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RESUMO

Esta dissertagdo de mestrado tem como objetivo a analise da gestdo democratica da educacao
na rede municipal de Porto Alegre, no periodo de 1989 a 2000, enfocando nesse movimento
os aspectos de reforma — introdugdo de inovagdes que garantem a continuidade de
determinadas praticas sociais — e mudan¢a — estabelecimento de rupturas geradoras de
praticas sociais inéditas, considerando os diferentes agentes sociais envolvidos, dentre eles o
Estado e suas politicas publicas. Trata-se de uma investigacao qualitativa, a partir da analise
de material escrito (legislag@o instituinte dos instrumentos de gestdo democratica, textos de
enunciado politico produzidos pela Secretaria Municipal de Educacdo e outros agente sociais
e documentos das escolas) e oral (depoimentos de atores envolvidos no processo: assessores
da Secretaria Municipal de Educacdo; membros de Conselhos Escolares das escolas
municipais, representantes dos segmentos pais, alunos, professores e funciondrios; presidente
do Conselho Municipal de Educacdo; diretor de escola; dirigente da Associagdo de
Trabalhadores em Educacgdo). A pesquisa focalizou questdes sobre as praticas e as relagdes
(regulatorias e emancipatérias) dos diferentes agentes sociais presentes nesse cenario,
incluindo, para além dos movimentos sociais, o Estado como um importante e singular
promotor nesse processo; sobre os discursos produzidos por estes diferentes agentes nos
distintos tempos e espagos; € sobre a constituicdo de projetos e instrumentos de gestdo
democratica e os efeitos de sentido produzidos a partir deles em nivel local (escola). A
construcdo das referéncias tedricas para a analise foi realizada através da revisdo bibliografica
sobre como figuraram historicamente os elementos constitutivos da gestdo democratica
(democratizacao do acesso, da permanéncia na escola e do saber; e democratizagao da gestao)
no contexto da educacdo, no bojo do debate mais amplo da questdo democratica na sociedade;

e da trama dos conceitos: reforma, mudanga, democracia, gestdo, gestdo democrdtica,



participagdo, poder e Estado, a partir de Popkewitz e outros autores, bem como inspirada na
analise do discurso proposta por Pécheux. O conceito de gestdo democratica proposto nesta
dissertacdo esta associado ao estabelecimento de mecanismos institucionais € a organiza¢ao
de acdes que desencadeiem processos de participacdo social: na formulagdo de politicas
educacionais; na determinagdo de objetivos e fins da educacdo; no planejamento; nas tomadas
de decisdo; na definicdo sobre alocacdo de recursos ¢ necessidades de investimento; na
execucdo de deliberacdes; nos momentos de avaliagdo. Este conceito se opde as proposi¢cdes
ligadas a concepcdes empresariais em educagdo, cuja finalidade ¢ a obtencdo de mais
resultados com um minimo de investimentos, interpelando os agentes sociais a mera execucao
de planejamentos centralizados e captacdo de recursos, bem como aquelas que concebem a
educacdo como um campo cientifico especializado e neutro, que deve ser dirigido por
especialistas e agentes do Estado, no qual a participagcdo da populacdo deve ser restrita ao
planejamento e execucio de tarefas de apoio ao processo pedagdgico. A primeira concepgio
esta ligado o conceito de mudanga e a segunda o conceito de reforma.A gestao democratica
deve ser produtora de uma nova qualidade social na educagdo, que atenda as aspiracdes dos
agentes envolvidos e contribua no desenvolvimento da sociedade mais ampla, no sentido de
estabelecer relagdes mais justas e igualitarias. Os mecanismos de gestdo democratica
necessitam, portanto, garantir a plena participagao dos sujeitos envolvidos em nivel de
deliberagao dos planos de gestdo educacional, bem como na escolha dos seus dirigentes e
representantes, além do acompanhamento, execu¢do e avaliagdo de planejamentos e agdes. A
eleicdo direta para diretores, a presenga de conselhos escolares como 6rgdo maximo no nivel
da escola, compostos por representantes de todos os segmentos escolares (pais, professores,
alunos e funcionarios) articulados com suas bases, a descentralizacdo de recursos financeiros,
garantindo condi¢des de funcionamento as escolas, sdo instrumentos apontados como os mais
indicados na democratizacdo da gestdo, dentre os construidos na experiéncia educacional
brasileira. Juntamente com estes mecanismos, praticas dialdgicas e participativas no cotidiano
do espago escolar, desde os espagos micro (salas de aula) ao espago mais amplo, sdo
constituintes da gestdo democratica. Na experiéncia analisada, qual seja, a experiéncia de
gestdo democratica na rede municipal de educacdo de Porto Alegre de 1989 a 2000, foi
possivel observar: a instituicdo dos instrumentos de gestdo democratica descritos
anteriormente (elei¢do direta de diretor, conselhos escolares e descentralizagdo de recursos); a
acdo propositiva de diferentes agentes sociais — trabalhadores em educacdo, vereadores,
militantes politicos, estudantes, liderangas comunitarias, pais de alunos - na constitui¢ao e

consolidagdo destes instrumentos; a elaboracao de projetos pelo Estado, visando produzir a



democratizagdo da gestdo no espaco escolar e na elaboragdo de diretrizes educacionais em
nivel de rede escolar, bem como a utilizagdo de mecanismos regulatorios a fim de manter a
dire¢do deste processo; a diversidade de experiéncias e temporalidades a partir do encontro
entre a politica publica global e os processos singulares em cada escola. Dentre as
singularidades do processo analisado, destaca-se: a confluéncia de diferentes forgas na
constituicdo da gestdo democratica (a atuacao da Associacao dos Trabalhadores em Educagao,
de vereadores da Camara Municipal, dos movimentos sociais, das escolas e do proprio
Estado); a presenca do Partido dos Trabalhadores em todos estes espagos, através de seus
militantes, buscando legitimar as propostas de gestdo democratica produzidas no pensamento
pedagogico progressista, inseridas no projeto global de democratizagao do Estado no ambito
da administragdo municipal; a for¢a da tradi¢do, movimentada por professores que atuam
para manter sua posi¢do de dominio na gestdo escolar, e pela incorporagdo dos mecanismos
de democracia representativa em detrimento da democracia participativa; o dilema do Estado,
que embora proponha a gestdo democratica como politica ptiblica, muitas vezes aciona seu
poder regulador para efetivar suas propostas de reorganizagdo curricular; a diversidade de
cendrios entre as escolas, com a producdo de singularidades locais inseridas nessa experiéncia
de rede municipal. O contexto facilitador da cidade, ensejado por quatro administragdes
consecutivas do Partido dos Trabalhadores, em conjun¢dao com o movimento dos diferentes
agentes sociais, esta produzindo movimentos significativos de mudanga, construindo em nivel
local uma transformagao no significado do conceito de democracia, tornando-a, em nivel de

gestdo educacional, mais democratica e participativa.



RESUMEN

Esta disertacion tiene como objetivo el analisis de la gestion democratica de la educacion en
la red municipal de Porto Alegre, en el periodo de 1989 a 2000, enfocando en ese movimiento
los aspectos de reforma- Introduccion de innovaciones que garantizan la continuidad de
determinadas practicas sociales- y el cambio- establecimiento de rupturas generadoras de
praticas sociales inéditas, considerando los diferentes agentes sociales envueltos, dentro de
ellos el Estado y sus politicas publicas. Se trata de una investigacion cualitativa, a partir del
analisis del material escrito (legislacion instituyente de los instrumentos de gestion
democratica, textos de enunciado politico producidos por la Secretaria Municipal de
Educacion y otros agentes sociales y documentos de las escuelas) y oral (declaraciones de los
actores envueltos en el proceso: asesores de la Secretaria Municipal de Educacion; miembros
de consejos escolares de las escuelas municipales, representantes de los segmentos de los
padres, alumnos, profesores y funcionarios de la escuela; presidente del Concejo Municipal de
Educacion; director de escuela; dirigente de la Asociacion de Trabajadores en Educacion). La
investigacion focalizd cuestiones sobre las practicas y las relaciones (reguladoras y
emancipadoras) de los diferentes agentes sociales presentes en ese escenario, incluyendo,
ademas de los movimientos sociales, el Estado como un importante y singular promotor en
ese proceso; sobre los discursos producidos por esos diferentes agentes en los distintos
tiempos y espacios; y sobre la constitucion de proyectos e instrumentos de gestion
democratica y los efectos de sentido producidos a partir de ellos en relacion local (escuela).
La construccion de las referencias teoricas para el andlisis fue realizada a través de la revision
bibliografica sobre como figuraron histéricamente los elementos constitutivos de la gestion
democratica (democratizacion del acceso, de la permanencia en la escuela y del saber y

democratizacion de la gestion) en el contexto de la educacion, en el meollo del debate mas



amplio de la cuestion democréatica en la sociedad; y de la trama de los conceptos: reforma,
cambio, democracia, gestion, gestion democratica, participacion, poder y Estado, a partir de
Popkewitz y otros autores, bien como inspirado en el andlisis del discurso propuesto por
Pécheux. El concepto de gestion democratica propuesto en esta disertacion estd asociado al
establecimiento de mecanismos institucionales y a la organizacion de acciones que
desencadenen procesos de participacion social: en la formulacion de politicas educacionales;
en la determinacion de objetivos y fines de la educacion; en el planeamiento; en las decisiones
tomadas; en la definicion sobre prestaciones de recursos y necesidade de inversion; en la
ejecucion de deliberaciones en los momentos de evaluacion. Este concepto se opone a las
propuestas ligadas a concepciones empresariales en educacion, cuya finalidad es la obtencion
de mas resultados con un minimo de inversiones, interpelando a los agentes sociales a la mera
ejecucion de planeamientos centralizados y captacion de recursos, bien como aquellas que
conciben la educacion como un campo cientifico especializado y neutro que debe ser dirigido
por especialistas y agentes del Estado, en el cual la participacion de la poblacion deba ser
restricta al planeamiento y ejecucion de tareas de apoyo al proceso pedagogico. A la primera
concepcion estd ligado el concepto de cambio y a la segunda el de reforma. La gestion
democratica debe ser gestora de una cualidad social en la educacion, que atienda las
aspiraciones de los agentes envueltos y contribuya al desarrollo de la sociedad mas amplia, en
el sentido de establecer relaciones mas justas e igualitarias. Los mecanismos de gestion
democratica necesitan, por tanto, garantizar la plena participacion de los sujetos envueltos en
relacion a la deliberacion de los planes de gestion educacional, asi como en la seleccion de sus
dirigentes y representantes, ademas del acompafiamiento, ejecucion y evaluacion de
planeamientos y acciones.

La eleccion directa para directores, la presencia de consejos escolares como 6rgano maximo
en la escuela compuestos por representantes de todos los segmentos escolares (padres,
profesores, alumnos y funcionarios) articulados con sus bases, a la descentralizacion de
recursos financieros garantizando condiciones de funcionamiento a las escuelas, son
instrumentos apuntados como los mas indicados en la democratizacion de la gestion entre los
construidos en la experiencia educacional brasilefia. Juntamente con estos mecanismos,
practicas dialogicas y participativas en el cotidiano del espacio escolar, desde los espacios
micro (aula) al espacio mas amplio, son constituyentes de la gestion democratica. En la
experiencia analizada- cual sea- la experiencia de la gestion democratica en la red municipal
de educacion de Porto Alegre de 1989 a 2000, fue posible observar: La institucion de los

instrumentos de gestion democratica descritos anteriormente ( eleccion directa de director,



consejos escolares y descentralizacion de recursos); la proposicion de diferentes agentes
sociales- trabajadores en educacion, concejales, militantes politicos, lideres comunitarios,
padres de alumnos- en la constitucion y consolidacion de estos instrumentos; la elaboracion
de proyectos por el Estado, persiguiendo producir la democratizaciéon de la gestion en el
espacio escolar y en la elaboracion de directrices educacionales en la red escolar, asi como la
utilizacion de mecanismos regulatorios a fin de mantener la direccion de este proceso; la
diversidad de experiencias y temporalidades a partir del encuentro entre la politica publica
global y los procesos singulares en cada escuela. Entre las singularidades del proceso
analizado, se destaca: la confluencia de diferentes fuerzas en la constitucion de la gestion
democratica (la actuacion de la asociacion de los Trabajadores en Educacion, concejales del
municipio, de los movimientos sociales, de las escuelas y del propio Estado); la presencia del
Partido de los trabajadores en todos estos espacios, a través de sus militantes, buscando
legitimar las propuestas de gestion democratica producidas en el pensamiento progresista,
inseridas en el proyecto global de democratizacion del Estado en el ambito de la
administracion municipal; la fuerza de la tradicion, accionada por profesores que se mueven
para mantener su posicion de dominio en la gestion escolar, y por la incorporacion de los
mecanismos de democracia representativa en detrimento de la democracia participativa; el
dilema del Estado que no obstante proponga la gestion democratica como politca publica,
muchas veces acciona su poder regulador para efectivizar sus propuestas de reorganizacion
curricular; la diversidad de escenarios entre las escuelas, con la produccion de singularidades
locales inseridas en esa experiencia de red municipal. El contexto facilitador de la ciudad,
motivado por cuatro administraciones consecutivas del Partido de los Trabajadores, en
conjuncién con el movimiento de los diferentes agentes sociales, estd produciendo
movimientos significativos de cambio, construyendo localmente una transformacion en el
significado del concepto de democracia, tornandola una gestién educacional mas democratica

y participativa.



ABSTRACT

This master’s dissertation aims at analyzing the democratic management of
education in the municipal network of the city of Porto Alegre from 1989 to 2000,
focusing on the aspects of the reform — the introduction of innovations that guarantee the
continuity of given social practices — and change — breakthroughs that generate
unprecedented social practices, involving different social agents, and which derive in
public policies. This is a qualitative inquiry which was based on the analysis both of
written (legislation and documents produced by the Municipal Secretary of Education and
other social agents about educational policies, as well as documents produced by
municipal schools) and oral material (interviews with actors involved in the process:
specialists at the Municipal Secretary of Education; members of school boards,
representatives of parents, students, teachers and employees; the president of the
Municipal Council of Education; a school principal; and leadership at the teachers union).
This research focused on (a) the practices and relationships (regulatory and emancipatory
relationships) of the different social agents present in this setting, and included in this
process — beyond social movements — the State being an important promoter; (b) the
discourses produced by these different agents at different times and environments; and (c)
the construction of projects and tools for democratic management, and the effects of
meaning produced based on these projects and tools at a local level (the school). The
construction of the theoretical references for this analysis was based on the literature
review, and emphasized the historical development of the democratic management
proposal (which comprises the democratization of access to schooling, school attendance,
and quality education, besides the democratization of the management process). Key
concepts and political proposals were placed the context of education, and this within the
broader debate of the democracy in Brazilian society: reform, change, democracy,

management, democratic management, participation, power and State. The work of



Popkewitz and other authors, and the discourse analysis proposed by Pécheux are main
references. The concept of democratic management proposed here is associated to the
establishment of institutional mechanisms and management actions that unleash social
participation processes: the production of democratic educational policies; the collective
determining of goals and objectives of education; participative planning and resources
allocation; participative implementation and evaluation. These concepts and practices are
opposed to the propositions related to educational administration with the rational-
normative framework, based on the traditional concepts of efficiency and investment
return, and in centralized decision-making processes; they are also opposed to those who
understand education as a specialized and neutral scientific field that should be run by
State experts and agents, and where the participation of the population must be restricted
to the planning and implementation of tasks which are mere support to the pedagogical
process. The concept of change relates to the first conception, and the concept of reform
to the second one. Democratic management should produce a new social quality in
education that meets the ambitions of the agents involved and contributes to the
development of society, establishing fairer and more egalitarian relationships. Therefore,
the mechanisms of democratic management need to guarantee the full participation of the
subjects involved at all decison-making levels, from resource allocation plans and to
choosing their leaders and representatives, as well as in taking charge of the follow-up,
execution and evaluation of plans and actions taken. Principals chosen through direct
elections; school boards as the most important entity at school level, composed of
representatives of all school segments (parents, teachers, students and employees)
articulated in their bases, and the decentralization of financial resources, all are
instruments pointed out as the most important for management democratization -
altogether with those mechanisms, dialogic and participative practices in everyday school,
from micro spaces (classrooms) to the ampler ones, constitute democratic management. In
the experience analyzed, namely, the democratic management experience in municipal
education network of Porto Alegre from 1989 to 2000, it was possible to observe: the
institution of the democratic management tools described above (direct elections for
principals, school boards and decentralization of resources); the participation of different
social agents — workers in education, councilmen, political supporters, students,
community leaderships, students' parents — in the construction and consolidation of those
tools; the elaboration of projects by the State with the aim of producing the

democratization of management at school level and elaborating educational guidelines at
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school network level, as well as the use of regulating mechanisms in order to keep this
process focused; the diversity of experiences and timings that appear from the meeting
between the global public policy and the individual processes in each school. Among the
process singularities the following elements should be highlighted: the confluence of
different forces in the formation of democratic management (the actions of the teachers
union, city councilmen, social movements, school personnel and the State itself); the
presence of the Workers’ Party (Partido dos Trabalhadores) in all those spaces by means
of its supporters, trying to legitimize the democratic management proposals produced by
progressive pedagogical thought, inserted in the global project of democratization of the
State in the scope of municipal administration; the force of tradition, impelled by teachers
who work to maintain their dominant position in school management, as well as by the
inclusion of representative democracy mechanisms to the detriment of participative
democracy; the State dilemma, which although proposing the democratic management as
public policy, frequently sets its regulating power in motion in order to carry out its
proposals for reorganizing school curriculum; the diversity of settings at schools,
producing local singularities included in this municipal network experience.

The facilitating context of the city offered by four consecutive mandates of the Workers'
Party in conjunction with different social agents' movement is producing significant
movements of change, which at local level helps to transform the meaning of the concept
of democracy, making it more democratic and participative at educational management

level.
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INTRODUCAO

A questao da democracia, conforme Boaventura de Souza Santos (2002), foi o grande
acontecimento do século XX. Emergente no século anterior — século XIX — enquanto
aspiracdo revolucionaria, tornou-se a partir dai tema de intensa disputa, conquistando um
certo consenso em torno de sua desejabilidade, muito embora a sua forma, ou a construgao de
seu significado, tenha seguido como questao polémica e contraditoria, segundo nos diz Santos

(ib.), referenciando-se em outros autores :

Se, por um lado, tal debate foi resolvido a favor da desejabilidade da
democracia como forma de governo, por outro lado, a proposta que se tornou
hegemonica ao final das duas guerras mundiais implicou uma restricdo das formas
de participagdo e soberania ampliadas em favor de um consenso em torno de um
procedimento eleitoral para a formagdo de governos (Schumpeter, 1942). Essa foi a
forma hegemonica de democracia no pds-guerra, em particular nos paises que se
tornaram democraticos apods a segunda onda de democratizagao. (Id., Ib., p. 39-40).

Dentre os varios elementos que figuraram nas discussdes em torno da questdo
democratica ao longo da histdria, ainda valendo-me de Santos (ib.), destaco pontos como: as
condi¢des estruturais da democracia (ou seja, condi¢des e caracteristicas estruturais de cada
pais que indicariam as possibilidades ou limites no desenvolvimento da democracia), a
compatibilidade ou incompatibilidade entre democracia e capitalismo — bem como entre

democracia e socialismo'-, a constru¢do de um modelo hegemodnico (o modelo liberal

! Esta questdio ganha nova centralidade a partir da derrocada do chamado socialismo real; Guimaries,1999,
apresenta argumentos contra a critica liberal acerca da incompatibilidade entre marxismo e democracia.



representativo, ja caracterizado na citacdo acima) e de modelos alternativos (tais como 0s
modelos de democracia participativa, de democracia popular e de democracia
desenvolvimentista, presentes nos paises recém-independentes) e em especial o debate
desenvolvido desde a tltima década do século XX em torno da qualidade da democracia, que
suscitou “uma nova propensao a examinar a democracia local e a possibilidade de variagao no
interior dos Estados nacionais a partir de tradigdes participativas solapadas no processo de

construcao de identidades nacionais homogéneas ” (Anderson, 1991, in idem, ibidem, p. 43).

Este debate em torno da democracia permeia e recobre os diferentes tempos e espagos
da sociedade e de suas institui¢des. A educagdo, tanto no seu movimento informal como nos
seus espacgos formais, nao esta alijada dessa questdo. Ao contrario, passou a figurar, desde a
Revolugdo Francesa (1789), como um dos mecanismos fundamentais na produgdo e
reproducdo da sociedade. Segundo Popkewitz (1997), o pensamento pedagdgico moderno
mantém-se intimamente articulado com os problemas de regulacdo social. As formas de
conhecimento e organizagdo escolar buscam vincular as questdes do Estado e do mundo do

trabalho a construcdo da identidade dos individuos.

Neste sentido, o tema da democratizagdo da educagdo - e da gestdo educacional, em
particular - estd “encaixado” neste debate central que atravessou a historia do século passado,
€ que segue como pauta no inicio desse século, ocupando um lugar importante tanto em nivel
geral dessa discussdo, como na perspectiva apontada por Santos (2002), qual seja, a de dar
visibilidade e analisar as varia¢des locais. Essa dissertacio aborda o tema da gestdo
democratica da educagdo considerando, portanto, sua inser¢do na questdo mais ampla da
democracia, no que tange seus aspectos gerais — ou seja, o enfrentamento entre democracia
liberal representativa e democracia participativa - e enquanto experiéncia local, circunscrita a

cidade de Porto Alegre, na sua qualidade, singularidades e possibilidades.

A democratizacio da educacgio e da gestiao educacional

A democratizagdo da escola e da gestdo escolar, enquanto um aspecto produzido e
produtor da sociedade, ¢ uma idéia que foi sendo construida justamente nesse contexto mais
amplo da democratizagdo da vivéncia coletiva, determinada e correspondente a diferentes
concepgdes da organizacdo dos espagos publicos. De espago concebido e organizado para o
controle moral, a disciplina individual e a reproducao do modelo hierarquico social, a escola

passou, a partir da revolucdo burguesa, a incorporar “o espirito de liberdade” que caracterizou
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esse movimento, propondo a universalidade do acesso, a laicidade, a relacdo com o trabalho, a

compreensdo de aspectos sociais e culturais antes ausentes de seus programas.

As praticas pedagogicas que, para além do autoritarismo, chegavam ao sadismo e a
crueldade, incluindo o castigo fisico, foram tornando-se cada vez mais indesejaveis, se bem
que substituidas por outras formas de controle, a medida que as aspiragdes revolucionarias
foram esmorecendo em fung¢dao dos interesses de classe da burguesia: a distribuicdo do
mobiliario, a estrutura seriada, a conversao das diferencas culturais em fracasso escolar sao

exemplos dessas novas formas de regulagao.

Essa “missao” - de regular o individuo a partir das configuragdes sociais - permeia, a
partir dai, o pensamento da educacao, desde proposi¢des em relacdo a pratica pedagogica
mais restrita, entendida como a do espaco de sala-de-aula, chegando a administragdo escolar.
Ferriere, em 1919, inclui, entre os trinta pontos que definem a Escola Nova, um item tratando
deste tema: “A autoridade imposta € substituida pela pratica gradual do senso critico e da
liberdade numa ‘republica escolar’, com a elei¢ao dos chefes e dos cargos sociais.”. (apud
MANACORDA, 1989, p. 312).

Vérios movimentos vao ampliando, resignificando, ao longo da histoéria, este ideal da
democratizagdo, sempre inserido na utopia mais ampla de transformacao da sociedade. Outras
contribui¢cdes importantes além da Escola Nova, que ja foi rapidamente referida, foram
trazidas pelo pensamento socialista, pelo movimento feminista, pelas novas tendéncias —
marxistas, burguesas, catolicas — que surgiram no pds-guerra, além das proposi¢des dos

. , . . . . .2
movimentos operarios e estudantis, entre outros movimentos sociais”.

No Brasil, podemos identificar “gérmens” do ideal de democratizag¢ao ja no inicio da
Primeira Republica, no bojo das transformagdes sociais que contextualizaram a queda do
Império e a adocdo do regime republicano. Mesmo que nessa passagem nao tenha havido a
ruptura de um sistema elitista, o fato de abrir um espaco maior para a participacdo popular
propiciou o surgimento, também na educacao, de movimentos que buscavam a transformacao

social e a formacao do cidadao.

A partir da heranca da Pedagogia Jesuitica, predominantes no Periodo Colonial e no
Império, tomam corpo trés tendéncias pedagodgicas que entraram em conflito a partir da
Primeira Republica: a Pedagogia Tradicional, influenciada pelos jesuitas e pelo pensamento

moderno norte-americano e alemdo, representando — esquematicamente - os ideais da

2 . ~ . .
Estas contribuigdes serdo abordadas nos capitulos seguintes.
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oligarquia e da igreja; a Pedagogia Libertaria, vinculada aos movimentos operarios e
anarquistas, que pouco sucesso teve no confronto com a Pedagogia Tradicional, apesar da
radicalidade de suas proposigdes, e a Pedagogia Nova, essa sim, marcando profundamente o
pensamento pedagdgico no pais e trazendo contribuigdes importantes para os ideais de
democratizagdo da educacdo, atuando numa perspectiva mais liberal, diferente do proposto
pelos movimentos operarios. Enfim, o enfrentamento de concepgdes autoritarias, concepgdes
liberais e aquelas fundamentadas na democracia popular e participativa ja se pde em
movimento nesse cendrio de inicio da constituicdo do pensamento pedagogico brasileiro, e

seguird, ao longo de sua histdria, tecendo o campo das idéias pedagogicas no pais.

Dentre a diversidade de projetos e concepgdes que surgem a partir desse momento na
educacdo brasileira, no bojo dos projetos para a constru¢do do pais, ¢ importante referir, em
relacdo ao objeto de estudo desse trabalho, a efervescéncia em torno da educagdo que houve
no periodo da Quarta Republica (1945 - 1963) sob a influéncia do clima de redemocratizacao
e do pds-guerra, com a organizacdo de cursos para as classes populares pelos comités do
Partido Comunistas, muitas vezes realizados nas proprias escolas publicas. Houve um enfoque
sobre a situacdo precaria da educagdo publica no pais e mobilizagdo social em torno de
projetos de melhoria, acompanhada de propostas de participagdo da populacgdo, através de
grupos populares de apoio as escolas e Circulos de Pais e Mestres. O I Congresso de
Escritores, por exemplo, realizado em 1945, propos, através de manifesto, “reestruturacao da

educagdo do pais em bases democraticas” e “maior participagdo das massas na cultura”.

Em meio a riqueza do cenario politico-social desse periodo, pode-se referir também os
movimentos de Educacdo Popular da década de 1960, que desacreditando no Governo
Federal, a partir da aprovacdo da LDBEN 4.024/61, considerada um retrocesso pelos setores
comprometidos com as camadas populares, encaminham movimentos de educacdo
fundamentados na Pedagogia Libertadora, gestada sob a influéncia do grande educador

brasileiro, considerando os ideais de democratizagao, Paulo Freire.

O momento subseqiiente, a ditadura militar de 1964, representou uma séria ruptura
desses movimentos, que foram duramente reprimidos, além do forte investimento em um
modelo educacional antagdnico, cujas estratégias, aliadas a repressdo, geraram processos de
fortalecimento do ensino privado, o tecnicismo pedagogico e a desmobilizagdo do magistério
em relagdo as lutas que vinham sendo encaminhadas pela democratizagdo e qualidade de

ensino.
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A democratizagdao da educacao figurou, no processo de abertura politica do pais pos-
ditadura militar, como componente central do novo reordenamento normativo e institucional
no campo educacional. A gestdo democratica ¢ incluida como principio na Constitui¢do
brasileira de 1988 e, enquanto desdobramento desta, passa a fazer parte da legislag¢do, tanto no

ambito dos estados quanto dos municipios.

E certo que esse ndo é um movimento linear. Como todo o processo historico, ¢ um
processo complexo, com a presenga, num mesmo tempo — e espago - historico, de
temporalidades distintas, ritmos diferenciados, idéias e praticas antagdnicas, ou seja, a
proposicdo do espirito libertario e do pensamento autoritdrio, surgindo concomitantemente,
tanto no nivel do concebido como do vivido, “atualizando-se” através de variadas facetas.
Enfatizo aqui a contradi¢do’ como elemento fundamental desse processo, pois “negar a
contradi¢do no movimento histérico ¢ falsear o real, representando-o como idéntico,

permanente e a-historico” (CURY, 1987, p. 27).

As sinteses desse processo também sdo contraditorias, fruto do movimento da
contradi¢do e da necessidade, tanto dos sujeitos como das sociedades, apontada por Pécheux
(1997), da “estabilizag¢do dos espacos™ ou “homogeneidade l6gica”. Portanto, surge como
estado desejavel nas teses do novo ordenamento educacional a democratizagdo da educagdo e

a gestdo democratica do ensino, mas com diferentes “imagens” construidas sobre este estado.

Neste sentido, embora a gestdo democratica tenha se tornado praticamente um
consenso em todos os discursos sobre administragao escolar a partir desse novo ordenamento,
os desdobramentos em cada sistema, em cada rede escolar, em cada mantenedora, enfim,
cidade ou estado, apresentam diferencas bastante significativas, expressando variadas
concepgdes e “herangas”, em “arenas” diferenciadas, configuradas pela correlagdo de forcas
que se estabelece entre diferentes agentes sociais dos cendrios politico-sociais. Sdo variados
os caminhos ¢ movimentos empreendidos no estabelecimento dessa nova ordem, diferentes
“escritas” e vivéncias que vao sendo construidas, expressando as possibilidades e limites de

cada contexto.

3 Conf.: Cury: “A contradigdo nio ¢ apenas entendida como categoria interpretativa do real, mas também como sendo ela propria existente no
movimento do real, como motor interno do movimento , ja que se refere ao curso do desenvolvimento da realidade.”

* Conforme Pécheux (1997), estabilizamos os espagos através do uso regulado de proposicdes logicas (Verdadeiro ou Falso/
Sim ou Nao/ o “estado das coisas” ¢ “A” ou “ndo-A”), a partir da necessidade imperiosa dos sujeitos de homogeneidade
logica, expressado no cotidiano pela multiplicidade de pequenos sistemas logicos portateis como a agenda, o porta-notas, as
chaves, até as decisdes da vida afetiva (eu decido fazer isso e ndo aquilo) e o contexto socio técnico dos “aparelhos
domésticos”.
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As propostas, projetos e experiéncias de gestdo democratica t€ém sido objeto de um
numero significativo de pesquisas e estudos, dada a riqueza, a diversidade neste campo, ¢ a
evidéncia da tematica nas politicas publicas, nos diversos niveis. A experiéncia desenvolvida
na cidade de Porto Alegre, a partir da abertura politica do pais, apresenta singularidades
bastante interessantes, considerando tanto o seu especifico, quanto a relacdo com o contexto
politico mais amplo, em nivel local. Por isso a importancia de enfoca-la como objeto de

pesquisa, possibilitando o enriquecimento desse campo de estudos.

A experiéncia de democratizacio escolar e gestio democratica em Porto Alegre

Em Porto Alegre, j& nas eleigdes para prefeito em 1985, temos como proposi¢ao
central dos programas dos partidos de oposi¢ao a democratizacdo e criacdo de mecanismos de
participagdo da populacao no governo municipal. Na educacao (entendida aqui no seu ambito
formal/ escolarizado), houve a aprovagdo, ao final desse ano, ainda no governo de Jodao Dib,
ultimo prefeito da ditadura militar, da Lei 5693, proposta pelo vereador Antonio Hohlfeldt,
entdo unico representante do Partido dos Trabalhadores na Camara Municipal, que institui a
elei¢do para os cargos de diretor e vice-diretor das escolas municipais e cria nestas o
Colegiado. Mesmo ndo alcancando a possibilidade de democratizagdo de instrumentos
formais criados posteriormente, representa com certeza um grande avango para esse
momento, sendo um dos fatores que exemplifica o crescimento da participagdo popular € o

desgaste do autoritarismo, que resultou no processo Constituinte de 1988.

Nesta trajetoria, a partir de 1989 ¢ desencadeado, através da elaboracdo de leis e da
implementagdo de novas vivéncias, o processo de gestdo democratica nas escolas. Dele fazem
parte a Eleicdo dos Conselhos Escolares, Lei 292/93; a Eleigdo Direta para Diretor, Lei
7365/93; e a descentralizacdo dos recursos financeiros, implementado através de vérias
estratégias que foram sendo experimentadas e substituidas, visando o aprimoramento do
processo, além de outros mecanismos que buscam garantir a participagcdo mais ampla possivel
da comunidade na gestao escolar. Também em nivel de rede municipal, houve a institui¢ao do
Conselho Municipal de Educagdo, Lei 248/91, e, a partir da abertura da nova LDBEN — Lei
9394/96, a criagdo do Sistema Municipal de Educacao, através da Lei 81/98.

Esse processo, inicialmente “encabecado” pelo movimento organizado dos

professores, através de sua associacdo - Associacdo de Trabalhadores em Educagdo do
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Municipio de Porto Alegre (ATEMPA) — em parceria com o Poder Legislativo, ¢ assumido
como eixo politico-administrativo fundamental pelo proprio Poder Executivo, tendo em vista
que, em Porto Alegre, a partir de 1989, assume o governo municipal a “Administra¢do
Popular”, composi¢do de forcas situadas “a esquerda” no campo politico, trazendo para a

centralidade das politicas publicas a participacao e o controle do Estado pela populagao.

Portanto, para além do interesse e mobilizagdo do movimento de professores, que
protagonizou a discussdo inicial na elaboragdo do Projeto de Lei de elei¢ao dos Conselhos
Escolares, a gestdo democratica foi assumida como elemento central da politica publica
proposta pela Secretaria Municipal de Educagao, principalmente a partir da segunda gestao da
Administragdo Popular, quando se iniciou a produgdo de uma pratica discursiva bastante
extensa, através de publicacdes e de variadas formas de divulgacdo e interlocucdo das
politicas educacionais, da normatiza¢cdo dos procedimentos administrativos nas escolas nesta
nova perspectiva e a organizagdo de agdes, tais como assessorias, encontros, semindrios, etc.,
destinado a formacgao de professores, pais, funciondrios e alunos, visando a implementacao e

consolidacdo dessa politica.

Trata-se, por conseguinte, de uma situacdo bastante peculiar no cenario nacional, dada
a continuidade ensejada pela sucessdo de quatro gestdes do Partido dos Trabalhadores na
Prefeitura de Porto Alegre. E neste contexto que apresento como importante a analise da
constru¢do da gestdo democratica na rede municipal de Porto Alegre, suas singularidades,
suas “marcas”, nesse movimento entre reforma e mudanga. Este elemento do ordenamento
educacional — a gestdo democratica -, possivel neste determinado contexto mundial e do pais,
estabelece aqui relagdes que produzem uma trajetoria particular, pelas condi¢des historicas
vividas localmente neste periodo, onde ha movimentos de permanéncia da tradi¢do’, e

movimentos de mudanga, de producao do novo.

Abordo, portanto, a constitui¢do dessa experiéncia de gestdo democratica na educacao
em Porto Alegre, neste cenario permeado por disputas e diferentes configuragdes nas relagdes
de poder, buscando dar visibilidade a aspectos que reproduzem a tradi¢do e as praticas das
reformas educacionais mais gerais nesta questdo especifica, bem como identificar aspectos

singulares de mudanga.

> Entendida nesse trabalho como uma ordem ou direcéo cultural hegemonica, mais ou menos estabilizada, e de
continuidade historica garantida através da transmissdo social e da inovacdo/ atualizagdo em relagdo a novos
contextos.
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Buscando alcangar a abordagem pretendida, no Capitulo I apresento o referencial
tedrico-metodolégico que orientou, juntamente com os capitulos posteriores, a analise
realizada: conceitos apresentados por Popkewitz (1997) em sua andlise sobre Reforma
Educacional, conceitos da abordagem antropoldgica proposta por Balandier (1997) e
elementos da analise do discurso de Pécheux,(1997) , bem como a trama de conceitos
subjacentes ao objeto de estudo, valendo-me da investigagdo qualitativa como estratégia de
coleta das falas, utilizando depoimentos, e na analise de textos de enunciado politico,
legislagdo, enfim, os documentos que registram o pensar ¢ o fazer a gestdo educacional em

Porto Alegre.

A pesquisa elencou como questdes: as praticas e relagdes (regulatorias e
emancipatdrias) dos diferentes agentes sociais presentes nesse cenario, incluindo, para além
dos movimentos sociais, o Estado como um importante e singular promotor nesse processo;
os discursos produzidos por esses diferentes agentes nos distintos tempos e espagos; a
constituicdo de projetos e instrumentos de gestdo democratica e a implementagao, os efeitos
de sentido produzidos em nivel local (escola). Foram recolhidos os depoimentos: de
representantes dos segmentos — pais, professores, alunos e funciondrios — de conselhos
escolares; de diretor de escola; de membro da dire¢do da Associagdo de Trabalhadores em
Educagao do municipio de Porto Alegre; de presidente do Conselho Municipal de Educagao;

de assessores da Secretaria Municipal de educagao de Porto Alegre.

