade aqui exposta pressupde um processo de desnaturalizacdo das
igualdades, por meio da constituicdo de novos conhecimentos, novas préa-
ticas e novas possibilidades e da propagacéo de uma nova cultura escolar.

Para que mudancas significativas possam vir a ocorrer na vida escolar, é
necessario que se compreenda que a escola tem uma vida para além da es-
fera burocratica e que os conselhos escolares assumem importante papel no
reconhecimento da esfera do vivido escolar em suas diferencas e conflitos
culturais. Trata-se de um processo que deve possibilitar a compreensdo dos
efeitos causados pela negacdo desses direitos na vida coletiva e que deve
incentivar a adogao de préaticas em que prevalecam o respeito e a conscién-
cia cidada do diferente.

As praticas dos conselhos constituem um vasto campo de atitudes e
héabitos, carentes de uma formalizac&o institucionalizada, e, enquanto tais,
pertencem a dimenséao do vivido, do cotidiano repetitivo e naturalizado, ndo
se elevando a condicdo de reflexdo. Trata-se de um fazer ndo pensado ou
ndo factual — para usar uma expressido de Paul Veyne —, o qual exige uma
aproximacé&o, através de um processo de familiarizacdo, que a contextuali-
ze e permita compreender os significados que assume na cultura da escola
(VEYNE, 1983). Veyne observa que as praticas sociais ndo existem em estado
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isolado e puro e s sdo apreensiveis quando subsumidas no que diz respeito
aos conceitos que as tornam inteligiveis. Nessa perspectiva, sdo os proble-
mas e conceitos que formulamos que recortam as préaticas e lhes atribuem
um significado.

Em sua expressdo basica, as praticas constituem um discurso social e
se exprimem por meio de no¢des ndo muito claras do senso comum. Essas
nogdes primérias, presentes nos discursos selecionados, serdo o objeto do
trabalho conceitual.

Consideracoes finais

O intuito dessa exposicdo foi apresentar algumas reflexdes sobre a rela-
cdo entre conselhos escolares e diversidade na escola, buscando entender
em que medida a permanéncia de concepc¢des tradicionais é um obstaculo
para a constituicdo de conselhos democraticos que respeitem a diversidade
e os direitos humanos na vida escolar.

As préticas dos conselhos escolares, muitas vezes, denotam uma con-
cepcdo de colegiado baseada em préticas tradicionais de democracia e
participacdo. No¢cdes como ordem, organizagdo, direito, certo e errado ndo
sdo objeto de discussdo na escola, porque sdo assumidas como naturais. A
heterogeneidade da escola é submetida a uma moral homogeneizante. O
conselho escolar torna-se, assim, um corpo homogéneo, que, em vez de res-
peitar a diversidade, encarna um projeto de homogeneidade ordenadora e
disciplinadora. Ndo ha o reconhecimento do outro, do diferente, que, nesse
projeto, ndo é sujeito de direito.

Por vezes, a regra é ter a constituicdo dos conselhos escolares a partir
de uma autoridade superior hieradrquica — a diregdo da escola —, que recebe
a investidura dos poderes publicos superiores e externos e que, por isso,
possui o poder de estabelecer a hierarquia de poderes internos. Trata-se de
um corpo homogéneo, hierarquizado e unido sob a autoridade do diretor;
assim, o conselho escolar ndo admite a participacdo daqueles que néo se
encontram representados em seu modelo.

O respeito a diversidade aparece como um dos maiores problemas a
serem enfrentados nas escolas. Silenciadas durante muito tempo, as dife-
rencas e diversidades sociais, econdmicas, étnico-raciais, culturais ou de
género nunca encontraram espaco para expressdo no modelo escolar que
se consolidou baseado na concepcdo positivista. As préaticas democréaticas
oriundas das reunides do conselho escolar abrem espaco para que, ainda
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que gradualmente, a comunidade encontre locais para a expressdo das di-
ficuldades impostas a vida escolar pelos preconceitos, discriminagdo e con-
flitos identitarios. Abrigando diferencas, obrigando os diversos segmentos
da comunidade escolar a repensar no seu papel, o conselho escolar tem
como uma de suas principais responsabilidades a defesa do direito de ser
diferente. N&o se trata de uma mera manifestacdo de respeito por esta ou
aquela etnia, ou da integracdo burocratica de elementos culturais exbgenos.
Aponta-se aqui para uma mudanca das préticas, das a¢des intencionais que
reconhecam o mesmo estatuto de existéncia as distintas formas de ser.

Tornar a escola um espaco em que se respeite a diversidade e se re-
alizem os direitos humanos constitui, ao mesmo tempo, um desafio e um
avanco em uma sociedade tradicionalmente marcada pelas desigualdades
e pelo desrespeito ao direito do outro. E nesse aspecto que os conselhos
escolares se apresentam como importante instrumento de viabilizacdo de
tal projeto. Concebido desde o inicio como espaco que abriga as diferencas
e que traduz as proprias tensdes e divergéncias da escola, em seu interior
pode ter inicio o processo de democratizagdo do espaco escolar. Ndo se
trata apenas de incentivar a discussdo do tema dos direitos humanos em
palestras e debates mas também de incorporar, no dia a dia da escola, agdes
contra a discriminagao, a violéncia escolar.

A educacdo pautada pelos valores de respeito ao ser humano e a sua
dignidade visa a formac&do de uma cultura escolar que prioriza a igualdade,
o respeito as diferencas e a diversidade, estabelecendo condicdes para que
os direitos humanos sejam materializados e constituam praticas frequentes
na vida escolar.
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Introducao

Esta secdo procura aproximar, em uma mesma discuss&o, referenciais
tedricos distintos, acreditando que o didlogo com as diferencas seja impor-
tante para o enriquecimento dos conceitos e das distintas visdes de mundo
que se apresentam em um dado contexto social. Mais ainda: dialogar com
referenciais tedricos pode nos ajudar a compreender as complexas relacdes
existentes na realidade, especialmente quando tratamos de temas como
identidade, reconhecimento e cultura.

O que sera abordado adiante €, sobretudo, a discussdo desses conceitos
a partir de certa "tradicdo filoséfica”, com repercussdo em outros campos
do conhecimento, como a sociologia e a educagdo. Esse, portanto, é um de-
safio deste capitulo. Aproximar areas do conhecimento para a compreenséo
das relagdes entre identidade, reconhecimento e cultura, indagando sempre
em que medida tal discussdo pode aparecer no campo da educagdo, no
geral, e no da escola, em particular.

E nesse sentido que pretendemos dialogar com a Teoria da A¢do Co-
municativa e a Teoria do Reconhecimento, que tém, ao longo dos ultimos
anos, ganhado espaco nas discussdes académicas no &mbito da educagao.
Decerto, ambas as abordagens pdem no centro de seus debates a relagao
do sujeito com o outro, a construcdo da agao politica a partir da criagdo de
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consensos provisérios e, no caso dos tedricos do “reconhecimento”, a luta
pela afirmacdo de direitos e o respeito as inUmeras diferencas que distin-
guem os seres humanos.

Logo, didlogo, politica e identidade aparecem como tematicas que, de
certa forma, sustentam as referidas teorias e que, em geral, despontam como
relevantes aqueles que tém a educagdo como objeto de estudo. Talvez essa
seja uma das razdes para a intensa disseminacédo desse debate no campo
educacional, incluindo a pés-graduagao. Tal caracteristica sugere que diver-
sos pesquisadores da area tém visto nessas mesmas teorias aportes interes-
santes para a compreensao das relacdes educacionais em sentido amplo.

Ainda que as teorias da A¢do Comunicativa e do Reconhecimento pa-
recam, inicialmente, contraditérias, ha a possibilidade de entendé-las como
uma relacdo de natureza complementar. Nesse sentido, elas podem nos
auxiliar a compreender aspectos importantes do universo educativo na pers-
pectiva da diferenca e da alteridade.

Para a execucéo dos propédsitos do texto, organizamos a exposicdo em
quatro etapas. Primeiramente, apresentaremos alguns elementos centrais
da Teoria da A¢do Comunicativa. Em um segundo momento, teceremos
consideracdes gerais sobre a Teoria do Reconhecimento, procurando esta-
belecer uma aproximagdo entre as duas abordagens. Em seguida, levanta-
remos questdes referentes ao debate em torno da cultura e da linguagem.
A parte final do texto destina-se as possiveis repercussdes do debate para
a educacdo, no geral, e para os movimentos de democratizacdo da escola
(pelo conselho escolar), em particular.

A Acao Comunicativa, de Jurgen Habermas

Considerado um dos filésofos mais influentes da contemporaneidade,
Jurgen Habermas é o nome central nas discusses sobre a Teoria da Acdo Co-
municativa. Habermas (2010b) propde o repensar da racionalidade ocidental,’
criando, para tal, outra via de anélise diante dos problemas postos pela racio-
nalidade instrumental do Cogito, ergo sum, de Descartes. Essa concepcéo
filosdfica se cristalizou, no Ocidente, de Descartes até Kant e tem a subjetivi-
dade como centro da anélise racional acerca do mundo (Hasermas, 2002a); ela
faz isso partindo de um suposto sujeito auténomo que apreende a realidade
distanciado das questdes que inquietam os individuos em sua humanidade.

1 Cf. Weber (1987).
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Para Habermas (2002a), isso € uma falacia, pois retira, hipoteticamente, o
pensador da realidade cultural dos individuos, desconsiderando os valores
morais, 0s saberes e os preconceitos os quais constituem o sujeito que est3,
de maneira analitica, participando da realidade e decompondo-a. Ao com-
preender o ser humano em sua completude, o pensamento habermasiano
pretende romper com a idealizagdo e visualiza o ser como concreto, tal qual
um corpo presente no mundo.

Habermas (2002a) afirma que "“a razdo centrada no sujeito é produto de uma
separacéo e usurpagdo” (Hasermas, 2002a, p. 438), e esse € um equivoco refleti-
do na racionalidade desenvolvida na modernidade, isto €, a filosofia do sujeito
permitiu a construgdo de um conjunto de ideias sobre ciéncia e os homens de
ciéncia que nao corresponde aos objetivos emancipatdrios do iluminismo:

Quando, um dia, a fortaleza da razdo centrada no sujeito for demolida,
também desabaréd o logos, que sustentou, por muito tempo, a inte-
rioridade protegida pelo poder, oca por dentro e agressiva por fora
(HaBermas, 2002a, p. 432).

A razdo instrumental (HaBermAs, 2002a) é aquela que procura adequar os
meios aos fins. Ela se apresenta como uma racionalidade n&o dialogével, de
natureza dominadora, que desumaniza os homens. Para superar o problema
da racionalidade instrumental, o intelectual entende que ¢ preciso o desen-
volvimento de outra concepcéo filosdfica ndo mais centrada no sujeito, mas
na linguagem como instrumento de didlogo, mediadora da apropriacdo de
entendimento e da criagdo de consenso:

La racionalidad de las opiniones y las acciones es un tema que tradi-
cionalmente se ha venido tratando en la filosofia. [...] Si las doctrinas
filoséficas tienen algo en comun, es su intencion de pensar el ser o la
unidad del mundo por via de explicitacién de las experiencias que hace
la razén en el trato consigo misma. Al hablar asi, me estoy sirviendo del
lenguage e la filosofia moderna (Hasermas, 2010b, p. 15).

No agir comunicativo, estdo os sujeitos aptos a fala e a ag¢do, que se
entendem ou podem se entender intersubjetivamente? a respeito de algo
no mundo:

2 Intersubjetividade aqui se refere a comunicacdo entre sujeitos que se compreendem
(mesmo discordando), pois estdo situados no mundo da vida, isto é, em um pano de
fundo cultural que lhes permite estabelecer didlogo e eventual consenso.



44 | Conselho escolar e diversidade: por uma escola mais democrética

Por racionalidade, entendemos, antes de tudo, a disposicdo dos sujei-
tos capazes de falar e agir para adquirir e aplicar um saber falivel. [..]
Em contrapartida, assim que concebemos o saber como algo mediado
pela comunicagdo, a racionalidade encontra sua medida na capacida-
de de os participantes responséaveis da interagdo orientarem-se pelas
pretensdes de validade que estdo assentadas no reconhecimento
intersubjetivo. [...] A razdo comunicativa encontra seus critérios nos pro-
cedimentos argumentativos de desempenho diretos ou indiretos das
pretensdes de validade proposicional, justeza normativa, veracidade
subjetiva e adequacédo estética (HaBervAs, 20023, p. 437).

Quanto aos pressupostos de validade do discurso, a expressado linguis-
tica sé sera vélida se passivel de critica por procedimentos reconhecidos in-
tersubjetivamente pelos envolvidos. Tais pretensdes de validade do discurso
fazem referéncia, respectivamente, ao mundo objetivo dos fatos, ao mundo
social das normas e ao mundo das experiéncias subjetivas. Isso porque a
comunicagdo ou fendmeno comunicativo se processam (Hasermas, 2010b) no
mundo da vida, nas condi¢cdes de veracidade da afirmagdo (mundo objetivo).
Seria, portanto, a totalidade dos fatos cuja existéncia pode ser verificada.

Com relagédo a correcdo normativa (mundo social), o autor denomina
como a totalidade das relagdes interpessoais legitimamente reguladas. A
autenticidade e a sinceridade (mundo subjetivo) seriam o conjunto de expe-
riéncias pessoais as quais apenas o locutor tem acesso privilegiado.

Sobre os atos da fala (Pinzani, 2009), hé conceitos como o de enunciados
constatativos — que relatam ou descrevem um estado de coisas e sdo, ao mes-
mo tempo, passiveis de verificacdo sobre sua natureza — e o de enunciados
performativos — que séo proferidos na primeira pessoa do singular do presente
do indicativo e nas vozes afirmativa e ativa e aptos a producéo das diferentes
acdes dos individuos. Nesse caso, dizer (discurso) e fazer (atos, acdes) seriam
nogdes concomitantes. Habermas (2010b) valoriza o argumento que privilegia
a boa comunicacéo no que diz respeito ao entendimento entre sujeitos, uma
vez que a ideia de discurso se baseia na construcéo légica de argumentos
racionais.

Para sustentar sua teoria, Habermas (2010b) divide a sociedade em dois
admbitos: o sistema e o mundo da vida.? O sistema é a sociedade no sentido
mais amplo, composta de todos os subsistemas: leis, relacdes econdmicas e

3 Aexpressdo mundo da vida é um empréstimo da fenomenologia de Edmund Husserl (Pinzani,
2009).
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de poder etc.; j4 o mundo da vida seria o pano de fundo n3o discutivel* das
relacdes sociais.

O que constitui, na visdo de Habermas, um problema para o mundo da
vida sdo as relacdes de poder (politica) e as econdmicas (exploracéo), que
reificam as relacdes de mercadorizacdo dos individuos e suas relacdes so-
ciais comunicativas. A sociedade é o mundo da vida de um grupo social.

Logo, a colonizacdo do mundo da vida se dé pelo processo de deslin-
guistificagdo, ou seja, do uso do poder e do dinheiro que se encontram na
esfera sistémica. E por esse processo que se dé a cisdo entre o sistema e o
mundo da vida. A expressdo mundo da vida refere-se, portanto, ao conhe-
cimento acumulado no ambiente de origem, no qual atores comunicativos
situam e datam seus pronunciamentos de acordo com espacgos sociais e
tempos historicos (Hasermas, 2010b).

Tendo isso em vista, podemos, por ora, concluir que a agdo comunicativa
reproduz as estruturas simbdlicas do mundo da vida, isto €, reproduz condi-
cionamentos pertinentes a cultura, a sociedade e a pessoa. Entende-se cultura
como o acervo de conhecimento no qual os atores sociais se suprem de in-
terpretacdes para a compreensdo do mundo (PiNTO, 1994); sociedade, por sua
vez, como o lugar de ordem legitima na qual os atores sociais regulam suas
relacdes nos grupos sociais de pertenca; e pessoa, por fim, como o conjunto
de competéncias que tornam o sujeito capaz de falar e de agir, capaz de com-
por sua propria personalidade na interacdo com seu meio de origem.

Para Habermas (2010b), a colonizagdo do mundo da vida sé podera ser
refreada pela razdo comunicativa como instrumento de emancipagdo. As-
sim, a acdo comunicativa reproduz as estruturas simbdlicas do mundo da
vida (cultura, sociedade e pessoa) na perspectiva do entendimento mutuo
e da comunicacdo, transmitindo e renovando o saber cultural acumulado. A
coordenacdo da comunicacgao, facilitada pela razdo comunicativa entre os
agentes aptos a fala e a agdo, permitiria uma integracéo social que resultaria
na socializagdo como meio de formacéo da personalidade individual.

O conflito social na busca por reconhecimento

Axel Honneth pode ser considerado um nome insigne na discussdo so-
bre reconhecimento social. Herdeiro da teoria critica desenvolvida desde a

4 O pano de fundo n&o discutivel pode ser entendido como a forma na qual os sujeitos
reconhecem sua prépria cultura, moral e regramentos gerais de seu coletivo.
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primeira metade do século XX, o atual presidente do Instituto de Pesquisa
Social da Universidade de Frankfurt, na Alemanha, indica, diferentemente
de Habermas, que a principal questéo é entender os conflitos sociais surgi-
dos na busca pelo reconhecimento (HonNeTH, 2003). Essa demanda conduz,
necessariamente, a ideia de conflito no interior das sociedades, como pos-
suidoras de uma identidade comum em um universo onde predominam as
relagdes mercadoldgicas do mundo globalizado.

Honneth (2003) procura trazer a categoria do reconhecimento como
ponto central para as explicacdes das lutas sociais nas sociedades modernas.
Tendo como elemento central um complexo didlogo com diversas tradicdes
de pensamento, inclusive a psicologia social, Honneth (2003) levanta a ideia
de que existiriam varias esferas de autorreconhecimento e, para usar uma
expressdo do filésofo canadense Charles Taylor, de ndo ou falsos reconhe-
cimentos (desrespeito). Para isso, esclarece que as primeiras dimensdes de
reconhecimento ligadas a construcdo das identidades individuais se dariam
na infancia, a partir da relacdo da crianca pequena, desde seu nascimento,
com a mae. Honneth (2003) afirma que, nessa primeira fase, teriamos, clara-
mente, 0 amor como primeira esfera de reconhecimento.

Segundo Saavedra & Sobottka (2008), o autor alem&o procura identificar,
para cada esfera de reconhecimento, uma forma de desrespeito. No que se
refere ao amor, o desrespeito seria manifestado na forma dos maus-tratos
(Mighandlung) e da violagao (Vergewaltigung). A segunda esfera de reco-
nhecimento se daria no d&mbito do direito — em outras palavras, Honneth
(2003) comeca a expandir sua teoria para além do reconhecimento dentro
da esfera privada, incluindo-o no campo da esfera publica.

Evidentemente, € na modernidade que esse tipo de reconhecimento
passa a fazer sentido, uma vez constituidos os estados de direito. Seguindo
ainda o bindmio reconhecimento e desrespeito, a forma negativa da segun-
da esfera seria, justamente, a privacdo de direitos (Entrechtung).

Acerca da terceira esfera de reconhecimento — a solidariedade, constitu-
ida no @mbito das comunidades —, Saavedra & Sobottka (2008) esclarecem:

A forma de reconhecimento da solidariedade corresponde a forma de
desrespeito da degradacdo moral (Entwdrdigung) e da injdria (Beleidi-
gung). Honneth entende que a dimenséo da personalidade ameacada
¢é aquela da dignidade (Wiirde). A experiéncia de desrespeito deve ser
encontrada na degradagdo da autoestima (Selbstschatzung), ou seja, a
pessoa aqui é privada da possibilidade de desenvolver uma estima po-
sitiva de si mesma (SAAVEDRA & SoBOTTKA, 2008, p. 15, grifos dos autores).
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Percebe-se que, do ponto de vista tedrico, Honneth (2003) desenvolve
um complexo sistema, que inclui a compreensdo das consequéncias do
reconhecimento e do desrespeito na vida das pessoas. Para ele, os movi-
mentos sociais também estdo nessa dimens&o, na medida em que suas lutas
traduzem significados coletivos de desrespeito — no caso das chamadas lu-
tas por reconhecimento).

Honneth (2003) destaca trés dimensdes fundadoras do reconhecimento,
j& apontadas por Hegel: a autoconfianca, que diz respeito ao modo como
o sujeito se percebe socialmente; o autorrespeito, como possibilidade de
escolha racional entre normas e reconhecimento juridico; e a valorizacdo
social, que é o que permite que sejam reconhecidas as qualidades e dife-
rencas entre os individuos diante de seu coletivo de convivéncia. E com esse
“instrumental” que Honneth (2003) passa a analisar como a sociedade se
desenvolve a partir de principios e regras. Ele se preocupa com a normativi-
dade caracteristica do desenvolvimento social e moral, tendo as categorias
do conflito e do reconhecimento como elementos centrais da anélise.

Honneth (2003) utiliza o conceito de intersubjetividade de Hegel na sua
classica anadlise sobre o contratualismo, bem como a critica aos aspectos em-
pirico e formal atribuidos ao direito natural. Na perspectiva do direito natural,
a natureza humana é considerada do ponto de vista dos comportamentos
individuais naturais, que devem ser levados em conta na elaboracdo de um
convivio social racionalmente organizado. Por outro lado, o direito natural
parte de uma transcendentalizagdo da razao, pratica tida como resultado da
purificacdo das inclinacdes e dos desejos humanos. E um pressuposto ético,
em que o sujeito deve reprimir seus desejos e inclinagdes.

Honneth (2003) acha interessante que Hegel encontre o mesmo problema
nos dois aspectos em se tratando dos direitos, isto €, na suposicdo de que
existam sujeitos isolados e independentes anteriores ao processo de socia-
lizagdo humana. Hegel (HonetH, 2003), portanto, rejeita essa concepcgdo de
direito natural, pois sua intencdo € a construcdo de um estado de totalidade
ética segundo o modelo ideal da pdlis grega.

Para Hegel, esse estado de totalidade ética é constituido, fundamental-
mente, como unidade viva entre a liberdade individual e a universal, na qual
o espaco social ndo é o impedimento a liberdade, mas, antes, a realizacédo da
liberdade dos individuos (a pdlis). Em outras palavras, “uma sociedade mo-
derna somente ¢ justa se consegue colocar a disposi¢do de todos os seus
membros, na mesma medida, as condi¢des para [a] realizagdo da liberdade
individual” (HonNETH, 2003, p. 79).
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Logo, pelo conflito é que se da o reconhecimento da prépria individuali-
dade. Nesses termos, o reconhecimento — tanto social quanto individual - se
dé em etapas sucessivas de reconciliacao e conflito. A natureza particular da
relacdo entre os individuos é vista como uma forma de vida ética que cria
potencial para o desenvolvimento moral, e a luta social passa a ser entendida
para além da mera batalha pela autopreservacao fisica.

Nesse sentido, o conflito central ndo se expressaria em termos de luta
por autoconservacdo, mas por reconhecimento. Na mesma medida, é o con-
flito que constitui a identidade do individuo. E pela luta continua que surge
o reconhecimento, ja que as relacdes conflituosas sdo o medium moral que
amplia as relagbes éticas entre os sujeitos sociais.

Em sintese, a légica do desenvolvimento moral da sociedade é o con-
flito, isto é, a luta por reconhecimento que se da, de acordo com Hegel
(HonNeTH, 2003), pelas seguintes etapas: familia e acesso a bens. A primeira
etapa ocorre por meio da relacdo entre pais e filhos, que se reconhecem,
reciprocamente, como sujeitos amantes e carentes. E o momento em que se
forma a personalidade individual pelo reconhecimento por parte do outro e
pela dependéncia da protecdo de sua sobrevivéncia.

J& a segunda etapa — 0 acesso a "bens” — seria 0 avanco da universaliza-
cdo social, na qual o sujeito sempre busca as relagdes de troca com outros
proprietarios e na qual os aspectos praticos da primeira etapa se transfor-
mam em pretensdes universais de direitos — agora, ndo mais particulares
como na familia, mas universais e reguladas contratualmente. Essa relagdo
faz que os individuos se reconhecam, reciprocamente, como proprietarios
de bens, e isso valoriza o direito formal como regulador das relacdes.

Hegel compreende essas duas etapas como forma natural da eticida-
de, pois sdo marcadas pelo principio da singularidade das relacdes parti-
culares de uma comunidade. Na sociedade, o individuo ndo é uma "tota-
lidade”; encontra-se, sim, em processo de formalizacdo das comunicagdes
intersubjetivas.

Se considerarmos o papel da agdo comunicativa e do conflito em busca
do reconhecimento social no dmbito da educacéo, entenderemos que ambas
as teorias podem ser apreendidas de modo subsidiario, uma vez que o "instru-
mento” indicado para a composicédo e construcdo de solucdes, naturalmente
parciais e precarias, as demandas sociais é o didlogo (Hasermas, 2010b). Con-
tudo, tal didlogo se justifica apenas diante de um conflito (HonneTH, 2003), que
sé podera permitir ser provisoriamente solucionado quando os interlocutores
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forem compreendidos como sujeitos. Encontram-se, portanto, a interligagéo
com o reconhecimento do outro, o respeito a alteridade.

Assim sendo, numa perspectiva dialdgica, o objetivo ndo é o de que os
atores sociais (individuos e/ou grupos) pensem de forma igual, mas que sejam
respeitadas as diferencas constituintes de cada singularidade. Em nossa anali-
se, acdo comunicativa e conflito pelo reconhecimento s&o teorias que podem
oferecer importantes contribuicdes as anélises e pesquisas na area educacio-
nal, sendo, dessa maneira, muito mais complementares do que basicamente
excludentes.

Todavia, para aprofundarmos melhor as possiveis consequéncias desse
debate no campo da educacdo, seria preciso problematizar alguns pontos,
como a dimenséo cultural, o multiculturalismo e a construcdo de identidades.
Esses pontos aparecem ndo sé como um debate ja instituido no dmbito edu-
cacional (por exemplo, as implicagbes da cultura para o curriculo) mas apon-
tam também desafios e perspectivas.

Culturas e linguagem: o multiculturalismo como conflito social em
busca do reconhecimento identitario

Ao introduzirmos o debate sobre cultura, faz-se necessério esclarecer o
assunto de que estamos tratando. O que significa e para que(m) serve deter-
minar uma cultura? Serd que é possivel isolar uma Unica cultura? O que faz
de uma cultura, além de suas manifestacdes e caracteristicas, algo como tal?

N&o tendo a minima pretensdo de esgotar o debate que levanta essas
questdes, poderiamos afirmar que a cultura é uma construgdo que visa, entre
vérios outros aspectos, a superacdo de condicdes desfavoréveis. A cultura
nasce com a necessidade do homem de transformar o mundo e a natureza.
Portanto, cultura é tudo aquilo que esta para além do natural.

Nessa abordagem, ndo haveria sentido em falar de uma cultura dnica
e universal, mas de culturas — que representam o modo como grupos hu-
manos acolhem suas relacdes na existéncia coletiva. Para isso, existe um
"instrumento” fundamental: a linguagem. Os individuos formam imagens do
mundo e as comunicam, por meio da linguagem, a seus pares.

E através da linguagem como instrumento simbélico que se torna pos-
sivel o ato de reconhecimento entre determinada ideia e sua imagem. A
cultura esté totalmente ligada a linguagem, na medida em que esta também
interfere, de forma direta, na construcdo daquilo que se conhece e de que
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se fala. E através da linguagem que o mundo é criado; assim, se existisse
uma realidade para além da linguagem, ela ndo poderia ser conhecida.

Entdo, podemos dizer que a relagéo entre cultura e linguagem esté pos-
ta num sistema de diferencas arbitrarias em que cada termo sé tem sentido
se comparado a outro termo (Macepo, 2010).

A cultura e a linguagem s&o, por natureza, produtoras de sentidos, como
ressalta Macedo (2010). Tomando o fenémeno conhecido como hibridismo
cultural, a autora diz que ndo ha culturas puras; o que hé sdo criagdes a partir
de fragmentos de significages passadas que se movem no espago e no tem-
po. As culturas sdo sempre uma mistura de outras misturas, ndo existindo uma
origem determinante. Com isso, tem-se a ideia de fluxo cultural, que é um
movimento incessante de producdo de sentidos. Seria em meio a esse fluxo,
portanto, que os individuos constituiriam para si ndo identidades rigidas, mas
processos de identificagdo que respeitariam uma ordem ativa e contingente.

O pertencimento a uma "identidade” pode nos garantir, de certa forma,
um sentimento de intimidade e proximidade que é confortante. Esse conforto
é resposta a tendéncia de classificagdo e setorizacdo das coisas, caracteristi-
co também da tradicdo de pensamento e conhecimento. No entanto, ndo ha
como negar que a classificacéo e a setorizagdo facilitem a comunicagéo e, por
vezes, até a luta politica.

O multiculturalismo, por exemplo, apresenta-se como movimento politico
surgido no contexto estadunidense com o intuito de buscar uma maior partici-
pacdo e reconhecimento de culturas historicamente marginalizadas. Tal fené-
meno desponta, sobretudo, no &mbito da discussdo curricular por constatar
que o curriculo escolar tradicional abordava, preponderantemente, questdes
relacionadas a uma cultura hegeménica de caracteristica branca, ocidental,
masculina e heterossexual (Sitva, 2011).

Portanto, ainda que muitos critiquem o modo como determinados grupos
sociais se constituem?® (por meio do compartilhamento de uma identidade,
por exemplo), a existéncia de lutas setorizadas ndo sé expressa a legitimidade
de uma demanda social (reconhecimento) mas também se apresenta como
formas importantes de organizagao politica na contemporaneidade.

Vimos que a proposta de Habermas (2010b) de razdo comunicativa vem
no sentido de propor, diferentemente da razdo instrumental — que é homo-
geneizadora —, uma concepcao filosdfica mais centrada no sujeito singular e

5  Como acritica de diversos marxistas a fragmentacdo das lutas sociais, que, grosso modo,
ndo estariam mais pautadas por um movimento Unico e organizado de base classista.
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na linguagem como instrumento e possibilidade de didlogo. Por isso, Habermas
(2010b) propde uma racionalidade pautada por um saber mediado pela co-
municacdo e pela argumentacdo, propiciando a linguagem uma importante
funcdo no processo de construcdo de relacdes.

No sentido da politica e da comunicacao, surge a possibilidade de a¢des
que podem ser vistas como alternativas de luta em face das imposicées ho-
mogeneizadoras. Nessa mesma ldgica, Honneth (2003) afirma, como ponto
central, a importéncia de entender os conflitos sociais ocasionados pelo re-
conhecimento. Esse Ultimo conceito, como vimos, baseia-se na construcédo
social e coletiva de uma identidade mediada pelo conflito.

Dessa maneira, vemos também o conflito politico em espaco social, pos-
to por grupos identitérios na reivindicagdo publica por seus direitos, o que
ndo deixa de ser uma luta por reconhecimento.

Numa critica a fixacdo das identidades em politicas diferencialistas,
Duschatzky & Skliar (2001) dizem que esse feito corre o risco de conspirar
contra o avango na construcdo de projetos comuns em detrimento de in-
teresses particulares postos pela identidade. Entretanto, se essa nogdo de
identidade for deslocada para a ideia de reconhecimento - tanto social
quanto politico —, seguindo o pensamento de Honneth (2003), a ideia da
construcdo de uma identidade fixa e ndo dialogavel, baseada na racionali-
dade instrumental, seria abandonada, como aponta Habermas (2010b). Isso
permitiria pensar um sujeito movente sempre em relacdo ao outro.

Nesse sentido, o fendmeno do multiculturalismo, oriundo da necessida-
de de resisténcia ao processo cultural hegemonico, compds uma acéo, por
meio do conflito social, na busca pelo reconhecimento das singularidades
(HonNEeTH, 2003), defendido no nivel politico. Trata-se de angariar o reco-
nhecimento de identidades (mais coletivas do que individuais) apagadas e
ignoradas historicamente pelo sistema.

E possivel ainda, sob o resgate da terceira dimensio fundadora do reco-
nhecimento — a de valorizagdo social —, aproximar dessa definicdo a principal
exigéncia do multiculturalismo, ou seja, a busca pelo reconhecimento a partir
das qualidades e diferencas entre os individuos ante seu coletivo de convi-
véncia social, caminhando contrariamente as normatividades caracteristicas do
desenvolvimento social e moral da sociedade ocidental.

Para Habermas (2010b), os usos de poder decorrentes da cisdo entre o
sistema e o mundo da vida acarretaram o processo de deslinguistificacéo, oca-
sionando, em certa medida, aimposi¢cdo de uma hegemonia cultural explorada
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e reforcada em detrimento de "outras culturas”, ao ndo dialogar com a cultura
alheia nem reconhecé-la. A partir dai, pode-se tomar a razdo comunicativa
como uma possibilidade de emancipacdo e contencéo de processos determi-
nistas, expressando-se na hegemonizagdo cultural, reprodutora de estruturas
simbdlicas injustas.

A diferenca na apreensao da alteridade

As discussdes ora apresentadas sobre diferenca nos remetem a outro con-
ceito, o de alteridade. Nesse sentido, perguntar-se-ia acerca das tendéncias
sociais de tratamento tanto de um quanto de outro conceito. Souza (2008)
diz que a tradicional concepg¢do de identidade é baseada no pensamento
platénico — que, na ideia de representacéo, reconhece o objeto/Ser como tal
a partir de suas semelhancas (identidade) ou diferencas com outro.

Logo, seria a razdo que tem a funcdo de firmar o que é verdadeiro e, por
conseguinte, de estabelecer qual é o mundo de ideias ditas “corretas”. Em
outros termos, “submeter, sumariamente, a diferenca aos principios da iden-
tidade e da semelhanca na representacao é selecionar o que nela deveréa ser
ou ndo ser reconhecido pela razdo” (Souza, 2008, p. 96).

Essa j& seria uma primeira submisséo limitante da razdo perante a dife-
renca. A partir da reducdo do nivel de importéancia, concedido a diferenca na
construgdo do pensamento tradicional, é possivel iniciar algumas considera-
coes sobre a alteridade.

Gallo (2008b) apresenta duas abordagens a respeito da alteridade, surgi-
das de perspectivas filosdficas distintas. A primeira abordagem seria tomar
o outro como representacdo, revertendo esse outro a nada mais do que eu
mesmo — caracteristica da estrutura tradicional de pensamento, citada aci-
ma. Portanto, pensar a alteridade mediada pela representacéo seria pensar
o outro a partir do meu olhar sobre ele, ou seja, pensé-lo como produto do
meu pensamento:

Isso significa dizer que penso, tematizo, concebo o outro sempre na
interioridade de meu ser, na interioridade de meu pensamento. O outro
€ um conceito, um efeito do pensamento. O outro de que falo é uma
representacdo, isto é, ndo tematizo o outro enquanto outro, alteridade
absoluta, mas o tematizo como um efeito de meu préprio pensamento
(GaLLo, 2008b, p. 2).
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A segunda abordagem se refere a perspectiva de que ver o outro seria
vé-lo em si, como tal, pensa-lo como poténcia de diferenca absoluta (essa
diferenca seria aquela relativa a diferenca pura). Tal questéo, contudo, néo
soluciona tensdes sempre existentes entre o eu e o outro. No que concerne
a essa perspectiva, Gallo (2008b) resgata uma interessante passagem de
Jean-Paul Sartre (apud GaLLo, 2008b):

Nao se deve supor, porém, que uma moral da 'permissividade’ e da
toleréncia iria respeitar mais a liberdade do Outro: uma vez que existo,
estabeleco um limite de fato a liberdade do Outro, sou este limite, e cada
um de meus projetos delineia este limite a volta do Outro: a caridade,
a permissividade, a toleréncia — ou toda atitude abstencionista — s&o
projetos meus que me comprometem e comprometem o outro na sua
aquiescéncia. Realizar a toleréncia a volta do Outro é fazer com que este
seja arremessado a forca em um mundo tolerante. E priva-lo por princi-
pio dessas livres possibilidades de resisténcia corajosa, de perseveranga,
de afirmacdo de si, que ele teria oportunidade de desenvolver em um
mundo de intoleréncia (SARTRE, 1999, p. 507 e 508 apud GaLLo, 2008b, p. 6).

As provocacdes de Sartre (1999) nos fazem questionar a potencialidade
do discurso da toleréancia. Isso porque esse discurso, por vezes, centra-se
tdo somente na "aceitacdo social” da diferenca, ou seja, de identidades es-
pecificas, a partir de uma delimitac&o racional, desconsiderando ou escon-
dendo as multiplas possibilidades de manifestacéo da diferenca no outro e
do outro. Em outros termos, o outro sempre estaria "sob permissdo”, uma
vez que ndo é reconhecido plenamente.

Mas como seria o caminho contrario? O que seria pensar o outro a partir
de uma alteridade absoluta?

Longe de querer responder as questdes, seria interessante recorrer a
algumas reflexdes de Gilles Deleuze (1925-1995). Deleuze teve como um de
seus maiores interesses reivindicar a diferenca como poténcia primeira, ana-
lisando sua submissdo e tentando arranca-la de sua maldicao (Craia, 2005).
N&o faria muito sentido para Deleuze delimitar o conceito de diferenca, ja
que, para o filésofo francés, um conceito é sempre um acontecimento, um
devir; dessa mesma maneira, o conceito "ndo deve ser procurado, pois ndo
estd al para ser encontrado” (GaLLo, 2008a, p. 43). A apreensdo dessa dife-
renga —que nunca é dada e estad continuamente num movimento de devir—¢é
sempre uma potencialidade infinita de acontecimentos.
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Assim, pensar o outro como diferenca absoluta seria pensar o outro
como eterno devir, e isso pode indicar um meio de pensar a alteridade. No
entanto, reconhecemos que, no que se refere a politicas publicas — num pla-
no macropolitico entdo —, por vezes, sdo necesséarias certas caracteristicas
de agéo que, por mais normativas que possam ser, colaboram para um avan-
co contra o pensamento hegemonico e hierarquizante.

O que, entdo, fazer perante as politicas de diversidade, aquelas que,
apesar do discurso de inclusdo, muitas vezes operam por exclusdo? Podemos
pensa-las como instrumento de constante problematizagdo, principalmente
no tocante as identidades e aos arquétipos de sujeitos sociais especificos.
Isso pode vir a ser indicador de potencialidades de uma macropolitica que

possibilita resisténcias no ambito micropolitico, tentando, ao méximo, se
distanciar das relacdes mecanicas geradoras de preconceitos, minimizagéo

e indiferenca com o outro.

Consideracoes finais

As discussdes sobre reconhecimento, multiculturalismo, diferenca, tole-
rancia, politica e identidade nos levam a caminhos variados, a perspectivas
multiplas de anélise, especialmente quando procuramos fazer ponte entre
esses conceitos e a educacio.

Este capitulo ndo se propde a apresentar uma sintese do debate — muito
menos uma sintese no sentido hegeliano, que pressupde uma espécie de
estrutura qualitativamente superior ao conflito anterior —, mas a apontar pos-
sibilidades de interpretagdo. Nesse caso, tanto a Teoria da Agdo Comunica-
tiva quanto a do reconhecimento social teriam muito a nos dizer no esforco
intelectual de analisar as a¢des das pessoas no campo educativo.

Portanto, o debate mostra-se relevante ndo sé aos pesquisadores da area
mas também aqueles que vivenciam, nas suas mais variadas posi¢des, a pratica
educativa: gestores, funcionarios, professores, pais, estudantes, comunidade.
Temas como didlogo, reconhecimento, cultura e alteridade podem (e até de-
vem) sair de um pretenso abstracionismo, colaborando para ajudar na reflexdo
sobre as nossas préticas e os desafios que surgem a partir delas.

Assumimos a posicdo de que a teoria social de Habermas (2010b) e a te-
oria social de Honneth (2003) podem ser de natureza complementar quando
pensadas no &mbito da educacéo, sob a égide do respeito as diferencas que
constituem a singularidade dos individuos. Podem ajudar também a pensar
temas como a alteridade ou o relacionamento dialdégico, que reconhece o
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outro em sua ndo semelhanca, e a compreensao do valor da cultura na pers-
pectiva do multiculturalismo — por exemplo, respeito e reconhecimento aos
direitos das minorias.

Ainda no campo da educacéo, entendemos que é necesséario avancar
na construcdo do didlogo e no reconhecimento ndo apenas dos sujeitos
mas também dos conflitos e demandas que surgem no dia a dia escolar. As
relagdes no interior de uma escola se ddo entre sujeitos e agentes sociais
que partem de diferentes perspectivas culturais (multiculturalismo), mesmo
possuindo uma identidade juridica oficial e Unica (brasileiros e brasileiras).

A escola é um espaco de construcdo da cidadania e de formacéo para
o mundo do trabalho (Brasit, 2013) e um local em que as diferencas exigem
um novo olhar para a alteridade, no sentido de reconstrucéo das relagdes
humanas baseadas no respeito ao outro. Além disso, a perspectiva de unir
os pressupostos da acdo comunicativa e do conflito na luta por reconheci-
mento oferece um importante suporte para a utilizagdo dos "espacgos” na
construcdo de uma gestao efetivamente democratica.

Tais espacos, entretanto, precisariam ser criados, ocupados e reinventados
pelos atores sociais, com o intuito de atribuir sentido a participagado. Nesse
caso, o desafio seria superar os meros formalismos dos espagcos democréticos
institucionalizados nas escolas, criando possibilidades a partir da agcdo e da
fala das pessoas. NGo estamos tratando de um menosprezo as vias institucio-
nalizadas, que, em geral, sdo frutos de ac¢des, lutas e conquistas das pessoas
em prol da democratizagdo da sociedade. Todavia, é necesséario que as agdes
nesses espacos sejam carregadas de sentido por parte dos atores que agem
na escola.

No caso do conselho escolar, sua principal potencialidade est3, justamen-
te, em ser um lugar de constru¢do do didlogo, do respeito as diferencas, da
gestdo dos conflitos e do reconhecimento das a¢des dos sujeitos. Isso sig-
nificaria criar espacos de participacdo onde o outro pudesse se apresentar
como sujeito importante no processo decisério, evitando relagdes tuteladas
de participagéo sobretudo quando tratamos dos segmentos que ndo atuam
profissionalmente na escola — como os pais e os estudantes.

E nesse sentido que caberiam algumas perguntas um tanto quanto provo-
cativas: como percebemos a diferenca na escola e no conselho escolar? Sera
que, muitas vezes, damos espago ao outro somente quando ha conveniéncias
em jogo? Em que medida apenas toleramos a diferenga sem reconhecé-la
plenamente, com a legitimidade que lhe é prépria? Como podemos construir
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colegiados democraticos que deem espaco ao didlogo franco e verdadeiro,
afastando-se do discurso utilitario em relacdo ao Outro?

Como dito anteriormente, ndo se trata de um texto de propostas, mas
talvez de provocacdes ao pensamento, a fim de contribuir para a reflexao
sobre as possibilidades de avancarmos na construcdo da democracia no
ambiente escolar. Nossa expectativa é a de que a reflexdo que promovemos
aqui estimule o interesse e a curiosidade de mais pessoas envolvidas no
universo educativo e, coletivamente, construamos a escola que legaremos
as geracdes futuras.
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Introducao

Sao muitas as caracteristicas atribuidas a sociedade neste ainda novo sé-
culo, sendo complexidade, ambiguidade e incerteza algumas delas. A esco-
la, como uma das instituicdes mais consolidadas socialmente, contextualiza-
-se como espac¢o onde essas caracteristicas se concretizam, constituindo-se
em desafios diarios postos as equipes escolares.

Em outras palavras, é inexorével a escola lidar com as diversas proble-
maticas sociais na medida em que ela ndo existe no vacuo, ndo é um micro-
cosmo dentro do social, mas parte integrante dele, abrigando, ao mesmo
tempo, a origem e os efeitos dessas problemaéticas.

Nesse sentido, é necessario desfazer-se de visdes ingénuas e saudosistas
referentes a escola — saudosistas na acepg¢do de que a escola, antigamente,
era de qualidade, porque atendia uma parcela muito pequena da popula-
cdo, que j& trazia para a escola um capital cultural que combinava quase que
perfeitamente com a educacdo oferecida por ela. Ha certo consenso quanto
ao que era uma educagdo pensada por poucos e para poucos, com objetivos
muito bem definidos. Tendo em vista o fato de que se compreende que,
sozinha, a escola ndo é capaz de mudar os fundamentos de nossa sociedade
embora se reconheca que mudancgas significativas nela dificilmente ocorrem
sem a participacdo da escola, tais visdes eram, também, ingénuas.
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No bojo das profundas altera¢des vivenciadas pela sociedade brasileira
nos ultimos 30 anos, merece destaque a sua redemocratizagdo, preconizada
pela Constituicdo Federal de 1988 (Brasit, 2013), que ja previa em seu texto,
entre outros, os principios educacionais da igualdade de condi¢des para o
acesso de todos a escola e a permanéncia nela e sua gestdo democrética.

Tais fundamentos da educacgdo brasileira sdo reafirmados pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a Lei 9.394/96 (BrasiL, 1996), que,
com sua promulgacao, passa a regula-los. A legislacdo tem sido fundamen-
tal na construcéo histérica da gestdo democrética em nossas escolas e da
garantia ao acesso de toda a populagdo a educagdo basica e sua permanén-
cia nela, que se concretizou por meio da ardua luta da sociedade brasileira
por uma educacgio publica, universalizada e de qualidade, fundamentada na
democracia.

Entretanto, ela ndo significa um fim em si mesma, mas um ponto de par-
tida, pois ndo basta a garantia legal, é preciso que sistemas educacionais
e escolas se apropriem dos principios recomendados pela lei. Esse é um
processo ainda incipiente, apesar da ja longeva legislacéo.

Hoje, configura-se, portanto, um quadro potencialmente proficuo para
que a gestdo democratica, de fato, tome corpo nas escolas publicas de edu-
cagdo basica. Além das garantias legais, hd que reconhecer um contexto
social, historicamente formado, de tal complexidade no que se refere as
probleméticas sociais presentes na escola, no qual talvez uma das Unicas
possibilidades de sobrevivéncia institucional seja a gestdo democratica.

Um olhar mais detido sobre o dia a dia das escolas comprova que seria
quase impossivel lidar com essas problematicas por meio de uma gestao
verticalizada, com estrutura fortemente hierarquizada e postura autoritaria
dos gestores. A sobrevivéncia da escola como instituicdo social parece de-
pender, em certa medida, de uma gestao participativa, baseada no fomento
da autonomia e na horizontalidade das relacdes interpessoais, tendo a co-
munidade como aliada na busca de possiveis caminhos para lidar com tais
probleméticas e para alcangar seus objetivos.

E quais seriam os objetivos? Sdo diversos, entdo o foco deve recair sobre
o mais fundamental deles, a saber, a garantia de acesso de toda a popula-
cdo a educacdo basica de qualidade social e sua permanéncia nela, isto &,
que todos entrem na escola, nela permanecam e, realmente, nela aprendam,
apropriando-se dos conteldos, competéncias e habilidades essenciais para
o exercicio pleno da cidadania.
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Ora, se a educagao basica é universal — logo, para todos — e, evidente-
mente, nem todos sdo iguais ou muito parecidos, como acontecia na escola
do passado, é inevitavel a escola o acolhimento da diversidade, vista aqui
em largo espectro de género e etnia, com relacdo a diferentes faixas etérias,
necessidades especiais e culturas. Esse acolhimento talvez seja um dos maio-
res desafios da escola na atualidade, e, diante dele, hd que perguntarmos:
como a escola acolhe a diversidade? Como ela lida com o diferente? Como
ela prové educacdo de qualidade social a alunos com diferentes necessidades
e possibilidades de aprendizagem? A diversidade tem se constituido como
transtorno ou como oportunidade para a escola?

Devem-se esclarecer ainda a amplitude e a profundidade do significado
de acolhimento neste trabalho. Acolher aqui ndo significa apenas alocar, ou
seja, matricular e pér todos na sala de aula, mas também criar condi¢des
para que todos sejam incluidos no cumprimento da funcéo essencial da es-
cola: o de que todos, realmente, aprendam.

Entende-se que uma possivel resposta ao desafio de acolher a diversi-
dade na escola seja sua reconstrucdo como comunidade democrética de
aprendizagem, baseada na participacdo de todos os segmentos da equipe
escolar e da comunidade de entorno, por meio da criagdo e do fortalecimen-
to dos colegiados escolares, notadamente o conselho escolar.

Essa premissa constitui-se em volta da ideia de que o acolhimento a
diversidade s6 ocorreré se, de fato, ele for uma das intencées da escola.
Intencéo baseada em estudos e reflexdes de todos os segmentos envolvidos
na busca de caminhos pelos quais seja possivel lidar com as dificuldades
inerentes ao processo de ensinar criangas, adolescentes e adultos muito
diferentes uns dos outros, que trazem consigo culturas e modos de pen-
sar e de se expressar ndo apenas diversos mas também, frequentemente,
antagodnicos.

Os conselhos escolares devem ser considerados espacos privilegiados
para que as questdes e os conflitos relativos ao acolhimento da diversidade
em cada unidade escolar sejam analisados e discutidos a fim de que se ela-
borem respostas e solugdes. Essa postura concernente ao acolhimento da
diversidade envolve a necessidade de organizagdo e gestdo, que pode ser
sistematizada por meio do projeto politico-pedagdgico da escola.

Do ponto de vista operacional, o quadro se constitui da seguinte manei-
ra: o projeto politico-pedagdgico, documento organizador das a¢des edu-
cativas na escola, tem de ser elaborado, implementado e avaliado por todos
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os segmentos participantes do conselho escolar. Tal processo deve ter como
um de seus objetivos o acolhimento da diversidade, até porque o sentido
de acolhimento adotado neste trabalho exige um planejamento de acdes
em diversas dreas abrangidas pelo projeto politico-pedagdgico, que precisa
ser repensado e reescrito com foco nas diferentes etapas e necessidades
relativas a esse acolhimento.

Explicitados esses principios norteadores, serdo apresentados neste ca-
pitulo alguns cenérios vivenciados em escolas de educacdo basica os quais
exemplificam algumas questdes que dizem respeito ao acolhimento da diver-
sidade, problematizando-os com o objetivo de refletir sobre eles, sugerindo
alguns encaminhamentos para que as escolas possam ir, gradativamente, au-
mentando suas capacidades quanto a esse processo, sendo mais proativas e
desenvolvendo a¢des intencionais, baseadas em estudos e reflexdes.

Cenarios
Género na Educacao Infantil

O contexto

A luta iniciada no fim da década de 1970 pela expansdo da Educacgédo
Infantil, por meio de creches e pré-escolas, perdura até os dias atuais. Tra-
tando-se de parte da educacdo basica, os direitos das criancgas e das familias
a esse atendimento estdo garantidos tanto na Constituicdo Federal (Brasit,
2013) como na LDB, Lei 9.394/96 (BrasiL, 1996). Apesar dessas garantias legais
e dos esforcos dos municipios e da sociedade civil, a universalizacdo desse
nivel de ensino em nosso pals ainda esté longe de ser alcangada.

No que se refere ao ensino propriamente dito, de acordo com Faria &
Teixeira (2007), apenas recentemente é que o trabalho desenvolvido com
criangas de zero a seis anos foi reconhecido na legislacdo como de carater
educativo, definindo-se normas para a elaboracdo de propostas pedagdgi-
cas as instituicdes que oferecam tal atendimento.

O acesso de todas as criangas, independentemente de classe social, gé-
nero, etnia e religido, a educacgdo basica tem gerado, segundo Seffner (2009),
alteragdes nas estruturas escolares, mormente no que concerne aos temas
e conteldos a serem ensinados, as regras de conduta e convivio a serem
seguidas e as avaliacdes, adotadas como formas de retencéo ou progressao.
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Essas alteracdes tém demonstrado como as escolas vém tentando acolher
todos os alunos na perspectiva da diversidade.

Como exemplo concreto desse novo quadro educacional, serd descrita
uma situagédo-problema ocorrida em uma escola publica de Educacéo Infan-
til em um municipio do interior de S&o Paulo.

Naquela unidade escolar, ha turmas de quatro e cinco anos, divididas em
oito salas, sendo trés para as turmas de quatro anos e cinco para as turmas
de cinco anos. Cada turma tem, aproximadamente, 20 criangas, havendo um
professor para cada sala.

Os professores sdo concursados, titulares de cargo, todos possuindo for-
magdo em nivel superior, em Pedagogia, com excecédo de um, que é forma-
do em Magistério, em nivel médio. Ha duas merendeiras, responsaveis pela
alimentagao das criancas, e uma pessoa que realiza o servico de limpeza. A
escola também conta com uma diretora responséavel pela administracdo e
suporte pedagdgico aos professores, fungéo provida por meio de nomea-
¢do pelo executivo municipal.

A escola é mantida em duas casas alugadas pela Prefeitura, adaptadas
para esse fim. Os quartos das casas foram transformados em salas de aula
e a cozinha de uma delas foi dividida para abrigar o refeitério e um espaco
para a preparacdo da merenda. O parque foi construido recentemente, pois,
até o ano de 2012, n&o existia local algum para as criancas brincarem, apenas
a garagem das casas e um parque situado na esquina da escola, de uso
comum da comunidade do bairro.

A situacao

A situagdo a ser explicitada ocorreu na sala dos alunos de cinco anos do
periodo da tarde, o que fez que a professora regente da classe refletisse, jun-
tamente com as criangas, sobre a seguinte questio: menino brinca de boneca?

No segundo semestre letivo do ano de 2012, a professora elaborou um
projeto, intitulado Sitio do Sr. Lobato, com o objetivo de formar uma comu-
nidade de leitores e escritores, desenvolvendo o gosto pela leitura e pela
escrita por meio de diferentes géneros textuais.

Primeiramente, realizou-se um breve estudo acerca das obras de Mon-
teiro Lobato e seus personagens. Deu-se inicio ao projeto pela leitura do
livro As cacadas de Pedrinho (Losato, 1994), que apresenta os personagens
Saci, Cuca e a boneca Emilia.
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Para trabalhar com a personagem Emilia, a professora confeccionou uma
boneca de tecido para cada crianca da turma. As criangas deveriam leva-la
para a casa e, com a ajuda da familia, colocar roupinhas produzidas por to-
dos, assim como Tia Nastacia havia feito com a boneca Emilia. Tal atividade
tinha por objetivo fazer que as criancas pudessem vivenciar o processo de
confeccdo da boneca citado na obra, além de proporcionar aproximacéo
entre as criancas e sua familia, uma vez que deveriam trabalhar juntas nessa
atividade.

Todas as bonecas, com excecdo de uma, voltaram vestidas para a pro-
fessora, que procurou conversar com a avd da crianca que n&o havia levado
a boneca de volta, perguntando-lhe o porqué de a crianga, no caso um me-
nino, ndo ter trazido a boneca vestida. A avé, entéo, respondeu: “Professora,
vocé nao acha estranho dar uma boneca para um menino? A boneca dele, eu
joguei fora, porque menino néo brinca de boneca!”.

Essa resposta da avd do menino, segundo a professora, levou esta a
refletir sobre a conducéo do projeto. Tal reflexdo a motivou a incluir nele uma
etapa na qual deveriam ser trabalhados os preconceitos relacionados aos
diferentes géneros. Os resultados dessa nova etapa foram registrados nos
portfélios de cada uma das criancas.

A professora iniciou o projeto selecionando a obra Menino brinca de
boneca? (RiBero, 1998), que aborda, justamente, essa tematica de género
voltada para a primeira infancia. O trabalho com esse livro foi desenvolvido
nas etapas descritas a seguir.

Primeiramente, realizou-se uma roda de conversa, questionando os
alunos sobre se menino brinca de boneca. Vérias foram as respostas das
criancas, sobretudo no sentido positivo, ressaltando que brincavam tanto
com bonecas quanto com carrinhos e que soltavam pipa. Nesse sentido,
principalmente os meninos que tém irmas relataram se engajar em todas as
brincadeiras com elas.

Em seguida, trabalhou-se com o livro Menino brinca de boneca? durante
ahora do conto, que faz parte da rotina da turma, tratando-se de um momen-
to especifico para a exploragdo de variados géneros textuais. A professora
utilizou esse livro para ilustrar as discussdes realizadas na roda de conversa.
Ele aborda, de forma didética e divertida, as questdes relacionadas a géne-
ro, no que se refere a situacdes cotidianas vistas como pouco usuais — por
exemplo, menino brincar de boneca. O proprio titulo da obra ja anuncia tal
discussado e vai, gradativamente, desconstruindo esse pré-conceito em seu
texto, por meio da narrativa.
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Apods a leitura do livro, a turma elaborou um texto coletivo, que sintetiza-
va as ideias da discussdo. O registro dessa discuss&o foi feito nos portfélios
das criancas, destacando-se o seguinte excerto:

E vimos que podemos brincar tanto de bonecas, bolas, pipas, indepen-
dentemente de sermos meninos ou meninas, mas o importante mesmo
é ser criangal

A professora também explorou algumas obras de Candido Portinari, prin-
cipalmente as que mostram um pouco de sua infancia. Foi escolhido, entéo, o
quadro Natélia e os Palhacinhos, pelo fato de retratar uma menina brincando
com palhacos, e ndo com bonecas. Em seguida, cada crianga relatou aquilo
de que mais gostava de brincar e, coletivamente, elas escolheram a maneira
como pintariam os seus trabalhos — uma releitura da obra através da pintura
com bolas e recortes de figuras de brinquedos infantis de revistas. Apds
o término da atividade, em uma roda de conversa, cada crianca contou as
demais e a professora o porqué de ter recortado determinado brinquedo.
Vérias criancas recortaram brinquedos considerados de meninos e de meni-
nas e falaram que gostavam de brincar com todos os brinquedos.

Ao fim do trabalho, a professora perguntou ao menino cuja avé tinha se
recusado a vestir a boneca se, para ele, havia algum problema em menino
brincar de boneca. A resposta foi um tanto surpreendente:

Tia, eu ndo ligo! Menino pode brincar de boneca e menina, soltar pipa;
gosto mesmo é de brincar com meus amigos.

Esse excerto da fala da crianca revela dois aspectos importantes: o pri-
meiro é que o preconceito relativo aos géneros ainda esta bastante presente
na nossa sociedade, concretizado, frequentemente, por meio da autoridade
das geracdes anteriores em relagdo as mais jovens; o segundo é que a edu-
cagdo escolar, neste caso especifico por meio de um projeto, pode, intencio-
nalmente, desenvolver acdes de desconstrugdo desses preconceitos.

Na situacdo descrita, embora a crianca nao visse problema em brincar de
boneca, assumindo um papel comumente atribuido ao género feminino, sua
familia o fez, na medida em que, para tal familia, essa brincadeira é inapropriada
ao género masculino. Por meio de um projeto relativamente simples, a profes-
sora deu um passo para a quebra desse preconceito por parte de seus alunos.

O caso relatado remete, ainda, a uma reflexdo ampla sobre os géneros e
o modo como acolher as diferencas nesse campo dentro escola.
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O conceito de género, segundo Felipe & Bello (2009), tem uma trajetoria
histérica de vasto debate por vérios estudiosos associados ao movimento
feminista, ressaltando a importancia de homens e mulheres serem pensados
igualitariamente.

Ainda de acordo com eles, em nossa sociedade, desenvolve-se uma
identidade heterossexual que delimita os comportamentos a serem se-
guidos e, ao mesmo tempo, fornece a base para possiveis transgressdes,
tornando essa identidade uma referéncia inclusive fisica aos individuos que
se conformam a regra de género e também aqueles que séo considerados
transgressores, pois, para eles, também hé regras preestabelecidas.

Felipe & Bello (2009) explicitam também a existéncia de fronteiras, mar-
gens ou pontos dos quais tentamos nos afastar, mas que precisam de vigilan-
cia constante, sendo necessério que cada um permaneca, no seu lugar, atento
as infracdes que devem ser permanentemente observadas e combatidas.

Assim, em meio a tais perspectivas da construcdo dos géneros mas-
culino e feminino, torna-se importante discutir a forma como os processos
homofébicos vao se formando e se enraizando nas criancas e, desse modo,
se disseminando pelas diversas insténcias sociais.

Para eles, as manifestacdes homofdbicas sdo elaboradas a partir de um
conjunto de conhecimentos que circulam nas relagdes adulto-crianga, crianga-
-criancga, crianga-escola, fazendo que os sujeitos infantis internalizem esses
saberes em sua vida e se valham deles para se posicionar em relacdo ao outro.
Os mesmos estudiosos exemplificam tais manifestacdes ao dizerem que al-
guns pais chegam a pedir as professoras que ndo permitam que seus filhos
brinquem com coisas de meninas, tais como maquiagem, sapatos e fantasias.

Dessa maneira, a questdo de género na educagdo estd sedimentada
sobre a concepcdo heterossexual, para a qual qualquer desvio de compor-
tamento é tido como uma transgressao. Infelizmente, a escola tem, frequen-
temente, corroborado essa concepg¢do, formando nossas criangas nessa
perspectiva, na qual menino brinca de bola e menina, de boneca.

Para Seffner (2009), o estigma e a discriminagdo — dos quais a escola
como instituicdo social € produtora e vitima — sdo barreiras a construgao da
cidadania plena de qualquer individuo e, por isso, devem ser propositada-
mente desconstruidos. Nesse sentido, os movimentos sociais pela diversida-
de sexual tém se interessado por considerar a escola publica de educacgéo
bésica como aliada, ja que ela é um espaco no qual os alunos podem apren-
der de forma clara a negociar as regras de convivéncia em espacos publicos,
atitudes necessarias para toda a vida.
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A heterogeneidade dentro do espaco escolar deve estimular as criangas
a pensarem no coletivo, e ndo individualmente, respeitando as especifici-
dades e singularidades de cada uma. Nesse quadro, os professores, res-
ponséaveis pela sua formacdo, devem desenvolver estratégias pedagdgicas
especificas para acolher todas as criancas e as familias, com suas diferencas,
na perspectiva da comunidade democréatica de aprendizagem, na qual to-
dos aprendem e ensinam.

Necessidades especiais na Educacao Infantil

O contexto

Como dito anteriormente, a Constituicdo Federal (BrasiL, 2013) e a LDB,
Lei 9.394/96 (Brasit, 1996), sdo marcos fundamentais com relacdo ao aco-
Ihimento da infancia pela educacdo béasica em dois aspectos latentes até
entdo, a Educagdo Infantil e a Educagao Especial. A LDB reconhece que a
Educacao Infantil, primeira etapa da educacao basica, teve a finalidade de
estimular o desenvolvimento integral da crianca até os seis anos de idade,
sendo um complemento das a¢bes da familia e da sociedade.

Outro marco importante para a educacédo no pais foram os avancos
obtidos no campo da Educacéo Especial, mormente no que se refere aos
direitos das criancas com algum tipo de deficiéncia a terem atendimento
especializado e educacéo de qualidade em condicdes de equidade em re-
lacdo a todas as outras.

Ficou determinado na Constituicdo Federal, em seus artigos 208 e 227
(Brasit, 2013), que todo deficiente tem direito a uma educacgdo de qualidade,
especializada, preferencialmente na rede regular de ensino, a qual deve con-
tar com programas de prevencdo e atendimento especifico a deficiéncia fisica,
mental ou sensorial, assim como deve promover a integracdo social desses
educandos, propiciando o bom relacionamento social, o acesso aos bens e
servicos coletivos e a superagdo de obstaculos arquitetdnicos e preconceitos.

Além da Constituicdo de 1988, o Plano Nacional de Educacéo Especial,
na perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasit, 2007), declara:

E fundamental que a inclusdo escolar de todas as criancas tenha inicio
na Educacdo Infantil, em que se desenvolvem as bases necessérias para
a construcdo do conhecimento e seu desenvolvimento global. Nessa
etapa, a ludicidade, o acesso as formas diferenciadas de comunicacéo,
a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos, emocionais, cognitivos e
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sociais e a convivéncia com as diferencas favorecem as relagdes inter-
pessoais, o respeito e a valorizacdo da crianca (Brasit, 2007, p. 16).

Os extratos dos documentos oficiais apresentados ratificam as deman-
das sociais no que concerne a Educacéo Infantil e a Educacéo Especial como
partes do direito subjetivo a educacéo béasica. Em outras palavras, o Estado
tem tentado, com algumas legislacdes e politicas publicas, atender as reivin-
dicagdes sociais nesse campo.

Trata-se de um processo em curso, pois ainda estamos distantes da
universalizacdo do atendimento tanto aos que tém necessidades especiais
quanto as criangas de zero a cinco anos. Interessante observar aqui que ha
uma imbricacdo entre as duas modalidades, uma vez que é na Educacao
Infantil que se deve iniciar o atendimento aos que precisam da Educac3o Es-
pecial. E de conhecimento comum que, quanto mais cedo forem atendidas
em suas especificidades, melhor serd o desenvolvimento das criancas com
necessidades especiais.

Sabe-se que a legislacdo e as politicas publicas se concretizam nos sis-
temas de ensino, escolas, salas de aula, formacdes de professores e meto-
dologias de ensino, o que tem sido observado na Educagéo Especial, pois
constitui um processo relativamente recente.

Na perspectiva da educacgdo inclusiva — na qual o aluno com necessi-
dades especiais deve ser inserido em classes comuns e, de fato, aprender
nelas, juntamente com as outras criancas —, tem havido um esforgo significa-
tivo no sentido de sensibilizar gestores e professores acerca do tema e, de
alguma forma, instrumentaliza-los para promover o desenvolvimento dessas
criancas por meio de adequacdes curriculares e abordagens metodoldgicas
especificas.

Apesar dessas conquistas, fruto de arduas lutas, sabe-se que a Educacgao
Especial ainda é objeto de muitas interrogagdes e de pouca experiéncia na
educacao brasileira. Suas peculiaridades e demandas no &mbito da educa-
cdo bésica e as adequacgdes estruturais e pedagdgicas necessarias ao aten-
dimento ainda se encontram muito frageis e passiveis de ajustes até ent3o.

Portanto, hoje, no que se refere a Educacédo Especial, muito hd que
ser feito ainda — com destaque para um de seus aspectos fundamentais, o
acolhimento do aluno com necessidades especiais na escola por préticas
inclusivas.
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Contextualizando tal acolhimento na perspectiva da diversidade, a se-
guir, serdo apresentadas e discutidas duas situa¢des-problema ocorridas em
uma escola da rede privada de ensino de um municipio do interior do Estado
de S30 Paulo. Ambas envolvem criangas da Educag3o Infantil, com necessi-
dades especiais em atividades de ensino de Lingua Inglesa.

A escola

A unidade escolar em quest&o se situa no municipio de Sao Carlos, inte-
rior do Estado de S&o Paulo, e atende um publico de classe média. Abrange,
em sua estrutura, a Educacéo Infantil, com criancas de zero a seis anos, e o
Ensino Fundamental |. Além das disciplinas regulares previstas pelo siste-
ma de ensino adotado pela escola, tais como Comunicagdo e Expresséo,
Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais, ha a oferta de atividades extracurri-
culares, como Inglés, Informatica e Iniciagdo Musical, presentes em todos os
anos, desde o Infantil I.

A escola conta com um sistema de ensino apostilado em todas as fases,
desde o primeiro ano da Educacéo Infantil. O material foi escolhido em razéo
de sua abordagem, na qual as apostilas possibilitam, a medida do avanco dos
alunos, retomadas e comparagdes entre novos conteldos e aqueles ja abor-
dados nas séries anteriores.

As aulas sdo ministradas de forma tradicional, na qual o professor coloca-
-se como centro da sala e regente das atividades propostas. Os alunos sdo
dispostos em carteiras individuais. No caso da Educacéo Infantil, as criancas
séo avaliadas continuamente, mediante o comportamento e o desempenho
nas atividades realizadas em sala, ndo lhes sendo atribuidas notas relativas
aos seus rendimentos; em vez disso, um relatério pedagdgico é entregue
aos pais ao fim de cada més.

Todos os professores regentes de classe tém formag&o superior em Pe-
dagogia, e os professores das atividades extras sdo obrigatoriamente gradu-
ados na licenciatura correlata a atividade administrada.

Do ponto de vista fisico, a escola possui uma arquitetura plana, salas de
aula bem iluminadas e adequadas a cada faixa etéria. Ha um refeitério, onde
as criangas fazem as refeicdes diarias e um lanche por periodo. No entanto, a
escola ainda apresenta obstéaculos para o acesso de criancas com algum tipo
de deficiéncia: os banheiros ndo sdo adaptados, e elas ndo tém seguranca
para se locomover no patio, por causa da irregularidade do piso.
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Os sujeitos no contexto escolar

As situacdes-problema apresentadas e discutidas ocorreram em salas da
Educacao Infantil lll e IV, em periodos opostos.

O primeiro sujeito, que serd chamado aqui de MS, esté no Infantil IV, pe-
riodo da manh3, e tem seis anos de idade. Ele sofre de Transtorno Global do
Desenvolvimento (TGD), que se caracteriza por dificuldades nas interacdes
sociais reciprocas, tais como o autismo e as psicoses infantis. Normalmente,
criangas com esse transtorno demonstram um padrdo de comunicacdo este-
reotipado e repetitivo, bem como falta de interesse por atividades diferentes
das de sua rotina. Custa a elas iniciar e desenvolver uma conversa, além de
apresentar aversado ao toque, o que identifica seu isolamento (OMS, 1993).

O tratamento da professora regular com relacdo a essa crianca tende a
ser o mesmo que é dispensado as demais. MS senta-se normalmente na sala
e realiza as mesmas atividades, apostiladas, que os outros alunos. Nota-se,
porém, que existem algumas peculiaridades: a crianga, por exemplo, néo é
autorizada a ficar com o estojo sobre a mesa, em razdo de sua agressividade,
e ndo é convidada a terminar a atividade quando perde o interesse. A pro-
fessora ndo lhe da uma atencéo diferenciada nem explicacdes especificas.

Ainda assim, segundo o relato da coordenadora, MS tem apresentado
uma grande melhora desde o ingresso na escola, no inicio do ano de 2012.
Foi relatado que, antes, quando a crianga frequentava outra escola da rede
privada da cidade, ela passava todo o periodo sentada em frente a uma
televisdo, pois as professoras ndo sabiam como lidar com suas necessidades
especiais. Hoje, contudo, MS j& manifesta um comportamento muito mais
sociavel, conseguindo se comunicar com as outras criangas e com as profes-
soras e demonstrando certo interesse nessas interacdes.

J4 o segundo sujeito, aqui denominado de LF, estuda no Infantil lll, peri-
odo da tarde. Também tem seis anos de idade e sofre de paralisia cerebral,
decorrente da falta de oxigénio durante o parto. Toda a parte cognitiva e
fisica da crianca estd comprometida, bem como sua postura, caracteristica
desse tipo de desordem. Tal quadro clinico obriga a crianga a usar um assen-
to especial em sala de aula, trazido de sua casa, e a locomover-se em cadeira
de rodas, sendo, portanto, bastante dependente das demais pessoas a sua
volta.

Além disso, essa é a primeira experiéncia de LF em um ambiente esco-
lar, logo ele ndo passou pelas primeiras etapas da Educac&o Infantil, o que
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dificulta seu desenvolvimento em sala de aula. O sujeito chora muito ao longo
das aulas, pedindo sempre a atengdo do adulto e ndo aceitando a presenca
dos colegas. No entanto, diferentemente do primeiro caso, a professora re-
gente, ao administrar ao sujeito as mesmas atividades daquelas dadas aos
demais, senta-se ao lado da crianca para auxilia-la no seu desenvolvimento.

A aula de Inglés: situagbes-problema

Assim como as outras atividades oferecidas pela escola, a aula de Inglés
é apostilada, o que, normalmente, delimita o andamento das aulas, dificul-
tando a exploracdo de atividades ludicas. Os alunos recebem o material, e
uma atividade é realizada por aula, abrangendo apenas campos lexicais, isto
é, vocabulario sobre determinados tépicos. No periodo matutino, somente
alguns alunos participam dessa atividade. Em decorréncia desse fato, os alu-
nos das salas Infantil lll e IV tém essa aula juntos.

A primeira situacdo que merece destaque aqui corresponde a um dia
em que o sujeito MS sofreu uma mudanca abrupta de humor. Em razdo de
as duas turmas terem aula ao mesmo tempo, a sala é dividida ao meio, cada
série ficando de um lado. Nesse caso especifico, os alunos do Infantil IV esta-
vam aprendendo acerca de animais e os colegas do Infantil lll, acerca de trés
frutas: maca, pera e laranja. A professora, frequentemente, tenta integrar
as turmas de modo que todos aprendam ambos os vocabulérios propostos
e sé se separem no momento de realizar as atividades especificas de cada
apostila.

No decorrer da aula em destaque, o sujeito MS comeca a fazer sua ati-
vidade, mas logo perde o interesse e a deixa de lado, mostrando-se mais
interessado em aprender sobre as frutas. Apesar dos constantes chamados
da professora para a atividade que lhe era proposta, a crianca ndo aceitava
e pedia:

Fruits... tia... As fruits... ndo! As fruits!

Ao perceber que ndo poderia ter a mesma atividade, MS passa a gritar
cada vez mais, chorando muito. Na tentativa de acalmar a crianga, a pro-
fessora ofereceu novas estratégias para conseguir atencdo, desde brincar
com jogos de montar até ir ao banheiro e beber dgua. Nada conquistava a
atencéo do sujeito MS, que, confuso, derrubou a cadeira e comecou a gritar
ainda mais e a pedir:
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Banheiro, ndo! As fruits... Lego... Sai... Mama...

A situagdo sé se resolveu quando sua professora regular chegou a sala
e comecou a gritar com a crianga, puxando-a pelo braco e levando-a para
brincar fora da sala. Embora tenham se assustado, as demais criancas nao
evitaram MS quando voltou a sala, j& mais calmo.

Outra situagéo a ser destacada ocorreu no periodo da tarde. Como foi
explicado em momento anterior, essa é a primeira insercdo de LF em um
ambiente escolar, longe da mae. Em funcio dessa peculiaridade, a crianca
sempre chora nas aulas regulares e nas aulas extras. A recomendacéo da
escola para lidar com esse problema se constituiu em ndo dar atengdo ao
choro da crianga, recompensando-a se ela ndo chorasse, por meio de um
abraco, uma estrela no quadro ou um gesto comemorativo.

Além disso, a escola adotou a medida de ndo contatar a mae da crian-
ca quando de uma mudanga de humor e choro continuo. O objetivo era
mostrar para o sujeito LF que ele continuaria na escola, bem como todas as
criangas, até o fim do periodo.

Ent&o, notou-se uma mudanga no comportamento dessa crianga: grada-
tivamente, ela foi parando de chorar. Percebeu-se também que seus colegas
de turma acabaram por aceitar mais a sua presenca, tanto que, frequente-
mente, as meninas o abracam e os meninos pedem sua ajuda para guardar
os materiais.

No entanto, em funcdo da transferéncia da figura materna para a pro-
fessora regular, toda vez que esta precisava se ausentar da sala ou sair do
campo de visdo do aluno, LF sentia muito medo e comecava a chorar, difi-
cultando o andamento de todo o trabalho realizado durante as aulas extras.

Com o tempo, esse quadro foi se amenizando, pois LF passou a se dis-
trair muito mais nas aulas, em virtude da aproximagdo com os colegas. Mes-
mo assim, ficou combinado entre a professora regular e os professores das
aulas extras que a primeira ndo se ausentaria da sala durante tais aulas, para
que LF ndo sofresse alteragdo de humor.

LF foi aprendendo a pronunciar palavras simples, tais como hello, bye,
teacher, dog, cat e elephant, sempre atento a presenga de sua professora
regente em sala. Curiosamente, em uma das aulas, essa professora precisou
se ausentar da sala a fim de resolver um problema. O sujeito LF notou que ela
saiu, mas continuou fazendo a atividade; assim que ela retornou, LF afirmou:

Tia, Mar... Hoje... ndo chorei.
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As situagdes-problema apresentadas se distinguem tanto nas suas espe-
cificidades quanto na abordagem e conduta dos docentes envolvidos. Ambas
evidenciam um ponto que ainda incomoda muitos educadores: a falta de for-
macao para acolher adequadamente os alunos com necessidades especiais,
apesar da aparente abundéancia de oferta de cursos e materiais nesse campo.

Na primeira situagdo, notou-se que a professora regente da turma costu-
mava lidar com as criancas de forma homogénea, ndo sendo contempladas
as necessidades especiais de MS. Ela trabalhava com ele da mesma maneira
que com os outros alunos, ndo lhe oferecendo um acompanhamento mais
especifico. A professora assumiu ndo ter conhecimento sobre a melhor abor-
dagem de tratamento para o caso do aluno. Assim, ela optou por tratar a
crianga da mesma forma que as outras, com o objetivo de ndo evidenciar
suas dificuldades.

Ja no segundo caso, observou-se uma abordagem distinta por parte da
professora regente de classe. Ela se propds a acompanhar especificamente
LF, adequando atividades, buscando amenizar suas dificuldades e fazendo
que se sentisse parte da turma. A respeito do choro excessivo, ela decidiu,
em conjunto com a dire¢do da escola, ndo acostumar a crianga a um trata-
mento exclusivo, demonstrando-lhe limites e uma ordem a ser cumprida.
Como ja explicado, sempre que o sujeito LF hesitava em chorar, era-lhe ofe-
recido um reforco positivo, como um abraco, uma palavra de carinho ou uma
estrela no quadro.

Nesse ponto, cabe uma reflexdo: seré que existe um método especifico e
adequado ao tratamento de criangas com algum tipo de deficiéncia? Segundo
Espindola (2013), uma das principais discussdes acerca da Educacgdo Especial
estéd na abordagem pedagdgica adotada pelos professores. A Secretaria de
Educacéo Especial (Seesp), por meio da elaboracdo de um documento préprio,
estabelece que o trabalho educativo dos professores deve seguir os princi-
pios de normalizacdo, integracdo e individualizag&o, isto &, oferecer a crianga
com necessidades especiais as mesmas condicdes educacionais que as outras
criangas, inserir esse publico no cotidiano da sala de aula e respeitar as subje-
tividades de cada uma delas (Brasi,, 2007).

De acordo com Kassar (2011), na histéria da educacéo brasileira, sempre
houve a tendéncia a separar os alunos em categorias pelo seu desempenho:
fortes e fracos, normais e diferentes, capazes ou ndo de realizar uma deter-
minada tarefa. Para Rozek (2009), essa educacéo ainda tem servido de palco
para o desenvolvimento de muitos modismos, que, como explica a autora,
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propagam novas técnicas e estratégias supostamente adequadas a incluséo
da diversidade, instrumentalizando professores para lidarem com as dificul-
dades das criancas com necessidades especiais no dia a dia da sala de aula.

No entanto, vale mencionar que muitas das praticas oferecidas como mo-
delos tendem a considerar a diferenca ainda como algo exdtico, expondo-a
numa vitrine, outorgando a escola o titulo de institui¢do inclusiva, mas que, na
pratica, acaba excluindo os alunos com necessidades especiais.

Um ambiente inclusivo, segundo Kassar (2011), é um local capaz de ofe-
recer a crianca especial uma educacédo de qualidade, bem como, quando
necessario, um atendimento pedagdgico especializado que se contextualize
nas préaticas escolares adotadas pela estrutura escolar em questdo e que
também seja suplementar as a¢des efetuadas por ela, de modo que a crian-
ca receba uma atencdo adequada ao seu desenvolvimento escolar.

Marchetti (2008) atenta para o fato de que a formacgéo infantil ocorre por
meio de uma agdo participativa na rede de relagdes sociais, ou seja, mostra-
-se necessario conviver com pessoas, adultos ou criancas, para que se pos-
sam desenvolver conhecimentos e habitos de convivio social coletivamente.

Segundo Voltarelli (2013), a Educagao Infantil € um campo em constante
construgdo que ndo possui um Unico caminho. A diversidade e a riqueza de
possibilidades no tratamento das criancas traduzem a complexidade da do-
céncia em atuar com esse publico, bem como a falta de preparo em muitas
situacdes. Trata-se, portanto, de um processo ainda em estruturagao.

Por conseguinte, nota-se que existe um descompasso entre a produgdo
legal e académica, tanto com relagdo a Educacdo Infantil quanto com rela-
cdo a Educacgédo Especial, e a realidade das salas de aula no que diz respeito
ao acolhimento das criancas com necessidades especiais nesse nivel de en-
sino. H3, ainda, a falta de informagéo e formacéao por parte dos professores,
funcionarios e pais de alunos, o que, muitas vezes, inviabiliza o processo de
inclusdo dessas criancas.

Em tempo, cabe, também, questionar o papel da Educacéo Infantil
apostilada, que tem por objetivo estruturar o ensino e as aulas, engessando
o professor, restrito aos conteldos e as abordagens propostos pelo mate-
rial didatico. Essa forma de estruturar o ensino e a aprendizagem é muito
pouco promissora no que concerne ao acolhimento da diversidade, pois as
adequacdes necessérias a esse processo sdo frequentemente barradas em
funcéo da obrigacdo do cumprimento do programa estabelecido pelo siste-
ma de ensino adotado pela escola.
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Questiona-se, entdo, como estd sendo acolhida a diversidade no que
se refere as necessidades especiais de muitos alunos na educagdo basica.
Aparentemente, muito tem sido feito quanto ao aprimoramento da Educa-
cdo Especial, porém ha, ainda, muito que desenvolver nessa area. Trata-se
de uma demanda urgente, a fim de que todas as criancas tenham o direito a
uma educacdo de qualidade, como a lei Ihes garante, mas que, ainda, esta
longe de ocorrer na prética.

A escola acolhe a diversidade: conselhos escolares como espaco
de didlogo e de agoes cooperativas

Os cenarios apresentados e discutidos fornecem exemplos das possi-
bilidades e das dificuldades experimentadas pelas escolas no que se refere
ao acolhimento a diversidade. Eles dimensionaram as questdes inicialmente
propostas, ilustrando de que modo esse acolhimento tem ocorrido e de que
modo as escolas tém tentado lidar com o diferente e prover educacdo de
qualidade a todos os alunos. Demonstram ainda de que forma a diversidade
na escola pode ser experimentada como um transtorno ou uma oportunida-
de, dependendo de como ela é concebida e vivenciada.

Numa perspectiva propositiva com relacdo a essa questao, talvez um
dos primeiros passos a serem dados pelas equipes escolares na busca de
aumentar o escopo do acolhimento a diversidade possa ocorrer por meio de
dimensdes que sdo basicas ao fomento da participacdo e da autonomia de
acordo com os principios da gestdo democratica: a dialdgica e a de a¢des
cooperativas (Puic et al., 2000). O pressuposto é o de que o acolhimento a
diversidade é parte integrante essencial desses principios. Também ¢ possi-
vel estabelecer que nao seré vidvel uma gestdo democratica se ndo houver
atencgdo e acdes concretas por parte das escolas diante da diversidade.

Considera-se, assim, que o cultivo dessas dimensdes, indissociavelmen-
te imbricadas, pelas equipes escolares deve ocorrer em todos os tempos e
espacos possiveis no espirito de uma comunidade democrética de aprendi-
zagem, na qual todos aprendem e todos ensinam. Tal processo de aprendi-
zagem coletiva desenvolve-se na interlocucdo entre didlogo e projetos cole-
tivos, pois, se a escola fica apenas na dimenséo do didlogo — por mais aberto
e democratico que este seja —, ela desemboca em um verbalismo vazio, no
qual muito se discute e pouco ou nada se resolve, situagcdo bastante comum
nas escolas de educacéo basica.
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Ao contrério, centrar os esforcos da escola sé na implementacdo de pro-
jetos, isto é, na dimensdo das acdes, limita a equipe escolar a execucdo de
agdes planejadas por outras pessoas, o que também ¢é recorrente, acima de
tudo no que diz respeito as probleméticas elementares envolvidas pela di-
versidade, tais como relacdes entre os géneros e etnias e as especificidades
do atendimento aos alunos com necessidades especiais. O que temos visto
é uma verdadeira “enxurrada” de textos normativos e prescritivos, tanto na
forma de legislacdo como na de diretrizes curriculares, elaborados pelos sis-
temas estaduais e municipais a serem postos em pratica pelas escolas, sem a
participacéo significativa das comunidades escolares nesse processo.

Portanto, para conseguir apropriar-se, de fato, dessas proposi¢des e aco-
lher a diversidade autbnoma e participativamente, devem-se buscar espacos
e tempos escolares para estudar, analisar, discutir, pensar e compreender as
diferencas entre os alunos, destacando-se os tempos e espagos propiciados
pelos conselhos escolares. Neles, devem ser propostos estudos e reflexdes
sobre as questdes referentes as diferencas inerentes aos géneros, as etnias,
necessidades especiais e culturas.

Tais reflexdes precisam ser oportunizadas pelo curriculo, transversal-
mente em todas as disciplinas, e concretizadas em planos de ensino e de
aula para que se desenvolvam uma educacdo inclusiva e uma escola proativa
no que concerne as dificuldades relativas a inclusdo de todos. Mais especi-
ficamente, ndo € mais possivel esperar que a diversidade bata a porta da
escola para s6 entdo, em seguida, pensar em maneiras de inclusdo. Gradati-
vamente, a escola deve se preparar para ela, ao mesmo tempo que a acolhe.

Os conselhos escolares ndo sdo os Unicos espagos e tempos escolares para
o didlogo com relagdo a diversidade; ao contrério, ha outros, tais como reunides
de pais e de professores, discussdes em sala de aula, encontros para plane-
jamento, que devem funcionar como coadjuvantes, no sentido da coleta de
informacdes e realizacdo de estudos que alimentem o didlogo nos conselhos.

A dimenséao das acbes cooperativas também atravessa todos os tempos
e espagos escolares, principalmente os conselhos escolares, constituindo-se
na dimensdo dialdgica por meio de acdes refletidas e acordadas, pois, na
comunidade democrética de aprendizagem, todos pensam e todos agem.

As agbes cooperativas engendradas nos conselhos tém o potencial de
se ramificar, abrangendo desde a mais elementar atividade em sala de aula
— passando pelas sequéncias didaticas, pelas adequacgdes curriculares, pelas
rotinas de trabalho, pelas normas de conduta, pelos atendimentos e encami-
nhamentos dados pela secretaria e pela equipe gestora e pelos projetos inter
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e transdisciplinares que envolvem toda a escola — até a elaboracéo de pautas
de discussao e reivindicagdo a serem encaminhadas aos 6rgéos centrais dos
sistemas, além das acdes relacionadas aos campos financeiro e de infraestru-
tura escolar, fundamentais para o atendimento a diversidade. E também nos
conselhos escolares que se avaliam a efetividade e a eficacia das agcdes volta-
das a esse atendimento — avaliagdes que retroalimentam tanto as dimensdes
dialégicas quanto as de acdes cooperativas.

Nessa altura da discussao sobre como a escola acolhe a diversidade,
é importante esclarecer que ndo se trata de negar, pura e simplesmente,
uma norma ou instrucdo elaboradas pelos sistemas, mas de estuda-las para
compreendé-las, aceitando-as, questionando-as ou negando-as e, em caso
de aceitagdo, adequando-as e até recriando-as de acordo com as diversida-
des apresentadas pelos alunos.

Vale enfatizar que cabe aos sistemas criar oportunidades de interlocu-
cdo, de auténtico didlogo — através dos conselhos escolares de cada escola
e entre conselhos de diferentes escolas — para o exame, a adequacéao, a (re)
elaboracdo, a implementacédo e a avaliacdo desses documentos, pois, assim
como os segmentos aprendem entre eles no conselho de uma escola, dife-
rentes conselhos desenvolvem diferentes ideias e procedimentos no que se
refere ao acolhimento da diversidade. Logo, uns aprendem com os outros,
em trocas de experiéncia, no compartilhamento de saberes.

Portanto, o desenvolvimento das duas dimensdes, a dialdgica e a de
acdes cooperativas, coletivamente, em uma perspectiva de horizontalida-
de na escola, nos conselhos escolares e em quaisquer tempos e espacos
possiveis, parece necessario e promissor na elaboracdo de condutas, pro-
cedimentos, estratégias, enfim, de caminhos com o objetivo de acolher a
diversidade, desconstruindo — ainda que gradativamente — a identidade da
escola como instituicdo excludente.

Trata-se de um processo transformador, que vai para além do aprimora-
mento das condicdes de ensino e aprendizagem convencionais, engloban-
do, como se fosse um elemento catalisador do que a escola é e do que ela
pode vir a ser, o sentido social e cultural dessa mesma escola no mundo atual
e suas multiplas funcdes e papéis.

Consideracoes finais

A questdo-titulo deste capitulo, referente ao modo como a escola de
educagao basica acolhe a diversidade, deve ter sido, ao menos parcialmente,
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respondida por meio das reflexdes sobre os cenérios apresentados e das
possibilidades de desenvolvimento de conhecimentos e acdes acerca do
tema reconhecidos nos conselhos escolares.

Os cenérios demonstraram que a escola acolhe a diversidade de acordo
com sua gestdo pedagdgica, com a formacédo de seus professores e com
o nivel de participacdo dos membros das comunidades escolares. Eles de-
monstraram ainda que a legislacéo e a pesquisa académica tém influenciado
a elaboracdo de diretrizes sobre como a escola deve trabalhar as diferencas
relativas a géneros, etnias, necessidades especiais e culturas, mas que, em
cada escola, é preciso redimensionar e até reelaborar essas diretrizes segun-
do suas peculiaridades.

O papel dos conselhos escolares nessa reconstrugao, por cada escola,
do que se tem produzido com relagdo a diversidade é fundamental. Como
ja foi dito — alimentado por informacdes, discussdes, reflexdes e estudos
realizados em outros tempos e espacos escolares —, o conselho escolar
constitui-se como organizador de tudo isso e como elaborador das a¢des
intencionalmente planejadas e postas em préatica para acolher a diversidade;
é responsavel também por avaliar se essas agdes estdo, de fato, conduzindo
ao alcance desse objetivo.

Espera-se que, com este trabalho, tenha sido possivel mostrar que séo
essenciais e urgentes esfor¢os coletivos no sentido de que o acolhimento a
diversidade na escola publica de educacéo basica seja estudado, preparado
e pensado para que ele ndo consista em um transtorno, mas em mais uma
oportunidade de aprendizagem para a escola, a fim de que todos os alunos
tenham uma educagdo de qualidade social, dentro dos principios da gestao
democrética.
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Introducao

Fazemos parte de um pais de grande dimens3o territorial, com uma his-
téria marcada pela diversidade cultural: um Brasil de identidades multiplas,
paisagens que diferem umas das outras drasticamente; um pais dividido em
regides, cada qual com suas peculiaridades culturais.

Em virtude das transformacdes influenciadas pela difusdo das Tecnolo-
gias Digitais de Informacédo e Comunicagdo (TDICs), passamos a interagir
mais com diversas culturas e somos levados a refletir sobre a construcao
de um didlogo que seja orientado pelo respeito as diferencas, valorizando
cada regido, independentemente das caracteristicas que diferenciem umas
das outras. O respeito e a valorizagcdo as multiculturas tornam-se ainda mais
importantes quando se trata de processos educativos.

Esse foi o grande desafio posto a Universidade Federal do Ceara (UFC),
pelo Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares (PN-
FCE). Coube-nos a missdo de criar o material didatico de um curso que teria
como publico-alvo conselheiros escolares de todo o Brasil.

Como o conselho escolar é um colegiado constituido de representan-
tes de segmentos das comunidades escolar e local, percebemos o duplo
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desafio que a producédo de tal material nos impunha. Além de representar,
minimamente, a multiculturalidade caracteristica do Brasil, terlamos que
utilizar uma linguagem acessivel e adequada aos variados perfis que encon-
trdssemos nos segmentos.

Nesse sentido, com base na colecido dos 12 cadernos do PNFCE, foram
criados personagens, cenérios e ilustragdes, que resultaram em aulas no for-
mato de desenho de animacao.

No decorrer do processo de criagdo dos personagens e demais elemen-
tos de composicdo dos cenarios e cenas, deparamo-nos com varios debates
acerca da caracterizagdo desses elementos, sobretudo no que se referia a
identidade do material — uma identidade que, fundamentalmente, precisava
carregar a multiculturalidade brasileira. Houve um cuidado constante para
que o perfil de cada personagem nao fosse estereotipado e, ao mesmo tem-
po, para que representasse um pouco das multiplas faces dos participantes
da formacao.

No entanto, essa agdo ndo foi tarefa facil, e ainda se reconhecem grandes
dificuldades e limitagdes. Além da dimens&o cultural, procurou-se pensar na
identidade visual, conferindo-lhe ludicidade. Levou-se em conta o fato de
que o conselho escolar é composto de diversos segmentos, entre os quais
familiares, estudantes de faixa etéria variada, professores e demais funciona-
rios da escola, comunidade em geral e direcao.

O projeto inicial contou com a realizagdo de um curso piloto, do qual
participaram quatro estados brasileiros: Ceard, Sao Paulo, Minas Gerais e
Rio Grande do Norte. Ao todo, foram 160 cursistas, todos conselheiros es-
colares. Apesar dos bons resultados obtidos, ha, ainda, um grande caminho
a percorrer.

A ampliacédo do projeto vai além de avaliar o desempenho dos cursistas,
ainterface do curso, as ferramentas de interacdo, os encontros presenciais, o
material didatico utilizado. Pretende-se criar uma grande rede democrética
de didlogo e troca de experiéncias — uma ampla comunidade de aprendi-
zagem que fomente processos de interagdo dentro de uma atmosfera mul-
ticultural. Para isso, faz-se necessario pensar em como os recursos midiati-
cos podem contribuir de modo a respeitar as diferentes culturas inerentes
a sociedade brasileira e, mais especificamente, as multiplas configuragdes
existentes na composicdo dos conselhos escolares.

Atualmente, estd em andamento, por meio do Grupo de Pesquisa e
Ensino em Formac&o Tecnoldgica Educacional (GPEGE-UFC), a produgéo
de aulas animadas para mais dois mddulos, que denominamos de mdédulos
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tematicos. O curso piloto Formagdo de Conselheiros Escolares contou com
um modulo introdutério, no qual se realiza uma abordagem mais geral das
principais tematicas contidas na colecdo dos 12 cadernos impressos do
PNFCE.

Esse material, ainda hoje, constitui uma base importante para a produ-
cdo de outros materiais, como as proprias animagdes, os jogos educativos
digitais, o portal, a rede social, entre tantos outros recursos. Conceitos
fundamentais para o fortalecimento da gestdo democrética sdo abordados
pelos cadernos e contemplados nos novos materiais didaticos.

Além das animacgdes para os demais médulos, passamos para uma nova
fase do projeto com a criagdo de um Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) que pudesse compreender a diversidade cultural tdo presente no
povo brasileiro. Esse AVA, que chamamos de portal, deve hospedar cursos
para a formacao de conselheiros escolares de todo o territério nacional.

Um dos objetivos com a criacdo do portal é oferecer mecanismos e fer-
ramentas que auxiliem em processos de integracgdo, interacéo e qualificagdo
da atuagado dos segmentos representativos que compdem o conselho es-
colar. Mais do que um ambiente virtual, tal espaco tem sido pensado como
um ambiente intercultural que fortalece a politica de gestdo democratica
- disseminada, ultimamente, pelas escolas publicas através do PNFCE.

O Instituto UFC Virtual, unidade académica da UFC responsavel pela
criagdo e execucdo da formacéo para conselheiros escolares, visa a oferecer
um espaco em que todos possam se sentir contemplados em suas culturas,
identificando-se com o ambiente e apropriando-se dele, para interagir e
aprender virtualmente.

Como bem observa Barbosa (2013), “somos brasileiros, e nossa carac-
teristica essencial é a diversidade” (Barsosa, 2013, p. 39). Entdo, qualquer
acdo em ambito nacional precisa trazer consigo essa esséncia. Analisar
como esse ambiente deve ser estruturado, para viabilizar as experiéncias e
aprendizagens, é a direcdo seguida pelo projeto de construgdo do portal.
Juntamente com o portal, pretende-se também criar uma rede social para
os conselheiros.

“Brasil, meu Brasil brasileiro”

A vida em sociedade se caracteriza pela existéncia de valores, simbolos
e representacgdes cotidianas para aspectos relacionados as diversas areas
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que envolvem o interesse e a acdo humanos. Poderiamos descrever ampla-
mente essas areas, porém nos deteremos em apenas citar algumas delas
com o intuito de visualizarmos a amplitude cultural de uma nagao tal qual a
brasileira, como educacéo, salde, transporte, politica, lazer, didlogo e convi-
véncia social na familia, na religido ou mesmo nos espacos publicos de uma
maneira geral.

A ciéncia tem permitido ao pensamento individual e coletivo compreen-
der nocdes de causa e efeito, de lei, de espaco e tempo, de vida, de consci-
éncia e muitos outros conceitos complexos, e o préprio reconhecimento da
ideia de sociedade tem se mostrado como uma obra coletiva. O conceito de
cultura (culture, em inglés) pode ser compreendido como um todo comple-
X0, que inclui desde conhecimentos, passando por crencas, artes, leis, cos-
tumes, até qualquer capacidade adquirida pelo humano enquanto membro
de uma sociedade - essa é a definicdo de Tylor (1871).

A relagdo existente entre cultura e sociedade é inevitével e imprescindi-
vel, sobretudo quanto a necessidade de considerar aspectos concernentes
a diversidade cultural de qualquer sociedade. E natural que a sociedade, em
seus modos peculiares de organizacgdo social, produza diferentes formas de
comunicagao, relacionamento, conhecimento, transmissdo de saberes, entre
outros movimentos.

O reconhecimento dessa diversidade supde, em principios relativos aos
direitos politicos, “que os atores sociais se sintam parte de uma sociedade
politica mais abrangente do que aquela definida pelo seu pertencimento a
rede de sociabilidades primarias (familia, etnia, religido etc.)” (MonTERO, 1996,
p. 104).

A sociedade brasileira traz, em sua esséncia, a presenca étnica e cultural
de povos de vérias origens, o que, para muitos autores de cunho antropo-
l6gico e também socioldgico, configura-se como resultante do processo de
miscigenacdo a que se submeteu tal populagcdo. A heranca portuguesa trou-
xe consigo, para o solo brasileiro, por ocasido do processo de colonizagéo,
a integragdo genética — resultado, também, da miscigenacdo secular entre
povos europeus, judeus e africanos.

No territério brasileiro, todas essas origens genéticas tiveram incurséo
sobre os indios aqui viventes, fato que, ao longo de mais de cinco séculos,
deu origem a vasta, complexa e rica cultura brasileira existente. O conceito
de cultura, de acordo com Laraia (2004), apresenta-se como antropoldgico
no sentido de que é inerente as sociedades em seus determinismos biolégi-
cos, geograficos e histéricos. Portanto, a sociedade brasileira se formou da
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existéncia de sua populacdo nativa, da invasdo de seus colonizadores e da
relacdo que se estabeleceu desde entao entre os povos que se constituiram
dessa mistura.

Lancar os olhos para a cultura brasileira sob qualquer aspecto é no mi-
nimo desafiador. Podemos nos aventurar a refletir sobre tal cultura no am-
bito educacional. Cada sociedade possui um tipo ideal de homem e, para
convencionar esse tipo ideal, ela se utiliza da educacéo, que é transmitida,
inicialmente, por meio da familia.

Desse modo, “educacgdo é uma acdo exercida pelas geragdes adultas so-
bre aquelas que ainda ndo estdo maduras para a vida social” (DurkHEeim, 2010,
p. 36). Assim, podemos afirmar que o individuo vivendo em sociedade sé se
faz homem pelos atributos transmitidos socialmente através da educacio.

Em se tratando da sociedade brasileira, ao longo de muitos séculos, a
educacéo foi gerenciada pelos padres jesuitas, com a autorizacdo da co-
roa portuguesa, quando o sistema governamental ainda se dava por meio
da monarquia. Década apds década, a sociedade brasileira testemunhou a
cultura da desigualdade e da exclusdo educacional para a maioria de sua
populagdo, composta de indios e de descendentes de portugueses bem
como de outras nagdes que migraram para cd, incluindo descendentes de
negros vindos da Africa, para o trabalho escravo.

O momento contemporéneo, vivenciado por toda a sociedade global,
baseia-se no modelo capitalista, que tenta tornar semelhantes os modos de
vida, trabalho, comunicacdo, entre outros aspectos peculiares as diversas
sociedades no que diz respeito a educacdo, e que requer a observancia de
aspectos relativos a identidade, a hegemonia e a diversidade no tocante a
cultura, o que abre espago para uma educacdo voltada mais para a cida-
dania, os direitos humanos, a igualdade e a toleréncia entre os diferentes e
multiplos grupos no todo social.

Como analisa Montero (1996), “pensar as relacdes entre cultura e demo-
cracia em um mundo no qual se estreitam as redes de intercambio de ideias,
pessoas, coisas e capitais € uma tarefa extremamente complexa” (MONTERO,
1996, p. 89).

Valores sobre o modo de vida social parecem emergir para aimportancia
que a cultura de paz, a integragdo entre os grupos sociais tém, ndo somente
viabilizando uma convivéncia pacifica entre a sociedade brasileira mas tam-
bém respeitando uma espécie de transnacionalidade na convivéncia social.

Ao pensar em uma democracia cultural que dé voz as minorias, Montero
(1996) diz que o convivio democrético sé é possivel com a diferenca social,
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ética e cultural. Nesse contexto idealizado, ndo deve existir a supremacia de
uma dada cultura, o que preconiza uma educac¢do multicultural, em que to-
dos precisam ser respeitados em suas identidades e individualidades dentro
do coletivo social.

A realidade da educacdo brasileira ndo pode negar a grande desigual-
dade entre os membros de uma sociedade complexa, que apresenta enor-
mes problemas para educar sua populagdo. O analfabetismo ainda se faz
presente em parte considerdvel da sociedade brasileira segundo censos
demogréficos, e vale salientar o fato de que uma geracdo que ndo possui
o habito da leitura ndo possui muitos atributos para influenciar educacio-
nalmente as geracdes seguintes. Ha ndo apenas a leitura da imagem pelas
telas de computador ou de qualquer outro tipo mas também a dos préprios
problemas sociais.

As varias cores que “pintam” a identidade brasileira advém de uma mis-
tura étnica que comporta muitas nacionalidades. Para viabilizar a concepgao
de um espacgo em que todas essas culturas possam se integrar e interagir,
torna-se necessario ir as raizes do povo brasileiro, em busca ndo sé de com-
preender os processos de miscigenagdo como também de reconhecer e
legitimar a coexisténcia de vérios povos dentro do Brasil.

Ao nos referirmos a diversidade cultural, ndo poderemos deixar de
observar outros aspectos que integram a diversidade nas manifestacdes
coletivas. Poderiamos nos referir a diversidade de género, a de etnia, a de
orientacdo sexual e religiosa ou a muitas outras (ndo citadas aqui), tendo
em vista que a maioria étnica, cultural ou ideoldgica de uma sociedade nao
caracteriza o seu todo. Consideramos que as minorias também facam parte
das manifestacdes coletivas.

Integrando para interagir

Em todos os grupos sociais, existem movimentos de diferenciacéo e asse-
melhacdo entre seus membros; é como um ritual de pertencimento, para ser
aceito em determinada comunidade. Com o advento da Internet e a emer-
géncia de uma cibercultura,’ essa busca por identificacdes tornou-se ainda

1 Acibercultura é a cultura contemporanea estruturada pelo uso das tecnologias digitais
em rede nas esferas do ciberespaco e das cidades. Compreendemos tais esferas como
campos legitimos de pesquisa e formacao, atribuindo-lhes o status de redes educativas
(SanTos, 2011).
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mais latente. Novos espagos emergem da cibercultura, em que ha a presenca
predominante de dispositivos digitais nas interacdes sociais — é o denominado
ciberespaco.

O ciberespaco? € um universo de culturas a navegar por entre as redes
sociodigitais, em que individuos e grupos se encontram, compartilham in-
formacdes, discutem interesses comuns e buscam identificacdes entre suas
ideologias e seus objetivos. Ao tentar integrar um grupo de pessoas numa
determinada comunidade virtual, a principio se pensa nas afinidades e no elo
as quais unem as pessoas que vao trocar informacdes e experiéncias, visando
a objetivos semelhantes. Contudo, ha casos em que o conflito, os diferentes
pontos de vista é que viabilizam a organizagdo e o funcionamento de certas
comunidades — o conselho escolar, por exemplo.

As préticas desenvolvidas entre os conselheiros escolares se orientam
pelo sentido de vérias vozes, com necessidades e olhares diversos acerca
do problema. Respeitar a diversidade ndo implica, obrigatoriamente, buscar
consensos e congruéncias, mas saber lidar e agir com fatores que, embora
divergentes, sdo, em igual medida, importantes e complementares. Esse
é um movimento indispensével a formacgdo politica e cidadad dos sujeitos,
sobretudo para satisfazer as vozes que costumam ser deixadas em segundo
plano historicamente.

Para que se desenvolva uma gestdo democrética na escola, devem-se
considerar as dimensdes politicas e culturais dos varios atores que partici-
pam da pratica educativa. Se, antes, tais atores permaneciam no anonimato,
agora é fundamental fazer ouvir a sua voz e exigir o reconhecimento de suas
contribuicdes para a sociedade e, de forma mais especifica, para o desenvol-
vimento de uma educagdo com mais qualidade.

Os espacos de integracdo desses sujeitos devem disponibilizar recursos
que os ajudem a organizar suas ideias dentro do didlogo a ser estabelecido
com o coletivo. Tais ideias estdo carregadas de uma visdo de mundo e de-
les mesmos, o que determina, em parte, aquilo que eles definem como sua
identidade.

De acordo com Castells (1999), essa identidade n&o é apenas de re-
sisténcia mas também de projeto, pois os atores sociais, “utilizando-se de

2 "O ciberespaco é o novo meio de comunicagdo que surge da interconexdo mundial
dos computadores. O termo especifica ndo apenas a infraestrutura material da comu-
nicacdo digital mas também o universo oceénico de informagdes que ela abriga, assim
como os seres humanos que navegam e alimentam esse universo” (Levy, 2000, p. 17).
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qualquer tipo de material cultural ao seu alcance, constroem uma nova
identidade, capaz de redefinir sua posicdo numa sociedade e, ao fazé-lo,
de buscar a transformacao de toda a estrutura social” (CasTeLLs, 1999, p. 24).
Integrar os conselheiros escolares a um espaco virtual exige, antes de tudo,
estabelecer um canal com sua identidade, reconhecendo-a como condigcéo
indispensavel a sua existéncia e interacdo com o mundo e com as pessoas.

Mesmo sabendo que tal identidade ndo é fixa e imutavel, € uma pre-
missa oferecer um ambiente onde se possa manifestar o estado do eu. Esta
seria uma primeira condicéo para, mais adiante, haver interacdo: a afirmacéo
do sujeito dentro do complexo conjunto de organizagdes sociais, politicas,
econdmicas e culturais.

No palco do didlogo democratico, em que todos podem e devem parti-
cipar dos processos de decisdo, cada um ocupa o lugar de protagonista e ¢,
entdo, incluido no centro das discussdes. Existem, portanto, vérios centros
ou um circulo de culturas que devem destacar trés aspectos importantes:
a expressiva articulagdo e o envolvimento de todos os atores participes da
préatica educativa, o reconhecimento dos protagonismos multiculturais no
didlogo democrético e a influéncia dos segmentos representativos nos ru-
mos da educac3o.

Os desafios da contemporaneidade direcionam, pois, o desenvolvimento
de projetos que estejam sob a lente da multiculturalidade. Tendo em vista
que se pretende criar uma rede sociodigital como lugar de didlogo entre os
diferentes, estamos seguindo na direcdo de préaticas democréticas. E impe-
rativo estabelecer uma relagdo entre a diversidade cultural e os agentes de
transformac&o da sociedade para direcionar seus interesses e necessidades
por intermédio de processos de participacgao.

Nesse sentido, o portal é desenvolvido para que os conselheiros escolares
possam ampliar o seu campo de comunicagao e, por conseguinte, o potencial
de transformacéo da realidade, tracando novos percursos histéricos, sociais,
politicos e educacionais.

O protagonismo dos segmentos representativos em sua dimenséo po-
litica vai ao encontro dos saberes culturais, tecnoldgicos e cientificos, que
devem servir como base para a construcdo de uma sociedade democrati-
ca. Para tanto, entende-se que a sociedade em rede (Neves, 2010) — que se
estabelece atualmente — pode auxiliar na atuacédo politica e democrética
dos diversos grupos de interesse, descentralizando o poder. Notamos que
talvez esteja nos faltando, por meio dos processos formativos da educacéo,
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direcionar as aprendizagens para uma inteligéncia social que considere a
diversidade cultural um importante e necessario veiculo de transformacéo
social. Fernadndez (2013) explica o seguinte:

Assim, é facil deduzir que o olhar ¢, socialmente, inteligente quando se
converte em uma permanente busca dirigida por um projeto social, intra
e interpessoal. Nos n&o trabalhamos com suposicdes; estabelecemos
o que queremos na forma de projeto social. Os sentidos, em geral, sdo
sempre seletivos. E tudo é sintetizado em uma expressdo humana por
exceléncia: procurar saber. E saber que devemos estar conscientes. Essa
€ uma das principais barreiras sociais que dividem as chances de desen-
volver uma inteligéncia social eficiente (FERNANDEZ, 2013, p. 186).

As mudancas a que assistimos hoje nos processos politicos anunciam
a emergéncia de uma cidadania que é exercida ndo somente nos espacos
publicos mas também na Internet. Bustamante (2010) fala de uma cidadania
digital e a conceitua como aquela que se apropria da tecnologia, sendo em-
pregada para fins de exceléncia técnica e de relevancia social.

Qualquer mudancga de paradigma que leve a melhoria das condi¢des de
vida do ser humano em qualquer esfera social ¢, pois, relevante, devendo ser
imediatamente considerada como o exercicio de uma cidadania equitativa,
em todas as suas dimensdes. O exercicio dessa cidadania se d&d quando se
reduz a distancia entre a "voz" dos cidadios (BustamanTe, 2010) e as decisdes
politicas, levando em conta as diversidades, sejam de género, orientacdo
sexual, etnia, classe social, religido ou de qualquer outra natureza.

Os multiplos olhares em torno de um problema, ndo importando a es-
fera social, inclusive a educacional, enriquecem o campo de possibilidades
para sua resolucdo. A qualidade da democracia, sobretudo a dos processos
participativos, € “uma tentativa de disputa pelo significado de determinadas
praticas politicas, por uma tentativa de ampliagdo da gramatica social e de
incorporagdo de novos atores ou de novos temas a politica” (Sousa SanTos &
AVRITZER, 2002, p. 56).

Nesse sentido, uma sociedade democratica é aquela que busca integrar
os diversos atores nos processos participativos. Deve-se, portanto, abrir
espaco para o didlogo entre as diversidades, ouvir suas necessidades e inte-
resses especificos.

Logo, para que os interesses culminem na igualdade de direitos, espa-
cos, méritos, oportunidades, possibilidades, um segmento representativo
nao pode subjugar o outro.
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Interagindo para aprender

Além dos interesses em comum que ligam as pessoas de uma comunida-
de virtual especifica, muitos ambientes sdo criados com o propdsito de pro-
mover aprendizagens. Nao sdo simples comunidades de encontros e trocas,
mas de constru¢do de conhecimentos especificos com relacdo a objetivos
predeterminados.

Para tanto, ao se apropriar das ferramentas disponibilizadas no portal,
como a prépria rede social, amplia-se, por conseguinte, o espaco de didlogo e
de participagdo dos conselheiros escolares, que podem assumir importantes
papéis na gestdo democrética da escola. Nesse contexto, o portal procura
tecer uma rede educativa, reconhecendo o status de comunidade de aprendi-
zagem em busca de uma educagdo com mais qualidade.

Aformac3do dos conselheiros escolares para a pratica da gestdo democra-
tica e participativa demanda novas aprendizagens, baseadas na capacidade
dos individuos de dialogar e de trocar ideias e experiéncias, intensificando a
articulagédo entre os conselhos escolares com vistas ao exercicio da cidada-
nia, ao fortalecimento da gestdo democrética e a melhoria da qualidade da
educacgao publica brasileira.

A participacdo dos conselheiros em é@mbito nacional conta, hoje, com
espagos e tempos quase sem limites, exercendo uma influéncia significativa
na expansdo dos conselhos escolares. Essa nova dindmica de relacdes no
universo digital se traduz em transformacdes também na possibilidade de
por em evidéncia as diversidades, fazendo as praticas sociais na Internet ad-
quirirem amplitude, que passaram de acdes localizadas a acdes de alcance
global.

Almeida (2006) observa que, ao chegarmos a era eletronica, produzimos
um novo instrumento, “capaz de estender o sensério humano, plugé-lo com
mais rapidez ao mundo e aos demais coabitantes da aldeia global e, na sua
esteira, trazer mudancas significativas no modus vivendi planetario” (ALMEIDA,
2006, p. 2, grifo nosso).

Com o crescimento exponencial da Internet e das TDICs, novos concei-
tos emergiram (Neves, 2010), novos significados foram dados as a¢des dos
sujeitos na sociedade, fazendo-se necesséario consideré-los inerentes a So-
ciedade da Informacédo e do Conhecimento. Os conselheiros escolares estao
inseridos nessa conjuntura e, apropriando-se de ferramentas adequadas,
podem exercer um papel relevante ao atuar em uma rede de aprendiza-
gem. Nesse sentido, pensar no alargamento do espago de atuacéo social
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e politica dos conselheiros na atualidade ja sugere relacioné-los “a usos e
aplicacdes digitais” (Neves, 2010, p. 146). A autora observa que

a Internet permitiu o acesso a um extenso manancial de informacéo
e facilitou uma répida comunicacdo (assincrona e sincrona) a baixo
custo. E o simbolo de uma nova Era, a Sociedade da Informacéo e do
Conhecimento, a Sociedade em Rede, entre outras nomenclaturas.
Novas dimensdes e apropriagbes de espaco e tempo surgem, pois a
mobilidade e a ubiquidade das TICs fazem diminuir constrangimentos
espacotemporais. Assim, usufruindo essas caracteristicas, os movimen-
tos sociais e os agentes politicos utilizaram progressivamente a Internet
como instrumento privilegiado para agir, informar, recrutar, organizar,
dominar e contradominar (CasTeLLs, 2001 apud NEeves, 2010, p. 147).

Observamos um fenémeno social influenciado pelas TDICs através do
qual mais e mais pessoas protagonizam movimentos que, antes, permane-
ciam a margem da sociedade. Tal fenédmeno tem tomado forma depois do
advento do ciberespaco, em que milhdes de pessoas trocam informacdes
na rede mundial e produzem e distribuem conteudos, desenvolvendo novas
praticas sociais. Nesse vasto espaco de compartilhamento de informagdes,
notam-se uma ampliagdo das possibilidades de livre expressdo de ideias e a
construgcdo e manutencao da agdo politica, o que sinaliza um rompimento de
bases tradicionalmente dominantes no controle do poder.

Em busca de valorizar o papel do conselheiro na atual politica de ges-
tdo democratica, nos aspectos culturais e politicos, representativos de um
momento contemporaneo (FErrERA, 2000), ndo se podem perder de vista as
potencialidades inerentes as TDICs no que diz respeito aos processos de
aprendizagem.

A criagdo de uma comunidade global ou mesmo aldeia global (McLuHaN,
1998) vem ao encontro da difusdo de ideias, da democratizacdo dos meios
de comunicacdo. Isso ndo significa perder de vista o controle sobre o local,
mas aprender a pensar globalmente para agir localmente.

A atuacdo dos conselheiros escolares estd em fase de desenvolvimento,
precisando transpor muitos obstaculos e superar um dificultoso percurso, e
a Internet enquanto midia histérica constitui um forte veiculo de ampliacdo
dessa atuagdo a medida que alarga o compartilhamento de experiéncias e
intensifica o didlogo com outros contextos e cendrios educacionais.

Tanto pelas possibilidades de interacdo quanto pelas questdes valorati-
vas que podem ser agregadas ao espaco virtual, a Internet e os ambientes
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que nela sdo criados podem contribuir para a formacdo dos conselheiros e
para a melhoria do funcionamento do conselho escolar. Diante disso, traze-
mos a necessidade de pdr em pauta, na execucdo de qualquer projeto de
formacéo, questdes acerca de diversidade e tecnologias digitais, no sentido
de propor recursos educativos que relacionem tais valores culturais ao uso
dessas mesmas tecnologias.

Consideracoes finais

A sociedade se encontra hoje com o grande desafio de lidar com a ra-
pida transformac&o das tecnologias de informagdo e comunicagédo e com as
novas questdes que emergem das relagdes influenciadas pela intensificagédo
da interagdo entre diversas culturas. Tematicas que envolvem os direitos
humanos universais, o exercicio da cidadania, a acdo politica na sociedade
ocupam a mesa dos debates em tempos de crescimento da cibercultura.

As redes sociais enquanto midias educativas e histéricas visam a contri-
buir para a orientacdo da identidade cultural de homens e mulheres em uma
sociedade que se pretende construir de forma democréatica. Tais ferramen-
tas podem e devem ndo apenas apresentar os protagonismos politicos mas
também, acima de tudo, expor sua diversidade no que se refere aos géne-
ros, as etnias, as visdes de mundo e contextualizar, social e culturalmente, os
limites e as possibilidades dos sujeitos, considerando-os nem aquém nem
além — porém em igualdade quanto as suas existéncias — e observando as
dificuldades e suas superacdes na perspectiva da construgdo epistemologi-
ca da acdo politica em termos histéricos e educacionais.

O uso democrético de redes sociodigitais pode contribuir para que a
sociedade intensifique a reflexdo sobre homens e mulheres em sua condicéo
social e histérica como individuos que viveram obstaculos e superaram difi-
culdades e desigualdades. Nesse contexto, é preciso transpor as barreiras
histéricas e culturais que, durante séculos, definiram (e ainda definem) os
papéis e as atuagdes dos varios grupos étnicos.

Depois de séculos de muitas lutas, esperamos, no tempo futuro, a emer-
géncia de uma nova visdo acerca das estruturas estabelecidas e das estatisticas
que revelam uma discrepancia pertinente aqueles grupos que detém o poder
e tomam as decisdes em detrimento de grupos excluidos e marginalizados.

Ficam enunciados, entdo, essas provocacdes e o desafio para os constru-
tores do saber do amanh3 e para seus projetos de formac&o, com vistas ao
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fortalecimento dos conselhos escolares e a consequente melhoria da quali-
dade da educacdo publica brasileira, especialmente através do uso criativo
de recursos tecnoldgicos, que estdo em constante aprimoramento.
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Diversidade: conselho escolar e inclusao
do aluno com deficiéncia

Anderson de Lima
Walkiria Gongalves Reganhan

Introducao

A perspectiva recente de uma escola inclusiva trouxe para o interior
desta uma consideravel ampliacdo do seu papel enquanto instituicdo social
responsavel pela educacgdo das novas geragdes. Trata-se da democratizagao
do ensino, do espaco escolar e de todas as suas possibilidades, de modo a
nele incluir, irrevogavelmente, o deficiente; trata-se da garantia dos direitos
antes negados aqueles que sdo também cidad&os e se inserem em definitivo
no processo formativo escolar.

Surge no espacgo da escola a oportunidade de convivéncia de todos,
fazendo da diferenca um aprendizado que se consolida como fundamento
de uma educagao mais democrética, de todos e para todos.

Assim, a legislacdo construida em nosso pais nos Ultimos anos vem cor-
roborar os principios estabelecidos pela Declaragdo de Salamanca, dando
prosseguimento a uma caminhada histdrica na construcdo de uma escola
inclusiva e democrética, capaz de atender a crianga deficiente ao possibilitar
a ela oportunidades de aprendizado, desenvolvimento e cidadania, bem
como a todos os seus usuarios.

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais,
realizada na cidade de Salamanca, na Espanha, entre 7 e 10 de junho de
1994, reafirmou o compromisso com a Educacao para Todos e reconheceu e
analisou as mudancas fundamentais de politicas necessarias para favorecer
o enfoque na educacgéo integradora, a fim de atender todas as criancgas, so-
bretudo as que tém necessidades educacionais especiais (BrasiL, 1994).
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No Brasil, a Constituicdo da Republica Federativa (BrasiL, 2013a), influen-
ciada pelas discussées do Ano Internacional das Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, em 1981, explicitou a responsabilidade do poder publico com
relacdo a pessoa com deficiéncia e conferiu ao Ministério Publico atribuicdo
para atuar em casos de discriminagdo.

Essa lei dispds sobre o apoio as pessoas com deficiéncia, sua insercdo
social e outras providéncias, tornando obrigatéria a aceitacdo de alunos de-
ficientes na escola brasileira (BrasiL, 2013a).

No artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, a 9.394/96
(BrasiL, 1996), entende-se por Educacdo Especial a modalidade de educacéo
escolar oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino.

A discussé&o a respeito da necessidade de adequacéo das escolas preco-
nizou a responsabilidade de atender as determinagdes legais da insercdo de
alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular.

A legislacdo existente garantiu o direito de todos os alunos, entre os
quais aquele com alguma necessidade educacional especial, de frequentar
escola regular com condi¢Ges adequadas ao ensino e com acesso aos con-
teludos em todos os niveis, etapas e modalidades.

A discussdo de tais leis dentro da escola torna-se urgente. Acredita-se
que o conselho escolar possa garantir a busca pelos recursos necessarios
para que a inser¢ado do aluno deficiente acontega de forma efetiva e signifi-
que uma mudanca de paradigma na cultura escolar.

Espera-se, no presente texto, abordar a reflexdo que envolve as relacdes
entre a inclusdo do deficiente na escola publica e o papel do conselho esco-
lar na consolidacdo desse processo enquanto meio de democratizagdo do
espaco da escola.

Inclusao no contexto escolar

A partir da perspectiva de incluséo, é importante garantir, no campo
da educagéo, propostas de ensino de qualidade para todos, independente-
mente das necessidades do aluno.

As garantias de acesso a escola tendem a possibilitar que as criangas com
deficiéncia passem a ter as mesmas oportunidades que sdo oferecidas a to-
dos. A mudanca da pratica em sala de aula é fundamental para que ocorra a
permanéncia — efetiva e de qualidade — de alunos com deficiéncia no ensino
regular.
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O professor deve atender as necessidades e peculiaridades do seu aluno,
de sorte que se torna fundamental apresentar flexibilidade na atuacéo para
promover adequagdes em alguns ou em vérios aspectos do seu planejamento
de ensino (GLAT, 1999; MazzoTTA, 1996).

Ao conhecer um aluno, com suas potencialidades e dificuldades, faz-se
necessario verificar as opgdes de recursos e estratégias disponiveis a fim de
estabelecer um trabalho educacional eficaz.

A mudanga deve ocorrer na escola inclusiva, que precisa ser aberta a
diversidade, com propostas curriculares adaptadas as necessidades dos
alunos (PeLosi, 2003).

As Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial na Educacéo Basica
(BrasiL, 2013b) salientam que

cada aluno vai requerer diferentes estratégias pedagdgicas que lhe
possibilitem o acesso a heranca cultural, ao conhecimento socialmente
construido e a vida produtiva [...]. Entretanto, devemos conceber essas
estratégias ndo como medidas compensatérias e pontuais, e sim como
parte de um projeto educativo e social de carater emancipatério e global
(BrasiL, 2013b, p. 20).

Uma prética pedagdgica adequada poderia propiciar uma maior inte-
racdo, confianca nas diferencas e respeito por elas. E neste contexto — de
mudanca, adequacao e reconstrucdo do fazer da escola — que o conselho
escolar assume papel decisivo no processo de reformulacdo das préticas
que serdo propostas. Tais fatores seriam indispensaveis para uma troca sa-
dia e construtiva entre professor e aluno, de modo a promover um ensino
mais flexivel e um aluno motivado a aprender, com as diferentes oportunida-
des oferecidas. Representado no conselho escolar, o aluno, assim como os
membros dos demais segmentos da escola, passa a agir, coletivamente, na
caracterizacdo de uma escola inclusiva.

Para que exista, de fato, uma proposta de inclusdo, é preciso ter uma
percepcdo do sistema escolar como um todo unificado, de forma que as
adaptacgdes ocorram, especificamente, em cada unidade escolar. A inclusdo
do deficiente inicia-se pela aceitacdo da condi¢do de deficiente, e ndo por
uma tentativa de normalizacdo (OmoTE, 1999).

Garantir uma educacdo de qualidade para todos implica ndo somente a
aceitacdo mas também a valorizacido das diferencas.
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As discussdes envolvendo os direitos das pessoas com deficiéncia no
Brasil ganharam impulso significativo na década de 1980. Desse processo
de mobilizagdo, resultou um conjunto de direitos estabelecidos pela Cons-
tituicdo de 1988, alguns deles expressos na Lei 7.853/89 — posteriormente
regulamentada pelo Decreto 3.298/99.

No artigo 42, inciso lll, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, fica
garantido “atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino”
(BrAsiL, 1996).

O capitulo V da Educacéo Especial, no artigo 58, comenta a referida lei,
explicitando: "Haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado
na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de Educacéo
Especial” (BrasiL, 1996).

Em estudo realizado por Reganhan (2001), na cidade de Marilia, a rea-
lidade vislumbrada, contudo, ainda ndo era bem essa. A autora concluiu,
nesse trabalho, que o processo de ensino e aprendizagem pensado para
uma escola inclusiva foi dificultado devido a falta de 1) formag&o apropriada dos
professores, 2) recursos adequados e 3) profissionais especializados dentro
da escola.

Um fator importante a realidade da escola se modificar e para a incluséo
ndo trazer uma exclusdo é a aquisicdo de instrumentos, tdo especiais quanto
as necessidades dos alunos. Para Capovilla et al. (1998), tais instrumentos
favorecem a participacdo do aluno no processo de aprendizagem e nas ati-
vidades especificas, como escrever e falar (CapoviLLA et al., 1998).

A aquisicdo de instrumentos variados para o ensino também foi apon-
tada pela Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, no artigo 59,
inciso |, que assegura aos educandos com necessidades especiais “curricu-
los, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos para
atendé-los” (BrasiL, 1996).

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (BrasiL, 1996),
os curriculos deverdo ajustar-se, em todos os locais de ensino, as condi¢cdes
do educando com necessidades educacionais especiais. Cabem aos esta-
belecimentos de ensino a organizagdo e a operacionalizagdo dos curriculos
escolares em seu projeto pedagdgico, incluindo as devidas disposicdes para
o atendimento das necessidades especiais dos alunos. Mais uma vez, o con-
selho escolar, como lugar do debate e da deciséo, ganha relevéncia na pers-
pectiva da adequacdo curricular e da escola como um todo, ajustando-a ao
aspecto legal e as demandas que surgem da comunidade na qual se insere.
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Nao ha por que haver dois sistemas paralelos de ensino, mas um Unico
que seja capaz de prover educagao a todo o seu alunado.

Para que esse sistema unificado seja assegurado, a legislacdo mais atu-
al voltada para a Educacéo Especial garante as Diretrizes Operacionais de
Educacao Especial (Brasit, 2008), por meio do Decreto 6.571/08, que dispde
sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE), cuja funcéo é “iden-
tificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade aos
materiais didaticos, aos espacos e equipamentos, aos sistemas de comuni-
cacgdo e informacgdo e ao conjunto das atividades escolares” (BrasiL, 2008).

De acordo com essas diretrizes, no artigo 5°, o AEE é realizado, priorita-
riamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola ou de outra
escola em periodo que n&o seja o da escolarizagdo, ndo substituindo as
classes regulares, ou em centros de atendimento educacional especializado
conveniados a Secretaria de Educacao.

A elaboracdo e execucdo do plano de AEE sdo de competéncia dos
professores que atuam nas salas de recursos multifuncionais em articulacdo
com os professores do ensino regular e a familia e em colaboragdo com os
demais servicos setoriais (Brasit, 2010).