No Capitulo II procurei apresentar como figurou historicamente a gestdo democratica,
os diferentes conceitos e nuances construidos em cada contexto historico e suas implicagdes e
articulagdes com outros aspectos da sociedade, em nivel geral; no Capitulo III pretendi fazer
um recorte em torno do processo concebido/ vivido no Brasil, detalhando o que foi
vislumbrado nessa introdug¢do; no Capitulo IV relatei o percurso da gestdo democratica na
cidade de Porto Alegre, de 1989 a 2000, enquanto realidade singular local articulada com os

contextos anteriormente apresentados.

No Capitulo V, compartilho com o leitor a descri¢do/interpretagdo do material
recolhido para analise, composto do material escrito e das transcrigdes dos depoimentos,
agregados/separados a partir de elementos desse processo: os antecedentes; Conselho
Municipal de Educacgao; Eleicao de diretores e perfil do diretor; Descentralizacao de recursos;
Sistema Municipal de Ensino; Politicas publicas desenvolvidas pela SMED/AP e o “encontro”

com as escolas.
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No ultimo capitulo, Capitulo VI, apresento ndo s6 o que foi possivel, com o apoio
tedrico, elaborar como uma possibilidade de leitura, mas os questionamentos que essa
pesquisa me suscitou, destacando a atuagdo dos diferentes atores tanto no movimento da
tradicdo como no movimento de mudanga, ou seja, nas palavras de Cury, 1987, a tensdo
dialética entre o jd-sido e o ainda-ndo no sendo, considerando essa abordagem atualmente

privilegiada, dirigindo as “lentes” sobre as possibilidades e variagdes locais.
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Capitulo I ]
REFERENCIAS TEORICO-METODOLOGICAS

Conforme anunciei na introdugdo desse trabalho, o foco dessa analise é o processo de
construgdo da gestdo democratica na rede municipal de ensino de Porto Alegre, quando
busquei entender que aspectos desse movimento retomam e reproduzem a tradigdo,
limitando-se a um processo formal de Reforma, e que outros elementos sdo inéditos, ou seja,
constituem uma ruptura e criam um novo movimento, gerando mudancas. E necessario aqui
apresentar o conceito de reforma com o qual estou lidando, bem como sua diferenca em
relacdo ao conceito de mudanga, tomando como referéncia os postulados de Popkewitz

(1997).

Segundo esse autor, “reforma é uma palavra que faz referéncia a mobilizagdo dos
publicos e as relagdes de poder na defini¢do do espago publico.” (POPKEWITZ, 1997, p. 11).
Ao contrario do que faz crer o senso comum, reforma € mudanga nao sdo sindnimos. A
reforma tem carater normativo, esta ligada aos processos de regulacdo social, e de acordo com
as pesquisas ¢ analises deste autor estd mais relacionada com a estabilidade, harmonia e
continuidade dos acordos institucionais existentes do que com a ruptura, ainda que opere na
modernizagdo das instituigdes: “essa abordagem acredita que os objetivos das relagdes sociais

existentes sdo apropriados e somente precisam tornar-se mais eficientes.” (ibidem, p. 25).

O conceito de mudanga, por sua vez, “refere-se ao confronto entre ruptura com o
passado e com o que parece estavel e natural em nossa vida social.”. (ibidem, p. 11). Portanto
tem um traco mais emancipatério, menos normativo, previsivel e controlado, busca o
entendimento das rupturas e transformacdes que possibilitam a alteragdo de praticas sociais e

conhecimentos historicamente estabelecidos dentro de um espaco social: “como e por que as
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formas de verdade vém a prevalecer e, em pontos diferentes, sao historicamente desafiadas”

((POPKEWITZ, 1997, p. 51).

A mudanc¢a e a reforma sdo processos que ocorrem e sdo analisados a partir de um
referencial (no sentido de que se reproduz ou inova em relagdo a algo) que acima denominei
de tradi¢do. Apresentarei aqui também o entendimento adotado por mim em relagdo a esse
conceito, por acreditar ser pertinente esclarecer que entendimento tenho do que seja esta
tradicdo, esta ordem que referencia os processos de producdo e reprodugdo. Para isso
utilizarei os postulados de Popkewitz sobre estrutura, adotando-os como relacionados a
definicdo de tradicdo. O autor nos diz que “muitos de nossos padrdes institucionais,
comumente aceitos, foram na verdade criados como respostas a tensdes sociais mais
complexas, mas sdo agora considerados como parte natural das interagdes, linguagem e

experiéncias didrias.” (Id., 1997, p. 28).

A idéia de estrutura decorrente desse pressuposto nao é a de algo permanente,
imutavel, inflexivel, mas de um conjunto de regularidades mais ou menos estaveis que
referenciam as praticas sociais: “As estruturas ndo sdo estaveis, mas sofrem modificagdes
constantes quando observadas no contexto apropriado dos campos sociais dentro dos quais
ocorre a experiéncia humana.” (idem, ibidem, p. 28). Esclarecendo melhor o conceito:
“Podemos considerar a estrutura como padrdoes que impoem certas regularidades, limites e
alicerces a vida social, facilitando o entendimento e a experiéncia de mundo.”(idem, ibidem,
p- 29). Reitero que estes padrdes mantém uma certa continuidade, mas, a0 mesmo tempo,
expressam diferentes niveis de movimento e o cruzamento de varios destinos; constituem
certas formas de ver, falar, agir e sentir o mundo que guardam caracteristicas comuns;
referindo novamente Popkewitz, sdo valores sociais, aspira¢des, crengas, mitos, estilos de
vida e comportamentos que se apresentam como elementos de uma mentalidade coletiva

coeslva.

Para Balandier (1997), “a tradi¢ao gera continuidade, exprime a dificil relagdo com o

passado; estoca experiéncias, conserva modelos de acdo, guarda saber, informagao”:

A tradi¢do ¢é uma heranca que define e mantém uma ordem ao apagar a agao
transformadora do tempo, s6 retendo os momentos fundadores dos quais tira sua
legitimidade sua forca. [...] Afirma permanéncias pelas quais o mundo se estabelece
em seu sentido, sua ordem e sua inalterabilidade. Sdo os dispositivos de negacdo da
historia, do movimento gerador de desordem e de mudanga; sio os meios de
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simulacdo de uma ordem imutdvel, fundamental, que o curso dos acontecimentos
pode apenas mascarar. [...]

Mas a tradi¢@o sO joga em parte sobre as aparéncias de estabilidade; deve
compor com o que corrdi e tenta subjuga-lo. [...] a tradicdo s6 age enquanto
portadora ¢ um dinamismo que lhe permite a adaptacdo, dando-lhe a capacidade de
tratar o acontecimento ¢ de explorar algumas das potencialidades alternativas
(BALANDIER, 1997, p. 37-38).

Nesse estudo, foi considerada a arema na qual esses processos ocorrem,
acompanhando as préaticas (principalmente discursivas) dos diferentes agentes sociais que
povoam este cenario: os professores, os estudantes, os responsaveis por alunos, os
funcionarios de escola, as entidades representativas desses segmentos, os diretores de escola,
o Estado, na figura do 6rgdo mantenedor e suas assessorias € outros interlocutores e
instituicdes do campo da educacgdo (evitando a polarizacdo e a marcacdo de dicotomias), ao
longo do periodo de 1989 a 2000. Como trata-se do estudo de um determinado periodo,
entendo como pertinente apresentar a concep¢do adotada ainda do mesmo autor sobre a
abordagem histérica: “a histéria do desenvolvimento dessas praticas ndo ¢ uma historia
cronologica dos avangos progressivos ou de uma progressao seriada” (POPKEWITZ, 1997, p.

36).

Tentei focalizar nesse trabalho, portanto, ndo a narrativa linear de uma sucessao de fatos
enfatizando esse ou aquele personagem historico, mas sim buscando identificar o encontro da
heranga e a produgdo do novo, do singular nesse contexto, que se produz nao pela agdo ou
convicgao desse ou daquele personagem isolado, mas pela trama das diferentes praticas, pela
operacdo de movimentos de desordem (BALANDIER, 1997) na conjun¢do com a tradigdo.
Enfim, tornar visivel ndo s6 o que permanece, continua ou se reproduz, mas também as
interrupcoes, rupturas, descontinuidades, buscando perceber os padrdes estruturais presentes
nesse movimento e seus pontos de conflito, que sdo o desafio para a inovagdo. Procurei
evidenciar o conflito por entendé-lo a partir do proposto por Jares (2002), enquanto forga
motivadora da mudanga social e elemento criativo essencial nas relagdes humanas, que nao
pode jamais ser eliminado: “Nao apenas se considera o conflito como natural e inevitavel na
existéncia humana, como se atribui a ele, em segundo lugar, uma caracteristica realmente
antitética a concepc¢ao tradicional: sua necessidade.” (Id., Ib., p. 134).

Os capitulos posteriores, em especial o segundo e o terceiro articulam-se com o
referencial teorico-metodologico justamente nesse ponto: sdo a narrativa da tradi¢do, dos

elementos que estiveram em disputa ao longo do pensamento pedagogico, produzindo sinteses
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com tendéncias que dominaram o cenario politico e social e transformaram-se em paradigma,
€ que serviram como marcos estruturais para as analises apresentadas nos dois ultimos

capitulos.

Outra questao relevante foi a abordagem da relacdo das praticas discursivas e da acao
efetiva. Mesmo que se considere ambas enquanto agdo, podemos identificar naturezas
diferentes entre elas: a linguagem traz sempre a possibilidade da polissemia, da ambigiiidade,
ou seja, “um termo s6 tem sentido em uma lingua porque ele tem varios sentidos”
(PECHEUX, 1988, p. 64); além disso, traz uma imagem do “estado desejado”, idealizado da
realidade; j& a acdo ¢ um movimento que tem “vida propria”, que foge as intengdes, conforme

nos propde Morin:

Tao logo um individuo empreende uma agdo, qualquer que seja, esta comega
a escapar de suas intengdes. Essa acdo entra em um universo de interagdes e ¢
finalmente o meio ambiente que se apossa dela, em sentido que pode contrariar a
intengdo inicial. (2000, p. 86 -87).

Embora ndo tenha pretendido fazer uma andlise do discurso metodologicamente
rigorosa, este trabalho ¢ sensivel a abordagem trazida pelas teorias da Andlise do Discurso,
principalmente ao referencial proposto por Pécheux, pois vislumbrei nelas uma preciosa
instrumentalizacdo para o meu trabalho, tanto pelas minhas opgdes de andlise quanto pela
natureza do material analisado. A seguir, desenvolvo rapidamente as contribui¢des nas quais

me apoiei ao lidar com o material de analise.

Analise do discurso

No momento historico moderno®, supde-se que ha independéncia do objeto em relagio
a qualquer discurso que possa ser produzido a seu respeito, ou seja, no universo fisico humano
“ha real”, conforme nos diz Pé€cheux (1997), ou pontos de impossivel, determinando o que é
assim e ndo de outra forma. Neste sentido, o real ndo ¢ algo a ser descoberto, mas sim, algo

que sempre ja estd, com o qual nos deparamos. A ciéncia que se desenvolve a partir dessa

6 Refiro-me aqui ao periodo histérico inaugurado pela Revolugio Burguesa (1789), cujo novo paradigma
societal, a Modernidade, forjado ja no periodo historico anterior, ainda que em crise, funciona exercendo
soberania sobre as praticas sociais atuais.
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concepgdo visa produzir técnicas de controle da natureza, buscando transforma-la, dirigi-la,

tirando o maior proveito possivel dos processos naturais, a fim de obter os efeitos desejados.

Também as ciéncias sociais perseguirdo técnicas de gestdo social buscando obter
controle sobre os individuos, marcando-os, identificando-os, a fim de leva-los aos padrdes
desejados. A linguagem que opera nesse espago funciona (coercitivamente) em uma logica
disjuntiva: ou se ¢ solteiro ou casado, trabalhador ou desempregado, civil ou militar, o objeto

€C, 9

X" esta “aqui” ou ndo estd, estd “ali”, aconteceu ou ndo aconteceu determinado fato, etc.

Nao obstante esse engendramento de logica disjuntiva buscando cobrir todo o espago
do “real” e da linguagem, ha, em ambos, o atravessamento de equivocos, constituindo regidoes
de ambigiiidade e do heterogéneo, ou conforme nos diz Balandier (1997), regides
movimentadas pela desordem. Essas regides sdo recobertas pela homogeneidade 16gica, em
um esfor¢o incessante de banir o conflito, a incerteza, a desordem, percebidos como
elementos nocivos e perturbadores, na tentativa de “normalizacdo” que recubra todos os

espagos do ‘real’.

Esta investigagdo trabalhou na articulagdo, nos pontos de encontro destes dois
movimentos: a busca de normalizagdo, através do “ja feito”, do ‘ja dito” que recobre o
acontecimento, ¢ esta produ¢do do novo através do trabalho da desordem, dos movimentos
paradoxais, dos espacgos de ambigiiidade e polissemia.

Neste sentido, a andlise levou em conta uma concepgao do “real” e do “saber” apresentada

por Michel Pécheux:

[...]Jentendendo-se o real em varios sentidos —[...] um outro tipo de real
diferente dos que acabam de ser evocados, e também um outro tipo de saber][...] um
real constitutivamente estranho a univocidade légica, e um saber que ndo se
transmite, ndo se aprende, ndo se ensina, € que, no entanto, existe produzindo
efeitos. (PECHEUX, 1997, p. 43)

Essa concepgdo perpassou ndo so as relagdes entre os agentes sociais envolvidos, mas
também as presentes internamente em suas proprias contradigdes observadas nos discursos
produzidos.

A importancia dada a linguagem ¢ marcada pela concepc¢ao de que ela ndo ¢ uma mera

representacao ou expressao da pratica social, mas que ¢ ela mesma uma pratica: “A linguagem
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¢ vista ndo somente como uma expressao das relagcdes sociais, mas como um aspecto dos
mecanismos pelos quais o0 mundo ¢ produzido e reproduzido através dos elementos subjetivos
da vida diaria.” (POPKEWITZ, 1997, p.33). As regras e padrdes dos textos sdo praticas
sociais marcadas por condigdes histdricas, que aliadas a determinadas praticas institucionais e

epistemologias favorecem a predominancia de determinado discurso.

Aproveitei também, na andlise da linguagem dos discursos produzidos a
sistematizacdo proposta por Pécheux, que concebe a andlise do discurso a partir de trés eixos:

acontecimento, estrutura e tensdo entre descri¢do e interpretacao.

= Acontecimento: ponto de encontro entre uma atualidade e uma memoria;
aquilo que ¢ trabalhado em seu contexto de atualidade e no espago de memoria

que convoca € que ja comega a reorganizar;

= Estrutura: a lingua, seu “real” especifico, o “proprio da materialidade
lingtiistica”, arranjos lingiiisticos estabilizados pela memoria.
= Tensao entre descri¢ao/ interpretacao: concebidas como face de um mesmo

processo, ja que a lingua:

[...]Japarece assim atravessada por uma divisdo discursiva entre dois espagos: o da
manipulacdo e significa¢des estabilizadas, normatizadas por uma higiene pedagdgica
do pensamento, e o de transformacdes do sentido, escapando a qualquer norma
estabelecida a priori, de um trabalho de sentido sobre sentido, tomados no relangar
indefinido das interpretagdes.” (PECHEUX, 1997, P. 51).

A tensdo estabelecida exige privilegiar a descri¢do de materialidades discursivas,
reconhecendo o real especifico da lingua, ao mesmo tempo em que ndo se pode esquecer que
a descricdo estd exposta ao equivoco da lingua, no sentido de que todo o enunciado pode
tornar-se outro; por isso, ndo se pode inscrever mecanicamente um discurso em tal série, esta
funcionando como grade de leitura ou memoria antecipadora desse discurso, o que “anularia”
0 acontecimento, mas perceber os espacos de deslocamento e deriva, o lugar da interpretagdo.

Apods esse esboco dos conceitos da Analise do Discurso, acho importante situar
conceitos que ja foram referidos na Introdugdo, e que seguirdo presentes, na trama do capitulo

seguinte.
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Trama de conceitos subjacentes

A questdo da gestdo democratica € tecida por diversos conceitos tramados entre si, que
passo a referir, iniciando pelos presentes no enunciado do objeto de estudo: gestdo,
democracia, gestdo democrdatica. Em seguida, outras conceitos importantes serao
desenvolvidos. Mesmo buscando uma clareza na sua defini¢cdo, ndo foi possivel “decanta-
los”, apresentando de maneira totalmente isolada uns dos outros. Em algumas passagens, senti

necessidade de defini-los em sua articulacdo com outros conceitos.

O conceito de gestdo foi enfocado de maneira particular com o advento da
Modernidade, a partir da idéia de que “o controle racional da natureza e das pessoas
organizaria o desenvolvimento e a inovagao da sociedade.” (POPKEWITZ, 1997, p. 44). Em
conseqiiéncia, um cuidadoso olhar sobre este aspecto poderia fazer a diferenca no grau de
obtencdo dos objetivos almejados. A atengdo sobre o ato de administrar, de dirigir, de
regular processos e instituicdes ( e por que ndo individuos?) foi algo que naturalmente

aconteceu em decorréncia desse propdsito trazido pelo paradigma moderno.

A invencdo da escola de massa, seguindo ainda com as proposi¢cdes de Popkewitz
(ib.), esta intimamente relacionada com este paradigma moderno, no qual o conhecimento e a
formag¢ao do individuo, dos processos sociais e das institui¢des produziriam uma sociedade
melhor € mais justa. A escola cumpre neste projeto um papel fundamental, sendo um dos
espacos de formacdo e gestdo dos individuos, organizando novas praticas, pensamentos,

atitudes e emogdes.

A gestio educacional, segundo Vieira’ (1997), se refere ao processo de direcdo e
orientagdo do trabalho educativo em todos os niveis, envolvendo atividades de formulagao de
politicas educacionais e tomadas de decisdo, bem como de implementacdo e controle nas
diferentes esferas previstas nos modelos de organizacdo da educagdo, a fim de atingir
objetivos definidos. Deve referenciar-se em pardmetros sociais, culturais, politicos e

econdmicos.

O conceito de gestdo, ligado a reforma e a mudanga, me suscita a referéncia da idéia
de modelos de gestdo, apontada por Lima (2002), que propde dois modelos basicos: o modelo

decretado ou de reprodugdo, caracterizado por estar formalizado em suportes oficiais (leis e

7 Esse autor propde uma diferenciagio entre uma concepgao mais tradicional, que iguala e limita a gestdo &
administracdo, e uma concepgdo de ruptura dessa perspectiva, que se orienta por um olhar mais global e
estratégico.
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documentos orientadores), ter carater normativo e regulatorio, trazendo muitas vezes nao so a
defini¢do de uma organizacdo mais geral, mas buscando regulamentar os detalhes do
cotidiano escolar; e o modelo recriado ou de produgdo, cuja caracteristica €, a partir da
recep¢do do modelo decretado, recrid-lo, inova-lo, transformé-lo, produzindo novas regras,
inclusive distintas e contrarias ao modelo decretado, resultando em diferentes interpretagdes e

recontextualizagoes.

Penso que estes modelos ndo estdo direta e simplesmente associados a idéia de
autoritarismo (o primeiro) e democracia (o segundo) , mas “flutuam” entre eles, pois o
“conteudo” de um modelo decretado pode ser democratico, na medida em que orienta e define
estratégias de participagdo, ¢ um modelo recriado pode estabelecer em nivel local praticas

autoritarias e centralizadas.

Porém, ndo pretendo dissociar aqui forma e conteudo, pois certamente serdo mais
democraticos processos construidos através da participagdo, negociacdo ¢ da producdo de
consensos contemplando interesses diferentes, mas apenas apontar o carater contraditorio que

pode ocorrer entre estas duas dimensoes.

A gestdo ¢, como vimos, um conceito complexo que traz elementos de regulagdo,
dire¢do, controle, que estd aberto a fins, objetivos, praticas, associados a processos de

reproducdo, ou também de transformacao.

O conceito seguinte, que adjetiva o anterior, ¢ o conceito de democracia. Também
intimamente vinculado ao advento da Modernidade, pois “A esperanga da modernidade ¢
criar acordos sociais mais democraticos, mais justos e mais eqiitativos.” (POPKEWITZ,
1997, p. 40), possui nuances importantes, que serdo referidas a partir dos postulados de Santos
(2002) no préximo capitulo. Introduzirei a defini¢do desse “flexivel” conceito através de sua
abordagem etimolégica, utilizando Cunha (1998): sua formacao decorre de dois elementos de
composi¢do de origem grega: demos, que significa povo, e cracia, que significa governo, ja
unidos no grego, formando democracia, ou seja, governo do povo, significado que necessita,
no caso desse trabalho, um desdobramento maior.

Para isso, transcreverei a seguir a definicdo dada por Durozoi e Russel (1999):

Regime politico no qual a soberania [aqui entendida como poder politico] &
exercida pelo povo, ou seja, pelo conjunto dos cidadaos, por intermédio do sufragio
universal. Segundo Rousseau, a democracia — que realiza a unido da moral e da



32

politica — ¢ um estado de direito que exprime vontade geral dos cidadios, que sdo ao
mesmo tempo legisladores e suditos das leis.

Oposta a tirania e 4 oligarquia, a democracia designa em primeiro lugar
alguns regimes da Antigiiidade que, alias, sdo apenas parcialmente democraticos
(democracia ateniense). Na época moderna, distingue-se democracia direta, na qual
o poder ¢ exercido sem intermediario, pelo povo, da democracia parlamentar ou
representativa, na qual o povo delega seus poderes a um corpo eleito (parlamento).
[...] (DUROZOI E ROUSSEL, 1999, p.121).

Retomo a idéia, a partir da defini¢do apresentada, que esse conceito implica em graus
de efetivacdo e vivéncia, ja que alguns regimes podem ser parcialmente democraticos.
Portanto, existe um espago de movimento entre democracia e seu oposto (tirania e oligarquia).
Em decorréncia, para atingir sua plenitude, pressupde-se o exercicio da soberania (poder
politico) por todos e por cada um dos cidaddaos. Também pode ser efetivado de trés modos:
pela escolha de representantes aos quais ¢ delegado o poder, ou diretamente, no exercicio do
poder sem intermediarios, ou ainda mesclando as duas formas. Nesse aspecto, surge uma
questdo que, suponho, “encontrard lugar” no momento da andlise, qual seja, a
problematizagdo feita pelo pensamento marxista, que toma como ideal de democracia a
democracia direta, tendo como horizonte o fim do Estado, criticando a chamada democracia

8
burguesa por se tratar de uma forma de governo de classe’.

Mesmo considerando a flexibilidade e a incompletude inerente a esse conceito,
assumi, conforme Valle (2002), como caracteristica essencial da democracia enquanto
mudan¢a, na analise do processo enfocado, a igualdade politica, ou seja, igualdade de
participacdo nas deliberagdes e elaboracdes das leis, das normatizagdes, das “regras do jogo”.
Ainda que essa mesma autora tenha qualificado, em texto citado no segundo capitulo, a plena
participagdo politica de todos os cidaddos como um “acontecimento inédito” historicamente,
penso serem estes postulados fundamentais, que devem ser encarados como referéncia na
analise dos processos, ainda que ndo cubram todos os espagos “do real”. Enquanto tradigdo,
considerei tanto a democracia formal, /iberal, que limita a participagdo nos processos de

eleicdo/ composi¢ao dos cargos administrativos, quanto o autoritarismo, no qual a

8 Conforme BOTTOMORE (1984) Marx criticou o principio da representagio ¢ a separagio entre Estado e sociedade civil,
existente pela divisdo entre governantes e governados, que, quando superada, em decorréncia promovera a democracia direta
e o fim do Estado; ao se falar de democracia na sociedade burguesa, Lenin postulava a necessidade de perguntar:
“democracia para quem?”, pois a divisdo da sociedade em classes - “um conjunto de individuos que desempenha a mesma
fun¢do na produgdo, e que tém, na produgdo ,idénticas relagées com os individuos e os meios de trabalho”( BUCARIN
1927, p.229, apud PONCE,1986, p.22) — se carateriza pela distribuicdo desigual do poder e do acesso & participacdo,
reservando posi¢ao de dominio para a classe dominante, ainda que exista a proposi¢do formal de um regime democratico.
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participagdo € concedida em patamares insignificantes, como € o caso das ditaduras militares,

com as democracias representativas indiretas.

Passo agora a “promover o encontro” entre esses dois conceitos, que resulta na
expressdo: gestdo democrdtica. Esta expressdo designa formas de dire¢do, de orientagdo, de
regulacdo de um processo ou institui¢do realizadas a partir de estratégias, modalidades e
instancias de participagdo e representacdo dos atores envolvidos, tanto em nivel de
planejamento quanto nas deliberacdes, que no caso desse estudo, referem-se ao campo da

educagao.

Conforme aprofundado em segmento posterior dessa dissertacdo, ¢ importante
introduzir que existem concepcdes diferenciadas em relagdo a estes conceitos, que podem
conviver contraditoriamente na vivéncia cotidiana da escolas e dos sistemas: uma concep¢ao
que busca transpor a logica do mercado, do funcionamento empresarial, referenciado em
parametros meramente econdmicos de custo-beneficio, para outros setores, como o setor
educacional; esta transposicao implica um conceito de gestdo limitado a modelos, estratégias
e técnicas de administragdo que visam a obtenc¢do de produtos de qualidade com o menor
custo; a democratizagdo desse processo limita-se a deliberagdo, pelos trabalhadores e clientes
(pais e alunos) do como fazer, ja que a definicdo do que fazer ja esta definida pela logica

empresarial; de maneira centralizada, por técnicos e especialistas.

Outra nuance desse conceito ¢ o entendimento de gestdo enquanto técnica
administrativa especializada, e que portanto somente pode ser exercida por quem detém um
conhecimento especifico; os demais envolvidos, em uma gestdo participativa, podem opinar,
mas nao deliberar, o que muitas vezes justifica, por exemplo, Conselhos escolares de carater
meramente consultivo, ou provimento do cargo de diretor através do esquema misto, com

prévia qualifica¢do dos candidatos.

Essas duas perspectivas de gestdo democratica sdo vistas nessa dissertagdo enquanto
tradi¢do, no sentido de que, através da moderniza¢do, dao continuidade ao modelo
hegemonico na organizacdo da educacdo formal, excludente e classificatorio, e utilizam o

pouco espaco concedido de participagdo na legitimacao da politica dominante.

O entendimento de que a gestdo democratica se refere a um conjunto de deliberagdes
e acoes planejadas e permanentemente avaliadas, voltadas aos interesses da maioria dos
agentes sociais envolvidos, que ndo deve reduzir-se a um aspecto da organizacdo social e

politica, mas estar voltada para o pleno desenvolvimento humano, construidas e controladas,
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no caso da educagdo, pela totalidade da comunidade escolar em suas diferentes competéncias,
articulada com o conjunto as politicas publicas e com a sociedade mais ampla, apesar de nao
ser a concepgdo hegemonica’ (ou seja, ndo estd em posicdo de dominio no panorama
educacional global), ¢ a defendida pelo pensamento pedagdgico comprometido com os
interesses das camadas populares ¢ com a transformacdo em dire¢do a uma sociedade mais

justa e igualitaria, e € essa a referéncia adotada nessa dissertacdo como mudancga.

O termo participagdo esta associado quase que naturalmente aos processos de gestdo
democratica. Adotei, em relagdo a este termo, a conceituacdo feita por Bordenave (1994) e
Demo (1999), apresentada no Capitulo II. Este ultimo autor concebe a participagdo como
eixo politico das politicas sociais'’. Ndo repetirei aqui seus postulados, apenas enfatizo sua
caracteristica processual, bem como algumas dificuldades no desdobramento desse processo:
tendéncias historicamente construidas em nossa sociedade a dominagdo e a hierarquia,
inexisténcia de uma cultura de participagdo, e a presenca mais atual, em funcdo de todas as
transformagdes sociais, culturais e econdmicas globalmente implementadas, de tendéncias que
reforcam o individualismo, dando espago para a participacdo passiva, enquanto atitude de

consumao.

A compreensdo de participagdo enquanto conquista,enquanto tomar(sua) parte, foi
importante neste trabalho na analise do protagonismo exercido pelo Estado na proposicao de
politicas de democratizagdo. no sentido de que para promover a participagdo, este deverd
regular-se a si mesmo, a sua historica funcdo em defesa dos interesses dominantes, superando
a idéia de participagdo como concessao limitada a determinadas dimensdes dos processos de
gestao.

Dentre os diferentes conceitos atribuidos ao Estado, desde a concepcao liberal de que
ele ¢ a encarnagdo do interesse geral da sociedade, mediando a relagdo entre individuo como
pessoa privada e como cidaddo, ou a concep¢do marxista de que o Estado é o defensor dos
interesses da propriedade, portanto instrumento de uma classe dominante (BOTTOMORE,
1984), adotei a concepgdo de Estado enquanto arena de conflitos e interesses divergentes, que

julguei ser apropriado para a analise do objeto de estudo:

? A adjetivagio hegeménica decorre do conceito hegemonia, cujo significado adotado nesta dissertagdo ¢ de
posi¢do de dominio, com dois tragos semanticos concomitantes, que se atualizam de forma ambigua e
contraditéria: dominagdo (coercdo) e lideranga (convencimento).

10 «esforgo planejado de reduzir desigualdades sociais, quando entendidas como propostas do Estado”(DEMO, 1999, p. 6).
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Por esta logica, o Estado ndo ¢ s6 local de organizagdo do poder pelos
grupos dominantes da classe capitalista para manipular e reprimir as classes
subalternas, mas também o lugar de conflito organizado pelos movimentos sociais
de massa para influenciar os planos de a¢do do Estado, para ganhar o controle dos
aparelhos do estado e dos aparelhos politicos fora do Estado.

Assim, o estado capitalista ¢ uma condensagdo material da relagdo de
conflito entre classes e fragdes de classes. (FORTUNA, 1999, p. 161).

O conceito de poder, que atravessa os demais conceitos, cujas possibilidades de
expressa-lo/ concebé-lo sdo bastante extensas, ¢ entendido aqui enquanto o exercicio (através
de diferentes mecanismos - entre eles a linguagem) de autoridade, do direito de deliberar, que
atua “no complexo conjunto de relagdes e praticas através das quais os individuos constroem
suas experiéncias subjetivas e assumem uma identidade em suas relagdes sociais.”
(POPKEWITZ, 1997, p. 22). Nesse espaco social alguns grupos estabelecem com outros
relacdes de dominio, na medida em que determinados interesses e agentes sociais surgem para

dar direcdo as praticas do momento.

Tendo em vista que o cenario abordado € caracterizado enquanto espago publico, o
poder sera enfocado no seu sentido politico, ou seja, recuperando o sentido etimoldgico
(DUROZOI E ROUSSEL, 1999) do adjetivo — polis: a cidade — que qualifica o que esta

relacionado a vida coletiva de um conjunto de cidadaos.

Um aspecto do poder que me parece também importante analisar ¢ a sua linguagem.
Balandier chama a atengdo para este que ¢ “ndo ¢ apenas um dos meios do poder, mas
parcialmente sua substancia.”’(1997, p.102). Estes dois aspectos do poder — politica e

linguagem - estdo intimamente relacionados:

O poder politico [exercicio de autoridade e de dominio no cenario publico]
mostra-se pela linguagem que usa, pela qual tenta obter o consentimento [...]. Deve
efetuar uma marcacdo lingiiistica, age ndo s6 por imagens e simbolos, mas por
palavras que lhe sdo proprias. [...] as palavras e os siléncios sdo uma parte da
substancia a que recorre o poder.[...] O que permite ao discurso politico ter em
algumas circunstancias um conteudo pobre e repetitivo — porque a maneira de dizer
importa primeiro — e de ser carregado de ambigiiidade, porque a polissemia
possibilita multiplas interpretacdes, mascara as diferengas e as divergéncias de
interesses.”(BALANDIER, 1997, p. 100).
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A apresentagdo realizada neste segmento buscou compor o referencial tedrico em seus
principais conceitos e abordagens.A seguir, apresento os aspectos mais especificos de
metodologia, que estdo aqui intimamente ligados aos aspectos tedricos € aos interesses dessa

investigagao.

Investigacdo qualitativa

A investigacdo qualitativa esta caracterizada ndo so pelo que ¢ referido nas teorias de
metodologia em relagdo a andlise qualitativa em detrimento da quantitativa, mas pela
necessidade de levar em conta a ndo neutralidade das investigagdes, ainda que cientificas. Ou
seja, o reconhecimento da ndo-neutralidade da ciéncia, e dos “elementos” envolvidos na sua
elaboracdo: o pesquisador € o objeto de pesquisa. Considerar esses aspectos ¢ algo
fundamental no sentido de ndo se buscar produzir efeitos de certeza, mas conceber a pesquisa

como instrumento de ampliagdo da compreensao dos fendmenos.

Os aspectos tedricos e metodologicos sdo, neste caso, indissociaveis. A opg¢ao pela
coleta de informagdes através de depoimentos' foi no sentido de realizar um trabalho de
memoria que, diferente do que se pode (pretende) colher na midia e nos atuais processos de
registro dos acontecimentos, revelou nao s6 as lembrangas, mas concepcdes do mundo,
opinides, 0 movimento das lembrangas a partir do concebido/ vivido no momento presente. O
interesse foi justamente poder colher e confrontar a diversidade/ convergéncia de informagdes

presentes nas varias memorias produzidas.

Neste sentido, ja foi referido que a analise do discurso concebida por Michel Pécheux
propde uma reflexdo sobre o discurso “que aceita o desconforto de ndo se ajeitar nas
evidéncias e no lugar ja-feito” (ORLANDI, 1990, in PECHEUX, 1997, P. 9), levando em
conta as suas contradi¢des. Como a pretensao desse trabalho foi, em certo sentido (pois se
trata da analise de periodo recente), fazer historia, o trabalho com os depoimentos e com os
documentos, mediado pela andlise do discurso, pretendeu entrecruzé-los, compara-los, a fim
de produzir o estranhamento e o distanciamento necessarios para a producdo de uma

abordagem das multiplas dimensdes e desdobramentos presentes no periodo analisado.

"' Nas entrevistas — assim estou chamando os “encontros” que tive com pessoas que falaram de suas experiéncias
— o depoimento era desencadeado pela enunciagdo do interesse dos meus estudos, interpelando ao interlocutor
falar de sua experiéncia; busquei ndo intervir com perguntas elaboradas previamente, mas colocando algumas
questdes a partir da fala do entrevistado na relagdo com os interesses da dissertagao.
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Coleta do material

Na coleta de material escrito, busquei recolher documentos que estivessem ligados aos
“acontecimentos” marcantes do processo, tais como as legislacdes que os regulamentam, e
também os que propunham concepgdes, como textos de enunciado politico, elaborados pelos
diferentes atores: SMED/6rgao central, professores, Conselho Municipal de Educacao,
ATEMPA, etc., elegendo para anélise os mais significativos, no sentido de apresentarem uma

tendéncia ou um aspecto especifico, porém importante.

Na coleta dos depoimentos orais, realizados através de gravagdo e de registro escrito,
com transcricdo de trechos escolhidos, elegi personagens que atuaram/atuam em diferentes

“lugares” deste cenario:

e Representantes dos segmentos nos Conselhos Escolares: pais, alunos, professores e

funcionarios;
e Diretor de escola;
e Assessores da Secretaria Municipal de Educagao;
e Membro do Conselho Municipal de Educacgao;
e Dirigentes a ATEMPA.

A coleta foi realizada, portanto, nestas duas “materialidades”, sem a pretensdo de obter
uma grande quantidade de material, mas buscando também um recorte qualitativo/

significativo. Gostaria de apresentar ainda as questdes que nortearam a pesquisa.

As questoes da pesquisa

Buscando perceber os aspectos de reforma e mudang¢a na trajetoéria da gestdo
democratica na rede municipal de Porto Alegre, os diferentes arranjos que compuseram — e

seguem compondo — esse processo, destaquei algumas questoes:

e Quais os “acontecimentos” relevantes nessa trajetoria?
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e Que personagens sociais mantém sua posi¢cao de dominio, orientando as praticas,
nos diferentes momentos desse processo?; ha alternancia/ reversao destas posigdes

de dominio?
e Quem sdo os principais agentes sociais desse movimento?

e Quais sdo os principais espacos, instrumentos ¢ estratégias utilizadas para a

construcdo de suas proposigoes?

e Que praticas podemos identificar como significativas, no sentido da

democratizagdo da gestao da escola e do sistema?
e Qual arelacao, ou “distancia”, entre o “concebido” e o0 “vivido™?

Essas questoes foram utilizadas como “fio condutor” tanto na coleta quanto na analise
dos dados da pesquisa, bem como no didlogo com outros aspectos que surgiram no transcorrer

desses dois momentos.

Ao finalizar este capitulo, ainda que parega desnecessario, gostaria de fazer referéncia
a um outro elemento que considero importante explicitar, considerando os pressupostos da
investigacdo qualitativa: ndo obstante a seriedade, disciplina tedrico-metodologica e
dedicacdo que empreendi nesse trabalho, estou certa de que todas as “descobertas” realizadas,
todo o conhecimento que pode ser produzido tem um carater provisorio e relativo, ou seja, ¢ a
escrita de um determinado sujeito, realizada em determinado contexto historico, que também
¢ personagem desse processo, ndo s6 como pesquisador, mas pertencente a um segmento na
rede municipal de ensino e que ocupou diferentes lugares: na sala de aula, em Conselho
Escolar, na Associacdo dos Trabalhadores em Educagdo de Porto Alegre, na dire¢ao de escola
e na assessoria da Secretaria Municipal de Educacdo, estando portando, “enredada” neste

contexto.