A proposicdo de uma escola inclusiva passa, necessariamente, pela re-
lacdo de trabalho que se impde com a atuacédo do professor especializado
combinada com os recursos e adequacdes que possibilitardo uma educacéo
de qualidade para todos. Lutar e conquistar esses recursos ¢ papel da esco-
la, € demanda do conselho escolar.

Conselho escolar no contexto inclusivo

A busca por uma escola de todos e para todos traz consigo a ideia de
inclusédo e valorizacdo do humano. A inclusdo, como forma de construgdo
de cidadania, passa pelo acesso a escola e pela permanéncia nela enquanto
principal instituicdo responsavel pela educacdo, requisito para o exercicio
do papel cidaddo. Trata-se de um direito garantido constitucionalmente,
que abarca o ser humano de modo indistinto e amplo.

A escola verdadeiramente voltada a formacéo do individuo-cidad&o se
vé, hoje, inserida em um contexto social mais amplo, de reivindicagdo de di-
reitos e de consolidacdo de uma sociedade que se faz cada vez mais respon-
savel pelos rumos sociopolitico-econdmico-ambientais que a determinam.
A cidadania torna-se, portanto, condicdo da prépria existéncia humana, e
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a participagdo, enquanto prética, assume papel de alta relevéncia na pers-
pectiva de efetivacdo do exercicio da cidadania. Implica, assim, a tomada de
decisdo, a deliberacéo, a construcao coletiva.

A escola — espaco primeiro de convivéncia e de vivéncia de regras, de or-
ganizacdo social coletiva — oferece, por sua propria dindmica, a possibilidade
de experimentacio e efetivacdo da cidadania via participacdo democratica
de todos aqueles que a compdem.

O conselho escolar, nesse contexto, assume relevancia significativa para
a viabilizagdo dessa prética de cidadania ao agregar a representatividade
dos segmentos que constituem o universo escolar e dar a eles a voz e a
vez no processo de construgdo de uma educagédo mais democrética, porque
cidad3, porque, essencialmente, participativa.

O deficiente, ao ser incluido, ao se tornar participe do dia a dia da escola,
toma seu lugar e se faz ouvido nesse processo, que, além de politico, é so-
cial, é transformador da realidade que encontramos hoje na escola publica.

E no conselho escolar que a democracia e a cidadania se complementam
e se consolidam pela participacao igualitaria de todos (profissionais, comuni-
dade, alunos), no esforco da construcdo de uma escola de qualidade.

E considerando a forca do poder local no processo de construgéo das
politicas publicas e, portanto, de afirmacdo do Estado Democréatico
e de Direito que o conselho escolar representa insténcia privilegiada
de discussdo de questdes que dizem respeito a vida das pessoas, da
escola, da comunidade e, num plano mais amplo, da prépria sociedade
(Brasit, 2008, p. 66).

O conselho escolar abriga, no contexto da inclusédo e da garantia de di-
reitos do cidaddo, o papel fundamental de alicercar acdes que assegurem,
no interior da escola, uma educacao de qualidade, socialmente referenciada,
capaz de democratizar o conhecimento e possibilitar que todas as necessi-
dades decorrentes da inclusdo do deficiente possam ser, de fato, atendidas
e trabalhadas a fim de lhe assegurar as melhores possibilidades de aprendi-
zado e desenvolvimento.

Ao exercer suas funcdes (consulta, mobilizacdo, deliberacao, fiscalizacdo),
o conselho escolar viabiliza e potencializa a capacidade de reivindicacado de
uma escola para todos e, nesse processo, canaliza a acdo de todos os envol-
vidos para a construgdo de a¢es que possam gerar as condigdes necessérias
ao acesso e a permanéncia — com aprendizado, desenvolvimento, integragao,
sem restricdes ou nenhum tipo de segregacdo — do aluno deficiente.
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Para tanto, € na relagdo desse colegiado com outras instituices e com
o proprio poder publico que vdo sendo conquistadas as condicdes para
o atendimento educacional especializado. Incluir significa, acima de tudo,
dar todas as condi¢des a disposi¢do para uma educagdo integral do aluno
deficiente.

A atuagdo articuladora entre a escola, acomunidade e outras instituicdes
sociais confere ao conselho escolar poder social, possibilitando-lhe agir
como interlocutor de diferentes instancias da educacéo e da prépria
sociedade.

Enquanto forca social, o conselho escolar pode influenciar as politicas
educacionais e os projetos da escola, propondo ac¢des inovadoras que con-
tribuam para a melhoria da qualidade do ensino, para a democratizacdo da
gestdo e para a garantia dos direitos humanos (BrasiL, 2008, p. 88).

Nesse contexto, todavia, ndo é possivel deixar todas as demandas ape-
nas nas maos do conselho escolar, mas contar com a forca desse colegia-
do na luta histérica por uma escola mais democratica. Mais do que buscar
condicdes (materiais, profissionais, fisicas), o conselho, na medida em que
envolve todos os segmentos do universo escolar, é, também, o canal de
construgdo de uma cultura inclusiva na escola — um espaco de debate que
abarca a reflexdo sobre o papel da escola e do atendimento educacional
especializado no contexto da inclusdo, um espaco vidvel para a mudanca e
a desmistificagcdo diante das barreiras sociais e culturais que se impdem ao
acesso a escola e a permanéncia da crianca deficiente nela.

Trata-se de uma nova perspectiva a ser construida, sabendo que "a edu-
cagdo como um Direito Humano nos imp&e considerar a diferenca como
um de seus indicadores. O reconhecimento das diferencas é um elemento
indispensavel ao respeito a pessoa humana” (Brasi,, 2008, p. 81).

Como espago de convivéncia e aprendizado, a escola compreende um
pluralismo e um multiculturalismo que lhe sdo proprios e fazem desse lugar
o lugar do aprendizado do respeito ao outro, ao diferente, do respeito a
divergéncia e a compreensdo da multiplicidade que envolvem o ser humano
em suas relacdes pessoais e no mundo em que vive. A pratica da cidadania
e a busca por uma escola e uma sociedade mais democraticas passam por
esse aprendizado, pela ética e pela acéo solidaria que nos caracterizam en-
quanto humanidade e que revestem o papel da escola de uma importéancia
ainda maior. Nela, serdo construidas e estimuladas as possibilidades de um
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convivio harménico entre as diferencas, as limitacdes e os anseios daqueles
que dela fazem parte.

No conselho escolar, dada sua constituicdo, estdo postos, em principio,
todos os pontos de vista, representados por seus membros e expostos de
modo a gerar, no debate, a busca por consensos que possam significar a
procura pela qualidade do trabalho da e na escola. Nele, seréo articulados
meios capazes de valorizar a pluralidade da escola em favor da constituicdo
de uma educagdo que represente os anseios e necessidades que se colocam
socialmente e que adentram seu universo no dia a dia da sala de aula.

Incluir, no contexto da escola publica, significa, enfim, admitir que as
diferencas sdo a grande riqueza que envolve a vida humana. Ao pensarmos
na democratizacado das relagdes na escola (e fora dela), é preciso aprender a
conviver, a ouvir e a dizer, com vistas a uma educacéo para todos. Portanto,
pensar a educagao inclusiva na escola consiste

na consolidacdo de mudancas profundas na gestdo da educacéo, com
processos comunicativos que visem a promover a democracia. Por isso,
o didlogo se faz essencial para o desenvolvimento da consciéncia critica
e para a formacdo de sujeitos inseridos no mundo e capazes de agir
sobre ele (Luiz, Siva & Gowmes, 2010, p. 88).

Inclusdo e conselho escolar ganham um valor Unico no contexto da demo-
cratizagdo da escola, complementam-se e revestem-se de sentido enquanto ca-
minhos na busca pela escola de qualidade para todos, que ha tanto almejamos.

Consideracoes finais

A importéncia da inclusdo e da valorizacdo das diferencas no interior
da escola fica clara na medida em que nos deparamos com a legislagcdo ora
citada e pensamos em sua relacdo com a democratizacdo da escola.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) vem, gradativamente,
ganhando relevéancia como meio de incluséo e viabilizagdo de uma escola
para todos, que faz da diferenca seu foco de atuacdo.

Nesse processo histérico e irrevogavel, o conselho escolar — colegiado
da democratizacdo do universo escolar — ganha papel fundamental, torna-
-se responsavel pela atuacdo e pela transformacdo de uma realidade que
perdura e que deve e precisa ser modificada:
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® a passagem de uma cultura segregadora, excludente para a incluséo
plena do deficiente;

® asuperacgdo de praticas modelares, intocéveis na busca por meios e recur-
sos que auxiliem, viabilizem o trabalho educacional decorrente da pratica
inclusiva;

® aproposicdo de um curriculo acessivel, que se faca capaz de atender as
necessidades mais variadas advindas do aluno incluido, abandonando,
portanto, a estagnagdo de um curriculo Unico e inflexivel,

e a criagdo de espacos de debate e parceria da escola com outras insti-
tuices e organizagdes que auxiliem na inclusdo e a tenham como foco
importante, fazendo da escola um espaco de todos, e ndo mais uma
instituicdo isolada, detentora Unica do conhecimento;

® em lugar de uma avaliagdo quantitativa, focada em propdsitos fixos que
nao consideram as peculiaridades de cada aluno para uma avaliacdo pro-
cessual, a promogado do respeito as limitagdes e a valorizagdo das poten-
cialidades de cada um e de todos.

O conselho escolar ganha, entdo, ainda mais importancia. Nele, vemos a
possibilidade de construcéo real de uma escola inclusiva, garantida pelos di-
ferentes segmentos que a compdem e que sdo, de fato, os grandes artifices
desse processo de transformagdo que vivenciamos atualmente.
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Introducao

Apresentamos neste capitulo debate sobre a diversidade presente
nas instituices educacionais, bem como o relevante papel dos conselhos
escolares na garantia desse direito nas escolas. Partimos da ideia de que
os conselhos de escola sdo érgdos colegiados, compostos da comunidade
local e escolar, que possuem fungdes administrativas, financeiras e politico-
-pedagdgicas. Além disso, promovem acdes para auxiliar a escola a atingir
seus objetivos, sendo um espaco de deciséo e participagdo que constrdi um
ambiente democrético e coletivo. “S30, enfim, uma instancia de discussao,
acompanhamento e deliberacédo, na qual se busca incentivar uma cultura
democrética, substituindo a cultura patrimonialista pela cultura participativa
e cidada” (BrasiL, 2013a, p. 35).

Todos os seres humanos, sem distingdo, tém direitos garantidos por lei.
Tais leis sdo fruto de um processo sécio-histérico e sociocultural construido por
meio de reivindicacdes e lutas dos movimentos sociais, de acordo com as ne-
cessidades de cada época e com a finalidade de assegurar melhores condices
de vida. Disso, nascem os direitos humanos, que podem ser definidos como

direitos decorrentes da dignidade do ser humano, abrangendo, entre
outros: os direitos a vida com qualidade, a satde, a educacéo, a moradia,
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ao lazer, ao meio ambiente, ao saneamento baésico, a seguranca, ao
trabalho e a diversidade cultural (Brasit, 2003).

A importéancia de ter garantidos esses direitos é fundamental para a de-
mocracia e para o Estado Democrético de Direito, além do efetivo exercicio
da cidadania e do respeito a dignidade humana, sem distingado entre pes-
soas. Cabe ressaltar que o direito a educacgdo é essencial na formacao dos
sujeitos para o convivio social.

O direito a educacao esta presente na legislagéo brasileira, como na Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e na Constituicdo Federal. A
observacdo de tais documentos oferece meios de compreensdo acerca da
estruturacdo da educacgdo, caracterizada pela gratuidade, qualidade, oferta
regular e garantia de permanéncia. Dessa forma, destaca-se a presenca dos
conselhos de escola como érgédos atuantes na promocéo do direito a educa-
cdo a todos os envolvidos nos ambientes educacionais.

No atual contexto, é notavel que acdes tenham sido pensadas a fim de
os direitos dos cidaddos serem assegurados em todas as instituicdes sociais.
No ambiente escolar, o caminho ideal para a garantia desses direitos diz
respeito a efetivacdo de uma educacdo em direitos humanos, a qual deve
ser promovida com o auxilio de todos os protagonistas que fazem parte da
realidade escolar, juntamente com outros mecanismos atuantes dentro da
escola, o conselho de escola, por exemplo.

Nessa perspectiva, é fundamental utilizar o espaco de tal colegiado
para pensar acdes que visam a efetivar essa educacdo em direitos humanos
dentro do espaco escolar, bem como para discutir questées relacionadas
a diversidade cultural (género, raca/etnia, religido, orientagado sexual, entre
outros). Assim, nota-se que o conselho de escola é um espaco muito impor-
tante para a consolidacdo desse principio educativo, que busca garantir que
as diferencas e potencialidades dos individuos sejam respeitadas.

Atuantes nesse debate séo o respeito e a garantia do direito a diversida-
de, articulados no cotidiano escolar e no movimento promovido pelos con-
selhos de escola. A diversidade ¢ social e historicamente construida por meio
das relagdes sociais de poder, e, para contempla-la, é preciso reconhecé-lae
mitigar conceitos excludentes. Reconhecida como um Direito Humano fun-
damental e prevista em lei, a diversidade ainda nao é totalmente respeitada
em vérios espacos sociais. A escola como espaco de convivéncia com todos
os tipos de diferenca é o local privilegiado para a discussdo e sensibilizacéo
dos educandos acerca dos direitos humanos e da diversidade.
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Diante do exposto, discutiremos os direitos humanos fundamentais, bem
como o direito a educacdo e a diversidade nas instituicdes educacionais.
Além disso, compartilharemos quanto os conselhos de escola sdo érgéos
integrantes e fortalecedores da garantia de tais direitos, trabalhando em
busca da conscientizagdo de sujeitos que exercitem seus direitos essenciais.

Direitos humanos

Atualmente, nota-se um processo de democratizagdo na maioria dos
paises, porém, em periodos anteriores e ainda recentes, pode-se perceber,
ao analisar a histéria, que muitos deles passaram por regimes autoritérios,
fato em transformacéo a medida que governos de tradigdo democratica se
tornam cada vez mais adeptos dos direitos humanos.

Como se sabe, todos os seres humanos tém seus direitos, garantidos por
lei; ndo por acaso, o reconhecimento dos direitos humanos é fruto de um pro-
cesso socio-histérico e sociocultural construido por meio de reivindicacdes e
lutas —uma conquista que se deu de modo gradual, conforme as necessidades
de cada época e por individuos e grupos que buscavam melhores condicdes
de vida. Em trés principais momentos histdricos, abordaram-se questdes dos
direitos humanos:

e Bill of Rights ou Declaracdo de Direitos (Inglaterra, 1689), que promo-
veram a divisdo entre poderes, proporcionando, ainda que de forma
indireta, a protecédo de direitos fundamentais;

e Declaragdo de Direitos da Virginia (Estados Unidos, 1776), tendo sido o
primeiro documento a reconhecer a existéncia de direitos pertencentes
a todos os seres humanos, pois compreendia o ser humano como livre e
com seus direitos assegurados;

e Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao da Revolugdo Francesa
(Franga, 1789), primeiro documento da Franga divulgando as ideias da Revo-
lugdo Francesa, que tinha como lema liberdade, igualdade e fraternidade.

Mais recentemente, no século XX, merecem destaque a Constituicdo Me-
xicana de 1917 e a Constituicdo Alema de 1919, que tinham o intuito de inserir
ndo apenas os direitos sociais mas também os civis e os politicos.

A constituicdo dos direitos humanos ocorre historicamente, através do
reconhecimento do cidaddo de cada pais, e culmina no reconhecimento
dos direitos das pessoas na comunidade internacional. Para assegura-los,
foi proclamada, em 10 de dezembro de 1948, a Declaracdo Universal dos
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Direitos Humanos, pela Assembleia-Geral das Na¢des Unidas. Esse ato co-
laborou para mudangas em lugares nos quais, por motivos diversos, pessoas
que viviam indignamente pudessem ter seus direitos garantidos.

A igualdade de direitos humanos compartilha valores segundo os quais
todos os seres humanos sdo considerados cidadaos, possuindo direitos
igualitarios e, se necessério for, devendo ser protegidos pelo Estado. Os
direitos humanos, que sdo universais, cabem a todos e quaisquer individuos:

Somente depois da Declaragdo Universal é que podemos ter a certeza
histérica de que a humanidade — toda a humanidade — partilha alguns
valores comuns; e podemos, finalmente, crer na universalidade dos va-
lores, no Unico sentido de que tal crenca ¢ historicamente legitima, ou
seja, no sentido de que universal significa ndo algo dado objetivamente,
mas algo subjetivamente acolhido pelo universo dos homens|..]. Com a
Declaragédo de 1948, tem inicio uma terceira e Ultima fase, na qual a afir-
macéo dos direitos é, ao mesmo tempo, universal e positiva: universal
no sentido de que os destinatéarios dos principios nela contidos ndo sdo
mais apenas os cidaddos deste ou daquele Estado, mas todos os ho-
mens, e positiva no sentido de que pde em movimento um processo em
cujo fim os direitos do homem deverdo ser nao mais apenas proclamados
ou idealmente reconhecidos, porém efetivamente protegidos até mesmo
contra o préprio Estado que os tenha violado (BoBgio, 1992, p. 28-30).

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos promove, a partir de en-
tdo, os direitos assegurados por lei. A igualdade, a liberdade e a dignidade
caracterizam um ser humano com direito ao seu desenvolvimento, ou seja, o
direito humano é fundamental para a garantia da vida em sociedade.

Dalmo Dallari (2008 apud HaNNA, D’ALMEIDA & EYNG, 2013) apresenta os di-
reitos humanos em categorias. A igualdade, a liberdade politica, os direitos
sociais, os direitos econdmicos, os direitos ao progresso, a moradia e ao tra-
balho, entre outros, séo elencados para expressar a ideia de uma vida digna.

No Brasil, esses direitos também estdo assegurados e podem ser encon-
trados na Constituicdo Federal de 1988 e na legislacdo complementar em
vigor, a exemplo do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) e do Plano
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos. A Constituicdo Federal de 1988
(BrasiL, 2013c) apresenta tais direitos, como pode ser visto no artigo 227:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e
ao adolescente, com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
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alimentacé&o, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a dig-
nidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia e exploracéo,
violéncia, crueldade e opressado (BrasiL, 2013c).

O principal direito € a vida, e ninguém deve ser privado dele; além disso,
a Constituicdo garante o acesso a salde, a educacdo, a moradia, ao salério
justo, a cultura e dignidade, a participagdo politica e a convivéncia familiar e
comunitéria.

Presentes no cotidiano, os direitos humanos se formam de um conjunto
de direitos que, de acordo com vérios documentos internacionais e nacio-
nais, sdo expressos de maneiras civis, politicas, sociais, econémicas, culturais
e ambientais.

Dentre os direitos humanos civis e politicos, podem ser destacados: a
vida, ao de nao ser torturado, ao de ir e vir, a seguranca, ao de votar e ser
votado, ao de reunido e ao de organizar partidos politicos e participar de-
les. Pelo que se tem como direitos humanos econémicos, sociais, culturais
e ambientais, pode-se compreender o seguinte: a moradia, ao trabalho, a
saude, a educacédo, ao lazer, a um meio ambiente protegido e a conservacéo
da biodiversidade.

A existéncia de tais direitos é fundamental para a democracia e o Es-
tado Democréatico de Direito, para a realizacdo do exercicio de cidadania
e para o respeito a dignidade humana. E importante compreender que
os direitos humanos nao fazem distingdo entre as pessoas. Além disso, é
necessario ainda entender que todos tém direito a ter seus direitos e a ser
respeitados, lembrando que, dessa forma, do mesmo modo como se ge-
ram deveres, promovem-se ainda mais as responsabilidades. Para que os
direitos humanos sejam, de fato, uma realidade, é preciso que as pessoas
exercam sua cidadania de maneira ativa, garantindo seus espacos demo-
craticos de participagéo.

Direito a educacao, e atuacao dos conselhos escolares

Partindo da ideia de que os direitos humanos adentram o dmbito civil, po-
litico, econdmico, cultural, social, ambiental, entre outros, e de que eles sdo
direitos essenciais para a vida de qualquer sujeito inserido em sociedade, é
possivel compreender a importancia do estimulo ao conhecimento e debate
acerca desse assunto. Para tanto, o trecho a seguir afirma que os direitos
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humanos estdo presentes em todas as situagdes vivenciadas pelos sujeitos,
integradas a relacdes estabelecidas no campo politico e democrético.

A base dos direitos humanos é a democracia, compreendendo que é
um regime que vai além do dmbito politico (regime politico que emana
do povo), mas que se insere também no campo social, e deve se conso-
lidar como uma cultura que esteja presente em todas as relacdes sociais
e institucionais (Brasit, 2013b, p. 18).

Diante da relevancia dos direitos humanos, é pertinente focalizar o direi-
to a educacdo, essencial para a composicdo de uma sociedade menos de-
sigual e excludente e mais auxiliadora na edificagdo de sujeitos que saibam
se posicionar perante o meio em que vivem. Para que o direito a educacéo
seja preservado e praticado, o artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988
(Brasit, 2013c) destaca que o Estado deve prezar a garantia da educacéo aos
sujeitos, e, por sua vez, a familia, a comunidade escolar e os profissionais
das instituicdes de ensino também devem estar presentes e atuantes para a
promocao desse direito. Abaixo, compartilha-se o texto na integra.

Art. 205 — A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando
ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (Brasit, 2013c).

Segundo Gentili (2009), o direito a educagdo, como retratado no artigo
anterior, € uma forma de promover uma sociedade mais justa e igualitaria. O
direito a educagdo é meio de origem de préticas de respeito, de liberdade
e de aceitacdo do pluralismo de opinides e concepgdes. Some-se a isso a
importancia revelada na formagdo de sujeitos que exercam a cidadania e
estejam aptos ao trabalho, isto é, a ajudar no progresso e desenvolvimento
da sociedade em que atuam.

Para que tais desejos sejam concretizados, o artigo 206 da Constituigado
Federal de 1988 estabelece algumas condicdes para que o ensino seja minis-
trado. A seqguir, retrata-se a ideia de igualdade de acesso as instituicdes edu-
cativas e permanéncia nelas, bem como a liberdade de aprender, o respeito
a diversidade de pensamentos, a busca de qualidade no ensino e a prética
de uma gestdo democrética.
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Art. 206 — O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:

| —igualdade de condi¢bes para o acesso a escola e a permanéncia nela;
Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas e coexisténcia
de instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VI - gestdao democratica do ensino publico, na forma da lei;

VIl — garantia de padrdo de qualidade (Brasit, 2013c¢).

Em face de tais assertivas, cabe questionar a sua real pratica nas insti-
tuicdes educativas, assim como as dificuldades e adversidades proprias dos
ambientes de ensino e aprendizagem para a sua vivéncia no cotidiano. Para
auxiliar na construcdo de um ambiente favorédvel ao exercicio do direito a
educacéo, o conselho escolar € um érgéo atuante, ja que possui meios de
prezar a observacdo da garantia desse direito e dos principios que regem o
ensino a todos os integrantes do cenario escolar.

Um conselho escolar presente nas unidades educativas apresenta-se em
uma posicdo promissora, uma vez que incentiva os integrantes do meio edu-
cacional a refletirem sobre a gestdo democréatica e a liberdade e igualdade
de condicdes ofertadas aos seus alunos. Além disso, € um meio promissor
para ressaltar a necessidade de criagdo de um ambiente que instale um es-
paco de discussdo e reflexdo sobre uma escola com cultura voltada para a
atencdo aos direitos humanos (BrasiL, 2013b).

O direito a educacdo permite que os sujeitos se transformem e se de-
senvolvam em um movimento de construcdo de progressos pessoais e para
a sociedade, propicia a mobilizacdo social, o exercicio profissional e o ques-
tionamento diante de politicas publicas originadas pelo Estado e estimula
todos a serem participativos (Basiuio, 2009).

Vindo ao encontro dessa finalidade, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1996 esclarece, em seu artigo 12, a presenca da educacéo tanto na
vida familiar quanto nas instituicdes e movimentos promovidos pela sociedade.

Art. 1°— A educacado abrange os processos formativos que se desenvol-
vem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes
de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da socie-
dade civil e nas manifestacdes culturais (Brasit, 2013d).
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A garantia da educacéo, um direito social, é condi¢do para a construgdo
da histéria de vida de cada sujeito; ela atua diretamente na liberdade de pen-
samentos e de criticas, caminhando para além de um direito e englobando o
interesse da sociedade na constituicdo de sujeitos que exercitem a cidadania.
Dessaforma, é dever do Estado a promogédo do bem comum e da preservacao
da vida social através de uma educacéo gratuita e de qualidade (Basiuio, 2009).

Articulada com a Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacdo Nacional de 1996 destaca a ideia de preparacdo do ser
humano para a cidadania e de uma pratica voltada para o trabalho.

Art. 2° — A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos prin-
cipios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (Brasit, 2013d).

Assim, Conti & Silva (2010) salientam que os conselhos escolares sdo um
espaco de atuacdo sobre a qualidade do ensino ofertado, na melhoria do
processo educativo e na visualizacdo de possibilidades de emancipacdo dos
sujeitos. Sdo 4érgdos colegiados que possuem uma posicdo de destaque
para estimular o debate acerca da legislacdo educacional e promover, por
meio de uma gestdo participativa e democratica, o questionamento a res-
peito do papel do Estado, da familia e da comunidade escolar com relagdo
ao posicionamento perante o direito a educacio.

Segundo Rocha (2008), os direitos sociais, entre eles a educagao, ndo se
limitam somente ao acesso mas devem permitir também a oferta regular e
a permanéncia significativa das pessoas nos espacos escolares. Para tanto,
cabem ao cidadéo a observacdo e a exigéncia desse direito, exercitando
um controle social por intermédio de meios juridicos constitucionalmente
efetivados.

Somando-se a isso, a oferta do direito a educacdo deve ser qualificada
pela qualidade, ja que ndo é suficiente apenas o provimento dos bens sociais;
pelo contrario, eles demandam exceléncia. Rocha (2008) contribui para o de-
bate ao apontar que os direitos sociais — como a cultura, a habitacdo e a edu-
cagdo —sdo a base para a manutencao dos direitos individuais, caracterizados
pela liberdade, igualdade e vida digna.

A educacdo vai além de um projeto educacional ou préticas de ensino; é
uma experiéncia cultural e da vida em sociedade, influenciando a vida de cada
sujeito para a construcdo de um exercicio democrético. Para a efetivagéo de
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direitos — como os relacionados a educacdo especificamente —, os conselhos
escolares sdo mecanismos de promocao de ambientes democréticos que pro-
porcionam espacos de discusséo sobre tais necessidades e garantias.

O aparecimento dos CEs, nas décadas finais do século XX, deve ser
comemorado como evento denotativo da profunda ansia pela constitui-
¢do de uma sociedade — e de uma escola publica —justa, democratica e
que atenda aos interesses das maiorias (ConTl & Siva, 2010, p. 60).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996 ressalta a ma-
neira como as organizacdes escolares devem se estruturar, trazendo para
discussdo a presenca de uma gestdo democratica articulada com a efetiva
participagdo dos profissionais da educagdo no projeto escolar e nos conse-
lhos de escola.

Art. 14 — Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo demo-
cratica do ensino publico na educagéo basica, de acordo com as suas
peculiaridades e conforme os seguintes principios:

| - participacao dos profissionais da educacéo na elaboragao do projeto
pedagdgico da escola;

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escola-
res ou equivalentes (BrasiL, 2013d).

Nesse sentido, alguns trechos das legislagdes compartilhadas trazem
para discussdo a necessidade de efetivacdo dos direitos, entre eles o di-
reito a educacdo, considerando as maneiras de estruturacdo do ensino, as
finalidades educativas, bem como o estimulo a uma gestdo democrética e
participativa dos sujeitos nos ambientes escolares. Os conselhos escolares
sdo orgdos atuantes nessa discussdo, uma vez que podem fomentar meios
de garantia dos direitos, como uma educacgéo voltada para a observacdo e
exercicio dos direitos humanos.

A diversidade e o papel do conselho de escola

Adentrando a discussdo sobre o direito a diversidade, Sacristan (2002)
contribuiu para essa tematica ao compartilhar que o conceito de diversi-
dade tem ligacéo direta com a necessidade dos povos e das pessoas de
exercer sua autodeterminacéao livremente. Existem também a relacdo com a



114 | Conselho escolar e diversidade: por uma escola mais democratica

democracia e a necessidade da administracéo coletiva das realidades sociais
e do respeito as liberdades basicas. Nesse contexto, podemos afirmar que
as diferencas sdo naturais e que, portanto, ndo devem ser negadas.

Gomes (2013) assevera que a diversidade n&o diz respeito apenas ao
que pode ser observado a olho nu, pois, no momento em que passamos a
considera-la a partir de uma visdo cultural e politica, surgem dois aspectos,
a saber, os empiricamente observéveis e as diferencas construidas historica-
mente, por meio das relacdes sociais e de poder. De acordo com a autora,
quando falamos de diversidade, devemos ndo somente ter o reconhecimen-
to do outro mas também pensar a relacdo estabelecida entre os demais,
vistos como diferentes diante do nosso grupo.

Consideramos as semelhancas e diferencas, partindo sempre de uma
comparacgado. Tal comparacdo, por sua vez, é feita de um padrédo préximo
a nossa visdo de mundo, que pode ser de comportamento, classe social ou
género, entre outros. Ainda segundo Gomes (2013), a discussdo sobre diver-
sidade precisa abranger uma dimens&o politica, uma vez que a diversidade
diz respeito as relagbes sociais e, por isso, estd diretamente ligada as rela-
coes de poder:

Assumir a diversidade cultural significa muito mais do que um elogio
as diferencas. Representa ndo somente fazer uma reflexdo mais densa
sobre as particularidades dos grupos sociais mas também implementar
politicas publicas, alterar relacdes de poder, redefinir escolhas e ques-
tionar a nossa visdo de democracia (Gowmes, 2013, p. 1).

Para Candau (2005), ao reconhecer as diferencas, questionamos concei-
tos homogéneos, tidos como estaveis e permanentes, que excluem e dife-
rem os sujeitos. Dentro dessa realidade, é necesséario que algumas certezas
socialmente construidas enfraquecam e desaparecam, e, para que isso ocor-
ra, precisamos assumir a multiplicidade na sociedade como um todo. Toda-
via, a discussao acerca da diversidade ndo pode se restringir a percepc¢ao do
diferente e do tolerante, antes disso é necessério compreender como essa
diferenca e os jogos de poder estabelecidos por ela despontam (NOGUEIRA,
FeLiPe & TerRuva, 2013).

Costa (2008) nos mostra que identidade e diferenca ndo s&o distintos; pelo
contrério, sdo inseparaveis, produzindo-se pela linguagem e construindo-se por
meio de um discurso. Assim, precisamos entender exatamente como se produ-
zem, institucional e historicamente. O discurso tem a capacidade de controlar,
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classificar e ordenar, desse modo é incapaz de acompanhar as mudancas e
transformagdes sociais que determinam a padronizagdo e marginalizagdo de
alguns grupos sociais. NOGUEIRA, FELIPE & TERUYA (2013) nos demonstram que

os professores e as professoras que percebem em sua acéo pedagdgica
como os conceitos de género, de raca e de etnia sdo socialmente cons-
truidos e discursivamente usados para marginalizar o 'outro' estaréo, de
fato, contribuindo para a constituicdo de uma diversidade cultural que
ndo seja apenas tolerante, mas que perceba que 'eu’ e o 'outro' temos
os mesmos direitos e devemos ter a mesma representatividade, tanto
nos conteldos escolares quanto nas instituicdes sociais (NOGUEIRA, FELIPE
& TeruYa, 2013, p. 3).

Tendrio & Gasparin (2013) afirmam que a escola também constitui essa so-
ciedade diversa; dessa maneira, ela deve compreender essas questdes, além
de apontar formas de convivéncia mais democraticas. Trata-se de uma com-
plexa relacdo entre educacdo e cultura, que carece de debates e reflexdes,
a fim de produzir acdes para traduzir na prética atitudes que reconhecam a
diversidade cultural e social, gerando, assim, respeito entre os sujeitos.

De acordo com Gomes (2013), a escola precisa se adequar as profundas
mudancas sociais que estdo ocorrendo atualmente, j& que ainda carrega
muitas idealizacdes, sobretudo a respeito dos alunos e professores. Para a
autora, o estabelecimento de padrdes sociais, culturais e cognitivos ndo ga-
rante uma educacdo democratica de qualidade, sé contribui cada vez mais
para a exclus&o.

Contudo, ndo é nesse movimento apenas que a escola convive com a
diversidade — n&o se trata somente de um tema, mas de uma constituicdo
humana. A diversidade é, para a educacédo, um dado social composto ao
longo da histéria, e Gomes (2013) ainda diz que, para refletir sobre a diversi-
dade no @&mbito educacional, é necessério reconhecer, aceitar e respeitar as
diferencas, enfim, colocé-las no centro do processo educativo.

A diversidade dentro do contexto pedagdgico ndo é algo simples, exi-
gindo que se reconhecam as diferencas e se estabelecam padrdes de res-
peito, o que garante direitos sociais e éticos. Para que ocorram avancos em
praticas educacionais capazes de compreender tal diversidade, é preciso
romper com o conceito de padronizagdo que vigora no campo educacional.
A educacgéo para a diversidade consiste em explorar as diferencas, agindo
como um grupo e adotando praticas que considerem as diferengas naturais
(Gowes, 2013).
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Reconhecer as diferencas néo é algo facil, trata-se de um desafio, pois nos
obriga a repensar nossas acdes e valores. Dentro da escola, ndo ¢é diferente.
Assim, o melhor caminho para o estabelecimento da valorizacédo e do respeito
a diversidade no espago escolar sdo o didlogo e a participacéo, proporcionan-
do trocas de experiéncia e praticas educacionais democraticas.

Entendemos que a melhor forma de garantir esse didlogo sobre a parti-
cipagdo no tocante a diversidade na escola é consolidar uma educacdo em
direitos humanos que “ndo discrimin[e], que promovla] o didlogo, a solida-
riedade, o respeito mituo, a toleréncia e, sobretudo, a autonomia e a eman-
cipagdo dos sujeitos envolvidos” (Dias, 2008, p. 2) e, ainda, que “garant|a]
dignidade, igualdade de oportunidades, exercicio da participagéo e da au-
tonomia aos membros da comunidade escolar” (Brasit, 2013e, p. 31).

No entanto, sabemos que educar em direitos humanos, assim como em
outras formas de promoc¢éo do ato educativo, ndo se trata de impor uma
educagdo que aconteca em qualquer espaco, qualquer momento ou a qual-
quer custo. E necessario transformar a escola em um espaco formativo que
auxilie os sujeitos envolvidos nesse processo a enxergarem a si mesmos e
aos outros como sociais e histéricos, produtores de cultura, ou seja, que
compreendam que cada um traz consigo os saberes advindos de sua comu-
nidade e que estes devem ser considerados e respeitados a fim de que seu
processo educativo n&o fique prejudicado.

Para tanto, tal ideal educativo sé pode ser consolidado na escola com a
colaboragao dos diferentes protagonistas (professores, diretor, funcionérios,
alunos, pais, comunidade) que atuam nessa instituicao, isto €, com um com-
prometimento de todos os que participam ativamente do contexto escolar.
Entretanto, a escola em si, por ndo dar conta dessa tarefa desafiadora, deve
"fomentar e apoiar diversas formas de organiza¢do estudantil como espagos
para o fortalecimento dos principios de direitos humanos” (Dias, 2008, p. 5).

Compreendemos que é fundamental abordar tal tematica nas pautas de
discussdo dos grémios estudantis, das associa¢des de pais e mestres e, prin-
cipalmente, dos conselhos escolares, visto que o CE é um érgéo colegiado
que abarca os sujeitos envolvidos no processo educativo e que tem por fina-
lidade garantir a participacdo de todos nas tomadas de decisdo da escola.

Em outras palavras, o conselho representa uma “insténcia privilegiada
de discussdo de questdes que dizem respeito a vida das pessoas, da esco-
la, da comunidade e, num plano mais amplo, da propria sociedade” (BrasiL,
2013b, p. 67).



Direitos humanos para a diversidade: a contribuicao do conselho escolar... | 117

Todavia, o espaco do conselho escolar ndo pode ser utilizado para a
promocao de reflexdes que contribuam ainda mais para as discriminacdes
financeiras, raciais, de género ou etnia que permeiam a escola, mas de modo
que tal colegiado, segundo Brasil (2013b), construa uma forma de lidar com
as diferencas que marcam os sujeitos integrantes do processo educativo, no
intuito de considerar suas necessidades e potencialidades. Assim, o conse-
Iho escolar, ao lado da escola, precisa realizar

acdes educativas que visem a fomentar/estimular/promover a cultura
dos direitos humanos mediante o exercicio de préaticas educativas de
promocao e fortalecimento dos direitos humanos no espaco escolar,
ajudando a construir uma rede de apoio para o enfrentamento de todas
as formas de discriminacéo e violagéo dos direitos (Dias, 2008, p. 3).

Com vistas a garantir essas agdes, o conselho enquanto érgdo que in-
terfere em todos os assuntos referentes a escola deve defender que sejam
englobados, na proposta curricular e também no projeto politico-pedagdgi-
co da escola, temas relacionados a diversidade sociocultural (género, raca/
etnia, religido, orientagdo sexual, deficiéncia, entre outros). Além disso, jun-
tamente com a equipe escolar e os conselheiros, deve elaborar projetos de
natureza artistico-culturais a fim de combater todos os tipos de preconceito
e discriminacdo que atravessam o ambiente escolar.

Em outras palavras, esse colegiado tem de promover meios de valorizar
"as diversas manifestacdes culturais, de cunho artistico, religioso e despor-
tivo dos variados grupos que compdem a sociedade brasileira” (Dias, 2008,
p. 3).

Segundo Dias (2008), outras medidas, como a elaboracdo de cartilhas,
cartazes e até mesmo livros, podem ser realizadas em prol da consolidagao
de uma educagéo voltada para os direitos humanos, respeitando a diversida-
de cultural que permeia a escola. Podem-se promover também momentos
de estudo e reflexdo com o intuito de formar professores, gestores, funcio-
narios, pais, alunos e comunidade para que estes se tornem multiplicadores
de tal cultura fora da escola.

O conselho escolar como érgéo articulador entre escola, comunidade e
outras instituicdes sociais também precisa levar essa discussao para “além dos
muros da escola”, isto é, deve-se articular com o Ministério PUblico, com o
Conselho Tutelar e com o Conselho da Crianca e do Adolescente, de maneira
que, juntos, elaborem projetos, discussdes e espacos que objetivem trabalhar
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a educacgdo em direitos humanos, buscando difundir a diversidade sociocultu-
ral para além da escola. Tal agdo seria muito positiva, pois estaria contribuindo
para a construgdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e respeitadora das
diferencas sociais, culturais, financeiras, entre outras.

Em sintese, compreendemos, nesta breve discussdo, que o conselho
de escola é um drgéo privilegiado para a consolidacdo de um principio
educativo que garanta que os sujeitos sejam respeitados em suas diferen-
cas e potencialidades, ja que, conforme Brasil (2013b), tal érgédo participa
diretamente da construgdo e reconstrucdo do projeto politico-pedagdgico
da escola e, portanto, pode intervir a fim de que sejam incluidas tematicas
relativas a género, raca, religido, orientagao sexual e etnia nesse documento.

Finalizando, sdo inimeras as maneiras e possibilidades de o conselho de
escola, juntamente com a Escola, contribuir para a construgdo de uma edu-
cagdo em direitos humanos que defenda os direitos dos sujeitos envolvidos
no processo educacional, isto é, que garanta que sejam respeitadas suas
diferencas.

Todavia, conforme aponta Dias (2008), para que isso ocorra, é funda-
mental que haja um conselho escolar exercendo ativamente esse importante
papel, haja vista que, quanto maior a participacdo de tal colegiado nessa
questdo, maiores as chances de “formarmos criancas e adolescentes em um
ambiente escolar acolhedor, ndo violento, que respeite as diferencas, esti-
mulando atitudes de tolerancia e de paz” (Dias, 2008, p. 6).

Consideracoes finais

Por meio das discussdes promovidas neste capitulo, buscamos integrar
os conselhos escolares a garantia do direito a diversidade dentro das institui-
coes de ensino. Ademais, destacamos a importancia de um debate sobre os
direitos humanos, inseridos em diversos campos, a saber, o politico, o eco-
ndmico, o social e o cultural. A escola, como instituicdo educativa responsé-
vel por definir praticas pedagdgicas, necessita compreender as diferencas e
indicar formas mais democréticas de convivéncia.

O reconhecimento da diversidade consiste no rompimento com muitas
préaticas padronizadas e historicamente constituidas no ambiente escolar;
desse modo, trata-se de algo sobremaneira trabalhoso. O melhor caminho
para o estabelecimento do respeito as diferencas no contexto escolar séo o
didlogo e a educacdo em direitos humanos, buscando, assim, respeito entre
os sujeitos.
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Além disso, indispensavel é a garantia do direito a educagdo envolvida
pela permanéncia, qualidade e gratuidade nas escolas. Destaca-se que a
garantia desses direitos possui relacdo direta com a atuacdo dos conselhos
escolares — colegiado que promove a construgao coletiva de espagos demo-
craticos e participativos.

A garantia dos direitos humanos é fruto de um processo gradual sécio-
-histérico-cultural, construido através das lutas dos movimentos sociais. Tais
direitos sdo universais, destinados a preservagao do ser humano, ou seja, os
direitos humanos cabem a todo e qualquer ser humano, de forma que tenha
dignidade e possa ser respeitado integralmente. Nesse sentido, todas as
pessoas tém direito a ter seus direitos e a ser respeitadas.

Em face desse estudo, entendemos que a promocéo de uma educacéo
pautada pelos direitos humanos na escola deve ser um compromisso de todos
os sujeitos envolvidos no processo educacional, juntamente com o conselho
de escola. Esta unido - escola e 6rgédo colegiado — possibilita a elaboracdo de
acdes que visem a determinar esse ideal educativo, bem como contribui para
a garantia de que os sujeitos sejam respeitados em suas diferencas.
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Introducao

Falar de mulher, género, teoria feminista e diferencas, em um primeiro
momento, parece algo corriqueiro, pois, cotidianamente, na midia, depara-
-se com discussdes sobre esses temas. A realidade, porém, é bem mais
complexa do que aparenta, haja vista a presenca de préaticas sexistas com
relacdo a mulher, mesmo no século XXI, apds tantas conquistas realizadas
pelo movimento feminista.

Atualmente, no meio académico e na midia, fala-se muito dos aspectos
culturais presentes nos conceitos de diferenca, de diversidade, de géne-
ro, de racga, de etnia, de sexualidade, mas a crescente discussdo ndo inibe
tentativas de biologizacdo e a naturalizagdo de tais conceitos, a exemplo
das discussdes acerca de sexo e sexualidade, que ocorrem tanto na familia
quanto na escola.

Ao naturalizar determinadas identidades e excluir outras, grupos minori-
térios, que tém sua cultura negada, sdo levados a um estado de invisibilidade
social e politica e ao silenciamento. Assim, mesmo na contemporaneidade,
permanece, as vezes, a antiga concepgao fragmentada, baseada no modelo
ocidental cristdo e patriarcal, em que a mulher é tida como um ser inferior,
cujo papel esté restrito a sua capacidade reprodutiva, em que a sexualidade
é vista de uma forma bioldgica, anatémica e descritiva.
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O olhar seletivo que se constrdi para o diferente, para o que foge a regra
na vida cotidiana opera de maneira classificatéria e hierarquizada. No dia a
dia, aprende-se a olhar, e esse olhar se torna um modo de diferenciacao,
estabelecendo fronteiras entre o normal e o anormal, o visivel e o invisivel,
o homem e a mulher, e construindo, assim, uma concepc¢ao binéaria e ex-
cludente do diferente. Essa concepgéo se normaliza e, @ medida que o faz,
naturaliza-se, tornando quase imperceptivel sua constru¢cdo em um contexto
histérico-cultural.

Nesse sentido, buscamos discutir as contribuicdes trazidas pelo campo
de estudos de género a educacéo, fazendo uma breve retrospectiva histoérica
a respeito da constituicdo da mulher como um ser subordinado e da emer-
géncia do conceito de género, e refletir sobre as relagdes de poder-saber que
envolvem os sujeitos e a constituicdo de suas identidades sexuais e de género.

A categoria mulher e os estudos de género: um pouco de histéria

Por vivermos em uma sociedade que é pautada por concepc¢des binarias
e excludentes — a exemplo dos conceitos de adulto-crianca, heterossexual-
-homossexual, homem-mulher —, também se dividiu o que é considerado pré-
prio do género masculino do que é préprio do género feminino, de modo que
essas caracteristicas paregam naturais e imutaveis.

Dessa forma, a pesquisadora Marlene Strey (2003) afirma que, a partir da
concepgado de dois géneros diferentes, passa a haver uma hierarquia de gé-
nero, que descreve uma situacdo na qual o poder e o controle social sobre o
trabalho, os recursos e os produtos sdo associados a masculinidade, de modo
que, no Brasil, por exemplo, produziu-se um sistema de organizagdo social ba-
seado na figura do masculino — provedor das riquezas, comandante do sistema,
responsével pela Igreja etc. E claro que tal hierarquia de género altera-se com
todo o movimento da sociedade, mas os preconceitos da sociedade machista
ainda encontram-se fortemente marcados na formac&o social dos sujeitos.

A historia é identificada pela eliminacdo do outro, do diferente, quer
seja simbdlica, quer seja fisicamente. A prépria sociedade constrdi, por
meio de discursos, os conceitos de saudavel, de belo, de género, de mu-
lher, de raga e de sexualidade, e ela mesma elimina o que foge a regra, o
que ndo se enquadra na norma instituida. H4 marcas dessa histéria de pre-
conceito e discriminacdo em tudo o que seja diferente, em tudo o que n&o
se encaixe nos padrdes hegemonicos estabelecidos. Incorporamos esses
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padrdes, os consideramos normais e, entdo, acabamos naturalizando-os e
normatizando-os.

O preconceito com relacdo a mulher estd impregnado no pensamento
cientifico, religioso e também politico — instituicdes tidas como saberes legi-
timos para falar e determinar o “certo” e o "errado”.

Ao longo da histdria, esses saberes controlaram a participagdo feminina,
reforcaram a diviséo sexual do trabalho e reafirmaram o papel exclusivamen-
te doméstico e materno da mulher. O ser humano do sexo masculino, de
acordo com esse pensamento, foi e ainda é considerado o centro do univer-
so, o Unico ser capaz de pensar, impor justica e governar o mundo. Nessa
perspectiva, segundo a pesquisadora Valerie Walkerdine (1995),

se a masculinidade é compreendida em termos de um conjunto de
instintos basicos (primitivo, animal) a serem mantidos no lugar apenas
através da influéncia civilizadora da razédo, a Mulher deve, também, ser
domesticada — seus poderes animais, a sua sexualidade devem ser
subordinados a um modelo de cultivo natural que proteja a razdo. Con-
tudo, a mulher é sistematicamente posicionada, governada e regulada
[...] (WALKERDINE, 1995, p. 213).

Reconhecer as diferencas de tratamento entre homens e mulheres — em-
bora seja um passo importante para estabelecer a existéncia de uma diver-
sidade cultural, social, sexual e de género — n&o ¢é suficiente para combater
os esteredtipos e os estigmas que ainda marginalizam milhares de pessoas
excluidas de nossa sociedade.

A historiadora americana Joan Scott (1998a) afirma que

a invisibilidade da experiéncia se torna, entao, evidéncia para o fato da
diferenca, em vez de se tornar uma forma de explorar como a diferenca
é estabelecida, como ela opera e como e de que maneira constitui su-
jeitos que veem e atuam no mundo (ScoTT, 19983, p. 302).

Uma atitude pautada pela diversidade de género e de sexualidade deve
ter como principio uma politica de identidade e de diferenca; ndo bastam as
declaracdes benévolas de bondade no que diz respeito a diferenca, ha de
p&r em seu centro uma teoria que permita, além de reconhecer e celebrar a
diferenca, questiona-la constantemente a fim de perceber como se constitui
por meio dos discursos e das experiéncias.
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Como afirma Scott (1998a), “ndo sdo individuos que tém experiéncia,
mas 0s sujeitos que sdo constituidos pela experiéncia” (ScotT, 1998a, p. 304).
Tal sujeito vai se constituindo cotidianamente, experienciando e vivendo, em
um processo continuo de formacéo.

Nesse sentido, a invisibilidade e o siléncio da mulher sdo experiéncias e
herancas histéricas. Na Grécia Antiga, por exemplo, a mulher assumia posi-
cdo semelhante a de um escravo, pois, assim como este, ela executava tra-
balhos manuais e ndo tinha a possibilidade de se expressar livremente. Ati-
vidades consideradas mais nobres, como a filosofia, a politica, as artes, ndo
poderiam fazer parte do seu mundo, j& que, sendo inferior ao homem, néo
era permitido a ela exercer o pensamento e a fala no espaco publico nem,
muito menos, ter uma participacdo ativa na producdo do conhecimento.

Entdo, com base nas vérias abordagens, reflexdes e tentativas da mulher
de busca por dignidade diante das demandas sociais, surgiram, no fim dos
anos de 1960, no mundo académico e com pesquisadoras feministas, estu-
dos sobre género com o intento de, através dos chamados estudos acerca de
mulheres, desnaturalizar a condicdo subordinada da mulher na sociedade.

Quando se falava em género, a compreensdo semantica levava, inicial-
mente, a distincdo entre macho e fémea, isto é, a separagdo gramatical do
sexo dos seres. Posteriormente, passa-se a compreendé-lo como um campo
de estudos sobre as mulheres. A relagdo de género passa a se caracterizar
como uma forma de distinguir a mulher do homem de maneira que se levem
em conta ndo apenas os aspectos biolégicos mas também os culturais, que
variam de sociedade para sociedade e de época para época.

O sexo é, originalmente, a condicédo orgénica e biolégica caracterizada
por diferencas fisicas, ou seja, o que distingue o macho da fémea. Todavia,
0 sexo, na compreensdo mais contemporanea dos estudos de género, tam-
bém é entendido como algo social e culturalmente construido.

Scott (1995) discute género como uma categoria Util, cujo conceito sofreu
varias altera¢des no decorrer da histdria — ora “compreendido como um meio
de classificar os fendmenos” na perspectiva gramatical; ora “como uma ma-
neira de referir-se a organizagdo social da relacdo entre os sexos”; ora como
uma forma de sublinhar “o aspecto relacional das definicGes normativas de
feminilidade” ou até mesmo como “sinénimo de ‘mulheres’” (ScortT, 1995, p. 3).

Com o objetivo de historicizar e melhor compreender a categoria mu-
lher, desenvolve-se, com esses estudos, uma analitica sobre a substituicdo
do termo mulher pelo termo género, que tende a ter maior aceitabilidade
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politica do feminismo, entendendo que é a sociedade, e ndo a biologia, que
determina como devemos nos comportar e quais as nossas possibilidades,
limites e experiéncias.

Numa perspectiva histérica, o feminismo despontou em tempos e con-
textos diferenciados, a fim de superar os processos de subordinacéo his-
térica da mulher. Foram vérias as geragdes ou ondas que caracterizaram o
pensamento feminista.

A antropdloga Adriana Piscitelli, no texto Recriando a (categoria) mulher,
estabelece uma discussdo panorédmica concernente ao movimento feminis-
ta, a mulher e ao conceito de género e também ao modo como esse mesmo
movimento foi sendo criado e recriado nos debates produzidos pela con-
temporaneidade — muitos dos quais perpassados por tensdes, inicialmente
embasados nos estudos acerca da mulher ou da divisdo social do trabalho.

A primeira onda do feminismo caracterizou-se como um estudo de
mulheres. O século XIX traz em seu bojo discussdes sobre a cidadania e a
igualdade de direitos, que acabaram impulsionando a mobilizagdo feminis-
ta, geralmente composta de mulheres das classes média e alta da sociedade
— entre as décadas de 1920 e 1930 em vérios paises da Europa e da América
do Norte —, as quais “conseguiram [...] romper com algumas das expressdes
mais agudas de sua desigualdade em termos formais ou legais, particular-
mente no que se refere ao direito ao voto, a propriedade e ao acesso a
educacgao” (PiscrreLu, 2013, p. 2).

Essa ideia de direitos iguais desencadearia o tema central do discurso
feminista apds os anos de 1960, cuja inquietagdo era saber por que a subor-
dinacdo da mulher se sustentava mesmo sabendo que ela ndo é nem natural
nem justa. Dentre as vérias abordagens feministas com relacdo a género,
destacaram-se as teorias que tentavam explicar as origens do patriarcado,
“concentralndo] sua atencdo na subordinacdo das mulheres e encontra[ndo]
a explicacdo para esse fato na 'necessidade’ de o macho dominar as mulhe-
res” (ScotT, 1995, p. 4). As teorias do patriarcado questionam a desigualdade
entre homens e mulheres.

No fim dos anos de 1960, entra em cena a segunda onda do feminismo,
objetivando uma luta pela diferenca que esteve presente também no meio
académico. As feministas, no contexto do pds-guerra (Segunda Guerra Mun-
dial), formam uma geracdo de protesto, que daré origem a disseminacdo do
seu pensamento e a construgdo de conhecimento, visto que tal construgdo
era essencialmente masculina.
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A escritora francesa Simone de Beauvoir, na obra O segundo sexo, argu-
menta que todo ser humano do sexo feminino ndo é necessariamente mulher,
pois ser mulher € uma construcéo, e ndo um dado da natureza. Tal discurso
possibilitou a essa geracado de feministas novas discussdes sobre o tema.

O feminismo radical acredita que, “para liberar as mulheres, é necessario
derrotar o patriarcado” (PisciteL, 2013, p. 4), pois foi com essa instituicdo que a
mulher passou a viver em um regime de completa subordinacdo. Esse enfoque
feminista apresentava uma preocupag¢ao com a origem e as causas da opressao
feminina. No entanto, € preciso entender que ndo basta buscar uma explicacéo
para a sujeicdo feminina; faz-se necessario desnaturalizar essa opresséo.

Essa segunda abordagem feminista, acerca da constituicdo da mulher e
de género, se situa no seio da tradicdo marxista, como discute Scott (1995):

Os primeiros debates entre as feministas marxistas giravam em torno
dos mesmos problemas: a rejeicdo do essencialismo daqueles que
defendem que ‘as exigéncias da reproduc¢éo biolégica’ determinam a
divisdo sexual do trabalho pelo capitalismo; o carater fatil da integragdo
dos 'modos de reprodugdo’ nos debates sobre os modos de reprodu-
¢do (areprodugdo permanece uma categoria de oposi¢do e ndo assume
um estatuto equivalente no modo de produgéo); o reconhecimento de
que os sistemas econdmicos ndo determinam diretamente as relagdes
de género e o de que, de fato, a subordinacdo das mulheres é anterior
ao capitalismo e continua sob o socialismo; a busca, apesar de tudo,
de uma explicagdo materialista que exclua as diferencas fisicas naturais
(ScortT, 1995, p. 5 e 6).

O feminismo no Brasil vem na esteira dessa segunda onda, pois foi no
periodo da ditadura militar, a partir da década de 1960, que muitas mulheres
e muitos homens criaram dindmicas e diferentes formas de luta, como gru-
pos de estudo e producdo intelectual. As demandas também nao eram mais
apenas das mulheres de classe alta ou média mas também das de classe
popular, de organiza¢des de bairro, do movimento de lésbicas e gays, por
exemplo.

Para Cynthia Andersen Sarti (2004), "embora influenciado pelas experi-
éncias europeias e norte-americanas, o inicio do feminismo brasileiro dos
anos 1970 foi significativamente marcado pela contestacdo a ordem politica
instituida no pais, desde o golpe militar” (SarTi, 2004, p. 36). Ainda tratando
do movimento feminista no Brasil, Mariza Corréa (2001) lembra que
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o movimento feminista no Brasil contemporéneo, que teve sua maior
expressdo na década de 1970, esteve intimamente articulado com
outros movimentos sociais da época: movimentos populares — que iam
desde a luta por moradia, passando por melhores condi¢des de vida
(dgua encanada, luz, transporte), até a luta pela criagdo de creches nas
fabricas e universidades (Correa, 2001, p. 13).

Piscitelli (2013) ressalta que é comum contrapor os “estudos sobre mulhe-
res” aos "estudos de género”, assim como ainda hé confusdo em considerar
género sindnimo de mulher. Apesar de o conceito de género ter se desen-
volvido na esteira dos estudos sobre mulher, compartilhando vérios dos seus
pressupostos, os estudos atuais buscam superar tal visdo ao entender que
tanto o conceito de mulher quanto o de homem sdo construcdes culturais.

Entre o fim da década de 1970 e o inicio da de 1980, ha uma ampla discus-
sdo e disseminacdo do conceito de género, em que este ganha um novo olhar.

Nesse novo cenario, ecoa a terceira onda feminista, a qual considera que o
conceito de género como estudo de mulheres teve seu papel, mas que, hoje,
j& ndo da conta das novas demandas sociais, pois as questdes que envolvem
as mulheres n&o interessam apenas as mulheres, também a toda a sociedade.
Nesses novos discursos, nasce uma busca epistemoldgica, e ndo sé descritiva,
para as questdes que abarcam o feminismo dessa gerac&o.

Os trabalhos da filésofa Judith Butler, da antropéloga Gayle Rubin, da
historiadora Joan Scott e do filésofo Michel Foucault, entre outros, vao
contribuir para essa nova virada epistemoldgica e discursiva dos conceitos
e campos tedricos sobre sexo, sexualidade e género. Nas geracdes femi-
nistas anteriores, ainda havia o essencialismo do feminino e do sexo, ou
seja, as condicdes histérico-culturais se sobrepunham aos aspectos biolé-
gicos, especificos de cada género.

Na terceira onda do movimento feminista, porém, a batalha era ana-
lisar, a partir da contribuicdo das teorias pds-estruturalistas, os préprios
binarismos homem-mulher, dominante-dominado/a, ativa/o-passiva/o, o
que vai desencadear também novas estratégias de resisténcia.

De acordo com essa nova visdo, Scott (1998b) assegura que, quando se
fala de género, esta-se referindo ao discurso da diferenca dos sexos, e ndo
apenas as ideias, mas também

as institui¢des, as estruturas, as praticas quotidianas como também aos
rituais e a tudo o que constitui as relacdes sociais. O discurso é um
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instrumento de ordenacéo do mundo e, mesmo n&o sendo anterior a
organizagdo social, inseparavel desta. Portanto, o género é a organizagao
social da diferenca sexual. Ele ndo reflete a realidade bioldgica primeira,
mas constréi o sentido dessa realidade. A diferenca sexual ndo é a causa
originaria da qual a organizagao social poderia derivar. Ela é, antes, uma
estrutura social movente, que deve ser analisada nos seus diferentes
contextos histdricos (ScotT, 1998b, s/p).

Com base nesse movimento, compreende-se que as préprias contingén-
cias da cultura é que produzem as categorias e os sujeitos, que sdo identi-
ficados como héteros, homossexuais, mulheres, homens. Como argumenta
Richard Miskolci (2005):

a prova de que os géneros masculino e feminino sdo constru¢des sociais
esta na propria escola, que ja chegou a separar meninos e meninas em
salas distintas, contribuindo para fabricar sujeitos diferentes. Ainda no
presente, durante atividades ou nas aulas de educac3o fisica, é possivel
ver a continuidade da fabricacdo escolar das diferencas e, infelizmente,
por meio delas, também as desigualdades entre os géneros. Toda vez
que separamos grupos nesses dois polos, o feminino e o masculino,
contribuimos para a reproducéo da diviséo tradicional dos géneros e,
principalmente, para a manutencédo dos privilégios dos homens e da
subordinagado das mulheres (MiskoLci, 2005, p. 14).

O sistema sexo/género em Gayle Rubin

No texto O tréfico de mulheres: notas sobre a economia politica do sexo,
publicado em 1975, a autora Gayle Rubin discute, a luz das ideias de Lévi-
-Strauss e Freud, os conceitos de sexo e género, entendendo o conceito de
género como diferente do de mulher e envolvendo relagdes de poder. A
autora aborda como diferentes grupos sociais lidam com as questdes mas-
culinas e femininas e as interpretam e o que significa ser homem ou mulher
na nossa sociedade. Ao discorrer sobre uma teoria politica da sexualidade,
Rubin lanca novas bases para uma analitica da sexualidade, de modo que
ultrapasse a mercantilizacdo das relacdes de produgdo (enfoque marxista) e
siga na direcdo das diferentes formas de poder no que diz respeito ao sujeito
e a sociedade.

Rubin (2013) questiona as relacdes que convertem uma fémea da es-
pécie humana em uma mulher domesticada. Nesse primeiro momento, ela
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estabelece a separacdo entre a categoria fémea (natureza) e a categoria mu-
Iher (construida culturalmente), para mostrar que a categoria mulher ndo é
dada pela natureza, pela biologia, mas que se constrdi nas relagdes sociais
e culturais, pois sdo tais contextos que d&o significado as suas existéncias e
experiéncias.

Rubin (2013) adota também a terminologia “sistema de sexo/género”,
entendido como “um conjunto de arranjos através dos quais uma sociedade
transforma a sexualidade bioldgica em produtos da atividade humana, na
qual essas necessidades sexuais transformadas s&o satisfeitas” (RusiN, 2013,
p. 2). O objetivo de Rubin &, justamente, desconstruir essa visdo binaria de
sexo e género, homem e mulher, homo e hétero.

A autora discute a opressdo da mulher na sociedade com base na dina-
mica capitalista do pensamento marxista e demonstra as limitagcdes dessa
teoria. Para Rubin (2013), Marx, mesmo tendo discutido a opresséo das clas-
ses — que sdo tidas como “forcas de trabalho de reserva para o capitalismo,
[..] que os salarios geralmente mais baixos das mulheres fornecem uma mais-
-valia” (RusiN, 2013, p. 3) —, n&o analisou a opresséo vivida pelas mulheres,
muito menos as diferentes atribuicdes sociais do trabalho entre homens e
mulheres.

Com essas discussdes, Rubin retoma as ideias de Engels acerca da su-
bordinagdo da mulher através dos sistemas de parentesco, entendidos como
"idioma de interagdo social, organizando a atividade econdmica, politica e
cerimonial, bem como a sexual” (Rusin, 2013, p. 7).

Tais sistermas variam de uma cultura para outra e, muitas vezes, até de-
terminam a pessoa com quem alguém deve ou ndo se casar, as trocas de
bens, tudo segundo o grau de parentesco entre os sujeitos. Para a autora,
“Lévi-Strauss vé a esséncia do sistema de parentesco consistindo na troca
das mulheres entre homens, ele constréi uma implicita teoria da opresséo
sexual” (Rusin, 2013, p. 7).

Nesse sistema de parentesco, ha a troca ndo s6 de bens, propriedades,
dotes mas também de mulheres propriamente. Muitas familias pagam suas
dividas com filhas ou até mesmo as oferecem para se casar com filhos de
familias mais abastadas.

Segundo Rubin (2013), “os casamentos sdo a mais fundamental forma de
troca de presentes, na qual as mulheres sdo os mais preciosos dentre eles”
(RusiN, 2013, p. 9). De acordo com esse ponto de vista, a mulher é como uma
mercadoria, podendo ser trocada, sem diferir de um saco de alimento ou de
um vaso de prata ou ouro.
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Rubin (2013) compreende que “troca de mulheres” é um conceito “se-
dutor, poderoso e atrativo” na medida em que coloca "a opressdo das
mulheres dentro de sistemas sociais em lugar da biologia”. Ainda para ela,
“troca de mulheres” é uma abreviacdo para expressar que as relacdes so-
ciais de um sistema de parentesco especificam que os homens tém certos
direitos sobre suas parentas, mas que as mulheres nao tém os mesmos direi-
tos sobre elas mesmas, tampouco sobre seus parentes do sexo masculino.

Nesse sentido, troca de mulheres “é uma percepcéo profunda de um
sistema no qual as mulheres ndo tém direitos plenos sobre elas préprias”
(RueiN, 2013, p. 10) e muito menos sobre o outro.

QOutra chave de discussdo a qual Rubin tece criticas baseia-se no enfo-
que psicanalitico, segundo o qual as préticas clinicas relacionadas aos des-
vios de conduta e as perversdes objetivam reverter esse quadro e recuperar
os individuos. As politicas de transformacdo da lei moral em lei cientifica
possibilitaram a imposicdo de uma convencéo sexual sobre os individuos
"anormais”. A sexualidade da crianga, por sua vez, passou a ser concebida
por meio de estagios de desenvolvimento, “que, de algum modo, perduram
o rumo de seu objetivo 'bioldgico’™ (RusiN, 2013, p. 13).

Por fim, Rubin (2013) sugere o desenvolvimento de uma “economia poli-
tica” do sexo, ao propor uma “anélise marxista dos sistemas sexo/género”,
pois tais sistemas “ndo sdo emanacdes a-histéricas da mente humana; eles
séo produtos da atividade humana histérica” (Ruin, 2013, p. 13). As correntes
que teorizavam acerca da diferenciagdo sexo/género sdo amplamente criti-
cadas; essas concepgdes tomavam o sexo, assim como o corpo, como algo
natural e, portanto, a-histérico.

Com Rubin, é dado outro sentido a concepgao de género, cuja compre-
ensdo se funda numa perspectiva analitica e embasa-se em outro paradigma
tedrico, fazendo emergir uma epistemologia de género.

Nessa perspectiva, os estudos de Rubin possibilitaram mudanca no rumo
para a desnaturalizagdo das desigualdades de género e para a constituicdo
do sexo. Tanto um quanto outro sdo construtos socioculturais.

As contribuigdes de Foucault: as relagoes de saber-poder e o dispositivo
da sexualidade

A obra Histéria da sexualidade I: a vontade de saber, do filésofo francés
Michel Foucault, foi publicada em 1976, um ano depois de O tréfico de mu-
lheres, de Gayle Rubin.
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Nessa fase genealdgica de seu pensamento, o autor sai de um modelo
histérico e epistémico, quebrando a ldgica classica de fazer conhecimento,
e apresenta as correlagdes de forgas existentes nessas producgdes intelectu-
ais na sociedade através de varios dispositivos inventados por ele. Ao falar
de dispositivo, esclareca-se e entenda-se que tal termo se caracteriza, para
Foucault (1979), como

um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, ins-
tituicdes, organizagdes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposi¢des filoséfi-
cas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo elementos
dos dispositivos (Foucault, 1979, p. 244).

O dispositivo estabelece essa rede de relagdes entre vérios elementos
de forma discursiva.

Em seu estudo a respeito da sexualidade, Foucault (1988) mostra a
invencdo do conceito de sexualidade como uma forma de poder-saber e
argumenta que os discursos de que a sexualidade foi reprimida na histéria
da humanidade e de que nao se deveria tratar dela sdo um mito, pois, na
verdade, falou-se mais do que nunca em sexo. O autor deixa claro o dominio
das relagdes de poder existentes na sociedade ao falar e produzir saberes
sobre o sexo e descreve as relacdes de rede poder-saber que se constitui-
ram em dispositivo da sexualidade — dispositivo histérico e de controle das
populacdes.

Para Foucault (1988), “a histdria dos Ultimos séculos nas sociedades oci-
dentais ndo mostrava a atuacdo de um poder essencialmente repressivo”
(Foucault, 1988, p. 91) sobre a sexualidade. Para ele, houve uma exploséo
discursiva do sexo, e ndo da censura, como muitos acreditavam, confirman-
do como poder e desejo se articulavam. Ainda para ele, a sexualidade ndo
é natural, tampouco imutavel. Trata-se de uma construcao social e histérica
acerca de como os individuos sentem e experimentam o corpo, os desejos
e as relacdes.

No entanto, por meio da propagagao de regimes de verdade e olhares
sobre o sujeito, a sexualidade torna-se um dispositivo de controle — de cor-
pos e modos de existéncia e de populacdes.

Em A vontade de saber, Foucault (1988) assegura que o poder ndo é ex-
clusivamente repressor, uma vez que hé inUmeras relacbes de poder que se
tramam de forma lateral e de baixo para cima, localizadas nos saberes com
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relacdo ao individuo, ao seu corpo, ao seu comportamento, e que visam,
sobretudo, ao comportamento sexual. Sexo ndo é aquilo que se reprime,
mas aquilo que se confessa o tempo todo; revelacdo de verdade sobre s,
mas secreta e recdndita, que, vindo a luz, libertaria o sujeito das amarras
individuais e ocultas, levando-o ao julgamento dos saberes autorizados (mé-
dicos, psicdlogos, religiosos etc.).

As confissdes se deslocam do confessionério para os consultérios de
psicologia, para o diva dos/as analistas e se espalham pelos discursos coti-
dianos. Fala-se e confessa-se sua sexualidade hoje mais do que nunca. Os
discursos a respeito do sexo proliferam, pois favorecem aqueles que o utili-
zam (Foucautr, 1988), promovendo, assim, uma tecnologia do sexo.

Por isso, a sexualidade ndo é uma pulsdo nem estéd sob uma lei. Ela é um
dispositivo que arma estratégias de relagdo de forgas, localizaveis nos sabe-
res médicos, psicoldgicos, pedagdgicos, em todos aqueles saberes que, ao
visar ao que € mesmo o individuo, acabam tendo efeito de poder, de modo
a disciplina-lo, corrigi-lo, normaliza-lo, encaixa-lo em uma institui¢do.

Nesse sentido, a obra de Foucault se apresenta como uma transgressdo
aos saberes e poderes instituidos e discute a autoridade dos discursos —
entendidos aqui como préticas de descrever, compreender e, ao mesmo
tempo, produzir as coisas as quais eles se referem:

Os discursos, como os siléncios, nem sdo submetidos de uma vez por
todas ao poder nem opostos a ele. E preciso admitir um jogo complexo
e instdvel em que o discurso pode ser, ao mesmo tempo, instrumento
e efeito de poder e também obstéculo, escora, ponto de resisténcia e
ponto de partida de uma estratégia oposta. O discurso veicula e pro-
duz poder, reforca-o mas também o mina, expde, delimita e permite
barré-lo. Da mesma forma, o siléncio e o segredo dao guarida ao poder,
fixam suas interdi¢des mas também afrouxam seus lacos e ddo margem
a toleréncias mais ou menos obscuras (FoucautT, 1988, p. 111).

Quem tem o direito de falar sobre sexo/sexualidade? Quais saberes sdo
autorizados e quais sdo subalternizados? Quais os regimes de verdade que
marcam a sociedade? Esses discursos de autoridades manifestam relagdes
de saber-poder, os quais se constituem em processos de luta permanente,
como um devir.

Nessas construgdes subjetivas e discursivas dos sujeitos e ainda em referén-
cia aos discursos produzidos, inventados pela sociedade, Scott (1998a) alerta:
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[..] hé conflitos entre sistemas discursivos, contradi¢ées dentro de cada
um deles, significados multiplos possiveis para os conceitos que eles
utilizam. E sujeitos séo, de fato, agentes. Eles ndo sdo individuos unifica-
dos, auténomos, exercendo a vontade livre, mas sujeitos cuja atuagdo
¢ constituida através de situagdes e status que lhes s&o conferidos. Ser
um sujeito significa ser ‘sujeito para definir condi¢cdes de existéncia,
condi¢bes de atributo e condigdes de exercicio’. Essas condi¢des per-
mitem escolhas, muito embora elas ndo sejam ilimitadas. Sujeitos séo
constituidos discursivamente e experiéncia é um acontecimento linguis-
tico (ndo acontece fora de significados estabelecidos), mas nenhum deles
esta confinado a uma ordem fixa de significado. Uma vez que o discurso
é, por definicdo, compartilhado, a experiéncia é coletiva, bem como in-
dividual [...]. Experiéncia é a histéria de um sujeito (ScorT, 1998a, p. 320).

Conforme o enfoque foucaultiano, a sexualidade e, podemos acrescentar,
as relacdes de género se constituem em invengdes da humanidade, e, a cada
passo, esses elementos mudam de lugar. Portanto, ndo existem conceitos,
ideias, saberes seguros nem isentos das experiéncias. O conhecimento n&o ¢ li-
near, os conceitos ndo sdo predeterminados; eles sdo um permanente discurso.

Ao falar de sexualidade, de discursos, esta-se falando de corpo, ja que
um dos objetos da anélise foucaultiana esté associado as transformacgdes de
certas praticas de instituicdes, como prisao, hospital, hospicio e até mesmo
escola, denominadas por ele de instituicées de sequestro, que produzem
saber-poder pelo disciplinamento dos corpos déceris.

Foucault (1987) refere-se “ao corpo que se manipula, se modela, se trei-
na, que obedece, responde, se torna habil ou cujas forgcas se multiplicam”
(Foucault, 1987, p. 117), tornando-se dispositivo de novos mecanismos de
poder e de novas formas de saber numa correlacédo de lutas.

Nesse sentido, fabricar corpos doceis ndo significa obediéncia cega, mas
corpos maleaveis, que podem ser moldados e manipulados, conformando o
individuo. Esse era o papel dos saberes autorizados a falar de sexo.

Ainda tratando de disciplina e corpo, de acordo com Foucault (1987), o

corpo humano entra numa maquinaria de poder que o esquadrinha, o
desarticula e o recompde. Uma ‘anatomia politica’, que é também, igual-
mente, uma ‘mecénica do poder’, esta nascendo; ela define como se pode
ter dominio sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente para que fagam o
que se quer, mas para que operem como se quer, com as técnicas, segun-
do arapidez e a eficacia que se determinam [...]. A disciplina fabrica, assim,
corpos submissos e exercitados, corpos ‘déceis’. A disciplina aumenta
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as forcas do corpo (em termos econdmicos de utilidade) e diminui essas
mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia) (FoucaulT, 1987, p. 119).

Assim, o poder manifesto nas diversas instituicdes destacadas por Fou-
cault ndo se caracteriza como essencialmente repressivo, mas produtivo.
O que ele faz é produzir, por intermédio de préticas normativas e culturais
e discursos cientificos, as maneiras como experimentamos e concebemos
nossa realidade.

Os discursos sobre sexo, homem, mulher e infancia favorecem meca-
nismos de poder em instituicdes, em grupos sociais e na medicina, pois os
sujeitos se apoiam em saberes técnicos, autorizados a descrever, analisar e
classificar o desempenho de cada individuo na sociedade.

No que se refere as relacdes de poder que envolvem a sexualidade, é
preciso entender que Foucault ndo propds criar uma Teoria do Poder," mas
uma analitica do poder. Segundo uma visdo analitica do poder, mexe-se com
todas as substéncias, tendo em vista que o poder n&o ¢é localizével, ndo é
uma receita, ndo vem de cima para baixo, mas se da numa correlacdo de
forcas, manifestando-se em toda parte.

Nessa perspectiva, ndo ha uma teoria geral do poder, uma vez que teoria
é provisorio. O poder é uma méquina social que se dissemina por toda a es-
trutura social; o poder, de acordo com essa visdo, ndo trabalha por repressédo
nem por ideologia, mas produz, capacita, agiliza e potencializa.

Hé& ainda uma concepgao de poder ligada ao direito, a lei e a soberania,
uma forma externa, homogénea e negativa de poder, em que um manda e o
outro obedece, um fala e o outro escuta. As classicas relacdes dominante e
dominado/a, patrdo/patroa e empregado/a, professor/a e aluno/a, homem e
mulher, adulto e criancga constituem rela¢des binérias e fragmentadas do que
é poder. No modelo liberal ou juridico, ele era concebido como uma merca-
doria, sendo considerado como algo que poderia ser possuido e negociado,
tal como se negocia mesmo uma mercadoria.

Contra essa concepcgdo, Foucault (1988) afirma que o poder sé existe
quando exercido, formando uma rede densa que atravessa o conjunto da
sociedade.

1 Essa teoria deve ser entendida como o poder que se impd&e, que castiga, que reprime;
a partir das leis e normas juridicas, concepcéo juridica de soberania — nessa perspec-

tiva, se "v&"” o poder como Aparelho Ideoldgico do Estado (AIE). Poder tido por forga,
repressao ou ideologia por instituicdes como Igreja, Estado e Exército.
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Foucault (1988) ainda analisa que o poder, por ser compreendido como
uma rede instavel de préticas, institui diversas possibilidades de resisténcia,
dessa forma a resisténcia é parte de tais praticas e de suas dinédmicas, nunca
estando numa posigcao de exterioridade. A resisténcia é inerente as relacdes
de poder.

Ademais, o dispositivo da sexualidade, o sexo, o género, a mulher ndo se
constituem em algo dado, natural e imutével, mas numa construgao histérica
e social acerca dos modos de sentir e experienciar o corpo, os desejos e as
relagdes. Pela difusdo de regimes de verdade e de olhares sobre o sujeito,
tais elementos tornam-se dispositivos de controle de corpos, de saber-
-poder e de formas de existéncia dos individuos, haja vista que “ndo se deve
descrever a sexualidade como um impeto rebelde, estranha por natureza e
indocil por necessidade, a um poder que, por sua vez, esgota na tentativa
de sujeita-la e, muitas vezes, fracassa em domina-la inteiramente” (FoucautT,
1988, p. 114).

Assim, a disciplina, o controle, a sexualidade sdo dispositivos que armam
estratégias de relacdo de forgas, localizéveis nos discursos pedagdgicos, psi-
coldgicos, médicos, higienistas, em todos aqueles saberes que, ao visar ao
que € o individuo, acabam tendo efeito de poder, no sentido de disciplina-
-lo, corrigi-lo, encaixa-lo numa norma.

Os individuos passam, entdo, a ser produzidos como normais e anor-
mais ao psiquiatrizar os ditos “pervertidos”, escrutinizar o corpo da mulher,
socializar a condugdo de procriacdo e, por fim, pedagogizar a crianga de
modo que maes/pais e profissionais das areas da educacéo e da medicina
comecassem a vigiar o sexo infantil naquilo que Foucault chamou de guerra
contra o onanismo.

Os estudos de género e a educagao

Apesar de o magistério ter se tornado uma profissdo eminentemente fe-
minina no decorrer da segunda metade do século XX, a presenca predomi-
nante de mulheres na area da educagdo nem sempre resulta em estratégias
de combate a uma educacio sexista. O acesso das mulheres a educacéo foi,
certamente, um passo importante na constituicdo de uma sociedade mais
democrética, mas ndo o suficiente para superar praticas sexistas ainda exis-
tentes em nossa sociedade.

Como ressalta a pesquisadora espanhola Monserrat Moreno (1999), pra-
ticas sexistas nos levam a pensar de modo androcéntrico, pondo o homem
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como forma universal de referéncia e fazendo-nos crer que ndo haja outras
perspectivas para observar o mundo.

O androcentrismo consiste em considerar o ser humano do sexo mas-
culino como o centro do universo, como a medida de todas as coisas,
como o Unico observador vélido de tudo o que ocorre em nosso mun-
do, como o Unico capaz de ditar leis, de impor a justica, de governar
o mundo. E precisamente essa metade da humanidade que possui a
forca (os exércitos, a policia), que domina os meios de comunicagéo de
massa, que detém o poder legislativo, que governa a sociedade, que
tem em suas maos os principais meios de producdo e que é dona e
senhora da técnica e da ciéncia (MoreNo, 1999, p. 23).

O androcentrismo torna-se uma perspectiva dificil de ser superada, pois
a prépria mulher contribui as vezes — consciente ou inconscientemente — para
seu funcionamento. Moreno (1999) lembra, provocativamente, que a mulher
"mesma participa do pensamento androcéntrico e tem, inconscientemente,
aceitado todas as suas ideias; e mais, em inimeras ocasides, é sua principal
defensora e, na imensa maioria das vezes, sua mais fiel transmissora” (MOReNO,
1999, p. 25).

Se pensarmos no papel predominante da mulher na area da educacéo
e no quanto a propria area da educacdo tem contribuido para uma visdo
conservadora das identidades sexuais e de género, poderemos entender
melhor a provocacéo da autora.

Ainstituicdo escolar produz, também, essas categorias normatizantes de
feminino e masculino, uma vez que manteve, durante muitos anos, uma edu-
cagao sexista, com algumas escolas apenas para meninas e outras apenas
para meninos. Contudo, devemos ficar atentos/as a outras formas mais sutis
de controle.

Como aponta Monserrat Moreno (1999), “o fato de o ensino ter se torna-
do misto leva qualquer observador ingénuo a acreditar que a escola aboliu
a discriminagdo sexista” (Moreno, 1999, p. 37).

Todavia, se fizermos uma anélise mais rigorosa, seré possivel afirmar que
é justamente no ensino misto que aparecem os processos de discriminacéo e
exclusdo entre os géneros, visto que, agora, estdo juntas pessoas de diferen-
tes categorias de género, ndo podendo apresentar o mesmo comportamen-
to, a exemplo das brincadeiras tidas como socialmente corretas para meninas
e para meninos; o uso discriminado das cores, como vermelho e rosa para o
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género feminino e azul para o masculino; as representacdes dos livros didati-
cos, que costumam retratar e demarcar as atividades ligadas ao masculino e
ao feminino; e mesmo o uso discriminado do banheiro. Também é o caso da
linguagem que é feita, na maioria das vezes no masculino plural, ainda que
haja mais alunas do que alunos.

Aprender a expressar-se no masculino &, segundo Moreno (1999), uma das
primeiras experiéncias escolares dirigidas ao género feminino. Por meio dela,
a menina deve aprender

sua identidade sexolinguistica para, imediatamente, renunciar a ela.
Permanecerd, durante toda a sua vida, diante de uma ambiguidade de
expressao com a qual acabaré acostumando-se, com o sentimento de
que ocupa um lugar provisério no idioma — lugar que devera ceder ime-
diatamente quando aparecer, no horizonte do discurso, um individuo
do sexo masculino, seja qual for a espécie a que ele pertenca (Moreno,
1999, p. 38).

Essa aprendizagem é t&o duradoura que persiste as vezes mesmo no
meio académico. Como ressalta Louro (1999), é "muito comum que uma pro-
fissional, ja adulta, refira a si propria no masculino: ‘eu, como pesquisador
[..]. Afinal, muitos comentariam que isso € 'normal’” (Louro, 1999, p. 66).

Tal tipo de atitude linguistica é quase sempre justificado pelas regras
gramaticais, sobretudo as das linguas latinas. No entanto, essa proposi¢do
esquece que essas regras foram produzidas também por uma visdo andro-
céntrica de mundo, cuja universalidade ¢ dificilmente questionada no uni-
verso escolar.

As consequéncias das praticas sexistas impostas as mulheres sdo proces-
suais e continuas, ja que as marcas infligidas a elas vao desde o aprendizado
dessas condutas ditas adequadas as meninas — ensinadas nas familias e rei-
teradas insistentemente nos espacos de Educacéo Infantil até a vida adulta.

A menina, ainda nos dias atuais, aprende que deve, como forma de definir
sua identidade de género, ser meiga, sensivel, feminina, cordata e, acima de
tudo, amparada em suas fragilidades, o que contribui para ramificagdes sexis-
tas de ordem diversa. Ser meiga é, também, ndo se posicionar, ndo questionar
e confrontar e, assim, assumir o lugar da constante espera pelo outro — o Mas-
culino, o habilitado e capaz de atender a mulher em sua fragilidade e dogura.

Desde cedo, isso é reforcado pelas professoras de Educacéo Infantil, por
meio de diferenciadas metodologias de ensino, como a apresentagdo de
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cangdes populares, filmes e brincadeiras que tragam a mulher numa dimen-
sdo romantica e a produzam sempre como a fragil donzela a espera de seu
salvador.

Desse modo, ela sé poderd, a exemplo do classico conto de fadas A bela
adormecida, ser despertada pelo beijo do principe, que lhe oferecerd uma
vida feliz e apaziguada de quaisquer infortdnios para sempre, como é expres-
so na cangdo popular A linda rosa juvenil (2013):

A linda rosa juvenil, juvenil, juvenil

Vivia alegre em seu lar, em seu lar, em seu lar

E um dia veio uma bruxa mé, muito mé, muito ma
Que adormeceu a rosa assim, bem assim, bem assim
E o tempo passou a correr, a correr, a correr

E o mato cresceu ao redor, ao redor, ao redor

E um dia veio um belo rei, belo rei, belo rei

Que despertou a rosa assim, bem assim, bem assim

Batemos palmas para o rei, para o rei, para o rei (A UNDA ROSA JUVENIL, 2013, s/p).

A gldria e o prestigio recaem, entdo, sobre a figura do rei, principe, ho-
mem. No entanto, esta dimensdo — a de uma realidade cor-de-rosa e feliz
— contrasta com a crescente violéncia contra mulheres praticada por seus
companheiros e ex-companheiros, porque elas, ao romper com esse lugar
da fragilidade e da acolhida pela representacdo masculina, recebem como
resposta a sua impetuosidade, ao seu enfrentamento a ordem convencio-
nalmente estabelecida na cultura violéncias diversas, tais como maus-tratos,
espancamentos ou mesmo a morte, o que reforca a necessidade de a escola
pensar alternativas para a discusséo de género em suas praticas pedagdgi-
cas. Os filmes de donzelas a espera do principe encantado ndo parecem mais
condizentes com a posi¢ao exercida pela mulher na contemporaneidade.

Assim, as professoras e professores talvez devam optar por praticas que
levem os meninos e meninas a pensar as multiplas possibilidades de ser ho-
mem e mulher e os variados e coexistentes papéis que podem ser desem-
penhados por tais sujeitos e ainda suscitar a sensibilidade de alunas e alunos
para o fato de que "“a inscricdo dos géneros — feminino e masculino — nos
corpos ¢ feita, sempre, no contexto de uma determinada cultura e, portanto,
com as marcas dessa cultura” (Louro, 2010, p. 11).
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Os essencialismos e naturalizagdes atribuidas a mulher precisam ser in-
canséavel e rotineiramente questionados no contexto escolar — uma vez que,
se é através das préticas sociais que somos produzida/os e regulada/os, en-
tdo temos de questionar as verdades ai cristalizadas e arquitetadas. N&o se
deve esquecer que a escola é lugar primordial tanto para a construcdo de
verdades e normatizacdes quanto para sua desconstrugdo. De acordo com
Jimena Furlani (2001),

os métodos e os artefatos escolares, as linguagens envolvidas nos pro-
cessos de comunicacdo, as atitudes pessoais diante do que é dito e do
que ndo é dito na escola, tudo isso nos constitui: meninas e meninos,
mulheres e homens, negros, brancas, indigenas, gays, heterossexuais,
negras, lésbicas... Essa construcdo das identidades culturais é um pro-
cesso permanente, articulado por inimeras instancias sociais (entre
elas, a Escola) que realizam pedagogias da sexualidade, do género e
das relagdes étnico-raciais. Essas pedagogias podem tanto reiterar as
identidades e as préaticas hegemdnicas quanto permitir a visibilidade e a
disponibilidade de representacdes contrérias e/ou alternativas (FURLANI,
2009, p. 321).

Ao discorrer sobre o papel da mulher enquanto educadora, Valerie
Walkerdine (1995) afirma

que a sujeicdo das mulheres como professoras se relaciona com a exclu-
sdo darazdo [...] [durante] um periodo considerével da histéria europeia
e ocidental, quando as mulheres representavam o Outro da Razao: elas

continham o irracional (WALKERDINE, 1995, p. 213).

Assim, talvez a mulher educadora necessitar, recorrentemente, afirmar
seu lugar e sua capacidade de raciocinio a cega, em muitos momentos, para
o fato de que também contribui para a construcdo de préaticas sexistas e,
dessa forma, deixa de atuar em face da necesséria desconstrucdo dos pro-
cedimentos de exclusdo que lhe foram imputados historicamente.

Essa perspectiva é corroborada por Monserrat Moreno (1999), ao asse-
verar que, ainda hoje, a matematica é predominantemente tida como coisa
de homem, sendo as garotas discriminadas quando apresentam habilidades
nessa area de saber. Se vao bem, sdo classificadas como esforcadas, persis-
tentes, por superar as limitagdes cognitivas de seu género; se ndo vao, sdo
consideradas incapazes e inferiores aos garotos.
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Entdo, ao mesmo tempo, de maneira paradoxal, a mulher vé-se, numa
cultura androcéntrica, duplamente culpabilizada, pois “ela é constantemen-
te condenada por ndo raciocinar e igualmente reprovada se o faz. Seu racio-
cinio € visto como constituindo uma ameacga a masculinidade raciocinante”
(WALKERDINE, 1995, p. 213) — 0 que remete a discuss&o das praticas de violéncia
enderecadas as mulheres e demonstra de que modo esse lugar da autono-
mia feminina funciona como uma afronta e ameaca a prépria dimensdo da
masculinidade sustentada pela estrutura patriarcal.

Um possivel enfrentamento a ser realizado no cenério escolar capaz de
tragar rotas de fuga ao sexismo e as discriminagdes aos quais, historica-
mente, as mulheres sdo submetidas deve abranger préticas que busquem
questionar a estrutura curricular adotada, assim como toda a constitui¢cdo
linguistica e discursiva que por ali perpassa. De acordo com Louro (2008), é
importante que educadores e educadoras saibam como

se produzem os discursos que instituem diferencas, quais os efeitos que
os discursos exercem, quem € marcado como diferente, como curriculos
e outras instancias pedagdgicas representam os sujeitos, que possibili-
dades, destinos e restricdes a sociedade lhes atribui (Louro, 2008, p. 47).

Para Tomaz Tadeu da Silva (2011), o curriculo é sempre resultado de
uma selecdo bastante parcial, intencional, implicada em relagdes de poder,
buscando, em uma insténcia, produzir sujeitos considerados ideais segundo
os interesses especificos de cada sociedade, ja que, “no fundo das teorias
do curriculo, estd, pois, uma questdo de ‘identidade’ ou de 'subjetividade’”
(Sitva, 2011, p. 15).

Nesse sentido, pensar praticas pedagdgicas que contemplem a discus-
sdo de género nos curriculos s6 seré possivel se professores e professoras
estiverem atentos/as as articulacdes entre saber, identidade e poder que
por ali transitam constantemente, prestando atencdo no fato de que, se o
curriculo se estrutura de uma epistemologia dominante, “é a expressdo da
cosmovisdo masculina” (Sitva, 2011, p. 94).

Assim, a constituicdo das masculinidades deve ser permanentemente
posta em questdo, porque género nao é o estudo de mulheres, antes implica
a relagcdo com a constituicdo masculina, com a produgéo do sujeito homem.

Para Silva (2011), “em termos curriculares, pode-se perguntar: como
o curriculo estd implicado na formagédo dessa masculinidade?” (Siwva,
2011, p. 96). Nesse viés, nota-se que pensar um curriculo que rompa com
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as praticas sexistas €, também, considerar as conexdes que produzem as
masculinidades atreladas aos tradicionais valores patriarcais.

O grande desafio que a instituicdo escolar talvez deva assumir ao lidar
com a relagdo género e educacgéo é partir do entendimento de que se trata,
por um lado, de um lugar de instabilidades, multiplicidades, precariedades
e incertezas. Dessa forma, as solugdes pontuais, a clareza, os modelos e as
receitas prontos certamente ndo fazem parte desse territdrio, marcado por
microscopicas relagdes de poder.

Por outro, € um espaco que possibilita o inventar de outras mulheres, ou-
tros homens, que — embora n&o transitem por palécios e contos encantados
nem vivam felizes para sempre — podem, cotidianamente, reinventar diferen-
tes experiéncias, pautadas por parcerias e sensibilidade, sem que a Mulher,
para ser Grande, precise, como afirma um ditado popular, permanecer atras
de um grande e bem-sucedido Homem.
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Introducao

Durante algum tempo, fazer ciéncia significava qualificar dados da rea-
lidade e garantir a generalidade e a objetividade do conhecimento. Nesse
processo, com a preocupacao voltada ao saber cientifico — do cognoscivel
como representacdo do real —, esqueciam-se o sujeito do conhecimento, sua
subjetividade, seus condicionamentos histérico-sociais. A ideia de unidade
das ciéncias, naturais e sociais (j& que elas partilham da mesma fundamen-
tagdo légica e metodoldgica), foi um esforco que ndo resultou em acordos,
uma vez que o cientificismo n&o leva em conta que tanto o processo de per-
cepcdo quanto o pensamento tém seus préprios mecanismos de producéo.

E ébvio que o sujeito do conhecimento &, também, um ser da natureza
e, como tal, possui um corpo dotado de estrutura bioldgica programada ge-
neticamente, de maneira a continuar a espécie. No entanto, segundo Nilda
Teves (2002), esse corpo ndo é uma maquina, um instrumento que registra
as informacdes do mundo exterior na forma de um decalque. Ao contrério,
sua especificidade se situa exatamente no processo relacional entre sujeito
e mundo, que procede da sua existéncia concreta de sentir, pensar, agir,
sonhar, imaginar, desejar, seduzir.

Porisso, podemos questionar a ideia de fazer ciéncia apenas com o intui-
to de identificar as regularidades dos fenémenos e elaborar equacdes que
as expressem como se féssemos descrever o mundo a partir de uma Unica
visdo, de uma Unica linguagem.
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Balandier (1997 apud Teves, 2002) reconhece que nem mesmo “a natu-
reza ¢ linear, que o caos ndo é apenas o enigma que precisa ser decifrado”
(BALANDIER, 1997 apud Teves, 2002, p. 59). Assim, inferimos que todo ser esté
em constante organizagdo, numa incessante turbuléncia em que se entre-
cruzam a ordem e a desordem. Isso deveria implicar novas representacdes
acerca do conhecimento e das ciéncias em geral.

As abordagens compreensivas, como as que remetem ao imaginario
social, vém oferecendo aos pesquisadores e cientistas sociais uma opcgédo
para entender os processos que regulam a vida em estudos das sociedades
modernas, tornando-se necessérias a investigagdo do invisivel que existe na
realidade social. Nessa perspectiva, os acontecimentos séo vistos como algo
em construgdo, que foge a percepgdo imediata do pesquisador. Segundo
Teves (2002), a partir dessas concepc¢des, tedricos como Castoriadis, Morin,
Balandier, Durand, Bathers, Lefebvre' e outros trazem a importéncia dos es-
tudos do imaginério social para as ciéncias sociais.

Teves (2002) afirma que, para os grupos sociais, o imaginario representa
verdades e, na busca do conhecimento, muitas vezes o real aparece como
mentiroso, ilegitimo e até odioso. Dessa forma, o imaginario, por sua propria
l6gica, tudo pode justificar — afinal, ele serve de alivio a opresséo e a violén-
cia do real.

De acordo com a autora, nem sempre o imaginario social é a aproxi-
magdo dos quereres coletivos. Por ser um sistema simbdlico, ele reflete e
integra as préticas sociais nas quais ha um encontro entre ideias diversas e
entendimento, crenca e ritualizacdo diferentes. Assim, conforme compor-
tamentos, identificagdo e distribuicdo de papéis, esse imaginario passa a
existir como algo que transforma e representa o que significa ser verdadeiro
para o grupo.

Dessa maneira, as relagdes hierdrquicas da sociedade sdo concebidas
por intermédio dos cotidianos ritualizados e, por sua vez, fazem-nos acredi-
tar que tais relagdes se estabelecam de modo natural. Por causa do imagi-
nario social, as relagdes de poder acabam sendo protegidas contra aqueles
que pensam o contrério.

Para Lefebvre (1991), as organiza¢cdes modernas se concretizam sem o
uso necessario de coercdo fisica, gracas a essas "imposicdes” sociais. Como
produgdo discursiva, o imaginario social se expressa mediante gestos de

1 Citados por Nilda Teves (2002), esses autores realizam estudos acerca do imaginario social.
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linguagem enunciativos, sonoros e pictéricos, e suas falas podem assumir
dimenséo religiosa, filosdfica, politica, arquitetdnica. Para Castoriadis (1982),
“imaginario é criacdo incessante e essencialmente indeterminada (social —
histérica e psiquica) de figuras, de formas, de imagens, a partir das quais
somente é possivel falar-se de alguma coisa” (CasToriaDis, 1982, p. 13).

Os violentos processos de segregacdo, infelizmente ainda tdo comuns
em nossa sociedade e geradores de inimeros conflitos, legitimam a luta
por relagdes de equidade nas diversas instancias sociais. Dessa forma, o
sentido de equidade abriga, neste trabalho, os conceitos de igualdade e de
diferenca.

Nesse sentido, todos devem ser tratados de modo equénime e justo,
respeitando-se suas caracteristicas e peculiaridades individuais e subjetivas,
em busca de uma sociedade mais solidaria e pacifica.

Portanto, o desafio da garantia da equidade, baseada no conceito de
igualdade, estd posto e deve ser enfrentado por todos nés. H& que evitar
que concepgdes segregativas — relativas a classes sociais, credos, etnias,
géneros e outras, que surgem e se reproduzem todos os dias — imobilizem
esforgos para assegurar direitos e deveres iguais de acordo com as especifi-
cidades de cada um.

Interessante é observar que, no bojo dos movimentos recentes de promo-
¢éo da igualdade e do fortalecimento dos direitos humanos, tem se constitu-
ido um movimento de homogeneizacdo dos individuos, no qual se tenta neu-
tralizar diferencas, vistas como indesejadas, pois, erroneamente, os conceitos
de igualdade e de diferenca s&o tidos como antagdnicos, quando, na verda-
de, séo coadjuvantes na caminhada para uma sociedade plural e democrética.
Nesse contexto, a finalidade deste trabalho € discutir o respeito as diferencas,
que sdo, ao mesmo tempo, individuais e coletivas. A diversidade cultural diz
respeito ao conjunto, a multiplicidade de identidades e a nédo aceitagado da
homogeneizacdo instalada nas préticas sociais.

Diversidade cultural: perspectivas e definicoes

A defesa da legitimidade da diversidade cultural, embora seja antiga,
comecou a avolumar-se a partir de mobilizagdes de grupos sociais que rei-
vindicavam seus direitos civis, na década de 1960. Essas lutas sociais tra-
vadas no campo politico tornaram-se o berco do multiculturalismo. Varios
autores mantém distintas posicdes com relacdo as diferentes concepcdes e
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propostas do multiculturalismo, mas, devido a complexidade do tema, nédo
sera possivel aborda-las em sua totalidade, o que fugiria ao escopo deste ca-
pitulo — que é o de refletir sobre algumas questdes associadas as interfaces
da diversidade e sobre as possibilidades de trabalhé-la na escola.

Refletir sobre cultura, multiculturalismo, diversidade cultural e diferenca
é uma tarefa complexa, uma vez que, ao adentrarmos o campo semaéntico,
encontraremos multiplos significados para cada uma dessas palavras — al-
guns ambiguos, outros inclusive contraditérios —, atribuidos ao longo do
tempo e em diferentes contextos.

Acreditamos, como Castafio, Moyano & Del Castillo (1997), que a concep-
cdo que temos de cultura origine e norteie as acdes a serem desenvolvidas
na escola; consequentemente, antes de elaborarmos tais acdes, é preciso
pensar de forma critica nas acepg¢des de cultura. Nesse sentido, refletir sobre
o conceito de cultura é imprescindivel.

A palavra cultura é polissémica, teve, ao longo do tempo, diferentes
acepgdes e pode ser empregada com diferentes intengdes, até mesmo
para desencadear atitudes preconceituosas e discriminatérias. Para ilustrar,
apontamos a concep¢ao derivada do senso comum, que relaciona cultura
aos processos de educacido com a finalidade de rotular os sujeitos: cultos,
aqueles que “tém cultura”, e incultos, aqueles que “"ndo tém cultura”.

Os diferentes conceitos de cultura nos fazem imaginar se seja possivel
conceber a ideia de cultura como algo perfeitamente definido. Todavia,
como veremos adiante e de acordo com Castafio, Moyano & Del Castillo
(1997), o fato é que a observacgdo de praticas culturais cotidianas nos mostra
as dificuldades, a quase impossibilidade de definir claramente uma cultura.

A palavra cultura é latina e se origina do verbo colo, que significa culti-
vo do solo. Segundo Vila Nova (2000), na linguagem prépria da sociologia,
“cultura é tudo o que resulta da criagdo humana. A cultura, portanto, tanto
compreende ideias quanto artefatos” (ViLa Nova, 2000, p. 45). Esse conceito,
por ser abrangente, abarca inclusive alguns dos significados atribuidos ao
termo cultura pelo senso comum: um vasto conhecimento erudito e/ou as
realizacbes no campo da arte, ciéncia e filosofia.

Nessa acepcdo, a cultura é considerada pertencente ao dominio ar-
tificial e convencional. Artificial por fazer parte do ambiente originado da
intervencdo humana no mundo natural, que compreende todos os tipos de
conhecimento préprios de um povo, suas técnicas de manejo e alteragado
da natureza, principios, crengas, normas, ou seja, tudo o que homens e
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mulheres precisaram criar e desenvolver para que pudessem se adaptar as
circunstancias ambientais. Convencional porque, ao mesmo tempo, a cultura
é o préprio ambiente social (Vita Nova, 2000).

Diferentemente, Woodward (2008) define cultura como os sistemas de
significados partilhados entre membros de uma sociedade e enfatiza o as-
pecto imaterial da cultura: o significado, a interpretagdo. Para a autora, cada
cultura classifica o mundo de forma distinta e, a partir dessa classificacéo,
propicia possibilidades de estabelecer significados e sentidos aos respecti-
vos mundos sociais.

Tendo como objetivo manter alguma ordem social, os membros de uma
sociedade compartilham certo grau de consenso, e esses sistemas de signifi-
cados partilhados sdo, na verdade, o que se entende por cultura (WoODWARD,
2008). Nessa concepgao, a cultura estabelece um forte vinculo social, uma
vez que aproxima aqueles que compartilham as mesmas representacdes do
mundo.

Tanto a definicdo centrada nas realizagdes humanas como a que enfa-
tiza o aspecto imaterial acabam por preterir a diversidade ao considerar
que cada cultura constitui-se em um todo homogéneo, isto é, que todos
os sujeitos inseridos em determinado espaco social e/ou geogréafico pos-
suem o mesmo discurso, os mesmos valores, a mesma cultura. Em outros
termos, desconsideram que o discurso predominante é estabelecido por
determinados grupos que se constituem maioria ou que estdo no poder e
menosprezam a existéncia de outros grupos inseridos nesse contexto que
ndo compactuam com o discurso hegemonico.

Para Castafio, Moyano & Del Castillo (1997), os sistemas de significados
partilhados definem a identidade de uma cultura, e ndo a cultura em si, pois
esses autores consideram que o significado e a realidade de uma cultura sdo
algo mais complexo que a sua identidade. E interessante notar que, quan-
do nos definimos aos outros, aqueles que ndo pertencem ao Nnosso grupo,
utilizamos uma série de referéncias que nos assemelham aos individuos do
grupo ao qual pertencemos. Por meio de um discurso homogeneizado, se-
lecionamos determinadas caracteristicas pertinentes a formacéo de “um ge-
nérico 'nds social’ (Sacristan, 2002, p. 100). Provavelmente, ndo utilizariamos
essas mesmas referéncias para nos definir como individuos.

Em contrapartida, se empregassemos as mesmas referéncias que nos
descrevem como individuos para nos definir como membros de um grupo,
os outros membros do grupo fariam objecdes, uma vez que ndo se sentiriam
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representados por essas referéncias de carater pessoal. Por isso, ao nos de-
finirmos como um grupo perante outro, “ndo invocamos as diferencas que
existem dentro de 'nés’ [do nosso grupo] que geram diversidade dentro
dele, mas, pelo contrério, nds invocamos as semelhancas que nos aproxi-
mam” (CasTaRo, MovaNo & DeL CasTiLLo, 1997, p. 238, tradugdo nossa).

Nesse sentido, a cultura é capaz de aproximar ou distanciar os sujeitos,
podendo tanto unir quanto dividir. Isso porque o modo como percebemos
os outros esta relacionado a imagem que temos de cultura. Se considerar-
mos que a cultura se resuma as formas culturais dominantes de um grupo
social, esperaremos que todos os sujeitos sejam idénticos a nds.

Contudo, se considerarmos a cultura como o resultado de diferentes
tragos culturais — porque cada individuo integrante do grupo possui uma
trajetdria histdrica particular —, teremos consciéncia de que os sujeitos, mes-
mo sendo “continuadores de ‘outros’” (SacristaN, 2002, p. 100), podem ser
semelhantes a nds.

Seria possivel projetar determinada cultura — no sentido de um Unico
universo de representacdes legitimadas pelo consenso e tidas como modelo
—em cada um dos individuos que, formalmente, pertencem a ela? Sera que
reconheceriamos, nos comportamentos, agdes ou atividades nas quais esses
individuos realizam uma reproducédo de tal cultura? Essa seria uma tarefa
impossivel, pois cada individuo elabora, a sua maneira, a cultura a qual per-
tence, manifestando essa versao individual por meio de comportamentos e
manifestacdes especificas, que podem divergir do que foi dado como certo
no discurso homogeneizado (Castafio, Movano & DetL CasTiLLo, 1997).

Dessa forma, cada individuo possui sua versdo pessoal e subjetiva da
cultura que lhe é atribuida, e essa versado é diferente daquela constituida
pelos outros que compdem o seu grupo.

Para Castafio, Moyano & Del Castillo (1997), é impossivel delimitar onde
comeca ou termina cada cultura, por isso afirmam que "é necessério insistir
em um conceito de cultura como algo difuso, inacabado e em constante
movimento” (Castafo, Movano & DeL CasTitLo, 1997, p. 234, traducdo nossa).
Os membros de um grupo cultural t¢ém uma identidade, mas que nédo cor-
responde a cultura desse grupo, pois apenas descreve a versdo e a visdo
que compartilham. O processo de constituicdo da identidade de um grupo
realiza-se, principalmente, perante o outro: a partir de enfrentamentos e ten-
sGes, ela é forjada, mantida e transformada constantemente.

As sociedades modernas sdo compostas da diversidade, e esse é um
dos motivos pelos quais a educacédo multicultural € um enorme desafio para
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educadores e educadoras, ja que discussdes e reflexdes sobre esse assunto
sdo imprescindiveis.

Entretanto, serd que essa pluralidade cultural é caracteristica exclusiva
das sociedades modernas? Se analisarmos a histéria da espécie humana
desde a sua adaptacdo ao mundo natural, observaremos que a pluralidade
¢ historicamente construida. Varios sistemas de cultura foram criados pelos
ancestrais ndbmades dos seres humanos, em virtude da necessidade que ti-
nham de se adaptar a novos ambientes. Esses diferentes grupos humanos
reagiam de diversas e intrincadas formas ao se encontrar enquanto viajavam.

Dissertar sobre o tema nos trouxe a memaria as imagens do filme A guerra
do fogo (1981), que acreditamos serem oportunas para ilustrar os encontros
dos primitivos ancestrais humanos. O primeiro cla exibido no filme, apds ter
a sua fonte de fogo extinta por ndo dominar a técnica de produzi-lo, envia
trés de seus integrantes em busca de nova fonte. A viagem leva-os a en-
contrar bandos e tribos com diferentes conhecimentos, os quais acabaram
sendo assimilados.

Como no filme, os encontros dos nossos ancestrais eram marcados pela
curiosidade e podiam culminar em “comércio, colaboracgéo, festa, alegria,
unido, aculturagao, criacdo de comunidade, assimilacdo, prevencéo, violén-
cia e negociacdo” (BALLENGEE-MORRIS, DANIEL & STUHR, 2005, p. 266). Em outras
palavras, as interagdes entre os primeiros grupos humanos geravam novas
culturas.

Nessa perspectiva, pensar que um individuo poderia pertencer exclusi-
vamente a uma Unica cultura ou que um grupo socialmente constituido po-
deria ser monocultural acaba sendo discutivel, pois, sem duvida alguma, to-
dos nés estamos vinculados a vérios grupos culturais de maneira simulténea.

O multiculturalismo e as estratégias multiculturais

O assunto multiculturalismo é um universo complexo e pode ser visto por
diversos angulos. Segundo Gongalves & Silva (1998), opositores e defensores
do multiculturalismo assumem diversas posi¢des a seu respeito, ndo havendo
consenso nem mesmo entre aqueles que estdo contra o movimento ou a fa-
vor dele. Dos que se opdem, uns consideram a proposta politica “ingénua e
leviana porque parte de uma falsa consciéncia acerca dos reais problemas cul-
turais” (GONCALVES & Silva, 1998, p. 14); outros temem que o movimento incite a
fragmentacdo social, o que resultaria na desintegracéo nacional.
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Da mesma forma, ndo existe acordo entre os que defendem o movi-
mento. H4 um grupo que compreende o multiculturalismo como estratégia
politica de integragao social e que valoriza a pluralidade, mas seus integran-
tes se dividem ao divergirem quanto a necessidade ou ndo de manter, em
ambito nacional, um nlcleo comum de valores.

Outro grupo que defende o multiculturalismo o considera "uma espécie
de corpo tedrico” (GoNCALVES & Sitva, 1998, p. 15), que deve nortear os diver-
sos tipos de producgdo do conhecimento, gerados e transmitidos tanto pelas
instituicbes organizadoras da cultura (escolas, universidades, museus, entre
outras) quanto pelos veiculos de comunicagdo de massa. Candau (2008) re-
forca essa premissa, explicando que “uma das caracteristicas fundamentais
das questdes multiculturais é exatamente o fato de estarem atravessadas
pelo académico e pelo social, pela producdo de conhecimentos, pela mili-
téncia e pelas politicas publicas” (Canbau, 2008, p. 49).

Com o intuito de sistematizar essas diferentes visdes, diversos autores,
dos quais destacamos MclLaren (1997), Hall (2003) e Candau (2008), classifi-
cam e definem alguns tipos de multiculturalismo. De acordo com Mclaren
(1997), existem quatro formas de multiculturalismo: o conservador, o liberal,
o liberal de esquerda e o critico de resisténcia. Embora essas formas se mis-
turem na realidade social, o autor transcodificou e mapeou tais multicultu-
ralismos com o objetivo de auxiliar no estudo das “multiplas maneiras pelas
quais a diferenca é tanto construida quanto engajada” (McLaren, 1997, p. 110).

O multiculturalismo conservador, também denominado empresarial, é
aquele cuja visdo colonialista descende diretamente da heranca de doutri-
nas da supremacia branca. Nessa visao, a Africa é retratada como um con-
tinente selvagem e barbaro, habitado por criaturas inferiores, privadas das
gracas redentoras da civilizagdo ocidental.

Essa postura pode ser visualizada nas teorias evolucionistas que apoiam
o ideério estadunidense do "“destino manifesto” — crenca de que o expan-
sionismo americano seja o cumprimento de vontade divina —, da benevolén-
cia imperial e do expansionismo cristdo. As representagdes que pactuam
com essa visdo sdo aquelas estereotipadas, que retratam os africanos como
escravos/as ou servicais. MclLaren (1997) ainda esclarece:

Mesmo que se distanciem das ideologias racistas, os multiculturalistas
conservadores disfarcam falsamente a igualdade cognitiva de todas
as ragas e acusam as minorias malsucedidas de terem "bagagens cul-

turais inferiores’ e ‘caréncia de fortes valores de orientacdo familiar”.



Diversidade cultural na escola: existe equidade sem respeito as diferengas? | 151

Essa posicdo ‘ambientalista’ ainda aceita a inferioridade cognitiva ne-
gra com relagdo aos brancos como uma premissa geral e oferece aos
multiculturalistas conservadores um meio de racionalizarem o fato pelo
qual alguns grupos minoritérios sdo bem-sucedidos enquanto outros
nao (McLaren, 1997, p. 113).

Mclaren (1997) explicita diversas razdes pelas quais esse tipo de mul-
ticulturalismo deve ser rejeitado, das quais destacamos duas: a utilizacdo
da cultura branca como medida de referéncia (invisivel) — por meio da qual
todas as outras etnias sdo julgadas — e o emprego do termo diversidade
para esconder a ideologia de assimilagao, que consiste em "acrescentar” os
grupos étnicos a cultura dominante, mediante a condicéo de eles, primeira-
mente, assimilarem e aceitarem as normas da cultura hegemonica.

Nesse sentido, Mclaren (1997) ainda destaca que alguns programas
educacionais estadunidenses os quais apoiam diretrizes que tém como base
o multiculturalismo conservador: a) exigem, de todos os jovens, padrdes
de desempenho pertencentes ao capital cultural da elite anglo-americana;
b) sdo a favor da adocdo da lingua inglesa como Unica lingua oficial dos
Estados Unidos; c) fazem oposicdo a programas educacionais bilingues;
d) priorizam o conhecimento elitizado, que é valorizado pela classe mé-
dia branca norte-americana; e) ndo questionam o discurso e as praticas
culturais e sociais dos regimes dominantes, que, vinculados a dominagao
global, difundem ideias racistas, classistas, sexistas e homofébicas.

O muilticulturalismo humanista liberal fundamenta-se na igualdade inte-
lectual, na equivaléncia cognitiva dos seres humanos — independentemente
da etnia. Assim, aqueles que corroboram a visdo liberal ndo consideram que
exista igualdade de oportunidades sociais e educacionais brancos, afro-
-americanos, latinos, asiaticos e de outras etnias, o que as impede de com-
petir em condi¢cdes de igualdade no mercado capitalista.

O que difere essa concepcgdo daquela conservadora é que, como a de-
sigualdade estéa centrada nas condicdes econdmicas e socioculturais, e ndo
na etnia, tais condicdes podem ser alteradas e reformadas com a finalidade
de obterem uma igualdade relativa. MclLaren (1997) tece uma critica a visdo
liberal ao considerar que

essa visdo resulta, frequentemente, em um humanismo etnocéntrico e
opressivamente universalista, no qual as normas legitimadoras que gover-
nam a substancia da cidadania sdo identificadas mais fortemente com as
comunidades politico-culturais anglo-americanas (McLAren, 1997, p. 120).
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O muilticulturalismo humanista liberal de esquerda enfatiza que a dife-
renca cultural ndo deve ser ignorada e enaltece a importancia da diferenca
dos “comportamentos, valores, atitudes, estilos cognitivos e préaticas sociais”
(McLagren, 1997, p. 120) que se originam da diversidade cultural.

No entanto, o autor aponta dois problemas com relacdo a viséo liberal
de esquerda. O primeiro diz respeito a tendéncia daqueles que apoiam essa
perspectiva a essencializar as diferencas culturais e, ao ter as diferencas como
uma questdo de “esséncia”, a desconsiderar as condicbes histéricas, sociais,
culturais e também aquelas referentes as relacdes de poder. O segundo diz
respeito a formacao da identidade politica, pois, na concepcdo humanista li-
beral de esquerda, aspectos pessoais, classe, etnia, género e experiéncias sdo
considerados mais importantes que a teoria, como se fossem suficientes para
conferir legitimidade aos argumentos.

As experiéncias sdo relevantes na formacdo da identidade politica, mas
McLaren (1997) ressalta que a autoridade académica “tem sido substituida por
um elitismo populista baseado nos papéis de identidade da pessoa que esta
realizando o trabalho” (McLareN, 1997, p. 122).

O multiculturalismo critico e de resisténcia, segundo MclLaren (1997), é
fundamentado a partir da perspectiva de uma abordagem de significado
pos-estruturalista de resisténcia, na qual se enfatiza o papel que a lingua e a
representacdo desempenham na construcdo do significado e da identidade.
O insight pds-estruturalista no qual o autor estd embasado estabelece-se
em um contexto mais amplo da teoria pés-moderna, qual seja:

[..] arquipélago de disciplinas que esté disperso no oceano da teoria
social — que afirma que signos e significacdes sdo essencialmente ins-
téveis e em deslocamento, podendo apenas ser[em] temporariamente
fixados, dependendo de como estéo articulados dentro das lutas dis-
cursivas e histéricas particulares (McLAReN, 1997, p. 122).

O multiculturalismo critico e de resisténcia, defendido por Mclaren,
também denominado pds-modernizado ou pds-colonial (CANEN & OLIVEIRA,
2002; CaNeN, 2007), ndo apenas focaliza a diversidade cultural e de identida-
de nem sb os discursos pelos quais as identidades e as préprias diferencas
sdo formadas mas também pretende afirmar a diversidade dentro de uma
politica de critica e compromisso com a justica social, de modo que as rela-
¢des sociais, culturais e institucionais sejam transformadas.

Do ponto de vista de Hall (2003), o termo multiculturalismo pode tanto
ter uma significacdo plural — quando utilizado para se referir as diferentes
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estratégias e politicas adotadas para gerir problemas de diversidade e mul-
tiplicidade advindos das sociedades multiculturais — quanto ser utilizado no
singular, para significar “a filosofia especifica ou a doutrina que sustenta as
estratégias multiculturais” (HatL, 2003, p. 52).

Hall (2003) classifica os multiculturalismos, a partir de Goldberg (1994
apud Halt, 2003), em conservador, liberal, pluralista, comercial, corporativo
(publico ou privado) e critico ou “revolucionéario”, explicando que

o multiculturalismo conservador [...] insiste na assimilacdo da diferenca
as tradicdes e costumes da maioria. O multiculturalismo liberal busca
integrar os diferentes grupos culturais o mais réapido possivel ao mains-
tream, ou sociedade majoritéria, baseado em uma cidadania individual
universal [...]. O multiculturalismo pluralista, por sua vez, avaliza diferen-
¢as grupais em termos culturais e concede direitos de grupo distintos
a diferentes comunidades dentro de uma ordem politica comunitéria
ou mais comunal. O multiculturalismo comercial pressupde que, se a
diversidade dos individuos de distintas comunidades for publicamente
reconhecida, entdo os problemas de diferenca cultural serdo resolvidos
(e dissolvidos) no consumo privado, sem nenhuma necessidade de re-
distribuicdo do poder e dos recursos. O multiculturalismo corporativo
(publico ou privado) busca ‘administrar’ as diferencas culturais da mi-
noria, visando aos interesses do centro. O multiculturalismo critico ou
‘revolucionario’ enfoca o poder, o privilégio, a hierarquia das opressdes
e os movimentos de resisténcia [...] (HALL, 2003, p. 53, grifos nossos).

Para Candau (2008), o multiculturalismo pode ser abordado a partir de
trés perspectivas: a assimilacionista, a diferencialista ou plural e a interativa,
também denominada intercultural. As duas primeiras sdo mais frequente-
mente encontradas nas sociedades do século XXI.

O ponto de partida do multiculturalismo assimilacionista s&o a sociedade
multicultural e seus problemas, entre eles a privacdo que alguns grupos mino-
ritérios sofrem ao ndo terem acesso a determinados bens, servicos e direitos
béasicos. Uma politica na perspectiva assimilacionista pretende integrar todos
os diferentes grupos na sociedade e incorpora-los a cultura hegeménica.

Segundo Candau (2008), uma educagdo pautada por essa perspectiva
promove a universalizacdo da escolarizacdo, mas ndo questiona "o carater
monocultural presente na sua dindmica” (Canpau, 2008, p. 50), portanto as
escolas ndo questionam seus valores, conteldos ou estratégias, apenas per-
mitem a inclusdo daqueles que ainda nao tinham acesso a elas.
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O multiculturalismo diferencialista ou monoculturalismo plural alegam
que qualquer politica de assimilacdo acaba negando ou ocultando as dife-
rengas, por isso propdem que elas, em determinado contexto, sejam enfati-
zadas de modo que as expressdes das distintas identidades reconhegam-se
e manifestem-se.

Nessa abordagem, privilegia-se o desenvolvimento de comunidades
culturais homogéneas - bairros, escolas, igrejas e outras — organizadas de
forma particular. Candau (2008) adverte, porém, que, “na préatica, em muitas
sociedades atuais, terminou-se por favorecer a criacdo de verdadeiros apar-
theids socioculturais” (Canpau, 2008, p. 51, grifo do autor).

O multiculturalismo interativo ou interculturalidade é uma proposta mais
aberta, que considera tanto a importancia das politicas de igualdade como
a das de identidade. Nesse sentido, esse tipo de multiculturalismo é mais
apropriado para o desenvolvimento de sociedades democréaticas e inclusi-
vas. Essa perspectiva diverge da posicdo diferencialista ao considerar que
os diferentes grupos de determinado contexto devem, deliberadamente,
inter-relacionar-se, rompendo, desse modo, com a visdo essencialista das
culturas e das identidades culturais.

Nessa concepcéo, as raizes das culturas sdo tidas como histéricas mas
também dindmicas, ndo estaticas e, portanto, em continua elaboracéo, cons-
trucdo e reconstrucdo. Os que apoiam tal perspectiva sustentam o conceito de
que ndo existem culturas puras, partindo do pressuposto de que os intensos
processos de hibridizagdo cultural vivenciados na atualidade (século XXI) pro-
piciam a formac&o de identidades abertas, permanentemente em construcao.

De acordo com Candau (2008), a educagdo nessa perspectiva promove
o reconhecimento do outro, o didlogo entre os diferentes grupos sociais e
culturais e a negociacgéo cultural para “favorecer a construgdo de um projeto
comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas” (CanDAv,
2008, p. 52). Ao tratarmos do multiculturalismo, em qualquer insténcia (aca-
démica, social ou politica), € imprescindivel explicitar o sentido que estamos
dando ao termo, que, como vimos, é polissémico e passivel de muitas inter-
pretagdes, razdo pela qual é inclusive adjetivado.

No dmbito escolar, ao planejar agdes que serdo desenvolvidas, é preciso
examinar o nosso ponto de partida, isto é, questionar: como estdo sendo
direcionados e resolvidos os atuais problemas relacionados a diversidade
na escola? Somente depois desse diagndstico e a partir da definicdo da
perspectiva que se pretende assumir — que, a nosso entender, deve ser feita
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dialdgica e coletivamente — é que se comeca a planejar acdes e politicas que
serdo pautadas pela visdo do multiculturalismo eleito.

Escola, diversidade cultural e multiculturalismo

Conforme Ballengee-Morris, Daniel & Stuhr (2005), educagdo multicul-
tural é um conceito, uma filosofia e um processo que se originou das lu-
tas dos movimentos sociais nos Estados Unidos, na década de 1960 — mais
especificamente, o movimento dos negros, que exigiam o reconhecimento
dos direitos civis de todas as pessoas, e o0 movimento estudantil, marcado
por reivindicagdes que almejavam o fim do tratamento desigual gerador de
mecanismos de exclusdo. A essa época, acrescentam-se ainda as questdes
advindas da intensa migracdo de trabalhadores a procura de melhores con-
dicdes de vida.

A educagdo multicultural foi, na época, e continua sendo um processo
educacional que propde reformas com a finalidade de criar oportunidades
igualitarias para que todos e todas, independentemente da identidade cul-
tural — grupo social, etnia, identidade de género, cultura, crenca religiosa,
orientagdo sexual —, possam obter sucesso escolar.

Segundo Candau (2005), cabe a escola a dificil tarefa de trabalhar a ne-
gacdo da padronizacéo, ao mesmo tempo que luta contra todas as formas de
desigualdade e discriminacdo presentes na sociedade. A igualdade que se
pretende trabalhar na escola néo esté alicercada apenas no reconhecimento
dos direitos bésicos de todos e todas mas também no das diferencas, pois,
como as pessoas nao sdo idénticas, precisam ter suas diferencas reconhecidas
e consideradas inclusive no decorrer do processo de conquista da igualdade.

Certamente, uma das funcdes da escola é a transmissdo dos conteldos
culturais, e, por conseguinte, ela se torna um instrumento de reproducéo
social. No entanto, esse papel pode ser desempenhado em uma perspectiva
dialdgica, de modo que a difuséo cultural possa promover a compreens&o
de como se d3o as relacdes de poder e de como elas se reproduzem na
sociedade.

Embora, em muitas ocasides, a realidade pareca intransponivel e imu-
tével, é inegéavel que sua reproducéo se dé por meio dos préprios individu-
os. Em outras palavras, o sistema ao qual somos submetidos foi e continua
sendo criado e reproduzido por homens e mulheres, e, para que haja a
transformacédo desse sistema, € preciso que cada um compreenda de que
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forma tem colaborado para sua reproducéo. E nesse aspecto que a escola
pode contribuir para a transformacdo da sociedade, cooperando para que
os sujeitos se tornem, gradativamente, mais conscientes da realidade e das
possibilidades de mudanca.

Logo, a escola — lécus do ensino e da aprendizagem — deve promover
encontros em uma perspectiva multicultural e, gradual e pacificamente,
desconstruir as desigualdades, injusticas, abandonos, estratégias e proce-
dimentos homogeneizadores. Como instancia social, a escola é dinamica e
multipla e, por ser espaco de confluéncias, também histérica, capaz, entdo,
de contribuir para a formacdo de uma sociedade mais rica e complexa em
termos culturais, com mais possibilidades de promover os ideais de igualda-
de (sem homogeneizar), de respeito e de solidariedade.

Diversidade cultural e os espacos democréticos na escola

Quando escola e sociedade caminham rumo a democracia, hé que bus-
car a equidade como um denominador comum nas relacdes de poder. Um
dos riscos na busca desse objetivo é a tendéncia homogeneizante, j& expli-
citada neste texto. Subverter essa tendéncia reconhecendo e acolhendo as
diferencas entre as individualidades presentes no espaco escolar tem sido
um desafio cotidiano as equipes escolares.

Um primeiro passo nessa caminhada s&o o reconhecimento e a valoriza-
¢do da comunidade pela equipe escolar, para que, unidas, equipe e comu-
nidade possam, de maneira efetiva, colaborar para que a escola venha a ser
um local de encontro e construcdo de culturas, de desenvolvimento global
do ser humano e, consequentemente, de pleno exercicio da democracia.

Na perspectiva de uma gestdo democrética, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo (LDB), n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece duas
formas relevantes na organizacdo do trabalho escolar: o Projeto Politico-
-Pedagdgico (PPP) e o Conselho Escolar (CE), assegurando “progressivos
graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestéo financeira”
(BrasiL, 1996, p. 56) as escolas publicas.

Boufleuer (1998) entende que "a acdo educativa escolar ndo é um fazer
por fazer, mas um fazer intencional” (BouFLEUER, 1998, p. 10), portanto trata-
-se da intencionalidade de um coletivo de sujeitos. Ao concordar com essa
afirmativa, sabe-se que a agdo educativa nao se reduz a apenas um compo-
nente curricular mas deve ser responsavel também por conduzir as questoes
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diretamente pertinentes ao universo escolar e a realidade do entorno. E dai
que surgem as condi¢des para a constru¢do da democracia no ambito escolar.
Tais agdes intencionais precisam acontecer em espagos que caracterizem a
vida escolar, como a construcéo coletiva do projeto politico-pedagdgico, das
acbes democraticas dentro do conselho escolar, entre outros.

Uma instituicdo escolar permite que estudantes se apropriem do patri-
monio cultural da humanidade pela transmissdo de conteddos e por exem-
plos praticos adotados na solucdo das distintas situacdes que se projetam
no dia a dia. Assim, esses alunos, muitas vezes, aprendem e apreendem mais
vivenciando exemplos concretos de atitudes democraticas do que lendo
textos tedricos a respeito da democracia.

Paulo Freire (1994) também propde uma aprendizagem da democracia
por meio do seu exercicio e da sua prépria existéncia, “aprendendo demo-
cracia pela préatica da participacdo” (FrReirg, 1994, p. 117) — uma pedagogia
democratica, de educacgédo para e pela democracia, através de praticas dia-
l6gicas e do exercicio da participacdo, contra a passividade e com tomada
de deciséo voltada para a responsabilidade social e politica (FrReirg, 1967).

Compreende-se que o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) consiste nos
atos de planejar e pensar o que vai ser realizado com antecedéncia, de acor-
do com as intencdes e possibilidades de seus elaboradores. A dimensdo po-
litica refere-se as finalidades da escola. As dimensdes politica e pedagdgica
sdo indissociaveis, porque é na pratica pedagdgica que se efetua o carater
politico da escola. Se o PPP for elaborado sé por especialistas, ele ndo repre-
sentard as aspiracdes e objetivos da comunidade escolar, por isso ele deve
ser entendido como um processo no qual sdo discutidos os objetivos, as
prioridades e os problemas a serem superados pelo coletivo.