Realizei um esfor¢o para que esses fatores implicassem na qualificagdo do trabalho,
pois tentei assumir uma atitude de didlogo e “curiosidade cientifica”, ndo no sentido de
neutralidade em relagdo aos acontecimentos € a minha postura social, mas no reconhecimento
da complexidade desses processos, do outro enquanto agente social com interesses e
convicgdes diferentes, evitando afirmagdes preditivas ou ideologizadas. Desejo, a partir dessa
postura, que esse trabalho realizado contribua na construgdo do conhecimento na linha de

pesquisa na qual se insere.
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] Capitulo II )
GESTAO DEMOCRATICA DA EDUCACAQO: CONCEITOS, HISTORIA
E IMPLICACOES

A gestdo escolar (e da educagdo em geral) ¢ um elemento dentre outros incluidos no
contexto das politicas educacionais, que por sua vez sdo decorrentes, conforme ja foi dito, de
diferentes concepgdes sobre a organizacdo do espaco publico. Neste sentido, ¢ importante
introduzir ainda que sucintamente no contexto dessa dissertacdo as matizes do debate

democrético relativo a organizagdo social desenvolvido no ultimo século.

Santos (2002), ao analisar as teorias e praticas da democracia, apresenta, através de
outros autores, duas variagdes conceituais que enfrentaram-se no século XX (e seguem em
confronto no inicio deste século), forjadas na disputa de duas diferentes concepcdes do
mundo. Valendo-me de sua analise, aponto esquematicamente estes dois viéses e seus

respectivos referenciais:

De um lado, a concepcdo que C. B. MacPherson batizou de liberal-
democracia (MACPERSON, 1966) e de outro lado uma concep¢dao marxista de
democracia que entendia a auto-determinagdo no mundo do trabalho como o centro
do processo de exercicio da soberania por parte de cidaddos entendidos como
individuos-produtores (PATEMAN, 1970). (Id. Ib., p.43-44).

Desse enfrentamento surgiu uma forma hegemodnica de democracia, chamada
democracia liberal, cujas caracteristicas sdo: ser um método ou arranjo para chegar-se a
decisdes politicas e administrativas, ou um conjunto de regras para formacao do governo
representativo, através do voto. Neste modelo, o eleitorado ¢ homogeneizado e o centro do

debate sdo as normas do processo democratico, reduzido as eleigdes de elites politicas. A
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partir da justificativa de que, pela complexidade social, pela vulnerabilidade das massas a
manipulagdo, pela necessidade de especialistas nos processos administrativos, pela
inevitabilidade (e necessidade) do controle pela burocracia da politica, pela capacidade da
representatividade em evidenciar tendéncias dominantes, muitos defendem que a tnica forma
possivel de democracia em grande escala ¢ a democracia representativa, a qual, através do

consenso, autoriza uma elite a governar em nome de um todo idealmente homogéneo.

Também se produziu, a partir das mesmas questdes sobre a possibilidade
democratica, uma concepgdo contra-hegemonica, participativa e popular, entendendo a
democracia como forma de aperfeigoamento da convivéncia humana, construida histdrica e
culturalmente, que deve reconhecer e lidar com as diferengas, ser inclusiva das minorias e das
multiplas identidades, implicar na ruptura com as tradi¢des e buscar a instituicdo de novas
determinagdes. Enfim, a concepgdo de que a convivéncia humana deve ser mediada por uma
“gramatica democratica”, provocadora de rupturas positivas e indeterminacdes, através do
exercicio coletivo e participativo do poder politico, que possa seguir avangando para novos

estados desejados de sociedade.

Muito embora esta segunda tendéncia sobre a questdo democratica, dentre as
apontadas e comentadas por Santos (2002), tenha seus fundamentos no marxismo, pois,
conforme Bottomore (1984), desde seus primeiros escritos Marx comprometeu-se com a
democracia direta, criticando o principio da representagdo e a democracia burguesa (ainda que
ndo tenha tratado das questdes procedimentais em relagdo a vivéncia da democracia direta e
tenha sido sensivel as possibilidades abertas pelas contradi¢des da democracia burguesa), ha
criticas em relagdo as vivéncias concretas decorrentes do marxismo, ou seja, as experiéncias
do socialismo real em alguns paises, inspiradas nas doutrinas trotskistas e leninistas", que
defendiam a ditadura do proletariado™ como estagio transitorio ao socialismo, no qual a

suspensao das liberdades democraticas burguesas era aceitavel.

Forjou-se, a partir da analise das experiéncias do socialismo real e suas inspiracoes
teoricas fundadas no determinismo historico, a tese de incompatibilidade entre marxismo e
democracia, fortalecendo a defesa da democracia liberal como uUnica possivel, restando,

portanto, como Unica via de avango democratico o seu aperfeicoamento instrumental. Tese

"2 Desenvolvidas por Trotski e Lénin, tedricos e ativistas da Revolugdo Russa (1916), inspirados no marxismo.
13 Conforme Bottomore(1984), analisando a conceituagio de Marx, a ditadura do proletariado seria um estagio
intermediario ao socialismo, conquistado pela luta de classes, no qual haveria o desmantelamento do aparato
estatal e o exercicio da hegemonia pela classe operaria, uma forma de governo na qual a classe operaria se auto-
governaria, substituindo o aparelho estatal.
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contestada por Guimaraes (1999), que condena uma conexao direta entre os desdobramentos
autoritarios da Revolu¢ao Russa e a obra de Marx, cujas interpretagdes deterministas seriam

fruto de uma ampliacdo forcada e unilateral de suas reflexdes, impasses e siléncios.

E ¢ s6 na otica dessa interpretacdo forcada que o marxismo seria incompativel com a
democracia. Guimardes (ib.) conclui que “a cultura do marxismo forneceu contribui¢des
relevantes a concep¢ao e a pratica da democracia” (p. 258), ja que projetou o tema da
igualdade social e foi tensionadora da universalizacdo de direitos sociais e politicos bésicos,
através dos movimentos sociais que inspirou. Portanto, interpretacdes renovadas do
marxismo, apartadas do determinismo historico e revitalizando sua vocacdo humanista e

emancipatdria, poderiam, segundo o autor, fundamentar um projeto democratico alternativo a

democracia liberal.

Apbs essas consideracdes sobre a heranca marxista presente na alternativa
participativa e popular da democracia, gostaria de apontar que, as concepgdes que apresentei,
baseada em Santos (2002), estd necessariamente implicada, principalmente em relacdo a
ultima, a questdo da participagdo, conceito que também pretendo abordar de maneira breve, a

partir de alguns referenciais tedricos.

A articulacdo entre os dois conceitos ¢ afirmada na proposi¢do de Bordenave (1994):

“ democracia ¢ um estado de participacdo ”. A democracia participativa:

[...] seria entdo aquela em que os cidaddos sentem que, por “fazerem parte” da
nagdo, “tem parte” real na sua condugdo ¢ por isso “tomam parte” — cada qual em
seu ambiente — na constru¢do de uma nova sociedade da qual “se sentem parte”.
(idem, ibidem, p. 23).

A democracia participativa promove a subida da populagdo a niveis cada vez
mais elevados de participacdo decisoria, acabando com a divisdo de fungdes entre os
que planejam e decidem la em cima e os que executam e sofrem as conseqiiéncias as
decisdes ca embaixo.” (idem, ibidem, p. 34).

Segundo esse autor, a participagdo ¢ uma necessidade humana, e no atual contexto

retoma posi¢ao de centralidade, por razdes surpreendentes:

[...] estdo a favor dela tanto os setores progressistas que desejam uma democracia
mais auténtica, como os setores tradicionalmente ndo muito favoraveis ao avango
das forcas populares.
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A razdo, evidentemente, ¢ que a participagdo oferece vantagens para ambos. Ela
pode se implantar tanto com objetivos de liberagdo e igualdade como para a

manutencdo de uma situacio de controle de muitos por alguns. (BORDANAVE,
1994, p. 12).

Dificil acreditar, retomando uma “méxima da sabedoria biblica” que diz: “ninguém
pode servir a dois senhores”, de que a mesma participagdo sirva para fins antagdnicos. Neste
sentido, ¢ importante frisar que hd “participacoes” e “participa¢oes”. Conforme Popkewitz
(1997), em sua analise sobre as reformas educacionais em Wisconsin, EUA, a retorica da

participag¢do, em muitos casos, substitui as prdticas de participa¢do democratica.

Isso é possivel através da redefini¢do estreita da nocdo de democracia, na qual a
participagdo de diferentes atores envolvidos consiste em aplicar as regulamentagdes e
interpretagdes administrativas que parecem surgir de ninguém, mas que tém sua elaboragdo
centralizada no Governo ou em determinado setor da sociedade. Sdo utilizadas estratégias de
controle, regulagcdo e convencimento que acabam por produzir o confinamento da democracia
a uma pratica que nao questiona quem delibera, mas sim, conforma-se com a aplicacdo e

fiscalizacao das deliberagoes.

Ao conceituar o termo participagdo, Bordenave (1994) nos diz que trés idéias
compdem seu significado: fazer parte, tomar parte e ter parte. A idéia de pertencimento,
ou seja, de fazer parte, pode estar associada a uma atitude passiva, na medida em que o
individuo nao “toma parte” nos processos deliberativos de seu grupo (em nivel micro e

macro'!) de pertenga, ou que nao se sente “tendo parte” no coletivo ou em suas decisdes.

Neste caso “sdo questdes-chave na participagdo num grupo ou organizagdo: qual é o
grau de controle dos membros sobre as decisdes; qudo importantes sdo as decisdes de que
pode participar.” (BORDENAVE, 1994). Portanto, os processos participativos podem ter
diferentes graus e niveis, conforme o acesso as informacgdes, a implicagdo direta — ou nao -
nas decisdes, a propria natureza das decisdes, e finalmente, a possibilidade de execugdo e

avaliacdao em todo o processo.

4 A participacio, enquanto algo inerente aos sujeitos, da-se tanto em grupos primarios — nivel micro - (familia,
amizade, vizinhanga,etc.) como em grupos e movimentos mais amplos (associagdes, partidos politicos, luta pela
paz, pelos direitos humanos, lutas de classe, movimentos anti-disciminatdrios, etc.).



43

A participacao sofre condicionamentos de diversas ordens, tais como interesses €
caracteristicas subjetivas dos individuos, interesses economicos de individuos ou grupos,
questdes de estrutura social e contexto historico, enfim, “as condi¢des da participacdo no
mundo atual s3o essencialmente conflituosas e a participagdo ndo pode ser estudada sem
referéncia ao conflito social.”(idem, ibidem, p. 41). A dinamica da participagdo trabalha nesta
trama de elementos favoraveis com outros desfavoraveis, que vao constituir a singularidade

dos processos participativos.

Outros autores tiveram preocupacdo em refletir sobre a participagdo, pela
importancia que assumiu na retorica das reformas. Incluo apenas mais algumas reflexdes
propostas por Demo (1999), em funcao de sua pertinéncia neste texto, no momento posterior
da anélise do processo em Porto Alegre, por compor o eixo politico das politicas publicas, e

pelo papel do Estado no desencadear desses processos:

E através dela [da participagdo] que promogdo se torna autopromogao,
projeto proprio, forma de co-gestdo e autogestdo, e possibilidade de auto-
sustentagdo. Trata-se de processo historico infindavel, que faz da participagdo um
processo de conquista de si mesma. Nao existe participagdo suficiente ou acabada.
Nao existe como dadiva ou como espago preexistente. Existe somente na medida de
sua propria conquista. (Id. Ib., 1999, p.13).

Muitas propostas participativas servem para camuflar novas e sutis
repressoes. Particularmente iniciativas do governo, mas também da universidade,
prestam-se tendencialmente a isto. Ndo €, assim, que o governo seja por defini¢do
incapaz de promover a participagdo. Mas tera tanto mais condig¢les para tal, quanto
mais tomar a sério sua tendéncia controladora. (Id. Ib., p. 20).

Estes limites apontados por Demo (ib.) sdo importantes quando consideramos
experiéncias locais cuja tradi¢do aponta para uma baixa intensidade organizativa da
sociedade, e quando o Estado se coloca como propulsor de processos participativos na gestao

publica.

Apo6s este panorama geral sobre democracia, no qual se insere o campo da educagao
de maneira privilegiada, pela sua j4 comentada importancia na regulagcdo, formacao e inser¢ao
dos individuos em outros espacos sociais, que se da sempre de maneira conflitiva, em
presenga de elementos em disputa, passo a abordagem mais especifica da democratizagdo da

educacgao e da gestdo democratica do campo formal da educagao.
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Gestao democratica da educacio e democratizag¢ao da educacio

No discurso pedagogico, a gestdo democratica da educagao formal estd associada ao
estabelecimento de mecanismos institucionais e a organizacdo de acdes que desencadeiem
processos de participagdo social: na formulagdo de politicas educacionais; na determinagdo de
objetivos e fins da educagdo; no planejamento; nas tomadas de decisdo; na defini¢do sobre
alocacdo de recursos e necessidades de investimento; na execucdo das deliberagdes; nos
momentos de avaliagdo. Esses processos devem garantir e mobilizar a presenga dos diferentes
atores envolvidos nesse campo, no que se refere aos sistemas, de um modo geral, e ao nivel

micro, das unidades de ensino.

Também a democratizagdo do acesso e estratégias globais que garantam a
permanéncia na escola tendo como horizonte a universalizacdo do ensino para toda a
populagdo, bem como o debate sobre a qualidade social”® dessa educagdo universalizada, sao
questdes que, via de regra, estdo relacionadas a esse eixo ¢ muitas vezes originaram a luta
pela gestdo democratica, ainda que colocadas como “pano de fundo”, enquanto elementos

decorrentes ou associados a descentralizagcdo do poder deliberativo na gestao educacional.

Propor e implementar a gestdo democratica significa prever e usar mecanismos que
viabilizem, incentivem e mobilizem a participagdo ativa de todos os interessados nas
defini¢des referentes a educacao, redefinindo o papel do Estado e da propria sociedade civil,
que passa a apropriar-se deste espaco publico concreto da vivéncia educativa: a escola e o
sistema de ensino; bem como garantir o acesso e permanéncia da populagdo a niveis
elementares ou basicos, segundo o ponto de vista de alguns, ou a todos os niveis da educacao
formal, segundo a proposi¢do de outros, variando a opinido sobre o tipo de educagdo a ser
oferecida, em termos de “contetdo” e recursos, ou seja, de organizagdo curricular concebida
enquanto ordenamento geral, considerando o publico a quem se destina, “recortado” por
questdes que obviamente ja sdo dispositivos de classificagdo, desigualdade e exclusdo na
sociedade mais ampla: aspectos socio-economicos, de género, ou relacionados a aspectos

étnicos.

'3 Conceito que se contrapde a “qualidade total” ( medida por padrdes de adequagdo ao mercado), buscando
padrdes de adequacgdo aos interesses da maioria da populagdo, conforme Machado (1999).
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Esta proposta estd presente hoje em praticamente todos os discursos da reforma
educacional no que se refere a gestdo, constituindo um “novo senso comum” neste setor, a
partir do reconhecimento da implicacdo da educacdo na democratizacdo e regulacdo da
sociedade mais ampla e da necessidade de uma nova abordagem no trato da diversidade do
cenario social, ou mesmo pela necessidade do Estado sobrecarregado (BARROSO, 2000) em
“aliviar-se” de suas responsabilidades, transferindo poderes e fung¢des para o nivel local,

descentralizando e desburocratizando os processos administrativos.

Ao serem tomadas em nivel tedrico mais amplo, as diversas proposicdes de gestdo
democratica, ou mesmo de descentralizacdo da gestdo, podem parecer idénticas ou muito
similares, até porque sdo produzidas através de um discurso (e de siléncio!) ambiguo, muitas
vezes vago e difuso. Mas assumem, em cada tempo e local, rumos e praticas bastante
diferenciadas, pois, se enquanto formulagdo politica idealizada, estdo mais livres da intrincada
rede de relagdes sociais, ao tomar concretude conformam-se a correlagdo de forgas dos atores
e dos movimentos e vao sendo desdobradas através dos caminhos possiveis em cada contexto.

Passo a apresentar algumas possibilidades de compreensdo da gestdo democratica.

Arroyo (1979) critica a introducdo, nas reformas educacionais que se referem ao
ambito administrativo, de modelos ¢ métodos tidos como validos na administragdo de
empresas privadas, de cunho racionalizante e tecnicista. Essas reformas, segundo ele, apostam
na modernizacdo administrativa como solucdo para os problemas da educagdo e querem
desvincular o sistema escolar do funcionamento mais amplo da sociedade, além de
transformar a educacdo, que ¢ um bem social, em mercadoria. A modernizagdo passa pela

adogao de estratégias de descentralizacdo administrativa.

Essa concepcdo foi recentemente “inovada” com o movimento da “qualidade total” em
educacdo (RAMOS, 1994). Em funcdo do novo padrdo de acumulacao do capitalismo, o qual
desencadeou uma profunda reestruturagdo produtiva vivenciada em nivel mundial, que
determina novas formas de relagdo entre Estado e sociedade, (KUENZER, 2000), o campo da
educagdo também foi recoberto com a idéia de qualidade com menor custo e maior
flexibilidade. A democratizacdo de gestdo, nessa perspectiva, passa pelo estabelecimento de
uma participagdo circunscrita a efetivacdo desse modelo, ou seja, planejamento, execugdo e

avaliagcdo conforme os padrdes de produtividade empresarial aplicados a educagao.

Essa aproximagao da gestdo da educagdao de modelos empresariais de administragao,

funcionando como mera reprodutora da logica de mercado, € criticada ndo s6 por Arroyo



46

(1979), mas por muitos educadores que consideram essa uma légica nociva e perversa,

distanciada do compromisso social da educagao, conforme expressa Paro:

A administracdo escolar é portadora de uma especificidade que a diferencia
da administracdo especificamente capitalista, cujo objetivo € o lucro, mesmo em
prejuizo da realizagdo humana implicita no ato educativo. Se administrar é utilizar
racionalmente os recursos para a realizagdo de fins determinados, administrar a
escola exige a permanente impregnacdo de seus fins pedagodgicos na forma e
alcanga-los. (PARO, 1998, p.7).

Em contrapartida a essa perspectiva de educacdo reduzida as leis do mercado,
desenvolveu-se a idéia de educagdo comprometida com a transformagdo social, com a
superagdo da maneira como se encontra a organizagdo da sociedade, caracterizada pela
predominancia da hierarquizagdo, da exclusdo e desigualdade politica, econdmica e social,
com a posicdo de dominio exclusiva e continua de determinados grupos. A concepcao de
gestdo educacional decorrente tem como premissa o compromisso da escola publica com as

comunidades onde estd inserida e a quem serve:

E nesse sentido, portanto, que vejo a necessidade de a escola organizar-se
democraticamente com vistas a objetivos transformadores (quer dizer: objetivos
articulados aos interesses dos trabalhadores). [...]

E assim que penso a utopia de uma escola participativa. Ou seja, no sentido
de que, aceita a necessidade, ou imprescindibilidade, da participacdo efetiva dos
trabalhadores nas decisdes que dizem respeito a educacdo de seus filhos, procura-se
identificar as condi¢cdes de possibilidade dessa participacdo e buscam-se o0s
mecanismos necessarios a distribuicdo de autoridade no interior da escola, de modo
a adequa-la ao mister de — ao mesmo tempo que procura formas democraticas de
alcance dos objetivos educacionais a ela inerentes — constituir-se em mecanismo de
pressdo junto ao Estado e aos grupos detentores do poder, para que sejam
propiciadas as condigdes que possibilitem seu funcionamento ¢ autonomia. (id. Ib.,
p. 12 -14).

Paro (ib.) alerta também para a necessidade, a fim de constituir-se a gestdo
democrética, da participacdo efetiva da comunidade nos processos deliberativos, pois quando
ha a restricdo de participagdo as pessoas que atuam no ambito do Estado, a gestdo escolar
resume-se em mero arranjo entre os funcionarios publicos para o atendimento de interesses

corporativos, que via de regra nao coincidem com os interesses da populagdo usuaria. O autor
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aponta ainda a importancia dessa gestdo participativa na escola para a superacao da
democracia liberal, que por reduzir a participagado as eleigdes, acaba servindo aos interesses de
grupos minoritdrios e elites politicas, em detrimento das necessidades da maioria da

populacio.

O entendimento de gestdo democratica adotado nessa dissertacdo, enquanto processo
de mudan¢a, ndo se identifica com todo e qualquer dos processos de descentralizagdao
existentes, que Barroso (2000) mais bem conceitua de “territorializacdo das politicas
educativas”, pois nem sempre confluem em descentralizagdo de poder, criando, ao contrario,

possibilidades maiores de controle pelo poder central:

O conceito de territorializagdo ¢ utilizado para significar uma grande
diversidade de principios, dispositivos e processos inovadores, no dominio da
planificagdo, formulagdo ¢ administracdo das politicas educativas que, de um modo
geral, vao no sentido de valorizar a afirma¢ao dos poderes periféricos, a mobilizagdo
local dos actores e a contextualizag@o da accdo politica. (Id. Ib. p.14).

Nestes processos de territorializagao, Barroso (ib.) também evidencia a presenca e o
confronto de légicas e objetivos distintos: a introdu¢do de uma logica de mercado, tornando-
se, em Ultima instancia, uma forma de privatizagdo do ensino publico; a transferéncia para a
periferia da gestdo das contradigdes que o centro ndo pode resolver; a transferéncia para o
ambito local, controlada pelo Estado, da administracio de politicas determinadas
centralmente; ou, ao contrario, a apropriacdo, por uma determinada comunidade, de diversos
espacos sociais, baseada na mobilizagdo de diferentes atores no empreendimento de uma agao

coletiva.

Os aspectos de mudanga na gestdo educacional, adotados neste trabalho, estao ligados
a essa ultima logica apontada no paragrafo anterior. Ainda que tramada com as outras logicas,
para a caracteriza¢cdo da mudanga na gestdo democratica, deve ser ela a dire¢do predominante.
Reafirmando a citacdo de Paro apresentada anteriormente, no caso de uma rede publica de
educacdo, a gestdo nao pode resumir-se a direcdo dada pelo funcionalismo publico, tampouco
caracterizar-se pela transferéncia do Estado a comunidade do financiamento da educagao.
Gutierrez e Catani (2000) nos alertam para essa “confusdo” que acontece com muita

freqiiéncia, em nome da gestdo democratica:
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[...] transferir a autoridade e a responsabilidade pela gestdo de um bem
publico para o grupo diretamente envolvido no trabalho é uma pratica democratica e
socialmente justa, desde que ndo se escondam por tras o incentivo a agdes de
natureza corporativa, e tampouco a intenc¢do por parte do Estado de se desfazer de
suas obrigagdes para com a populagdo.(GUTIERREZ e CATANI, 2000, p. 63.).

Outra questdao bastante recorrente no espectro do debate da gestdo democratica ¢ o
conceito de autonomia. Mesmo parecendo uma evidéncia, no sentido de que a gestdo
democratica ¢ quase um sinonimo desse termo, podendo ser vista como causa, efeito, ou
natureza mesma da democratizacdo da gestdo, ¢ uma questdo que se apresenta de forma
bastante complexa, considerando o cenario multifacetado da educagdo publica, organizada a
partir de variados agentes, elementos, interfaces e interdependéncias. Em geral, esse “valor”
(a autonomia) ¢ invocado e reivindicado sempre que, nos processos mais gerais, 0s interesses
e opinides singulares parecem estar sendo desrespeitados. Isso porque, em parte, hd um senso
comum em torno da no¢do de autonomia relacionado com liberdade total ou independéncia
total, que necessita ser discutido e problematizado. Os autores ja citados, Gutierrez e Catani,

abordam essa questdo, apoiando-se em outro autor:

A primeira impressdo que a palavra autonomia nos passa ¢ a de uma
soberania ilimitada, com uma forma de organizagdo e gestdo independente de
qualquer tipo de limite ou restrigdes externas. Em termos juridicos, porém, o
conceito de autonomia ndo tem essa significacdo. “A autonomia ndo significa
independéncia ou soberania. Seu exercicio, embora pleno, restringe-se a esferas
especificas previamente delimitadas pelo ente maior, dentro das quais e para as quais
sdo produzidas pelo ente autbnomo normas proprias e integrantes do sistema judicial
global”. (Ranieri, 1994). (GUTIERREZ e CATANI, 2000, p. 65)

Aponta-nos no mesmo sentido Barroso (2000), enfatizando o carater relativo e

interdependente do conceito de autonomia:

O conceito de autonomia estd etimologicamente ligado a idéia de
autogoverno, isto ¢, 4 faculdade que os individuos (ou as organizag¢des) tém de se
regerem por regras proprias. Contudo, se a autonomia pressupde liberdade (e
capacidade) de decidir, ela ndo se confunde com a “independéncia”. A autonomia ¢
um conceito relacional (somos sempre autonomos de alguém ou de alguma coisa)
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pelo que a sua acdo se exerce sempre num contexto de interdependéncias e num
sistema de relagdes. A autonomia ¢ também um conceito que exprime sempre um
certo grau de relatividade: somos mais, ou menos, autonomos; podemos ser
autdonomos em relagdo a umas coisas e ndo o ser em relagdo a outras. A autonomia €,
por isso, uma maneira de gerir, orientar, as diversas dependéncias em que os
individuos e os grupos se encontram no seu meio biologico e social, de acordo com
suas proprias leis. (BARROSO, 2000, p. 16).

Este carater relativo e interdependente apontado no conceito de autonomia cria a
necessidade de que ela seja cuidadosamente trabalhada e construida nessa rede de
interdependéncia, pois as fronteiras entre a implicacdo com outras esferas e a centralizagao
escamoteada podem ser ténues. Portanto, os limites e patamares da autonomia devem ser
constantemente negociados e acordados entre os diferentes niveis e atores de um sistema e
entre sistemas, por exemplo, de forma que estes proprios limites e pontos de interdependéncia

sejam construidos democraticamente, distanciando-se assim de uma autonomia “decretada”.

Outro aspecto fundamental dentre as consideracdes acerca da vivéncia da autonomia
em um determinado espaco (como a escola, por exemplo) ¢ a necessidade de levar em conta o

seu carater relacional, conforme reforca a citagdo a seguir:

Importa, ainda, ter presente que a “autonomia da escola” resulta, sempre, da
confluéncia de varias logicas e interesses (politicos, gestionarios, profissionais e
pedagdgicos) que é preciso saber gerir, integrar e negociar. A autonomia da escola
ndo ¢ autonomia dos professores, ou a dos pais, ou a dos gestores.

A autonomia ¢ um campo de for¢as, onde se confrontam e equilibram
diferentes detentores de influéncia (externa e interna) dos quais se destacam: o
governo, a administra¢do, professores, alunos, pais ¢ outros membros da sociedade
local. (BARROSO, 2000, p. 17).

Pensar a gestdo democratica da educacdo ¢ refletir sobre um conjunto de elementos
implicados entre si — democratizacdo do acesso, permanéncia, democratizacdo do saber,
participagdo nos processos de planifica¢do e decisdo, relagdes de autonomia — e sua inser¢ao
em um projeto mais amplo de democratizagdo da sociedade, do qual a educacdo € constitutiva
e constituinte. E essa constelagio de fatores e implicagdes que vdo orientar escolhas (nem
sempre manifestas nos discursos oficiais) que, muito embora se apoiem na configuracdo atual
das reformas educacionais que t€ém por base o principio da flexibilidade e descentralizagao,

tomam um rumo bastante diferente conforme os fundamentos de continuidade ou ruptura com
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o atual modelo societal hegemonico. Ou seja, atender as exigéncias do novo padrao de
acumulagdo capitalista decorrente da globalizagdo da economia, que aprofunda e gera
processos de desigualdade e exclusdo social, ou investir na constru¢do de uma nova

sociedade, mais justa e igualitdria.

A gestdo democratica demanda, para sua operacionalizacdo, conforme as diferentes
escolhas decorrentes de fatores que ja foram comentados, um conjunto de instrumentos e
medidas que, no encontro com o jd-vivido nas escolas, nas redes e nos sistemas, vai
configurando as possibilidades de cada local. Estes instrumentos e medidas serdo

apresentados no segmento desse capitulo.

A implementacio da gestao democratica: instrumentos e praticas

A vivéncia da gestdo democratica educacional em geral organiza-se através da
combinagdo e articulacdo de processos que mesclam democracia representativa com
democracia participativa. Ou seja, ha instrumentos e instancias formais que pressupdem a
eleicdo de representantes, a partir do compromisso com um (ou mais de um) determinado
segmento da sociedade civil ou, mais especificamente, da comunidade escolar (pais,
funcionarios, professores, estudantes). Mas ha também o estabelecimento de estratégias e

foruns de participagdo direta, articulados e dando fundamento a essas representagdes.

Dentre os mecanismos ou instrumentos de representagdo da gestdo democratica no
ambito da unidade escolar, em geral estdo elencados o provimento da funcdo de diretor das
unidades de ensino e a constitui¢ao de 6rgao representativo dos segmentos escolares (pais,
professores, funcionarios e estudantes). No ambito de rede ou dos sistemas, ha a constituicao
de Conselhos de representacdo, com carater consultivo, deliberativo e fiscalizador. Estes
elementos sd3o normatizados através de leis que expressam desejos, intengdes, concepgdes
e/ou praticas ja constituidas, conforme as diferentes trajetérias e correlacdes de forgas
presentes em cada local, que configurardo caracteristicas e combinagdes singulares. As leis
também regulamentam o funcionamento global dos sistemas, definindo competéncias dos

diferentes atores, entre outras questoes.

Também a constelagdo composta por diferentes aspectos da gestao escolar — dimensao

administrativa, pedagogica e financeira — ¢ recoberta e organizada por um conjunto de
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normatizagdes tanto informais, inferidas na pratica cotidiana, como formais, ou seja, leis e

diretrizes que buscam orientar esses elementos constitutivos da gestao.

No Brasil, a escolha do diretor, conforme Padilha (1998) se da: através da tradicional
nomeagdo pelo poder publico, dificilmente aceita como “democratica”, ainda que associada
ou precedida de lista de candidatos indicada pela comunidade escolar; através de concurso
publico, realizado por provas e/ou titulos, a fim de evitar clientelismos, ou influéncia do poder
executivo; pela elei¢do, justificada pelo caréter politico da gestdo escolar e pela demanda de
participagdo da comunidade, organizada ou de maneira indireta, através de Colegiado ou
Conselho Escolar, ou de maneira direta, com voto universal ou proporcional. Neste caso hé o
estabelecimento de “peso” dos votos de cada segmento escolar no computo final. Ainda ha o
chamado esquema misto, que combina um sistema de provas e avaliagdo com processos de

elei¢do pela comunidade.

Padilha (ib.), valendo-se de Paro (1998) avalia que, dentre essas possibilidades, a
elei¢do ¢ a forma mais democratica, pois a nomeac¢do, mesmo com alguma participagao da
comunidade, tende aos critérios politico-clientelistas. O concurso, ainda que coiba o
apadrinhamento politico, acaba sendo democratico apenas para os candidatos, ja que o diretor
escolhe a escola, mas a escola ndo escolhe o diretor, desvestindo esse processo do seu carater
politico. No caso do esquema misto, também a comunidade tem o seu poder deliberativo
bastante reduzido nos processos de qualificacdo dos candidatos através de provas e

avaliagdes. Portanto:

Baseada na manifestagdo da comunidade escolar, a eleigdo se caracteriza pelo
voto direto, representativo, por escolha uninominal, ou ainda, por escolha por meio
de listas triplices ou plurinominais. As experiéncias com esse tipo de escolha tém
mostrado que tal critério favorece a discussdo democratica na escola e acaba
implicando maior distribui¢do do poder para as instancias da base da pirdmide
estatal. (id. Ib., p. 70)

Em plena concordancia com essa posi¢do expressa-se Dourado (2000), argumentando
que “a administragdo escolar, por ndo se resumir & dimensao técnica, mas por configurar-se
em ato politico” (p.83), deve contemplar a participagdo da comunidade, o que esta
prejudicado na modalidade de concurso. Mesmo assim, alerta que a elei¢do, enquanto canal

legitimo na luta pela democratizagdo da escola, tem suas limitagcdes ligadas ao sistema
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representativo. Neste sentido, ela deve estar ligada a processos de democratizagdo com

participagdo direta:

Nao queremos, todavia, imputar a eleicdo, por si so6, a garantia da
democratizagdo da gestdo, mas referendar essa tese enquanto instrumento para o
exercicio democratico. A nosso ver, ¢ fundamental ampliarmos os horizontes da
democratizagdo da gestio, enfatizando, conjuntamente, a forma de escolha e o
exercicio da funcdo, de modo a ndo incorrermos nos riscos de uma pretensa
neutralidade frente as modalidades de escolhas — normalmente autocraticas. Assim,
a forma de provimento no cargo pode ndo definir o tipo de gestdo, mas, certamente,
interfere no curso desta. Neste contexto, visualizar a elei¢do como agdo terminal é
incorrer no equivoco de se negar o carater historico do processo, pois a eleigdo deve
ser vislumbrada como um instrumento a ser associado a outros na luta pela
democratizag@o possivel das relagdes escolares. (DOURADO, 2000, p. 85).

O canal de participagdo mais sistematica da comunidade escolar na gestdo escolar se
da pela constituigdo de orgdos representativos. Os chamados: Colegiado de Escola ou
Conselho Escolar sao compostos da representacdo de todos os segmentos escolares mais o
diretor como membro nato. Nestes 6rgdos podem variar as funcdes (deliberativa, consultiva
ou fiscalizadora), o ambito de atuacdo (pedagdgico, administrativo ou financeiro), € o0 nimero
de assentos de cada segmento escolar (composicao paritaria ou de dominio de algum(s) dos
segmentos). Estes aspectos estardo conformados nas legislacdes locais, nos regimentos

escolares e regimentos internos dos proprios 6rgaos.

Em Porto Alegre, anterior a institui¢do dos Conselhos Escolares, desenvolveu-se a
experiéncia dos Colegiados, 6rgao de composi¢do nao paritaria — com cem por cento (100%)
de participacdo dos professores, nimero absoluto que servia de referéncia para o assento dos
outros segmentos, que participavam com vinte e cinco por cento (25%) do total de docentes.
Esse o6rgdo tinha apenas trés encontros anuais, e as deliberagdes, em geral, expressavam a
hegemonia dos professores, limitando o conceito de democracia e participagdo ja comentados
nesse trabalho. Os Conselhos Escolares, tanto na experiéncia local como em nivel geral,
vieram na tentativa de superar esses limites. De acordo com Ciseki (1998), o Conselho

Escolar ¢ um importante canal potencializador da participagdo no ambito da escola:

O Conselho de Escola — um colegiado formado por pais, alunos, professores,
diretor, pessoal administrativo ¢ operacional para gerir coletivamente a escola —
pode ser esse espaco de construgdo do projeto de escola voltado aos interesses da
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comunidade que dela se serve, proporcionando o exercicio da cidadania, o
aprendizado de relagdes sociais mais democraticas, a formacdo de cidaddos ativos.
Por meio do Conselho, a populagdo podera controlar a qualidade de um servigo
prestado pelo Estado, ou seja, podera definir e acompanhar a educagdo que lhe é
oferecida. (id. Ib. p. 44).

Para funcionar nessa perspectiva, segundo Ciseki (ib.), os Conselhos, de composicao
paritaria, devem respaldar-se em uma préatica participativa, na qual haja a capacitacao de todos
os segmentos escolares (pais, professores, alunos, funcionarios) no bojo dessa participagdo, e
a preocupagdo permanente com a agilidade das informagdes, bem como com a transparéncia
das negociagdes. Deve ser de natureza deliberativa, consultiva e fiscalizadora, no sentido de
que possa dirigir/avaliar todo o processo de gestdo escolar, e ndo apenas funcionar como

instancia de consulta.