Assim, a participacdo e a busca da autonomia tém de ser garantidas em
todos os espacgos e tempos escolares: salas de aula, reunides e formacdes de
professores, secretaria e reunides com os pais, dai a centralidade dos cole-
giados. Grémio estudantil, Associacdo de Pais e Mestres (APM) e Conselho
Escolar (CE) sdo instancias privilegiadas do fomento tanto da participacao
quanto da autonomia. Segundo esse pressuposto, o conselho escolar tem
se constituido como o principal espaco e tempo escolar no processo de
elaboracdo, acompanhamento e avaliagdo do PPP.

Para tornar exequivel um projeto de democratizagdo no ambiente esco-
lar, é necessério que se visualizem instrumentos para a construcédo de alter-
nativas que fortalecam um modelo cultural democrético na escola.
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Neste capitulo, optou-se pelo conselho escolar como ferramenta para
essa finalidade. A existéncia humana implica a conjugagdo de verbos como
compreender, aprender e apreender, raciocinar, atuar, contemplar, transcen-
der etc., e é para dar conta desse conjunto de a¢des que a escola, enquanto
condutora dos atos intencionais, educa e ensina os seres humanos durante
certo periodo da vida.

A possibilidade de construir, por meio do didlogo, um espaco em que
sujeitos sejam capazes de falar e agir no ambiente escolar torna o conselho
escolar um colegiado que pode atingir o ideal de uma construgdo efeti-
vamente democratica, com o objetivo de solucionar questdes pertinentes
ao universo escolar e a sua realidade de entorno. Um modelo de agdo que
adote o didlogo e a construgdo coletiva como instrumento de democrati-
zacdo poderd atender a necessidade de uma educacdo verdadeiramente
democrética.

O conselho escolar é um aliado fundamental para a construcdo da de-
mocracia no pais de forma ampla e no dmbito escolar de forma especifica.
Assim como também é certo que a simples elaboracéo de dispositivos legais
nao é suficiente para tornar um conselho de escola ativo e operante, como
€ necessario.

Consideracoes finais

Na tentativa de responder ao questionamento gerador deste texto, refe-
rente a possibilidade de existéncia da equidade sem respeito as diferencas,
apés a discussdo tedrica levada a efeito pode-se responder negativamente:
a equidade sé é possivel pelo e no respeito as diferencas. E mais, a equidade
— que nao significa igualar a todos, mas atender todos dentro dos principios
daigualdade e da diferenga — ndo pode ser promovida sem que, na escola,
seja desenvolvida uma perspectiva multicultural, abrigando a diversidade.
Trata-se de uma tarefa herculea, mas factivel, a ser engendrada nos dmbitos
do conselho escolar e do projeto politico-pedagdgico.

Espera-se, assim, que, com este trabalho, tenha sido possivel contribuir
para a escola nessa tarefa, por meio de uma discussdo conceitual sobre
igualdade, diferenca, multiculturalismo e diversidade cultural. Tal discusséo
deve, ainda, possibilitar a pesquisadores, professores e gestores novas pers-
pectivas acerca de como o conselho escolar constitui-se em um espaco de
defesa dos interesses coletivos ampla e humanamente, em um exercicio de
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alteridade, fazendo que cada sujeito seja visto como um ser Unico e, portanto,
com direito a sua prépria identidade.
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CONSELHOS ESCOLARES

E DEMOCRATIZACAO:
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Os conselhos escolares no municipio
de Sao Carlos/SP e a questao da
participacao dos conselheiros

Renata Pierini Ramos
Celso Luiz Aparecido Conti

Introducao

Propomos neste texto uma reflexdo acerca da participacdo nos Conse-
lhos Escolares (CEs), vistos como instrumento de gestdo democrética das
escolas. Para tanto, utilizamos alguns dados de pesquisa' relativos ao tema
— coletados por meio de um questionéario aplicado a um conselheiro de cada
segmento representado oficialmente no CE (diretor, professor, servidor téc-
nico de apoio, pai de aluno ou responsavel) das unidades municipais de en-
sino de Sdo Carlos/SP, num universo de 300 pessoas, com 171 retornos (57%).

Os respondentes assinalaram, numa lista de 32 fatores, os que mais faci-
litam e os que mais dificultam a participacdo dos conselheiros. Para efeito de
andlise, os referidos fatores foram agrupados em algumas categorias, ten-
do por base os seus contetdos, sobretudo de duas naturezas: operacional
e politica, que se mostraram complementares, intimamente imbricados e
igualmente relevantes.

1 Osreferidos dados foram obtidos por ocasido da pesquisa de mestrado de Renata Pieri-
ni Ramos, sob orientagdo de Celso Luiz Aparecido Conti, desenvolvida no PPGE-UFSCar
e concluida em 2013, com o titulo Conselho escolar e gestdo democratica: anélise da
participacdo dos conselheiros nas escolas municipais de Sdo Carlos. Cabe frisar que
a forma de sistematizacdo dos dados e, por conseguinte, as andlises efetuadas aqui
nao coincidem com aquelas da pesquisa anterior, ainda que os dois autores tenham
participado de ambas.
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A gestao democratica da escola e os conselhos escolares

Tem havido, nos Ultimos tempos, um movimento em favor da gestdo
democratica da educacéo e, em particular, da escola, traduzido na consa-
gracdo de tal principio na legislagdo, na implementacéo de politicas publicas
e também em acdes concretas, por todos os cantos do pais.

As conquistas acima referidas, no plano legal, devem ser compreendi-
das no panorama da luta de diferentes setores, em especial de educadores,
em prol da ampliagdo dos espagos democraticos de participagéo. Por isso,
foram possiveis avancos significativos, sendo o maior deles a consagragdo
do principio da gestdo democratica da educagdo na Constituicdo de 1988,
com reflexos na legislacdo infraconstitucional, como na Lei de Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional (LDB) (BrasiL, 2013a) e nos Planos Nacionais de
Educagdo, s para citar as leis federais mais relevantes nessa area.

Parece ter ganhado corpo a ideia de que, “sem escola democrética, ndo
hé regime democrético; portanto, a democratizagdo da escola é fundamental
e urgente, pois ela forma o homem, o futuro cidaddo” (TRAGTENBERG, 2002, p. 8).

De acordo com Luck (2013), “o entendimento do conceito de gestéo ja
pressupde, em si, a ideia de participacgdo, isto é, do trabalho associado de
pessoas analisando situagdes, decidindo sobre seu encaminhamento e agin-
do sobre elas em conjunto” (Luck, 2013, p. 15). Se ha controvérsia a respeito
de tal conceito, isso se d& mais ainda em torno do adjetivo democrética, que
o acompanha.

Desse modo, ha duas ordens de problema a serem enfrentadas. A pri-
meira esta relacionada a distancia existente entre o imperativo de lei, por
meio de principios, diretrizes e normas, e a realidade da organizacdo da ges-
tdo democrética, no sistema educacional brasileiro. E verdade que a escola,
outrora vista como um local de decisdo tomada apenas por educadores, hoje
se vé compartilhando espacos com alunos, seus pais e comunidade em geral.

Apesar disso, as formulacdes tedricas, muitas vezes, dissociam-se da
préatica. Para Vieira (2005), o modelo de gestado pautado pela descentraliza-
cdo representa um importante desafio em termos de sua concretizacéo, por
exemplo, no cotidiano da escola.

A segunda tem a ver com uma compreensdo minima do que significa
gestdo democrética da educacgédo, o que nos obriga a articular alguns ele-
mentos tedricos capazes de jogar luz sobre essa questdo. De partida, pode-
mos dizer que uma escola democrética deve garantir acesso, permanéncia e
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qualidade. Além disso, deve proporcionar uma formacéo para a cidadania, o
que implica possibilitar vivéncias democraticas aos alunos.

Por isso, a concepcdo de democracia na educacgdo envolve, entre outras
coisas, o estabelecimento de mecanismos legais de participagdo politica
que levem em conta a diversidade regional e nacional e que afetem toda a
vida escolar, incluindo questdes curriculares e pedagdgicas, que constituem
o seu nucleo mais importante.

A propésito disso, a participacdo em si, desvinculada da tarefa funda-
mental da escola — de ensinar e ensinar bem seus alunos —, ndo é suficiente.
E importante reconhecer a articulacdo entre uma coisa e outra, entre parti-
cipagdo e éxito no processo ensino-aprendizagem, como demonstram de-
terminados estudos, por exemplo, o Aprova Brasil — realizado pela Unesco,
em parceria com o Ministério da Educagdo (MEC), a fim de identificar os
fatores presentes em algumas escolas responséveis por coloca-las no topo
do ranking anual produzido pelo exame oficial do MEC, denominado Prova
Brasil. Foram 33 escolas pesquisadas, todas com perfil tipico daquelas que
costumam fracassar quando submetidas a esse tipo de exame externo. As
escolas se destacaram por obter nota acima da média nacional.

Depois de analisadas, ressaltaram-se alguns fatores comuns e prepon-
derantes em todas as unidades escolares, a saber: as praticas pedagdgicas,
a importancia do professor, a gestdo democratica, a participagdo da comu-
nidade escolar e dos alunos e as parcerias externas. O compartilhamento
de decisdes entre poder publico e sociedade civil aparece como algo que
merece destaque (BrasiL, 2007).

Considerando o momento econdmico, social, politico e cultural atual, a
melhoria do processo ensino-aprendizagem passa pela boa relacdo entre es-
cola e comunidade, cabendo a equipe gestora da escola, em especial o diretor
escolar, uma das tarefas mais relevantes nesse sentido. Os desafios postos a
escola sdo grandiosos e de naturezas diversas, e tal parceria vem ao encontro
de solucdes plausiveis e concretas de forma muito mais criativa. Segundo No-
gueira (2005), o bom gestor ndo se confunde com aquele que domina ou que
apenas administra, devendo ser um bom dirigente, um bom governante.

Na esteira do movimento de ampliacdo da participagdo, com vistas a
gestdo democratica da educacdo, e levando em conta as formas de com-
preendé-la e de melhor traduzi-la em a¢des concretas, algumas iniciativas
ganharam relevo, como é o caso da elei¢cdo do diretor das unidades escola-
res e do fortalecimento dos CEs.
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Em muitos estados e municipios, a escolha dos dirigentes escolares pas-
sou a se dar por votacado direta da comunidade escolar, incluindo os pais dos
alunos. Muitos estudos indicam coisas muito distintas a respeito de cada
experiéncia, salientando desde aspectos muito positivos até aqueles muito
negativos.

O Caderno 5, publicagdo do Programa Nacional de Fortalecimento dos
Conselhos Escolares, referindo-se ao tema, assinala que “a eleicao, por si sé,
ndo é a garantia da democratizacdo da gest3o; € necessario referendar essa
modalidade de escolha como um importante instrumento, a ser associado a
outros, para o exercicio democréatico” (BrasiL, 2004b, p. 38). Sem aprofundar
esse debate, o que cabe salientar é que as varias medidas ndo podem pres-
cindir de outras, igualmente relevantes.

Porisso, estamos longe de consenso acerca do assunto. Na Conae de 2010
(Conferéncia Nacional de Educacado), por exemplo, oscilavam as tendéncias
de eleicdo direta e de concurso publico para preenchimento do cargo, numa
e noutra etapa. De qualguer modo, hé avancos. Ndo se vé mais defesa da
indicacdo politica, ainda que se trate de pratica comum - situagdo em que o
diretor se coloca, muitas vezes, como preposto das oligarquias no poder local.

Com relagdo aos CEs, a LDB, em seu artigo 14, inciso |l, fala da participa-
¢do da comunidade escolar e local nesse 6rgdo colegiado ou em equivalen-
tes. Também o Plano Nacional de Educac&o (Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de
2001) propde, em uma de suas metas, a criagdo de CE nos estabelecimentos
oficiais que oferecem Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio
(BrasiL, 2013b).

Isso aponta para a necessidade da sua existéncia em cada unidade
escolar e induz acdes das mais variadas na direcdo do seu fortalecimento.
No ambito federal, por exemplo, ha, no MEC, o Programa Nacional de For-
talecimento dos Conselhos Escolares (Brasit, 2004a), criado pela Portaria
Ministerial 2.896/04 (BrasiL, 2004c); no &mbito municipal, muitos municipios,
sobretudo aqueles que instituiram seus proprios sistemas de ensino, ja re-
gulamentaram o funcionamento dos seus CEs e efetivaram acdes voltadas
para a sua real atuacdo nas escolas. Enfim, existe um movimento no sentido
de fazer que a legislacdo encontre eco na realidade concreta da gestdo da
escola publica.

Na secdo abaixo, traremos outros elementos importantes para melhor
dimensionar o movimento de fortalecimento dos CEs, que vem ocorrendo
em diversos niveis de governo e de variadas maneiras.
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Os conselhos escolares no municipio de Sao Carlos/SP

No municipio de Sdo Carlos, a primeira legislacdo referente aos CEs é
de 1998. Trata-se do Regimento Escolar Municipal, baseado em lei estadual
— Lei Complementar ne 444, de 27 de dezembro de 1985 (Brasit, 2013d). Tal
regimento implanta os CEs, mas ndo os regulamenta suficientemente. Em
2001, a Secretaria Municipal de Educacédo (SME) publicou a Portaria X, de
20 de fevereiro de 2001 (SAo Carios, 2001), regulamentando o seu funcio-
namento, agora no ambito do Sistema Municipal de Educacdo, com mais
autonomia em relagéo ao Estado.

Apds a implantagdo de um CE em todas as unidades de ensino, nos di-
ferentes niveis, é assinado, em 5 de fevereiro de 2003, o Decreto 11 (Sko
CarLos, 2003), substituindo a Portaria X (SAo CarLos, 2001). O CE vai, entio, se
firmando, no plano legal, como um colegiado de caréter deliberativo com-
posto de representantes da equipe escolar e da comunidade usuéria, o que
assegura a paridade na representacado e a fungdo de membro nato ao diretor de
escola, mesmo que vedada a condicdo de presidente do CE (SAo CarLos, 2003).

Em meados de 2006, a SME encaminha para a aprovagédo da Camara dos
Vereadores a Lei n® 13.795, de 4 de maio de 2006 (SAo CarLos, 2006a), que
estrutura a educacgdo publica municipal. No ano seguinte, em 13 de junho
de 2007, em substituicdo do Decreto 11 (SAo CarLos, 2003), séo aprovados o
203 (SAo CarLos, 2007) e, depois, em 30 de marco de 2012, o 118 (SAo CARLOS,
2012). As varias edicdes do decreto visavam a garantir que as dificuldades
encontradas para a implementac&o do CE e para o seu efetivo funcionamento
fossem minimizadas.

Para além da legislagéo, é vélido destacar que um conjunto de acdes
também tem sido implementado no municipio, a fim de fortalecer os CEs.
Em 2006 e 2007, por exemplo, alguns professores da Universidade Federal
de S&o Carlos (UFSCar), juntamente com representantes da prépria SME,
ofereceram minicursos com vistas a capacitagdo dos conselheiros.

Outra medida, de muito maior envergadura, é o programa Escola Nossa,
criado no ano de 2005 em virtude de Séo Carlos ter assumido o compromis-
so com a Rede Brasileira de Cidades Educadoras, devendo, por isso, imple-
mentar agdes coerentes com os principios estabelecidos por tal associacéo.

Conhecida como AIcg, a Associacdo Internacional de Cidades Educadoras
congrega uma rede de cidades que promovem a educacgdo tomando como
base todas as possibilidades do territério urbano. Esses principios comecaram
a ser discutidos em 1990 — a partir do 12 Congresso Internacional das Cidades
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Educadoras, sediado em Barcelona (Espanha) — por um grupo de represen-
tantes locais de cidades que compactuaram com o objetivo comum de de-
senvolver, juntos, projetos que visassem a melhorar a qualidade de vida dos
seus habitantes, tendo a escola como espaco comunitério e a cidade como
um grande espaco educador. O lema era aprender na cidade e com a cidade,
valorizando o aprendizado vivencial e priorizando a formacdo de valores.

Ao longo da gestdo municipal 2009-2012, o programa Escola Nossa esten-
deu sua atuacgdo para trés macrocampos: educagdo integral, fortalecimento
da relagdo comunidade-escola e fortalecimento dos conselhos escolares.

Para a execucéo das atividades, foram formadas duas equipes na SME:
uma para atuar internamente, na Coordenacdo, e a outra, externamente, nas
escolas e na comunidade em geral. Tal equipe externa foi composta de 24
gestores comunitarios em educacéo, que sdo docentes os quais atuam com
o objetivo principal de fortalecer os vinculos da comunidade com a escola,
favorecendo o compartilhamento de decisdes e fomentando a gestédo de-
mocrética das unidades escolares.

Num determinado momento, com o propdsito de melhor organizar as
acdes voltadas ao efetivo fortalecimento dos conselhos escolares, definiram-
-se quatro eixos estruturantes, a saber: legislagdo, eleicdo, formacgdo e acom-
panhamento. Eles foram pensados como eixos de sustentac3o, alicerce que se
tornou necessario para a concretizagdo do objetivo do programa.

Mais recentemente, vém ocorrendo outras acdes de maneira articulada
com aquelas de responsabilidade das outras esferas de governo (estadual
e federal). O programa de fortalecimento dos conselhos escolares, referido
na sec¢do anterior, tem capitaneado tais acdes, ja que seu objetivo é desen-
volver acdes de fomento a implantacéo e ao fortalecimento do CE nas es-
colas publicas de educagéao bésica, estimulando o exercicio da cidadania, a
participacdo plena de todos e, sobretudo, a gestdo democratica. Uma das
iniciativas do programa foi elaborar cadernos instrucionais (Brasi,, 2013c)
com conteldos praticos que favorecessem a formacdo dos conselheiros;
eles abordam vérios temas, como sugerem os 13 titulos publicados.

O primeiro deles, chamado, informalmente, de Caderno 0 (Zero), é desti-
nado aos dirigentes e técnicos das secretarias estaduais e municipais de edu-
cacdo e traz uma reflexdo sobre a importancia desse colegiado, além de sub-
sidios para a compreenséo do papel dos CEs na gestado da educacéo publica.

Qutra iniciativa tem sido a ampliagdo das suas a¢cdes em termos de qua-
lificacdo dos conselheiros por meio de encontros nacionais para técnicos
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de secretarias de educacéo, municipais e estaduais, investindo, assim, em
capacita¢des presenciais e trocas de experiéncia entre os participantes.

Por fim, cabe destaque especial aos cursos de capacitacédo a disténcia,
também voltados para os técnicos de secretarias de educacdo, a cargo das
universidades federais. Em Sao Carlos, alguns técnicos da SME participaram
de todos os encontros nacionais e muitos outros foram alunos de um desses
cursos oferecidos pela UFSCar. Alguns gestores comunitérios, por terem
sido alunos do curso, passaram, depois, a ser tutores dele, atuando, dessa
forma, como formadores.

Saliente-se também outra agdo, agora com parceria entre o MEC, a UFS-
Car, a Secretaria Estadual da Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEesP) e vérias
secretarias municipais de educacdo, incluindo a de S&o Carlos. Trata-se do
| Encontro Estadual de S&o Paulo de Fortalecimento dos Conselhos Escolares,
realizado em S3o Carlos, na UFSCar, em 28 e 29 de fevereiro de 2012, que
contou com a participagdo de inUmeros municipios e, aproximadamente,
600 pessoas. O éxito do evento motivou a realizagdo do Il Encontro Estadual
de S30 Paulo de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, realizado em Sao
José do Rio Preto, nos dias 16 e 17 de maio de 2013, que contou, em média,
com o mesmo numero de participantes do encontro anterior.

Falamos de todas essas a¢des para demonstrar certa sinergia entre elas,
algo bastante importante para que as transformacdes se deem de modo
mais rapido e eficaz na direcdo de uma gestdo mais democratica da educa-
cdo, da escola. O entrelacamento de politicas publicas e de outras acdes, de
iniciativa dos educadores, nas trés esferas governamentais, tem-se constitu-
ido num processo de fortalecimento mutuo — um exemplo de como se pode
avancgar na perspectiva da cooperacgdo entre os diferentes niveis de governo,
tema tdo debatido hoje.

Todas as agdes, ao mesmo tempo, dependem da participacéo e tém
como finalidade estimula-la, requisito da gestdo democratica. Por isso
mesmo, resolvemos realizar uma pesquisa com o objetivo de identificar e
analisar os principais fatores que interferem positiva ou negativamente na
participacdo dos conselheiros no conselho escolar das unidades de ensino
do municipio de Sdo Carlos.

Fatores que interferem na participacao nos conselheiros escolares

Nesta se¢do, faremos uma analise dos dados da pesquisa, obtidos por
meio de um questionario contendo 32 questdes fechadas, aplicada aos
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conselheiros representantes de cada segmento, em cada escola, na seguinte
proporc¢do: um diretor, um servidor técnico de apoio, dois pais e/ou respon-
saveis e dois professores. Envolveram-se oito Escolas Municipais de Educa-
cdo Basica (EmeBs),? que atendem do 52 ao 92 ano, e 43 Centros Municipais de
Educagao Infantil (CemEis), que atendem criangas de 0 a 6 anos.

Dos 300 questionarios distribuidos, retornaram 171, representando 57%.
Do agrupamento A, foram 14 questionérios de diretor, 13 questionérios de
servidor técnico de apoio, 30 questionéarios de pais e 27 questionarios de
professor; do agrupamento B, foram 16 questionéarios de diretor, 13 questio-
narios de servidor técnico de apoio, 31 questionarios de pais e 27 questio-
narios de professor.

Os dados foram tabulados e apresentados em termos percentuais, con-
forme os gréficos 1 e 2.

Fatores que facilitam
120

100

80

60

@ Agrupamento A
m Agrupamento B
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Gréfico 1 Fatores que facilitam a participacao dos conselheiros, segundo informacdes
fornecidas por eles préprios.

2 Apenas uma EmMEB ndo quis participar da pesquisa.
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Fatores que dificultam
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Gréfico 2 Fatores que dificultam a participagcdo dos conselheiros, segundo informa-
cdes fornecidas por eles préprios.

Note-se ainda que os gréficos apresentam dois agrupamentos (A e B);
o agrupamento A representa o conjunto de escolas consideradas — pelos
gestores comunitarios educacionais em consulta prévia feita pelos pesquisa-
dores — de alto nivel de participagdo, enquanto o B representa aquelas tidas
como de baixo nivel de participac3o.

Para cada um dos 32 aspectos mencionados aos respondentes pelo
entrevistador, eles os classificaram como fatores que facilitavam a partici-
pacdo (Grafico 1) no CE ou como fatores que dificultavam tal participagao
(Gréfico 2). A soma dos percentuais das respostas € que compds os graficos
acima.

Perceba que um gréfico é quase que a imagem invertida do outro, in-
dicando a concentragdo dos mesmos aspectos, considerados como sendo
bastante facilitadores e bastante dificultadores. Outros fatores situam-se
numa zona intermédia, ndo sendo considerados, extraordinariamente, nem
como facilitadores nem como dificultadores.

Por tal razdo, selecionamos somente os fatores facilitadores e os fatores
dificultadores com 90% a 100% de escolhas em pelo menos um dos dois
agrupamentos de escola (A — alto nivel de participacdo e B — baixo nivel
de participagdo), agrupando-os, ainda, em categorias para efeito de anélise
(Quadro 1).
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Quadro 1 Fatores facilitadores e dificultadores da participagdo no conselho escolar
com 90% a 100% de escolhas em pelo menos um dos dois agrupamentos de escola
(A - alto nivel de participagdo e B — baixo nivel de participagdo), reunidos em cate-
gorias de anélise.

Fatores facilitadores” Fatores dificultadores
Categoria A Categoria B
— Horério das reunides — Reunides ficticias
— Frequéncia das reunides — Reunides extensas

— Tempo para convocagao

— Conhecimento da pauta

— Atuacgdo do presidente

- Conhecimento dos direitos e deveres
dos conselheiros

— Reunides que alcangam resultados
praticos

— Cumprimento das deliberacées

— Acompanhamento dos
encaminhamentos

Categoria C Categoria D

— Engajamento e compreenséo quanto | - Interesses particulares que se sobre-
a fungdo do conselho escolar pdem aos interesses coletivos

— Troca de experiéncias entre os - Timidez

conselheiros — Conformismo

— Campanhas de mobilizacdo —Imposicéo de ideias

— Elei¢cdo com discussao de propostas — Desequilibrio de poder

— Autonomia nas decisdes — Gestor escolar autoritario

— Agdes que fortalecem a relacdo da — Receio de arriscar opinides

comunidade com a escola

— Utilizagdo da escola como um equipa-
mento publico

— Incentivo e investimento quanto a
participacao

- Legislagéo atualizada

* Os nimeros que antecedem cada um dos fatores acima, da coluna da esquerda e da coluna
da direita, s&do aqueles que aparecem na linha horizontal dos gréficos 1 e 2.

As categorias A e B sintetizam conteldos de natureza operacional, rela-
cionados ao bom funcionamento do CE, que tem a ver com sua eficiéncia e
eficacia. As categorias C e D dizem respeito mais diretamente as questdes
hierédrquicas, de desequilibrio de poder nas relacdes entre os conselheiros.

Feitos esses esclarecimentos, passaremos a etapa de anélise dos dados
informados no Quadro 1 ndo sem, antes, indicar dois aspectos também
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importantes revelados pela pesquisa. A principio, os dados foram organi-
zados por segmento (diretor, professores, pais e servidores) e por escola.
Verificou-se, no entanto, que tal critério de organizacdo n3o era relevante,
dada a homogeneidade das respostas obtidas.

Em outras palavras, os mesmos fatores facilitadores e dificultadores da
participacéo sdo indicados por diretores, professores, pais e servidores. Isso
causou, inicialmente, certa surpresa por algumas razdes, ja que é comum su-
por a existéncia de dificuldades muito maiores para determinados segmen-
tos participarem do que para outros. Por exemplo, presume-se que os pais,
por estarem mais distantes do cotidiano da escola — em virtude de jornada
de trabalho incompativel com o horério de reunides dos CEs, entre outras
questdes —, ndo tenham a mesma facilidade de participacdo dos diretores
ou dos professores.

O segundo aspecto relevante foi o fato de as escolas consideradas de
alto nivel de participagdo (agrupamento A) ressaltarem, praticamente, os
mesmos fatores facilitadores e aqueles dificultadores das escolas tidas como
de baixo nivel de participacdo (agrupamento B). Apesar das mesmas dificul-
dades e facilidades em participar do CE, os vérios segmentos (das escolas
mais participativas e menos participativas) participam de maneira diferente.
Dito de outro modo, os mesmos fatores, num agrupamento e noutro, produ-
zem efeitos diferenciados em termos de participacao.

Passemos, agora, a anélise dos dados do Quadro 1, comecando pelo
cruzamento das categorias A-B, relativas aos aspectos considerados de
natureza operacional, digamos assim, no que tange ao modo de funciona-
mento do CE. E considerado extremamente importante o respeito com o
tempo necessario para a convocacdo dos conselheiros, com o horério das
reunides e a frequéncia a elas e com o conhecimento prévio da pauta. Isso
tudo vem associado a uma boa atuacdo do presidente e a um bom nivel de
conhecimento dos direitos e deveres dos conselheiros.

A boa condugdo das reunides revela-se, portanto, um fator facilitador
fundamental. A equipe de gestdo da escola (ndo sé o diretor) tem a impor-
tante tarefa de cuidar para que isso ocorra de forma adequada, seja quando
ela esté representada na fungdo de presidéncia do CE, seja quando a presi-
déncia é ocupada por um representante de outro segmento, principalmente
pais de alunos.

Na cidade de Sao Carlos, a presidéncia do CE é vedada ao diretor da
unidade escolar, pondo em evidéncia ainda maior essa preocupagao. Ele
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nao pode estar a frente, mas deve ficar ao lado do presidente para auxilia-lo
da melhor maneira possivel.

Reunides ficticias, por exemplo, tém sido pratica recorrente em muitas
escolas. Por um lado, isso, aparentemente, ndo causa tantos problemas,
porque se presume que haja uma conveniéncia por parte da maioria, que
ndo se incomoda com tal expediente. A conivéncia quase que forcada gera
algum tipo de constrangimento e discordancia, embora nem sempre isso
seja verbalizado.

Por outro, o descuido com algumas formalidades ou o excesso de for-
malismos d&o lugar a problemas de participacdo. Assim, as reunides dos
CEs se convertem numa espécie de rito burocratico, no qual as pessoas ndo
se sentem suficientemente a vontade para manifestar suas opinides, seus
desejos. Fica a mensagem subliminar de que a reunido tem de ser feita por
exigéncia de uma norma que deve ser cumprida.

Além disso, em certas circunstancias, o carater muito formal assusta as
pessoas, como é comum verificar em relatos, mormente os de pais de alu-
nos. O peso da institucionalidade reveste as pessoas de um certo poder e
também as torna vulneréveis, amedrontadas. H& vontade de se engajar, de
participar, mas ndo ha muita disposi¢do para penetrar na esfera institucional,
marcada pelo formalismo, pelo preto no branco, pelo carimbo, pela assina-
tura etc.

Diferentemente, as relacdes muito frouxas — sem um minimo de formali-
dade, de institucionalidade — produzem consequéncias opostas, algo como
um “faz de conta”, de modo que os conselheiros ndo se sentem ocupantes
de um lugar legitimo, de um lugar que lhes confere algum poder para opina-
rem e decidirem coisas primordiais da vida da escola.

Entre a reunido ficticia ou malconduzida e a reunido muito formal, quase
que ritualistica, espera-se um meio-termo capaz de torna-la verdadeiramen-
te eficaz, capaz de conduzir a resultados praticos, a acdes concretas. Em
outras palavras, eficiéncia e eficacia sdo duas facetas interligadas, néo se
podendo se descuidar de nenhuma delas.

Agora, tratemos do cruzamento das categorias C-D. E possivel observar
a importancia atribuida a relacdo da escola com a comunidade como forma
de mobiliza-la, incentiva-la e conscientiza-la a respeito da participagao. Des-
taca-se ainda o papel positivo da informacgdo, em especial o da legislagao
que rege o funcionamento da unidade escolar e do préprio CE.

Na escola, as informacdes relacionadas ao seu cotidiano sdo muito dindmi-
cas; novos conhecimentos sdo produzidos atodo momento e processualmente.
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Em funcéo disso, cabe a ela fornecer informacdes claras e precisas associadas
a questdes fundamentais da sua rotina, minimizando os efeitos negativos da
desinformagdo — que, as vezes, chegam a gerar boatos os quais, num certo
sentido, desarticulam a escola e dificultam a coesdo, a firmeza de propdsitos,
a coordenacéo de acdes e o ambiente de respeito e cumplicidade.

No polo oposto, como elementos negativos, estdo as relagdes hierér-
quicas e de poder, capazes de provocar inibicdo e conformismo. Isso nos
remete, necessariamente, a questdo da democratizacdo da escola, assunto
de muitas facetas, entre elas a cultura politica autoritaria, cuja influéncia, na
educagao, é muito grande.

Ha, ainda, um marcado patrimonialismo, uma apropriagdo do conhe-
cimento dito especializado e dos certificados e titulos académicos como
verdadeiros escudos de protecdo contra a participacdo dos supostamente
menos preparados para intervir na vida da escola. Algumas pessoas, portan-
to, pela falta de uma suposta qualificacéo, sdo “desautorizadas” a participar,
seja porque ndo possuem as credenciais proprias, seja porque nio sao sufi-
cientemente informadas, e sabemos, com relacéo a esse particular, que, de
fato, os segmentos representados pelos profissionais da escola, sobretudo
diretores e professores, tém muito mais informagdes — por exemplo e con-
sequentemente, poder — do que os demais, como os servidores e, acima de
tudo, os pais dos alunos.

Segundo Bobbio, Matteucci & Pasquino (2009), a palavra poder designa
capacidade ou possibilidade de agao de individuos, grupos humanos, obje-
tos ou até mesmo fendmenos naturais. Em sentido social,

o poder torna-se mais preciso, e seu espaco conceitual pode ir desde a
capacidade geral de agir até a capacidade do homem em determinar o
comportamento do homem: poder do homem sobre o homem. O ho-
mem é n&o s6 o sujeito mas também o objeto do poder social (Bossio,
MatTeuCCl & Pasauino, 2009, p. 933).

Inimeras s&o as formas de estabelecer as relacdes de poder entre as
pessoas, que podem ser reveladas ou veladas, e, em ambos os casos, o
prejuizo é grande para as relacdes interpessoais presentes nos diferentes
espacos, como nos de deliberacio.

O poder, para Lebrun (1984),

ndo é um ser, alguma coisa que se adquire, se toma ou se divide, algo
que se deixa escapar. E 0 nome atribuido a um conjunto de relacdes
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que formigam por toda parte na espessura do corpo social (poder peda-
gogico, pétrio poder, poder do policial, do psicanalista, do padre, entre
outros) (LEsruN, 1984, p. 20).

Muitas vezes, teme-se o envolvimento dos pais nas discussdes por causa da
eventual eloquéncia e até agressividade com que tentam impor vontades parti-
culares, em detrimento dos interesses da escola. Dessa forma, alguns gestores
escolares evitam ouvi-los, com o receio de perder espaco e autoridade, ou o
controle da situagao, agindo, assim, contra a escola, e néo a favor dela.

Para avancar na direcdo da gestdo democrética da escola, é imprescindivel
o fortalecimento de relacdes mais horizontais nos processos de participacao.
Como ressalta Paro (2008), “é necessario que se estabeleca uma relacédo de
cooperacdo que ultrapasse a condicdo de dar ordens para a colaboracéo
de todos os que buscam os mesmos objetivos envolvidos” (Paro, 2008, p. 7).

Isso requer uma reflexdo critica acerca da nossa prépria cultura politica,
na qual a relacdo Eu-Outro se apresenta de maneira muito assimétrica. A
propdsito, destacamos dois excertos de Freire bastante pertinentes, de obras
distintas:

E impossivel democratizar a nossa escola sem superar os preconceitos
contra as classes populares, contra as criangas chamadas pobres,
sem superar o0s preconceitos contra sua linguagem, sua cultura, os
preconceitos contra o saber com que as criancas chegam a escola, sem
abrir a escola a presenca realmente participante dos pais e da sua pré-
pria vizinhanca nos destinos delas (Freirg, 2001, p. 127).

Quem, melhor que os oprimidos, se encontrara preparado para entender
o significado terrivel de uma sociedade opressora? Quem sentird, melhor
que eles, os efeitos da opressdo? Quem, mais que eles, para ir compre-
endendo a necessidade da libertacdo? Libertacdo a que ndo chegarao
pelo acaso, mas pela préxis de sua busca, pelo conhecimento e reconhe-
cimento da necessidade de lutar por ela. Luta que, pela finalidade que
lhe derem os oprimidos, seréd um ato de amor, com o qual se oporéo ao
desamor contido na violéncia dos opressores, até mesmo quando esta se
revista da falsa generosidade referida (Freire, 2005, p. 31).

Toro (2000), também atento aos elementos mais amplos e constitutivos
da nossa formacgao politica, sustenta a tese de que a baixa participacdo de-
corre de uma baixa atuacdo politica dos segmentos sociais e de um constante
esvaziamento da dimensé&o publica do Estado e propde quatro importantes
acdes de mobilizacdo da sociedade civil com vistas a participagdo. Sdo elas:
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Construgdo de um projeto de nacéo, sobretudo em sociedades de baixa
participagdo politica; ampliagdo da democracia por meio da formacgéo e
do fortalecimento de uma cultura cidada e democratica entre os indivi-
duos; reinstitucionalizacdo da dimens&o publica da sociedade, visando
ao aumento da igualdade e ao fortalecimento da governabilidade; con-
tribuicao para a viabilizacdo de uma democracia cultural, fortalecendo a
identidade e a igual importéncia dos diferentes simbolos e sentidos da
diversidade social (Toro, 2000, p. 36).

Dessa forma, reforca-se a ideia de restituicdo do ambito publico a me-
dida que se busca incentivar a insercdo da sociedade civil nas principais
discussdes politico-sociais empreendidas pelo Estado.

As relagdes no interior da escola e da escola com o seu meio externo,
seu entorno ndo devem ser marcadas pela subordinagdo, mas pela busca da
autonomia da escola, compreendida como “resultado da agédo concreta dos
individuos que a constituem, no uso das suas margens de autonomia relativa”
(BaRROSO, 1996, p. 18). Sem autonomia, ndo é possivel falar em democracia.

Na verdade, embora nem toda autonomia seja democratica, ndo hé
democracia sem autonomia. Sé a autonomia garante o poder, os recur-
sos e a capacidade de decisdo coletiva necessérios ao funcionamento
democratico de uma organizagdo. Sem autonomia, a democracia ndo
passa de uma ideologia (BArRrOSO, 2004, p. 74).

Os dados apresentados no Quadro 1 ddo uma boa mostra dos fatores
facilitadores e dos dificultadores da participacdo dos conselheiros. Eles
apontam caminhos a trilhar, que passam por lugares como o da competéncia
técnica — necesséria para a boa condugéo dos trabalhos do CE - e por aque-
les muito mais complexos, como o da nossa cultura politica arraigada, com
tragos autoritarios, patrimonialistas etc. Avancar na gestdo democratica da
escola requer, contudo, superar tais obstéculos e construir uma escola mais
auténoma, feita por todas as pessoas que a integram, capazes de dialogar
em torno de objetivos comuns.

Consideracoes finais

Neste capitulo, partimos de dois pressupostos basicos: a gestdo de-
mocrética da escola publica no Brasil estar avangcando, seja no plano da
legislagdo, seja no das agdes concretas, em muitos lugares e por iniciativa
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tanto dos governos, em seus diferentes niveis, quanto da sociedade civil,
representada, especialmente, pelos educadores; e o CE ser um instrumento
relevante dessa democratizacdo da gestao.

Reconhecemos, todavia, que ainda ha muito a avancar nessa direcéo,
com destaque para a participacdo mais efetiva nos CEs — principal questdo
explorada aqui com base nos dados da pesquisa. As anélises apontam para
duas naturezas de fatores relacionados a participacéo.

Uma delas abrange aspectos de ordem operacional, atinentes ao bom
funcionamento do CE: mais eficiéncia — reunides mais bem preparadas e
mais bem conduzidas — e mais eficicia — resultados mais efetivos, concretos.
A outra diz respeito a dimensdo politica, isto é, as relagdes hierdrquicas de
poder estabelecidas entre os conselheiros.

Assim, o que se vé é a indicacdo clara de certo equilibrio entre os fatores
de natureza operacional (11 fatores) e os de natureza politica (16 fatores) in-
terferindo nos processos de participago. Isso revela a necessidade de agir
tanto num plano quanto no outro, sem cair na falsa dicotomia entre técnica
e politica, entre competéncia e compromisso — debate j& feito por muito
tempo e de maneira muito intensa nos meios educacionais.

H4, sem dlvida, a necessidade de uma anélise critica do funcionamento
do CE, baseando-se em marcos capazes de situa-lo no universo macro do
pais, seja do ponto de vista estrutural, seja do conjuntural, o que envolve
uma refinada analise da cultura politica em que se insere a escola no Brasil.

Diversamente, nao se pode desprezar o potencial transformador de uma
prética institucional e politica inerente a uma boa gestdo publica, que ultra-
passa o laissez-faire e o acentuado gerencialismo, tdo em voga nos dias atu-
ais. A contemporaneidade exige da gestdo publica comprometimento po-
litico e técnico, pardmetros de uma agao que dirige e governa, ou seja, que
da sentido e se abre para a participagdo de muitos, tantos quanto possivel.

Articulando todos esses aspectos, urdindo todos os fios, caminharemos
mais rapidamente em direcdo a um tipo de gestdo democratica que mistura
representacdo fortalecida de maneira institucional e outros modos de par-
ticipacdo, sem que o instituido e o instituinte se choquem, como realidades
opostas, incompativeis e indesejaveis.

No que concerne, particularmente, ao CE, avangamos do ponto de vista
legal e estamos avancando do ponto de vista das a¢des concretas. Fala-se
do CE, deseja-se o CE talvez de forma inédita. No entanto, é preciso perce-
ber que as razdes para isso sdo vérias e que as intencdes ndo sdo sempre as
mesmas; existe uma espécie de cortina de fumaca a ser desfeita, e, a medida
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que isso ocorrer, conflitos poderdo vir a tona com mais forca, sendo necessa-
rio lidar com eles como se faz nas democracias mais robustas e compreendé-
-los como parte fundamental da dinédmica social e como Unico caminho a ser
trilhado com seguranca, justica e igualdade na diversidade.
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Gréficos

Graéfico 1 Fatores que facilitam a participagdo dos conselheiros, segundo informagdes fornecidas
por eles préprios. Fonte: elaborado pelos autores.

Gréfico 2 Fatores que dificultam a participagdo dos conselheiros, segundo informacdes forneci-
das por eles préprios. Fonte: elaborado pelos autores.
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Quadro

Quadro 1 Fatores facilitadores e dificultadores da participacdo no conselho escolar com 90% a
100% de escolhas em pelo menos um dos dois agrupamentos de escola (A — alto nivel de parti-
cipagéo e B — baixo nivel de participagdo), reunidos em categorias de anélise. Fonte: elaborado
pelos autores.
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Indicadores de funcionamento dos
conselhos escolares de quatro estados
brasileiros

Juliana Carolina Barcelli
Viviane Wellichan

Robia Nathdlia Parra

Introducao

O principio de gestdo democratica presume articular dentro do espago
escolar mecanismos de participagéo, visando ao compartilhamento e a cor-
responsabilizacdo nos momentos de decisdo, bem como a descentralizagcao
do poder, conforme previsto no artigo 14 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei 9.394/96 (BrasiL, 2013b). Mais do que ser amparada
por prescricdes legais, a gestdo democratica, para ser concretizada, precisa
ser compreendida como um processo politico que necessita de préaticas co-
operativas entre as pessoas que compdem o ambiente escolar.

Essa cooperacdo, para ser atingida, requer o exercicio do didlogo, pois,
além de possibilitar que as diferengas sejam respeitadas, a liberdade de
expressdo, considerada e o convivio democratico, vivenciado, é o meio pelo
qual as pessoas sdo convidadas a, juntas, construirem a¢des que objetivem
a melhoria da qualidade do ensino e o aumento das aprendizagens dos es-
tudantes. Ao exercitar a participagdo na gestdo escolar, criam-se formas de
elaboracgéo coletiva do projeto politico-pedagdgico com o intuito de cons-
truir um plano que tenha a cara da escola e que cumpra com a funcéo social
dessa instituicao: “construir conhecimentos, atitudes e valores que tornem
o estudante solidario, critico, ético e participativo” (Brasi,, 2013e, p. 17).
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Com a intencédo de cumprir essa fungdo, o coletivo deve refletir sobre
os problemas da unidade de ensino e criar agdes de melhoria a medida que
considera os distintos olhares de seus envolvidos. Para tanto, torna-se es-
sencial romper com préticas centralizadoras de gestédo, que, quando néo
ajudam na administracdo das organizagbes e sobressaem aos objetivos da
escola, dificultam o trabalho politico e pedagdgico da educacéo.

Uma das formas de descentralizar a gestdo das escolas publicas seria o
funcionamento de Conselhos Escolares (CEs), uma vez que s&o colegiados
que podem contribuir para o aumento da participacdo da comunidade nos
processos decisérios. Tido como um dos espacos de participacdo e inte-
gracédo dos diferentes segmentos da escola (gestores, professores, demais
funcionarios, alunos, familiares e comunidade), o CE pressupde a partilha de
diversos olhares e de inUmeras vivéncias para a construcdo de acordos pro-
visérios que visem a melhorar a qualidade de aprendizagem dos estudantes.

Trazer para a gestado da escola a comunidade de seu entorno e os demais
integrantes da comunidade escolar, descentralizando o poder de decisdo
das méaos do diretor e das dos coordenadores pedagdgicos, implica perder o
medo de mostrar a cara da escola, com suas dificuldades e seus sucessos, o
que significa que as pessoas da escola precisam conhecer a importéancia e os
objetivos da instituicdo para que haja mais participacdo no ambiente escolar.

Para isso, é necessério que a gestdo da escola seja transparente e tenha
objetivos definidos e construidos coletivamente, a fim de materializar a edu-
cagdo de qualidade almejada.

Por meio de investigagdes desempenhadas durante o curso de extensao
denominado Formacédo Continuada a Distancia em Conselhos Escolares,
oferecido em 2011 pelo Departamento de Educacéo da Universidade Fede-
ral de S3o Carlos (DEd/UFSCar) em parceria com a Secretaria de Educagao
Bésica do Ministério da Educacgéo (SEB/MEC) e o Programa Nacional de For-
talecimento dos Conselhos Escolares, este capitulo discutird como a gestao
democrética estava sendo desenvolvida pelos conselhos escolares de muni-
cipios de quatro estados brasileiros (Sdo Paulo, Paran, Santa Catarina e Rio
Grande do Sul), como as secretarias municipais e estaduais de educacgéao
estavam atuando para fortalecer o colegiado nas escolas a que atendiam,
como as instituicdes escolares estavam trabalhando a importancia do com-
partilhamento de decisdes de maneira a promover espacos democraticos

1 Os quatro estados participaram do curso de extens&o oferecido pela UFSCar.
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na realidade escolar e quais eram suas importancias para possibilitar uma
aprendizagem de qualidade aos estudantes de escola publica.

Assim, analisaram-se as respostas dos alunos desse curso de extensao,
dadas a um questionério informativo realizado durante a primeira fase dessa
formacao continuada.

Tal questionario pretendeu levar os cursistas a refletirem sobre as politicas
publicas municipais, estaduais e federais que amparavam os conselhos esco-
lares fortalecidos pelas secretarias municipais e estaduais de educacdo com
os estudos dos cinco primeiros cadernos do Programa Nacional de Fortaleci-
mento dos Conselhos Escolares e possibilitou-lhes entender um pouco mais
acerca do funcionamento dos CEs de sua realidade, considerando que esse
colegiado seria uma forma de fomentar a gestdo democratica nas escolas.

A partir desse diagnéstico com os cursistas, configuraram-se algumas
investigacbes, que serdo discutidas sucintamente neste capitulo do livro.
Portanto, os resultados obtidos dessa pesquisa sdo dados analisados pelas
informacdes expostas pelos cursistas, segundo seus pontos de vista, que
participaram do curso de extensdo durante oito meses, isto é, os dados le-
vantados a partir das colocacbes escritas dos cursistas nao foram coletados
diretamente nas secretarias municipais e estaduais de educacdo, bem como
nao foram observados diretamente na préatica de atuacdo dos conselhos es-
colares dessas cidades pela equipe de estudos da UFSCar.

Desse modo, os dados pautam-se pelas perspectivas dos cursistas, que
trabalhavam em secretarias municipais e/ou estaduais de educagao, assim
como em escolas publicas no periodo de oferta do curso de extensao.

Quando o curso de extensio foi ofertado — no inicio do ano de 2011 —,
havia, em sua primeira fase, 492 municipios, representados por 1.296 cursistas
matriculados e distribuidos entre municipios de grande porte (populagao
igual a 500.000 habitantes ou maior), de médio porte (populagdo entre
100.000 e 499.000 habitantes) e de pequeno porte (populagéo igual a 99.000
habitantes ou menor), divisdo baseada no Censo-2010, do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE, 2013). A representatividade de cursistas que
responderam ao questionario foi de 571. O critério utilizado para selecionar
os dados que fariam parte dessas investigacdes foi escolher um questionéario
por municipio participante.

Assim, da amostra inicial, chegou-se ao seguinte subconjunto: 111 mu-
nicipios do Estado de S&o Paulo, 60 cidades do Estado do Parana, 46 muni-
cipios do Estado de Santa Catarina e 73 do Rio Grande do Sul, totalizando
290 cidades.
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Esse questionéario continha cinco questdes, subdivididas em itens, num
total de 56 perguntas, que foram, posteriormente, classificadas em duas ca-
tegorias de andlise para vislumbrar melhor o vasto universo de dados, sendo
elas:

1. realidade local e estrutura educacional dos municipios e estados, o que
ajudou a demonstrar as aproximacdes e as disparidades entre os munici-
pios dos quatro estados selecionados, com a intencdo de compreender
melhor as especificidades das quatro realidades ilustradas no que tange
a localizacdo, a economia, aos partidos politicos que estavam no gover-
no desses municipios, aos espacos culturais e educacionais, ao nimero
de escolas que oferecem Educacéo Infantil e Ensino Fundamental, a for-
macdo dos técnicos das secretarias municipais e estaduais de educagéo,
a concepcao de educacgao tanto na Educacdo Infantil quanto no Ensino
Fundamental, a aquisicdo de material apostilado e ao ano de municipali-
zacdo das cidades participantes dessa investigacéo. Tais particularidades
dardo margem ao aprofundamento da compreensao de funcionamento
dos CEs, objeto de estudos da préxima categoria de anélise;

2. avaliagdo dos conselhos escolares com relacdo a legislagao, ao papel do
colegiado, ao seu funcionamento e ao apoio das secretarias municipais
e estaduais de educacdo no fortalecimento do CE nas escolas publicas.

As informacdes analisadas mostraram, de acordo com as interpretacdes
dos cursistas, como os conselhos escolares estavam funcionando e quais
eram as importéancias de fortalecimento desses colegiados nas escolas
publicas.

Divergéncias em respostas, que mostraram disparidades nas afirmacdes
dos cursistas do mesmo municipio, permitiram compreender melhor as
realidades peculiares das secretarias municipais e estaduais de educacéo,
bem como evidenciaram que ha certos municipios que possuem cursistas
vinculados tanto ao sistema municipal quanto a rede estadual de educacio,
o que, também, é extremamente revelador em ambitos diferenciados do
campo da educacéo.

As disparidades e as dificuldades de compreenséo no que diz respeito a
relevéncia da atuacéo dos conselhos escolares para a melhoria do ensino e
das aprendizagens dos estudantes demonstraram que préaticas de formacao
permanente — ndo apenas em cursos mas também no cotidiano das escolas
— podem contribuir para o fortalecimento do CE e da gestdo democréatica.
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Apesar de grande parte dos técnicos e dirigentes participantes do curso
ofertado em 20711 saber destacar as funcdes do conselho escolar, ainda se
possui muita dificuldade para materializar principios democréaticos nas esco-
las, j& que o Brasil vivenciou e ainda vivencia uma cultura centralizadora e de
pouca participacao.

Resultados parciais e algumas reflexdes sobre a realidade local, e a
estrutura educacional de municipios brasileiros

Como ja apontado, visa-se a relacionar as semelhancas e as diferencas
entre as realidades dos quatro estados brasileiros supracitados, bem como
a vislumbrar as especificidades de suas estruturas educacionais. No que diz
respeito a realidade local, destacam-se como mais relevantes cinco tépicos
pertinentes as caracteristicas dos municipios desses estados, quais sejam:
localizacdo geogréfica, atividades econémicas, partido politico no governo
e, finalmente, espacos educacionais e culturais.

Considerando a localizagdo geogréfica dos quatro estados brasileiros,
verificou-se que os municipios dos estados de Sao Paulo (regido norte: 13,5%;
regido noroeste: 16,2%; regido oeste: 16,2%), de Santa Catarina (regido nor-
te: 21,7%; regido oeste: 32,6%) e do Parané (regido norte: 26,7%; regiado oeste:
16,6%), em sua maioria, concentravam-se em regides entre norte e oeste dos
territérios, com S&o Paulo (15,3%) e Santa Catarina (15,2%) possuindo um
grande percentual de cidades também na regido leste. No Rio Grande do
Sul, no entanto, as cidades concentravam-se entre as regides norte (26,7%),
leste (13,7%) e sul (17,8%) do Estado.

Averiguamos ainda que, apesar das diversidades econdmicas existentes
entre os estados, as cidades participantes baseavam-se, predominantemen-
te, em atividades agropecuérias: Sdo Paulo com um percentual de 62,2%
de sua economia girando em torno da &rea agropecuéria, Parand com 75%,
Santa Catarina com 65,2% e Rio Grande do Sul com 75,3%, evidenciando
que o Brasil, embora tenha avancado na industrializacdo desde a década de
1950 — durante o governo presidencial de Juscelino Kubitschek de Oliveira
na implantacdo do Plano de Metas, que estimulou o crescimento do setor de
energia e transporte —, ainda depende do agronegécio para manter o saldo
comercial positivo da economia do pais (Lanbim, 2013).

Para poder classificar os governantes e respectivos partidos politicos,
utilizou-se o mapeamento ideoldgico de Figueiredo & Limongi (1996), que
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ajudou a identificar PT, PPS, PSB e PDT? como partidos de esquerda; PMDB,
PTB, PV e PP como de ideologia de centro; e PSDB, DEM, PSD e PR como de
direita.

Dos 97,3% de respostas obtidas no Estado de S&o Paulo, de acordo com
os critérios de Figueiredo & Limongi (1996), 27% dos governos estavam re-
presentados por partidos politicos de esquerda; 32,4%, de centro; e 379%,
de direita. J& dos 95% de respostas do Estado do Parand, constatou-se que
30% de seus governantes pertenciam a partidos politicos de esquerda; 44,9%,
de centro; e 20,1%, de direita. Santa Catarina evidenciou, em 100% de suas
respostas, que os partidos politicos contavam com 13% de governantes de
ideologia de esquerda, 56,6% de centro e 30,4% de direita. Dos 98,6% de res-
postas do Rio Grande do Sul, 28,8% dos governantes pertenciam a partidos
de esquerda; 65,7%, de centro; e 4,1%, de direita.

Chamam atencdo os fatos de que dois estados, Santa Catarina e Rio Gran-
de do Sul, eram governados por partidos de ideologia de centro e de que o
Paranéd contava com maior nimero de governantes pertencentes a partidos
de esquerda e S3o Paulo, de direita, observando uma diversidade politica e
partidaria que pode fomentar maneiras especificas de gerir a educacéo.

No que se refere as possibilidades de espaco de cultura e lazer que o
municipio proporcionava, a maioria das respostas dos estados de Sdo Paulo
(64%), Paranéa (70%), Santa Catarina (41,3 %) e Rio Grande do Sul (63%) indi-
cou museus, centros culturais, casardes, teatros/anfiteatros, cinemas, salas
de informética, ginésios e clubes. Demonstrou-se também que Santa Cata-
rina contava com 43,5% de eventos (culturais e religiosos), oficinas e dancas;
Sao Paulo, com 16,2%; Parana, com 16,7%; e Rio Grande do Sul, com 20,5%.
Destaca-se um grande percentual de municipios de trés estados que ndo
apresentavam nenhum tipo de espaco cultural, sendo S&o Paulo com 5,4%,
Santa Catarina com 4,3% e Rio Grande do Sul com 4,1%.

2 A partir das agremiagdes apontadas nas investigacdes realizadas para esta anélise de
dados é que se puderam classificar os grupos com ideologia de esquerda, pautada
por uma sociedade mais igualitaria, sendo eles: Partido dos Trabalhadores (PT), Partido
Popular Socialista (PPS), Partido Social Democrético (PSD) e Partido Democréatico Traba-
Ihista (PDT); os de ideologia de centro, nem préximos aos capitalistas extremados nem
aos socialistas radicais, como: Partido do Movimento Democréatico Brasileiro (PMDB),
Partido Trabalhista Brasileiro (PTB), Partido Verde (PV) e Partido Progressista (PP); e
os de direita, com ideologia mais conservadora e liberal, tais como: Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB), Democratas (DEM), Partido Social Democrético (PSD) e
Partido da Republica (PR).
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Quanto aos espacos educacionais, a maioria das respostas dos quatro
estados fez referéncia as escolas de educacéo bésica (municipais, estaduais,
privadas e filantrépicas), sendo S&o Paulo com 45% das respostas, Parana
com 51,7%, Santa Catarina com 71,7% e Rio Grande do Sul com 56,1%.

Outro ponto bastante frequente entre os estados foi a existéncia de
bibliotecas, gibitecas e/ou centros de ciéncias, sendo S&o Paulo com 19%,
Parana com 10%, Santa Catarina com 6,5% e Rio Grande do Sul com 9,6%. A
existéncia de faculdades e universidades de ensino presencial e a distancia
(S50 Paulo: 5,4%; Parané: 8,3%; Santa Catarina: 2,2%; e Rio Grande do Sul:
12,3%) foi revelada como maior que a de escolas técnicas (Sdo Paulo: 2,7%;
Parana: 1,7%; Santa Catarina: ndo houve mencéo a existéncia dessa modali-
dade de ensino; e Rio Grande do Sul: 1,4%).

Observa-se que a preocupagdo com a formagdo em ensino superior
mostrou um gradativo crescimento, principalmente durante o governo do
ex-presidente Luiz Indcio Lula da Silva em virtude das reformas na educa-
cdo superior brasileira, tendo como exemplos a criacdo e proliferacdo de
Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica (CeFeTs) e a expansdo de vagas
da educagédo superior publica com o Programa Universidade para Todos
(Prouni). E vélido ressaltar que houve um grande percentual de respostas nao
sabendo demonstrar quais seriam esses espacos educacionais (Sao Paulo:
26,1%; Parané: 28,3%; Santa Catarina: 19,6%; e Rio Grande do Sul: 19,2%),
provavelmente pelo fato de os cursistas terem adotado como sinénimos os
espacos culturais e os educacionais ou por ndo terem conhecimento exato
dos espacos educacionais com os quais o0 municipio contava.

Considerou-se também, para esta investigacao, a estrutura educacional
dos municipios referente a seis tépicos: verificar se as secretarias municipais
e estaduais de educacdo eram constituidas como redes ou sistemas de en-
sino; atentar para a formac&do dos técnicos dessas secretarias de educacgao;
saber o niumero de unidades de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental a
que as secretarias atendiam; vislumbrar a concepcdo de Educacdo Infantil
e de Ensino Fundamental das secretarias de educacdo; identificar o uso ou
ndo de material apostilado disponibilizado pelas empresas ligadas ao ensino
privado; e averiguar se as cidades estudadas tinham ou nao passado pelo
processo de municipalizacdo e, se sim, o periodo em que tal processo teria
ocorrido.
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Inicia-se o mapeamento da estrutura de ensino das secretarias muni-
cipais e estaduais de educagdo com o intuito de investigar se as cidades
possuiam sistemas de ensino ou se eram configuradas como redes.

O resultado desse levantamento apresentou um equilibrio entre os es-
tados nos quais predominava a implementacdo de sistemas (Santa Catarina:
78,3%,; Rio Grande do Sul 58,9%) em relacdo aos que sdo, em sua maioria,
redes (S50 Paulo: 48,6%; Paranéa: 61,7%). Pelo fato de vérias cidades de Santa
Catarina e do Rio Grande do Sul apresentarem um numero significativo de
estrutura propria de educacdo, evidencia-se, nesta amostra de pesquisa, que
sdo estados com certa autonomia quanto a construcéo de suas organizagdes
de ensino se comparados aos de Séo Paulo e do Paranda, que mostraram ter,
total ou parcialmente, vinculo com a Secretaria Estadual de Educacao.

Com relagdo a formacgao dos técnicos das secretarias estaduais e munici-
pais de educacgdo, obteve-se que o Estado de Sdo Paulo possuia, de maneira
equiparada, formados em graduacéo (46,8%) e pds-graduacao (46,8%), tendo
a maioria dos técnicos pedagdgicos formagdo em Pedagogia ou Psicologia
com pds-graduacao (lato sensu ou stricto sensu) em Educagao, sobressaindo
as areas de gestdo e psicopedagogia. Além disso, 0,9% dos técnicos tinham
apenas formacdo em Magistério, enquanto 4,6% ndo souberam destacar a
formacéao desses profissionais.

O Estado do Parané possuia maior niumero de pds-graduados (71,7%)
do que de graduados (23,3%); a maioria dos técnicos pedagdgicos tinha for-
magao em Pedagogia ou Histéria com pds-graduacéo (lato sensu ou stricto
sensu) em Educacgdo, sobretudo nas dreas de gestdo e educacgdo infantil.
Apenas 5% nao souberam identificar a formagdo dos técnicos.

O Estado de Santa Catarina também possuia maior nimero de pds-
-graduados (80,4%) atuando como técnicos das secretarias de educagdo em
comparacédo ao de graduados (10,9%), tendo a maioria dos técnicos pedagd-
gicos formagdo em Pedagogia ou Psicologia com pés-graduagéo (lato sensu
ou stricto sensu) em Educacdo, sobretudo nas dreas de gestédo e educagéo
infantil. Somente 8,7% n&o indicaram a formacao desses técnicos.

O Rio Grande do Sul também apresentava técnicos com pds-graduacéo
(56,2%) em maior numero se comparado ao dos que possuiam apenas gra-
duacdo (34,2%), tendo a maioria dos técnicos pedagdgicos formagdo em
Pedagogia ou Psicologia com pds-graduacéo (lato sensu ou stricto sensu) em
Educagdo, destacando-se as areas de gestdo e educacéo infantil. S6 1,4%
desses profissionais tinham formagao técnica e 8,2% ndo souberam respon-
der ao questionamento.
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Observou-se que, nos quatro estados, hd uma preocupagao grande com
especializar os profissionais das secretarias municipais e estadual de educa-
cdo nas areas de educacao infantil e de gestdo escolar, o que demonstra a
crescente valorizacdo da educacdo de tais profissionais e a complexidade de
atuacdo nessas areas.

Na busca pela visualizacdo do universo de escolas de Educacgao Infantil e
de Ensino Fundamental, constatamos que os quatro estados atendiam mais
ao Ensino Fundamental (Rio Grande do Sul: 82,2%; Santa Catarina: 73,9%;
Parana: 70%; e Sdo Paulo: 46%) do que a Educacéo Infantil (Sdo Paulo: 36,9%;
Parana: 20%; Santa Catarina: 19,6%; e Rio Grande do Sul: 10,9%). Com rela-
cdo ao atendimento igualitario das duas modalidades de ensino, os nimeros
mostram que o Estado de Sdo Paulo possuia um indice maior, totalizando
14,4%, com Santa Catarina em seguida (6,5%), depois Parana (5%) e, por fim,
Rio Grande do Sul (4,1%).

Obteve-se, no que concerne a concepc¢ao de Educacéo Infantil adota-
da pelos municipios do Estado de S&o Paulo, 93,7% de respostas. Entre as
concepgdes informadas, 39,6% dos municipios indicaram ter uma concepcéo
voltada ao desenvolvimento dos aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguis-
tico, moral e sociocultural/formacdo integral; 19,8%, voltada ao sociointera-
cionismo e/ou construtivismo;® 18%, inspirada pelos principios de liberdade
e de solidariedade humanas, preparando a personalidade do individuo para
o exercicio da cidadania e qualificando-o para o trabalho; 10%, baseada nos
Referenciais Nacionais para a Educacéo Infantil, do Ministério da Educacao
(MEQC); 3,6%, baseada na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional de 1996; e 2,7%, constituida de parceria com
a familia.

Nessa mesma questdo, obtivemos os seguintes dados com relacdo aos
91,7% de respostas do Estado do Parana: 46,7% possuiam uma concepcao
centrada em teorias sociointeracionistas e/ou construtivistas; 30% tinham
uma concepc¢do baseada no desenvolvimento dos aspectos fisico, afetivo,
intelectual, linguistico, moral e sociocultural/formacéo integral; 6,7% esta-
vam pautadas pelos Referenciais Nacionais para a Educacéo Infantil, tam-
bém do MEC; 5% inspiravam-se nos principios de liberdade e de solidarieda-
de humanas, preparando a personalidade do individuo para o exercicio da

3 Corrente tedrica que defende a perspectiva de que os conhecimentos sdo adquiridos
permanentemente quando as pessoas se relacionam de maneira mitua com outros
individuos e o meio.
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cidadania e qualificando-o para o trabalho; e 3,3% consideravam a parceria
com a familia como o principal pilar de uma Educag&o Infantil fortalecida.