O 1ultimo elemento destacado, qual seja, a autonomia na gestdo pedagodgica/
administrativa, também apresenta nuances significativas. Sao interdependentes das
normatiza¢des em nivel mais amplo, bem como dependem dos limites estabelecidos por
legislagcdes e praticas locais, referentes ao conjunto de uma rede ou de um sistema. Esta
proposicao pode estar associada a descentralizagdo financeira, na qual o governo nas suas
diferentes esferas repassa para as unidades de ensino recursos publicos que ali serdo
gerenciados conforme as deliberacdes de cada comunidade escolar, ou o entendimento de que
cada unidade de ensino deve construir mecanismos de captagdo de recursos
(“apadrinhamento” por uma empresa ou entidade privada, taxas de matricula, oferecimento de
servicos, bares, eventos culturais, etc.), responsabilizando-se ndo s6 pelo gerenciamento, mas
pelo provimento de recursos financeiros. Paro, (1998), valendo-se de conceitos de Oliveira

(1994), refere qual autonomia da escola publica esté a servigo das classes populares:

Nao ha duvida de que ¢ preciso mudar quase tudo na forma de operar das
escolas, mas a condi¢do primeira é prové-las dos recursos materiais e financeiros
necessarios para isso. Em articulagdo com essa medida, é preciso também dotar a
unidade escolar da necessaria autonomia administrativa e financeira em relagdo ao
Estado. Nao se trata entretanto da “autonomia do abandono” (Oliveira, 1994, p. 78-
79), em que o Estado simplesmente se desincumbe de seu dever de financiar o
ensino, deixando a escola a sua (ma) sorte ou buscando solugdes paliativas e parciais
nas formas de privatizagdo do ensino publico que favorecem apenas os interesses
particulares ¢ restritos desta ou daquela empresa privada. A autonomia de que
falamos exige a descentralizagao efetiva de todos os recursos que podem ser geridos
pela escola, exigindo desta a prestagdo de contas direta ao Estado e criando
mecanismos institucionais que viabilizem a fiscalizagdo, pelos usuarios, da aplicacdo
dos recursos disponiveis.(Id. Ib. p. 109-110).
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A autonomia da escola em todas as suas dimensdes pode ser operacionalizada,
conforme Padilha e Romao (1998), através do planejamento socializado ascendente, que
prevé uma série de procedimentos organizados para tal: iniciando pela Carta Escolar,
instrumento diagnodstico da realidade, organizam-se rodadas de assembléias da comunidade
para, coletivamente, ir deliberando sobre os objetivos gerais, acgdes, definicdo de
responsabilidades e avaliagdo. Também ¢ a comunidade organizada que ird atuar junto ao

Estado na conquista da sua autonomia e na garantia do financiamento da escola (Paro, 1998).

A participacdo dos segmentos na vida escolar também ¢ concebida de diferentes
maneiras: limitando a “natureza” de participagdo de cada segmento, ou seja, professores
decidem sobre questoes pedagdgicas, pais participam nos eventos, as vezes como promotores
de atividades visando a arrecadacdo de recursos financeiros ou em atividades de auxilio
organizativo (mutirdes de limpeza, consertos, jardinagem, monitoria de recreio, entre outras
tarefas), funcionarios sugerem estratégias para a melhoria na sua area e atuagdo e alunos
fazem sugestdes sobre as atividades pedagdgicas, além de organizar atividades sociais e

recreativas entre os alunos.

Esta ¢ uma concepcdo bastante freqliente nas vivéncias de “gestdo democratica”,
associada a idéia de desresponsabilizacdo do Estado e das elites do provimento da educagao
publica, sem abrir mao de seu controle e de sua logica hierdrquica, ja naturalizada pelos
diferentes atores do cendrio educativo, conforme ilustram as falas de professoras em um

encontro de formagao docente relatado pelos autores:

Num determinado momento das exposi¢des, uma diretora de escola pediu a
palavra e fez um longo elogio a participagdo, apenas com uma ressalva: os pais
analfabetos ndo poderiam opinar sobre a alfabetizagdo dos filhos ja que eles mesmos
ndo eram alfabetizados. Complementando, outra colega manifestou a confianga em
que cada um poderia participar a partir de sua propria experiéncia, ou seja, uma mae
que fosse faxineira poderia participar ajudando na limpeza da escola, e assim por
diante... (GUTIERREZ e CATANI, 2000, p. 72).

No confronto com essa concepg¢do ha a proposta de participacao de todos os atores do
cenario educativo nos processos de planejamento, nas deliberagcdes em nivel administrativo,
financeiro e pedagogico, bem como nos processos avaliativos da institui¢ao. Praticas como o
Conselho de Classe Participativo, com a presen¢a de pais, funciondrios, professores e

estudantes, objetivando a avaliacdo ndo s6 do aluno como de todo o processo pedagogico, ja
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sdo experimentadas em muitas escolas, incluindo as da rede municipal de Porto Alegre. A
avaliacdo pelo Conselho Escolar dos procedimentos cotidianos encaminhados pelas direcdes
de escola, a discussdo do calendario escolar, a avaliacdo do trabalho docente, a discussao
sobre dificuldades de aprendizagem dos alunos ja povoam as discussdes de muitos Conselhos
Escolares, fundamentados nas discussdes com os seus pares, através de assembléias e outros

mecanismos de participagao.

Nas redes de ensino, ha niveis diferenciados em termos de diretrizes emanadas do
orgdo central, desde situagdes nas quais ha detalhamento de parametros curriculares e
avalia¢do externa, realizadas por técnicos e especialistas, até situacdes nas quais a unidade
escolar, a partir de diretrizes amplas construidas coletivamente em féruns participativos,
organiza seu trabalho. O conjunto da legislagdo, normas e as diretrizes, que revelam nao sé
desejos e intencdes, mas as possibilidades concretas construidas em cada espago, sdo um

importante instrumento na producao das singularidades de cada local.

Em nivel de sistema mais amplo, em geral se organizam os conselhos de educagao,
nos diferentes niveis e esferas, compostos por diferentes representacdes da sociedade civil
relacionadas a educacdo. Também variam as atribui¢cdes dos conselhos, as representacdes € 0s
mecanismos de deliberagdo, que podem contar com uma articulagdo maior ou menor dos
representantes com suas bases. A tendéncia defendida em uma perspectiva de democracia
participativa ¢ a e superagdo de um carater meramente consultivo, tendo como principal
atribuicdo a emissdo de pareceres sobre a legislagdo, por técnicos e especialistas que
compunham com exclusividade esses Orgdos, presente nas primeiras experiéncias dos

Conselhos de educacao, que os subordinava a mero apoio técnico dos governos.

A proposta desses movimentos pela democracia participativa ¢ a de um papel muito
mais politico para os Conselhos, autdbnomo em relagdo aos governos, com representagdo da
sociedade civil, a fim de participar, deliberando, fiscalizando e avaliando os sistemas,
conforme o exposto no Plano Nacional de Educacdo construido pela sociedade civil e

consolidado no II Encontro Nacional de Educagao (Brasil, 1997):

Orgdo normativo e de coordenagio superior do Sistema, o Conselho Nacional
de Educagdo (CNE), também composto com ampla representacdo social, dispde de
autonomia administrativa e financeira e se articula com o poder legislativo e o
executivo, com a comunidade educacional e a sociedade civil organizada. O CNE
coordena a politica nacional de educagdo, articulando-a com as politicas publicas de
outras areas. [...] Os Conselhos Estaduais de Educagdo, assumem, na instincia
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estadual, o mesmo padrdo representativo de composi¢do ¢ as mesmas finalidades,
orientagdes e dindmica do CNE, cabendo-lhes essencialmente supervisionar o
funcionamento dos Sistemas Estaduais de Educagéo. [...] Os Conselhos Municipais
de Educag@o, assumem, no nivel municipal, as mesmas finalidades, mesmo padrdo
de composicdo, orientagdes e dindmica do CNE, cabendo-lhes essencialmente
supervisionar o funcionamento dos Sistemas Municipais de Educagdo. (p. 16).

Em que pese as diferengas entre cada uma das possibilidades descritas nos paragrafos
anteriores, todas elas figuram enquanto desdobramentos de modelos concebidos como de
gestdo democratica da educagdo. Faz-se necessario tomada de posicdo sobre qual ¢ a
concepgdo acolhida para dar direcdo e avaliar as vivéncias locais. Nesta dissertagdo o
caminho escolhido ¢ o que passa pela democracia participativa, por uma identificacdo pessoal

e profissional com essa perspectiva.

Um elemento fundamental na compreensao dos atuais conceitos de gestdo democratica
na educacdo em nivel tedrico e experiencial sdo as diferentes contribuigdes, ao longo da
histéria do pensamento pedagogico, de diversos movimentos que constituem, mesmo que nao
tenham figurado como hegemonicas na tradicdo pedagogica, uma cultura democrdtica,
presentes na memoria do campo da Educacdo e na formagdo das sociedades. Passarei a

abordar aspectos dessa cultura de resisténcia, na trama da tradi¢do hegemonica autoritaria.

A presenca da democratizacdo da educacio ao longo da historia da educacio: um

“percurso” pelo pensamento pedagogico

A democratizagdo da educacdo figurou historicamente na trama da pratica social
através dos seguintes elementos: democratizagdo do acesso (a educacdo formal e ao saber,
pois um ndo implica necessariamente no outro) permanéncia nas instituicdes escolares e
participagdo na gestdo. Abordarei estes elementos em dois blocos: democratiza¢do do acesso,
permanéncia na escola e democratiza¢do do conhecimento € participagdo enquanto produgdo
de novas relagoes de poder, ndo por considera-los dissociados, mas para efeito de destaque
das singularidades de cada aspecto ao longo da histéria da educacdo. Ambos compdem a
gestdo democratica da educacdo, o segundo em posicdo central e o primeiro enquanto

elemento constituinte do processo de democratizagao.
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Democratizacgdo do acesso, permanéncia na escola e democratizacdo do conhecimento

Na tradicdo autoritiria hegemonica da educacdo e da sociedade, este foi o elemento
com maiores possibilidades de ser pautado, principalmente a partir do século XVIII, quando o
mundo vivia uma acelerada mudanga no campo do trabalho e nos modos de producdo e
acumulagdo de capital, que exigiu da escola a formacdao desse novo trabalhador. Mesmo
assim, o acesso foi discutido e regulado na medida (ou em menor medida) dessas novas
demandas. Por outro lado, os trabalhadores passaram a vislumbrar um potencial
transformador na educagdo, ¢ nesse sentido deram curso a movimentos de demanda pelo
acesso a educagdo, para si e seus filhos. A disputa pelo “alargamento” do acesso a escola,
destacado no referido século (XVIII), tem suas origens bem mais remotas, as quais apontarei

rapidamente, iniciando o curso dessa referéncia historica.

Segundo Gadotti (1993) e Manacorda (1989), j4 na Antigiiidade pode-se falar em
democratizagdo do acesso a educagdo, muito embora em sociedades autocraticas,
caracterizadas por uma naturalizagdo das desigualdades sociais, bastante distintas do mundo
moderno em relagdo aos conceitos de espago privado, espago publico e democracia,
estabelecida no mundo grego apenas entre iguais’’, estando a educag@o nessas sociedades
restrita a formagdo das castas dirigentes, com raras exce¢des que permitiam certa mobilidade

social.

Na Grécia Antiga, ainda nas palavras de Manacorda (ib.), “encontraremos, antes de
tudo, a separacdo dos processos educativos segundo as classes sociais, porém menos rigida e
com um evidente desenvolvimento para as formas de democracia educativa”(p. 41). A
ampliacao do acesso a educacdo na Grécia atingiu, com a paulatina estatiza¢ao das escolas,
até mesmo os desiguais: as meninas, os pobres e os escravos. Também houve uma certa
“universaliza¢do” dos conteudos, como no caso da ampliacdo da pratica da ginastica,
fundamental para uma sociedade guerreira, inicialmente restrita a aristocracia, passou a ser
oferecida em todas as escolas. Mas a instrugdo profissional jamais “democratizou-se”: ficou

restrita aos pobres e escravos.

Em Roma, segundo Ponce (1986), ndo encontraremos uma situacdo muito diferente: a
educacdo elementar ficava a cargo das familias, inicialmente restrita aos nobres, mais tarde

ampliada para camadas “médias” da populacdo, como os plebeus, que, através do

' Distingdes comentadas por Bruno (2002), presente nas referéncias bibliograficas dessa dissertagio.
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desenvolvimento de novas atividades econdmicas, reivindicaram e custearam a educacao para
seus filhos e em alguns casos até para os escravos, o que oportunizou a ampliacao
significativa do numero de mestres e escolas. O Estado, a medida que se complexificava,
demandou um maior nimero de burocratas ¢ administradores. Em funcao disso, assumiu ¢
custeou o ensino superior, dirigido a estas camadas destinadas a administragdo estatal. Neste
caso também ¢ possivel falar da ampliagdo do acesso, em termos diferentes do que se falaria

no advento da modernidade e atualmente.

E 6bvio que estes processos ndo se ddo pela vocagdo democratica de algum povo ou
pela elaboragdo teoérica de novas concepgdes de convivéncia humana, mas sdo decorrentes dos
movimentos € novos arranjos sociais € econdmicos vividos em sociedade. Nesse sentido, o
debate sobre a democratizacdo do acesso ganha centralidade e novos significados no debate
educacional em momentos de efervescéncia desses novos arranjos. Destacarei a seguir mais

alguns exemplos percebidos ao longo do processo histdrico.

Com o desenvolvimento burgués e mercantil (séc.XII) hd o aparecimento de mestres
livres e das primeiras universidades. Também houve a ampliagcdo dos espacos educativos, ndo
mais restritos as igrejas e monastérios, aos quais ficaram confinados durante muito tempo, no
decorrer da chamada Idade Média, com o rigido controle da divulgagdo do conhecimento.
Houve neste momento a ampliacdo do acesso (2 educagdo formal e ao conhecimento) e
aproximam-se, com os novos modos de produgdo que se desenvolvem nos primeiros centros

urbanos que surgiam, educagao e trabalho.

Estas mudangas seguem se desenvolvendo nos préoximos séculos no interior de uma
urdidura de conflitos e contradi¢des, através de muitos enfrentamentos, como por exemplo, o
protagonizado pelos movimentos denominados de Reforma e Contra-Reforma, os quais
disputaram espago no cenario religioso, social e politico. Os movimentos heréticos agregados
em torno da Reforma foram os responsaveis pela produ¢ao de modelos mais avancados de
instrucdo popular, a partir da exigéncia de instrugdo e democracia para esses segmentos
sociais. Houve, no bojo desse movimento na Alemanha, inclusive projetos de sistema de
educacao popular, propondo o ensino gratuito em escolas compartilhadas por ricos e pobres, a
partir da pressdo exercida pelas novas classes trabalhadoras pelo acesso a educacdo, conforme

nos ilustra o texto abaixo:
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Ja no séc. XVII surge a luta das camadas populares pelo acesso a escola.
Instigada pelos novos intelectuais iluministas e por novas ordens religiosas, a classe
trabalhadora, em formag@o, podia e devia ter um papel na mudanga social. O acesso
a formacdo tornou-se essencial para articular seus interesses e articular sua propria
cultura de resisténcia; (GADOTTI, 1993, p. 79).

Essas iniciativas mais radicais nao se consolidaram, pois foram duramente reprimidas,
bem como “abandonadas” pelos lideres da Reforma, que nao tinham desejo de ir tdo longe,
para além da defesa dos interesses da burguesia moderada e da pequena nobreza. Mesmo
assim, ainda que estas proposi¢des de educacdo popular ndo tenham se desenvolvido neste
momento, a Reforma garantiu a introducao de questdes importantes para a democratizagao da
educacdo e sua articulagdo com a democratizacdo da sociedade e as novas exigéncias do
mundo do trabalho, propondo a formagao profissional como contetdo, bem como contetidos

para a formag¢ao do cidaddo, conforme nos diz o fragmento a seguir:

[...]lestes novos conteudos da instrugdo, especialmente no valor do
conhecimento da historia civil e politica, que Melanchton associa a batalha do
humanismo para uma pedagogia serena e humana, talvez esteja o espirito mais
genuino da Reforma, a sua capacidade de relacionar escola e cidade, instrugdo e
governo, no sentido do autogoverno. Testemunho da for¢ca também educativa da
reforma no plano politico ¢ o fato de que a propria autoridade imperial teve que
assumir esta nova concep¢ao de uma escola publica para a formagao de cidaddos ou,
pelo menos, dos governantes. (MANACORDA, 1989, p.199).

A ja referida renovagdo dos conteudos substituiu o ensino do latim pelo ensino das
linguas nacionais, em funcao da formagao dos Estados nacionais, além de introduzir o ensino
da geografia, historia e ciéncias, entre outros conhecimentos que aproximam a escola das
necessidades praticas da vida. Esse movimento de ruptura com os velhos padrdes de
organizagdo social desemboca na constru¢do de um novo paradigma societal, inaugurado pela
Revolugdo Francesa (1789), cujas aspiragdes revolucionarias incluia a instituicdo de um

Estado de Direito, no qual a participacao dos cidaddos era condi¢do fundamental.

Apesar destes principios inspiradores — democracia, liberdade, igualdade, fraternidade,
universalizacdo dos direitos -, surgem, nesta arena, pontos de divergéncia acerca dos modelos
educacionais. Por um lado, as camadas populares intensificam suas reivindicagdes de acesso

ao conhecimento e educagdo publica; por outro, muitos pensadores burgueses propdem a



60

universalidade da educacao, mas ndo a igualdade, com diferenciagdes nos tempos, espagos e
conteudos, conforme a classe social. Essa universalizacdo da educagao esteve direcionada
principalmente na constitui¢do do Estado nacional e na formacdo desse novo paradigma, na
qual o ensino de uma uUnica lingua teve um valor fundamental na homogeneizacao das
diferengas presentes num mesmo territorio, conforme destaque de Bruno (2002), a partir de

Guibernau (1997):

Na Franga, ja em 1792, a tentativa de se estabelecer “um povo, uma nacao,
uma lingua”, num territério onde cerca de seis milhdes de pessoas utilizavam
idiomas diversos, tais como o flamengo, o basco, alemio e trinta patoas
(GUIBERNAU, P. 80), intensificou-se a intolerdncia com os dialetos e um sistema
escolar centralizado no aparelho do Estado foi imposto como um poderoso
instrumento na prescri¢do de todo outro idioma que ndo fosse o francés, tendo em
vista o processo de homogeneizagdo cultural. (BRUNO, 2002, p. 33).

Como ja foi referido, universalizagdo nao significa neste contexto o oferecimento de
uma mesma educagdo para todos, mesmo tratando-se do idioma nacional que, se homogeneiza
por um lado, revela distingdes através do dominio restrito do padrao culto. Esse movimento
da burguesia afirmou claramente a necessidade do oferecimento diferenciado ndo no sentido
compensatorio, mas de reafirmacao das desigualdades sociais, como faz, por exemplo, o

pensador italiano Filangieri, no livro IV da Ciéncia da Legislagao (1780):

Se uma so classe de cidaddos viesse excluida da educagdo publica, o meu
plano seria imperfeito e vicioso[...] Mas para ser universal, ndo deve ser uniforme.
Eu divido inicialmente o povo em duas classes: na primeira situo todos aqueles que
servem ou poderiam servir 4 sociedade com os bragos, na segunda aqueles que a
servem com os seus talentos.[...] Seria impossivel instituir escolas para a classe mais
numerosa.. Reservariamos, portanto, as casas publicas de instrugdo para a segunda
classe e procurariamos um outro meio para a primeira. (apud MANACORDA,1989,
p. 247).

Essa “naturalizacdo” das diferencas e da desigualdade, expressa em propostas que
reproduzem tal concepcdo, também ¢ reforcada por Basedow, referido em Ponce (1986,
p.136), cuja proposta de educagdo ¢ dividida em escolas pequenas, destinadas as classes

superiores, com o objetivo da formagdo do cidaddo do mundo, e as escolas grandes, que
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oferecia educagdo exigua e metade do tempo ocupado com trabalhos manuais, para as classes
populares. A educacao também aqui € concebida como necessidade universal, para todos os

’

membros da sociedade, “mas de acordo com as circunstdncias e com o seu destino”.

Alguns pensadores, como Condorcet (1772), defenderam a instru¢do do povo e a
gratuidade do ensino, ndo s6 em nivel primario, mas incluindo o superior, propondo ao Estado
o dever de instruir. Condorcet op0s-se ao ensino religioso, a interferéncia politica e controle
do Estado no ensino, e fez uma especial defesa a educacdo da mulher. Propds a existéncia e
livre concorréncia entre escolas estatais e privadas, e sugeriu a nomeagdo de professores das
escolas publicas através da eleicdo de “sociedades cientificas”, compostas por homens

eruditos.

Todavia, esse mesmo autor refletiu o desejo da burguesia de controlar a educagdo no
sentido dos seus interesses: estas proposi¢cdes mais radicais sdo divulgadas em 1772, quando a
burguesia ainda nao controlava a maquina administrativa. Um ano depois, com a Republica
proclamada e o Estado nas maos da burguesia, Condorcet fez uma “adequacgdo” de suas

propostas, defendendo o controle do Estado sobre o ensino primario.

Outro importante pensador da Revolugdo burguesa, Pestalozzi (1818), propds e
defendeu um método de ensino natural e harmonioso, a partir das caracteristicas das criancas;
ele entendia que a reforma da sociedade se daria pela educacdo das classes populares. Estas
idéias lhe valeram posicdo de destaque no pensamento pedagdgico e orientaram defesas
semelhantes tanto em nivel metodologico quanto tedrico. Nao obstante, pensava que havia
tantas educagdes quantos homens e classes sociais, ministrando, inclusive, ele mesmo, uma
educagdo para os ricos diferenciada daquela que oferecia aos pobres, nas suas iniciativas

filantropicas.

Esta seletividade nos programas educativos estiveram presentes também na América
revolucionaria. Ainda que influenciado pelo [lluminismo, valorizando a instru¢do como
caminho de progresso e liberdade para o povo, Jefferson (no periodo das revoltas dos colonos
ingleses contra a metropole, entre 1765 e 1783), um dos pensadores e politicos da nova ordem
nos Estados Unidos, passa a defender publicamente os seus ideais em relacdo a escola.

Vejamos:

[...] propugnava uma escola elementar gratuita para todas as criangas dos sete
aos dez anos, os melhores dos quais deviam ser selecionados para as escolas
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secundarias, e os melhores destas, para a universidade. Neste programa estdo
contidos, em estado embrionario ou em projeto, todos os elementos da expansdo
quantitativa da renovagdo qualitativa caracteristicos da pedagogia liberal
democratica. (MANACORDA, 1989, P. 250).

Além dessa discussdo ampla acerca da universalizagdo e dessas propostas de uma
escola dualista, com objetivos distintos para a elite e para as classes trabalhadoras, a pratica
pedagogica e seus conteudos também foi uma questdo discutida. Rosseau, importante nome
do pensamento pedagogico nao sé deste periodo mas da historia da pedagogia, inaugurou
neste sentido uma nova era na educagdo: resgatou a relacdo entre educacdo e politica, entre
educagdo e sociedade, adotou uma visdo puerocéntrica, além de privilegiar uma abordagem
chamada de “antropoldgica” por Manacorda'’, no sentido em que focaliza o processo

educativo no sujeito e nao no conhecimento.

Com o avango do capitalismo como paradigma econdmico e modo de producao
industrial e a consolidagdo da burguesia como classe dominante numa sociedade fundada na
desigualdade econdmica e social, o0 modelo educacional que se desenvolveu e se desenvolve

até hoje esteve comprometido com a reproducao desse modelo hegemonico:

Nada mais adequado do que uma escola que, para realizar o trabalho
pedagdgico assim definido, se organizasse de forma rigidamente hierarquizada e
centralizada para assegurar o pré-disciplinamento necessario a vida social e
produtiva. E mais, que se organizasse em duas versdes, uma para a formagdo dos
dirigentes, para o qual o caminho ¢é a versdo académica e progressivamente seletiva
que conduz poucos a Universidade, e outra para a formagao de trabalhadores, para o
que se constituiram historicamente alternativas com objetos e duragdes
diversificadas, na maioria das vezes (honrosa excegdo a alguns cursos técnicos)
aligeiradas. (KUENZER, 2002, p. 36-37.).

Dentre os movimentos que surgiram em oposicdo a esta logica e realizaram uma
disputa importante no campo da educagdo, figura o pensamento socialista. A doutrina
socialista € concebida pelos pensadores deste movimento como uma constru¢ao ética e
antropologica, e a consciéncia de classe ¢ o nucleo central do curriculo da sua escola.
Contrapde-se ao elitismo da educacdo burguesa, que segundo os socialistas fracassou na sua

proposicao de igualdade, estabelecendo uma diferenca/ desigualdade entre escolas, conforme
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a classe social a que se destinava. Nesse sentido, ndo propdem a rejeicao dos principios e
conquistas imprimidas pela burguesia na educagdo, mas sim propde sua radical

implementagdo, em termos de escola unitaria e relacdo organica com o mundo do trabalho.

Nas primeiras décadas do século XX observa-se em alguns paises um acirramento da
tensdo entre o pensamento autoritario, o pensamento liberal progressista e o pensamento
socialista. Na Italia, por exemplo, a defesa clara dos fascistas pela exclusdo das parcelas
pobres da populacdo da escola fez parte da politica educacional. Houve a rentincia do Estado,
contrario a0 movimento que se desencadeou a partir a Revolugdo Francesa, de difundir a
instrugdo e construir escolas, defendendo a elitizagdo da educagdo para aqueles que podiam
desfrutar da cultura sem outras preocupacoes, mas aumentando ainda mais o controle politico

da escola pelo Estado, tornando-se esta um espago de divulgacdo e defesa da ideologia

fascista.(MANACORDA, 1989).

Em paises onde a social-democracia vigorou e o Estado esteve comprometido com as
politicas sociais, criaram-se sistemas nacionais de educagao e instituiu-se a obrigatoriedade de
escolarizagdo para as criancas (BRUNO, 2002), tendo em vista a importancia dada a educagao
na constru¢do dos projetos nacionais. Nos paises socialistas também houve uma ampliacao
significativa do acesso, com a reducdo do indice de analfabetismo a patamares insignificantes,

bem como a tentativa de incluir o mundo do trabalho como contetido escolar.

A partir da segunda metade do século também se constitui com mais forca o
pensamento pedagogico do chamado Terceiro Mundo (GADOTTI, 1993), que nesse periodo
se encontrava numa realidade bastante negativa em termos de acesso e permanéncia da
populagdo na escola, que em sua maioria engrossava os altos indices, para além de cinqiienta
por cento, de analfabetismo ou pouca escolarizagio. Em geral, tanto os paises da Africa como
os da América Latina adotam a visdo otimista de constru¢do democratica da sociedade através
da educagdo. Neste sentido, as propostas procuram dar conta da valoriza¢do da cultura local
articulada com os conteudos sistematizados e da participacdo da comunidade no processo

educativo, bem como a luta pela amplia¢do do acesso.

3 “Sem divida, Rosseau revolucionou totalmente a abordagem da pedagogia, privilegiando a abordagem que chamarei “antropolégica”,
isto é, focalizando o sujeito, a crian¢a ou o homem, e dando um golpe feroz na abordagem “epistemologica”, centrada na reclassifica¢do do
saber e na transmissdo a crianga de um todo ja pronto”. (1989, p. 242)
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Nas ultimas décadas, a educacao foi fortemente regulada, através das reformas, pelo
novo ordenamento do capitalismo, ndo mais articulado a partir dos Estados nacionais, mais
com um funcionamento global, a partir de uma reestruturagdo produtiva na qual a
flexibilidade e a unido dos processos de planejamento e execucdo sdo a tonica (BARROSO,
2000; DOURADO, 2000). A educacao novamente ganha centralidade na construg¢ao do estofo
dessa nova ordem. Através de organismos internacionais, que orquestram pactos entre paises
e determinam processos de reforma, nos quais o acesso universalizado a uma educacao basica

de qualidade, em nivel mundial, é a marca da nova pedagogia:

Em tese, a nova pedagogia exige a ampliagdo ¢ democratizagdo da educagdo basica,
com pelo menos onze anos de ensino, abrangendo os niveis fundamental e médio,
como fazem os paises desenvolvidos; embora isto ndo esteja posto historicamente
pela dura realidade da exclusdo nos paises ditos emergentes, como o Brasil, esta
presente no discurso do capital. (KUENZER, 2002, p. 39).

Nos paises de terceiro mundo, muito embora se possa falar de indices significativos de
inclusdo da populacdo na tltima década, a universalizagao ainda permanece enquanto retdrica,
em fun¢do do proprio reordenamento social e economico, que confina o Estado, retirado da
esfera produtiva, a dependéncia das receitas fiscais, as quais deve subordinar o oferecimento
das politicas sociais. Neste caso, “o cobertor curto” limita a atuacdo na educagdo em niveis
aquém da proclamada universalizacao qualificada da educagao.

Como bem lembra Gadotti (1990), por ocasido da Conferéncia Mundial sobre a
Educacdo para Todos (1990), em Jomtien, Tailandia, com a proclamagdo pela UNESCO do
ANO INTERNACIONAL DA ALFABETIZACAO, o numero de analfabetos no mundo estava
préximo de um bilhdo e o nimero de criangas sem qualquer acesso a qualquer forma de
educagdao primaria alcanga os cem milhdes, como exemplo da situacdo problematica da

educacdo mundial faltando uma década para a virada do século:

Como era de se esperar, as disparidades regionais sdo enormes no que se
refere ao atendimento a educagdo basica. A Conferéncia divulgou uma “Declaragdo
Mundial Sobre Educacido Para Todos”, reconhecendo que, em termos globais, em
cada cinco seres humanos, um ndo tem acesso a educagdo basica. O documento
refere-se explicitamente & responsabilidade do Estado diante desta situacdo, mas
recomenda a participagdo necessaria da sociedade ¢ a construgdo de novas aliancas
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entre os diversos setores envolvidos com a educagdo, em especial, as organizagdes
nao-governamentais. (GADOTTIL, 1990, p. 15).

A Conferéncia, muito embora reconheca a situagdo preocupante em termos educativos
em nivel mundial e preconize sua superacdo como fator de desenvolvimento da sociedade
global, responsabiliza ndo s6 os Estados nacionais, mas a chamada “sociedade civil”, na
transformagao desse quadro.

Em relacdo aos conteudos, ha a énfase na construcdo da “flexibilidade” através de
“conteudos” ndo so relacionados ao saber acumulado, mas nas atitudes e competéncias
(Perrenoud, 1999), na capacidade de obter informagdes e utiliza-las de forma competente. Os
conteudos “atitudinais”, “conceituais” e “procedimentais” (COLL et alli, 1998), propostos na
Reforma Educacional da Espanha e inspiradores das reformas no Brasil e demais paises da
América Latina estdo condizentes com estes propositos.

Na sintese do percurso cumprido pelo debate em torno da democratizagdo do acesso a
educagao formal e ao saber acumulado, bem como na questdo da permanéncia na escola,
pode-se dizer que essa foi uma “promessa da modernidade” (SANTOS, 2000) abandonada
pelo modelo social hegemdnico, tendo em vista de que a escola esteve sempre inserida e
reproduzindo esse modelo excludente, ao mesmo tempo dominando o cenario educativo ao
reprimir ¢ impedir espagos alternativos ao sistema oficial. Mesmo mantendo seu carater dual
(um a escola para as elites, outra para as classes populares), a escola destinada as classes
populares esteve para reproduzir as desigualdades. Nesse sentido, as caracteristicas culturais e
condi¢cdes de existéncia das classes trabalhadoras, incompativeis com um curriculo
monocultural e meritocratico que organiza a “ossatura” da escola e do sistema escolar

(MAGALHAES & STOER, 2002) transformaram-se em fator de exclusio:

[...] ndo por coincidéncia, os que permanecem na escola sdo os que melhor se
comunicam, t€ém melhor aparéncia, dominam mais conhecimentos e apresentam
condutas mais adequadas ao disciplinamento necessario ao processo produtivo. Com
uma oferta de empregos formais cada vez mais restrita, a escola continua a
desempenhar uma fungdo de pré-selegdo, articulando-se, assim, a seletividade do
mundo do trabalho. [...]

Em absoluta concordancia com as transformagdes ocorridas no mundo do
trabalho, as politicas publicas e educagdo objetivam a contengdo do acesso aos
niveis mais elevados de ensino para os poucos incluidos respondendo a logica da
polarizagdo. (KUENZER, 2002, p. 42 - 55).
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A democratizagdo enquanto acesso, permanéncia e apropriacao do saber, mesmo que
desejada ou falsamente proferida na retérica oficial, ainda ¢ um fato inédito, impedida pelo
dominio da regulacdo capitalista no confronto com a luta pelo alargamento do espago
educativo. Mesmo assim, pode-se dizer, a partir desse “passeio” historico, que atualmente

estamos em niveis importantes de expansao educacional.

Participagdo enquanto produgdo de novas relagoes de poder

Ao tratar-se da questdo da democracia participativa, muitos autores consideram
inevitavel a referéncia a Grécia Antiga, ber¢o da democracia, mesmo guardadas as distingdes
j& referidas entre aquela sociedade e as sociedades contemporaneas e entre diferengas na
significagcdo dos conceitos referentes ao tema. Nao obstante toda a critica feita atualmente a
uma relativa idealizagdo construida em torno da experiéncia democratica grega e o
apontamento de seus limites e insuficiéncias, ¢ ela a referéncia, inspiracdo do pensamento

democréatico desenvolvido posteriormente:

[...] é a esse regime que se deve a inveng¢do tanto da nocdo de demokratia
quanto das “belas exigé€ncias” as quais se refere. Entre essas exigéncias, a mais
essencial — aquela, justamente, que os modernos, ao menos desde Benjamin
Constant, mais se recusam a comentar e que consistiu, talvez, na mais auténtica
aquisicdo historica de Atenas — permanece infelizmente até hoje um acontecimento
inédito: a plena participacdo politica de todos os cidadados. (VALLE, 2002, p. 28).

Conforme esta autora, através da leitura atenta dos textos da época ¢ possivel deduzir
que havia a participagdo efetiva e intensa dos cidaddos gregos, experiéncia sem igual na
historia. A participagdo politica constituia-se ela mesma numa “escola de democracia”,
diferente da concepgdo de educacdo enquanto atividade prévia e preparatdria para o acesso a

participagao.

Neste “recuo” a Grécia Antiga, quero destacar duas idéias que mantém a sua for¢a no
debate democratico e que funcionardo como “guia” nessa passagem pela historia da educagao:
a plena participagdo politica de todos os cidaddaos e a concepg¢dao de educagdo enquanto
vivéncia de participagdo politica. Estas idéias-for¢a estardo presentes em diferentes momentos

na educagdo, ora apontadas como utopia ou inten¢do retoérica, ora intensamente
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experimentadas, ora duramente reprimidas e contestadas, muitas vezes em grau muito maior

do que a democratizagao do acesso.

Ainda tecendo relacdo com a democracia grega, os processos de democracia
participativa devem ganhar forga na superagdo da democracia entre os iguais, aquela que
propicia espago apenas para uma elite que historicamente teve garantidos os seus interesses,
ou aos que pertencem ao lado privilegiado da sociedade (ainda que ndo componham a elite), e
servir com estratégia de conquista de uma cidadania organizada, compartilhada por todos os
atores sociais, inclusiva dos que estiveram historicamente desprivilegiados. Como nos diz

Demo (1999), esse ndo € um percurso facil:

Os problemas deparados neste caminho sdo complexos e astrondmicos desde
aqueles oriundos de cima — dos iguais que pretendem colaborar em processos
participativos (técnicos, professores, padres e freiras, pesquisadores, intelectuais,
etc.) -, até aqueles oriundos de baixo — dos desiguais, em condigdes de profunda
desmobilizacdo. (id. Ib., p. 34).

Referindo episoddios mais proximos da constru¢do democratica moderna, destaco a
importancia de um momento historico j4 comentado, qual seja, o desenvolvimento mercantil e
o surgimento das cidades, quando se abrem novos espagos educativos e dentre eles, as
universidades. Elas trouxeram formas inéditas de organizacdo educativa, apresentando uma

caracteristica sO sua, que as marcaram enquanto primeira organizagao francamente liberal:

Nao s6 eram os estudantes que determinavam quando deviam ter inicio as
aulas, qual deveria ser a sua duragdo, etc., como também o proprio grupo governante
so tinha poderes delegados. Os estudantes fiscalizavam os seus professores de um
modo que espantaria os anti-reformistas de hoje, que querem volver ao reinado da
toga e do capelo: se o doutor pulava um paragrafo do livro que estava comentando,
os alunos o multavam, e o mesmo acontecia quando ele procurava se eximir de
esclarecer uma dificuldade, alegando que isso seria feito mais tarde, ou quando
insistia demasiado a respeito de outros desenvolvimentos... (PONCE, 1986, P. 101)

Estes novos espacos, em particular as universidades, oportunizaram a burguesia - nova
classe que estava se constituindo com habitantes das cidades ou burgos enriquecidos pelo

florescimento do comércio ¢ das demais transformacodes sociais ¢ econdmicas -, 0 acesso as
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vantagens da nobreza e do clero, bem como o apoderamento paulatino da justica e da
burocracia . Ainda que sob a influéncia da Igreja, que buscou o seu controle, o espirito
dominante nas universidades era leigo, fomentando uma nova atmosfera intelectual, voltada
para o cultivo das ciéncias e conhecimentos que foram legitimando seus estudantes para

assumir os espacos sociais e politicos de poder, em detrimento dos nobres e do clero.

As formas de gestdo escolar, neste novo contexto, mudam bastante: aos poucos, a
escola fica praticamente desvinculada do controle da igreja, passando a ser administrada por
mestres livres, que cobram dos alunos pelo ensino, ou assumida pela comuna; esta
responsabiliza-se pelo pagamento dos mestres e oferece gratuitamente o ensino as criangas;
ou administrada por associacdo de mestres, as quais responsabilizam-se pela administragao
escolar e contratam outros mestres para ministrar o ensino. Também os métodos de ensino
passam por uma verdadeira revolugdo, a partir do desenvolvimento do movimento
denominado humanismo, que buscou formas mais humanas e cultas de instru¢do, opondo-se

as praticas sadicas e severas de disciplinar e as praticas repetitivas de transmissao dos saberes.

A partir do periodo revolucionario na Franga (e também nas Américas), intensifica-se
a concepcao de educagdo enquanto elemento regulador e construtor desse novo modelo de
sociedade, que passa a ser considerada, a partir de entdo, um fato politico. Em fung¢ao disso, o
Estado ¢ solicitado a uma intervengao inovadora no campo da educag¢ao, chamando para si a
tarefa da formagao e instrug¢do do cidaddo, através da educagao publica. O fragmento a seguir

registra este novo referencial:

[...] nunca anteriormente se havia discutido tanto a formagdo do cidaddo
através das escolas como durante os seis anos de vida da Revolugdo Francesa. A
escola publica ¢ filha dessa revolugdo burguesa. Os grandes teodricos iluministas
pregavam uma educagdo civica e patridtica inspirada nos principios da democracia,
uma educacdo laica, gratuitamente oferecida pelo Estado para todos. (GADOTTI,
1993, p.88)

Também propostas especificas em relacdo a democratizagdo da gestdo foram

elaboradas a partir desse novo paradigma, com estratégias de participagcdo da comunidade:

Ja na época das revolugdes burguesas — e em particular da Revolugdo
Francesa, no periodo da Convengdo — a burguesia percebeu que a pedagogia dos
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oratorianos, jesuitas e dos irmaos das escolas cristds vinculadas ao ‘Antigo Regime’
era inadequada a formagdo do cidaddo, categoria com que a burguesia francesa fez
seu ingresso na historia. Dai, as medidas que ela tomou para suprimir a aristocracia
do saber e do poder, criando um conselho de pais de familia eleitos pela ‘base’, que
institucionalizasse a participagdo dos pais na escolha dos professores e na
administragdo da escola, definindo as condigdes em que se operaria a igualdade de
oportunidades garantida pelo ensino gratuito, obrigatério e leigo. (Mauricio
Tragtenberg in PISTRAK, 1981, p. 8).

Outro exemplo ¢ o Plano Nacional de Educagdo, de Lepelletier, citado em Gadotti
(1993), que propos a democratizacdo da gestdo. O artigo XXIV previa, para “reger e velar
pelos estabelecimentos de educagdo nacional”, um conselho de pais de familia composto por
cinqilienta e dois membros, cuja fungdo seria definida em regulamento. Desse coletivo, seriam
escolhidos quatro membros para gerenciar as roupas ¢ alimentos a serem fornecidos as
criancas, além de estabelecer os géneros de trabalhos manuais a serem executados pelos

estudantes.

E nesse momento historico que a gestdo educacional foi “destacada” mais
especificamente como um contetido de debate, para além das questdes tao polémicas em torno
de acesso da populacdo e das questdes metodologicas, sendo elaboradas proposicoes
especificas em relacdo ao planejamento e administra¢do do sistema educacional e das escolas.
Suponho que essa “inovagdo” esteja relacionada ao novo paradigma da Razdo, que substitui
também os propositos da pedagogia, antes ligados a formacdo do homem religioso, que
passou a enfocar o progresso e a racionalidade humana. Nesse sentido, a racionalidade na
organizagdo das institui¢des, dirigida para o progresso e objetivos especificos, compds esse

novo modelo.

Um importante impulso na discussdo da democratizagdo da educagdo ¢ dado pelo
pensamento socialista, cuja formagao se deu a par da revolugdo burguesa, no movimento
popular pela democratiza¢ao do ensino, com o engajamento de intelectuais comprometidos
com as classes populares e com a transformagao social, e que a partir do desafio da Revolucao
Russa ¢ adensado, ampliado com a necessidade de articular a educagdo com os ideais

revolucionarios. Enfatiza a relacao escola/ trabalho e a importancia da auto-organizagao:

Pistrak acentua a importancia do contato entre as diversas organizagdes
infantis e outras escolas fundadas na auto-organizacdo. A participacdo das criangas
no trabalho pedagogico no Conselho Escolar (onde constituem a metade) ¢
fundamental. Pistrak lamenta que essa propor¢do de representagdo tenha sido
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diminuida posteriormente, pois, na medida em que as criangas sintam que sdo
criadores organicas da escolas elas podem perfeitamente tomar parte no trabalho de
sua administragdo ¢ da sua pratica educativa.(TRAGTENBERG apud PISTRAK,
1981, P. 22).

Dentre os tedricos engajados nesse movimento, alguns expressaram claramente
proposi¢des em relagdo a gestdo educacional: Victor Considerant (1808/1893) defendeu uma
educacdo publica com a participacdo do estudante na organizacdo ¢ na gestdo do sistema de
ensino. Lénin (1870/1924) propds, em notas escritas para a revisao do programa do Partido
Comunista, conforme citagdo de Gadotti (1993, p. 122), “a abstencdo do poder central de toda
a intervencdo no estabelecimento de programas escolares e na selecao do pessoal docente; a
eleicdo direta dos professores pela propria populagdo e o direito desta de destituir os
indesejaveis;”. Pistrak'® , um dos primeiros educadores da Revolugio Russa, propunha a auto-
organizacdo dos estudantes e o trabalho coletivo como estratégia de superacao do
autoritarismo da escola burguesa. Puni¢des s6 poderiam ser estabelecidas em assembléias dos
estudantes. Propds a alternancia dos alunos nos Conselhos, através de mandatos curtos, para

possibilitar vivéncia de todos como representantes/ conselheiros.

Ainda Lunatcharsky (1875/ 1933), organizador da escola soviética durante a
Revolugdo Russa, instituiu o trabalho como principio educativo e criou o conselho de escola,
proposto como organismo responsavel pela autogestdo escolar. Esse conselho seria composto
de todos os trabalhadores da escola, de representantes da populagdo ativa do distrito escolar,
de alunos mais velhos e de um representante da se¢ao para a formacao do povo. Makarenko
(1888/ 1939), influenciado pela Escola Nova, elaborou um programa incluindo principios
democraticos, como a decisdo coletiva em oposi¢do ao governo individual, a autonomia de

departamentos através de eleicdo do lider em assembléia geral.

Em sintese, o pensamento socialista sublinha a importancia da democratizacao através
da participagdo na gestdo escolar, da relacdo organica com o trabalho, da emancipa¢do nao s
da Igreja, mas também do Estado, com a intervencdo e controle do espago publico pela

populagdo.

O movimento denominado Escola Nova foi um vigoroso elemento de renovagdo do

pensamento pedagdgico, trazendo as contribuicdes da psicologia e colocando como eixo

'8 Cujo livro ja citado: “Fundamentos da escola do trabalho”, escrito em 1924, contém a sistematizagio de suas idéias acerca da
organizagdo escolar, enfatizando os Complexos Temadticos nos programas de ensino e os conselhos de escola como forma de organizagio
discente.
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central do ensino a atividade da crianga, o autogoverno e a cooperagdo, € nao mais a
instrucao/ transmissao, como na educagdo tradicional. Centrou-se mais nas questoes didatico-
metodoldgicas, ndo abordou a questdo da divisdo da sociedade em classes e a conseqiiente
diferenciacdo da escola, mas mesmo assim influenciou o pensamento anti-autoritario na

educacdo, defendendo a convivéncia democratica, a pratica do senso critico ¢ da liberdade.

A questdo da democratizacdo da gestdo da escola vai esmorecendo enquanto ideal
burgués, na medida em que essa classe busca o controle dos espagos de produgdo e
reproducdo da sociedade, dentre os quais a escola figura como central na formacao tanto das

elites quanto das classes trabalhadoras.

No século XX, varios autores retomam com for¢ca essa questdo e trazem sua

contribuicdo para o pensamento anti-autoritario na educagao:

Lobrot fez uma critica nitidamente a burocracia e ao funcionamento
burocratico da instituicdo educativa. A autogestdo pedagogica seria uma preparagao
para a autogestdo politica. A autogestdo deveria ocorrer nas brechas do sistema
social, de forma a criar ilhas de acdo antiburocratica que modificariam o equilibrio
social até a completa autogestdo das instituicdes. (GADOTTI, 1993, P. 178).

Freinet, outro importante pensador desse século, propOs, dentre suas invariantes
pedagogicas:

24 invariante: a nova vida na escola supde a cooperacao escolar, isto €, a
gestdo da vida e do trabalho escolar pelos que a praticam, incluindo o educador; 27°
invariante: a democracia de amanhd prepara-se pela democracia na escola. Um
regime autoritario na escola ndo seria capaz de formar cidaddos democratas; (apud
GADOTTI, 1993, p. 180).

Na década de 20, foram empreendidas duas experiéncias em escolas na perspectiva de
autogestdo: em 1920, abrem-se quatro escolas em Hamburgo, que formavam parte do sistema
publico oficial. Em 1921, ¢ criada no Reino Unido a escola de Summerhill. Conforme
descri¢do realizada em periddico da UNESCO (Estudios y documentos de educacion, n°39)
entitulado “La autogestion em los sistemas educativos”, as escolas de Hamburgo

caracterizavam-se pela falta de programas anuais, de horarios fixos, regulamentos ou castigos.
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Os professores buscavam romper com a tradicional relagcdo vertical com os alunos, vivendo
com eles como auténticos camaradas. Eram os estudantes o responsaveis pelo disciplinamento

coletivo:

Se convocaron asambleas generales en las que los nifios se reprochaban
mutuamente el desorden y la anarquia y en las que trataron también de poner
remedio. Se prometid velar por un mejor orden y ejercer un control mutuo; en
algunas escuelas se design6é un comité de alumnos al que se otorgd derechos de
policia y se le hizo responsable de la disciplina en la escuela. (UNESCO, 1881, p.
9).

O modelo desenvolvido em Summerhill era semelhante: cursos facultativos, liberdade
de aprender, investimento na autogestdo. E também havia assembléias gerais semanais, nas

quais se encaminhavam as deliberagdes da escola:

Summerhill tiene un gobierno auténomo, de forma democratica. Todo lo que
se relaciona com la vida del grupo, castigos inclusive, se establece como resultado
de una vocacion que se lleva a cabo durante la asamblea general del Sabado. Cada
miembro del personal docente y cada niflo, sea cual su edad, tienen un voto. (Id. Ib.

p. 10).

Muitas experiéncias foram desenvolvidas em varias partes do mundo inspiradas nesse
modelo de escola, ou em outras perspectivas de autogestdo, que enfatizam ndo tanto a gestao
global e coletiva do espago educativo, mas a liberdade e a individualizagdo dos processos de
aprendizagem, como propde a pedagogia libertaria e a pedagogia ativa. Estas experiéncias
sempre estiveram “de frente” com a questdo da sociedade mais ampla: “em que medida ¢

possivel mudar a escola sem mudar a sociedade como um todo?”.

Apds a Segunda Guerra Mundial, muitos autores dedicaram-se a critica do papel
exercido pela escola, qual seja, de reprodugao e doutrinagdo explicita ou dissimulada em favor
do pensamento dominante, tanto de regimes autoritarios, por exemplo, as experiéncias de
totalitarismo vividas na Europa, bem como de regimes ditos democraticos, mas que, através
do poder econdmico e cultural, exercem o controle e limitam o exercicio da cidadania e da

liberdade as classes dirigentes.
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Novas experiéncias sao desenvolvidas como alternativa ao modelo educacional
tradicional. Valendo-me ainda do periédico da UNESCO (1981) ja citado, refiro a experiéncia
de Oslo, forjada a partir do chamamento de estudantes inconformados com a escola
autoritaria. Foi aberto um liceu experimental, administrado por um Conselho Executivo,
constituido por quatro alunos, trés professores, um representante dos pais de alunos, mais o
diretor. Todo o funcionamento geral do liceu era acordado m assembléias gerais. Também em

Querbes houve uma experiéncia de autogestdo, mas mais limitado ao espago da sala-de-aula.

Por sua vez, os movimentos sociais se revitalizam na segunda metade do século, no
periodo pos-guerra, principalmente a partir de 1968, com as lutas estudantis, aliadas as lutas
operarias € a um novo e radical feminismo, que contestaram tanto as propostas da escola
burguesa como da escola socialista, em fun¢do das contradigdes e limites que ambas carregam
na sua implementa¢do concreta. Estes movimentos, protagonizados pelas chamadas minorias,
compostas por segmentos sociais destituidos de poder, como os estudantes, os negros, as
mulheres, os homossexuais, as populagdes indigenas, reivindicam maior participacdo nas
decisdes no campo da educacdo e nos diversos setores da politica, trazendo como eixo de

mobilizagdo a autonomia, autogestdo e o dialogo. (ARANHA, 2002).

E a partir desse periodo que surgem varios organismos internacionais
(MANACORDA, 1983) com a fun¢ao de buscar a estabilidade econdmica e social, evitando
novos conflitos mundiais e locais. No caso especifico da educagdo, vérias institui¢des
responsabilizam-se pela articulagdo das politicas em nivel mundial, sendo os mais importantes
a UNESCO, o Banco Mundial e a CEPAL, cujas acdes intensificam-se a partir da década de
1970, como estratégia de dinamizar a educagdao como elemento fundamental nos processos de
reestruturacdo da producdo e das estruturas de poder, caracterizadas agora pela
transnacionaliza¢do da economia. Estas acdes vao desde a fiscalizagdo e financiamento até a

proposicao e assessoria das politicas publicas em educagdo.

O crescimento das contradi¢des e a conscientizagdo da inadequacdo do modelo
tradicional de escola favorece nos anos 70 o surgimento de experiéncias de autogestdo,
mesmo no interior dos sistemas oficiais de ensino. Apenas para elencar mais alguns exemplos
e suas caracteristicas (conforme UNESCO,1981), destaco a experiéncia da Escola de Jonathan
de Saint-Laurent, na qual a gestdo ¢ exercida autonomamente pelos pais, professores e alunos.
Os pais participam na execu¢do de servigos, dando aulas e tomando aulas, além da

participagdo na gestao pedagdgica administrativa. Cada turma ¢é responsavel pela organizagao
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inclusive dos recursos financeiros destinados a cada grupo. O governo repassa um percentual

de recursos, mas também a escola recebe contribuigdes dos pais.

No Peru, desenvolveu-se uma experiéncia de autogestdo escolar em uma comunidade
de camponeses, caracterizada ja por praticas sociais auto-gestiondarias (conselhos comunais
que administram bens e servigos coletivos). O planejamento educativo se faz com a
participagdo das familias e institui¢cdes, articulado com as diretrizes nacionais. O trabalho
inicia por comités locais de investigacdo para elaboragdo de diagnodstico, com a participacao
de toda a comunidade. Por ultimo, faco referéncia as informagdes da UNESCO sobre a
experiéncia vivida no sistema educacional da Tugusldvia, no qual, em todos os niveis
educacionais, havia a interven¢do de cada comuna na gestdo, com a definicdo de programas

de ensino em cada escola, com plena autonomia.

A partir da década de 80 a educacdo reassume posi¢do de centralidade na nova
regulagdo social e econdmica, sendo retomada fortemente a crenca de que ela ¢ elemento
fundamental tanto no crescimento econdmico quanto no desenvolvimento social e na melhora
da qualidade de vida dos individuos. Nesse sentido, estes organismos internacionais enfatizam
a gestdo do sistema e das unidades escolares na perspectiva da modernizagao técnico-racional
empresarial, e defendem a universaliza¢ao do acesso a educagao basica como ponto central de
suas politicas educacionais, a ser atingido através de um “pacote” de reformas, sob a
orientagdo desses Orgdos. A democratizagdo da gestdo, desideologizada e ferramenta da

modernizagdo, segue, portanto, essa perspectiva:

A escola é uma empresa, uma “empresa-educativa”, como se afirma em
documento da UNESCO, ou como argumentava o ministro francés Jean-Pierre
Chevénement (1985, p. 203), ¢ uma “industria de mao-de-obra”, como se refere em
textos da OCDE. E preciso, portanto, geri-la enquanto tal. A administragdo escolar é
sobretudo, e acima de tudo, “administra¢do”, e muito menos “escolar”, conforme
denuncia Celestino Silva Junior. As ideologias gestiondrias informam o novo
discurso ¢ as novas politicas de modernizagdo, com as palavras-chave “empresa”,
“capacidade”, “competéncia”, “partenariado”, a cabeca; é essencial o crescimento do
sistema com menores despesas, aumentar a qualidade (questdo que se sucede ao
problema do acesso) com menores investimentos, ¢ imperioso aumentar a
produtividade, quantificar recursos e os resultados obtidos, aferir a qualidade.]...]]

A democratizagdo, a participagdo e a autonomia, a idéia de “projeto
educativo” e de “comunidade educativa” sdo idéias que ndo desaparecem pura e
simplesmente; pelo contrario, ressurgem com maior intensidade e freqiiéncia, mas
concentrando novos significados que decorrem das orientacdes acima referidas.
(LIMA, 2002, p. 24).
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E dificil pensar os conceitos elencados (democracia, participagdo, autonomia) na
perspectiva apresentada anteriormente. Mas, a partir de uma reducao desses conceitos, de
gestdo democrdtica para gestdo escolar participada, o que se observa ¢ uma obsessdo pela
eficacia, na qual a avalia¢do e gestdo participada buscam atingir metas centralmente definidas

nesse rumo, buscando os novos padrdes do mercado. Conforme Kunzer:

As profundas modificagdes que tém ocorrido no mundo do trabalho trazem
novos desafios para a educagdo. O capitalismo vive um novo padrdo de acumulagdo
decorrente da globalizagdo da economia e da reestruturagdo produtiva, que, por sua
vez, determina novas formas de relacdo entre Estado ¢ sociedade. Como resposta as
novas exigéncias de competitividade que marcam o mercado globalizado exigindo
cada vez mais competitividade com menor custo, a base técnica de produgdo
fordista, que dominou o ciclo de crescimento das economias capitalistas no pds-
guerra até o final dos anos 60, vai aos poucos sendo substituida por um processo de
trabalho resultante de um novo paradigma tecnolégico apoiado essencialmente na
microeletronica, cuja caracteristica ¢ a flexibilidade. (2000, p. 33).

Essa direcdo das reformas educacionais ¢ enfatizada em Krawczyk (2002),
comentando a busca de uma nova governabilidade em educagdo, realizada sob o discurso de
potencializagdo da solidariedade dos diferentes atores para que confluam na melhoria da

qualidade do ensino:

A descentralizacdo da educagdo, apresentada pelos discursos oficiais —
nacional e internacional — como uma tendéncia moderna dos sistemas educativos
mundiais, tem sido ndo s6 um objetivo preferencial das politicas na area, produzidas
na regido a partir da década de 1980, como também tem dado coesdo ao conjunto de
politicas educacionais nas tltimas décadas. (Id. Ib. p.59).

Conforme se pode ressaltar pela revisdo bibliografica, alguns dos conceitos
fundamentais dessas reformas, relacionados ao tema deste trabalho, sdo: a descentralizacgdo e
autonomia administrativa, que passam por reforcar a autoridade de diretores e professores na
tomada de decisdes em relagdo a alocacdo de recursos, programas de ensino, calendario (e
horario de funcionamento) escolar, bem como na captagdo diversificada de recursos
financeiros, compartilhando os custos da educagdo com as comunidades; a convocagdo dos
pais e da comunidade para uma maior participa¢do na escola, que passa pela contribuicao

econdmica, participagdo nos critérios de sele¢do e da gestdo escolar.
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Na Conferéncia mundial Sobre Educagdo Para Todos (1990), também se fez mengao a
necessidade de novos arranjos sociais na gestao educacional, nas reformas educacionais a

serem implementadas globalmente:

A “Declaragdo Mundial” da Conferéncia de Jomtien refere-se as aliancas
intergovernamentais, intersecretarias, entre Orgdos governamentais e nao-
governamentais e também destas com as comunidades, as familias e os cidadaos.
Essas aliancas objetivam o planejamento, a administracdo, a implementagdo e a
avaliacdo da educagdo basica. [...].

Nao havera transformagdo substancial do quadro educacional hoje
diagnosticado mundialmente se as politicas educacionais ndo expressarem a vontade
da maioria das sociedades. Para tanto a existéncia de democracia é fundamental. A
eficacia e legitimidade das politicas dependem do compromisso dos povos com sua
elaboracdo e decisdo. (GADOTTI, 1990, P. 16).

Nessas reformas, aos Estados esta previsto um papel fundamental, no sentido de
estabelecer, através de seus governos, padrdes minimos, como o curriculo nacional e outras
normas de organizagdo, construir medidas que facilitem a obtencdo de recursos, além de
compartilhar o financiamento, ¢ monitorar o desempenho escolar, através de estratégias de
avaliacdo externa. A valorizagdo de relatorios e o estabelecimento de indices nacionais
compdem essas estratégias de controle externo, a par de uma retorica de participacdo. Enfim,
buscam transferir a responsabilidade do financiamento da educacdo e de gestdo de
dificuldades periféricas locais para a sociedade civil, enquanto centralizam as fun¢des de
planejamento e avaliacdo no “topo” dos sistemas, buscando a aplicagdo das teorias de
administracdo empresarial para os sistemas publicos de educagdo, implementando nestes

estratégias de privatizacdo (BARROSO, 2000).

Em linhas gerais, nessas reformas, o tema de autonomia da escola esteve associado
predominantemente ao financiamento, com o fortalecimento das Associagdes de Pais e
mestres em detrimento dos Conselhos Escolares, e de mecanismos que estabelecem
competicao entre as escolas, a partir de padrdes de “qualidade”, o que acaba promovendo uma

visdo privatizante do ensino publico na gestao educacional.

A entrada no século XXI trouxe consigo todas as contradi¢des e conflitos vividos na
historia da educagao: por um lado, a for¢a da tradi¢do, buscando regular através de reformas e
intervengdes do Estado e das classes dirigentes, mantendo sob controle os limites da

modernizagdo, as relagdes e praticas de poder. Por outro, aqueles excluidos dos centros de
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decisdo buscando constituir novas relagdes, tencionando para o ‘“alargamento” e
resignificagdo do espago publico. Os diferentes interesses e matizes presentes neste campo

criam diferentes contextos e “predominancias”.

O confronto a essa concepcdo mobiliza muitos educadores na compreensdo desses
processos de modernizacdo e das novas tendéncias pedagogicas, a fim de construir teorias de
resisténcia e espagos de transformagdo. A idéia da plena participacdo do cidaddo e da
educacdo enquanto vivéncia politica democratica ¢ ainda o estado desejado desses

movimentos:

Estas novas sistematicas devero promover a participacdo do aluno no
acompanhamento, consciente e critico, de sua rela¢gdo com o conhecimento, para que
ele possa compreender as novas formas de controle social e do trabalho e participar
das negociagoes, de modo a usar seu conhecimento e experiéncia ndo s6 como
moeda de troca, mas também como insumo necessario a constru¢do de novas
relagdes entre capital e trabalho menos desiguais, e que historicamente possam um
dia levar a sua superacdo. (KUENZER, 2002, p. 52).

Busquei situar, nessa “passagem” pela historia da educagdo, os significados, as
nuances assumidas pelo conceito de gestdo, de democratizagdo educacional, de gestdao
democratica, em nivel do concebido, do efetivamente implementado nos diferentes periodos,
bem como dos valores e interesses inseridos tanto nas concepgdes quanto nas acgdes. O
objetivo, com esse panorama, foi construir um referencial comparativo no momento da
analise da experiéncia de Porto Alegre: quais dessas referéncias estardo presentes no processo
local? A que tendéncias estara subordinada a trajetoria aqui transcorrida? Enfim, poder
observar qual a dire¢do predominante dentre estas diferentes —e até antagbnicas -

possibilidades construidas em termos de democratizagao e gestdo democratica da educacao.

No capitulo seguinte, sera abordado o movimento da democratizagdo da educacgio e da

gestao democratica no caso especifico do Brasil.
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3 Capitulo III
EDUCACAO NO BRASIL NO BOJO DO CONTEXTO SOCIAL LOCAL
E GLOBAL

A questdo democratica no Brasil sempre foi uma pauta dificil de ser inserida no
cenario dos debates sociais e politicos. A passagem de coldnia portuguesa para Império
independente politicamente de Portugal, bem como a passagem de Império para Republica foi
feita quase sem alteragdes e rupturas significativas, a partir de acordos orquestrados pelas
elites, que puderam garantir, mesmo nesses movimentos de transicdo, 0s seus interesses €
posicdes de dominio. Essa tradicdo fundante altera-se pouco e lentamente, com a
predominancia de ditaduras que colocam a democracia, mesmo formal, numa situa¢do de
excepcionalidade em nossa historia (MACHADO, 2002). A partir desses condicionantes, o
modelo educacional desenvolvido caracterizou-se pelo autoritarismo e exclusao, com poucas

“zonas de escape” para a vivéncia de experiéncias contra-hegemonicas:

A construgdo da democracia, para além das eleigdes e representacdes
formais, através dos sistemas eleitorais, envolvendo a efetivacdo de direitos
politicos, civis, sociais e culturais, é tarefa ainda a ser construida na sociedade
brasileira. Isto porque o Brasil se constituiu historicamente como uma sociedade
autoritaria, excludente, desigual e subordinada aos ditames externos. Nesta, o Estado
foi, e é, utilizado em beneficio de minorias, em conluio com seus ‘“associados”
externos, os quais construiram mecanismos de poder avessos a democracia e a
participagdo popular. Além disso, mantém nas forgas repressivas (em diversos
niveis) os “bastides” da sua ordem. A educagdo e os processos educativos formais
de gestdo caracterizam-se, portanto, por tais condicionantes historicos, que se
reproduzem nos valores, nas praticas e nas concepgdes de ensino e de saber. (id. Ib.,
p- 293).
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A posi¢ao de subordinacdo no contexto mundial, situando-se a principio enquanto
colonia e em seguida atravessando séculos na condi¢do de pais de economia dependente, com
a dita colaboracdo e parceria de elites nacionais que lucraram com esse modelo econdomico
subordinado, limitou as possibilidades de desenvolvimento de politicas sociais, dentre elas as
politicas educacionais, na mesma medida em que estas puderam acontecer nos paises
desenvolvidos, sob o modelo do “Estado de bem-estar” (que garante politicas sociais a toda
populagdo), possivel mesmo nos paises capitalistas. Ao contrario, esse arranjo peculiar da
sociedade brasileira ndo permitiu que no Brasil uma grande parcela da populagdo tivesse
acesso aos direitos sociais e politicos mais elementares. Passo a ilustrar a algumas
caracteristicas da educacdo formal que se desenvolveram ao longo da histdria, alicercadas
nesse modelo autoritdrio e excludente, a fim de construir os fundamentos das politicas
educacionais desenvolvidas atualmente, apoiando-me principalmente em Aranha (2002),

Gadotti (1990, 1993) e Ghiraldelli (1991), entre outros historiadores da educacao brasileira.

Nos primeiros tempos de “descobrimento” desse territério (1500) por Portugal,
enquanto transcorreu o episddio Brasil-colonia, o modelo politico desenvolvido objetivou a
domesticacdo e aculturagdo. A pouca educacdo formal aqui desenvolvida foi um instrumento
fundamental nesse processo, realizada nesse periodo pela Igreja, através dos padres jesuitas da
Companhia de Jesus, que, diga-se de passagem, tiveram acao intensa no empreendimento de
ataque a Contra Reforma, portanto contrarios a todos os elementos democratizantes trazidos
por esse movimento, ja& comentado em capitulo anterior (GUIRALDELLI, 1991; ARANHA,
2002).

Havia a preocupacgao, conforme Aranha (2002), com o acesso de todos os setores da
populacdo a escola, incluindo indios e filhos dos colonos pobres, que inicialmente
compartilhavam as mesmas escolas; contudo, a educa¢do nao era meta prioritiria em si, mas,
como ja foi dito, dispositivo de colonizagdo. Porém, conforme o ocorrido na Europa,
concebiam-se diferentes objetivos e conteudos de ensino, de acordo com os segmentos
sociais: aos indigenas, o contetdo principal — e exclusivo — era a cristianizagdo e a
pacificacdo, enquanto que para os filhos dos colonos estavam incluidos a leitura e a escrita,

além de outros rudimentos em algumas areas do conhecimento.

No século seguinte o modelo nao apresenta grandes mudancas, com uma escola
elementar catequética para os indios, de leitura e escrita para os filhos de colonos pobres, e
uma escola conservadora, de “base humanistica”, impermeavel as inovacdes da ciéncia e da

tecnologia emergentes na Europa, para as elites. O fato novo ¢ a pressao feita pelos mestigos,
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reivindicando espagos na educagdo, e de uma pequena burguesia que vé na educacao um dos

elementos necessarios para sua almejada ascensao social.

Além desse movimento em direcdo a ampliagdo do acesso, pouco nestes dois séculos
pode ser resgatado enquanto aspectos democratizantes. Ao contrario, a tradi¢do educacional
no Brasil ¢ fundada a partir desse modelo conservador, excludente e reprodutor das
desigualdades, instrumento da colonizagdo ¢ dominacao, ao qual a Igreja Catolica, diferente
do contexto europeu, ndo encontra resisténcia. Aqui, sua influéncia foi mais profunda e

duradoura, por ndo encontrar contraponto.

A Companhia de Jesus vai consolidando, através também de seu dominio no campo
educativo, uma importancia politica e econdmica tal que passa a ser uma ameaga para as elites
governantes. A animosidade contra os jesuitas culmina com sua expulsdo do Brasil, o que
desmonta com o sistema educativo que implementaram, fato positivo para a Coroa
portuguesa, mas um retrocesso para o Brasil, pois ficamos mais de uma década sem qualquer
estrutura de ensino. Ainda que pesem contra os jesuitas o tipo de ensino que aqui
desenvolveram, ao menos semearam os gérmens de uma certa “unidade” nacional. Mesmo
assim, seu projeto educativo estava longe de incorporar os conflitos e disputas nesse campo,

como acontecia na Europa:

Quando expulsos, em 1759, os jesuitas nos legaram um ensino de carater
literario, verbalista, retorico, livresco, memoristico, repetitivo, estimulando a
emulagdo através de prémios e castigos e que se qualificava como humanista-
classico. Enclausurando os alunos em preceitos e preconceitos catélicos, inibiu-os de
uma leitura do mundo real, tornando-os cidaddos discriminatérios, elites capazes de
reproduzir “cristdimente” a sociedade perversa dos contrastes ¢ discrepancias, dos
que tudo sabem e tudo submetem. Inculcaram a ideologia do pecado e das
interdigdes do corpo. “Inauguraram” o analfabetismo no Brasil. (FREIRE, 1989, p.
41)

Apds, em 1772, implanta-se o ensino publico oficial, com a nomeagdo de professores
pela Coroa, estabelecimento de planos de estudo, inspecdo e financiamento, através de
imposto com destino especifico. Inicia-se ai, conforme Sérgio Buarque de Holanda, citado em
Aranha (2002), a pratica do desvio de recursos da educacgdo, j& que nem sempre o imposto
recolhido era aplicado neste fim. Surge mais tarde a necessidade de suprir o aparato

burocratico brasileiro que se complexificava, juntamente com mudangas econOmicas e
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sociais, originadas, entre outras razdes, pela vinda da familia real. Em fun¢ao disso foram

criados muitos cursos profissionalizantes.

Os clementos democratizantes deste momento sdo recebidos indiretamente no Brasil,
através dos jovens da elite, que podem estudar nas universidades da Europa, e também
aqueles indicados pelo governo portugués a freqiienta-las, pelas necessidades da estrutura
administrativa que vai-se complexificando. O contato com os ideais da revolugdo burguesa
trazem ao Brasil, ao retornarem estes estudantes, as aspiragdes democraticas que inclusive

contribuirdo diretamente nas conjuragdes a favor da independéncia do pais.

Apesar disso, vive-se aqui distante dos movimentos revolucionarios, seguindo na
constru¢do de uma sociedade autoritaria, agraria e escravocrata, sem demanda por
desenvolvimento, conquistas cientificas e por educacdo, com um ensino de estrutura precaria,
classico e retorico. Enfim, consolidando um modelo muito distante ainda de movimentos pela

democracia, que mais tarde surgirdo em contraposicao a esta tradicdo.

Por outro lado, o interesse na inculcagdo da submissdao, obediéncia, hierarquia e
disciplina moveram a implementacdo de uma estrutura de ensino que em certo sentido era

popular e publica, se bem que na dire¢ao que nos aponta Freire (1989):

Se por educacgdo popular se entender a educacdo elementar e por educagdo
publica a que recebia verbas do Poder Publico e fornecia titulos reconhecidos
oficialmente por este, entdo podemos aceitar as categorias em questdo como
preocupagdo da organizagdo escolar jesuitica colonial. (Id., Ib., p. 38)

O abandono paulatino da educacdo indigena, por “ndo surtir efeito”, ¢ mobilizado pelo
desinteresse em investir nesse segmento, buscando outras estratégias (o exterminio, por
exemplo) de ‘lidar” com essa parcela da populagdo. Mas também revela um certo nivel de
resisténcia da cultura indigena, que incorporaram elementos da cultura do colonizador a sua,

mas nao através do processo esperado, de total aculturagdo.

Na transi¢do para o Império (1822), continuamos com uma economia agraria, voltada
para a exporta¢do, baseada na monocultura dos latifindios e no trabalho escravo. Neste
cendrio, ¢ dificil que o campo educacional sofra grandes modifica¢cdes em relagdo ao modelo
anterior. A discussdo que figurou sucintamente nos debates da Assembléia Constituinte,

dissolvida pelo imperador (e que portanto ndo teve efeito concreto na legislacdo do pais)
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tratava de regulamentar a implementacao de escolas em cada subdivisdo de comarcas, além de
autorizar qualquer interessado abrir aulas para o ensino publico. A Constituicdo outorgada
define, em poucas passagens sobre a educacdo, que a instru¢cdo primadria serd gratuita a todos
os cidaddos (GHIRALDELLI, 1991). Porém, essa garantia ndo saiu da “letra da Lei”, porque
na pratica dominou o ensino privado sob a hegemonia da Igreja (GADOTTI, 1990).

O debate posterior neste campo caracteriza-se, conforme Freire (1989) pelo
distanciamento entre o concebido em leis e projetos, que buscou incorporar os ideais liberais
em voga no continente europeu, ¢ o que foi efetivado, bem como a importagdo de modelos
educacionais sem a problematizacdo acerca da realidade brasileira. As discussdes sobre a
necessidade de educagdo popular e autonomia do pensamento educacional, em conformidade
com a democracia, com muito custo chegaram “ao papel”, de maneira fragmentaria, sem

comprometer uma acao mais efetiva.

A instituicdo de um plano nacional de educagdo, prevendo uma estrutura e um sistema
educativo articulado no pais ndo passaram das intengdes e dos projetos de lei. Também no
estabelecimento dos curriculos, havia diferenciagdes em relagdo a género (“o curriculo para o
sexo feminino excluia a geometria, resumia a aritmética 4s quatro operagdes € acrescentava
prendas domésticas” FREIRE,1989,p.49) e aos segmentos sociais. A mesma autora credita a
manutengdao do modelo de producdo e da escraviddo como fatores que ndo demandaram um
maior interesse pela educagdo, pois era desnecessario outro instrumento que ndo a violéncia
utilizada contra os escravos na regulacao social e economica. As camadas que tinham acesso a

educacao seguiam supridas por aulas avulsas ou preceptores.

Na leitura dos poucos relatérios sobre a educacao nacional deste periodo, Freire (1989)
aponta ainda varios problemas do modelo adotado: o ensino mutuo, no qual um estudante
mais velho monitorava e reproduzia o ensino a um grupo mais novo, nao estava surtindo bons
resultados; mesmo nas escolas publicas, com o ensino gratuito, ndo havia possibilidade de
permanéncia das camadas populares, pois livros e materiais ficavam por conta dos estudantes
e suas familias, que ndo dispunham de condi¢des para adquiri-los; a dualidade de poderes para
legislar e organizar o ensino, ficando o elementar e médio sobre a responsabilidade das
provincias e o superior — ¢ 0 médio ministrado na capital do Império - a cargo do governo
central, gerou distor¢des, pois as provincias ndo dispunham de recursos humanos e
econdmicos para assumir suas responsabilidades; havia falta de professores para ministrar as
aulas; apenas 10% da populacdo livre em idade escolar (25% da populagdo era escrava, sem

acesso a educagdo) freqiientava a escola primaria; o método adotado ndo preparava os alunos
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para os niveis posteriores; havia avaliagdo e fiscalizacdo externa, porém insuficiente para o
modelo proposto; prédios em péssimas condi¢des e insuficientes, professores mal-pagos,
desinteresse das familias; estes relatdrios expressavam, em geral, o descaso com a educagdo
de parte do estado brasileiro, com um investimento restrito ao ensino superior, dirigido as
elites e as necessidades do aparelho estatal. Enfim, a educacdo reproduzia a cultura
antidemocratica que se vivenciava na sociedade, a qual embasou as grandes desigualdades

sociais presentes até hoje.

Somente ao final desse periodo surgiram e tomaram forca idéias mais arrojadas,
relatadas em Aranha (2002) como as propostas por Ledncio de Carvalho, defendendo “a
liberdade de ensino, de freqiiéncia, de credo religioso, a criacdo de escolas normais ¢ o fim da
proibicao da matricula de escravos” (p. 156) bem como o incentivo a criacdo de escolas com
propostas diferentes. Apesar de terem sido incorporadas a Lei, estas idéias também nao
prosperaram em termos concretos. Entretanto, comecam a semear esperancas de
transformagdo e democratizacdo no campo educacional. Podemos contar, portanto, trés
séculos de uma tradi¢do autoritaria, quase que inabalada por movimentos contraditdrios, sem
deixar de frisar que esta foi a estrutura de base, introdutoria ao desenvolvimento do modelo

educacional brasileiro.