Dos 87% de respostas do Estado de Santa Catarina, obtivemos as se-
guintes afirmagdes no que diz respeito a concepgdo de Educagao Infantil:
28,3% estavam pautadas pelos principios de liberdade e de solidariedade
humanas, preparando a personalidade do individuo para o exercicio da ci-
dadania e qualificando-o para o trabalho; 26,1%, pelo desenvolvimento dos
aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico, moral e sociocultural/forma-
cdo integral; 19,6%, voltadas para teorias sociointeracionistas e/ou constru-
tivistas; 6,5%, centradas na parceria da escola com a familia; 4,3%, baseadas
na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional de 1996; e 2,2%, fundamentadas nos Referenciais Nacionais para a
Educacio Infantil.

Ja o Estado do Rio Grande do Sul apresentou, em seus 91,8% de res-
postas, que a concepcdo de Educacdo Infantil baseava-se: 37% no de-
senvolvimento dos aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico, moral e
sociocultural/formac3o integral; 30,1% em teorias sociointeracionistas e/ou
construtivistas; 8,2% na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional de 1996; 7% nos principios de liberdade e de
solidariedade humanas, preparando a personalidade do individuo para o
exercicio da cidadania e qualificando-o para o trabalho; 5,4% nos Referen-
ciais Nacionais para a Educagao Infantil, 2,7% na parceria da escola com a
familia; e 1,4% na perspectiva montessoriana.*

Perguntou-se também qual era a concepgéo de educagéo adotada para
o Ensino Fundamental. No Estado de S&o Paulo, dos 89,2% de respostas
obtidas, 24,3% pautaram-se por préaticas sociointeracionistas e/ou constru-
tivistas; 19,8% afirmaram estar inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade, tendo por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para
o trabalho; 15,3% basearam-se na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996 e na Lei Estadual 444/85
(SAo PauLo, 1985); 10,8%, na formacao de cidadaos participativos, reflexivos,
capazes de atuar na sociedade em que vivem; 7,2%, nos Pardmetros Curricu-
lares Nacionais; 5,4% visaram a formacao integral do aluno; 3,6% acreditaram

4 Perspectiva tedrica que se baseia na aprendizagem individual e coletiva a partir do
envolvimento dos individuos em estimulos externos. Nessa corrente teérica, o sujeito é
responsavel pelos seus préprios atos no processo pedagdgico.
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que o fortalecimento do vinculo com a familia seria o caminho de vigorar a
educacéo fundamental; 1,8% pautaram-se pela visdo da crianga como agen-
te do processo educativo, resultado do processo histérico e produtora da
historia; e 1% repetiram a concepcao do material pedagdgico apostilado.

Nessa mesma indagagdo, o Estado do Parand, em seus 90% de respos-
tas, evidenciou: 35% de concepcdes de educacdo voltadas a perspectiva
sociointeracionista e/ou construtivista; 15%, a crianga como agente do pro-
cesso educativo, resultado do processo histoérico e produtora da histéria; ou-
tros 15% baseavam-se na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e na lei estadual; 10% pautavam-se
pela formacédo de cidad&os participativos, reflexivos, capazes de atuar na
sociedade em que vivem; 8,3% inspiravam-se nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade, tendo por finalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo
para o trabalho; 5% baseavam-se nos Parametros Curriculares Nacionais; e
1,7%, na formacéo integral do aluno.

O Estado de Santa Catarina mostrou, em 87% de suas respostas, que
43,5% das concepg¢des de Ensino Fundamental pautavam-se pela perspecti-
va sociointeracionista e/ou construtivista; 19,6% inspiravam-se nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade, tendo por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho; 15,2% baseavam-se na Constituicdo Federal
de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 e na lei
estadual; 4,3% focavam a formacgdo de cidadaos participativos, reflexivos,
capazes de atuar na sociedade em que vivem; 2,2% baseavam-se nos Para-
metros Curriculares Nacionais; e outros 2,2% centravam-se na concepg¢ao da
crianga como agente do processo educativo, resultado do processo histori-
co e produtora da histéria.

J& o Estado do Rio Grande do Sul apresentou os seguintes dados entre
os 91,8% de respostas: 22% de concepg¢bes sociointeracionistas e/ou cons-
trutivistas; 19,2% de concepgdes inspiradas nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade, tendo por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para
o trabalho; outros 19,2% focavam a formacdo de cidad&os participativos,
reflexivos, capazes de atuar na sociedade em que vivem; 13,7% baseavam-
-se na Constituicdo Federal de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cdo Nacional de 1996 e na lei estadual; 8,2% visavam a formacéo integral
do aluno; 5,4% baseavam-se nos Pardmetros Curriculares Nacionais; e 1,4%



194 | Conselho escolar e diversidade: por uma escola mais democratica

acreditavam em uma concepcdo que evitasse a evasdo e que pudesse me-
lhorar o Ensino Fundamental.

Alguns cursistas que, em 2011, eram técnicos das secretarias municipais
e/ou estaduais de educagdo e aqueles que atuavam nas escolas municipais
ou estaduais como diretores ou professores ndo souberam identificar quais
seriam as concepcdes de Educacdo Infantil (Sdo Paulo: 4,5%; Parana: 8,3%;
Santa Catarina: 10,8%; e Rio Grande do Sul: 6,8%) e de Ensino Fundamental
(S0 Paulo: 9%; Parana: 8,3%; Santa Catarina: 10,8%; e Rio Grande do Sul:
10,9%) adotadas pelas secretarias de educacdo e pelas escolas dos respec-
tivos municipios, abrindo espaco para a seguinte reflexdo: os objetivos da
educagado e de suas modalidades de ensino sdo compreendidos pelos pro-
fissionais da educacéo?

Se os especialistas na area educacional apresentam dificuldades de
compreensdo das concep¢des de educacio referentes as diferentes moda-
lidades de ensino, essas fragilidades acabam refletindo a questdo do envol-
vimento da comunidade com a escola, visto que, sem entender o sentido de
existéncia das escolas e da educacdo, pouco se pode remeter a importancia
de possuir qualidade no ensino e na aprendizagem por meio da participacdo
dos distintos segmentos que constituem o ambiente escolar. Além disso, a
concepcdo de educagdo no Ensino Fundamental do Estado de Sao Paulo
evidenciou, segundo a visdo dos cursistas, a adocao, nas escolas, dos prin-
cipios educacionais de materiais apostilados, apontando a relatividade da
autonomia da educacdo na parceria com sistemas privados de ensino.

Obtivemos 58,6% de respostas positivas nos municipios do Estado de
Séo Paulo com relagado ao uso de material apostilado e 40,5% de respostas
negativas, tendo 0,9% ndo respondido a esse questionamento. Nas cidades
do Estado do Parand, os percentuais sdo outros, pois 70% das respostas
destacaram que os municipios ndo utilizavam material apostilado da rede
privada de ensino, enquanto 30% afirmaram o contrario. Esse mesmo quadro
se apresentou nos estados de Santa Catarina (utilizava: 78,3%; nao utilizava:
21,7%) e Rio Grande do Sul (utilizava: 86,3%; nao utilizava: 13,7%).

Por fim, analisaram-se as respostas dos cursistas com relacdo ao ano de
municipalizacdo das cidades. As respostas obtidas no Estado de S&o Paulo
revelaram que 59,5% dos municipios realizaram o processo de municipaliza-
cdo na década de 1990; 31,5%, entre 2000 e 2010; e 5,4% ainda ndo o haviam
iniciado. No Estado do Parand, esses percentuais foram de 8,3% na década
de 1980; 61,6% na década de 1990; e 3,3% entre os anos de 2000 e 2010. Em
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Santa Catarina, os dados revelaram que 47,8% dos municipios foram muni-
cipalizados na década de 1990; 13,1%, entre os anos de 2000 e 2010; e 4,3%
ainda ndo tinham se municipalizado. No Rio Grande do Sul, obtiveram-se
6,8% de respostas afirmando que seus processos de municipalizagdo ocor-
reram antes da década de 1980; 4,1%, na década de 1980; 22%, na década
de 1990; 12,3%, entre os anos de 2000 e 2010; e outros 12,3% nao haviam se
municipalizado ainda.

Segundo Cain (2009), com o inicio do processo de municipalizagdo do
Ensino Fundamental, na década de 1990, grande parte das cidades brasi-
leiras passou por esse processo e, assim, lutou pela tentativa de distribuir e
compartilhar fungdes administrativas entre os niveis estaduais de governo
com o intuito de possibilitar aos municipios uma maior autonomia no que
tange a praticas de gestdo publica.

Dessa maneira, o gestor escolar passou a assumir a responsabilidade de
administrar também os recursos dos estabelecimentos de ensino. Tal pro-
cesso, desse modo, pdde trazer mais autonomia aos municipios e se confi-
gurou no sentido contrério, pois as cidades, com vistas a atender melhor as
peculiaridades das escolas, buscaram parcerias com a rede privada.

Logo, a gestéo privada incluiu-se na gestdo publica, visando, por vezes,
a interesses que ndo eram de ordem coletiva e dificultando, portanto, a de-
mocratizagdo da gestdo escolar.

Apreciacoes referentes aos conselhos escolares dos quatro estados
considerados

Com o objetivo de vislumbrar o funcionamento dos conselhos escolares
dos quatro estados pesquisados, neste topico evidenciam-se os seguintes
pontos: a legislacdo prépria dos municipios desses estados que ampara a
existéncia e o fortalecimento de acdo dos CEs; o diretor ser ou ndo mem-
bro nato desse érgéo; o funcionamento ativo ou ndo desse colegiado e a
frequéncia de suas reunides; o papel do conselho escolar; e o apoio das
secretarias municipais e estaduais de educacéo no fortalecimento dos CEs
nas escolas publicas.

A partir dos 74% de respostas que indicaram quais seriam as normas
que regulamentavam os conselhos escolares, verificou-se, no Estado de Séo
Paulo, que: 39,6% dos municipios tinham uma lei, no ambito municipal, que
considerava a importéancia e a forma de funcionamento de tal colegiado nas
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escolas publicas; 10,9% destacaram haver um regimento comum as unida-
des escolares municipais, indicando certo grau de autonomia de cada escola
para estruturar processos proprios de sistemas eleitorais, de representativi-
dade e de levantamento de objetivos desse colegiado; 9% afirmaram existir
um decreto municipal; 4,5%, uma portaria; 3,6% ndo obtiveram acesso a essa
informacéao; e 6,4% ndo souberam responder exatamente. E valido destacar
que 11% dos municipios desse Estado afirmaram que ndo tinham uma legis-
lagdo prépria que regesse o funcionamento dos CEs.

Nas cidades do Estado do Parand, percebeu-se, pelos 68,3% de respos-
tas que sinalizaram quais seriam as normas de regulamentagdo dos CEs,
que: 25% tinham uma lei municipal; 11,7%, uma resolugao; 8,3%, um decreto;
3,3%, um estatuto; 1,7%, um ato administrativo; outros 1,7% ndo apresen-
tavam conhecimento sobre o assunto; 5% nao tiveram acesso a essa infor-
macdo; e 11,6% nao souberam responder ao questionamento. Destaca-se
que 16,7% responderam nao ter uma norma especifica que amparasse seus
conselhos escolares.

Os dados de Santa Catarina (52,1%), por sua vez, evidenciaram que: 26%
possuiam uma lei municipal de regulamentacdo dos CEs; 21,7%, um decreto
municipal; 2,2%, uma portaria; e outros 2,2% n&o obtiveram acesso a esse
dado — destacando que 13% dos municipios sinalizaram ndo possuir uma
norma municipal especifica de regulamentacéo dos CEs.

No Estado do Rio Grande do Sul, dos 68,4% de respostas que indicaram
possuir uma legislacdo prépria do municipio que amparasse o funcionamen-
to e a estruturacdo dos conselhos escolares: 58,9% afirmaram ser uma lej;
5,4%, um decreto; e 4,1%, uma portaria — evidenciando que 16,4% das res-
postas indicaram nao possuir uma lei especifica.

Percebe-se, a partir desses dados, que grande parte das cidades desses
estados possuia uma legislacdo propria que regulamentava os CEs, o que
manifesta que a preocupacéo com a ampliagdo da autonomia e com a valo-
rizagdo de uma cultura especifica de cada unidade escolar (cultura interna) e
de cada cidade (cultura externa) vem se ampliando no campo da educacao,
ja que os significados partilhados entre as pessoas que estruturam a cultura
organizacional de cada escola e as varidveis externas da cultura municipal
interferem de maneira mais significativa na identidade das unidades de ensino
e propiciam um olhar diferenciado para cada situagdo, isto é, uma legislacéo
municipal pode incluir aspectos especificos de determinada realidade que po-
dem n&o ser promovidos por prescricdes legais de &mbito federal e estadual.
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No entanto, verifica-se que hé, ainda, municipios dentro desses estados
que dependem de jurisdicdes macroeducacionais para implementar e for-
talecer colegiados que trabalham como espacos de deliberacdes coletivas
(Novoa, 1999).

Qutro aspecto abordado diz respeito ao fato de o diretor ser ou nao
membro nato do conselho escolar. Dos 94,6% de respostas obtidas no Esta-
do de Sao Paulo, 39,6% afirmaram que o diretor de escola era membro nato
do CE e 55% disseram que o diretor ndo era membro nato desse colegia-
do. No Estado do Parana, por sua vez, 96,7% das respostas mostraram que
26,7% dos municipios tinham o diretor como membro nato do CE e 70% afir-
maram que o diretor ndo seria membro nato. Em Santa Catarina, dos 95,7%
de respostas, 43,5% destacaram que o diretor era membro nato do CE e
52,2%, que o diretor ndo era membro nato desse colegiado. No Estado do
Rio Grande do Sul, por sua vez, dos 94,5% de respostas obtidas, 47,9% evi-
denciaram que o diretor era membro nato do CE e 46,6%, que o diretor ndo
era membro nato. Com excecdo do Estado do Parand, os dados sinalizaram
que o fato de o diretor ser o lider da escola ndo significava, necessariamente,
que seria membro nato do CE.

Segundo Riscal (2010) e Fernandes & Ramos (2013), a postura centrali-
zadora de colegiados da escola reflete determinacdes de politicas publicas
que ainda buscam o papel de lideranga na figura do diretor, o que pode
dificultar a descentralizacdo de decisdes e mostrar préticas de conselhos es-
colares pouco fortalecidas, ja que o poder de decisdo final acaba obedecendo
a uma hierarquizag3o vertical, em que o diretor € um profissional que trabalha
e recebe para exercer seu oficio: controlar e melhorar a educacéo escolar.

Por esse motivo, vale atentar: o fato de o diretor ser membro nato do
CE n3o significa que ele deva manipular integrantes do colegiado em prol
de seus interesses ou a partir de sua visdo de escola. Torna-se importante
o dirigente escolar participar das decisdes para demonstrar ao coletivo as-
pectos administrativos, financeiros e pedagdgicos particulares da unidade
de ensino que possam amparar as deliberacdes tomadas pelos diferentes
segmentos que precisam pensar o espago escolar.

Questionou-se se os conselhos escolares eram espacos ativos ou pouco
ativos dentro do rol de decisdes realizadas pela escola. Nos municipios do
Estado de S&o Paulo, verificou-se que 21,6% das respostas indicaram que o
CE era um érgéo bastante ativo, porém o nimero mais alarmante foram os
59,5% de respostas apontando que o CE seria um colegiado pouco ativo,
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com as seguintes justificativas: desconhecimento de sua fungdo e do poder
de atuacéo do érgéo colegiado; falta de interesse dos segmentos que com-
pdem os CEs, bem como auséncia de incentivo deles quanto a participagao;
falta de compromisso dos pais com a vida escolar dos filhos; centralizacdo
de decisdes pela equipe pedagdgica, principalmente pela figura do gestor;
falta de formacgéo e capacitacdo dos membros; pouca disponibilidade dos
pais para participar das reunides; auséncia de cultura de participacao; e falta
de tempo e comprometimento por parte de todos os segmentos da escola.
Além disso, 11,7% de respostas apresentaram dados divergentes, justificando
as respostas pouco ativo com o desconhecimento da funcdo do CE e da falta
de interesse para participar das decisées do colegiado.

No Estado do Parand, 10% dos entrevistados disseram que os CEs eram
ativos em seu municipio; 8,3% responderam que n&o tinha conselho escolar;
e 1,7% nao tiveram acesso aos dados. A maioria (66,6%) respondeu que o
conselho era pouco ativo, justificando suas afirmativas com a falta de interes-
se dos segmentos que compdem os CEs, de conhecimento dos profissionais
da educacdo, de capacitacdo de seus integrantes, de conscientizagdo e de
abertura da escola a participagao; a auséncia de mobilizacdo do gestor esco-
lar para que o conselho funcione; a valorizagdo de outras esferas escolares; a
centralizagédo de decisdes da equipe pedagdgica; e a pouca disponibilidade
dos pais para participar das reunides.

No Estado de Santa Catarina, 10,9% responderam que os CEs eram
ativos; 17,4%, que ndo havia conselho escolar em seu municipio; 45,6%
responderam que n&o se aplicava, com a justificativa de que o municipio
ainda nado tinha CE; e 2,2% apresentaram divergéncias em suas respostas.
Das respostas obtidas, 23,9% responderam que os CEs eram pouco ativos,
apresentando justificativas como o desconhecimento da funcéo e do poder
de atuagéo do colegiado; a falta de interesse dos segmentos que compdem
o CE, bem como a auséncia de incentivo quanto a participacdo; a centrali-
zacdo de decisdes pela equipe pedagdgica, principalmente pelo gestor; a
auséncia de conselhos escolares; e a falta de tempo e comprometimento por
parte de todos os segmentos da escola e da comunidade.

No Estado do Rio Grande do Sul, 6,8% dos CEs estavam ativos, segundo
os dados dos cursistas; 8,2% disseram nao ter conselho escolar; 2,7% nao
tiveram acesso a essa informacgao; 28,9% responderam que n&o se aplicava;
5,5% nao souberam responder; e 2,7% apresentaram divergéncias em suas
respostas. Com relacdo a esse mesmo Estado, 45,2% responderam que o
CE era pouco ativo porque: existia certo desconhecimento de sua fung3o;
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havia falta de interesse dos segmentos que compdem o CE, bem como
auséncia de incentivo quanto a participagao; faltava capacitacdo aos seus
integrantes; ocorria a centralizacdo de decises pela equipe pedagdgica;
faltava conscientizagdo quanto a importéancia de participacdo nesse colegia-
do; havia pouco interesse dos integrantes da escola; ndo ocorria mobilizagdo
por parte do gestor; os pais tinham pouca disponibilidade para participar
das reunides.

Observou-se, a partir dos apontamentos dos cursistas, que, quando os
conselhos escolares eram considerados ativos, ndo se obtinham justificativas
para sua forma de atuagdo nas escolas, mas, quando os CEs eram avalia-
dos como pouco ativos — e isso, infelizmente, foi apontado na maioria das
respostas —, as afirmativas evidenciaram que os profissionais da educacgéao
monopolizavam as decisdes ocorridas nas reunides, desestimulando, assim,
a participacdo dos outros segmentos da escola. Além disso, os familiares
acabavam ndo participando das reunides dos CEs por falta de tempo para
(re)pensar a escola e por desconhecimento das importéancias e formas de
participagdo nesse colegiado (GoHn, 2006).

Ainda com relagédo ao funcionamento dos CEs, perguntamos de que
maneira ocorriam as reunides. No Estado de S&o Paulo, obtiveram-se as se-
guintes afirmativas: 34,3% dos entrevistados alegaram que as reunides ocor-
riam bimestralmente; 10,8% disseram que as reunides do conselho ocorriam
mensalmente; 8,1% responderam que aconteciam esporadicamente; 4,5%,
que frequentemente; 2,7% responderam que as reunides eram feitas semes-
tralmente; 1,8%, que trimestralmente; 0,9% alegaram que, em seu municipio,
ndo havia conselhos escolares; outros 0,9% responderam que as reunides
estavam previstas em calendério escolar, porém sem indicacdo da periodi-
cidade; 5,4% afirmaram que nao ocorriam reunides; 16,1% nao especificaram
a periodicidade; 10,8% apresentaram divergéncias nas respostas; e 3,6%
responderam que ndo se aplicava.

No Estado do Parané, 15% disseram que as reunides ocorriam de acordo
com a necessidade; 11,6% alegaram que as reunides aconteciam mensal-
mente; 10% responderam que as reunides ndo eram frequentes; outros 10%
responderam que as reunides ocorriam bimestralmente; 1,7%, que aconte-
ciam trés reunides anuais; 1,7%, que uma reunido por ano; outros 1,7% alega-
ram nao haver reunides; 8,3% declararam que néo havia conselhos escolares
em seu municipio; outros 1,7% nao souberam responder; 10% responderam
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que nédo se aplicava; 11,6% apresentaram divergéncias em suas respostas; e
16,7% nao especificaram a periodicidade das reunides do CE.

No Estado de Santa Catarina, por sua vez, 21,7% alegaram que nédo ha-
via conselhos escolares em seu municipio; 8,7% disseram que as reunides
aconteciam mensalmente; 4,3% responderam que as reunides ocorriam
bimestralmente; outros 4,3% responderam que esporadicamente; 45,7%
responderam que ndo se aplicava; 2,2% apresentaram divergéncias em suas
respostas; e 13,1% nao especificaram.

No Estado do Rio Grande do Sul, 19,2% afirmaram que as reunides acon-
teciam mensalmente; 9,6%, que de acordo com a necessidade; 5,5% respon-
deram que aconteciam trimestralmente; 4,1% alegaram n&o haver reunides;
2,7% responderam que as reunides ocorriam frequentemente; outros 2,7%,
que bimestralmente; 1,4%, que quinzenalmente; 1,4%, que esporadicamen-
te; outros 1,4% n&o souberam responder; 13,7% alegaram que ndo havia con-
selhos escolares em seu municipio; 23,2% responderam que nao se aplicava;
2,7% apresentaram divergéncias nas respostas; 1,4% ndo obtiveram acesso
aos dados; e 11% nao especificaram a periodicidade das reunides do CE.

E extraordinario verificar que, em alguns municipios desses quatro es-
tados, ndo ocorriam reunides de conselhos escolares e que, quando acon-
teciam, eram muito distantes uma da outra. Embora ndo tenha sido possi-
vel examinar os motivos pelos quais a periodicidade das reunides era tdo
espacada, verificou-se que, mesmo muitos municipios possuindo conselho
escolar, ainda ¢ dificil propiciar a participacdo dos diferentes segmentos das
escolas nas decisGes, visto que poucos encontros sao realizados.

Segundo Gohn (2006), mais do que implantar um colegiado que possa
pensar, estruturar e prezar os objetivos da escola, hé a necessidade de cons-
tituir espacos que realmente cumpram com a funcdo de compartilhamento
da gestdo escolar e que considerem as formas de participacdo em cole-
giados de acordo com a disponibilidade de seus integrantes. Isso significa
pensar em horérios flexiveis para reunides, de maneira a, de fato, promover a
participacdo da comunidade escolar e também da comunidade de entorno.

Outro questionamento também realizado foi se as secretarias municipais
e estaduais tinham ou nao implementado acdes para fortalecer os CEs nos
municipios. Em Sao Paulo, percebeu-se que: 24,3% das respostas apontaram
que as secretarias ndo vinham implementando agdes para fomentar esse
colegiado e 8,1% apresentaram divergéncias nas respostas. A maioria (67,6%)
respondeu que as secretarias vinham, sim, realizando acdes, por meio de
capacitacdo em cursos de formagao; reunides para incentivar a participacdo



Indicadores de funcionamento dos conselhos escolares de quatro estados brasileiros | 201

em cursos de capacitagdo; efetivacdo da participacdo dos conselheiros no
conselho escolar; acompanhamento de reunides do CE; divulgacdo de reu-
nides do CE através de panfletos explicativos; constituicdo de leis instituindo
os CEs na rede municipal; estabelecimento de parceria com o instituto Pau-
lo Freire; conscientizagdo dos gestores, professores, funcionarios e pais; e
construcdo do plano de gestdo. Grande parte dos municipios que afirmaram
que acles estavam sendo implementadas pelas secretarias de educacéao
(33,3%) n&o especificou as que estavam sendo desenvolvidas.

No Estado do Parané, detectou-se que 45% das secretarias de educagao,
segundo os cursistas, ndo haviam implementado ac¢des para fortalecer o CE,
e 5% apresentaram divergéncias em suas respostas. A maioria das respos-
tas (50%) indicou que as secretarias de educacdo estavam implementando
acdes como capacitacdo em cursos de formacao; elaboracdo do Plano de
Acbes Articuladas; realizacdo de reunides incentivando a participacdo em
cursos de capacitacéo; efetivacdo da participacdo dos conselheiros; e con-
vocagdo de reunides com os integrantes dos CEs para levantar problemas
e encontrar solucdes. O entrave é que 43,3% das respostas positivas com
relacdo as agdes das secretarias para fomentar os CEs ndo indicaram como
estariam sendo realizadas essas intervencdes.

No Estado de Santa Catarina, 36,9% responderam que ndo vinham ocor-
rendo acdes das secretarias para fortalecer os CEs e 4,4% apresentaram
divergéncias em suas respostas. Outra vez, grande parte dos municipios
(58,7%), segundo os pontos de vista dos cursistas, alegou que as secretarias
municipais e estadual de educacdo estavam implementando agdes para
fomentar os conselhos por meio de capacitagcdo em cursos de formacgéo e
reunides que incentivariam a participagao nesses cursos. No entanto, 40,7%
nao especificaram as agdes que estavam sendo desenvolvidas.

No Estado do Rio Grande do Sul, 39,7% dos municipios afirmaram que as
secretarias de educacdo ndo estavam desenvolvendo acdes para fortalecer os
CEs, 1,4% apresentaram divergéncias nas respostas e 1,4% relataram que ndo
havia conselho escolar. Dos 57,5% de afirmagdes de implementacdo de acdes
para fomentar os conselhos escolares por parte das secretarias municipais e
estadual de educacao, as respostas mais recorrentes foram: realizacdo de ca-
pacitacdo em cursos de formacao; elaboracdo do Plano de Ac¢des Articuladas;
convocacdo de reunides que incentivassem a participacdo em cursos; efeti-
vacdo da participacdo dos conselheiros; realizacdo de reunides com os inte-
grantes dos CEs para levantar problemas e encontrar solugdes; e realizacdo de
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estudos a partir dos cadernos do Programa Nacional de Fortalecimento dos
Conselhos Escolares. Entretanto, 33,3% nao responderam os tipos de acéo
que estavam sendo desenvolvidos pelas secretarias de educacdo.

Observa-se que, nos quatro estados, apesar de a maioria sinalizar que as
secretarias de educacdo, sejam elas municipais ou estaduais, estavam desen-
volvendo acdes para fortalecer os conselhos escolares, parte significativa des-
sas respostas revelou que tais agdes ndo eram conhecidas, j& que pouco foram
evidenciadas pelos cursistas, permitindo concluir que havia, nesses munici-
pios, uma “cultura de aparéncias”, uma vez que o curso, em 2011, trabalhou,
sobretudo, com técnicos e dirigentes de secretarias municipais e estaduais de
educagdo. Termos como convocacdo, implementacdo, efetivacdo e elabora-
cado foram bastante utilizados, levando-nos a considerar que as secretarias de
educagdo se preocupavam muito mais com cumprir os artigos legais do que
com criar acdes que realmente fomentassem o conselho escolar.

Verifica-se que grande parte das agdes das secretarias de educagdo estava
voltada ao estimulo de participacdo em cursos de formacao continuada —em
alguns casos, foi citado o préprio curso de extenséo oferecido pela parceria
UFSCar-MEC. Outras respostas indicaram agdes pouco laboriosas, tais como:
efetivacdo da participacdo dos conselheiros no conselho escolar; acompa-
nhamento de reunido do CE; e conscientizacdo dos gestores, professores,
funcionarios e pais. Nota-se, assim, que sdo inten¢des que ndo permitem a
efetivacdo de agdes concretas. As respostas que afirmaram que n&o ocorria
apoio das secretarias para fortalecer o CE mostraram que o municipio ndo
abrigava conselho escolar e que, por isso, agdes ndo eram construidas.

Questionou-se também qual seria o papel principal do conselho esco-
lar na visdo desses alunos/cursistas. No Estado de S3o Paulo, a maioria das
respostas pautou-se pelos seguintes dados: 30,5% na fungdo deliberativa;
26,8% na consultiva; 21,3% na fiscalizadora; 8,4% na mobilizadora; 1,3% na
normativa; 0,4% na de acompanhamento; e 0,4% na executiva. Obtiveram-
-se 6,7% de respostas apresentando divergéncias; 2,9% néo especificando a
funcéo; e 1,3% dizendo que néo se aplicava.

No Estado do Parang, o papel do conselho consistia em: 23,2% no de-
liberativo; 23,8% no consultivo; 23,8% no fiscalizador; 3,2% no mobilizador;
11,2% no avaliador; 0,6% no financeiro; 0,6% no esportivo; 0,6% no cultural.
Ainda nesse sentido, 5% apresentaram divergéncias nas respostas; 1,2%
responderam que néo se aplicava; 6,2% néo especificaram; e 0,6% respon-
deram que sua implantacdo estava em andamento.
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No Estado de Santa Catarina, o papel do conselho escolar consistia, de
acordo com a visdo dos cursistas, em: 25,5% no deliberativo; 17,8% no con-
sultivo; 16,7% no fiscalizador; 15,6% no mobilizador; 3,3% no normativo; 1,1%
no avaliativo. Nessa mesma dire¢do, 1,1% afirmaram que néo havia conselho
escolar; 15,6% responderam que nado se aplicava; 2,2% apresentaram diver-
géncias nas respostas; e 1,1% nao especificaram a fun¢do do colegiado.

Quanto ao papel do CE no Estado do Rio Grande do Sul, consistia em:
30,5% no deliberativo; 26,8% no consultivo; 21,3% no fiscalizador; 8,4% no
mobilizador; 1,3% no normativo; 0,4% no de acompanhamento; e 0,4% no
executivo — 6,7% apresentaram divergéncias nas respostas; 2,9% nao especi-
ficaram; e 1,3% responderam que n3o se aplicava.

A partir das respostas, verifica-se que o papel consultivo do CE era
visto, pelos cursistas, como um momento de pensar em propostas peda-
gdbgicas que auxiliassem na aprendizagem dos alunos, de ajudar a equipe
gestora nas questdes administrativas da escola, de ser mediador entre es-
cola e comunidade e de participar da construgao e deliberacdo do projeto
politico-pedagdgico.

No que se refere a fungéo deliberativa, segundo as respostas dos cursis-
tas, o papel do CE era o de auxiliar o gestor nas questdes administrativas,
financeiras e pedagdgicas, instituir normas internas para a escola e planejar
e elaborar atividades como a construcédo do projeto politico-pedagdgico. O
papel fiscalizador foi entendido, em sua maioria, como forma de acompanhar
o trabalho pedagdgico, examinar e resolver problemas, garantir o cumpri-
mento das normas da escola e seguir o processo de ensino-aprendizagem.

Ja afuncido mobilizadora constituiu-se, basicamente, na articulacao entre
comunidade e escola. As outras funcdes ndo foram descritas pelos cursistas,
e isso pode ser justificado com o fato de os cadernos do Programa Nacional
de Fortalecimento dos Conselhos Escolares trabalharem especificamen-
te com as quatro fungdes destacadas nas respostas do questionario. Tais
fun¢des evidenciam que os CEs ndo sdo apenas mais um meio de controle
financeiro e disciplinar, pois

contribuem decisivamente para a criacdo de um novo cotidiano escolar,
no qual a escola e a comunidade se identificam no enfrentamento ndo
s6 dos desafios escolares imediatos mas também dos graves problemas
sociais vividos na realidade brasileira (Brasit, 2004, p. 36).
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Com excecéo do Estado do Paran, vale ressaltar que a funcéo delibera-
tiva era a principal atribuicdo do CE, seguida da fungdo consultiva e fiscaliza-
dora. A questdo da mobilizacdo, que pressupde fortalecer a comunicagdo da
escola com sua comunidade — apesar de ser o primeiro passo para estabele-
cer a gestdo democrética da escola —, pouco foi considerada pelos cursistas.

Consideracoes finais

Compreender a organizacéo escolar como algo que possui influéncia das
politicas publicas é entender a complexidade de um sistema de controle e
encontrar caminhos para deter uma autonomia, ainda que limitada, de acao
sobre a organizacéo. Essa autonomia pode ser apreendida na construcédo do
projeto politico-pedagdgico, que permite determinar as acdes que melho-
rem a aprendizagem dos conteddos escolares e a troca de experiéncias nas
relagdes socioculturais entre pessoas da escola, assim como pode evitar a
permanéncia de a¢bes clientelistas na organizagao ao priorizar, nesse docu-
mento, o bem comum da instituicao.

Em outras palavras, uma organizagdo democrética e de qualidade deve pre-
zar a aprendizagem dos conteldos escolares e a formag¢do humana dos alunos.
Conforme Soares (2005 apud Asrucio, 2010), “o sistema escolar deve garantir
condi¢bes para o aprendizado do alunado, verdadeiro portador dos direitos
bésicos associados a educacao” (Soares, 2005 apud Asrucio, 2010, p. 245).

Segundo Abrucio (2010), para atingir metas e superar falhas contidas no
organograma burocratico e centralizador da escola, é preciso garantir, tam-
bém via politicas publicas, a divisdo de responsabilidades entre os agentes
escolares. No entanto, s6 com a criagdo de legislagdes, ndo se asseguram
as transformacdes necessarias para promover a gestdao democratica nas es-
colas. Afinal, o campo macroeducacional pode estar repleto de “boas inten-
¢cdes”, mas é nas relagbes da microesfera que se estabelecem modificagdes.

Para Quaglio (2009), o didlogo é um meio de problematizar o que esté
instituido, favorecendo o desencadeamento de mudancas na educacédo, vis-
to que é a partir dele "que se problematiza, critica-se e, criticando, inserem-
-se [as pessoas] na realidade, como verdadeiros [portadores de] transforma-
¢cdes” (QuaaLio, 2009, p. 148, grifos nossos).

Ficou evidente que a maioria dos municipios participantes desse curso
de extensdo pertencia ao Estado de S&o Paulo embora o Programa Nacio-
nal de Fortalecimento dos Conselhos Escolares venha fazendo parceria com
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outras universidades federais também aptas a ofertar essa formac&o. Portan-
to, observou-se, em cursos até mesmo de outras modalidades,® que houve
uma ampliacdo das ofertas de formacédo que se preocupa com discutir e
fomentar a gestdo democréatica nas escolas.

Grande parte dos cursistas participantes da formacdo continuada em
conselhos escolares encontrava-se em regides mais distantes da capital do
respectivo Estado, ja que houve ofertas anteriores do mesmo curso® abran-
gendo a formacé&o de profissionais das secretarias municipais e/ou estadual
de educacdo proximas a capital de seu Estado.

Viu-se que os quatro estados brasileiros analisados contavam, como prin-
cipal fonte de economia, com o setor agropecuério — apesar de o Brasil ser
um pais em crescente desenvolvimento industrial. Notou-se também que,

com excegao do Estado do Paran3, os partidos politicos que governavam os
municipios em 2011 eram de ideologia de centro-direita.

No que se refere a formacdo dos profissionais das secretarias tanto mu-
nicipais quanto estaduais de educacgdo, constatou-se que a maioria possuia
graduacdo e/ou pés-graduagdo, o que destaca a importancia da atualizacdo
do educador para agir na complexidade do &mbito educacional. As cidades
e suas escolas estavam ja com um sistema préprio de ensino e com o pro-
cesso de municipalizagdo constituido, pois a busca pela autonomia cresceu
nas Ultimas décadas. Outro aspecto bastante interessante foi o fato de, nos
ultimos anos, o niumero de vagas para instituicdes de ensino superior no pais
ter aumentado.

Ainda que os quatro estados tenham indicado que havia legislagdes
préprias para o regulamento dos conselhos escolares nos respectivos muni-
cipios, verificou-se um percentual significativo sinalizando a auséncia desse
amparo legal, ao mesmo tempo que se detectou que algumas cidades n&o
sabiam exatamente que legislacdo seria essa, o que evidencia que possuir
suporte legal ndo é sinbnimo de préticas de fortalecimento da gestdo demo-
crética nas escolas publicas.

Acredita-se que a gestdo escolar necessite do apoio de politicas pu-
blicas para suprir as dificuldades de administracdo das escolas, propondo
cursos de formagao continuada a todos os agentes que compdem o espago

5 Formacdes como a Especializagdo em Gestdo Escolar (Escola de Gestores e Coordena-
cdo Pedagdgica) e o Curso de Extenséo para Conselheiros Municipais (PRADIME).

6 Na propria Universidade Federal de S3o Carlos (UFSCar — campus Sdo Carlos/SP), na
Universidade de Brasilia (UnB) e na Universidade Federal do Cearéd (UFC).
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escolar. Entretanto, ao “romper com regras e normas rigidas demais e per-
mitindo espacos reflexivos, estaremos proporcionando maior entendimento
arespeito da participacdo e da importancia de construi-la de forma coletiva”
(ConTl, Luiz & Siva, 2010, p. 64, grifo nosso).

Atestou-se ainda que os conselhos escolares amparados legalmente pe-
los municipios e/ou existentes nas unidades publicas de ensino, segundo os
cursistas, apresentavam muitas dificuldades de atuacéo, sendo o principal
percalco a falta de conhecimento acerca do poder de atuacédo do colegiado
nas decisdes de melhoria para os espacos escolares.

O que pode estar colaborando para esse quadro aparentemente ne-
gativo de gestdo compartilhada é a inconsisténcia sobre a definicdo das
concepcdes de Educacéo Infantil e de Ensino Fundamental das escolas dos
municipios em questdo, j& que, quando ndo se conhecem os objetivos da
escola, fica mais dificil concretiza-los.

Libaneo (2001) procura mostrar que é preciso existir certa coeréncia en-
tre os objetivos proclamados pela instituicdo e sua cultura organizacional
para que ocorram praticas de gestdo partilhada nas escolas. Nesse sentido,
sdo as pessoas que pdem em pratica aquilo que almejam alcancar. Se for
uma educagao de qualidade, Libaneo (2001) acredita ser necessario que a
comunidade escolar estabeleca esforcos na direcdo de uma gestdo demo-
cratico-participativa, na qual as decisdes sado discutidas com o coletivo e
expostas publicamente.

A pouca participacdo nos conselhos escolares, apontada de maneira
enfatica pelos quatro estados, também pode ser justificada com o fato de
o diretor ser o principal gestor da educagéo escolar, visto que € uma funcéo
remunerada e, por isso, vista pelos demais segmentos da escola como res-
ponsavel, entdo, pelos seus sucessos e fracassos.

As préticas de participagdo em colegiados, de acordo com os dados dos
estados analisados, mostraram que, quando acontecem, sdo pré-forma, ja
que os espacos de decisdes coletivas da escola, em vez de se abrirem para
escutar as contribui¢cdes da comunidade de entorno, tornam-se um mecanis-
mo de controle do Estado, ainda mais quando a escola possui muitos cargos
por indicagdo (os chamados cargos de confianga), mormente nas funcdes
de gestdo escolar, fazendo que esses profissionais atuem para agradar as
exigéncias de politicas educacionais, e ndo para atender as solicitages da
comunidade e dos alunos.

Segundo Riscal (2010), a relagédo entre os integrantes da escola demons-
tra um clientelismo que move a politica dessa instituicao: os lacos se firmam
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por questdes de lealdade, subordinando os objetivos da educagdo as de-
mandas de insténcias que trabalham para atender as politicas do Estado.
Isso foi constatado nas respostas dadas pelos cursistas, exatamente quando
afirmaram que as secretarias municipais e estaduais estavam implementan-
do acdes de fortalecimento dos conselhos escolares — embora ndo soubes-
sem que medidas seriam essas.

O que se averiguou, portanto, foi uma cultura de aparéncias, na qual
se defende que ha espacos de participacdo coletiva na escola e politicas
publicas de incentivo a gestdo democratica, ndo sendo feitas, porém, acdes
para trabalhar a democracia, o que reafirma praticas centralizadoras.

Contudo, percebeu-se que, apesar das dificuldades para a concretizacdo
de acdes democraticas nas escolas, tanto as secretarias municipais quanto
as estaduais de educacgdo vém se mobilizando para fomentar espagos nos
quais ocorra uma maior participacdo das comunidades escolar e local nos
processos deliberativos da escola e, assim, promova-se uma discussdo mais
ampla de melhoria da educacéo.

Como ja se sabe, a escola é, também, um espaco de problematizacéao,
em que os diferentes segmentos envolvidos nos processos escolares po-
dem expor seus pensamentos para compartilhar conhecimentos de mundo.
Nesse compartilhamento é que se déo, de acordo com Boufleuer (1998), a
reproducdo e renovacgdo da cultura, o reforco da solidariedade e a formacgao
de identidades pessoais.

Os conselhos escolares como colegiados apoiados constitucionalmente
para promover a gestdo democratica nas escolas tém o desafio de serem
regidos por legislacdes préprias, a fim de atender as suas especificidades
dentro da singularidade de cada unidade de ensino, ao mesmo tempo que
precisam buscar seu fortalecimento: concretizando, na cultura escolar, acdes
de trabalho coletivo.
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Conselhos de controle social, conselho
escolar e trabalho coletivo

Débora Cristina Fonseca

Introducao

A Constituicdo de 1988 avancou no processo de democratizagao, institu-
cionalizando a participacédo popular nos diversos niveis de governo por meio
da figura dos conselhos. Essa forma organizacional, além de implicar uma
nova trajetdria politica e juridica, origina um novo papel social, visto como
um importante exercicio de cidadania e democratizacdo do pais. A proposta
incorpora reivindicacbes dos movimentos sociais atuantes, principalmente,
no fim da década de 1970 e inicio da de 1980.

Os conselhos, como a Constituicdo Federal (Brasit, 1988) previa, configu-
ram espacos de democracia participativa (artigo 12, parégrafo Unico), através
dos quais a propria populacdo participa diretamente da elaboracdo e do
controle de politicas publicas em diferentes areas. Em algumas areas, como
salde e direitos da crianca e do adolescente, foram sancionadas, no ano
de 1990, as Leis 8.142 (SUS) e 8.069 (ECA), que garantiram a existéncia dos
conselhos nas trés esferas de governo: federal, estadual e municipal.

Isso ndo ocorreu de imediato em outras areas, nas quais s6 foram ela-
boradas e aprovadas as leis de criagdo cinco ou seis anos depois da pro-
mulgagdo da Constituicdo de 1988. No entanto, vérias sdo as areas que, no
fim da década, contavam com conselhos: assisténcia social; meio ambiente;
educacao; saude; direitos da crianca e do adolescente, do idoso, do defi-
ciente; entre outras.

A criacdo desses conselhos tem como pano de fundo o processo de
descentralizacdo e municipalizagdo dos servicos publicos. Os conselhos, as
conferéncias, as audiéncias publicas, entre outros, sdo mecanismos previstos
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para assegurar o cumprimento do mandato constitucional de participacéo
da comunidade. Mesmo apéds 25 anos de promulgacdo da Constituicdo, a
participacdo da sociedade na elaboracéo e na fiscalizacado das politicas pu-
blicas ainda ndo ocorre efetivamente, sendo um desafio a ser superado.

Analisando as experiéncias, dificuldades e possibilidades existentes,
consideramos as insténcias locais e municipais desses conselhos como o
|6cus privilegiado para a superagdo das dificuldades e a constituicdo de uma
cultura da participacédo.

Neste texto, retomaremos brevemente o histérico dos conselhos como
forma de compreender o cenério atual e a diversidade de possibilidades de
participacdo no controle e de efetivacdo de politicas publicas. Finalmente,
discutiremos um caminho possivel de trabalho coletivo para o conselho es-
colar, porém n3o reduzido a este.

Conselhos de controle social

A perspectiva de democracia representativa e participativa, incorporando
a participacdo da comunidade na gestdo das politicas publicas, passou a fazer
parte do cenério brasileiro nas trés Ultimas décadas. Diversos mecanismos
dessa nova prética estdo sendo implementados, tais como: orcamento par-
ticipativo, plebiscito e projeto de lei de iniciativa popular, que sdo alguns dos
mecanismos encontrados para a préatica efetiva desse preceito constitucional.

No entanto, a participagdo da sociedade nas funcdes de planejamento,
monitoramento, acompanhamento e avaliacdo de resultados das politicas
publicas tem requerido a institucionalizacdo de érgéos colegiados delibe-
rativos, representativos da sociedade, de carater permanente, como conse-
lhos, conferéncias, comissdes, conselhos locais, entre outros.

Os conselhos de controle social consolidaram-se no cenério politico
brasileiro a partir da Constituicdo de 1988. Esse processo se deu em um
momento de crise, numa situacdo histérica reversa, isto €, de mobilizagdo
e expansao dos diferentes espacos da sociedade civil e de retraimento do
aparelho de Estado de alguns setores sociais, inclusive com a reativagdo do
jogo democrético parlamentar. As transformacdes nas relagdes entre o Esta-
do e a sociedade foram marcadas pelas tentativas de redirecionamento das
politicas publicas, como apontam Carvalho & Laniado (1989):

[..] os setores sociais que mais pressionavam o aparelho burocréatico-
-administrativo do Estado, como os segmentos urbanos organizados em



Conselhos de controle social, conselho escolar e trabalho coletivo

movimentos sociais, com propostas reivindicatdrias que, de uma forma
ou de outra, questionavam o desempenho do Estado vis-a-vis as cama-
das mais carentes das populagdes (CarvALHO & LaniaDo, 1989, p. 108).

A participagao passou, entdo, a ter o sentido explicito de luta e contesta-
céo, sendo valorizada cada vez mais nas decisdes como forma de garantir o
redirecionamento das politicas e praticas ao atendimento das necessidades
do povo. Essa concepgado de participacdo popular alimentou-se e realizou-
-se nos movimentos sociais de fins dos anos 1970 e inicio dos anos 1980.

O inicio desse periodo apresentava um quadro de crise da legitimidade,
caracterizando-se pela contradicdo intrinseca a politica oficial de liberaliza-
¢do, 0 que permitiu um espago maior de organizagado da sociedade civil.

Nessa conjuntura de crise do autoritarismo e de transicdo para a demo-
cracia, a ascensdo dos movimentos e das organizacdes politicas de oposi¢do
foi angariando espacos de articulagdo das diferentes formas de organizagao
de moradores na luta pelo direito a cidadania. A crise de legitimidade do re-
gime deveu-se as politicas governamentais, que resultavam, frequentemen-
te, de combinagdes ecléticas, nas quais se combinaram ao acaso medidas,
por vezes, incompativeis entre si.

Para Habermas (1983), a crise de legitimag&o surge assim que a demanda
por recompensas cresce mais rapidamente do que a quantidade disponivel
de valor, ou quando crescem expectativas que ndo possam ser satisfeitas
com tais recompensas. Para Jacobi (1989),

a politica de saneamento bésico se inscreve nessa logica perversa, em
que predomina uma concepg¢do empresarial baseada na verdade tarifa-
ria, em que o énus dos servicos recai diretamente sobre o consumidor
final (Jacosi, 1989, p. 19).

Desse modo, podemos apreender que os movimentos sociais desempe-
nharam papel fundamental na garantia de direitos incorporados a Constitui-
cdo de 1988. Na avaliacdo de Jacobi (1989),

o Estado passa a reconhecer os movimentos sociais, com maior ou menor
receptividade, como seus interlocutores e torna-se mais flexivel diante
de suas demandas, apesar de a ldgica da sua intervengdo nao sofrer
mudancas significativas quanto a concepc¢ao dominante de centralidade
e autossustentacdo financeira (Jacosl, 1989, p. 23).
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Existem vérios estudos sobre movimentos de participacdo popular
que podem subsidiar a compreensdo desse periodo de transi¢do no Brasil
— assunto em que ndo nos aprofundaremos neste momento —, tendo tais
movimentos sido mencionados como contexto para a discussdo entre os
conselhos da satide, da educacéo e da crianca e adolescente.

No entanto, essa ndo € a Unica explicacdo para o avanco dos movimen-
tos sociais, da mesma forma como a mobilizacdo para a participacdo néo
estd ligada somente as condi¢bes de caréncia e espontaneidade. Alguns
autores atribuem a organizagdo comunitaria ao trabalho e a discussdo em
grupos que possibilitem o desenvolvimento da consciéncia critica, como
associa¢bes de moradores e assembleias populares — as quais, geralmen-
te, ampliam a articulagdo das necessidades, de modo a serem analisadas
politicamente.

A dindmica de organizacdo da sociedade pode abrir espaco para as rei-
vindicagdes e para a tomada de consciéncia da necessidade de maior con-
trole social sobre as acdes governamentais. Por controle social, entende-se
a participagdo da sociedade na elaboragao, no acompanhamento e na verifi-
cacgdo de agdes da gestao publica quanto a execugédo das politicas publicas,
avaliando objetivos, processos e resultados.

A proposta de conselhos com participagdo popular tem antecedentes
histéricos que remontam, sobretudo, a década de 1970, quando ressurgiram
os movimentos sociais, com forca organizativa e ideais de mudanga, em meio
a ditadura, ainda constituida como forma de governo. A luta dos movimentos
sociais estava ligada a tentativa de garantir constitucionalmente concepg¢des
ampliadas de direito e de cidadania, ao mesmo tempo que trazia consigo
a reivindicacdo ao direito de participar dos processos de elaboragcdo das
politicas sociais que atenderiam a exigéncia de acesso universal a elas (PaoLLl
& TeLLEs, 2000). Nessa década, tem inicio o processo de abertura politica,
que culminara, em 1989, com elei¢bes diretas.

Cabe ressaltar que a existéncia de conselhos, na perspectiva concilia-
téria e assistencialista, data de muito antes no Brasil e no mundo, sendo
possivel encontrar seus antecedentes j& na Idade Média.

A concepcdo de conselhos de que trataremos neste capitulo e que esté
presente nos preceitos constitucionais refere-se a um érgdo colegiado, de-
mocrético e participativo, com a finalidade de garantir direitos humanos a
todos os cidadaos e, de forma mais especifica, direitos previstos na Cons-
tituicdo de 1988. Compartilhando a definicdo de Riscal (2010), os conselhos
podem ser tidos como
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espacos publicos de composicdo pluralista, constituidos por repre-
sentantes da esfera estatal e da sociedade, que pode ter natureza
deliberativa ou consultiva, com a funcdo de formular e fiscalizar a exe-
cucdo de politicas publicas (RiscaL, 2010, p. 26).

A constituicdo desses espacos publicos de participacdo e representa-
cdo teve o efeito de explicitar a dimens&o cotidiana, diversa e conflitiva da
vida social. Considerando-se a variedade e a diversidade desses espacos
publicos, as experiéncias dos conselhos revestem-se de caracteristicas par-
ticulares, posto que sdo espacgos permanentes e sistematicos (Gomes, 2000).

Os conselhos, em sua maioria, séo compostos, paritariamente, de repre-
sentantes do poder publico e de representantes dos diferentes segmentos
da sociedade civil para o exercicio do controle social “democratico” das
politicas publicas (Cavvi, 2007).

Dessa forma, com a institucionalizacdo, na década de 1990, surgiram
vérios conselhos nas trés esferas de governo (federal, estadual e municipal),
mormente para corresponder a legislagdo vigente e garantir o repasse de
recursos. Nesse Ultimo caso, cabe lembrar que, para os municipios em im-
plantacdo da municipalizacdo, por exemplo, na érea da salde, o repasse de
recursos financeiros foi vinculado a comprovacéo de criagdo do Conselho
Municipal de Satude — vale dizer que isso aconteceu em outras areas. Esse
dado indica que, como proposto na lei, supostamente o controle social esta-
ria ocorrendo nos municipios.

Entretanto, estudos sobre esses conselhos municipais — Lima (1993), Pi-
nheiro (1995), Silva (1996), Martins (2005), Coutinho (1996), Fonseca (2000) —
indicam probleméaticas semelhantes quanto a participacdo dos membros re-
presentantes, principalmente da comunidade e dos usuérios. Percebe-se que
tal participacdo ndo era assidua, ou melhor, constante, verificando-se que, em
alguns momentos, as posi¢cdes eram assumidas em virtude de sua vontade
como pessoa, e nao da de seus representados. Isso chega, entdo, a contrariar
os interesses destes, tornando o conselho um espaco néo representativo.

Antes de passarmos a discussao dessas dificuldades e as possibilidades
de trabalho coletivo, apresentaremos uma sintese da histéria e da organizagédo
dos principais conselhos de controle social para, em seguida, analisar mais
detidamente os conselhos locais, com destaque para o conselho escolar.
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Conselhos de satde, de educacao e dos direitos da crianca e do
adolescente

Os conselhos surgem no cenério brasileiro em meio a diversidade social
e cultural e a uma forte tradicéo clientelista. Podemos constatar que a atual
constituicdo e que os principais desafios e dificuldades de efetivacdo desses
espacos coletivos sdo bastante influenciados pela histéria pregressa de tais
conselhos. Para compreender um pouco melhor essa influéncia, apresenta-
mos uma sintese da histéria de trés conselhos (salde, educacéo e direitos da
crianca e do adolescente), buscando entender sua atuacéo local.

Cabe lembrar que esses conselhos, formados apds a Constituicdo de
1988, mantém muitos elementos comuns do ponto de vista da concepcéo,
incorporando os principios democraticos como base e de participagdo da
comunidade; no entanto, diferencas relevantes sdo verificadas quando da
institucionalizacdo em cada area, o que nos parece ser consequéncia do pro-
cesso anterior, pela forma de participagdo e interferéncia dos movimentos
sociais de cada uma das areas. Dentre essas diferencas, podemos destacar
o poder de decisdo e de constituicdo paritaria.

Como exemplo, tem-se os conselhos na &rea da educagéo, que se con-
figuram como um importante espaco de discussdo e reflexdo com relagao
as politicas publicas, mas com poder deliberativo bastante reduzido, dife-
rentemente dos conselhos de salide, com maior poder deliberativo nas trés
instancias, inclusive sobre as acdes do poder publico e sobre a aprovacgado
dos planos e orcamentos para a area.

Todavia, a légica se inverte quando olhamos para os conselhos locais. Na
drea da saude, o poder deliberativo do conselho gestor se reduz drastica-
mente; na da educacdo, os conselhos escolares, potencialmente, tém maior
poder de decisdo, mas ainda pouco viabilizado e utilizado. Vejamos, ent3o,
o contexto histérico desses conselhos.

No que se refere aos conselhos de salde e educagdo, ambos compu-
nham um mesmo segmento, chamado de Conselho Nacional de Educagéao
e Saude. Segundo informacdes do préprio Conselho Nacional de Saude, o
CNS encontra seu antecedente mais remoto em 1937, quando a Lei n° 378,
de 13 de janeiro, “dé nova organizagdo ao Ministério da Educacéo e Saude”
(BrasiL, 1937), instituindo o Conselho Nacional de Satide com a atribuicdo de,
junto com o Conselho Nacional de Educacéo, assistir o Ministério.

Em 1970, apés 30 anos de funcionamento irregular e inexpressivo, o Con-
selho Nacional de Sadde entrou numa segunda etapa, quando o Decreto
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67.300/70 Ihe atribui escopo, fungdes e estrutura mais definidos, procurando
compatibiliza-lo com o processo de modernizagdo conservadora em anda-
mento no pais. Na area da salde, tal processo apontava para uma acelerada
medicalizacdo e privatizacg3o.

Acompanhando o padrdo da época, vigente em outras éreas de po-
liticas publicas, o novo conselho de salde ganhou uma composicdo que,
simultaneamente, assegurava a presenca de atores privilegiados no projeto
hegeménico e garantia o controle do governo sobre o seu funcionamento.

E valido lembrar que, em 1979, em cada uma das regides administrativas
da cidade de Sao Paulo, foram criados os conselhos comunitarios.! Nesses
conselhos, os participantes tinham direito a voz e ao voto, geralmente de
maneira manipulada, tendo sido instituido um movimento de oposicdo por
parte das Comunidades Eclesiais de Base (CEBs). Seus integrantes acredita-
vam que os conselhos seriam formas de legitimar as decisdes do governo,
ainda mais se considerarmos que tais conselhos ignoravam a existéncia dos
movimentos populares, os quais ndo os integravam.

Assim, movimentos populares como os de salde — muito influenciados
por médicos sanitaristas — foram mudando suas reivindicacdes e passando
a incorporar a exigéncia de participagao nas decisdes politicas no que con-
cerne a salde. Também comecgaram a se organizar os chamados conselhos
populares, compostos da populacdo usuéria dos postos de saude.

Os conselhos populares (ndo institucionalizados) estabeleceram um novo
canal de participagao, ampliando a conscientizacdo da populacéo a respeito
de seus direitos, ao passo que os conselhos comunitarios, instituidos por de-
creto, tiveram o papel de fiscalizar as irregularidades e verificar as caréncias
dos servicos, tornando-se um mecanismo de controle por parte do Estado.

No periodo de 1970 a 1990, o Conselho Nacional de Saude teve pouca
importéncia para o setor. Ele manteve um funcionamento mais burocratico
do que préatico, ficando a margem das mudancas que marcaram a década de
1980, quando o processo politico-institucional no setor da satde desenvol-
veu-se em direcdo a uma reformulacéo radical. Em 1990, os conselhos pas-
sam a ser obrigatdrios, bem como as conferéncias e os repasses financeiros.
As conferéncias sdo criadas como instancias para avaliar a situagcdo da saude
e para estabelecer suas diretrizes politicas nas trés esferas de governo.

1 Decreto-lei n©16.100, de 12 de setembro de 1979, artigos 1¢, 22 e 32,
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A redagdo da Lei n°8.142, de 28 de dezembro de 1990, no artigo 1° e
paréagrafos 2° e 4, traz:

O conselho de satde, em carater permanente e deliberativo, érgao cole-
giado composto de representantes do governo, prestadores de servico,
profissionais da salde e usuérios, atua na formulacdo de estratégias e no
controle da execucgdo da politica de satde na instancia correspondente,
inclusive nos aspectos econdmicos e financeiros, cujas decisdes serdo
homologadas pelo chefe do poder legalmente constituido em cada
esfera de governo.

A representacdo dos usuérios nos conselhos de saide e conferéncias
serd paritéria em relagdo ao conjunto dos demais segmentos (BrasiL,
1990b).

Conselhos locais de sadde (nas unidades bésicas de salde, também cha-
mados de conselhos gestores) sdo compostos, geralmente, de forma triparti-
te, com 50% de representacdo dos usuérios, 25% de representacédo dos traba-
lhadores da satde e 25% de representacdo da direcado da respectiva unidade.

Na érea da educacdo, as primeiras propostas de um conselho surgiram
ainda nos anos 1840, mas o funcionamento de um conselho de educacédo so
ocorreu em 1911, permanecendo em atividade com diversas reestruturacdes
e mudancas até o atual Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Os Con-
selhos Estaduais de Educacdo tiveram algumas experiéncias nos anos de
1930 a 1960, mas passaram a sua plena institucionalizacdo em 1962, fruto da
primeira LDB (Lei 4.024/61) (Brasit, 2013).

De modo geral, esse conselho também se mostrou bastante inexpressi-
vo durante a ditadura, entretanto é possivel destacar que, em 1946, passou
a atuar na elaboracéo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), por forca da Constituicido de 1946, e que, posteriormente, incumbe-se
do Plano Nacional de Educagéo. O Conselho Nacional de Educagéo, assim
como o de Salde, ainda se manteve subordinado a outras instancias decis6-
rias, sem poder deliberativo e sem capacidade para modificar os interesses
de grupos hegemonicos.

Somente depois da Constituicdo de 1988 e da promulgagio da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (1996) é que o CNE comeca a ter
uma atuacdo mais comprometida com os preceitos constitucionais da par-
ticipacdo. Suas atribuicdes, atualmente, sdo normativas, deliberativas e de
assessoramento ao ministro de Estado da Educacéo, no desempenho das
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funcdes e atribuicdes do poder publico federal em matéria de educacao,
cabendo-lhe formular e avaliar a politica nacional de educacéo, zelar pela
qualidade do ensino, velar pelo cumprimento da legislagdo educacional e
assegurar a participacéo da sociedade no aprimoramento da educagéo bra-
sileira (Brasit, 2013).

Vale ressaltar, porém, que seu poder deliberativo ainda é bastante restri-
to. Diferentemente do Conselho Nacional de Sadde (pds-Constituicao), que
tem carater deliberativo —inclusive sobre a aplicacdo dos recursos financeiros
-, 0 Conselho Nacional de Educagdo ndo desfruta a mesma prerrogativa. Sua
atual configuracao é bastante dilematica ao se constituir como um conselho
de Estado, cujo exercicio deve responder ao interesse publico relevante (Lei
4.024/61, com redagao dada pela Lei 9.131/95), e, ao mesmo tempo, como um
6rgédo consultivo do poder publico. Essa mesma configuracéo se reflete nas
esferas municipais e locais.

Os Conselhos Municipais de Educagao tiveram suas primeiras experién-
cias nos anos de 1970 a 1990, sua institucionalizacdo ocorrendo com a Cons-
tituicdo de 1988, que criou os sistemas municipais de educagdo. Segundo
Bordignon (2006), os conselhos de educagéo integram a estrutura de gestdo
dos sistemas de ensino; no entanto, na histdria e na legislagdo educacional,
nao ha uma relacao direta entre sistema de ensino e conselho de educacéo.
De acordo com o autor,

se, no @&mbito federal e estadual, a tradic&o ja instituiu a presenca vin-
culada de ambos, nos municipios ainda encontramos conselhos sem a
criagdo do sistema e sistemas sem a presenca de conselhos. No caso de
Conselhos Municipais de Educacdo em municipios que néo instituiram
seus sistemas de ensino, os conselhos se situam como érgdos de deli-
beracdo coletiva na estrutura de gestdo das secretarias de educacéo,
segundo as atribuicdes que lhes sdo conferidas nas respectivas leis de
criacado (Boroignon, 2006, p. 17).

Todavia, fazem parte do sistema de ensino os conselhos locais de edu-
cagdo ou, como se nomeia de maneira institucional, os conselhos escolares,
retratados e discutidos nos demais textos deste livro — motivo pelo qual ndo
nos deteremos em sintetizar suas atribuicdes, mas, posteriormente, em ana-
lisar sua dindmica de funcionamento.

O Conselho Nacional dos Direitos da Crianga e do Adolescente (CoNaN-
pa), diferentemente dos outros dois, ndo tem um antecedente institucional.
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Ele consiste num érgéo colegiado permanente de carater deliberativo e com-
posicado paritéria, integra a Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica (SDH/PR) e tem como fungdo coordenar as acdes de promocgao,
protecdo e defesa dos direitos da crianca e do adolescente (IPea, 2013).

Entretanto, sua previséo legal s6 ocorreu por forca da luta dos movimen-
tos sociais durante o processo constituinte. O Estatuto da Crianca e do Ado-
lescente (ECA) fundamenta-se na efetivacdo do artigo 227 da Constituigao
Federal (Brasit, 1988). Dentre os movimentos sociais que muito trabalharam
para a aprovacdo do artigo 227, destaca-se o Movimento Nacional de Meni-
nos e Meninas de Rua (MNMMR).

No ECA, em seu artigo 88, incisos | e ll, preveem-se a municipalizacdo do
atendimento a crianca e ao adolescente e a criacdo de conselhos municipais
e estaduais e de um nacional dos direitos da crianca e do adolescente, como
orgéos deliberativos e controladores das agdes governamentais em todos
os niveis, assegurando a participagdo popular paritaria por meio de organi-
zacles representativas.

Prevé-se, ainda, a criacdo, em cada municipio, de ao menos um Con-
selho Tutelar (CT), entendido como um érgéo independente, possuidor de
plena autonomia funcional e composto de cinco membros invariavelmente
— escolhidos pela populacéo local para um mandato de trés anos (artigo
132 da Lei 8.069/90) (BrasiL, 1990a). O Conselho Tutelar é o responsavel por
cuidar dos direitos de criancas e adolescentes e também por cobrar seu
cumprimento, garantindo, na esfera municipal, a condicdo de sujeitos de
direitos e de desenvolvimento pleno.

O Conselho Tutelar é o representante da sociedade com grande poder
legal e autonomia de decisdo para pdr a crianca e o adolescente como prio-
ridade. Suas atribui¢des estdo previstas no artigo 136 do ECA, sendo sua
eleicdo direta ou indireta para um mandato de trés anos.

No entanto, sua acdo fica bastante reduzida quando ndo existem politi-
cas publicas adequadas e, principalmente, voltadas a garantia dos direitos
previstos na lei (ECA), assim como quando da ndo existéncia de politicas
publicas que assegurem o atendimento das necessidades da familia e da
populagdo em geral, tendo em vista que a garantia dos direitos da crianca e
do adolescente passa, em grande parte, pela dos direitos do cidaddo que se
configura na organizagdo familiar.

Portanto, o Conselho Tutelar, a fim de zelar pelos direitos de criancas e
adolescentes, depende da acdo dos conselhos municipais para a deliberacédo
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e cobranca sobre o poder publico local e da fiscalizacdo na execucdo de
suas deliberacdes.

Com o ECA, fica estabelecida a responsabilidade coletiva, participativa,
complexa, articulada, em que a crianca e o adolescente sdo credores de
direitos que devem ser assegurados, com absoluta prioridade, pela familia,
pela comunidade, pela sociedade e pelo poder publico.

Nesse sentido, torna-se necessario o funcionamento do Sistema de Ga-
rantia de Direitos, que envolve varios atores sociais, desde 6rgéos de con-
trole social (como os conselhos nas diferentes éreas), passando por poderes
constituidos (como o Judiciario e o Publico), até servicos de atendimento
governamentais e ndo governamentais, escolas, entre outros.

Dentre as atribui¢des dos Conselhos Municipais dos Direitos da Crianca
e do Adolescente (CMDCAs), podemos destacar: coordenacéo da eleicdo
do Conselho Tutelar; gestdo do fundo municipal através de outro érgdo mu-
nicipal; registro das entidades inscritas nos programas de atendimento de
criancas e adolescentes; elaboracdo do plano de acéo e aplicagdo de seus
recursos; e constituicdo de comissdes e edicdo de resolucdes, todas com
poder deliberativo, consultivo e fiscalizador.

O CMDCA precisa ser atuante, uma vez que é o responsavel pela ela-
boracéo e cobranga de politicas publicas que garantam a todas as criangas,
adolescentes e familias do municipio os direitos previstos na Constituicdo e
detalhados no ECA.

Na area da crianca e do adolescente, ndo existe a previséo de conselhos
locais, talvez por consequéncia da existéncia dos Conselhos Tutelares.
Em nossa analise, consideramos ser uma lacuna na constituicdo desses
conselhos, ja que a instancia local ou gestora estd sempre muito mais perto
das dificuldades e tem maior propriedade para apontar possiveis caminhos
em termos de politicas publicas e para garantir espacos de participagédo
mais proximos da comunidade. Dessa forma, os conselhos na area ficaram
bastante prejudicados.

Os conselhos municipais e locais, de modo geral, possuem quatro fungdes
bésicas para o processo de fortalecimento da gestdo descentralizada local:

a) Atuam como érgdos deliberativos sobre a elaboragdo da proposta orca-
mentéria (previsdo de gastos do municipio na area para o proximo ano) e
sobre a formulagdo de estratégias das politicas sociais (definicdo da politica
de atendimento do municipio). As diretrizes, tragadas pelas conferéncias,
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devem ser observadas na elaboracdo dos planos municipais e acompanha-
das pelos conselhos (implantacao, desenvolvimento e avaliagdo).

b) Atuam também como érgdos consultivos, assessorando o poder pu-
blico municipal no processo de planejamento das politicas sociais e na
definicdo de critérios para a expansdo e avaliacdo dessas politicas. Os
conselhos sdo insténcias legitimas por terem representacdo paritaria da
sociedade civil, na elaboracao de politicas publicas em cada éarea.

c) Atuam como érgéos de fiscalizacdo quanto a movimentacdo dos recur-
sos financeiros repassados para as politicas publicas; a aplicacédo dos cri-
térios pelas esferas de governo federal e estadual, relativos a fixacdo de
valores a serem transferidos aos municipios; e a execugdo das politicas
sociais pelos gestores municipais.

d) Acompanham (e devem exercer controle social sobre) a atuacédo do setor
privado nas areas sociais, filantrépicas ou lucrativas, credenciando me-
diante contrato ou convénio.

A funcao fiscalizadora atribui também aos conselhos o papel de apurar
irregularidades, levando ao conhecimento do Ministério Pidblico ou Tribu-
nal de Contas para as providéncias cabiveis — uma das funcées do controle
social. O papel exercido pelas liderangas populares nesse processo é es-
sencial, sobretudo por aquelas que se constituem em membros de érgaos
representativos. Os representantes de bairros, de sindicatos de diferentes
categorias, entre outros, podem ser considerados agentes que, enquanto
mediadores, s&o capazes de multiplicar a cultura da participacdo e da fisca-
lizagdo entre seus representados.

Grupos sociais e dificuldades de atuacao nos conselhos

Compreender as dificuldades de atuagcdo nos conselhos exige uma anali-
se da dindmica de funcionamento desses érgéos constituidos de represen-
tantes de diversas areas da sociedade, com interesses e vinculos variados no
que diz respeito a sociedade.

Essa anélise requer conhecimento acerca dos individuos que ocupam o
papel de representantes e, sobretudo, dos aspectos formadores da identi-
dade coletiva. Os individuos, ao se tornarem representantes, assumem, com
tal papel, a construcdo de uma identidade coletiva para o desempenho de
suas fungdes (por exemplo, representante popular no Conselho Municipal
de Salde e representante de pais no conselho escolar).
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Ao ser aprovada uma lei, ela, de maneira geral, prevé o desempenho
de funcdes ou de novos papéis, definidos, teoricamente, por aqueles que
a defenderam e votaram nela e sobre a qual se criaram expectativas. O pa-
pel do conselheiro é determinado pela legislagao, e, pela l6gica ja referida,
espera-se que o individuo que o assume corresponda as caracteristicas
imaginaveis como adequadas ao papel ou se aproprie desse personagem e
desempenhe, como ator social, o de representante.

N3o basta, porém, estar determinado na legislacdo para que algo se efe-
tive, pois tal papel é desempenhado por pessoas com identidades constru-
idas em seu processo histérico, o que requer reflexdo sobre a necessidade
de formacgdo e, mais especificamente, sobre a dindmica de funcionamento
desses 6rgéos, considerando-se intrinsecos e extrinsecos todos os aspectos,
entre eles o modo de funcionamento das reunides, bem como o da politica
governamental em exercicio e o da politica econémica e burocrética predo-
minante e hegemoénica.

Assim, sem desconsiderar os elementos constitutivos da légica perversa
do macro e microssistema politico, neste texto refletiremos sobre alguns
aspectos presentes na dindmica de funcionamento dos conselhos que jul-
gamos relevantes no trabalho dos conselhos locais e, entdo, pensaremos
nos possiveis avangos organizacionais, no desenvolvimento de uma maior
autonomia e no comprometimento dos participantes.

O conselho escolar e sua dindmica de trabalho

Como citado anteriormente, o papel, definido na lei, do conselheiro gera
uma expectativa sobre como o individuo que o assume deve desempenhar,
como ator social, o seu papel de representante. Partindo do pressuposto da
identidade como metamorfose, a identidade do conselheiro se estabelece
nas relacdes sociais em geral e, mais especificamente, naquelas vividas na
dindmica do conselho, na medida em que tal individuo representa uma iden-
tidade coletiva, bem como sua prépria identidade, construida num processo
histérico que ndo pode ser esquecido.

Entendendo se tratar de um processo histérico-dialético, em que o
individuo pode ser considerado a singularizagdo do universal, o papel do
representante néo seré efetivamente desempenhado se néo for visto como
produto e produtor de uma identidade coletiva e individual.
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Portanto, a formacgdo para conselheiro deve seguir a ldgica do coletivo,
sendo fundamentalmente desenvolvida na prépria constituicdo de cada gru-
po de conselheiros enquanto um processo grupal.

Segundo Lane (1984), sé é possivel compreender uma instituicdo com
a apreensdo do processo histérico no qual foi produzida, pois pressupde a
formacao e a repeticdo de habitos, cristalizando-se no estabelecimento de
papéis. Essa cristalizacdo dé aos papéis uma realidade propria, ficando os
individuos submetidos a eles.

Para a autora, o processo de internalizacdo da realidade pode levar a uma
percepgao e agdo contraditdrias a socializagao, perdendo a dimensao de que a
objetividade é construida pelo proprio homem na subjetivacéo e objetivagao.

Dessa forma, o mundo social e o institucional sdo tidos como concre-
tos e objetivos. Na perspectiva histérico-dialética, Lane (1984) faz algumas
consideracdes para a andlise de um grupo: a) a emergéncia da consciéncia
histérica, na medida em que todo individuo, em algum grau, é alienado; b) todo
grupo ou agrupamento existem sempre dentro de instituicdes; c) a histéria
de vida de cada membro do grupo deve ser levada em conta, sendo de
fundamental importancia para o desenrolar do processo grupal; d) nesses
pontos, sdo considerados dois niveis de anélise: o da vivéncia objetiva e o
das determinacdes concretas.

F no desempenho de papéis, ou melhor, nas determinagdes materializadas,
que a dialética se ancora, j& que é nesse nivel que se estabelecem as relagdes,
emergindo as contradi¢des e negagdes do grupo. Lane (1984) indica o estudo
de pequenos grupos para a compreensao da relagdo individuo-sociedade,
entendendo o grupo como condicéo para a superagédo da natureza bioldgi-
ca e individualista do homem e agente consciente na producgédo da histdria
social. Em suas palavras,

por um lado, o grupo social é condi¢do de conscientizacdo do indivi-
duo e, por outro, a sua poténcia através de mediacdes institucionais,
na producdo de relagdes sociais historicamente engendradas para que
sejam mantidas as rela¢des de produgdo em uma dada sociedade. Ou-
tro ponto de fundamental importéncia para o processo grupal e para
a superacgdo de contradi¢cdes existentes é a necessidade de o grupo
analisar-se enquanto tal (LANE, 1984, p. 97).

Neste capitulo, adotaremos a perspectiva de anélise que evita o termo
grupo e que toma como base as no¢bes de trabalho coletivo e processos
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grupais. Nossa anélise apoia-se nas contribuicdes de Lane (1984), Martin-
-Bard (1989) e Martins (2004), para quem

ndo se trata apenas de diferenca na denominacéo, mas de uma diferen-
ca profunda no fenémeno estudado. Ao falar em processo, os autores
remetem ao fato de o préprio grupo ser uma experiéncia histérica, que
se constréi num determinado espaco e tempo, fruto das relagdes que
vdo ocorrendo no cotidiano, e, ao mesmo tempo, que traz para a ex-
periéncia presente varios aspectos gerais da sociedade, expressas nas
contradi¢cdes que emergem no grupo (MarTINS, 2004, p. 5).

Os processos grupais estdo presentes nas mais diversas relages sociais
e, principalmente, nos grupos voltados a realizagdo de um trabalho com ob-
jetivos comuns. Para a autora, compreender tais processos demanda que se
recorra aos conceitos de identidade, de atividade e de poder, uma vez que,
neles e nas situacdes de trabalho coletivo, fazem-se existentes as dimensdes
sociais, institucionais e pessoais, havendo uma relacéo dialética entre essas
dimensodes, que sdo indissocidveis dos processos grupais.

Partilhando dessa compreenséo, discutiremos aqui as possibilidades de
mudanca na dindmica de funcionamento dos conselhos escolares, de modo
a constituirem-se efetivamente como grupo - ainda que diverso, plural e
com interesses distintos.

Em outras palavras, partimos da compreenséo de que os conselhos, em
qualguer uma das esferas, sobretudo no nivel local, sdo constituidos de pes-
soas diferentes, com conhecimentos e interesses variados, assim como de
compromissos e comprometimentos distintos, mas com objetivos de que
comungam, a saber: a melhoria na qualidade do servigco publico prestado e
o avanco nas politicas publicas includentes e universais.

Especificamente, o conselho escolar é, ainda hoje, pouco reconhecido
como instancia relevante no contexto escolar e para a comunidade, ao mesmo
tempo que se constitui em um espaco onde o diverso se apresenta.

Nessa diversidade de pessoas e interesses, um aspecto de andlise que
se destaca é a figura do diretor de escola, que, por forca de lei, consiste em
membro nato, assumindo, em quase todos os casos, a presidéncia. Nessa
dindmica, o representante diretor configura-se, aos olhos dos demais parti-
cipantes, como um cargo de poder que ndo pode, em tese, ser questionado.
Consideramos que esse aspecto fere o principio democrético de o conselho
escolar eleger como seu presidente alguém que se disponha para tal e que
se estabeleca como representante legitimo do grupo escolar.
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Outro aspecto da composicdo dos conselhos escolares que precisa ser
repensado refere-se a participagdo de alunos como membros efetivos e, em
relacdo aos demais, igualmente participantes.

Em muitos casos, eles apenas constam como membros, ndo sendo,
de fato, convidados para participar das reunides; em outros, quando séo
chamados para integrar os conselhos, geralmente buscamos os bons alu-
nos, aqueles que ndo “dao problemas” a escola. No entanto, esse mesmo
"aluno-problema” é que serd, muitas vezes, o alvo das decisdes do conselho
para a escola.

Questionamos o fato de, nos conselhos escolares, os alunos conside-
rados um problema ndo serem chamados a participacédo; eles ndo tém voz
nem poder para participar das decisbes da escola. Muito provavelmente,
seu modo de se relacionar com a escola possa significar que eles tém coisas
importantes a dizer sobre a dindmica de funcionamento dela.

O terceiro aspecto, muito presente no discurso justificativo com relagédo
a pouca efetividade do conselho escolar, diz respeito a nao participagio da
comunidade ou ainda a que os representantes da comunidade nio sabem
opinar acerca de componentes pedagdgicos. Se nos lembrarmos de que o
processo democratico e de que a cultura da participacdo histérica no Brasil
estdo se constituindo, a participagdo dos pais € pouco presente ndo sé na
escola mas também em todas as demais instancias, isto &, ainda ndo temos
a cultura da participacao.

Entretanto, diferentemente dos outros espacos, a escola é o lécus pri-
vilegiado de participagdo da comunidade. Em geral, os pais atendem aos
chamados das escolas e se interessam em saber de seus filhos, mas, infe-
lizmente, na maioria dos casos, sdo bombardeados com reclamacdes sobre
seus filhos e sobre a comunidade e acusados de omissos e desinteressados.
As escolas, com poucas exce¢bes, convocam os pais para submeter a sua
apreciacédo o trabalho que pretendem desenvolver com seus filhos, princi-
palmente na parte pedagdgica.

Esses sdo apenas alguns dos aspectos, entre inUmeros outros, que de-
vem ser considerados, mas que ilustram as dificuldades de composicdo e
funcionamento de um conselho escolar. Os dados da pesquisa realizada por
Luiz, Silva & Gomes (2010) também deixam claras as justificativas que se en-
contram para o ndo funcionamento dos conselhos escolares:

Faltam aces mais concretas para envolver os membros do CE; as
pessoas ndo querem participar por causa da correria do dia a dia (falta
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tempo); medo de errar e se expor — pensam que n&o tém condicdes de
participar; falta esclarecimento (informacao, capacitacédo) da importan-
cia da participagdo e das atribui¢des de cada um; pouco envolvimento
dos pais na vida escolar dos filhos; falta de incentivo (empenho) e aber-
tura dos gestores, faltam mecanismos de articulagao etc. (Luiz, Sitva &
Gowmes, 2010, p. 81).

Em municipios de pequeno porte, as justificativas foram:

O CE é fechado, com pouca participagdo dos membros; a questdo da
formacgdo dos conselheiros; nunca paramos para estudar o caso; falta
de conscientizacdo da importancia do CE; falta de informacao (dire¢ao);
a questdo do trabalho (disponibilidade); falta de cobranca da comuni-
dade; faltam reunides; as pessoas nédo estdo acostumadas a participar
(Luiz, Sitva & Gowes, 2010, p. 81).

Nessa mesma pesquisa, houve um questionamento sobre a dindmica de
funcionamento das reunides, contudo as respostas foram pouco conclusi-
vas, evidenciando certo desconhecimento a respeito do seu funcionamento
efetivo. Nota-se, pelas justificativas, que as concepgdes pré-formadas atra-
vessam as relacdes, cristalizando-se em papéis sociais pressupostos, o que
ndo permite que os sujeitos concretos possam construir outros modos de
insercdo e de participagao.

Se quisermos que a participacao realmente aconteca, é de fundamental
importancia dar voz e ouvido ao que os sujeitos diversos tém a dizer, aban-
donando as certezas e profecias inculcadas sobre a falta de interesse e de
compromisso da comunidade quanto a escola. Sabemos que ndo se trata de
uma tarefa facil, j& que todos trazem elementos preconcebidos no que se
refere aos demais participantes.

Sem desconsiderar que existem interesses diversos e contraditérios,
que ha uma politica governamental excludente e pouco aberta a mudangas,
queremos pensar aqui em uma possibilidade de atuagdo de um conselho
que comece pelo respeito a seus proprios membros, que se constitua como
grupo em processo para, assim, poder fazer o enfrentamento das questdes
presentes no contexto escolar. Como Riscal (2010) nos esclarece,

deve-se considerar que a escola constitui um espaco de tensbes e con-
flitos, muitos dos quais ndo sdo visiveis nem se encontram explicitos ou
sequer sdo plenamente conscientes para os diferentes agentes (RiscaL,
2010, p. 39).

| 225



226 | Conselho escolar e diversidade: por uma escola mais democratica

Martin-Baré (1989) estabelece uma teoria dialética sobre grupo, tendo-o
como uma estrutura social para além dos individuos, indicando como condi-
cdo essencial para ele a participacdo de vérios individuos e o seu processo
historico e concreto e entendendo-o, portanto, como um canalizador das
necessidades coletivas e individuais, numa perspectiva psicossocial.

Segundo o autor, para compreender grupo, é necessario considera-lo
como processo, propondo, entdo, trés pardmetros para anélise:

e Alidentidade grupal composta de sua formalizagdo organizativa, de suas
relacbes com outros grupos, da consciéncia de seus membros.

e Considera-se poderoso o grupo que dispde de todo tipo de recursos,
sendo o poder um dos elementos constitutivos de sua identidade e con-
sistindo na emergéncia de relacdes sociais através das diferencas e dos
diversos recursos de que dispdem os autores.

e A atividade grupal, para a compreensdo da importéncia da atividade
para um grupo, insere-se na conjuntura histérica e na viabilidade pratica
de apoio em cada momento social.

Para o autor, “identidad, poder y actividad son tres pardmetros esenciales
para definir la naturaleza de cualquier grupo” (MARTIN-BARS, 1989, p. 219). Des-
se modo, podemos pensar o conselho escolar enquanto espaco existente e
pouco ocupado dentro da instituicdo escolar e cujos conselheiros tém uma
histéria de vida e conhecimentos a serem levados em conta no processo
grupal.

Em outros termos, os representantes da comunidade e os alunos preci-
sam, de fato, ocupar tal espaco e ser considerados como sujeitos que tém
algo a dizer e que podem contribuir para todos os temas, inclusive para os
aspectos pedagdgicos — mesmo que ndo na linguagem a que os agentes
escolares estdo acostumados.

O didlogo e a reflexdo acerca de cada proposta podem conduzir a cons-
trugdo coletiva do trabalho, também pedagogicamente, superando teorias
prontas e cristalizadas, tidas como verdadeiras.

Porum lado, é bastante comum professores e diretores afirmarem que os
pais ndo sabem nada do aspecto pedagdgico, o que se configura como um
grande equivoco. A comunidade externa e os pais podem nao ter dominio
sobre as teorias pedagdgicas, mas sdo capazes de falar da vivéncia cotidia-
na, das dificuldades de aprendizagem e das necessidades que os alunos e
a comunidade encontram em sua relacdo com a escola. Se tais saberes néo
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forem acolhidos e discutidos, o conselho escolar torna-se um “ringue” de
disputas ideoldgicas, perdendo o foco de seu trabalho e de efetivacdo das
politicas publicas de educacéo baseadas nos pressupostos constitucionais.

Por outro, os agentes escolares que, de modo geral, compdem os con-
selhos consideram ja saber o que é melhor, utilizando-se do espaco do
conselho escolar apenas para legitimar decisGes sem o devido debate das
questdes envolvidas.

Essa pratica torna os conselhos instituicdes burocréticas e pouco interes-
santes. Quando nos referimos a proposta de um processo grupal, significa
modificarmos tais praticas, pormos em debate todas as tematicas e decisdes
a serem tomadas. Assim, ouvir e debater prospectivamente todas as contri-
buicdes torna-se elemento fundamental na constituicdo do grupo conselho
escolar.

Estabelecer outra dindmica facilitard o processo de emergéncia da
consciéncia histérica dos individuos, de modo que todos compreendam o
momento histérico da instituicdo e do préprio grupo conselho, analisem
coletivamente possibilidades de mudancga concreta naquele contexto espe-
cifico da escola e da comunidade e ainda proponham alteracdes estruturais
a serem encaminhadas a outras insténcias da rede de ensino.

Alterar a dinédmica exige que se faca um esforco de conhecimento dos
sujeitos integrantes do grupo e de reconhecimento da importéancia de cada
um, da diversidade de opinides, interesses e conhecimentos que trazem
consigo.

Nesse processo de autorreconhecimento da importéncia de cada um
dos conselheiros, a identidade grupal vai sendo formada organizadamente,
o que estabelece relagdes com outros grupos de dentro da escola (equipe
gestora, equipe pedagdgica, grupo de alunos, grupo de funcionérios) e com
grupos de fora da escola (comunidade do bairro, Secretaria de Educagao,
Conselho Municipal de Educacgdo, Conselho Tutelar e outras organizagdes
governamentais e da sociedade civil).

Outro aspecto bastante presente nos grupos e geralmente negado
refere-se ao poder, conforme enunciado por Martin-Baré (1989). A negagéo
da existéncia do poder despotencializa o grupo conselho escolar, por ser
este um dos elementos constitutivos da identidade do grupo. Entender que
as relagdes de poder ndo devem ser negadas, mas evidenciadas, discutidas
e processualmente transformadas em poder do grupo, consiste em uma es-
tratégia fundamental no processo de reflexdo de seus membros.
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Essa mudanca passa, necessariamente, pela destituicdo do poder buro-
cratico, ou seja, pela desnaturalizagdo do poder do diretor ou do de qual-
quer outro integrante de maneira individual, o que manifesta que se trata
de um membro como qualquer outro, com a responsabilidade, porém, de
encaminhamento das decisdes tomadas.

Nesse caminho, a superagdo da autoridade do Estado presente no con-
selho deve ser tida como base, revertendo-se a posicdo do diretor como um
representante da escola na relacdo com o Estado, e ndo do Estado com o
conselho escolar. Consideramos que, nessa ldgica, a inversdo s6 ocorrera
pelo poder do grupo, e ndo por iniciativa das politicas de Estado ou mesmo
do proéprio diretor. O processo grupal — o de evidenciamento dos conflitos —
é que pode construir outra légica de relagdes no conselho escolar.

Ainda com base no Ultimo autor, podemos entender que a atividade gru-
pal do conselho escolar pouco discute seu proprio processo de formacéo
e de trabalho, seguindo, em geral, os modelos preexistentes e, em muitos
casos — como se constata pela histéria dos proprios conselhos constituidos
anteriormente a Constituicdo de 1988 —, pouco efetivos e representativos.

Conforme Martin-Baré (1989), para a compreens&o da importéncia da
atividade para um grupo, torna-se imprescindivel entender a natureza e o
funcionamento de grupos jé existentes e sua influéncia sobre os novos, ten-
do em vista que a constituicdo da identidade do grupo é sempre produzida
processualmente.

Levando em conta que o objeto de estudo deste capitulo é um agru-
pamento de pessoas, tais aportes conceituais, dentro do referencial tedrico
indicado, podem subsidiar a formac¢do e o desenvolvimento da dindmica
do grupo conselho, sobretudo por compartilhar a opinido de Martin-Bard
(1989), para quem a consciéncia coletiva se materializa nos grupos, o que
reflete interesses pessoais e coletivos ainda que, em alguns casos, de forma
distorcida. Para nos, essa compreensdo possibilita a analise da formacgao do
grupo conselho, principalmente nas esferas locais.

Quando observamos as reunides de conselhos escolares, é possivel no-
tar a presencga de alguns aspectos grupais importantes — tais como conver-
sas paralelas, demonstracdo de insatisfacdo, diferentes opinides, criticas e
reivindicacdes, desprazeres e prazeres, valores diversos, ironias, motivacdes,
indisposicdo ou disposicdo, desesperanca, frustragcdes, entre outros —, que,
se ndo trabalhados coletivamente, contribuem para a deslegitimacéo das
decisdes tomadas pelo grupo.
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Também se evidenciam, mesmo que na minoria dos casos, reunides pau-
tadas pela coeréncia e proximidade com os interesses coletivos, indicando,
anosso ver, um processo grupal em curso, com uma relevante reflexdo sobre
sua responsabilidade como conselho escolar e uma reiterada preocupacéo
com o desenvolvimento dos alunos, da escola e da comunidade.

Além disso, é possivel perceber, em algumas situagbes, que os conse-
Iheiros expressam suas crencas pessoais, 0 que pode abrir um espaco con-
creto para a reflexdo. Quando alguns participantes podem apresentar seus
valores e crencas, os demais ficam mobilizados para discutir o exposto e
para propor outros modos de compreensao. As discussdes nas escolas vao
ficando ricas e as contradi¢cdes explicitadas possibilitam o aprofundamento
das reflexdes e um avanco no processo coletivo de trabalho.

No processo grupal, a reflexdo coletiva abre espago para a emergéncia
das visdes predominantes e estereotipadas, manifestando o conflito de va-
lores existentes e presentes nele ou ainda tensdes entre desejos e realidade,
esperanca e desesperanca, objetivos idealizados e aqueles considerados
efetivamente viaveis.

Podemos notar que as formas ideoldgicas perpassam o pensar na prati-
ca cotidiana dos grupos. Os grupos reproduzem ideologias a partir do lugar
social dos sujeitos concretos, ou seja, dependendo do grau ou da forma de
sua inclus&o social, os sujeitos no grupo e, possivelmente, o préprio grupo
conseguem manter sua identidade ou sofrer transformacdes. A organizacdo
pode, ainda, modelar o sujeito, e a gestdo e a organizagdo do trabalho po-
dem provocar e manter sofrimentos e desmobilizacdo psiquica, sobretudo
quando ausentes os espacos de discussédo (DeJOURS, 1994).

Comportamentos bastante comuns nos grupos — e que sdo significativos
analisando-se o processo grupal — consistem em conversas paralelas, risos e
“torcidas de nariz” quando um dos membros do grupo de trabalho coletivo
se manifesta.

Para pensarmos nesse aspecto grupal, parece-nos pertinente recorrer a
discussdo sobre os aspectos psicodindmicos e afetivos presentes nas rela-
¢cdes grupais e também a argumentacao de Martins (2003), que aponta que,
em tais relagdes, é comum a existéncia do conflito e da oposicdo, geralmen-
te articulados as relacdes de poder.

Quando os membros do grupo nao se reconhecem de forma identitaria,
suas agdes e expressdes podem se constituir em obstaculos a efetiva grupa-
bilidade e a construgdo coletiva do entendimento.
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Mais um elemento de anélise a ser considerado e modificado é a disposi-
cao fisica do grupo. Tal elemento pode se revelar um dificultador do didlogo
e, consequentemente, da (re)construcdo coletiva de ideias. No entanto, a
questdo ndo deve ser simplificada a disposi¢do técnica: a maneira de orga-
nizar o espaco.

Do nosso ponto de vista, a disposicdo com que os participantes se colo-
cam no grupo pode ser indicativa de sua insuficiente disponibilidade de en-
gajamento na discussdo proposta, refletindo elementos constitutivos de sua
identidade grupal. Sugerimos que a leitura da configuragao fisica possa ajudar
no processo de mobilizacdo de seus participantes, assim como a adogdo de
outras formas organizativas dos espacos, possibilitando aos participantes um
maior envolvimento na discuss&o e na reflexdo dos temas em anélise.

O modo de pensar e agir das pessoas constitui-se de maneira histérica, e
as caracteristicas de determinadas formas de sociabilidade inevitavelmente
interferem na participacéo dos individuos na acdo coletiva. A sociabilidade
se relaciona também ao cultural e este, por sua vez, ao ideoldgico.

Na representacdo pautada pela ideologia reprodutora de um imaginario
social conservador e pelo cotidiano pragmatico e alienado, ndo raramente
se fazem presentes ideias preconceituosas (HELLER, 1989). E com base nessa
reflexdo que devemos compreender a presenca, no imaginario dos profes-
sores e gestores a respeito dos alunos e dos seus pais, de certa descrenca
com relacdo as possibilidades de serem sujeitos criticos, participativos e
transformadores.

Também a prépria situagdo subjetiva e objetiva do trabalho na escola, que,
em certa medida, dificulta a compreensdo mais apurada da realidade social
e das potencialidades da comunidade, mobiliza representa¢des negativas,
indissociéveis da realidade objetiva quanto a gestdo escolar.

Nesse universo de dificuldades e possibilidades, entendemos que a
perspectiva emancipatdria e participativa deve, a todo momento, pautar o
trabalho dos conselhos escolares, superando as nogdes cléssicas de grupa-
bilidade e, como propomos aqui, avangando rumo a um processo que se faz
cotidianamente no encontro entre pessoas.

Consideracoes finais

Consideramos que a adog¢do de outros modos de relacionamento com
a familia e com a comunidade escolar e de entorno pode se desenvolver a
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partir da reflexdo coletiva. Criarmos outras maneiras de agir consiste num
processo decorrente da constituicdo do pensamento e entendemos como
importante que a escola esteja aberta a relagdo com a comunidade.

Nesse sentido, é possivel notar a necessidade de desenvolvermos um
maior envolvimento dos pais e da comunidade nos processos escolares dos
alunos com base na geracdo de espacgos de discussdo e na constituicdo do
conselho escolar.

O processo grupal propicia uma reflexdo coletiva, deixando transpare-
cer a dimensé&o subjetiva e a estrutural, que se refere a realidade objetiva e
institucional presente na dindmica de funcionamento dos conselhos. Dessa
forma, a nosso ver, pode constituir-se como uma estratégia de trabalho para
os conselhos de controle social, com destaque para os conselhos locais,
como o conselho escolar.

N&o se trata sempre de um processo facil e exitoso. Com base na em-
piria, concordamos com Osoério (2003), que argumenta que os "“processos
obstrutivos” nas instituicdes e nos grupos sado “lentos, insidiosos, crénicos
e nem sempre perceptiveis” (Osorio, 2003, p. 74). Eles debilitam os grupos
e minam seus objetivos imanentes, interferem negativamente na interagéo
grupal e geram postos de estrangulamento que impedem o fluxo criativo.

Se, por um lado, os sistemas sociais, as instituicdes e os grupos em geral
buscam a conservacgdo do instituido e a manutengdo do poder; por outro,
Osodrio (2003) concebe a escola, ao menos potencialmente, como locus pri-
vilegiado para o aprendizado do trabalho em grupo.

Portanto, consideramos que, mesmo com as barreiras enfrentadas no
processo de trabalho grupal, o conselho escolar pode vir a ser [6cus de so-
cializacédo e de desenvolvimento de interacdes satisfatérias e de comunica-
cOes operativas entre docentes, discentes, equipe gestora e familiares.
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Conselhos escolares: possibilidades
de vivéncia da escola democratica

Elianeth Dias Kanthack Hernandes
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Introducao

O elemento propulsor da construgdo coletiva do presente texto constitui-
-se, por si, num duplo desafio. Por um lado, evidencia a complexidade emana-
da das relacdes histéricas entre os avancos teéricos da area e o cotidiano das
escolas publicas e, por outro, indica-nos as reais e talvez novas possibilidades
de estabelecimento de uma préxis educacional baseada, sobretudo, no pen-
sar coletivo da Idgica cientifica e da Iégica da pratica cotidiana.

Quando dizemos Idgica cientifica, consideramos, com Canario (1996),
que a cientificidade, ou seja, as pesquisas académicas, precisa reconhecer
algumas ideias para que possam se inserir em um novo paradigma, pautado,
acima de tudo, pelo reconhecimento de novas relagdes entre o pesquisador
e o objeto pesquisado.

Para esse autor, a primeira é a “ruptura com a ideia da existéncia de um
one best way” (CANARIO, 1996, p. 146, grifo nosso), que sinaliza a necessidade
de explicar o objeto e ndo dizer o que ele deve ser ou fazer. A segunda diz
respeito ao reconhecimento de que “os saberes cientificos estdo condena-
dos a serem reciclados sob a forma de senso comum” (CaNARIO, 1996, p. 146).
Em outras palavras, o saber cientifico forma-se da ruptura do senso comum,
mas deve reencontrar-se com ele sob uma nova maneira. E, finalmente, a
terceira ideia é a de que a pertinéncia da légica cientifica é fundada em
novas relacdes entre a prética e a teoria ao considerar que "o Unico efeito
pratico de um saber tedrico € dar a conhecer, e ndo a permitir fazer” (MAGLAIVE,
1990 apud CANARIO, 1996, p. 146).
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Por sua vez, ao falarmos da Idgica cotidiana, pensamos no conceito de
cotidiano ndo como sinénimo de dia a dia ou de prética social dos individu-
os, mas como “o conjunto de atividades que caracterizam a reproducdo dos
homens singulares” (HeLLEr, 1977, p. 19), o que traz, para a educacéo escolar, a
atividade de ser “mediadora entre o cotidiano e o ndo cotidiano, isto &, entre a
esfera das objetivacdes genéricas em si e a esfera das objetivacdes genéricas
para si” (DUARTE, 2007, p. 41).

Nesse sentido, potencializamos o trabalho escolar ao atribuir-lhe a pos-
sibilidade de contribuir para a emancipacgao dos individuos e da sociedade.

Levando em conta os pressupostos anteriores, pesquisadoras e docen-
tes da universidade encontram-se com gestoras de um sistema municipal de
educacéo e fazem dialogar essas duas l6gicas, materializando-as na redacéo
do texto.

A pesquisa foi apresentada a Secretaria Municipal de Educacdo de um
municipio do interior do Estado de S&o Paulo no inicio de 2010 como um
projeto de intervencgdo, baseado nos pressupostos do conceito de dialogici-
dade problematizadora, de Paulo Freire (1983), j& apropriado e sistematizado
por outros autores (LiMa, 1998). Ela partiu do principio de que trabalhar com
os profissionais da educagao das escolas regulares é, sobretudo, uma troca
— ensino com quem aprendo e vice-versa.

Além da necessidade de interacéo, o aprender com o outro é um fator
preponderante a quem forma profissionais para atuarem na educacgdo basi-
ca, precisando, portanto, conhecer esse nivel de ensino de perto até mesmo
para que ndo ougam a tao propalada declaragéo A teoria é uma e a pratica é
outral. Concebemos, assim, a concomitancia de duas acdes complementa-
res: o didlogo e a problematizacéo.

Na idealizacdo do projeto e na concretizacdo dos encontros, vivencia-
mos que “educacdo é comunicacdo, é didlogo, na medida em que ndo é
a transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que
buscam a significacdo dos significados” (Freire, 1983, p. 69), e se ela é

essa relacdo entre sujeitos cognoscentes, mediatizados pelo objeto
cognoscivel, na qual o educador reconstréi, permanentemente, seu ato
de conhecer; ela é, necessariamente, em consequéncia, um que fazer
problematizador (FrReirg, 1983, p. 81).

A busca permanente, o didlogo e a problematizacdo sdo dependentes
de vivéncia e aprendizado, o que se torna dificil se levamos em conta a
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formacéo fundamentada em conteldos e pouco dialégica desde os anos
iniciais de nossa formacao até os diferentes cursos superiores dos quais par-
ticipamos, assim como a dificuldade de momentos propicios a reflexdo, a
troca e a problematizacdo diante da rotina sobrecarregada de resolugdes e
respostas imediatas, impostas pelo contexto de trabalho.

Iniciaram-se, com tais subsidios tedricos, encontros quinzenais com
grupo de gestores escolares para a realizagdo do que intitulamos, naquele
momento, de projeto de extens&o, contando inclusive com o financiamento
da Pré-Reitoria de Extensdo da UNEsp, que concedeu bolsas para graduan-
dos e verbas para a manutencgdo dos gastos. Os encontros sisteméaticos nos
encaminharam para o trabalho com o tema que aquele grupo considerou (e
ainda considera) um dos maiores problemas da educacgéo escolar do sistema
de ensino municipal: a escassez e, muitas vezes, a auséncia de participacao
dos pais na escola.

Nesse sentido, construimos material de apoio, com textos académi-
cos, que funcionaram como temas geradores para os encontros os quais
caminharam na direcdo de uma intervengcdo mais pratica na realidade do
municipio, qual seja a revisdo da legislagcdo sobre o assunto e sua posterior
construcdo no dia a dia escolar.

O presente texto tem como objetivo geral analisar as possibilidades de
vivéncia da pratica escolar democréatica a partir do processo de formacéo
continuada fundado na dialogicidade problematizadora (Freire, 1983), que
viu a escola como propositora de politicas e praticas (Lima, 1998; CANARIO,
1996; Freitas, 2005) na construcdo de conselhos escolares.

Para tal, apresentamos os subsidios tedrico-metodoldgicos de nossa
préatica e o processo de concretizacdo no cotidiano de um sistema municipal.
Em seguida, analisamos os avangos conquistados em termos legais e concei-
tuais e sinalizamos os principais desafios, tanto para esse projeto especifico
quanto para as pesquisas em educacgdo que pretendam fundar-se na logica
cientifica explicitada inicialmente.

A escola: local de proposicoes tedricas e praticas

Em outros momentos, tivemos a oportunidade de indicar e discutir o
foco atribuido a escola nas Ultimas décadas pelos pesquisadores e pelas
diretrizes gerais da politica educacional brasileira embasada em direciona-
mentos internacionais (AsbpiaN, 2010).
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O ponto de vista académico, que é o que nos interessa neste momento,
a partir da mudancga paradigmética da gestdo — que passa a considerar, em
suas analises, a especificidade da escola em detrimento da empresa e a bus-
car, na praxis administrativa escolar, os elementos necessérios para percorrer
novos caminhos —, indica um nivel meso de abordagem para as pesquisas (a
escola) e analisa a complexidade das relacdes em seu interior.

Derouet (1996), em livro que discute a emergéncia da escola como obje-
to de estudo, organizado por Barroso (1996), aborda questdes que merecem
destaque na construcdo de nosso referencial. Para esse autor, os estudos
anglo-saxdénicos que contemplaram a tematica no sentido dos "efeitos de
escola”, priorizando a eficécia e secundarizando aspectos de fundo, foram
praticamente substituidos por aqueles que trazem as escolas como “cidades
a construir”, como locais de producéo de politicas e praticas.

Em perspectiva semelhante, Lima (1998) propde um estudo que valorize
as formas como os atores se organizam, reproduzindo e produzindo regras.
Para ele, a escola é local de reprodugéo, mas, sobretudo, de produgéo de
politicas, orientacdes e regras porque seus integrantes nao se limitam a jo-
gar "apenas um jogo com regras dadas a priori, jogam-no com a capacidade
estratégica de aplicarem seletivamente as regras disponiveis e mesmo de
inventarem e construirem novas regras” (Lima, 1998, p. 94, grifos do autor).

IniUmeros outros autores (Novoa, 1995; Russo, 2004; Costa, 2002), ao tra-
car os movimentos politicos e tedricos que desencadearam o olhar para a
escola, indicam que ela se trata de uma instituicdo com autonomia relativa,
que ndo se restringe a reproduzir as normas maiores, uma vez que também
decide, faz politica, produz préticas e sujeitos.

Os autores citados anteriormente acabam por rever alguns pressupos-
tos defendidos pelos teéricos critico-reprodutivistas da década de 1970
(Bourbieu & PasseroN, 1975; BAubeLoT & EsTaBLET, 1971), mormente o de que as
instituicdes educativas sdo somente l6cus de reprodugéo da sociedade. Nao
desconsideramos toda a densidade histérica da escola, que traz em seu bojo
as marcas do institucional (Siva Jr. & FErReTTI, 2004); entretanto, sustentamo-
-nos nos argumentos de que a escola institui seu cotidiano, com suas regras,
valores, enfim, sua prépria cultura.

Tomamos em consideracdo que, na escola, ndo separamos teoria e pra-
tica, pois ha a praxis intrinseca ao seu dia a dia. Todavia, podemos dizer
que, do ponto de vista tedrico, a escola merece ser olhada, compreendida e
analisada, sendo tida como local de proposicdes cientificas.
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Do ponto de vista da pratica, pensamos que os problemas e as opc¢des
de mudanca podem ser enxergados de “dentro da escola”, ja que sdo os
integrantes das organizagdes escolares que detém o conhecimento sobre
eles, e perspectivar seus limites e possibilidades. Nesse sentido, a escola
também pode ser vista como propositora.

As ideias engendradas nos levam a ponderar os principais subsidios,
tedrica e metodologicamente falando, que nos embasaram na construcéo,
condugdo e anélise do projeto. Pensamos, acima de tudo, que os diferentes
integrantes da escola refletem, agem e reagem as determinagdes; que a es-
cola é o local privilegiado para a construgdo e realizagdo de pesquisas em
Politica e Administracdo da Educacao que pretendam atribuir significado as
anélises cientificas e contribuir para o avanco da educacéo escolar; e que a
universidade tem um papel a desempenhar para além das criticas as diretri-
zes da politica (em todos os &mbitos) e as diversas praticas escolares.

O projeto, o processo e as ressignificacoes

Tendo em vista a grande importancia da implantacdo de uma gestéo
democrética na qual todos os segmentos envolvidos no processo escolar te-
nham voz e realizem acdes — sentindo-se produtores, e ndo meros reprodu-
tores de regras, praticas e vivéncias —, as diretoras' do municipio perceberam
anecessidade de reformular o estatuto concernente a constitui¢do, a organi-
zacdo e ao funcionamento dos conselhos escolares a partir de encontros de
formacao realizados em 2010.

Com o olhar voltado as atuacdes dos gestores e as suas praticas no
ambito escolar, a formacdo suscitou reflexdes acerca de uma administracédo
fundada no coletivo, na qual o caminho estivesse subsidiado pela tomada de
deciséo coletiva, com a representatividade dos diferentes segmentos que
vivenciam, direta ou indiretamente, o cotidiano escolar.

Concomitantemente ao processo de formacéo, a Secretaria Municipal
de Educagdo (SME) realizava estudos e reunides referentes a elaboragéo da
minuta do plano de carreira do magistério municipal. Tais encontros tiveram
como principal caracteristica o exercicio da democracia, visto que repre-
sentantes de diversas categorias (supervisores, diretores, coordenadores,

1 Trabalharemos com o substantivo feminino, porque, no momento de constituicdo do
grupo, estavam presentes apenas diretoras. Ao fim da primeira etapa de formacéo,
contavamos com a presencga de um diretor.
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professores, educadores, técnicos da SME e membros do Conselho Muni-
cipal de Educacgao) analisaram as diferentes reivindicacdes e, em conjunto,
concluiram os critérios para a valorizagdo da carreira.

Esse momento tdo almejado na histéria da educagdo do municipio fa-
voreceu determinantemente a constru¢cdo de uma nova proposta para os
conselhos escolares, fundamentando-se na pratica participativa de politicas
educacionais. Esses aspectos indicam um elemento favoravel a realizacdo do
trabalho de formac&o continuada na perspectiva que ja explicitamos, qual
seja o ndo centralismo da Secretaria Municipal de Educagéo — que demons-
trou flexibilidade para acolher a proposta, cuja apresentagdo ndo estava me-
ticulosamente desenhada como, de maneira geral, encontram-se os cursos
de formacao continuada veiculados pelos diferentes governos.

As escolas municipais amparavam-se no capitulo X da Lei 3.478/96 e na
Circular SME 01/97 para subsidiar os trabalhos relacionados aos seus con-
selhos de escola. Tais documentos integraram um periodo da educacgédo
municipal no qual a faixa etéria de criancas atendidas pertencia somente a
Educac3o Infantil, conforme o artigo 50 da referida lei:

As Escolas Municipais de Educacgao Infantil deverdo constituir o con-
selho de escola, de natureza consultiva, com atuacdo voltada para a
defesa dos interesses dos educandos, objetivando o fortalecimento e
consolidagéo de politicas publicas para a drea educacional (Assis, 1996).

Atualmente, essas escolas atendem a educacéo basica (Infantil e Funda-
mental), incluindo a educacgao de jovens e adultos e a especial, e, em virtude
disso, perceberam-se as dificuldades que elas vinham encontrando para
continuar a exercer suas atividades, segundo os documentos supracitados,
pois nado correspondiam mais a realidade que vivenciavam.

Como expresso no mesmo artigo, a natureza do conselho de escola era
de ordem consultiva — caracteristica que impedia decisdes autbnomas desse
colegiado e sua plena participagao, haja vista que, no processo democrético,
existe uma diferenca primordial entre simplesmente opinar e efetivamente
decidir.

No histérico de formacéo dos conselhos escolares das escolas municipais
dos anos anteriores e durante o processo de formagdo continuada, diag-
nosticamos que algumas escolas nem mesmo reconheciam a importancia e
o valor desse 6rgdo para auxiliar suas propostas pedagdgicas. Muitas delas
nao constituiam seu conselho; outras o faziam meramente para atender a uma
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burocracia vigente; outras ainda tinham praticas que buscavam sua devida
constitui¢do e efetiva atuacao, apresentando, porém, diversas dificuldades.

Essas dificuldades foram vivenciadas pela maioria das gestoras, sendo
as mais destacadas: o proprio processo de formacdo do conselho, visto
que os pais representantes, na maior parte das vezes, foram convidados e/
ou indicados a participar, ndo tendo sido eleitos pelos seus pares; a baixa
frequéncia nas reunides previamente organizadas; o medo e a apatia dos
pais no envolvimento em assuntos discutidos; e a falta de tempo da escola
para organizar momentos de formagdo aos pais, funcionarios, professores e
alunos.

Além dessas, a escassez de uma formacao reflexiva e consciente das pro-
prias gestoras, bem como sua busca desorientada por realizar agdes com a
participagdo democrética de toda a comunidade escolar sem embasamento
tedrico-pratico, marcou um periodo de frustracdes e, muitas vezes, de des-
crédito. O repensar a natureza do conselho gerou discussdes e reflexdes
valiosas entre as gestoras municipais.

A ideia que se tinha com relacdo a formacao dos profissionais do dmbi-
to escolar — de ser algo pronto, definido por outros e que, posteriormente,
deveria ser aplicado e cumprido — tomou novas formas. A substituicdo dessa
ideia deu-se gradualmente, pela vivéncia do grupo nos encontros realizados,
tendo como principio ligagdes e relagdes entre os envolvidos e gerando,
assim, uma conquista da autonomia na elaboragéo conjunta do contetdo da
formacg&o a ser construida.

E importante salientar que a abertura da Secretaria Municipal de Educa-
cdo quanto a oferecer espaco e momentos para estudo/reunido as gestoras
em horéario de trabalho demonstrou seu interesse na atuacdo efetiva do con-
selho de escola e, ao mesmo tempo, valorizou-lhes a competéncia ao dar
liberdade para que discutissem suas experiéncias e construissem uma nova
proposta de trabalho.

Nesse aspecto, houve, também, atribuicdo de novos significados a ideia
de que os érgdos superiores resistem a autoavaliagdo e ao intercdmbio com
pesquisadores e de que sdo centralizadores de processos e decisdes.

No decorrer desse processo de formagdo, um grupo de gestoras foi
assiduo e participativo nas reunides, enquanto outro foi caracterizado por
frequéncia instavel e troca constante de representantes, que ocorreu por dife-
rentes situacdes vivenciadas nas unidades escolares. Ainda assim, o contetdo
abordado foi criando forma prépria, através da manifestacdo dos presentes,
da troca de experiéncias e dos estudos teérico-reflexivos.
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Com o passar do tempo, o grupo constitui base soélida coletivamente, para
amparar seus novos conceitos, reafirmé-los perante aqueles que n&o partici-
param desses momentos e, por isso, questionar algumas propostas ja conso-
lidadas. Nessa perspectiva, ambos os grupos demonstraram flexibilidade em
suas convicgdes e respeito pelo estudo anteriormente realizado.

Além disso, o conceito acerca da atuacdo da direcdo de uma escola foi
amplamente revisto. Muitas das presentes expuseram, por diversas vezes,
seu temor por perder a autoridade nesse exercicio de democracia, na me-
dida em que a propria constituicdo do conselho de escola deve respeitar
a elegibilidade dos diferentes segmentos, garantindo neutralidade a esse
processo, e ndo as mais escolhas e indicacdes realizadas até entao.

A superacdo dessas ideias arraigadas consolidou a proposta de consti-
tuicdo do conselho de forma paritaria e originou a possibilidade de a presi-
déncia desse conselho ser ocupada ndo Unica e exclusivamente pelo diretor
da escola mas também por qualquer outro membro que seja eleito pelo
préprio colegiado, em sua primeira reunido anual.

Considerando a necessidade de uma qualidade na gestdo que envol-
va a comunidade nas transformacdes da sociedade, os estudos realizados
lancaram os alicerces para um projeto com diferentes concepg¢des sobre a
organizagdo do espago publico escolar.

A materializacdo das ressignificacoes: projetando a lei e as préticas

Pelo que ja foi descrito até aqui, fica evidente que, ao propormos esse
processo formativo, tinhamos a intencdo de caminhar em sentido contrério
ao dos programas de formagao continuada organizados por érgdos ou ins-
tituicbes — ao menos aparentemente — externos as escolas. Essa intenciona-
lidade se justificava, porque buscavamos evitar distanciamento do dia a dia
das unidades escolares, que, na nossa concepcao, resulta sempre em cursos
ou orientacdes técnicas com conteldo abstrato e desligado da realidade.

Nesse sentido, como ja foi dito, a proposta era a de constituir um grupo
de estudo, trabalho e pesquisa que permitisse aos envolvidos, tanto os oriun-
dos da universidade quanto os atuantes na educagao basica, a possibilidade
de um espaco de interagado, didlogo, problematizacéo e aprendizagens.

Para indicarmos os avancos conquistados em termos do que denomina-
mos de ressignificacdo de conceitos e praticas pelos sujeitos desse processo
formativo e também para explicitarmos como o pensar coletivo da Idgica
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cientifica e da Idgica da pratica cotidiana esteve presente no processo de
formacéao por nds vivenciado, escolhemos socializar partes do objeto que se
estabeleceu na sua materializagdo, ou seja, a minuta de lei municipal que dis-
pde sobre o conselho de escola, elaborada, conjuntamente, pelos gestores
municipais de educacdo (diretores de escola, vice-diretores e supervisores
de ensino) e pelos docentes e alunos da universidade.

Lembramos que essa proposta de normatizacdo do conselho de escola
sé foi concretizada apds estudo dos textos de referéncia na area e ampla
reflexdo sobre as experiéncias ja vivenciadas pelos gestores e as atuais de-
mandas das unidades escolares.

No processo de construcdo desse espaco de formacdo continuada
(em servico), privilegiaram-se procedimentos que garantiriam aos sujeitos
envolvidos a possibilidade de consubstanciar, em um texto normativo, os
principios e as orientacbes tedricas de educadores que pesquisam acerca
do papel do conselho escolar para a democratizacgéo, o fortalecimento da
autonomia e a consequente elevacdo da qualidade do ensino oferecido a
populagdo escolar (ANTUNES, 2008; Paro, 1999; Luce & MEepEiros, 2006).

Entendemos que essa legislagdo ndo serd um instrumento que, por si so,
pode mudar os rumos da acdo educativa no municipio. Por outro lado, cons-
cientes de que, pelo fato de resultar de proposicdes feitas pelos agentes
educacionais — que terdo a responsabilidade de implementéa-la —, ela pode
ser, sim, um dos elementos importantes na revisdo da politica educacional.

Esse é um momento histérico das comunidades envolvidas, e nds, pes-
quisadores, participantes da construcdo deste texto normativo, estamos
ressignificando a nossa funcdo nos espacos de formacéo, aprendendo que,
quando somos chamados a contribuir para a construcdo de uma escola pu-
blica mais condizente com uma sociedade que se pretende democratica,
precisamos orientar a nossa pratica na contramao da maioria dos programas
de formacdo continuada — que se organizam com conteldos predetermi-
nados e carga horéria definida a priori, ndo privilegiando o didlogo com os
sujeitos da acg3o.

Nesse sentido, cada etapa de formacéao vivenciada por nés teve como
principal orientador de organizacdo dos procedimentos e de selegdo dos
conteldos as demandas e expectativas levantadas pelo préprio grupo.

Ao analisarmos o texto legal proposto pelos gestores municipais, que foi
elaborado depois de um ano de encontros destinados a estudos e debates
sobre o tema conselho de escola, evidencia-se a ressignificagcdo dos concei-
tos que sustentavam a prética gestora.
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No inicio do projeto e das sessdes de estudo realizadas, ficava explicita
a resisténcia de muitos diretores de escola no que diz respeito a garantia da
participacéo efetiva de pais, alunos e comunidade nas decisdes de natureza
pedagdgica, financeira e administrativa da unidade escolar. A maior alega-
cdo era a de que os pais sdo desinteressados e ndo comparecem a escola
quando procurados.

No fim do processo de formagao, para muitos gestores participantes a
presenca desses segmentos passa a ser ndo apenas desejavel, mas funda-
mental para qualificar a gestdo escolar. Os artigos da minuta de lei (Assis,
2011) propostos e transcritos abaixo registram essa nova postura:

Art. 12— O conselho de escola é um colegiado, de natureza consultiva e
deliberativa, direcionado a defesa dos interesses, finalidades e objetivos
da educacdo publica do municipio, constituido por representantes de
gestores, professores, funcionérios, pais, alunos e da comunidade.

Art. 2¢— O conselho de escola é o drgdo colegiado méximo da unidade
escolar, cuja funcdo é orientar, decidir e atuar, articuladamente com o
nicleo de direcéo, no processo de gestdo pedagdgica, administrativa e
financeira da escola.

[..]

Art. 7° — Na composicdo de cada conselho de escola, atendendo
ao principio da paridade, é preciso que haja a garantia de 50% de
representantes da comunidade, 40% de docentes e 10% de funcionérios
e respectivos suplentes.

Art. 82 —[..]

§ 12— Apds a constituicdo do conselho de escola, havendo concordéancia
entre seus membros, o colegiado pode optar por eleger o seu presiden-
te entre seus membros, neste caso, seu suplente também devera ser
eleito (Assis, 2011, grifos nossos).

Se a escola é o local para a realizacdo de pesquisas em Politica e Admi-
nistracdo da Educacgéo e se a universidade tem a desempenhar um papel de
interlocutora e apoiadora nos processos formativos, fica claro que, apesar
de representar a materializagdo do processo vivenciado, o produto final do
projeto que estamos desenvolvendo ndo pode ser apenas a formulagdo da
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minuta de lei, pois concordamos com Antunes (2008) quando declara que a
democracia exige debate e pesquisa e que

a escola que se quer autdbnoma, democratica e participativa ndo pode
prescindir da pesquisa, do didlogo, da organizagdo das fontes de co-
nhecimento que a ajudara a superar as dificuldades encontradas em
seu cotidiano. E preciso que ela, envolvendo alunos, pais, educadores e
demais funcionarios, va se constituindo um centro de pesquisas e infor-
mac&o que subsidie a construgdo do seu projeto politico-pedagdgico.
Todos os segmentos da comunidade devem ser desafiados a pesqui-
sar, debater, registrar e sistematizar suas experiéncias e a divulga-las
para a escola como um todo e também para outras escolas (ANTUNES,
2008, p. 173, grifo nosso).

Diante disso, se todos os segmentos da escola devem ser incitados a
pesquisa e ao debate, entendemos que a finalizagdo do texto legal e a sua
propositura para o Conselho Municipal de Educacgdo representam somente
uma etapa cumprida nesse projeto, que envolve a Secretaria Municipal de
Ensino de um municipio do interior do Estado de Sao Paulo e professores e
alunos da universidade publica.

Dando continuidade ao programa e tendo, agora, como foco o envolvi-
mento dos diferentes segmentos que constituem o universo escolar, cinco
diretoras de escola que participaram de forma efetiva dos momentos de
estudo e elaboracdo da minuta de lei ofereceram-se como interlocutoras
para essa nova etapa de formac&o nas escolas.

Para analisarmos plenamente as possibilidades da pratica escolar demo-
crética a partir do processo de constituicdo dos conselhos escolares, foram
propostos e vivenciados encontros do grupo de pesquisadores com os diver-
sos segmentos que fazem parte da comunidade escolar, ou seja, realizaram-
-se reunides de estudo e reflexdes sobre as demandas de diferentes setores
que participam da vida escolar: gestores, professores, funcionéarios e pais.

Tais encontros, fundamentados na dialogicidade problematizadora
(FrReirg, 1983), aconteceram em espacos das proprias escolas envolvidas, em
horérios que fossem convenientes para possibilitar uma maior presenca de
pais e educadores, e tiveram como pauta o debate concernente as necessi-
dades e expectativas da comunidade escolar com relagdo a constituicdo de
conselhos escolares nos termos da legislagdo, que fora pensada e planejada
pelo proprio grupo de gestores escolares.
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Ao experimentarmos a funcédo de interlocutores com as equipes de
escolas que assumiram o seu papel de propositoras de politicas e praticas
(Lima, 1998; CaNARIO, 1996; FreiTas, 2005), fomos surpreendidos com os distin-
tos posicionamentos e encaminhamentos dados em cada uma das escolas
participantes.

Apesar de as cinco escolas integrarem o mesmo sistema de ensino e de
as gestoras terem tomado parte efetiva nos encontros de formagdo continu-
ada e na elaboracéo da legislacdo que embasa a proposta de formacédo de
conselhos escolares, pudemos perceber, em cada um dos encontros com as
comunidades locais, a variedade de procedimentos e concepcdes acerca do
papel dos educadores e das comunidades naquele érgao colegiado.

Mesmo que o projeto nao esteja finalizado, é admissivel afirmar que
aprendemos muito ao realizarmos, com os profissionais da escola (funciona-
rios e professores) e com a comunidade (pais e alunos), momentos de estu-
do no que tange a gestdo democrética e ao papel do conselho de escola,
porque

ensinar democracia é possivel. Para isso, contudo, é preciso testemu-
nhé-la. Mais ainda, testemunhando-a, lutar para que ela seja vivida,
posta em prética [..] o ensino da democracia implica também o discur-
so sobre ela ndo abstratamente feito, mas sobre ela ao ser ensaiada e
experimentada (FrReirRg, 1994, p. 193 e 194).

Ter participado de acdes que explicitaram aspectos que orientam a or-
ganizagdo cotidiana das escolas propiciou a constituicdo de um grupo de
trabalho, estudo e pesquisa que permitiu aos participantes a possibilidade
de interacgdo, didlogo, problematizagdo e aprendizagem. Os encontros com
as comunidades educativas tém evidenciado o fato de que a pesquisa-acéo
ndo se sustenta apenas com a agdo propriamente dita (THIOLLENT, 1985) mas
também com uma atitude reflexiva e analitica para que a finalidade de cons-
tituir e formar personalidades democraticas seja, de fato, consolidada.

Consideracoes finais

Nesses espacgos de interlocugdo com os sujeitos que atuam em cada uma
das cinco escolas envolvidas no projeto de extensdo e com a constatagédo
das singularidades que identificam esses mesmos sujeitos e suas escolas,
aprendemos qudo significativas sdo as contribuicdes de Michel de Certeau,
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que declarou que “o cotidiano € aquilo que nos prende intimamente a partir
do interior” e que “o que interessa ao historiador do cotidiano é o Invisivel”
(CerTEAU, GIARD & MAYOL, 1996, p. 31).

Objeto de reflexdo dos educadores/pesquisadores, as a¢des cotidianas
representam as diferentes maneiras de a comunidade escolar se ajustar a
qualquer nova proposicdo de natureza politica ou técnica. Ao se envolverem
na proposicdo da constituicdo de um conselho de escola a partir de uma
perspectiva de gestdo democrética, as escolas responderam de forma Uni-
ca, reorganizando o seu cotidiano de modo particular e, as vezes, "invisivel”
para um olhar menos atento, no sentido de acolher ou rejeitar essa proposta.

Constatamos em uma escola —sem que isto se explicitasse integralmente
—que alguns membros da equipe escolar punham sob suspeita a possibilida-
de de pais e alunos participarem do conselho de escola de forma paritaria.
Na tentativa de impedir que isso acontecesse, argumentavam que os pais &
que nado se interessavam por fazer parte da constituicdo desse novo conselho
de escola. Essas invencdes e articulagdes do/no cotidiano vao produzindo
uma cultura da escola que se elabora na concretude do cotidiano escolar e
que define, por isso, as potencialidades e os limites de cada unidade escolar
para realizar o seu projeto de fomentar personalidades democréticas.

Por tudo o que registramos neste texto e, principalmente, pelas experi-
éncias oportunizadas no didlogo com os educadores que fazem parte desse
projeto, é possivel afirmar que tal processo — ainda sendo vivenciado por
nds — indica as reais e talvez novas possibilidades de estabelecimento de
uma praxis educacional baseada, sobretudo, no pensar coletivo da légica
cientifica e no da Iégica da prética cotidiana.
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Avaliacao externa, autoavaliacao e
conselho escolar: uma triade necessaria

Andréia da Cunha Malheiros Santana
José Carlos Rothen

Atualmente, as escolas estdo submetidas a um mar de avaliagdes exter-
nas que, em sua maior parte, ndo respeita as dindmicas e realidades nas quais
se inserem e as culpabiliza pelos resultados negativos da educacéo. Nesse
contexto, o conselho escolar é uma importante insténcia para a discussdo
dos resultados das avaliacdes externas e para a criacdo de instrumentos de
autoavaliagdo que utilizem esses resultados como mais um dado a somar
informacdes sobre a realidade da escola.

Neste texto, discutiremos o potencial do conselho escolar na implanta-
cdo de uma autoavaliacdo que seja reflexo do que a unidade escolar almeja
para seus alunos.

Para Abranches (2003), é preciso compreender a criagdo dos conselhos
escolares e dos colegiados dentro das mudancas politicas que aconteceram
na década de 1980. Nesse periodo, pds-ditadura, comecamos a vivenciar
uma cidadania politica que resultou numa maior participacdo da sociedade
em diferentes esferas.

Contudo, temas como democracia, autonomia, participacdo, descen-
tralizacdo e municipalizacdo, que faziam parte de um discurso progressista,
passaram a integrar a retérica neoliberal a fim de diminuir a acdo estatal na
drea do bem-estar social, com a intencdo de reduzir as despesas publicas.
Para esse mesmo autor, participagcdo e democracia sdo conceitos articulados:

A democracia e a participacéo estéo colocadas em um jogo ideoldgico,
que tem como fungdo negar a diferenca, ocultar questdes politicas e
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oferecer uma imagem iluséria da comunidade com referéncia no Esta-
do. Mais uma vez, a democracia é formal, e ndo concreta, e a ideologia
se pde a servico da dominacdo social politica dos individuos, caracte-
rizando a democracia como algo que se realiza na esfera do Estado
(ABRANCHES, 2003, p. 41).