O advento da Republica no Brasil, resultado de um golpe militar apoiado por
fazendeiros ¢ a classe média urbana, foi a culminincia das tltimas décadas de ruina do
Império, nas quais ja se ensejavam profundas transformacdes na sociedade brasileira,
aceleradas pelo fim da escravidao e pela crescente urbanizagdo. Até a década de 1930, o pais
vivencia movimentos intensos gerados por crises econdmicas € sociais nao sO internas mas
também por influéncia do contexto global, como a Primeira Guerra Mundial, a Revolugado

Russa e as crises economicas na Europa e Estados Unidos.

A educagdo € um setor que compde esse cendrio e participa desses processos de crise e
transformagdo: o chamado entusiasmo pela educagdo caracterizou-se pelo movimento em
favor da expansdo escolar, adensado também pela pressdo das camadas populares, ja que,
apesar de ndo representar o fim de um sistema politico elitista, a Republica representou, em
certo sentido, o desejo de uma maior participagdo popular nos processos politicos. Por outro
lado, esses movimentos tiveram de enfrentar muitas dificuldades, pois, diferente de outros
paises da América Latina no momento anterior, no limiar do século XX, no Brasil a

constitui¢do do Estado nacional ndo esteve associada as necessidades da industrializagdo e da
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institucionalizagdo dos direitos liberais, tampouco a educacdo estava comprometida com esse

projeto, o que despertava pouco interesse das elites na expansao do ensino:

[...] o Brasil realiza seu projeto de modernizagdo numa estrutura social
diferente — escravocrata de economia agro-exportadora — que ndo levantou
exigéncias maiores quanto a elevacdo do nivel de instrucdo das massas. Nesse
contexto, a realizagdo do ideario liberal estava ancorada numa luta pela
transformagdo das relagdes produtivas e sociais que tinham como seu principal
objetivo a emancipacdo da populagdo escrava.

A luta que os setores progressistas do Brasil tiveram que empreender,
portanto, envolvia mudancas estruturais para a constitui¢do do Estado nacional e
para o desenvolvimento do capitalismo no pais. S6 nas primeiras décadas deste
século [XX], principalmente por demanda das imigra¢des européias na regido sul,
encontramos uma politica de integragdo via educagdo formal que contribuiu para que
essa regido se destacasse nos indices de cobertura educativa promovida pelo estado
(PAIVA, 1984, apud KRAWCZYK & ROSAR, 1999).

Podemos visualizar, a partir da citagcdo, elementos que contribuiram na formagao da
tradi¢ao educacional ndo s6 do Brasil de um modo geral, , mas na formagdo da situacao
peculiar em termos de acesso e permanéncia da escola no nosso estado (RS), e nesse contexto,

de sua capital, o que interfere diretamente no objeto de estudo desse trabalho.

Também nessa tradi¢ao foi impulsionada, no momento historico em foco, a introducdo
na educacdo do pensamento liberal democratico, levada pelo movimento dos escola-novistas,
denominado otimismo pedagogico. Se intensifica, com esses movimentos, a luta pela
superacdo do atraso em termos educacionais, com as bandeiras pela extensdo da escola
elementar para todo o povo, e a defesa da escola publica para todos como instrumento de
conquista da igualdade social, da democratizagdo e transformagdo da sociedade. A
Constituicao de 1891 institui a laicidade do ensino, pela influéncia do liberalismo, apesar de

toda a pressdo da Igreja. Porém, o ensino publico segue financiado através de taxas.

A partir da década de 1930 hd o acirramento entre estes ideais € o pensamento
conservador, representado pela igreja, que luta para ndo perder seus espagos. Nesse contexto
se publica um importante documento da historia da educagdo brasileira, gestado pela Escola
Nova, movimento que mais teve influéncia no Brasil nas transformacdes ocorridas em relagao
ao modelo tradicional: o Manifesto dos Pioneiros, encabegado por Fernando Azevedo e
assinado por outros vinte e seis educadores. Este documento, citado e comentado em Aranha

defende:
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[...] educagdo obrigatoria, publica, gratuita e leiga como um dever do Estado,
a ser implantada em programa de ambito nacional. Critica o sistema dual, que
destina uma escola para ricos e outra para os pobres, reivindicando a escola basica
tnica. (ARANHA, 2002, p.198)

Outros movimentos surgem nesse cenario, introduzindo nuances inéditas no Brasil: os
socialistas, reivindicando que o estado se empenhe mais na extensdo da educagado a todos, e os
anarquistas, protagonistas nos movimentos sindicais, também realizam no campo da educacgao
propostas que passam pela autonomia da comunidade em organizar sua propria escola.
Conseguem, inclusive, fundar varias escolas operdrias em todo o territorio brasileiro
(ARANHA, 2002). Influenciados pela Pedagogia Libertaria, estes movimentos, mesmo nao
acreditando na educagdo como elemento principal ou de direcdo na transformacdo social,
criaram experiéncias de escolas baseadas em sua perspectiva de radical transformagdo da
sociedade, afastando-se nesse sentido da Escola Nova, com uma influéncia mais liberal,
mesmo tendo agregado no seio do seu movimento intelectuais posicionados “a esquerda”. Na

Constituicao de 1934, alguns avancos sdo conquistados:

O movimento renovador da escola nova, que ganhou impulso a partir de
1924, com a criacdo da ABE (Associagdo Brasileira de Educag@o), conseguiu nesta
Constituigdo [1934] uma vitéria com a instituicdo do ensino fundamental publico,
laico, gratuito e obrigatorio, apesar da campanha da Igreja que via nisso o
monopdlio estatal da educagdo. A campanha da escola publica visava a atingir o
direito de todos a educacdo assegurando-a as camadas populares que ndo podiam
pagar pelo ensino. (GADOTTI, 1990, p. 48).

Apesar da forga desses movimentos, as reformas promovidas por iniciativas
governamentais, embora ja expressem a preocupacdo com uma ac¢do planejada visando a
organiza¢do da educagdo em nivel nacional, ainda ndao incorpora a preocupa¢do com 0 ensino
elementar, na mesma medida em que ¢ demandada pela sociedade em geral e pelos
movimentos populares. Além disso, ¢ importante referir que tanto a demanda quanto a
ampliagcdo ocorrida aconteceram nas zonas urbanas, ja que nas zonas rurais, que nao sofriam
os efeitos da modernizagdo, pouca importancia era dada a escola, ndo so pelos governos mas

pela populacdo. Nestas regides, ndo se obedeciam critérios demograficos na instalagdo de
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escolas, mas ainda se manteve a velha logica do favorecimento aos chefes politicos locais',
minimizada mais tarde através do trabalho de inspetores de ensino. Tendo em vista a grande
concentracdo na zona rural ainda existente neste periodo, estas mudangas ndo atingiam uma

expressiva parcela da populacao.

Esses movimentos democratizantes, que “colorem” de maneira inédita o cendrio
educacional brasileiro, tanto no campo das idéias quanto nos movimentos sociais, sofrem um
arrefecimento com a ditadura de Getalio Vargas (1937-1945).As reformas implementadas
nesse periodo (como a Reforma Capanema, por exemplo), enfatizam um ensino: seletivo, com
exames € provas para ingresso em niveis mais avangados; académico, de contetido
desvinculado das questdes sociais; e discriminatério em relacdo ao género, pois seguia
propondo o ingresso de mulheres em escolas de freqiiéncia exclusivamente feminina, cujo

conteudo reproduzia as desigualdades em relagdo ao “mundo masculino”.

A Constituicdo outorgada pela ditadura Vargas (1937) promove na educagdo um
retrocesso em relagdo a Constituicdo anterior (1934), desincumbindo o Estado da educagao
publica. Anteriormente reconhecida como direito de todos, ¢ transferida para o campo
privado, de responsabilidade da familia, assumindo o Estado um papel subsidiario. O
financiamento da educagdo passou a cargo direto de seus usudrios, podendo os
estabelecimentos de ensino cobrar taxas dos que dispunham de condigdes, além ter sido

omitido, na Constituicdo de 1937, qualquer referéncia a dotagdo orcamentaria.

Nesta arena disputaram espaco projetos oriundos de posicdes liberais, defendendo a
qualidade para poucos em detrimento da expansao; os catolicos, que defendem uma educagao
confessional e sob o dominio da Igreja, que se aproximou de movimentos inspirados no
nazismo europeu; e projetos representados pela Alianca Nacional Libertadora, constituidos
pelas camadas médias e pelo proletariado, que lutavam pela democratizagdo radical da
educacdo. O governo buscou aparentar uma posi¢ao neutra, de mediagao dessas posi¢des, mas
sua acao tendeu a distanciar-se das aspiracdes defendidas pelas classes populares, utilizando a

alternancia entre estratégias de cooptagao e repressao para “frear” estas demandas.

' Com a extensio do voto a todo cidaddo alfabetizado, a estrutura coronelistica, na qual um chefe politico local
— “o coronel” - dominava ou barganhava com os eleitores de sua regido, a instalacdo de escolas em determinadas
regides, ndo obstante os ideais de democracia da Republica, se tornou um elemento absorvido por esta estrutura
politica herdada do Império e que perdurou (perdura?) no Brasil por muito tempo.
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No entanto, hd& um grande desenvolvimento e extensdo do ensino, ampliando
significativamente o acesso da populagdo, comparando com a situacdo anterior, ainda que
pesem as consideragdes feitas sobre a questdo da zona rural; também héd um investimento no
ensino profissionalizante, com a criacdo de servigos especificos para tal, nas escolas publicas
e na iniciativa privada (o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial -SENAI, e o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial — SENAC); percebe-se ainda o conflito estabelecido
entre aqueles que propunham um investimento na extensao do ensino limitada a alfabetizacao,

e aqueles que propunham uma educacgdo mais prolongada inclusive nas camadas populares.

O debate pedagogico proposto pelos escola-novistas e a ampliagdo do acesso parecem

ser a grande marca de democratizacao do periodo, conforme Aranha (2002):

[...] Segundo Fernando de Azevedo, de 1930 a 1940 o desenvolvimento do
ensino primario e secundario alcanga niveis jamais registrados até entdo no pais. De
1936 a 1951 o numero de escolas primarias dobra e o de escolas secundarias quase
quadruplica, ainda eu essa expansdo ndo seja homogénea, tendo se concentrado nas
regides urbanas dos Estados mais desenvolvidos. (Id., Ib., p.203).

Fatores externos e internos marcam a passagem para uma nova fase politica e social no
pais, a Segunda Republica. O marco cronologico deste periodo ¢ o ano de 1945, com a
deposicao de Getulio Vargas, findando a ditadura do Estado Novo, coincidindo com o fim da
Segunda Grande Guerra, na qual o nazi-fascismo foi derrotado. Nao obstante esta
predominancia de aspiracdes democraticas no pais, em consonancia com o fim da guerra e
simbolizada localmente pelo fim da ditadura Vargas, cresce , com as ambigiiidades e
antagonismos da tradi¢do brasileira, uma tendéncia populista, j4 muito presente na Era
Vargas, que se por um lado reconhece e “incorpora” as aspira¢des da populagao, por outro as
controla e dirige em conformidade com os interesses das elites. O nacionalismo ¢ uma das
énfases desse periodo, que acaba perdendo forca pela tensdo do dominio norte-americano na

economia e na cultura de um modo geral.

Na educacdo, ha a necessidade de um reordenamento, em decorréncia da nova
Constituicao de 1946. Nesse processo, os educadores do movimento escola-novista brasileiro
retomam a luta pelos seus ideais e entram em conflito com vérias proposicdes apresentadas

por outros setores, defensores da privatizagao do ensino:
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Depois que o ministro da educacdo do governo Dutra enviou a Camara, em
novembro de 1948, o anteprojeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, na qual se defendia o ensino publico, os proprietarios de escolas privadas
e o clero catdlico se organizaram para defender o ensino privado. Liderando esta
reacdo, o deputado Carlos Lacerda apresentou um substitutivo privatista e elitista
aprovado pela Camara no ano seguinte. (GADOTTI, 1990,P. 29).

Dentre os temas polémicos desse debate, além da questdo em torno da destinacdo de
recursos para o ensino privado, estd a descentralizagdo do ensino, ou seja, permanece a
responsabilizacdo de cada esfera de poder (federal, estadual e municipal) com um nivel de
ensino, sem o devido repasse de recursos pela esfera federal, e sem a preocupagdo com um

sistema nacional de ensino que organizasse a educagao em nivel nacional.

O debate em torno da LDB foi bastante acirrado, gerando muita revoltas e
manifestagdes principalmente na questdo de destinagdo exclusiva de recursos publicos para
escolas publicas, ja que cinqiienta por cento da populacdo em idade escolar encontrava-se fora
da escola, necessitando da expansao da rede publica. Com a criacdo de conselhos de educagao
nas esferas federal e estadual, tendo assento garantido os representantes das escolas
particulares e através de outras estratégias, houve pressdo para a destinagdo de recursos para a

educacdo privada, o que acabou sendo concedido na lei.

Essa derrota inflamou os defensores da escola publica, que em 1959 iniciaram um
movimento, o qual organizou, em Sao Paulo, a I Conveng¢do Estadual em Defesa da Escola
Publica (1960), debatendo a questdo da democratizagcdo do ensino. No ano seguinte, realizou-
se a I Convengdo Operaria em Defesa da Escola Publica (1961), que contou, além de
intelectuais como Florestan Fernandes, com lideres sindicais operarios. Foi um momento de

consolidagdo da reivindicacao de escola publica e gratuita na lutas operarias no pais.

A educagdo passa a figurar como um dos temas centrais discutidos pela
intelectualidade na reconstru¢do de um projeto democratico para o pais, sendo incorporada ao
debate de muitos grupos que, mesmo nao estando diretamente ligados a essa area, abordaram-

na em posi¢ao destaque, como no I Congresso Brasileiro de Escritores (1945):

[...] entre varios intelectuais, parcela consideravel de escritores com
militdncia em agremiagdes de esquerda, trouxe a publico um manifesto —proposta
sobre uma politica democratica sobre educacdo e cultura. Nesse manifesto os
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escritores insistiram na necessidade de “reestruturacdo” da educagdo do pais em
bases democraticas”, assim como na extensdo do ensino publico, na “gratuidade do
ensino em todos os graus” e na “maior participagdo das massas na cultura”.
(GHIRALDELLI, 1991, p. 110).

Apos treze anos de tramitagdo, a nova LDB/1961 frustrou em muito os defensores da
educacdo popular e democritica, que ndo se sentiram contemplados em uma lei ja
ultrapassada perante as demandas de entdo, além de incorporar muito dos interesses dos
grupos mais conservadores. Descrentes na escola publica institucional, os movimentos sociais
e intelectuais conquistados por diferentes matizes do pensamento socialista passaram a
debater intensamente a educag¢do popular como uma alternativa ndo institucional para a

educacao das classes mais pobres.

Conforme Aranha (2002), surgiram diversos espagos de educagdo popular, tais como:
os Centros Populares de Cultura, fomentados pela Unido Nacional dos Estudantes-UNE; os
Movimentos de Cultura Popular, implementados por intelectuais, dentre eles Paulo Freire; e
os Movimentos de Educagdo de Base, criados pela Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil. Com o apoio de muitos docentes, estes movimentos funcionaram com aulas especiais
inclusive nas escolas publicas, revelando a articulacao e identidade de muitos professores da

escola publica com esses movimentos.

Este foi um periodo de vigoroso debate sobre a educacdo, de muitos tencionamentos e
disputas de interesse, ¢ também de amadurecimento dos conceitos acerca da educacao publica
e democratica. Os movimentos de educagdo popular quiseram desenvolver, além de um
método pedagodgico que partia da realidade do educando e da reflexdo critica da realidade,
buscando superar a condi¢do de opressdo, a plena participacdo na gestdo do processo

educativo.

Estes processos no campo da educacdo, assim como toda a movimentagao mais ampla
no cenario social e politico brasileiro, na qual crescia o prestigio das teses de esquerda perante
as “massas” e na intelectualidade, perderam a condicdo de seguir disputando com forgas
tradicionalmente alinhadas com um projeto autoritario para o pais, pois foram violentamente

reprimidas pela ditadura militar de 1964.

As contradi¢des do periodo anterior intervém, de maneira violenta, o golpe militar de
1964, que surge autoritariamente como desfecho para as situagdes e crises vividas no pais. O

estado de direito é desmantelado e a resposta aos movimentos contrarios a este regime ¢ a
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repressdo em varios niveis, tipica das ditaduras surgidas na América Latina, apoiadas
“discretamente” pelo movimento de globalizagdo econdmica: a prisdo, tortura ,exilio e

assassinato; intensificam-se os processos de vinculag¢do ao capital estrangeiro.

A educacdo também sofrera os efeitos desse modelo imposto no pais, através da
repressdo violenta as iniciativas de educacdo popular desenvolvidas anteriormente e pelo
desmantelamento da educagdo publica, que vinha incorporando, apesar das contradi¢des, a
influéncia de um projeto democratico e progressista para o Brasil, de inspiragdo nacionalista.
As reformas deste periodo visaram um movimento oposto, implementado através de um
conjunto de estratégias que lograram o “desmanche” da educacdo publica nos moldes em que

vinha se desenvolvendo:

O periodo ditatorial, ao longo de duas décadas que serviram de palco para o
revezamento de cinco generais na presidéncia da Republica, se pautou em termos
educacionais pela repressdo, privatizagdo do ensino, exclusdo de boa parcela das
classes populares do ensino elementar de boa qualidade, institucionalizagdo do
ensino profissionalizante, tecnicismo pedagodgico ¢ desmobilizagdo do magistério
através de abundante e confusa legislacdo educacional. (GHIRALDELLI, 1991, p.
163).

A implementacao desse novo “estado” na educacdo forjou-se através da violéncia,
com o aniquilamento dos movimentos estudantis, docentes e operarios, e pela via da
inculcagdo ideologica, na introdu¢ao de componentes curriculares (Educagdo Moral e Civica e
Estudo dos Problemas Brasileiros, por exemplo) que prepararam o terreno, ou melhor,
arrasaram o que se vinha produzindo em uma outra perspectiva. Tal como na economia, o
campo educativo ficou atrelado e subordinado ao modelo norte americano, através de acordos
firmados no sentido da assessoria técnica, que na pratica transformou-se em deliberacao
externa nos processos de reforma educacional. Ao contrario do periodo anterior, caracterizado
pelo debate de toda a sociedade na elaboracao da LDB/61, o novo ordenamento da educacao

restringiu-se a imposi¢ao dos militares e tecnocratas:

Os golpistas de 1964 incentivaram a expansdo da rede privada, de cursos
supletivos e os chamados cursos de pré-vestibular. As poucas universidades abertas
pelo Estado foram constituidas em regime juridico de fundacdo privada, podendo
cobrar taxas. [...].
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Com o golpe militar cresceu o setor privado de ensino subsidiado pelo
Estado. Entretanto, as verbas eram condicionadas ao atrelamento a ideologia
golpista; as escolas mais conservadoras eram beneficiadas, enquanto as mais
progressistas eram sufocadas. [...].

A politica educacional da ditadura foi elaborada a partir de acordos entre o
MEC e a AID (Agency for Internacional Development) com a participagdo reduzida
de educadores brasileiros. A Constituicdo de 1967, ndo fixando uma porcentagem
minima de aplicagdo de recursos publicos para a educago, acaba justificando a
politica do MEC de diminui-los ano apds ano[...]. Em 1972, o Brasil foi o pais que,
proporcionalmente, menos investiu em educacdo na América Latina. Esta situagdo
se manteve durante todo o regime militar ¢ ndo mudou substancialmente depois.
(GADOTTI, 1990, p. 55).

Apesar dessa situagdo de terror instalada no pais, os estudantes, em 1968,
influenciados pelos movimento contestatdrios que ocorriam no mundo, atreveram-se a tomar
as universidades, criarem cursos pilotos e formulas de auto-gestdo, iniciativas que foram
duramente reprimidas, com um aprofundamento ainda maior dos mecanismos repressivos e de

controle nos espagos escolares e em todos os espagos sociais.

O colapso do modelo econdmico e os movimentos sociais de resisténcia
enfraqueceram a ditadura militar, que sofreu o abandono de muitos dos seus sustentdculos na
elite brasileira. Boa parte da burguesia viu na redemocratizacdo do pais uma alternativa para
retomar o crescimento econdmico. Além disso, o modelo econdmico global passa a ndo mais
necessitar das ditaduras latino-americanas no desenvolvimento de seu projeto. O Brasil, ao
final da década de 1970, ingressa na “abertura politica”, herdando da ditadura o
desmoronamento econdmico, o aprofundamento de uma cultura autoritaria e o fracasso das
reformas educativas, que ndo lograram bons resultados com o ensino técnico, € ndo
implementaram os poucos avangos que foram colocados no papel, como a extensdo do ensino

primario, de cinco para oito anos, impraticavel pela falta de recursos.

A gestdo democratica teve neste periodo como caracteristica principal a sua negacao e
inviabilizacdo, sofrendo uma involu¢do inclusive os aspectos mais elementares da
democratizagdo, como a ampliagdo do acesso. Mesmo assim, algumas experiéncias

corajosamente sustentadas floresceram durante a “abertura”:

Iniciativas de maior participagdo dos diferentes atores sociais nos destinos da
educacdo, a proposito, sdo identificadas ja no final dos anos setenta, a exemplo de
experiéncias nos municipios de Boa Esperanca (ES), Lages (SC), Piracicaba (SP) e
Blumenau (SC). O advento de elei¢des diretas para governos estaduais, por sua vez,
sinaliza na direcdo de uma série de mudangas na condu¢do do projeto educativo em
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diversas unidades da federacdo a exemplo das experiéncias de Sdo Paulo, Minas
Gerais, Parana e Rio de Janeiro, analisadas por Cunha (1991). (CRUZ et alli, 1999,
p. 194).

A desagregacdo do regime militar, decorrente de varios fatores, internos e externos,
entre eles o forte movimento social pela redemocratizacdo do pais, € responsavel pelo novo
arranjo do cenario nacional, cuja transicdo se faz através de acordos que incluem a elei¢ao
indireta de um candidato civil, Tancredo Neves. O descontrole ¢ a instabilidade economica é
uma das mais importantes herangas da ditadura, bem como o autoritarismo que se arraigou na

sociedade , em todos os campos, durante este periodo.

O caminho da redemocratizagdo ¢ dificil, “pedregoso”: temos a destituicdo do
primeiro presidente eleito, através de impeachment, por participacdo em escandalos e
corrup¢do, além de sermos tristemente recordistas mundiais em varios indicadores da
desigualdade social. Cada vez mais fomos interpelados a nos inserir nos processos de
transnacionaliza¢do e globalizagdo econdmica, sem nunca termos desfrutado, como outros
paises, dos beneficios de um modelo de Estado que tivesse uma agao redistributiva importante
em termos econdmicos € de bens culturais e um desenvolvimento significativo de politicas

sociais.

Ap6s duas administragdes de Fernando Henrique Cardoso, que apesar de ter logrado
estabelecer um relativo equilibrio econdomico e um “estado” democratico no cenario
brasileiro, garantindo direitos politicos, ndo conseguiu garantir & maioria da populacdo a
conquista dos direitos humanos e de direitos sociais, sendo ainda estarrecedores no pais os
indicadores de pobreza absoluta, de concentracdo de riqueza, de privagdo em relacdo aos
servicos de infra-estrutura, saude, educa¢do, bens culturais e materiais. A elei¢do, no ultimo
pleito, de Lula para a presidéncia do pais, ¢ uma aposta do povo brasileiro na tentativa de
finalmente avangar para uma sociedade menos desigual e ampliada nos seus espagos de

cidadania, tanto politicos quanto sociais.

A discussdo sobre a democratizagdo da educacdo entrelaca-se com o debate mais
amplo, de democratizagdo da sociedade. E possivel novamente dar visibilidade a um debate
antes reprimido, marginalizado, relegado ao espago das sombras e da clandestinidade, que se
ndo deixou de existir durante o periodo da ditadura, certamente ndo desfrutou de condi¢des
para desenvolver-se, experimentar-se, problematizar-se. Sao retomados publicamente, pouco

a pouco, os principais temas acerca da democratizagdo da educacdo, frente aos grandes
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problemas que se tem de enfrentar, desde a ampliagdo da oferta, até a participagdo plena de
todos os atores nos processos de planejamento, deliberagdo e fiscalizagdo. E esse novo
reordenamento da educagdo, integrado ao movimento de reorganizacdo democratica da
sociedade, que passo a enfocar e detalhar, pois ¢ em seu seio que vai se constituir 0 processo
em foco nessa dissertagdo, qual seja, a experiéncia democratica de gestdo educacional em

Porto Alegre.

O reordenamento legal e institucional da educacio em “bases democraticas”

O movimento do debate por ocasido do processo Constituinte vai ampliando o folego
das discussoes e avangando nestes diferentes aspectos da democratizagdo da sociedade e da
educacdo. Conforme Gadotti (1990), “o momento constituinte, pelo debate que suscitou,
favorece o aparecimento de propostas e foi, por si s6, um processo educativo” (p.66). Este
debate transitou por toda a sociedade, através da promoc¢do de muitos espagos por grupos

organizados, ndo restringindo-se aos parlamentares ou aos partidos politicos.

Dentre os temas destacados pela Subcomissdao de Educagdo, Cultura e Esportes (por
apresentarem amplo consenso ou polémicas irreconcilidveis), figuraram: a vinculagdo de
recursos a educagdo, suprimida apenas nas Constituicdes autoritarias (1937 e 1967), com
tendéncia ao aumento dos percentuais propostos historicamente; o ensino universal e gratuito
nas escolas publicas, amplamente aceito, figurando como divergéncia fundamental a
destinagdo de recursos, exclusivamente para as escolas publicas ou também para escolas
privadas. Estas foi uma questdo de grande embate, para qual muitos propuseram uma
alternativa, de ser a educacgdo gratuita em todos os estabelecimentos, estatais ou ndo, com
financiamento estatal. Acabou vigorando a tese de priorizacao das escolas publicas estatais e
limitacdo as demais que comprovarem a nao objetivacdo de lucro. Também a fiscalizacdo do
ensino pela comunidade, cuja alternativa sugerida foi a criagdo de Conselhos Municipais de
Educacdo, com participagdo da sociedade, para esse fim. Além das propostas oriundas
majoritariamente dos movimentos populares, que tratavam da democratizacao da educacao e
autogestao escolar. (GADOTTI, 1990).

Em um primeiro momento entendida — a democratizagdo - enquanto universalizacao
do acesso, foi tendo seu significado alargado nas discussdes da educagdo publica: a idéia da

qualidade foi incorporada as demandas de acesso; a discussdo sobre qual qualidade serve a
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maioria da populagdo incluiu a destinacdo de recursos, projeto pedagogico, condigdes
materiais, administragdo, ¢ também quem toma as decisdes sobre estes elementos,
constituindo a idéia de gestdo democratica na educagdo. E esta a compreensdo que chega ao
‘cenario’ da Constituinte, disputando com a concepc¢do historicamente dominante: de um

lado...

[...] a pratica burocratico-arbitraria, instrumento do autoritarismo, e legitimada pelo
uso do poder discricionario, clientelista e, por isso mesmo, alienador [...] De outra
parte, pela propria contradigdo da estrutura sécio-econdmica e politica, tem tomado
espago uma pratica que se legitima na co-responsabilidade de todos os agentes
envolvidos; constroem-se em varios segmentos o planejamento participativo e a
administragdo auto-gerida.” (LUCE, 1986, p. 145).

Neste disputado processo, a gestdo democratica consagrou-se como principio
constitucional. O artigo 206 da Constituicao Federal traz em seu conjunto elementos que, de
uma maneira ou de outra, estdo articulados com o “espirito” da democratizacdo; mais
especificamente, no inciso VI, se explicita a “gestdo democratica do ensino publico, na forma
da lei”. Adrido e Camargo (2001) destacam o ineditismo desse acontecimento: enquanto a
gratuidade e a obrigatoridade do ensino figuraram em constituigdes anteriores, pela primeira
vez, gragas a forca dos movimentos sociais, a gestdo democratica do ensino foi introduzida

em um texto constitucional, redundando de conflitos entre pelo menos dois setores distintos:

O primeiro setor refere-se ao grupo identificado com as posigdes do Forum
Nacional em Defesa da Escola Publica constituido por entidades de carater nacional
cujo posicionamento, no tocante a gestdo da educag@o e da escola, refletia a defesa
do direito a populagdo usuaria (pais, alunos e comunidade local) de participar da
definicdo das politicas educacionais as quais estariam sujeitos. Para esse setor,
formar cidaddos para uma sociedade participativa e igualitdria pressuporia vivéncias
democraticas no cotidiano escolar, traduzidas na presenca de mecanismos
participativos de gestdo na propria escola e nos sistemas de ensino [incluindo a rede
privada de ensino].

De modo oposto, o segundo setor, ligado aos interesses privados do campo
educacional e composto, tanto por representantes do chamado empresariado
educacional, quanto por representantes ligados as escolas confessionais,
contrapunha-se a tal formulagdo. Aqui, o grau “aceitavel” de participagdo resumia-se
a possibilidade de familias e educadores colaborarem com diregdes e/ou
mantenedoras dos estabelecimentos de ensino. (id. Ib. p. 73).
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Enfrentavam-se, portanto, duas posicoes que se diferenciavam na qualidade da
participagdo (intervencdo nos processos decisorios ou colaboragdo na execucao de medidas
centralmente definidas) e na composi¢ao das instancias de deliberacdo. Ainda que o texto do
anteprojeto de constituicdo tenha contemplado a primeira posi¢do, o texto final limitou a
gestdo democratica ao ensino publico e deixou para cada sistema, através da expressdo na

forma da lei, a possibilidade de sua exeqiiibidade.

Na ultima Constitui¢do (1988), também o direito a educacdo ganha detalhamentos
importantes, como sua extensdo aqueles que ndo puderam desfrutd-lo em idade propria
(jovens e adultos), a inclus@o da educacdo infantil, a progressiva extensdao e gratuidade do
ensino médio, bem como o atendimento aos portadores de necessidades educativas especiais
preferencialmente na rede publica, formalizando o dever do Estado com o alargamento do

acesso a educagdo formal.

Decorrente da Constitui¢do Federal, o ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente —
Lei 8.069/90) também ¢ um importante mecanismo formal de garantia do acesso a educagao
dessa faixa etaria (criangas e adolescentes, 0 a 18 anos), bem como da garantia de participagdo

no seu processo de ensino formal, no cap. IV, art. 53:

A crianga ¢ o adolescente t€ém direito a educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho, assegurando-lhes:

I- igualdade de condi¢des para o acesso ¢ permanéncia na escola;

II- direito de ser respeitados pelos seus educadores;

- direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV- direito de organizagdo e participacdo em entidades estudantis;

V- acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.

Paragrafo unico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagdgico, bem como participar da defini¢do as propostas educacionais. (1994, p.
20-21)

Apesar dos avangos, a nova regulamentacao ndo consolida, por si s0, a democratizagao
da gestdo educacional. Esta disputa, este movimento de forgas contrarias segue atuando para
estabelecer os principios da democratizacdo no desdobramento do novo ordenamento da
educacdo, acompanhando a longa gestagdo da nova LDB, e na constitui¢do de novas praticas

de gestao.
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A nova LDBEN 9394/96 — o tortuoso caminho entre a tradicao e a mudanca

Percorrendo caminhos semelhantes a LDB/1961, o texto dessa nova lei ¢ disputado
termo a termo, considerando o antagonismo de interesses presentes na sociedade brasileira.
Uma demanda reprimida pela educagdo democratica de qualidade enquanto direito de toda a
populagdo, jamais alcancada no Brasil, e interesses na manutencdo da escola dual, de
qualidade para as elites, que regule e mantenha as desigualdades sociais, oferecendo “doses
homeopaticas” de educacgdo as classes populares que favoregam e modernizem a producao,
mas que ndo despertem aspiracdes de transformagdo, entram novamente neste jogo, em
campos opostos, bem como a pressdo dos defensores do ensino privado em oposi¢do aos

defensores da escola publica.

Conforme Favero® (1996), j4 em dezembro de 1988, aproveitando o disposto na
Constituicado Federal (1988) sobre a legislagdo das diretrizes e bases da educagdo
nacional(Art. 22, inciso XXIV), o Deputado Octavio Elisio apresentou a Camara o projeto de
Lei 1258/88 (PIC), fundamentado em texto elaborado pelos professores Dermeval Saviani e
Jacques Velloso. No ano seguinte, em marco de 1989, foi organizado um grupo de trabalho
(subcomissao), proposto pelo Deputado Ubiratan Aguiar e coordenado pelo professor
Florestan Fernandes, com a finalidade de claborar a nova LDB. Juntamente com o relator
dessa subcomissdo, o deputado Jorge Hage, esses deputados tiveram como sistematica de
trabalho ouvir varios segmentos da sociedade civil organizada, através de audiéncias publicas.
Nesse processo, foi reativado o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, que

acompanhou o debate e elaboragdo do projeto até sua votagao na Camara dos Deputados.

No processo de tramitacdo na Camara, que durou quatro anos, o Projeto teve dois
substitutivos: o do Deputado Jorge Hage, elaborado a partir das sugestdes recebidas. Foi
votado e aprovado. Na Comissao de Financgas e Tributagdo, foi também aprovado, recebendo
emendas de carater privatista. Novamente apreciado em plenario, recebeu 1263 emendas. Ao
ser analisado em carater de urgéncia urgentissima em trés Comissdes, recebeu novo
substitutivo apresentado pelo relator da Comissdo de Constituigdo, Justica e Redacao,
Deputado Edevaldo Alves da Silva. Na Comissao de Educagdo, Cultura e Desporto, a relatora,
Deputada Angela Amin, apresentou relatério que modificava artigos em defesa da escola

publica, o que causou grande polémica, gerando a suspensdo da discussdo da LDB (de junho a

2% Esse processo da LDB ¢ detalhado pela autora em sua dissertagio de mestrado, referida neste trabalho.
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setembro de 1992) e a constituicio de uma comissdo de negociacdo supra-partidaria, na

tentativa de contornar as divergéncias.

O resultado da negociagdo, na forma de Projeto, foi aprovado na Camara em maio de
1993 e nesse mesmo més deu entrada no Senado Federal. La, desde 1992, discutia-se outro
projeto, de autoria do Senador Darcy Ribeiro, recebendo mais de noventa emendas. A disputa
de prazos entre as duas Casas legislativas se instalara, em uma “corrida” para encaminhar
primeiro, a outra Casa, o projeto. O texto final desse projeto do Senador Darcy, que absorveu
parte das conquistas obtidas na Camara, foi rejeitado no Senado, em 1995. Nao obstante, o
proprio Darcy Ribeiro tinha apresentado no ano anterior um outro projeto, que foi aprovado

pelo Senado em 1996.

Esses procedimentos tdo equivocos a ldégica, ao “bom senso” e a um processo
democratico, inclusive com a transgressdo de normas consensuais, com o Senador Darcy
Ribeiro funcionando como relator do seu proprio projeto, ddo a dimensdo dos interesses em
jogo no processo da LDB; bem como, decorrem do contexto politico bastante dificil no
cendrio do pais, com o impeachment do primeiro presidente eleito (Fernando Collor), com a
nova constelacdo de forgas influenciadas pelo novo ordenamento econdmico global e com a
retomada dos setores conservadores de posicdes de dominio que tiveram que ser antes

negociadas no processo de abertura politica.

Certamente esteve em jogo, durante todos estes atropelos no processo da nova LDB,
as possibilidades de maior ou menor democratizacdo da educagdo, a responsabilizacdo do
Estado pelo seu financiamento, as questdes em torno da qualidade. Em dezembro de 1996,
ap6s oito anos de tramitagdo, foi votada e sancionada a nova LDB. Segundo Monlevade
(1997), o texto nao reflete o sonho de quem quis um sistema nacional de educagdo promovido
pelo Estado, com a valoriza¢do dos profissionais e com a gestdo democratica nos parametros
propostos pela sociedade organizada. E verdade que o texto final limitou tudo isso, mas no

proibiu. Portanto, € no espago local que estas lutas devem seguir.

Em relag@o aos principios da gestdo escolar democratica, presentes no texto final da

LDB, apresento alguns fragmentos que serdo comentados:

Art. 3° - 0 ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
[...]
VIII — gestdo democratica do ensino publico na forma desta Lei e da legislagdo dos
sistemas de ensino;

[.]
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Art. 4° - o dever do estado com a educagdo escolar publica serd efetivado

mediante a garantia de:

[...]

IX — padroes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidades minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem;

[...]

Art. 12 — Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns € as

do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

I — elaborar e executar sua proposta pedagogica;

IT — administrar seu pessoal e seus recursos materiais e financeiros;

[..]

VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integragéo
da sociedade com a escola;

VII — informar os pais e responsaveis sobre a freqiiéncia e o rendimento dos alunos,
bem como sobre a execugdo de sua proposta pedagogica;

Art. 14 — os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do
ensino publico na educacdo basica, de acordo com as suas peculiaridades ¢ conforme
0s seguintes principios:

I — participagdo dos profissionais da educagdo na elaboragdo do projeto pedagogico
da escola;

IT — participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes.

[..]

Art. 15 - Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagogica e
administrativa ¢ de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito
financeiro publico.

[...]

Art. 67 — os sistemas de ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais
da educacdo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de
carreira do magistério publico:

I — ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos;

[..]

Paragrafo inico. A experiéncia docente ¢ pré-requisito para o exercicio profissional
de quaisquer outras fungdes de magistério, nos termos das normas de cada sistema
de ensino.

A primeira observagdo ¢ em rela¢do ao artigo 3°, que repete a Constituicdo Federal,
ndo avancando nas regulamentagdes. Na opinido de Paro (2001), a LDB deveria conter
dispositivos mais claros e definidos sobre a gestdo da atividade educativa, e ndo esgotar tao
brevemente a regulamentacao em nivel nacional; ele também comenta o absurdo da gestao
democratica restringir-se pela Lei ao ensino publico, como se o ensino privado ndo
necessitasse ser democratico. No artigo 4°, apesar de garantir a definicdo de um padrao de
qualidade, também ¢ muito vago, pois ndo refere sequer um patamar minimo do que pode ser
considerado como qualidade. Deixar a definicdo submetida as condi¢des disponiveis garante
um ensino possivel, mas ndo necessariamente aquele considerado regional e localmente um

ensino de qualidade pelos diferentes atores envolvidos.
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O artigo 12 e o artigo 15 apresentam importantes elementos em relagdo a construgao
da autonomia da escola. Prevé a gestdo local do projeto administrativo/ pedagogico/
financeiro, se bem que ndo explicita a plena participa¢do deliberativa de pais e alunos na

construcao desse projeto.

Em relagdo ao artigo 14, Paro (2001) destaca “a pobreza” dessa redagdo, na medida
em que apenas apresenta o que seria Obvio pressupor a partir do principio de gestdao
democratica. Na sua opinido, a falta de precisdo nessa regulamentacdo impede a plena
implementag¢do da luta pela gestdo democratica, que supunha um carater deliberativo na
participagdo da comunidade, o que ndo esta esclarecido no texto. Essa auséncia permite os
entender como democratica a colaboracao da comunidade na execucdo de tarefas na escola,

ou no seu financiamento.

Por ultimo, o artigo 67 contempla a luta em inibir fisiologismos e clientelismos na
educacdo, além de impedir que atividades que ndo impliquem docéncia possam ser
desenvolvidas por profissionais sem experiéncia docente. Muitos autores ressentem-se de nao
ter ficado claro a lei a eleicdo direta como forma de provimento dessa funcdo, podendo a

redacdo do referido artigo prestar-se para estimular o concurso para diretor.

Apesar dos limites destacados, o texto da LDB constituiu-se claramente num avango
democratico da educacdao nacional. O fato do principio da gestdo democratica figurar
explicitamente no texto ¢ dire¢do para regulamentagdes locais, além de abrir espago e dar
respaldo para as lutas locais de garantia de mecanismos de participagdo. Em menor ou maior
medida, cada regido ou cidade vem referendando, nas suas legislagdes e diretrizes, esse
principio, além das tentativas e experiéncias de vivéncia concreta dessa nova ordem

conquistada na educagdo e na sociedade brasileira.

As novas configuragoes da gestido democrdtica no pais

Algumas experiéncias de democratizagdo, como ja& foi comentado, foram sendo
implementadas mesmo antes da nova Constitui¢ao Federal (1988), a partir de 1982, com a
eleicdo dos governadores estaduais, tais como a instituigdo de Conselhos ou Colegiados de
Escola, com a atribuicdo, dentre outras, de eleger o diretor, com representacdo dos segmentos
escolares, ou, de outra forma, a indicagdo, por parte das comunidades escolares, de lista

triplice de nominata para a direcao de escola, a ser definida, dentre os trés nomes, pelo
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governador, que foi vivenciada no Rio Grande do Sul ainda durante a ditadura militar, em
1966. Apesar do cardter de “concessdao” dessas medidas, essa abertura foi fruto dos

tencionamentos e acordos com os movimentos sociais ligados a educacao.

No Estado do Rio Grande do Sul, aqui abordado com mais detalhes por ser um
exemplo “proximo”, a Constituigdo do Estado, de 1989, consoante com a Constituicao
Federal, traz, no artigo 197, inciso VI, a “gestdo democratica do ensino publico”; mais
adiante, no artigo 213, introduz a figura dos Conselhos Escolares, constituidos pela direcao da
escola e demais representantes da comunidade, na forma da lei, e estabelece a eleigdo de
diretores pela comunidade escolar, cuja regulamentagdo se deu respectivamente através da Lei
9232/91 e Lei 9233/91. Portanto, a Lei Maior em nivel estadual, além de estabelecer o
principio da gestdo democratica do ensino publico, institui dois importantes mecanismos da

gestdo democratica das escolas estaduais.

Os “espacos vazios” presentes na Constituicdo do Rio Grande do Sul quanto ao
provimento do cargo de diretor serviram também como motivo de disputa, como foi o caso no
Governo Alceu Collares, de questionamento da legislagdo local como inconstitucional, por
prever e encaminhar, por exemplo, a elei¢do direta de diretor de escola. O referido governador
destituiu os diretores eleitos e nomeou pessoas de sua confianga para essas fungdes,
considerados interventores pelas comunidades escolares. Estas situagdes acabam justificando
o detalhamento legal muitas vezes exagerado, configurando um excesso de regulagdo, na
intencdo de garantir, na lei, mecanismos de democratizagcdo, ainda ndo incorporados na

cultura brasileira.

ApoOs essa experiéncia, houve a mobilizacdo dos movimentos sociais no campo da
educagdo para o detalhamento maior da gestdo democratica no Estado do Rio Grande do Sul.
Para atender essa demanda (e principalmente os interesses de regulamentagdo do proprio
Estado), criou-se a Lei 10.576/ 1995 e o Decreto 36.281/ 1995. Esta legislacao foi modificada
em 2001, mas vou considerar o que estava vigorando at¢ o ano 2000, limite de minha
investigacdo. Para efeitos comparativos posteriores com o foco desse trabalho, citarei algumas

passagens dessa legislacdo com comentario a seguir:

Art. 5° - A autonomia da gestdo administrativa dos estabelecimentos de
ensino sera assegurada:
I — pela indicagdo do diretor, mediante votagdo direta da comunidade escolar;
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IT — pela escolha de representantes de segmentos da comunidade no Conselho
Escolar;

I11- pela garantia de participagdo dos segmentos da comunidade nas delibera¢des do
Conselho Escolar;

IV - Pela atribuicdo de mandato ao Diretor indicado, mediante votagdo direta da
comunidade escolar;

[...]

Art. 7° - os diretores das escolas publicas estaduais poderdo ser indicados
pela comunidade escolar de cada estabelecimento de ensino, mediante votagdo
direta.

[..]

Art. 19 — o processo de indicacdo de diretores de estabelecimentos de ensino
publicos estaduais sera realizado em duas etapas:
I — a primeira constara de cursos para qualificacdo de exercicio da fungdo,
organizado pela Secretaria de Educacio;
I — a segunda constarda de indicagdo pela comunidade escolar de cada
estabelecimento de ensino, mediante votagdo direta.
Paragrafo tinico — a aprovagdo no curso de que trata o inciso I deste artigo ¢
condicdo para a designacdo para a fungdo de diretor de estabelecimento de ensino
publico estadual.

Na observacao dos itens que tratam sobre o provimento da fun¢do de diretor, fica clara
a adocdo do esquema misto, que reflete a idéia de que a elei¢do, por si sO, ndo garante a
competéncia para o exercicio da funcao, talvez recuperando a crenca de que as massas sao
facilmente manipulaveis.. Ser diretor, nesta perspectiva, ¢ um exercicio que exigiria o
dominio de um saber especializado, e os processos eleitorais, o conhecimento prévio que a
comunidade tem dos candidatos, o projeto apresentado por eles, os momentos de campanha, a
comunica¢do e informacdo sobre as demandas da fun¢do, enfim, tudo que estd em jogo no
processo eleitoral ndo seriam suficientes para garantir a escolha certa. Seria preciso o aval dos
especialistas. E ¢ a Secretaria Estadual de Educagdo que tem a “competéncia’ para selecionar
os competentes, tendo em vista que a indicagao da comunidade depende do candidato estar

“aprovado” no curso promovido pela Secretaria.

Também esse dispositivo pode ser interpretado como uma forma de controle, na
medida em que estd “nas maos” do oOrgdo central, através da aprovacdo no curso, o
licenciamento para as candidaturas. Esta Lei, que trata da gestdo democratica em nivel geral,
teve regulamentada pelo referido decreto a indicagdo de diretores, onde se explicita que o
candidato indicado pela comunidade sera designado para o cumprimento do mandato pelo
Secretario de Educagdo, sendo a indicagdo pela comunidade condigcdo para o exercicio do
mandato. Talvez a necessidade dessa regulamentacdo decorra da expressao presente no art. 7°:
“poderdo ser indicados pela comunidade”, o que daria margem a interpretacdo de que pode

ser de um outro jeito.
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Nos seus aspectos globais, a Lei garante a autonomia administrativa através da
referida indicacao dos diretores e do Conselho Escolar, com funcao deliberativa, fiscalizadora
e consultiva nas questdes administrativas, pedagogicas e financeiras. A autonomia pedagogica
¢ prevista através do Plano Integrado de Escola, elaborado sob a coordenacdo do diretor e
avaliado a partir da produtividade escolar, com base na afericdo do desempenho dos alunos.

Citarei mais alguns trechos da lei relacionados com a autonomia financeira:

Art. 65 — A autonomia da gestdo financeira dos estabelecimentos de ensino
objetiva o seu funcionamento normal e a melhoria no padrdo da qualidade e serad
assegurada:

I — pela alocag@o de recursos financeiros suficientes no orgamento anual;

II — pela transferéncia, periddica, a rede de escolas publicas estaduais, dos recursos
referidos no inciso anterior;

III — pela gerag@o de recursos no ambito dos respectivos estabelecimentos de ensino,
inclusive a decorrente das atividades previstas na Lei n® 10.310, de 7 de dezembro
de 1994 e doagdes da comunidade.

Art. 66 — Fica instituido, na forma desta lei, o suprimento de recursos as
escolas de rede publica estadual de ensino para custear suas despesas.

[...]

Paragrafo 2° - aos recursos referidos no “caput” deste artigo serdo agregados os
oriundos de atividades desenvolvidas no dmbito de cada estabelecimento de ensino,
nos termos da lei, os prémios decorrentes da realizacdo das metas fixadas em
programa e gestdo, bem como doagdes oriundas de pessoas fisicas e juridicas.

Na minha interpretacdo, os itens sobre autonomia financeira revelam claramente a
dire¢do da concepcao baseada na “qualidade total” em educacdo, por varios aspectos: existe a
transferéncia de um recurso publico, dito como “suficiente” sem definir referenciais para
assim ser considerado. Talvez o termo pudesse ser substituido, sem prejuizo de sentido, por
minimo, ja que existem outras fontes de recurso que a escola pode lancar mdo, ¢ explicita a
possibilidade da escola gerar recursos ou receber doagdes, o que se constitui em processo de
privatizagdo do ensino, além de possibilitar a produgao de dois tipos de escola em uma mesma
rede: aquela inserida e articulada com setores economicamente favorecidos, € com isso
alcancgar condi¢cdes de oferecimento de mais recursos, equipamentos, materiais, etc., € uma
escola situada em zonas menos favorecidas, que ndo mobilizem o interesse no investimento
dos recursos privados, resultando em uma escola “pobre” para “pobres”; além disso, a lei
faculta ao proprio estado tratar diferentemente as escolas de sua rede, pois, a partir de

prémios, pode suplementar recursos.
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Associada a tudo isso, se prevé a Avaliacdo Externa, coordenada e executada pela
Secretaria, sem a previsao de participacao das escolas, com base no padrao referencial do
curriculo. Considerando as possibilidades de diferenciacdo de recursos que a propria lei
estabelece, e a partir do principio de que a educagdo implica em investimento, principalmente
quando se transforma em politica compensatoria, pode-se pressupor o resultado dessa
avaliacdo, levando em conta a desigualdade dos “territdrios” nos quais se situam as escolas.
Esse ¢ apenas um exemplo (muito embora revelador de uma tendéncia no pais) das diferencas

normativas no campo da gestdo educacional.

A diversidade da sociedade brasileira nos aspectos mais gerais também mostra-se na
forma de compreender e normatizar a gestdo democratica da educacao, conforme legislagao
de cada lugar: ha locais onde o diretor ¢ escolhido por concurso publico, como no caso de Sao
Paulo, ou o diretor ¢ eleito pela comunidade, enquanto o vice-diretor ¢ indicado pelo Poder
Executivo, como em Cachoeirinha/RS. Também os representantes dos conselhos escolares
podem ser eleitos em processo de elei¢ao nos moldes presentes na sociedade mais ampla, ou

indicados por voto aberto e direto, em assembléias de segmentos, como € o caso e Guaiba/RS.

Em pesquisa sobre as modalidades mais usuais de gestdo no Brasil nos anos 90,
Dourado (2000) conclui que a eleicao direta ¢ a modalidade mais comum no provimento do
cargo de diretor dentre as unidades federadas e capitais (31,3%), mas ¢ muito significativo o
nimero de Secretarias que adotam a “indicacdo por parte da autoridade” (22,9%), em uma
gama variada de possibilidades (esquema misto, concurso, apresentacdo de curriculo mais
entrevista); a grande maioria (62,5%) tem como forma de participagdo da comunidade a
instituicdo de conselhos escolares de carater deliberativo e consultivo; e ¢ também a situagao
da maioria a ndo existéncia de autonomia financeira, nem sequer ha a existéncia de dotagao

or¢amentaria.

Pode-se concluir, através do conjunto dos indicadores, que a gestdo democratica ¢
ainda texto constitucional a ser implementado, considerando as capitais brasileiras. Mesmo
com as praticas de elei¢do de diretores e com a presenca de Conselhos, a falta de autonomia
no gerenciamento de recursos (e a falta desses recursos) limita ainda mais as possibilidades e

autonomia das unidades de ensino.

A relagdao do Brasil com os paises ricos, em posi¢do de subordinagdo, ndo ¢ uma
novidade histdrica do periodo da Nova Republica, ou seja, do atual periodo historico. Antes
pelo contrério, ¢ condicdo fundadora deste territdrio e do projeto dominante na constitui¢do

do pais, que sempre contou com o apoio de uma parcela significativa das elites locais. Nao
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obstante, a redemocratizagdo oportunizou a visibilidade desta situagdo e sua problematizagao,
havendo um maior espaco de resisténcia, tencionamento e negociagdo que nao havia nos

periodos ditatoriais.

Neste sentido, muitas das reformas educacionais implementadas estdo marcadas pela
influéncia externa, condicionadas no bojo dos empréstimos financeiros (HADDAD, 1996). O
estabelecimento de parametros curriculares nacionais, construidos de forma centralizada, bem
como a instituicdo de avaliagcdo externa a partir de critérios também elaborados sem a ampla
participagdo dos diferentes atores do campo educacional, sdo um exemplo. Ao mesmo tempo,
em nivel local estas sdo medidas polémicas, nem sempre acolhidas, havendo a construg¢ao de
outros modelos e parametros, tanto para o debate curricular quanto para a qualidade, gerando

outras formas de avaliacdo.

A partir de sua participagdo em foruns internacionais, como na Conferéncia Mundial
sobre FEducag¢do para todos, ocorrida em 1990, na Taildndia, o Brasil estabeleceu
compromissos internacionais no ambito das politicas educativas. Estes compromissos
internacionais também sdo carregados de ambigiiidades e contradicdes: por um lado,
tencionam para que os paises coloquem no topo de suas agendas o compromisso com a
educacdo, a partir da pressdo exercida pelos movimentos sociais ¢ pela “fé¢” na educagao
enquanto mecanismo de regulacdo social; por outro, tencionam para que o estado repasse para

a sociedade civil os encargos decorrentes das politicas educacionais.

Em nivel do que ¢ formulado e concebido no pais, o “compromisso” e metas
expressam também essa linguagem geral, que nao revela os detalhamentos necessarios a
compreensdo de que tipo de educagdo se quer empreender, como no Plano Decenal de
Educagdo para Todos (1993), que expressa a inten¢do de desenvolvimento de novos padrdes

de gestdo educacional:

O sucesso do Plano Decenal pressupde o reordenamento da gestdo
educacional, conferindo a escola a importancia estratégica que lhe ¢ devida como
espago legitimo de ac¢des educativas e como agente de prestagdo de servigos
educacionais de boa qualidade. Fortalecer a sua gestdo e ampliar sua autonomia
constituem, portanto, direcao prioritaria da politica educacional. (p. 46).
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Em um pais cuja divida social ¢ imensa, ¢ particularmente dificil equacionar estes
movimentos ambiguos, estas “lacunas dos textos”, o que gera um disputa muito forte na
concepe¢do de gestdo democratica da educagdo, que se atualizou em todos os debates nacionais
sobre o tema: no processo Constituinte, na elaboracdo do proprio Plano Decenal (1993), na

tramitagdo da Nova LDB e na elaboracdo do Plano Nacional de Educacao.

Essa disputa pode ser sintetizada, correndo o risco de uma redugdo da problematica,
em duas posi¢cdes: uma concepcao de gestdo democratica que pressupde a descentralizacao
deliberativa, a participacdo e o fortalecimento da sociedade civil na defini¢do das politicas
educacionais ¢ a descentralizacdo dos recursos publicos, responsabilizando o poder publico
pelas politicas de atendimento dos direitos sociais; versus uma concepcao modernizante de
gestdo, com énfase na informatizagdo, controle e otimizacdo de recursos, na qual a
participagdo estd restrita a execucdo de deliberagdes tomadas de maneira centralizada, na
sistematizagdo de medidas decretadas, conforme o expresso na meta 19 do PNE/ MEC:
“valorizar a participagdo da comunidade na gestdo, manutencdo fisica e melhoria do
funcionamento das escolas, incentivando o trabalho voluntario[...]”pode-se abstrair dai o
“espirito” da expressdo autonomia financeira, qual seja, a responsabilizacdo da comunidade

pelo provimento de recursos.

O resultado dos documentos regulamentadores e diretrizes nacionais estdo pautadas,
grosso modo, por essas concepgoes e suas decorrentes posi¢des de dominio/ subordinacdo. As
disputas nos estados e municipios, pela natureza descentralizada da organizagdo nacional do
ensino, vao depender do cenario e dos atores locais e sua identificagdo maior ou menor com

essas concepgoes, bem como com a configuracao de forgas que se estabelece em cada espago.

Muito embora a heranga predominantemente autoritaria e a fragilidade democratica
decorrente de fatores internos e da dependéncia externa, este tltimo periodo na vida politica e
social brasileira foi rica na possibilidade de atualizar o debate em torno da redemocratizagao
da sociedade como um todo e em particular da educagdo. Nesta via, ainda que pese um certo
exagero de otimismo por parte do MEC em suas avaliagdes contidas nos documentos oficiais,
¢ possivel falar de uma significativa melhoria nos dados em relagdo ao acesso, hoje
praticamente universalizado na popula¢do em idade escolar, na diminui¢ao dos indices de
analfabetismo, em funcdo do investimento na educagcdo de jovens e adultos, e na
democratizagdo dos mecanismos de gestdo, muito embora distantes da incorporagdo efetiva a

cultura escolar de um modelo plenamente democratico.
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Indiscutivelmente, a gestdo democratica tornou-se visivel, enquanto desafio das
praticas e pauta teorica no pensamento pedagogico brasileiro. Ao mesmo tempo, hd que se
considerar o “estado” da educacdo herdado da ditadura militar e da histéria brasileira, que
demandara ainda muito esfor¢o em termos de politicas sociais e na democratizagdo do ensino,

tarefa para muita mobilizacdo da sociedade civil e muitos governos.

Atravessado por uma profunda crise econdmica e institucional, o governo
adota um conjunto de politicas, definidas pelo Banco Mundial como sendo para os
paises pobres, que t€ém profundos e negativos impactos sobre a educagdo. [...] o
investimento em educagdo passa a ser definido a partir da compreensdo de que o
Estado so6 pode arcar com as despesas que resultem em retorno econéomico. Desta
forma, o compromisso do Estado com a educagdo publica obrigatoria e gratuita
mantém-se no limite do ensino fundamental. [...] Assim, com o progressivo
afastamento do Estado de sua responsabilidade com a educagdo, estes niveis [médio
e superior| vao sendo progressivamente assumidos pela iniciativa privada. [...] Em
absoluta concordancia com as transformagdes ocorridas no mundo do trabalho, as
politicas publicas de educagdo objetivam a contencdo do acesso aos niveis mais
elevados de ensino para os poucos incluidos respondendo a logica da polarizagio.

A possibilidade de desvincular saber de poder, no plano escolar, reside na
criacdo de estruturas de organizagdo horizontais onde professores, alunos e
funcionarios formem uma comunidade real. E um resultado que s6 pode provir de
muitas lutas, de vitorias setoriais, derrotas, também.. Mas sem duvida a autogestio
da escola pelos trabalhadores da educagdo — incluindo os alunos — ¢ a condigdo de
democratizagdo escolar.

Sem escola democratica ndo ha regime democratico, portanto, a
democratizagdo da escola ¢ fundamental e urgente, pois ela forma o homem, o futuro
cidaddo. (TRAGTENBERG apud GADOTTIL, 1993, p.263).

Em cada estado e em cada municipio, a legislacdo maior vai ganhar desdobramentos e
interpretacdes de acordo com cada cendrio e movimentacdo dos atores envolvidos. Ao
enfocarmos cada realidade, percebemos a “largura” do principio constitucional de gestdo

democratica na educagdo, que abarca as mais variadas possibilidades.

No Brasil, em fun¢do das grandes discrepancias e desigualdades sociais que so
potencializaram-se ¢ agravaram-se ao longo da histéria, a educagdo figura hoje, em muitos
casos, como politica social compensatoria, na qual a escola e os professores se véem lidando
sozinhos com demandas que extrapolam o campo educacional, e para as quais ndo se tém
respostas.

No caso de Porto Alegre, como em muitas cidades, a escola ¢ o inico ou o mais
importante equipamento publico, que representa o Estado, e por isso local onde desembocam

problemas relacionados as mazelas sociais: satde, seguranga, direito juridico, fome, enfim,
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todas as “faltas” que dificultam, para a comunidade e para a escola, a constru¢ao de uma nova
cidadania, enfocando o processo de aprendizagem. E este ¢, sem duvida, um desafio a mais,

dificil de ser superado. Conforme Catani e Gutierrez (2000):

[...] a escola publica acaba lidando com o Brasil real, o Brasil da miséria, da
pobreza em todos os seus sentidos, de uma forma muito mais direta e urgente que a
universidade ou a empresa.

Isto significa dizer que quando falamos em gestao participativa no dmbito da
escola publica estamos no referindo a uma relacdo entre desiguais onde vamos
encontrar uma escola sabidamente desaparelhada do ponto de vista financeiro para
enfrentar os crescentes desafios que se apresentam e, também, uma comunidade néo
muito preparada para a pratica da gestdo participativa da escola, assim como do
proprio exercicio da cidadania em sua expressdo mais prosaica. (GUTIERREZ E
CATANI, 2000, p. 69).

Na cidade de Porto Alegre, constituiu-se, neste periodo de Nova Republica, em
especial a partir de 1989, uma experiéncia na rede publica municipal de educagdo na qual o
léxico relacionado a democracia teve uma presenga marcante; a problematica da
democratizagdo pautou o debate pedagogico, a partir de diferentes nuances e perspectivas. A
gestao democratica teve neste periodo grande visibilidade, desafiando a tradi¢cdo e construindo
aqui uma trajetoria bastante distante do modelo vigente no Estado do Rio Grande do Sul,

mesmo sendo sua capital.

No proximo capitulo, buscarei reconstituir as memorias desse movimento, relatando

processos € momentos significativos.
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Capitulo IV
DEMOCRATIZACAO DA GESTAO EDUCACIONAL EM PORTO
ALEGRE: PERCURSOS...

Em Porto Alegre, como em muitos outros municipios, a proposi¢ao da gestao
democratica vai encontrar, desde o momento de elaboragcdo do novo ordenamento
constitucional municipal, ou seja, no mandato do executivo municipal definido pelas elei¢des
municipais de 1988, um contexto politico relativamente favoravel para seu reconhecimento e
implementagdo, decorrente do contexto nacional de democratizagdao, dos compromissos de

campanha e do programa de governo da administragao municipal que assume em 1989.

O governo municipal anterior, eleito em 1985, ainda sob a Constituicdo (1967) da
ditadura militar, mas ja respirando os ares da abertura politica, encontrou uma rede de ensino
municipal pequena, em fungdo de convénio com o governo do Estado do Rio Grande do Sul,
na qual cabia ao municipio a constru¢do dos prédios, que passavam a administracdo da rede
estadual. Ao eleger-se o entdo prefeito Alceu Collares, cujo programa eleitoral propunha a
democratizagdo, indica, para as dire¢des de escola, pessoas da sua “confianga”, pois era essa a
“pratica” do provimento desse cargo; porém, € ele quem assina, em setembro de 1986, o
Decreto 8795, regulamentador da Lei 5.693/ 85 que institui o Colegiado e a eleicdo de

diretores no interior desse forum.

Apesar de todas as contradi¢cdes apontadas por muitos professores que trabalharam na
rede municipal neste periodo (discurso democratico, pratica autoritdria e persecutdria em
relagdo aos que se opunham a politica “populista” do governo, relagdes politicas baseadas no
clientelismo, s3o algumas das caracteristicas comentadas), durante este governo houve duas

eleicdes uninominais para direcdo das escolas, em 1986 e em 1988, através da instituicdo do
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Colegiado Escolar, que significava alguma participacdo dos segmentos na gestao das unidades

de ensino.

Na Lei Organica Municipal, de 1990, na se¢ao VI (inserida no Titulo IV — Da Ordem
Social e Cidadania) que trata sobre a Educacdo, encontram-se as seguintes referéncias em

relagdo a gestao:

Art. 177 — o ensino publico municipal serd ministrado com base nos seguintes

principios:

[...]

VI — gestdo democratica;
[...]

Art. 181 — ¢ assegurado aos pais, professores, alunos e funcionarios
organizarem-se em todos os estabelecimentos de ensino municipal, através de
associagdes, grémios ou outras formas;

Paragrafo unico. Serd responsabilizada a autoridade educacional que embaracar ou
impedir a organizacao das entidades referidas neste artigo.

Art. 182 — as escolas publicas municipais contardo com conselhos escolares,
constituidos pela direcdo da escola, representantes dos segmentos da comunidade
escolar, com fun¢des consultiva, deliberativa e fiscalizadora, na forma da lei.

Art. 183 — O Municipio nunca aplicara menos de trinta por cento da receita
resultante de impostos, nela compreendida a proveniente de transferéncias da Unido
e do Estado, na manutengdo e desenvolvimento do ensino publico municipal.

[...]

§ 2° - O Municipio promovera, no minimo trimestralmente, transferéncia de verbas
as escolas publicas municipais, garantindo-lhes autonomia de gestdo financeira,
através de sua competéncia para ordenamento e execucdo de gastos rotineiros de
manuten¢ao e custeio.

[..]

Art. 185 — E vedada as diregdes, aos conselhos de pais e mestres e aos
conselhos escolares de escolas publicas municipais a cobranca de taxas e
contribuigdes para manutengdo e conservagao das escolas.

[...]

Art. 189 — Os estabelecimentos de ensino deverdo ter um regimento
elaborado pela comunidade escolar, homologado pelo conselho de escola e
submetido a posterior aprovagdo do Conselho Municipal de Educagio.

Diferengas (e até antagonismos, em certo sentido)podem ser apontadas em relagdo a
legislagao do Estado do Rio Grande do Sul. Ainda que nao sejam equivalentes (pois trata-se
da comparagdo de uma Lei especifica com a legislacido maior do Municipio) exemplos
apontam para contetidos divergentes: na Lei Organica ha o expresso impedimento de
cobranga de taxas e contribui¢des para a manutengdo da escola; tampouco ha o estimulo ou
previsao de recebimento de doagdes ou geragao de recursos. H4 um maior detalhamento sobre

o0 que o recurso publico deve recobrir, dando garantia e gestdo financeira. Se preve, ainda que
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sem o estabelecimento da punicdo, a responsabilizagdao da autoridade educacional que impedir

ou embaragar a organizacdo da comunidade escolar.

Estas referéncias ou principios genéricos, presentes desde a Constitui¢do Federal até a
Lei Organica Municipal, bem como a modalidade de provimento do cargo de diretor, foram,
mais tarde, matéria de legislagdo visando regulamentar estes processos. (O detalhamento
dessas leis sera apresentado no quinto capitulo).Também a questdo a vivéncia democratica, na
cidade e na escola, fardo parte do cendrio politico de Porto Alegre. Para relatar essas historias,
utilizarei como referencial temporal o periodo consecutivo de cada administragdo municipal.
Mesmo correndo o risco de dar um carater linear a narrativa, creio que essa opgao facilita o

enquadramento de cada cenario e permite observar continuidades e rupturas.

A primeira gestio da Administracio Popular (1989/ 1992): a novidade da democracia

participativa

E nesse contexto de “fé” na democratizagdio do pais que assume a primeira
Administragdo Popular (AP) na prefeitura de Porto Alegre (1989/ 1992), a partir de um
inusitado resultado eleitoral, quando a Frente Popular assume, na “Gltima hora”, a primeira
posicdo na votagdo municipal. Em meio a um processo de disputa e enfrentamento com
muitos setores conservadores e interesses econdmicos da sociedade porto-alegrense, inicia-se
o desenvolvimento de politicas publicas organizadas através da participacdo da populagao,

que irdo constituir, a partir dai, a marca substantiva da cidade:

Em Porto Alegre, se desenvolve desde 1989, uma experiéncia de participagdo
popular nos “assuntos municipais” em diferentes niveis e setores que contribui para
a construgdo da democracia substantiva. O caso mais conhecido ¢ o Or¢amento
Participativo (OP), que ¢ implementado em mais de 200 cidades brasileiras, na
América Latina e Europa. Este se insere num sentido contrario aquele tradicional de
governar, pois, ¢ a populacdo, em diferentes bairros e vilas da cidade, que define as
prioridades dos gastos da prefeitura. Mas também acompanha e fiscaliza a realizagdo
e a qualidade das obras e servigos realizados. Podemos dizer, entdo, que essa
experiéncia ¢ um processo educativo, no qual, pela participagdo, a populacdo
apreende como funciona a sua cidade, de onde vém os recursos ¢ onde devem ser
aplicados; fiscaliza e cobra as responsabilidades dos eleitos; e ao fazer isso, a
populagdo percebe que o prefeito ndo esta lhe fazendo um favor, é apenas o gestor
temporario dos recursos que sdo de todos (publicos), portanto, ¢ um processo de
ensino-aprendizagem onde gestor publico e populacdo aprendem e apreendem
cidadania. (MACHADO, 2002, p. 293).
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Nas palavras de um outro membro do Partido dos Trabalhadores, prefeito de Porto
Alegre (no periodo 1997/ 2000), ha a concordancia de que € a democracia participativa,

através de diferentes mecanismos, que constitui a singularidade das gestdes da AP:

Desde o primeiro mandato da Administragdo Popular, com Olivio Dutra ¢
Tarso Genro (1989/ 1992), nossos Governos assumiram marcas bem caracteristicas,
que o identificam e dao singularidade as gestdes que realizamos em Porto Alegre.
Uma das marcas ¢ a democracia participativa, que, a cada ano, se consolida, se
amplia e se estende a varios setores e aspectos da administragdo publica municipal; o
carro chefe dessa rica experiéncia é, sem dtavida, o Or¢amento Participativo, embora
esse ndo seja o tnico responsavel pelos avancos na conquista da soberania popular.
Se tivesse que apontar pilares basicos que sustentam e sustentaram nossas politicas
publicas, ndo vacilaria em afirmar que o Or¢camento Participativo, com sua estrutura
regional e tematica, ¢ os Conselhos Municipais sdo exatamente os grandes
instrumentos de constituicdo e sustentacdo das nossas politicas desenvolvidas ao
longo desta ultima década. (PONT, 2002, p. 25)

Trata-se, portanto, considerando toda a pratica discursiva desenvolvida na descri¢do
dessa experiéncia, de um tempo de ruptura (Balandier, 1997), “quando se forma o projeto de
um novo comec¢o, de uma re-criagdo pela qual tudo fica em jogo — as ligagdes dos homens
com as forcas que os dominam e suas relagdes mutuas”(p. 20), um tempo de mudanga, que
imprime desordem e o fomento de uma nova ordem. No caso, a ruptura com uma tradi¢cao de
organizagdo de governo autoritaria, quando muito de democracia formal representativa. E a
tomada do Estado para resignificd-lo, em processo de tensdo permanente: a confianga
depositada nas eleigdes e a “desconfianga” constante através da participagdo e fiscalizacao
popular na elaboragdo e execugdo das politicas publicas. A participagao politica é educagdo

do cidadao.

Na Educag¢do, o governo municipal se defronta com o dilema da falta de vagas nas
escolas do municipio e da heranca da Administracdo anterior, qual seja, a escola de turno
integral. Tendo a frente da SMED a professora Esther Pillar Grossi, a op¢ao foi por um
governo de visibilidade, que legitimasse a nova administragdo como construtora de uma
educacdo de qualidade para uma maior quantidade da populagdo, tendo em vista as criticas
sofridas pelas escolas municipais, de ndo terem proposta pedagodgica para manter as criangas
no periodo integral e de constituirem uma rede escolar pequena, que absorvia uma parcela

limitada da demanda. (conforme Entrevista 3).
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A gestao da SMED vai caracterizar-se por um discurso delimitado em relagao a
democratizagdo do ensino: a democratizacdo enquanto acesso e direito a aprendizagem das
camadas populares. A énfase foi dada na superagdo do fracasso escolar impingido as classes
populares, o que se daria pela inovacao conceitual e metodologica das praticas docentes. O
Construtivismo piagetiano ¢ uma abordagem psicanalitica, apoiada em Freud, Lacan, Foucalt
(tratando do desejo, do prazer, da domesticagdo, do autoritarismo, da liberdade, da fungao da
agressividade nos processos de ensino-aprendizagem), foram exaustivamente reiterados em
eventos de formacdo docente, bem como nas publicagdes e demais textos institucionais. De

acordo com Machado (1999):

A primeira gestdo do PT na educacdo: Esther Pillar Grossi buscou construir
um ensino de qualidade, onde o construtivismo e a didatica adequada foram
elementos destacados, os quais deveriam propiciar a aquisi¢do da leitura e da escrita
as criangas das classes populares. Como elementos ou fatores de aprendizagem, a
escola e a sala-de-aula atuam como ambiente facilitador, o professor como
mediador, ao dominar o construtivismo e o processo de aquisicdo dos diversos
conhecimentos, ao programar e intervir no processo e ensino-aprendizagem, cria
condigdes para que seus aluno aprendam. Pode-se dizer que esta foi uma gestdo
centrada na capacitag@o do professor alfabetizador. (MACHADO, 1999, p. 15).

As referéncias diretas a questdo democratica ou da gestdo democratica sdo poucas,
considerando as publicacdes da Secretaria neste periodo: em um texto de Tarso Genro,
intelectual do PT e entdo vice-prefeito municipal, publicado na revista Paixdao de Aprender n.
1 (1991), entitulado Democratizagdo e o papel da escola, o tema ¢ abordado na perspectiva da
forma¢ao de uma consciéncia democratica nos individuos, sem referéncia a mecanismos de
participagdo democratica na escola. A educacdo tem, na perspectiva do texto, um

compromisso na formagao de uma cultura humanista e libertadora.

Outra referéncia encontrada ¢ um artigo sobre elei¢des de diretores, na revista Paixdo
de Aprender n. 2 (1992), por ocasido de um Semindrio de qualifica¢do das eleig¢oes de diretor
(1991), promovido pela SMED. O autor do texto, Cristovdo Buarque, hoje Ministro da
Educagdao do Governo Lula, dizia da necessidade de experimentarmos varias formas de
escolha de diretor, mas acaba defendendo o esquema misto, ou seja, eleicdo precedida por
processo de selecdo, por ser este o que garante a participagdo da comunidade, mas também a
competéncia técnica imprescindivel, segundo ele, para que o proprio processo democratico

ndo seja ameacado: “depois de uma, duas ou trés vezes de escolhas democraticas mas nao
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competentes, a sociedade preferira a eficiéncia e acabard com a eleicao” (id. Ib. p. 37). A
competéncia seria determinada democraticamente, € democraticamente se escolheria entre os

competentes.

Esta posicdo “discreta” na defesa da democracia, bem como as énfases da gestdo, e
também as teses defendidas pelos educadores convidados para fazerem a formacao docente,
mereceram criticas de educadores simpatizantes da luta pela democratizacao da educagao ¢ a
gestdo democratica, dentre estes, alguns militantes dos partidos da Frente Popular, que
ocupavam outros espagos na arena educacional do municipio, e que, a partir dai, atuavam
desde uma outra compreensdo de democracia, de democratizagdo da educagdo e da gestdo
democratica. Foi o caso, por exemplo, da ATEMPA, cuja diretoria era composta por

militantes do Partido dos Trabalhadores.