Para Barroso (2013), as reformas do Estado, a partir da década de 1980,
implementaram novas politicas em diversos setores, inclusive na educacéo,
como a descentralizacdo, a autonomia das escolas, os procedimentos de
avaliacdo e as novas formas de gestdo. Muitas dessas medidas alteraram o
modo de regulacdo do sistema escolar e instituiram a avaliacdo das escolas
como um instrumento de controle, em vez de estimularem o autoconheci-
mento. Esse enfoque sé pode ser superado com a participagdo da comu-
nidade e da prdpria equipe da escola, por isso é importante a atuagado do
conselho escolar.

Por meio da descentralizacéo, os atores sociais envolvidos no processo
de redemocratizacdo esperavam que o Estado desse maior autonomia as
escolas, o que, entretanto, ndo aconteceu. Essa “liberdade” ndo se conso-
lidou, pois foram criados os sistemas de avaliacdo externa e, a partir deles,
uma maneira de controlar e impor o que deve ou ndo ser trabalhado em sala
de aula.

Tal avaliagdo privilegia o produto e desconsidera o processo, reforca a
centralizacdo das decisGes e a relacdo assimétrica da escola com suas insti-
tuicdes superiores, dai a relevancia de um conselho escolar forte e presente
dentro da escola, participando de todos os processos decisoérios e analisan-
do a prépria avaliacdo externa.

A avaliacdo € um instrumento de destagque no modelo do Estado ne-
oliberal que vivenciamos. Ela apresenta como principal finalidade medir a
eficiéncia do sistema de ensino e nele guiar mudancas com o objetivo quase
exclusivo de inserir os individuos no mercado de trabalho, tratando todos
como consumidores e reduzindo a formacao do ser humano e restringindo-a
a atender as necessidades da sociedade capitalista.

Como resisténcia aos processos de avaliagdo que séo construidos com
esse enfoque reducionista do ser humano, é necesséario pér em discussdo
o tipo de cidad&o que a escola estd formando — debate que ndo pode ser
travado sem a presenca da comunidade escolar.

Segundo Abranches (2003), a participagdo tem sido construida aos
poucos. Desde 1960, por exemplo, o calendario escolar conta com eventos
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festivos para atrair a comunidade. A APM (Associacdo de Pais e Mestres),
por sua vez, foi instituida em 1963 com o objetivo de auxiliar a administragao
escolar na solucdo de problemas ligados ao reparo do prédio escolar e a
orientacéo das acdes educativas (disciplina, frequéncia) e como mediadora
dos desentendimentos entre escola e comunidade.

A implantacdo dos conselhos escolares é dificil de ser datada com exa-
tiddo, uma vez que a existéncia de “conselhos” é bastante antiga no Brasil,
mas é possivel afirmar que a partir da Constituicdo Federal de 1988 (Brasit,
1988) — que postulou a gestdo democrética como forma de organizacdo da
escola publica — e da prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996
(Brasit, 2013a) é que eles foram revitalizados. Nesse sentido, junto com o
processo de redemocratizagdo, surgiu toda uma legislagcdo que apoia e fun-
damenta a criacéo e atuacdo dos conselhos escolares.

Tanto no Plano Nacional de Educacéo (PNE) quanto no projeto que se
apresenta atualmente, é notével a importancia atribuida a comunidade, ace-
nando inclusive a escolha dos diretores pelos préprios conselhos e favore-
cendo a interpretacdo de que uma gestdo democratica soé se realizard com a
implantacdo de um conselho escolar ativo.

De acordo com o discurso oficial, os conselhos escolares s&o érgdos co-
legiados compostos de representantes da escola e da comunidade e tém
como fungdo deliberar sobre os aspectos politico-pedagdgicos, administra-
tivos e financeiros, além de analisar as a¢es e os meios pelos quais a escola
cumpre com seu objetivo de ensinar.

Eles representam as comunidades escolar e local, atuando em conjun-
to e definindo caminhos para tomar as deliberacdes que sdo de sua
responsabilidade. Representam, assim, um lugar de participacédo e
decisdo, um espaco de discussdo, negociacdo e encaminhamento das
demandas educacionais, possibilitando a participagdo social e promo-
vendo a gestdo democrética. S0, enfim, uma instancia de discussao,
acompanhamento e deliberacdo, na qual se busca incentivar uma
cultura democrética, substituindo a cultura patrimonialista pela cultura
participativa e cidada (Brasit, 2013e, p. 35).

Essa participagao comunitaria € um movimento com avangos e recuos,
pois a prépria compreensdo da representatividade, o compromisso com
o coletivo sdo algo que vai se engendrando aos poucos e que se trata de
um processo de politizagdo, sendo “um caminho que se faz ao caminhar”
(ABRANCHES, 2003, p. 92).
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Para que haja participagdo, a comunidade precisa ver a escola como um
lugar de socializagéo, convivéncia e aprendizado — um aprendizado que tam-
bém é politico e que deve ser construido, uma vez que vivemos muito tempo
numa ditadura e, por isso, perdemos o habito de nos posicionarmos diante
do que é imposto.

O conselho escolar deve existir para criar politicas de atuacéo acerca do
orcamento, do pessoal, do programa escolar, das parcerias externas a escola
e promover agdes que permitam a interacdo entre escola e comunidade.
Para que os pais sejam corresponsaveis pelos rumos e resultados da escola,
eles precisam participar e, para que possam participar, precisam sentir-se
respeitados, valorizados e bem-aceitos.

Lick (2006), colaborando para as ideias de Abranches (2003), defende
a necessidade de uma gestdo participativa, que so tera seu lugar mediante
uma participacéo regular e significante dos envolvidos, o que demonstra
a importancia da criagdo dos conselhos de escola. Gestdo participativa e
conselho escolar sdo termos articulados, sem os quais as escolas ndo terdo
uma gestado democrética.

Lick (2006) pensa em algumas estratégias capazes de facilitar a
participagao:

e identificar as oportunidades apropriadas para a acdo e decisdo
compartilhadas;

e estimular a participacdo dos membros da comunidade escolar;

e estabelecer normas de trabalho em equipe e acompanhar e orientar a
sua efetivacéo;

e transformar boas ideias individuais em coletivas;

e garantir os recursos necessarios para apoiar os esforgcos participativos;

® proverreconhecimento coletivo pela participacédo e conclusdo de tarefas.

Para Lick (2006), essas sdo algumas das tarefas da escola que pretende
ter uma gestdo democratica. Nao é possivel assegurar a existéncia de ges-
tdo participativa sem um conselho escolar, pois ele ndo pode ser algo que
sé esteja no papel.

Na visdo governamental, uma das funcdes do conselho escolar € avaliar o
trabalho realizado pela escola. Nesse caso, ele assume um papel fiscalizador e
atua acompanhando as a¢des da escola no que se refere a sua qualidade. Para
além dessa funcao fiscalizadora, o conselho escolar tem a oportunidade de criar
instrumentos de avaliacdo que favorecam a emancipacéo da unidade escolar.
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Ribeiro, Ribeiro & Gusméo (2005) defendem a ideia de que é importante
instituir a autoavaliacdo na escola como um passo para um ensino de quali-
dade e para que, assim, ela possa dialogar com as avaliacdes externas, que
estdo sendo desenvolvidas desde a década de 1980, o que amplia o conceito
de qualidade em educac¢do — ndo podendo ser reduzido ao desempenho em
uma prova de conhecimentos.

As avaliagbes externas tém produzido um grande nimero de informa-
cOes a respeito dos sistemas de ensino no Brasil, as quais devem possibilitar
a tomada de decisdes e orientar a formulagcéo de politicas publicas.

Infelizmente, muitas vezes, esses resultados tém servido para reforcar uma
imagem negativa da escola publica, ressaltando sua baixa qualidade, com-
provada por meio dos indices e do reforco da culpabilidade dos professores
sobre isso — que, por sua vez, ou se alheiam desse debate, ou transferem a
culpa aos alunos pelos indices obtidos, 0 que aponta a necessidade de tais
resultados serem discutidos pela escola e relacionados a sua autoavaliacéo.

Nesse ponto, o conselho tem um papel fundamental, pois engloba tanto
o ambiente intra quanto o extraescolar. Primeiramente, é preciso discutir a
funcao, a utilidade das avaliacdes externas na escola e a prépria compreen-
sdo dos resultados dessas avaliacdes pela equipe do conselho escolar:

Férmulas numéricas que descrevem fenémenos macro — como a relagédo
das matriculas com a demanda potencial ou as distorcdes entre idade e
série do alunado — podem parecer triviais para especialistas, mas nado o
sdo para a maioria dos professores nem muito menos para os alunos e
seus familiares (RiBEIRO, RiBEIRO & GusmAo, 2005, p. 231).

Para Reynaud (1988), ha trés tipos de regulagéo: a de controle, a de auto-
nomia e a mista (controle e autonomia). Dentro do modelo neoliberal desen-
volvido no Brasil, a que tem prevalecido é a regulacéo por controle. Nela, “a
|6gica do custo e da eficiéncia responde primeiro as exigéncias externas: as da
producdo e as do mercado” (ReynauD, 1988, p. 7, traducdo nossa), ou seja, vem
de uma esfera de poder acima, interfere no salério, na autonomia da organiza-
¢éo e acaba realizando uma pressdo externa a organizacao.

Um exemplo desse tipo de regulacéo é a avaliagdo dos sistemas de ensino,
como o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo
(SARESP), o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Baésica (Saes) e a Prova Brasil.
Trata-se de uma regulagdo exercida por uma autoridade legitima — no nosso
caso, o Estado, que, normalmente, estd em uma posicéo hierarquica superior.
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Por meio da avaliacdo, o Estado aumentou o seu controle sobre a edu-
cagdo, pois seleciona o curriculo e interfere no trabalho dos professores,
instaurando mecanismos de mercado dentro da escola publica, fazendo
uma competir com a outra e tornando ideologicamente aceitavel que haja
escolas “melhores” do que outras. Essa avaliacdo atua controlando o traba-
lho desenvolvido pela escola, o que interfere na sua autonomia, desvaloriza
o proprio trabalho dos professores e realiza o contrario do que a avaliagdo
emancipatdéria propoe.

Villas Boas (2008) fala sobre a necessidade de uma avaliacdo formativa e
menciona os diferentes nomes que essa avaliacdo pode receber de acordo
com o autor que a utiliza (mediadora, emancipatéria, dialdgica, fundamen-
tada e cidadd). Independentemente do nome adotado, o que importa é a
sua postura diante da aprendizagem, j& que sua principal fungdo é fornecer
informacdes para a reorganizagdo do trabalho pedagdgico.

A partir do feedback, a avaliagcdo formativa promove a aprendizagem.
O professor, assim, fica a par do que os alunos precisam aprender e, desse
modo, é capaz de descrever o desempenho desejavel e de indicar como tal
desempenho, ainda incipiente, pode ser melhorado.

Nesse tipo de avaliagdo, o professor ou, no nosso caso, o conselho esco-
lar usam o feedback para reprogramar suas a¢des e desenvolver a aprendiza-
gem dos alunos, que se utilizam da avaliagdo formativa com vistas a acompa-
nhar as potencialidades e fraquezas do seu desempenho, reforgar os pontos
em que tiveram sucesso e melhorar aqueles em que tiveram dificuldades.

A mesma leitura deve ser feita com as avaliagdes externas: seus resul-
tados precisam ser discutidos, contextualizados e ressignificados pela es-
cola, levando em consideracdo suas metas internas, sua proposta politico-
-pedagdgica e sua clientela — motivo pelo qual defendemos a importéncia
do conselho escolar como um articulador entre escola e comunidade, além
de um parceiro imprescindivel para trabalhar com a autoavaliagdo da escola
e promover o didlogo desses resultados com os das avaliacdes externas.

Dessa maneira, as avaliacdes externas ndo podem ter seu papel restrito
a elaboragéo de rankings, estimulando a competitividade dentro do sistema
de ensino. Entendemos que a avaliacdo ndo pode ser um fim em si mesma,
reduzindo, assim, a qualidade educacional a dados estatisticos.

Visando ao monitoramento da educacéo brasileira a partir de 2007 — com
a criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ibes) —, foram
instituidos indices baseados no desempenho dos estudantes em provas
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padronizadas e em dados relativos a aprovacao desses estudantes. Muitos
profissionais e pais ndo compreendem como esses indices sdo obtidos e o
que eles querem dizer.

Para Ribeiro, Ribeiro & Gusmao (2005), outro fator que pode contribuir
para o desinteresse por tais indices € o fato de responderem a perguntas
que ndo foram feitas pela comunidade, ndo deixando a escola o papel de
protagonista de sua avaliagdo. Portanto, a avaliagdo externa ndo é fruto de
uma demanda interna da escola.

E preciso buscar métodos de avaliacido que fomentem o debate coletivo e
a atribuicéo de valor com base na negociacao entre os diferentes. Enten-
der ainda que o envolvimento dos agentes escolares e das comunidades
é condicdo essencial para que se produzam mudangas na realidade edu-
cacional do pais, torna-se necessario fortalecer sua capacidade de refletir
sobre o cotidiano e suas conexdes com as problematicas mais gerais dos
sistemas de ensino (RiBeiRO, RiBEIRO & GusmAo, 2005, p. 233).

Nesse sentido, os autores em questdo afirmam a necessidade de pensar
em outras formas de avaliacdo que analisem a escola como um todo e te-
nham na sua base a ideia do didlogo e da participagdo. Para tanto, eles pro-
pdem o uso de diversos “Indicadores Qualitativos da Educagéo na Escola”
(RiBEIRO, RiBEIRO & GusmAo, 2005, p. 234). Tais indicadores, embora ndo tenham
o objetivo de substituir os existentes, oferecem um instrumento a mais que
permitiria a escola fazer uma avaliagdo do seu funcionamento global.

Por agregar a opinido de diferentes setores, o conselho escolar poderia
promover discussdes para a elaboragdo desse instrumento de autoavalia-
¢&o, que teria como principal objetivo levar a escola a reflexdo sobre os seus
pontos fortes e sobre as suas dificuldades; para que a escola possa pro-
gredir, é necessério que ela, primeiramente, se conheca de forma coletiva,
sé assim sendo possivel desenvolver acdes que melhorem o processo de
ensino e aprendizagem:

[..] mais diretamente referido a perspectiva das comunidades escolares
e mais eficaz como incentivo e suporte ao seu engajamento em acdes
coletivas que visem a melhoria da qualidade da educac&o (RiBEIRO, RIBEIRO
& GusmAo, 2005, p. 234).

Ribeiro, Ribeiro & Gusmao (2005) defendem a ideia da criacdo de um
instrumento que conte com a participacdo da comunidade, pensando, dessa
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maneira, em reforcar o seu elo com a escola e unir esforcos pelo alcance da
tdo esperada qualidade de ensino, entendendo que a “comunidade escolar
é constituida de pais, maes, diretores, alunos, professores e demais funcio-
narios da escola” (RiBelro, RiBEIRO & GusmAo, 2005, p. 235) e podendo incluir
outros que se interessem em participar das discussdes realizadas na escola.

O conselho escolar, partindo dessa ou de outras propostas, pode criar
mecanismos de autoavaliacdo que levem em consideracdo os principais as-
pectos da realidade escolar, como os objetivos do nivel de ensino da escola
e a propria concepgdo de avaliagdo enquanto um processo integrante da
aprendizagem com vistas ao redirecionamento da parte pedagdgica.

Essa autoavaliacdo precisa considerar a diversidade dos alunos e suas
diferentes origens e escutar diversos segmentos da escola e da comunidade
para saber o que eles entendem por qualidade, uma vez que o conceito de
qualidade ndo deve ser imposto, mas construido pelos envolvidos.

“Nao pode haver um conceito absoluto que resuma a qualidade em
educagdo a um Unico atributo” (RiBero, RiBEIRO & GusmAo, 2005, p. 239). A
partir dessa constatacdo, os autores estipularam sete diferentes dimensdes
nas quais a escola deveria se autoavaliar, podendo, é claro, ser ampliadas
pelos conselhos de escola, que tém liberdade para excluir ou incluir as que
julgarem pertinentes. Sdo elas:

ambiente educativo;

pratica pedagdgica;

avaliacio;

gestdo escolar democrética;

formacgéo e condi¢des de trabalho dos profissionais da escolg;
ambiente fisico escolar;

No ok~ wdh =

acesso a escola e permanéncia e sucesso nela.

Para cada um desses itens, pensaram-se algumas questdes que permi-
tiriam que a comunidade e a equipe escolar avaliassem o desempenho da
escola e propusessem agdes para melhora-lo. Embora a ideia seja enfatizar
a escola como um todo, neste capitulo nosso objetivo é mostrar a potencia-
lidade do conselho escolar como representante da comunidade e da equipe
escolar no que se refere a avaliacdo — dai discutirmos mais tal dimensao.

A avaliagdo trabalhada remete a ideia de uma avaliagdo que seja parte
do processo educacional e que deva apontar caminhos para a melhoria da
escola, sendo, assim, muito mais que uma prova e precisando incluir a auto-
avaliacdo dos alunos e da prépria escola. Ela deve ser feita periodicamente
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na escola como um todo e tem como objetivo “apoiar a comunidade escolar
para que a avaliagdo seja um instrumento participativo para a melhoria da
qualidade da escola” (Brasit, 2013c, p. 27).

O importante é que os modelos e propostas de autoavaliacdo sirvam, de
inicio, para a discussdo dos resultados da avaliacdo externa dentro das es-
colas — uma discussado que ndo pode ficar restrita aos professores e a equipe
escolar, devendo envolver toda a comunidade. Nada melhor do que o con-
selho escolar para representéa-la e discutir esses pontos, o que proporciona
a ultrapassagem da colaboracdo a fim de enfatizar a real participagdo da
comunidade. A avaliacdo pode ser usada de diferentes maneiras e trabalhar
os resultados de modo a contribuir para a emancipacgao, que é uma das ta-
refas do conselho escolar.

Segundo Villas Boas (2008), “avaliar é necessario. Ter indicadores de
avaliacdo que apontem a situacdo de cada aluno, de cada escola e de cada
municipio é fundamental” (ViLLas Boas, 2008, p. 19).

Entretanto, é preciso que os instrumentos de avaliacdo adotados pela
escola estejam a servico da aprendizagem. Se a intencdo da avaliacdo é
promover uma educagdo de qualidade, é imprescindivel investigar como
os resultados de tais avaliacdes sdo tratados pela equipe escolar e pela
comunidade.

Quando o Ipes foi criado e passou a ser divulgado na midia, muitas pes-
soas ndo sabiam o seu significado — essa situacdo precisa ser combatida, e o
conselho escolar é um grande aliado nessa luta:

Mas é preciso pensar o que se vai fazer com os resultados obtidos. [...]
Em 2007, havia aqueles que nem sabiam o que era Ipes. Houve secreta-
rias de educagdo que ndo promoveram debate sobre esse tema com as
equipes escolares (ViLLas Boas, 2008, p. 19, grifo nosso).

Villas Boas (2008) acredita que a avaliacdo externa, para proporcionar
uma melhoria na educacdo baésica, deva ser discutida com os professores e
com a comunidade escolar, de forma que eles conhecam e entendam o que
estéd sendo exigido da escola. Para a autora, independentemente da politica
educacional, a escola tem o dever de tracar suas proprias metas e de realizar
a autoavaliac3o.

A maneira como a avaliacdo externa tem sido feita contribui para o
processo de responsabilizacdo da escola, para uma relacdo assimétrica na
qual as avaliacdes se apresentam como detentoras de uma verdade Unica, o
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que reforca o estreitamento do curriculo, a exclusdo no interior da escola, a
competicdo, o ranqueamento das instituicdes e a desvalorizacdo dos profis-
sionais do magistério, ndo propiciando a qualificacdo do ensino.

Todavia, as avaliacdes tém potencial para serem trabalhadas de modo
diferente e para contribuirem para o aumento da qualidade da educacéo
bésica, podendo servir de instrumento para o didlogo e, por conseguinte,
possibilitando momentos de formacao continuada dentro da escola.

Debater a qualidade da educagéo implica analisar seus determinantes e
o posicionamento dos seus agentes. Os indices, apesar de orientarem, séo
frageis se vistos isoladamente, por isso é importante associar o resultado
das avaliacdes externas a um trabalho de reflexdo do conselho escolar — um
trabalho que tenha continuidade, que leve em conta o contexto no qual a
escola estd envolvida e que, analisando as possibilidades da escola, proponha
caminhos para que os alunos consigam aprender de maneira mais satisfatéria.

Segundo Nevo (1998a), as avaliagcGes externas estdo na fase descritiva,
devendo passar para a do didlogo:

A avaliagdo em nivel escolar exige um enfoque centrado na escola que
aproveite as concepcdes da avaliacdo educativa e proporcione orienta-
¢Oes e praticas para sua aplicagdo. O artigo conclui sugerindo que seré
necesséaria uma mudanca no discurso para que a avaliagdo da educagéo
passe da fase descritiva para a fase do juizo e do didlogo (Nevo, 1998a,
p. 89, tradugdo nossa).

Para Nevo (1998b), a escola tende a adotar uma postura defensiva com
relacdo a avaliacdo externa, o que sé prejudica o didlogo. De acordo com
Nevo (2006), isso acontece por diversos fatores, entre eles o fato de os
professores serem ignorados como avaliadores e o de essas avaliagdes ndo
levarem em conta o contexto no qual as escolas estdo inseridas.

Nesse sentido, Nevo (2006) afirma que, da mesma forma que os alunos
ndo aprendem quando os professores despejam conteldos durante as aulas,
a escola ndo aprende com a avaliacdo externa, que apenas lhe apresenta da-
dos, indicando a relevancia de dialogarmos e de acreditarmos no potencial
do conselho escolar enquanto 6rgdo fomentador e articulador desse dialogo.

Um didlogo que incorpore perspectivas distintas, baseado em vérios
conjuntos de conclusdo, poderé ser uma maneira mais Gtil de entender
os problemas educacionais e de utilizar a avaliacdo para lidar com eles
(NEvo, 1998b, p. 94).
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Para o autor, uma escola que ndo conte com um mecanismo interno de
autoavaliacdo tem dificuldade para desenvolver uma atitude positiva em
face da avaliacdo externa. A partir do didlogo é que a relacdo assimétrica
entre os avaliadores e a escola se minimizara, o que possibilita a melhoria do
processo de aprendizagem e motiva uma melhor utilizagdo dos resultados.

Consideracoes finais

Ao ser chamada para o didlogo, a escola sente-se envolvida no proces-
so de avaliacdo externa e tende a trabalhar seus resultados adotando uma
postura mais construtiva do que a de desacreditar a avaliacdo ou defender
o seu fracasso. Por isso, € importante que ela tenha metas internas e um sis-
tema de avaliagcdo interna que lhe oferecam base para discutir os resultados
da avaliagdo externa. Esse sistema de avaliagdo interna pode contar com o
auxilio do conselho escolar para ser implantado, j& que a comunidade tem
muito a dizer sobre a qualidade da escola que quer para seus filhos.

Por meio do didlogo entre avaliagdo externa e autoavaliacéo, o conselho
escolar pode colaborar para a superacdo da avaliagdo externa como uma
forma de controle, contribuindo para que ela seja um instrumento de eman-
cipagdo. Um didlogo entre representantes de enfoques diferentes agrega
novos olhares a avaliacdo externa, o que possibilita a ela tornar-se um instru-
mento mais criterioso e Util para a escola.

Nessa perspectiva dialdgica, a interacdo entre avaliagdo externa e es-
cola se apresenta como uma via de mao dupla, na qual ambas tém algo a
aprender uma com a outra, na qual cada uma domina um saber e, a partir da
interagdo, todas ganham.

Pelo didlogo e pela autoavaliagdo promovidos pelo conselho escolar, é
possivel ultrapassar a avaliacdo externa como uma forma de controle, pois
ela se transforma numa fonte de dados a respeito da aprendizagem dos
alunos, e, junto com outras fontes, pode fornecer informacdes que direcio-
nardo o trabalho da escola em busca de uma educacédo de qualidade que
seja reflexo do que a comunidade e a escola querem para a unidade escolar,
e ndo algo simplesmente imposto.

O conselho escolar tem um papel imprescindivel para criar e aprimo-
rar mecanismos de participacdo e discussdo acerca da temética da avalia-
cdo e apresenta autonomia no uso desses indicadores, j& estipulados ou
reformulados.
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O vital é que haja discusséo, é que o conselho escolar seja um elo entre
escola e comunidade e promova discussdes de forma a esclarecer os indices
constantemente divulgados pela midia, © modo como refletem (ou nao) o
trabalho da escola e 0 modo como melhora-los — ndo com o objetivo de
elevar a posicdo da escola na competicdo, mas com o de oferecer um real
aprendizado para as criangas. Todas essas discuss6es devem ser promovidas
pelo conselho, que pode assumir um papel de lideranca dentro da escola,
uma vez que é composto de todos os segmentos dela e da comunidade.

A participacdo do conselho escolar é fundamental na elaboracdo dessa
autoavaliagdo e no comprometimento da comunidade com os objetivos da
escola, e a discussdo da avaliagdo é um dos caminhos que podem levar a
construgcdo de uma escola de qualidade.
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Introducao

Levando em conta a atual conjuntura mundial e o delineamento das po-
liticas publicas no que se refere a educacéo brasileira, este texto tem como
objetivo refletir sobre alguns aspectos presentes na formagao continuada a
distédncia em conselhos escolares e de conselheiros municipais de educacio,
principalmente quanto as formas de participagdo no processo de democrati-
zacdo da educacdo com qualidade de ensino.

Para tanto, nos utilizamos do conceito de gestdo democratica e par-
ticipagdo para uma melhor compreensdo da formagdo continuada. Nossa
anélise tem como base acontecimentos e situagdes de aprendizagem que
ocorreram em ambos os cursos.

O curso de conselheiros municipais de educac3o foi ofertado para mem-
bros do Conselho Municipal de Educagdo (CME) de municipios do Estado
de S3o0 Paulo; e o de conselhos escolares, aos técnicos das secretarias mu-
nicipais e estadual de educacdo dos seguintes estados: Sdo Paulo, Paranj,
Rio Grande do Sul, Espirito Santo, Bahia, Pernambuco e Piaui. Essa analise
permitiu o entendimento da importancia da formagdo continuada e a obser-
vacdo dos problemas existentes nessas duas formacdes.
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Para a realizagcdo dessas duas formacdes a distancia, a UFSCar firmou os
seguintes convénios: Secretaria de Educacéo Bésica do Ministério da Educa-
¢édo — SEB/MEC, por meio do Pré-Conselho: Programa Nacional de Capaci-
tagdo de Conselheiros Municipais de Educagdo, com o Curso de Formagao
Continuada para Conselheiros Municipais de Educagdo; e PNFCE: Programa
Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares, com o curso de for-
macdo continuada em conselhos escolares.

Gestao democrdtica: dominios legais e sociais

Se pensarmos na sociedade atual, em que o individualismo e a concor-
réncia sdo caracteristicas predominantes, fica dificil concebermos um espaco
no qual a democracia, a participagdo e o didlogo se ressaltem. Sem apren-
dizado, o exercicio da participacdo e das tomadas de decisdo ndo muda a
realidade — trata-se de um processo que deve ser construido coletivamente,
por meio do didlogo igualitario.

A gestdo democrética e sua efetiva implantacdo em estabelecimentos
publicos de ensino sucederam-se sob a égide de duas perspectivas: a pri-
meira esteve pautada pelos movimentos sociais e pelas politicas publicas
da década de 1980, resultando na Constituicdo de 1988; a segunda, por sua
vez, moldada pelo neoliberalismo e denominada de gestdo por resultados,
é conhecida como gerencialista ou managerialista.

A respeito da primeira, verifica-se que, no comeco da década de 1980,
tem inicio um processo de retomada da democracia e da reconquista dos
espacos politicos que a sociedade civil brasileira havia perdido. Os movi-
mentos sociais centravam-se na consolidacéo e na conquista de novos es-
pacos de participacdo na esfera do Estado. Estes se fortaleceram com a
Constituicao de 1988, que estabeleceu a democracia participativa por meio
de conselhos de cogestdo nos diferentes ambitos de atuacdo do Estado
(conselhos de educacdo, de saude, de assisténcia social, entre outros).

Os principios defendidos — de igualdade de condi¢des — para o aces-
so dos estudantes a escola e sua permanéncia nela propiciaram um novo
entendimento para a educagdo, possuindo, agora, um fator de realizacdo
da cidadania, com padrdes de qualidade de oferta e produto na luta pela
superacao das desigualdades sociais e da exclus3o.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) nao sé confirmava como
também materializava a garantia do direito publico subjetivo a educacéo, de-
terminando a eliminacédo de toda e qualquer forma de discriminagédo para a
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matricula ou permanéncia na escola. Isso garantiria ao estudante brasileiro o
direito de aprender e prosseguir seus estudos com um ensino de qualidade.

Para tais alteracdes, teve-se como meta a descentralizacdo da adminis-
tragéo escolar, por meio da gestdo democratica, assegurando, pelos colegia-
dos, a participagdo de professores, funcionarios, alunos e pais nas decisdes
da escola. Destaca-se a importéncia do entendimento da sociedade civil,
neste momento histérico, de compartilhar as decisées na escola, garantindo
a participagao de todos.

Em consonancia com a Constituicdo Federal, outras leis e decretos foram
se regularizando para a implantagdo da gestdo democratica. Um exemplo
disso é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (9.394/96), que, no
artigo 14, declara a relevancia da "participacdo dos profissionais da edu-
cagdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola e da participacdo
das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes”
(BrAsIL, 1996).

Na contramao dessas mobilizagdes, no inicio dos anos 1990, nédo sé por
causa da crise econémica mas também pelo esgotamento do modelo de
Estado brasileiro, o pensamento neoliberal, alicercado na defesa da socie-
dade de livre mercado, tornou-se referéncia para a redefinicdo do papel do
Estado. Assim, alguns termos aparecem associados a ideia de participacéo,
tais como empowerment e accountability! Nesse novo contexto, também
despontam as organizagdes nao governamentais, o chamado Terceiro Setor.

Nessa conjuntura, os ideais da Constituicdo de 1988 sdo negligenciados,
e surge o discurso da modernizacdo educativa e da qualidade do ensino.
Essa proposta neoliberal discute a qualidade da educacdo do trabalhador
com base na formagédo de competéncias, imprescindiveis para a atuacdo
desses trabalhadores em um mercado competitivo.

Com esse novo discurso, a gestao é concebida de maneira gerencialista
ou managerialista, aproximando a administracdo empresarial da administ-
ragdo escolar. Tal l6gica, a gerencialista, entende que a educacéo deve ter
como foco a qualidade de resultados, compreendidos como fato de sucesso
da aprendizagem (Casassus, 2002). Em outras palavras, uma boa gestéo es-
colar esta relacionada ao fato de a escola ter bons indices de aprovacéo e
baixos de evasao.

Ao aproximar a concepcdo de qualidade da educacdo do discurso de
eficécia e eficiéncia administrativa, a figura do diretor torna-se fundamental

1 Accountability ¢ uma palavra recente no vocabulério politico brasileiro. De origem in-
glesa, é associada a transparéncia, a prestacdo de contas e a responsabilizagdo.
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no gerencialismo, pois é ele o responsavel pelos indices mensuréveis por
meio de avaliacdes externas. Atualmente, vemos esse tipo de controle de
qualidade dentro das escolas publicas, que se empenham para liderar o
ranking de qualidade com a intencéo de receber “prémios”, traduzidos em
repasses financeiros.

Segundo Ferreira & Aguiar (2001), na década de 1990, apesar de as par-
cerias terem se multiplicado e de a preocupacéo com os indices e resultados
ter sido exaltada, o projeto politico-pedagdgico das escolas e a qualidade
do ensino nem sempre apresentaram grandes modifica¢des. Seu grande
desafio diz respeito a fungdo social que elas exercem, que é a de assegurar
a todos e todas permanéncia com a aquisi¢cdo de aprendizagens significativas
e de oportunidades de exercicio da cidadania, com o desenvolvimento das po-
tencialidades de cada um e com um preparo bésico para o mundo do trabalho.

Para Ferreira & Aguiar (2001), precisamos, juntos, pensar os problemas
de acesso e permanéncia, garantindo o sucesso dos alunos na escola e aju-
dando a encontrar solu¢des que sejam mais adequadas as suas necessida-
des tdo diversas — e é nessa hora que entra a participacdo da comunidade.
E preciso criar um ambiente acolhedor para ouvir o que a populacdo tem a
dizer sobre o que espera do ensino.

Participacao e didlogo

Sabemos que a modificacdo de um paradigma nem sempre contempla
o cotidiano escolar, por isso consideramos que a concepcdo de gestdo edu-
cacional ou mesmo o entendimento de gestdo democrética ndo garantem,
sozinhos, a democratizacdo dos sistemas de ensino.

Podemos construir uma sociedade mais democratica por meio da parti-
cipagéo, da discussdo e do didlogo, mas, para isso, é necessario que a escola
abra caminho para a conscientizagdo da populacdo por praticas que levem
a formagdo de uma consciéncia critica. Esse exercicio se déd com a partici-
pagdo efetiva de varios segmentos da escola e da comunidade, com eles
opinando em decisdes e tendo voz para argumentar o que pensam — logo,
ndo meros espectadores.

Garantir a participagdo de todos nado significa ter os conselhos escolares
apenas funcionando de forma legal. De acordo com Luiz & Conti (2007), um
dos grandes desafios, por exemplo, é a questdo da representacdo. A falta
de tempo e de local para os representantes e representados se reunirem,
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a fim de acordar nos assuntos concernentes a escola, tem sido um problema
real nessas representacdes. Geralmente, em conselhos de escola, temos
representantes que defendem somente os seus interesses, esquecendo-se
do coletivo.

O conceito de participagdo fundamenta-se no de autonomia (capacida-
de das pessoas e grupos de conduzir sua vida) e no de organizagdo escolar,
com objetivos coletivos e compartilhados. Pode-se diferenciar uma escola
por sua autonomia e pelo modo como descentraliza sua gestdo, como deli-
bera e como executa um planejamento compativel com as realidades locais,
todos e todas devendo acreditar que o processo educacional seja algo a ser
construido por meio de participagao ativa.

Quando existe esse didlogo, pessoas com diferentes culturas possuem
igual valor e dialogam entre si, dando forma a novos saberes a partir da inte-
ligéncia cultural. Consideramos que essa diversidade cultural é salutar, ndo
havendo uma cultura melhor que outra. A presenca da diversidade humana
na sociedade resulta na multicultura, no sentido de que toda cultura é plural.
Um comportamento multicultural significa reconhecer o pluralismo cultural
e aceitar a presenca de ideias de diversas pessoas e, por conseguinte, de
culturas distintas.

Nessa perspectiva, entendemos que hé inimeras formas de participacao
nas escolas, cujo exercicio pleno possibilita a comunidade maior insergéo
nos processos democraticos de nossa sociedade. Quando essa participagdo
estd pautada pela acdo comunicativa (HABERMAS, 1987) e as pessoas tém a
possibilidade de desenvolver um didlogo igualitério dentro das escolas, ha
um ganho riquissimo na aprendizagem das criangas, pois a comunidade ex-
terna pode contribuir com seus saberes e experiéncias para a equipe escolar
em busca da promocéo de uma educacgao de qualidade.

Freire (2006) nos alerta que a relacdo dialdgica é percebida como uma
pratica fundamental a natureza humana e a democracia:

A dialogicidade ndo pode ser entendida como instrumento usado pelo
educador, as vezes, em coeréncia com sua opcéo politica. A dialogici-
dade é uma exigéncia da natureza humana e também um reclamo da
op¢ao democrética do educador (FrReire, 2006, p. 74).

Urge a necessidade de processos emancipatérios de educacdo con-
duzidos pelo didlogo e pela reflexdo; eles devem permitir, segundo Beck,
Giddens & Lash (1997), novas formas organizacionais, mais democréaticas.
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Faz-se necesséaria uma mudanca na relacdo conflituosa entre familiares e
equipe escolar, de maneira a promover espacos para a participacdo ao esta-
belecer um didlogo igualitario. Assim, a ideia é a de dar lugar a debates em
que os sujeitos (independentemente de sua posi¢do social), juntos, construam
os curriculos, de modo que tanto educadores quanto educandos aprendam.

Nessa perspectiva, o espaco escolar passa a ser um ambiente de agdo
comunicativa (Hasermas, 1987), formando individuos criticos e participativos
e, portanto, fazendo parte, sendo parte e tomando parte de tudo o que
concerne a instituigcao.

Embora o discurso da gestdo escolar seja relacionado, algumas vezes,
a gestdo democratica, sabemos que os espacos coletivos e dialdgicos nos
processos escolares estdo se constituindo a cada dia. Toda uma cultura bra-
sileira de n&o participacdo e medo estd muito presente nas nossas relagdes
sociais. As familias participantes da pesquisa afirmaram, em sua maioria, ndo
fazer parte de sindicatos nem ter ligacdo alguma com movimentos politicos.
Os tabus e preconceitos também s&o significativos, principalmente com re-
lagdo aos sujeitos que se manifestam ou que questionam muito, fazendo
pesar o histérico que possuimos: o de sermos um pais que permaneceu sob
regime de ditadura militar e repressédo por mais de 20 anos.

As escolas devem intencionar essa participagdo, provocando, nas pesso-
as envolvidas, a vontade de sempre buscar mais, aprender mais, sonhar com
uma escola melhor. Compreendemos, por meio das formagdes continuadas,
que a participagdo esta sendo construida de forma gradual, sendo impres-
cindivel a crenca, por todos os componentes de dentro e de fora da escola,
de que a gestdo democrética é vidvel e produz resultados.

Isso ficou evidente quando as pessoas envolvidas nessas unidades es-
colares perceberam resultados e, por isso, foram, aos poucos, aderindo a
algumas condutas e modificando as relagdes interpessoais entre todos os
da equipe escolar e os da comunidade local com mais respeito, responsabi-
lidade e solidariedade.

Processo formativo dos conselheiros do CME

O curso formativo dos conselheiros do CME comp&e um conjunto de es-
forcos da SEB/MEC direcionado a criacdo e ao fortalecimento de Conselhos
Municipais de Educacéo, como indicado no site oficial do MEC:
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O programa estimula a criagdo de novos Conselhos Municipais de
Educacao, o fortalecimento daqueles j& existentes e a participagdo da
sociedade civil na avaliagdo, definicdo e fiscalizacdo das politicas educa-
cionais, entre outras a¢des. O Pré-Conselho tem como principal objetivo
qualificar gestores e técnicos das secretarias municipais de educacéo e
representantes da sociedade civil para que atuem com relacdo a acéo
pedagdgica escolar, a legislacdo e aos mecanismos de financiamento,
repasse e controle do uso das verbas da educagdo. Os Conselhos Mu-
nicipais de Educacdo exercem papel de articuladores e mediadores das
demandas educacionais junto aos gestores municipais e desempenham
funcdes normativa, consultiva, mobilizadora e fiscalizadora (Brasit, 2013b).

Consideramos que essa agao formativa aprofunda as chances de expe-
riéncias democraticas na escola basica na medida em que se direcionam
aqueles que transformam as politicas publicas educacionais em a¢bes di-
retas a sociedade, na medida em que nos permitem fazer que as politicas
publicas educacionais, originarias do governo federal, cheguem a diversos
municipios paulistas.

Para garantir que tais a¢cdes sejam permanentes, oferecemos o curso em
questdo com o objetivo de criar oportunidades de reflexdo a educadores e
profissionais da educacdo, bem como aos familiares de estudantes, acerca
das agdes do Estado, pretendendo enfrentar os grandes desafios que a edu-
cagdo representa em nossos dias.

A seguir, analisamos aspectos do referido curso, buscando identificar
possiveis alteracdes na atuagdo dos membros do CME que nos acompa-
nham. Tais aspectos nascem das tematicas abordadas no curso, relativas ao
surgimento do CME, a sua estrutura, ao seu funcionamento, as suas possibi-
lidades e aos seus limites.

No Conselho Municipal Escolar, a participacdo de segmentos sociais
pode se tornar efetiva, propiciando uma educacdo de qualidade. Aqui, to-
mamos qualidade como processo no qual se objetiva atender ao direito a
educagao com base no principio de que representantes da sociedade po-
dem atuar em conjunto com o poder publico para decidir a educagdo que
desejam e as melhores formas de efetiva-la.

Aspectos do curso de formagao de conselheiros do CME da UFSCar

O curso é oferecido aos membros titulares do CME de municipios pau-
listas mediante sua inscri¢do via conselho ou érgao publico educacional, que
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devem atentar para os seguintes requisitos: possuir pelo menos o Ensino
Médio, estar no exercicio pleno do mandato no CME ou, nos casos de muni-
cipio sem o CME, ser indicado pelo poder publico com vistas a mobilizagdo
social para a criacdo do conselho.

Na primeira oferta,? certificamos, aproximadamente, 250 conselheiros. No
presente momento, 2013, realizamos a segunda oferta, na qual cerca de 200
conselheiros estdo em curso, composto de cinco mddulos: 1 — Educacdo e
tecnologia; 2 — Principios, estrutura e funcionamento dos Conselhos Munici-
pais de Educacéo; 3 - Subsidios para a atuacédo dos conselheiros; 4 — Conselho
municipal e as politicas publicas; e 5 - Projeto integrador.

Nesses médulos, sdo abordados temas que auxiliam significativamente os
conselheiros do CME, esclarecendo-lhes aspectos que, sem a formacao, eles
podem levar muito tempo para compreender. O curso flui para um projeto
de intervencdo que os conselheiros sdo motivados a conceber, objetivando
atender a alguma demanda expressiva do conselho.

Entre as dificuldades enfrentadas, estdo aquelas relativas ao uso de fer-
ramentas da plataforma virtual, uma vez que muitos conselheiros ainda nao
dominam as tecnologias da informacéo, sobretudo as plataformas virtuais
de aprendizagem. No entanto, temos visto o enorme crescimento da oferta
de cursos nesse formato, indicando que tais dificuldades tendem ao declinio
nos préximos anos.

Outra dificuldade significativa diz respeito ao fato de diversos alunos
iniciarem o curso retomando a pratica de estudos apds longos anos afas-
tados dos bancos escolares. Embora a maioria dos cursistas seja composta
de profissionais da educacédo, mormente professores e membros da gestdo
escolar, o habito de participar de estudos sistematicos, com avaliacdes e
atividades a serem desenvolvidas, perdeu-se ha muito tempo, gerando, por
vezes, obstaculos ao bom prosseguimento do curso.

Destarte, temos oferecido vigoroso acompanhamento aos participantes
do curso, para que ndo se desmotivem e o abandonem, ao dirimir e eliminar
a maior parte das duvidas que apresentam ao longo da formacéo.

Um desafio a ser enfrentado pelos coordenadores desse curso refere-se
ao fato de o aluno ser caracterizado como voluntério no CME, o que significa
que enfrentard enormes demandas e que terd de dispensar grande esforco
para realizar bem suas funcdes no conselho, sem amealhar nada além de

2 Realizada em 2010, nos mesmos moldes indicados neste texto.
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conhecimento e experiéncia nas tematicas educacionais. Sua permanéncia
e continuidade nas atividades do conselho ja sdo, em si, uma dificuldade a
ser vencida.

Participar do curso, acompanhando-o até o fim, supde muito interesse e
aplicacdo. Todavia, cabe assinalar que encontramos muitos cursistas cuja de-
dicacdo — ao curso e ao CME — é exemplar, o que nos traz grande satisfago.

Algumas aprendizagens

Trazemos algumas ideias contidas em textos escritos nos féruns de dis-
cussdo do curso de formacgéo dos conselheiros do CME a titulo de indicar
algumas alteracgdes significativas em sua atuacdo nesse colegiado. Deno-
minaremos os autores de tais ideias apenas como cursistas, acrescentando
uma letra ao fim, para resguardarmos sua identidade.

Os excertos aqui apresentados foram extraidos de atividades escritas
realizadas pelos cursistas do curso de formagédo para conselheiros do CME/
UFSCar no ambiente virtual de aprendizagem.

Ao acompanhar o curso, os conselheiros se ddo conta de que a par-
ticipacdo dos pais no CME ainda precisa melhorar muito. Essa questdo é
apontada pelos gestores escolares e professores que realizam atividades
na escola e convidam os familiares dos estudantes, nem sempre, contudo,
obtendo sucesso, dadas as dificuldades particulares daqueles em dirigir-se a
escola e as visdes de que com nada podem contribuir para os assuntos que
a escola deseja partilhar.

Muito ainda h& que pesquisar para a compreensdo de como superar
essa distancia, uma vez que, se existem pais que ndo compreendem bem a
necessidade de participar de forma mais efetiva da escola de seus filhos, h3,
também, maneiras equivocadas de conceber tal participacdo por parte dos
profissionais da educagdo. Essa observacdo é compartilhada pelos varios
participantes do curso que atuam nas escolas e sdo membros do CME no
respectivo municipio.

Outro tema abordado pelos cursistas é a diferenca entre frequentar
reunides do CME e participar efetivamente do colegiado. Aos poucos, os
cursistas vao identificando que essa participacdo ndo é a mesma coisa, pois
participar é refletir sobre assuntos postos em pauta, é assumir responsabili-
dades pelo processo. Quando eles passam a ter esse entendimento, aconte-
cem mudancas expressivas nas suas formas de atuagdo como membros do
colegiado.
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Ha, também, a tematica da fiscalizacdo de verbas publicas utilizadas na
educagao, destacando que a existéncia do CME e do conselho do Fundo de
Manutencio e Desenvolvimento da Educacao Bésica (Funpes) é fundamental
para que se possam executar os recursos de modo transparente e com o
conhecimento e compromisso de representantes da sociedade.

Nesse tema, diversos cursistas nos informaram que transitavam de um
colegiado para outro, por vezes por falta de outras pessoas que se interes-
sassem em neles ingressar ou porque, pelos conhecimentos assimilados nas
questdes relativas ao financiamento da educacéo, notava-se a importéancia
capital de os conselheiros do CME compreenderem o tema e conseguirem
tomar decisGes que, certamente, impactariam as agdes educativas em cada
um dos municipios.

Podemos inferir que, além das questdes concernentes ao mandato do
conselheiro no CME - que varia de um municipio para outro, sendo de dois
ou quatro anos -, o trénsito entre um conselho e outro, a principio visto
como uma forma de pouco engajamento social, passa a ser considerado sob
outra ética, qual seja a da relevancia que os conhecimentos apreendidos em
um conselho podem fazer avancar outros.

Por fim, na tematica da participagdo, os cursistas percebem a relativa
dependéncia que o CME tem em relacdo ao poder executivo do municipio.
Nela, indica-se que a saida é o fortalecimento do CME por meio da mobi-
lizagdo social e da visibilidade do colegiado diante da sociedade; o que da
legitimidade ao CME - e, eventualmente, a colegiados semelhantes — é a
mobilizacdo social em torno dele.

Ela, porém, nado ocorre espontaneamente, devendo ser provocada pela
atuacdo consistente de seus membros. Na auséncia de tal mobilizac&o, tere-
mos, provavelmente, a continuidade de ac¢des restritivas por parte de muitos
prefeitos ou dirigentes municipais de educacéo.

Processo formativo de técnicos das secretarias de educacdo em
conselhos escolares

Além de formacgdo para conselheiros municipais, o Departamento de
Educagdo da UFSCar oferta formagéo continuada para técnicos das secre-
tarias de educagdo em conselhos escolares. Existe a compreensdo de que
os conselhos escolares sdo decisivos para o processo de democratizagdo
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da educacdo, e a necessidade de formacao é essencial para a aquisicdo de
ferramentas imprescindiveis nos segmentos desses colegiados.

Dentre os objetivos do Programa Nacional de Fortalecimento dos Con-
selhos Escolares, destacam-se o apoio a implantacdo e ao fortalecimento
dos CEs, bem como a integracdo dos diversos CEs, com parcerias entre
sistemas de ensino para a promocé&o do fortalecimento dos conselhos esco-
lares (BrasiL, 2013c).

Aspectos do curso de formagao em conselhos escolares da UFSCar

O curso de extensdo a distancia Formacédo Continuada em Conselhos
Escolares (FCCE) é ofertado por meio de recursos tecnoldgicos disponiveis
na plataforma Moodle. O curso é dividido em duas fases, sendo a concluséo
da fase | requisito para a realizagdo da Il. O publico-alvo séo os técnicos das
secretarias municipais e estadual de educacgdo. Segundo o site do Programa
Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares,

o curso tem como principal objetivo contribuir para o debate e o
aprofundamento do principio constitucional da gestdo democrética
da educagdo, especialmente no que concerne a participagdo das co-
munidades escolar e local em conselhos escolares. A fase | do curso
terd como objeto de estudo os conteddos dos cadernos de 1 a 5 que
compdem o material pedagdgico do Programa Nacional de Fortaleci-
mento dos Conselhos Escolares. A fase Il tratard dos cadernos de 6 a 10
(Brasit, 2013c).

Na UFSCar, a primeira oferta do curso ocorreu somente para o Estado
de S&o Paulo, entre o fim de 2009 e o inicio de 2010. Hoje, em 2013, como
j& dissemos, estamos realizando a quarta oferta do curso, agora para sete
estados: S3o Paulo, Parang, Rio Grande do Sul, Espirito Santo, Bahia, Per-
nambuco e Piaui, com 2.000 vagas — 1.000 para a fase | e 1.000 para a ll.

As dificuldades dos cursistas com relacéo a realizacdo desse curso séo
semelhantes as apresentadas no curso de formacédo de conselheiros mu-
nicipais. Dentre essas dificuldades, destacamos as que dizem respeito as
tecnologias de informacao digital, especificamente o uso de ferramentas da
plataforma Moodle. Além disso, os cursistas relataram problemas de acesso
a Internet, uma vez que muitos deles ndo podem fazé-lo em casa nem/ou
em local de trabalho, devendo, em alguns casos, deslocar-se para outras
cidades a fim de entrarem na plataforma do curso.
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Por meio de fundamentacédo tedrica e de discussado acerca da pratica
cotidiana dos conselhos escolares, fomentamos a motivacdo de que os cur-
sistas precisam para que fortalecam o funcionamento dos CEs. A intencéo é
que esses agentes dividam tais conhecimentos com todos os segmentos do
CE, como equipe escolar, estudantes, familiares e comunidade local, de modo
que, juntos, possam criar e/ou fortalecer o colegiado.

Algumas aprendizagens

Ao longo do curso, realizam-se muitas reflexdes sobre a funcdo dos
conselhos escolares e a participacdo dos conselheiros para a melhoria da
educacéo. Tais reflexdes sdo feitas ora em grupo — por meio de féruns de
discussdo —, ora individualmente — por meio de produg¢des textuais. Uma das
questdes mais abordadas pelos alunos concerne a participacdo do conselho
escolar nas escolas.

De acordo com Luiz, Silva & Gomes (2010), apesar da crescente adesdo
das Secretarias Municipais de Educacao (SMEs) a proposta de fortalecimen-
to do CE, muitos cursistas relatam que a participacdo de profissionais da
educagdo nos CEs e também em processos de tomada de decisdo ocorre
com pouca intensidade. A participagdo de estudantes e seus familiares tam-
bém esté abaixo das expectativas da equipe escolar e da comunidade dos
colegiados.

Pelos relatos e atividades desenvolvidas durante o curso, mesmo
quando as SMEs, junto aos gestores e professores, incentivavam a
participacdo, percebia-se uma significativa auséncia da comunidade
tanto nas atividades pedagdgicas quanto nos colegiados e processos
de tomada de deciso (Luiz, Siva & Gomes, 2010, p. 88).

Considerando que o conselho escolar é um colegiado constituido de
diferentes segmentos (profissionais da escola e da comunidade), sua partici-
pacao na escola envolve a discusséo, a definicdo e o acompanhamento das
praticas escolares.

A fungdo desse colegiado abrange as perspectivas deliberativa, fiscal,
consultiva e mobilizadora em prol da democratizagdo da educagéo e tam-
bém da melhoria da qualidade do ensino — nesse contexto, a qualidade esta
relacionada a transformac&o da realidade.

Uma das caracteristicas mais importantes dos conselhos escolares é a de
serem um canal de participacdo da sociedade civil para atuar em insténcias
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publicas, permitindo o encontro de saberes, a circulacdo de valores e a for-
macdo de ideias e opinides (Luiz & WELLICHAN, 2013).

Segundo Luiz & Wellichan (2013), a participagdo do conselho escolar
nas unidades escolares deve ter propdsitos muito bem definidos, tais como
discutir o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) com base nas necessidades da
escola, promover autonomia para a gestdo dos recursos recebidos, avaliar os
resultados obtidos pelos alunos no processo de aprendizagem, entre outros.

Nessa ldgica, a estrutura do conselho escolar deve proporcionar vivéncia
derelagdes humanas praticas e aprendizado de estratégias de negociacéo,
da correlagdo de forgas existentes entre os diversos grupos e a elaboracao
de ideias e discurso de cunho politico (Luiz & WELLIcHAN, 2013, p. 6).

Ao perceber qual é o papel dos conselhos escolares e quais sdo as suas
distintas formas de participacéo nas escolas, os cursistas passam a compre-
ender melhor a importéancia dos CEs no processo de democratizagado e no
de melhoria da qualidade do ensino. O curso também proporciona aos par-
ticipantes aprendizagens de aspecto social.

Segundo Luiz, Barcelli & Conti (2010), vérios cursistas relataram que, ao
longo do curso, apropriaram-se de contetdos Uteis para a formagdo pessoal,
como

[o] conhecimento dos direitos e deveres, de legislacdo, do funciona-
mento da administracédo publica, [a] capacidade de utilizar ferramentas
de informética, [de] participar de grupos de discussdo presenciais e

virtuais e [de] interagir neles (Luiz, BArceLl & ConTl, 2010, p. 21).

Durante a formac&o continuada, muitos cursistas sentem a necessidade
de implantar e/ou mobilizar os conselhos escolares nas escolas em que atu-
am. Em muitos casos, nossa equipe é solicitada para: apoiar e explicar leis e
normas referentes ao CE, relatar acdes que impulsionem a participacdo da
comunidade, ou ainda escutar desabafos acerca da realidade em que eles
se encontram.

Responsabilidade do CME e do CE: democratizagao e participacao

A constituicdo de 1988 admite em seu texto a gestdo democréatica como
principio ja no artigo 1° (Brasi,, 2013a), quando enuncia que o Brasil é um
Estado Democratico de Direito. A gestdo democréatica das instituicdes em
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ambito nacional é o resultado desse principio. Dele, decorre o comparti-
lhamento da gestdo ndo apenas com amparo legal mas também com, em
amplos setores da nossa sociedade evidenciados a partir dos movimentos
sociais desde os anos 1970 até nossos dias, legitimidade e correspondéncia
no espaco urbano e, por conseguinte, na escola.

Assim, realizar a oferta educacional é uma tarefa que deve se fundamen-
tar na participacdo da sociedade e no compromisso com uma educacéo
de qualidade, porque, para além de estar contida na Constituicdo Federal,
trata-se de direito de todos e de cada um.

Ao trazer a importéancia da existéncia e da atuacdo de colegiados como
o CME e o CE, a questdo que se destaca é como o trabalho coletivo com
perspectiva de decisdes conjuntas poderia ter mais transparéncia e legitimi-
dade nas agdes educacionais e, dessa forma, mais qualidade na educacéo
ofertada.

O que vigora é o principio de que a educagdo ndo deve ser tarefa exclusi-
va do poder publico mas também de todos aqueles que estejam envolvidos
nela. Ao dizer que deve ser partilhada, estamos reafirmando o pressuposto
de que cada érgdo ou instituicdo tenham um compromisso com a execuc¢éo
dos preceitos consagrados na Constituicdo Federal de 1988. Na Carta Mag-
na, a democracia ﬁgura como eixo politico.

Ao considerarmos a necessidade da democratizacdo da escola, enten-
dendo que ela precisa propiciar o exercicio da cidadania pela participagao
— democratizar significa dar oportunidade para tomadas de deciso. Essa
opgdo é um elemento imprescindivel para a efetivacdo dos direitos huma-
nos, pois ndo conseguimos falar em direitos sem levar em conta a opinido
e as necessidades das pessoas que fazem parte da sociedade, também as
excluidas.

A gest&o escolar pode buscar esse espaco de transformacdo no campo
da escola, compreendendo que democratizar é garantir a permanéncia do
aluno, mas com uma educagao de qualidade. Tal necessidade implica demo-
cratizar as decisGes, com aprimoramento nas relacdes internas e externas,
na estrutura e no funcionamento da instituicdo escolar, que deve estimar e
fomentar a presencga de todos: equipe escolar e comunidade.

Algumas dificuldades surgem quando nos propomos a compartilhar de-
cisdes, sobretudo no que se refere a formulacado de politicas publicas em
educacdo. A educacdo basica — Educacéo Infantil e Ensino Fundamental —
envolve o poder publico pelo preceito constitucional, o que lhe confere a
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prerrogativa de legislar e executar as leis que sirvam ao atendimento do
direito a educacao.

Tem-se, entdo, que a criacdo e a efetivacdo do CME e do CE decorrem
do processo de democratizacdo da educacdo. A criagdo desses conselhos
€ um requisito para promover, acima de tudo, mais transparéncia nesse pro-
cesso e mais legitimidade nas decisdes educacionais.

No caso especifico do CME, a criagdo e o carater de tal conselho de-
pendem de legislagdo municipal impondo negociacdo entre o desejado
pela sociedade e o implantado pelo poder publico. Sua existéncia supde um
processo de negociagdo no qual o centro é a preocupagdo com quais con-
cepcdes de educacgdo estardo na base das acdes que resultardo no apareci-
mento desse colegiado. N&o levar a pauta de discussédo essas concepcdes
representa por em risco todo o processo.

Ressaltamos que, no interior das obrigacdes legais referentes a norma-
tizacdo do CME, existe uma obrigagdo moral com sua criagdo e condi¢des
para um bom funcionamento. No entanto, como pudemos notar pela escrita
de alguns cursistas, ha, ainda, muito por fazer nessa tematica. Muitos CMEs
figuram como mero apéndice dos dirigentes educacionais e de Prefeituras.

Na prética, entretanto, o surgimento de dificuldades é inevitavel, uma
vez que as leis e seus pressupostos ndo sdo autoexplicativos, mas carecem
de interpretagdo — ai residindo o problema real que se estabelece quando se
trata de definir como se dara a participacgdo social nas deliberacdes das poli-
ticas educacionais. O poder publico, em geral, reveste-se do carater central
na superintendéncia e na execugao de tais politicas.

Nao se decreta que os conselheiros do CME ou do CE terdo essa ou
aquela forma de atuagdo. O que se faz é prever — na legislacdo municipal ou
estadual, que estabelece a criacdo desses colegiados e, em seu regimento,
deve ser escrita pelos proprios conselheiros —, os parametros para a acdo de
seus membros, principalmente para ampara-la na legislagdo vigente.

Essa linha de argumentacgao nos leva a perguntas bésicas sobre nossas
concepcdes de participacdo, representacdo, democracia, escola, como
Arroyo (2008) j& nos alertou ao escrever acerca do exercicio do poder de
deciséo:

Que mostrem até onde a escola é da comunidade escolar, qual a mar-
gem de decisdo dos gestores, conselhos, colegiados em que ela esté
representada. [...] Tem revelado que o poder néo esté nas escolas, na di-
recdo ou nos colegiados e conselhos. Onde ele estd? Como é exercido?



278 | Conselho escolar e diversidade: por uma escola mais democrética

A que interesses continuam submetidos os profissionais da escola basi-
ca publica popular? (ArRrovo, 2008, p. 47).

As perguntas do autor também sdo as nossas, na medida em que dese-
jamos conhecer as possibilidades de atuacdo dos conselhos na educag3o,
pois a mera existéncia deles ndo representa ponto de chegada — na trajetéria
de democratizagdo em que nos encontramos.

No fortalecimento da educacdo com qualidade social, a participacéo é,
ao mesmo tempo, processo e produto. Ha que estabelecer acdes de forma-
cdo para que os atores possam interferir de forma consistente e para que
consigam alterar a realidade vivida, como pudemos notar nos trechos dos
cursistas que apresentamos anteriormente.

Convém destacar que a acdo de conselheiros supde aprendizado na
direcdo de cooperagdo com o poder publico, e ndo a mera submissdo aos
seus interesses e determinacdes. Cabe ressaltar, contudo, que ninguém nas-
ce sabendo cooperar, mas aprende a fazé-lo mediante processos em que se
trilham caminhos ao mesmo tempo que eles sdo construidos.

Defendemos a construcdo de novos significados em torno da coopera-
cdo, que € o modo como o processo de democratizagdo da educacgdo deve
acontecer. Cooperagdo é aprendermos a tolerar o outro e, ao mesmo tem-
po, sermos parte integrante de um sistema social no qual a existéncia desse
outro é condigdo da nossa propria. Também é algo que despende esforco
individual, isto é, sb vivemos cooperativamente se assim desejarmos, pois
isso se torna um aprendizado constante.

Al, esta delineado o compromisso de conselhos como o CME e o CE: 0 de
tornarem-se agentes dessa aprendizagem no ambito de agcdes da educagao.

Consideracoes finais

O Conselho Municipal de Educacédo (CME) e o Conselho Escolar (CE)
sdo instancias extremamente importantes na oferta educacional. Eles ndo
sdo meros reprodutores das decisdes do poder publico na educagéo, mas
configuram-se, aos poucos, como alternativas as tradicionais formas autori-
térias de atender ao direito constitucional por uma educacdo de qualidade.

Trata-se de espacos de vivéncia e resisténcia, nos quais os agentes de-
terminam e explicitam seus valores, crencas pedagdgicas, subjetividades,
num caldo cultural em que se juntam mentalidades, posicdes, estratégias,
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interesses e desejos diferentes — por vezes, contraditérios. Representam
também a materialidade de um sonho por uma educacdo ampla, aberta, lai-
ca, democrética, participativa, auténoma, inquieta e inquietante, produtora
de saberes e desveladora de sujeitos que ndo se deixam submeter facilmen-
te, que nao se dobram ao sem-sentido de velhas préticas excludentes, mas
que requerem o Novo.

Formar o CME e o CE traz ao centro da cena educacional a possibili-
dade de transformar essas velhas préticas em novas maneiras de realizar a
educacéo. Ndo é incomum trazermos alguns cursistas que participaram da
formacdo conosco para atuar como tutores em turmas futuras, passando de
cursistas a formadores — atuagdo que lhes permite enxergar o processo por
outro angulo.

As aprendizagens que temos ao trabalharmos nesses cursos sdo inco-
mensuraveis, porque conhecemos inUmeras realidades de vérias regides do
Brasil, o que nos propicia uma visdo mais acurada no que concerne a proble-
mas educacionais, solu¢des pedagdgicas, praticas avaliativas inovadoras e
formas renovadas de gestdo da educagdo. Ha muito ainda a ser feito.

Trata-se de compreender melhor que a educagao hoje, para se tornar de-
mocratica, precisa do Conselho Municipal de Educagéo, do conselho escolar,
do empenho de seus membros e também de politicas municipais livres das
amarras de um passado no qual a marca mais visivel era a exclusdo de muitos.

Com o CME e o CE, a escola e o municipio conseguem ter um didlogo
mais qualificado, amplo e representativo com o poder publico. O CME e o
CE precisam que outras instancias e colegiados existam e estabelegam suas
demandas para que sua atuagao possa tomar lugar nas melhores condicdes
possiveis.

As ideias desenvolvidas neste capitulo sdo de extrema importancia para
a compreensdo de que os conhecimentos cientificos do campo educacional
devem fazer parte da pratica pedagdgica dos educadores em sua formacéo
continua, de modo que eles construam uma visdo critica de suas acdes.

Dessa maneira, os técnicos das secretarias, bem como os conselheiros,
tém que estar atentos as préticas diarias da escola, sujeitos que considerem
que seus conceitos devam ser mutaveis, aceitando as constantes mudancas
e preparando-se para elas. O fato de o homem ser inacabado estabelece
relacdo direta com a formacdo continua, pois ela também ¢ inconclusa, re-
novando-se continuamente. Acredita-se que s6 haverd qualidade de ensino
quando forem determinadas e respeitadas formas da participacao efetiva de
todos na escola.
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