Durante essa primeira gestdo, a ATEMPA, Associagdo de Trabalhadores em
Educacdo da Rede Municipal, que encampava as reivindicagdes sindicais especificas da
categoria, tendo, no governo anterior, centrado suas forgas na discussao do Plano de Carreira
do Magistério, organizou, a partir de entdo, a luta pela gestdo democratica na rede de ensino,
mobilizando para a construcdo de trés “pilares fundamentais”: os conselhos escolares, a

eleicdo direta para diretor e a descentraliza¢do de recursos.

O modelo de gestao das escolas da rede municipal neste momento fundamentava-se no
Colegiado, composto por todos (100%) os professores da escola; os demais segmentos — pais,
funciondrios e alunos - tinham como representacdo, para cada segmento, um percentual de
25% do numero de professores, totalizando, portanto, 75% em relacdo ao segmento
hegemonico. Nesta organizacdo, obviamente, os professores tinham a supremacia nas
decisdes. O Colegiado reunia-se, pelo menos, trés vezes ao ano para deliberar sobre questdes
administrativas, além de eleger a direcdo da unidade de ensino a cada trés anos. Ressalta-se,
pois, que, além de garantir o poder de decisdo aos professores, como ja foi referido, nas
escolas maiores era um forum bastante numeroso, o que dificultava o aprofundamento das
discussdes, tornando-se, na pratica, um espago propicio a mero “endosso” de decisdes
previamente tomadas. O provimento da manutencdo da escola era centralizado, sob a

responsabilidade da Secretaria Municipal de Educagao.

No conjunto das proposicoes de democratizacio que defendia, a ATEMPA
encaminhou o debate sobre o Conselho Municipal de Educagdo, visando a maior autonomia
do municipio em relacdo as outras esferas de governo, bem como a participagdo de

representantes da sociedade na elaboracgdo e fiscalizacdo das politicas publicas. Além disso, a
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criacdo do Conselho Municipal de Educacao foi uma necessidade, tendo em vista sua previsao
na Lei Organica Municipal (e também necessario no repasse de verbas do Estado para o
Municipio). A Lei instituindo o Conselho Municipal de Educagdo foi aprovada antes mesmo

da instituicdo dos Conselhos Escolares.

O Conselho Municipal de Educac¢ao foi criado em janeiro de 1991, através de Lei
Complementar n° 248. Orgdo de carater autdnomo, deliberativo e consultivo em relagdo aos
temas de sua competéncia e fiscalizador da aplicagdo trimestral dos recursos municipais
destinados a manutencdo e desenvolvimento do ensino, conforme Lei Organica, ¢ composto
por um total de quinze membros, representantes de varios setores da comunidade educacional
da cidade, através de eleigdo nas suas entidades representativas, e 1/5 (um quinto) do total

indicado pelo Prefeito Municipal.

A ATEMPA iniciou entdo uma grande campanha junto a categoria (professores e
funciondrios), para a implementacdo dos Conselhos Escolares, discutindo no seu forum de
conselheiros, bem como participando das discussdes organizadas pelas escolas, das quais
participavam ndo so professores, mas muitas vezes toda a comunidade escolar. Em parceria
com o Legislativo, na figura do vereador Jos¢ Valdir, que protocolou o projeto na Camara, a
Associagdo realizou muitas discussdes, finalizando proposta da categoria no férum de

conselheiros e buscando o apoio dos vereadores para a aprovacao do projeto.

A segunda conquista no percurso pos-constituinte de implementacdo do principio de
gestdo democratica no municipio foi a Lei dos Conselhos Escolares. Apos discussdo durante
um ano com a rede municipal, o projeto apresentado pelo vereador José Valdir, com
incorporagao de varias emendas propostas pelas escolas, foi aprovado. A Lei foi promulgada
sob 0 n° 292, em janeiro de 1993, instituindo os Conselhos Escolares com fun¢do consultiva,
deliberativa e fiscalizadora em relacdo as questdes financeiras, administrativas e pedagogicas,

em todas as unidades de ensino da rede municipal.

A SMED teve pouca participagdo no fomento desse debate, pois o eixo nesta primeira
administracdo, conforme dito anteriormente, foi a formac¢do docente, pautando o
Construtivismo piagetiano como teoria importante no embasamento da pratica pedagogica,
principalmente nas séries iniciais. Muito embora defendesse escola para todos e a capacidade
de todas as criangas de aprender, além de estimular a participa¢ao da familia na escola, no
momento de discussdo do projeto dos Conselhos na Camara de Vereadores, o 6rgdo central
colocou-se contrario a func¢do deliberativa na dimensdo pedagodgica, por considerar esse um

“terreno” de competéncia docente.
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O tema da competéncia técnica ja referido no artigo de Buarque (1992)¢ novamente
apresentado, o que pode indicar ser esta uma defesa dessa gestdo, que se distancia dos
postulados dos educadores “de esquerda” e revela uma aproximag¢do, por exemplo, com a
concep¢do em vigor no estado do RS. Mesmo assim, venceu a posicdo defendida pela

ATEMPA, e o texto final incorporou a deliberacdo em questdes pedagogicas.

ApoOs a conquista desses dois elementos facilitadores, a ATEMPA pautou a discussao
sobre os demais instrumentos formais de democratizacdo da gestdo, como a elei¢do direta
para diretor, que junto com os Conselhos Escolares e o Conselho Municipal de Educacdo

iniciam enquanto realidade instituida em lei com a nova gestao da Administragdo Popular.

A segunda gestio da Administracdo Popular: a gestio democratica enquanto politica

publica

Tendo em vista a proposi¢do de democratizagdo da sociedade e do Estado,
amplamente divulgada nos programas da Administragdo Popular (AP), um dos elementos que
desencadeou a substituicdo da professora .Esther Grossi pelo professor Nilton Fischer na
segunda gestdo, conforme relatos dos debates internos do PT, foi a critica de que sua gestao
reduziu-se a problematizacao da sala-de-aula e das séries iniciais, deixando de incorporar a
luta mais ampla, com a qual o Partido dos Trabalhadores se identifica e participa, qual seja,
pela democratizagdo do ensino como um todo e da gestdo escolar em particular, e sua inser¢ao
como elemento transformador da sociedade desigual em uma sociedade mais justa e
igualitaria.

A Segunda gestdo da AP encontra, ja no inicio de sua administra¢do, instituidos trés
importantes instrumentos de democratizagdo. Ao contrdrio da gestdo anterior, esta desvia o
olhar da sala de aula e passa a enfocar a escola em sua totalidade, tendo como eixo a sua
democratizacio. E lan¢ado o projeto Gestdo Democrdtica, com o objetivo de consolidar nio
s6 os Conselhos Escolares e novas formas participativas de gestdo, como o de discutir a Lei
de Eleicdo de Diretores, que ndo teve o mesmo processo de debate da Lei dos Conselhos.
Como estava em vigéncia o mandato dos diretores eleitos em 1992, com a primeira elei¢ao
sob a nova Lei prevista para 1995, houve tempo para o debate e regulamentacdo dessa nova

Lei, que apresento de forma resumida no proximo paragrafo.
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O Projeto de Lei de eleicao direta para diretores foi apresentado pela Vereadora
Maria do Roséario(na ocasiao, do PC do B —Partido Comunista do Brasil) e aprovado em 1993
(Lei 7365/ 1993), extinguindo o Colegiado, que ainda existia enquanto Colégio Eleitoral, e
estabelecendo a paridade, em termos de “peso” de voto, entre trabalhadores da escola
(docentes e ndo docentes) e pais e alunos. Impede também a permanéncia consecutiva de
diretor eleito, para além de dois mandatos, mesmo que alterne a funcdo para vice-diretor.
Somente professores com formagdo em nivel de graduacdo podem ser candidatos, abrindo-se,
como excegdo para alguns casos, a possibilidade de professores com formagao secundaria. A
lei ndo exige curso ou selecdo prévia, formagdo especifica em administragdo escolar,
concurso, aprovagao pelo Executivo ou outra intervencdo governamental no processo de

escolha da comunidade escolar.

H4a um investimento na consolidacido dos Conselhos Escolares, com o
acompanhamento das elei¢des nas escolas, ¢ o fomento aos grémios estudantis; a SMED
propoe a substitui¢do dos antigos CPMs pelos Conselhos Escolares, cuja fungdo deve ir muito
além das desenvolvidas pelos CPMs, que limitavam-se a arrecadagdo de recursos para a
escola. Internamente, a SMED passava por uma crise deflagrada ja nos primeiros meses da

segunda gestdo, em decorréncia das divergéncias entre os dois principais grupos de

J4

composi¢ao da Secretaria, cujo desfecho ¢ a saida do secretdrio Nilton Fischer e sua
substituicdo pela professora Sonia Pilla, que continua e intensifica o investimento na
democratizagdo da gestdo escolar, mas vai investir também na reestruturagdo curricular das

escolas:

A [...] gestdo de Sonia Pilla Vares deu énfase justamente naqueles aspectos
pouco destacados na de Esther: o politico e a participagdo democratica. A gestdo
democratica e a participagdo da comunidade escolar se tornaram elementos
fundantes da politica educacional implementada. [...] mas com o deflagrar do
processo chamado Constituinte Escolar, as discussdes pressionaram no sentido da
especificagdo da politica-pedagdgica, além de apontarem objetivamente o aumento
da exclusio escolar nos dois anos desta gestdo (93 e 94). Emergiu, na virada de 94
para 95, a proposta dos ciclos de formagdo como experiéncia inaugurada antes do
Congresso. A qualidade da educacao seria, ali, decorrente da constituicdo da Escola
Cidada, que se faz através da participacdo e da gestdo democratica, e tem
pressupostos os elementos culturais de uma nova qualidade. (MACHADO, 1999, p.
18)
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A Secretaria transforma a gestdo democratica em politica publica, articulada com a
reestruturacao curricular, organizando-se para desenvolvé-las junto as escolas. Nesse sentido,

organiza varias agoes:

¢ investimento na implantacdo e consolidacdo dos Conselhos Escolares, através de assessoria
nos processos de eleicdo e acompanhando as gestdes escolares, além da organizacdo de
encontros regionais € municipais;

e investimento nas eleigdes de diretor, através de assessoria a escola, buscando qualificar este
processo, e cursos de capacitacdo pds-eleicao para os diretores eleitos;

e reestruturagdo da Secretaria, tendo como finalidade a adequacdo da estrutura ao novo
projeto, organizando assessorias por regido, responsaveis pela formagdo de todos os
segmentos escolares;

e assessoria para o gerenciamento financeiro, acompanhando o processo de planejamento, de
execucdo e de prestacdo de contas dos repasses as escolas;

e Projeto Constituinte Escolar, desenvolvido em trés niveis: em cada escola; em foruns
regionais, através de delegagdo, e no forum da cidade, o I Congresso Constituinte. Este
projeto teve como objetivo a reorganizagdo curricular, através da reformulagdo regimental,
proposta em trés etapas: o diagnostico — qual a escola que temos?; a elaboragdo de
principios — qual a escola que queremos?; e a elaboragdo de novos regimentos a partir dos
principios acordados. A mantenedora elaborou teses para a discussdo nos grupos de estudo
das escolas;

e Projeto Escola Cidada:

[...] a sintese deste processo ¢ a Escola Cidada, traducdo para a esfera
educacional da proposta politica da Administracdo Popular e lugar de articulagdo da
educagdo como projeto estratégico de transformagdo social [...] A diretriz
fundamental da Escola Cidadd é a democratizacdo da escola, entendida como
democratizagdo do acesso, da producdo e da socializagdo do conhecimento e da
gestdo. (AZEVEDO, 1997, p. 11).

A SMED explicita, na apresentacdo discursiva de suas politicas, a inser¢ao no projeto
mais amplo da AP, na “esteira” do concebido nas proposi¢des contra-hegemonicas visitadas
nos capitulos anteriores. A transformagdo na educag¢do passa por uma transformacdo da
estrutura da escola, projeto que a Secretaria assume como tarefa sua, no ambito da rede

municipal, através das agdes que organizou.

Paralelo a essas agdes, a SMED buscou formas de viabilizar o repasse de verbas para
as escolas, processo que demandou tempo e negociacdes em vdrias instancias, junto ao
Governo e as escolas. E um processo que inicia na segunda gestdo, mas que ¢ aprimorado,

chegando a um formato mais “desejado” pela propria SMED, somente na gestao seguinte.
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A descentralizacao de recursos foi o componente mais “moroso” para efetivar-se,
tendo sido percorrido um longo caminho até a conformagdo atual. Para esta demora
contribuiram o truncamento burocratico, pela alegacdo de que nao havia expediente legal para
viabilizar a descentralizagdo, além da resisténcia de muitos diretores de escola, que nao
queriam assumir a responsabilidade de responder pelo gerenciamento financeiro.
Apresentarei, a seguir, os passos dessa trajetoria, baseados em sistematizacdo realizada em

publicagdo da SMED (Repasse trimestral, 1998):

e 1989/93 — Adiantamento de numerdrios: juntamente com o material de consumo e
operacionalizagdo dos servigos de manutengdo, a escola passou a receber, em nome do
diretor, adiantamentos numerarios para despesas urgentes ¢ de pequeno custo. Esta
iniciativa esbarrou nos tramites burocraticos, na falta de agilidade e na inviabilidade
legal, pois ndo havia legislagao que regulamentasse este procedimento;

e 1994 — Kt basico — elaboragao de um “kit basico”, composto de materiais administrativos
e pedagogicos, organizado a partir das demandas mais comuns, remetido bimensalmente;
este recurso ndo atendeu a demandas ou necessidades especificas das escolas;

¢ 1995 — Adequacgao as Demandas — por meio de um sistema de ajustes de acordo com a
realidade das escolas, enviando materiais e quantidades especificas;

e 1996 — Crédito Escolar — medida que organizou politicas de recursos financeiros de
acordo com as caracteristicas das escolas; o planejamento financeiro foi descentralizado,
passando a responsabilidade do Conselho Escolar; a execucdo, porém, seguiu
centralizada; em conjunto com a Procuradoria Geral do Municipio, a Secretaria
Municipal da Fazenda e a Auditoria do Municipio, a SMED construiu por via legal
expedientes que viabilizassem o repasse (Decreto n® 11600, de 16/10/96);

e 1997 — Repasse Trimestral — o Conselho Escolar passa a estar habilitado para gerir
recursos repassados pela PMPA e pelo Governo Federal, inicialmente utilizando o CGC
da Prefeitura, mais tarde constituindo o Conselho Escolar como pessoa juridica;, o plano
de aplicagdo deve ser elaborado, em linhas gerais, juntamente com o planejamento
participativo anual, discutido e aprovado em Assembléia Geral da escola, e os planos
trimestrais elaborados pelo Conselho Escolar a partir de discussao das demandas com
todos os segmentos (Decreto 11.952/ 1998);

® 1998 — Org¢amento Participativo/SMED - Houve a descentralizagdo de recursos da SMED
para a viabilizacdo de projetos especiais, que demandam mais volume de recursos, a
serem disputados regionalmente pelas escolas, a partir de projetos (A Secretaria
organizou as escolas em sete regides, baseando-se na divisdo do Orgamento
Participativo). Estes projetos sdo eleitos a partir de varios critérios, sendo os votantes
delegados das escolas da regido. Ha a avaliagdo do processo junto com as escolas, através
dos delegados, aprimorando e incorporando as criticas ao OP do ano seguinte.

Essa terceira gestdo foi concluida tendo realizado: a implementagdo dos Conselhos
Escolares; a primeira elei¢do unificada direta de diretores de escola (1995); o fomento em
torno desses processos pela assessoria sistematica da Secretaria; o I Congresso Constituinte
Escolar, que definiu os principios de rede municipal para os novos regimentos escolares, na

construcao da Escola Cidada; a implementagdo de politicas de inclusdo (Salas de Integracdo e



119

Recursos regionais, com um educador com formagao em educagdo especial, para atendimento
as criangas com dificuldade de aprendizagem; a Escola Porto Alegre, para meninos € meninas
em situacdo de rua; conveniamento com creches comunitdrias); o inicio do processo de
descentralizagdo financeira; a criacdo d quatro escolas por ciclos de formagao: a Escola Monte
Cristo, que elaborou o regimento em parceria com assessores da SMED, regimento que foi

tomado como referéncia pela Secretaria no processo de criacdo de outras trés escolas.

Ao final da gestdo, a questdo de maior visibilidade era a reestruturagao curricular das
escolas. Mesmo assim, esse foi um periodo de intenso movimento provocado pelas politicas
educacionais desenvolvidas pela SMED, no qual as escolas tiveram que desdobrar agdes até
entdo “estranhas” as praticas escolares: discussao dos regimentos e avaliacdo das suas
praticas, com a participagdo da comunidade; gestdo de recursos financeiros; presenca do
Conselho Escolar na gestdo; questionamento de sua estrutura secular, seriada e hierarquica;
eleicdo direta de diretores, com “campanhas” apresentadas a comunidade escolar; enfim, a
conjuncao entre educagdo, participagdo e politica. A implementacdo de uma politica de
publicacdes bastante intensa deu visibilidade a essas politicas e ajudou na constru¢do de um

efeito de identidade da rede municipal.

A terceira gestio da Administracdo Popular: os ciclos de formag¢io como énfase

Durante a terceira gestdo da AP, com o professor Jos¢ Clovis Azevedo como
Secretario Municipal de Educagdo, Machado (1999) nos diz que pode-se notar um certo
“esmorecimento” do investimento na questdo da gestdo democratica, tanto no nivel do
discurso como da acdo, passando a centralidade da politica educacional a reestruturagao
curricular através dos ciclos de formagdo, apds o processo de debate curricular em curso na

gestdo anterior.

A propria reorganizacdo da assessoria técnica da SMED, com carater mais
“pedagogico” e menos “institucional”, a timidez dos empreendimentos em relagdo a formagao
dos segmentos da comunidade escolar, no que diz respeito a sua constitui¢ao e qualificagao
para a participacdo na gestdo, e também o pouco espaco de participacdo, investimento e
debate na dindmica do II Congresso da Educacao (1999), talvez confirme uma mudanga de
rota em termos de énfase das politicas, considerando também o esfor¢o exigido em um

processo de reestruturagdo curricular tdo intenso, que tomava o cenario das politicas
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educacionais do momento. Mesmo assim, podemos também elencar importantes

investimentos na consolidacao dos instrumentos de gestao democratica na escola e na rede.

Um aspecto importante foi o avango conquistado no processo de descentralizagdo de
recursos. A partir da instituicdo de um novo ordenamento legal (Decreto 11.600/ 96 e Decreto
11.952/ 98), foi possivel repassar recursos diretamente para as escolas. O Conselho Escolar,
com a assessoria da SMED, tornou-se “pessoa juridica”, convertendo-se em “canal de
entrada” e gestdo tanto para o repasse dos recursos municipais trimestrais quanto do recurso

federal anual, através do Programa Dinheiro Direto na Escola/ MEC.

Outro projeto importante foi o Planejamento e Or¢camento Participativo na Escola
Cidada (OP Escolar). Este projeto organizou, nos moldes do Orgamento Participativo da
cidade, um processo com a descentraliza¢do de recursos antes administrado centralmente, de
disputa de projetos entre as escolas, por regido. Define-se um valor por regido, e as escolas
apresentam suas propostas, individual ou em parceria com outra (s) escola (s), o qual pode
objetivar atividades culturais para toda a comunidade, reformas dos prédios e modificagdes no

espaco fisico, ou investimento especifico no processo de aprendizagem dos estudantes.

Esta definicdo da proposta da escola para o OP Escolar deve, conforme o projeto, ser
construida com toda a comunidade, através do planejamento participativo, e deve compor o
Plano Anual da escola, no qual estdo definidas as metas, objetivos e acdes de cada unidade de
ensino ano a ano, bem como o desdobramento enquanto responsabilidades e recursos,
humanos, materiais, financeiros. Nesse bojo, entra o recurso do OP, que ndo deve ser contado,
tendo em vista que ndo ha garantias de sua obtengdo, para atividades fundamentais e
cotidianas das escolas. Esse movimento ¢ coordenado pela Assessoria de Planejamento, que
em conjunto com o Conselho do OP escolar, organiza o processo a cada ano. Esse Conselho ¢
composto por representantes das escolas, e delibera sobre mudangas na organizacdo do OP

escolar.

Também foi durante este periodo que uma mudanga significativa ocorreu: com a nova
LDBEN 9394/96, foi possivel pensar no municipio a constitui¢do de seu sistema, garantindo
maior autonomia na elaboragdo das politicas e normas educacionais. Sua proposicao partiu do
CME e da ATEMPA, em parceria com o vereador José Valdir, que protocolou um projeto a
fim de desencadear o debate com a cidade. Também a Secretaria Municipal de Educagdo
contribuiu nas discussdes € envolveu-se bastante com esse movimento, que ja comegou no

ano de 1997, a partir da vigéncia da LDB.
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Talvez seja importante referir, por se tratar de elemento constitutivo do processo
singular na educag¢ao do municipio, que compunham tanto a dire¢gdo da ATEMPA quanto do
CME militantes do Partido dos Trabalhadores sintonizados em torno de um mesmo projeto de
educagdo. Ainda que ndo cobrissem a totalidade de cargos nesses espacgos, podiam
desencadear, por dentro desses 6rgaos, acdes articuladas na consolidacdo e legitimagdo desse
projeto. Esse fator com certeza fortaleceu esses processos em uma determinada direcao, pois
sdo varios espacos da educacdo municipal “recobertos” por uma mesma matriz politica.
Também ¢ essa identidade que articula a parceria com os vereadores “petistas” oriundos do
movimento dos professores, como ¢ o caso do vereador José Valdir, que no espago do
legislativo municipal trabalhou pela instituicdo em Lei das propostas de gestdo democratica

defendida pelo “campo da esquerda”.

O Sistema Municipal de Ensino foi instituido em agosto de 1998, através da Lei 8198,
e traz, no titulo IV, artigo 16, referéncia a gestdo democratica, instituindo o Congresso
Municipal de Educacao como forum méximo de deliberacdo dos principios norteadores das
acOes das escolas da rede publica municipal. Sua criagdo foi possivel a partir do previsto na
nova LDBEN 9394/96. E ele mesmo um mecanismo de democratizagio, na medida em que
possibilita a0 municipio maior autonomia na normatizacdo da educagdo em nivel local. A
elaboragdo da Lei foi cuidadosamente discutida por aqueles que protagonizaram esse
movimento, no sentido de contemplar no texto elementos que garantissem as posigoes

defendidas por essas frentes (CME, ATEMPA, SMED).

Nao obstante a importancia desses acontecimentos na trajetdria da gestdo democratica,
eles foram de certa forma “ofuscados” pela questdo que ganhou centralidade nesta gestao,
tanto para as escolas quanto para a SMED: os ciclos de formagdo, que apds sua
materializag¢do, passou a figurar enquanto a “sintese” da Escola Cidada. A SMED, que vinha
atuando na disputa de concepgdes e na construcao de principios em defesa da escola publica,
unitaria e popular, de qualidade social, adota 0 modelo da organizacdo por ciclos (e seu
respectivo regimento, criado na Escola Monte Cristo, que passou a “regimento referéncia”)
como sua proposta, e nesse momento de construcao de regimentos das escolas apresenta o
entdo “regimento referéncia”, como forma de “encurtar caminho”, para apreciagdo das
comunidades nos seus momentos de debate. O papel da assessoria volta-se para a formagao,

convencimento e disputa dessa nova proposta.

Algumas escolas (poucas: somente as escolas de educacdo especial, a Escola

Municipal Liberato Salzano e a Escola Municipal Nossa Senhora de Fatima, que tem turmas
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de transi¢do, ao final de cada ciclo, e a propria Escola Municipal Monte Cristo) seguiram na
constru¢do de seu proprio projeto, disponibilizando-se a disputar e comprovar a necessaria
sintonia com os principios definidos no I Congresso Municipal de Educac¢do. A grande
maioria centrou o seu debate na avaliagdo da proposta pautada pela SMED. Considerando os
“pros e contras”, inclusive em relagdo aos ganhos em termos de recursos humanos e espagos
alternativos (Laboratorio de Aprendizagem, complementos curriculares, etc.), as escolas
foram, aos poucos, “ciclando”, através de votagdo da comunidade escolar. O relato de uma

diretora entrevistada exemplifica esse processo:

Nao, pra nés os ciclos 14 ndo foi imposi¢do porque foi uma escolha. Noés
recebemos um convite ¢ foi um momento em que todos puderam optar. Mesmo hoje
eu acredito que quem ¢ contra os ciclos ndo coloca como uma imposi¢ao. Dentro
dessa escola ndo. Até porque uma coisa que foi feita na ocasido, e fui eu que fiz a
lideranga da discussao: se Ciclo ou ndo — se colocou muito duas colunas, o que tinha
de avango, o que a gente ganhava com aquilo, por que ndo dava pra continuar como
estava, o tipo de educacdo como estava. E colocamos os pros e os contras, e foi uma
coisa muito bem pensada, muito equilibrada, ninguém pode dizer que foi imposto.
(Entrevista 1).

No ultimo ano dessa gestdo, seis escolas ndo tinham adotado a organizagdo por ciclos.
A SMED, desde o ano anterior, (1999) ja vinha anunciando claramente a decisdo de que,
tendo em vista a adocao dos ciclos como forma de organizagdo da maioria das escolas, a rede
municipal de ensino passaria a ser totalmente organizada por ciclos de formacao, até o final
do ano de 2000. Essa decisdo provocou um grande desgaste junto as escolas e gerou criticas
dentre os proprios militantes do PT. O efeito criado, que ja vinha se desenvolvendo pela
forma ostensiva de defesa adotada pela assessoria, foi o de imposi¢ao dos ciclos, muito
embora tenha havido, por parte de muitas escolas ou de parcelas da comunidade escolar, a

defesa e a simpatia desse projeto.

Nesta gestdo, o “fato novo” da gestdo democratica talvez possa ser representado pelo
OP Escolar, pela sua forma inédita de propor a descentralizagdo de recursos, por mobilizar o
debate e o didlogo entre as escolas, por buscar a retomada das interfaces entre as dimensdes:
pedagbgica, administrativa e financeira na gestdo escolar, incentivando o planejamento

participativo.

A analise sobre a polémica em torno dos ciclos ¢é tarefa complexa, que deve pesar a

presenca de varios elementos articulados, além da consideracdo de muitos casos, de varios



123

processos vividos pelas escolas, a fim de ndo tornar-se sentenca limitada. Esse aspecto sera
considerado nos capitulos finais, a partir das entrevistas, sem a pretensdo de constituir-se em

analise aprofundada.

Essa gestdo conclui o seu mandato com a ampliag@o e qualificagdo dos mecanismos de
acesso ¢ permanéncia na escola (ampliagdo de turmas do Movimento de Alfabetizagdo de
Jovens e Adultos; das turmas de educacdo de Jovens e adultos; introdu¢do de assessorias na
ed. Especial, ampliando o oferecimento de servigos — deficiéncias multiplas, SIRs, turmas de
cegos e de surdos -, a proposta por ciclos de formagdo, com sua concepc¢do de aprendizagem
continua e servi¢os especializados - professoras volantes, laboratérios de aprendizagem, etc.)
e a constituicdo de um novo patamar na gestdo da escola e do proprio sistema, agora
municipal. Muitas das iniciativas ja previstas, concebidas no pensamento democratico. Outras

inéditas, fruto do movimento local.

Em comparagdo com a pesquisa referida em capitulo anterior, sobre as experiéncias de
gestdo democratica na década de 90 nas capitais brasileiras, considerando o conjunto de
mecanismos presentes na experiéncia em foco, pode-se dizer que Porto Alegre, nos seus
aspectos gerais, figura entre uma minoria que atingiu patamares avancados em termos de
gestdo democratica, e levando em conta alguns elementos exclusivos, como o OP Escolar, ¢
uma experiéncia de fato singular no contexto nacional. J4 foi comentado o distanciamento em
relagdo as proposi¢des desenvolvidas em termos de gestdo democratica na rede estadual de

educacdo do RS, no mesmo periodo.

Também aqui se realiza algo outrora impensavel na politica e na administragdo publica
no Brasil: a sucessdo pelo mesmo partido politico, através de elei¢ao direta, por trés vezes,
com a conquista, pela Frente Popular nas eleigdes, do quarto mandato no governo municipal.
Essa quarta gestdo, ja em desenvolvimento, que ndo sera foco dessa dissertacdo, encontra uma
rede ampliada do ponto de vista fisico, por seus antecessores, em 217% (conforme boletim
informativo da SMED — 2003), além de uma trajetdria unica em termos de democratizacao da
educagdo em varios outros aspectos. A qualidade dessa democratizacdo ¢ o fator responsavel

por essa singularidade.

A partir desse breve histérico, pode-se visualizar em que medida foram garantidos, e
com que conteudo, na rede municipal de ensino de Porto Alegre, os mecanismos formais de
democratizagdo da gestdo. Conquistou-se, nos anos que se seguiram ao processo Constituinte

em nivel federal, estadual e municipal, os trés elementos bésicos identificados como
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instrumentos formais fundamentais da gestdo democratica das escolas (Conselho Escolar,
Elei¢do direta de Diretor e Descentralizagdo de Verbas), além da criagcdo do Conselho
Municipal de Educagao e do Sistema Municipal de Ensino, elementos em nivel inter-escolar,

ou seja, no nivel macro politico administrativo local.

Além da consideragdo da dimensdo formal deste tema, foram referidas varias agdes de
implementagdo da gestdo democratica e da construcdo de politicas educacionais de forma
participativa, cujo principal movel foi o Estado, principalmente a partir do segundo mandato
da Administra¢do Popular, que coincidiu com o momento de implementagdo dessa legislacao.
Por outro lado, pode-se perceber a importancia da multiplicidade de atores que participam na
trama desse “tecido”, bem como suas articulagdes: a ATEMPA, as comunidades escolares, o
CME, os vereadores, as escolas, cada qual, ou de maneira conjunta, imprimindo um ritmo e

um colorido que constituiram e seguem constituindo a beleza desse movimento.

Neste capitulo e nos anteriores busquei construir um panorama historico sobre a gestao
democratica em nivel geral e local; e descrevi o referencial teorico e metodoldgico que serviu
de aporte para a andlise desenvolvida nos dois ultimos capitulos. Portanto, nos capitulos
seguintes, passo a empreender esse “exercicio de interpretacdo” dos processos de gestdo

democratica na rede municipal de ensino de Porto Alegre.
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Capitulo V
UM OLHAR SOBRE O LOCAL: TENSAO ENTRE REFORMA E
MUDANCA

Neste capitulo pretendi dar inicio ao “entrelacamento” dos capitulos anteriores com a
apresentacdo dos discursos “escritos e falados”, enfocados na analise. Na dificil tarefa de
eleger a melhor organizacdo do texto para facilitar o trabalho interpretativo e me colocar,
através da escrita, em posi¢ao também facilitadora de didlogo com os outros textos (que neste
se fardo presentes) e com os leitores, esbocei o seguinte desenho: inicialmente, abordei o
“ponto de partida” do recorte temporal adotado, ou seja, a partir dos depoimentos, “pintar” o
cenario, o estado em termos de gestdo no periodo imediatamente anterior a 1989; apds,
“ancorei” a analise do escrito e do dito nos acontecimentos que culminaram nas legislacoes,
em ordem cronoldgica; funcionando apenas como referencial, pois as questdes certamente

apareceram “misturadas” e uma se valeu das outras para melhor “apresentar-se”.

Apds, as politicas publicas desenvolvidas pela SMED, suas praticas (discursivas e
(13 2 (13 2 b . (13 bR 2
concretas”) e seu “encontro” com as escolas, ou seja, como os diferentes “territorios

operaram com essas politicas, na relagdo com o espaco territorial da “rede”.

Antecedentes

Conforme ja foi referido, estava a frente da administracdo anterior a 1989 o prefeito
Alceu Collares, primeiro candidato mais “a esquerda” no quadro politico local que chega a

Prefeitura, antes ocupada por representantes nomeados da ditadura militar. Foi instituida neste
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periodo a Lei do Colegiado, que oportunizava, em tese, a participagdo dos segmentos na
gestdo da escola e na eleicdo da diregdo. Porém, ja foi dito também que o Colegiado era
composto pela totalidade dos professores da escola e setenta e cinco por cento desse total
pelos demais segmentos: vinte e cinco por cento para pais, € 0 mesmo percentual para

funciondrios e para os estudantes.

Essa previsdao em lei da posicdo numérica maior de um segmento favorece, ja na
concepgdo, a posicao de dominio desse segmento. E, segundo o relatos, ¢ isso em geral que
acontecia na pratica: os professores eram os que mais participavam, ja vinham com as
decisdes prontas e combinadas. Como o Colegiado se constituia num 6rgdo muito grande, se

dificil o aprofundamento das discussdes com todos os seus membros.

Outro aspecto a destacar ¢ a forma de relacionamento da administragdo central com as
escolas. Muito embora caracterizando-se como primeiro governo de “esquerda”, segundo os
relatos, foi um periodo marcado pelo autoritarismo, principalmente quando assumiu a SMED
a professora Neusa Canabarro. Houve enfrentamentos com o funcionalismo, com greves e
acirramento dos conflitos. Mesmo que, inicialmente, tenha aberto espagos para outras
concepgdes, que era o seu compromisso de campanha, o governo municipal aos poucos foi

“encolhendo” para o autoritarismo, conforme nos relatou uma professora:

Mesmo considerando o periodo do Collares, que foi o primeiro governo de
esquerda que a gente poderia dizer, ou que se dizia de esquerda, depois de todos
aqueles anos de governos de direita, digamos assim, eu acho que aquele periodo foi
importante, no sentido de trazer para o meio dos espagos de formacdo Paulo Freire.
Pela primeira vez a gente falava em Paulo Freire na rede, comegava a se falar na
psicogénese, na questdo da leitura e da escrita, mas essa fala vinha mas por meio de
pessoas que estavam na equipe naquela época do que propriamente na fala de quem
dirigia a Secretaria. Se falava em educag@o popular, mas eu avalio aquela periodo
como um periodo de tremendo populismo, mas havia um discurso de educacgdo
popular, por isso Paulo Freire cabia naquele discurso, mas ndo era um discurso
apropriado por quem assumiu a Secretaria, principalmente depois de um tempo,
quando assumiu a Neuza Canabarro.

Ela nfo tinha esse discurso nem o discurso da aprendizagem, havia toda uma
preocupagdo com prédios, com o turno integral, com a construgdo dos CIEMs, era
mais uma preocupagdo estrutural, mesmo que a proposta dos CIEMs trouxesse essa
preocupagdo em manter o aluno na escola o dia inteiro. Faltava conteido nessa
proposta: fazer o que o dia inteiro na escola?

Naquela época eu trabalhei aqui [na SMED], com varias pessoas que tinham
as mesmas preocupacdes. Entdo quando a Neuza assumiu nos passamos a ter muitos
problemas, porque tudo que era pedagodgico, ela ndo valorizava, e ela achava
realmente que o que importava eram os prédios e uma série de caracteristicas
fantésticas que estes prédios continham. (Entrevista 3).
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Percebe-se no relato um alinhamento, em nivel local, com a politica educacional
proposta pelo partido politico que estava na administragdo, o PDT — Partido Democratico
Trabalhista -, ou seja, a constru¢do de escolas de turno integral, e a incorporagdo da “heranca
populista”, marcada pela ambigiiidade, que caracterizou o governo de Getulio Vargas,
inspirador do trabalhismo no Brasil. Mesmo que reconhecendo algum espaco para novos
debates, os avancgos na gestao democratica da educacao parecem ter ficado mais por conta da
incapacidade de recobrir e controlar todos os espacos, dos movimentos contraditdrios
presentes no proprio governo, por for¢a do novo contexto nacional de democratizagdo, do que
pela inclusdo dessa politica na plataforma de acdo do governo municipal. O acontecimento
concreto, ou seja, o Colegiado, instituido por iniciativa do legislativo, nao teve maior

investimento:

Teve uma discussdo do Colegiado mas em meio de tantos conflitos e
confrontos ndo foi uma coisa que marcou. E algo tdo contraditorio, tu falas em
projeto de democratizagdo, mas com uma pratica tdo autoritdria... A propria
Associacdo dos Professores, havia uma certa discussdo, mas ndo houve muita
discussdo. Nao foi amplamente discutida na comunidade. (Entrevista 3).

Essas contradi¢des ficam por conta, na minha andlise, da marca autoritaria da época e
do préprio conflito interno do PDT, que no momento anterior a elei¢do, na area da educacao,
tinha inclusive um grupo de educadores que estavam construindo um programa de governo
para o setor, segundo um participante (Entrevista 7), com uma grande preocupacdo com a
democratizagdo, articulados com a candidatura de Glénio Peres. Com a imposicdo da
candidatura de Alceu Collares, pela direcdo do partido (Leonel Brizola), essa proposta toma
outro rumo, ainda que Neusa Canabarro fizesse, inicialmente, parte deste grupo de educadores
na construcao do referido programa. Eleito o PDT, foi nomeada Secretaria de Educacao a
professora Teresinha Irigaray, titular “de fachada” numa estratégia de inicio de governo. Ao
assumir Neusa Canabarro, ja4 rompida com essa base mais democratica e algada a um outro
nivel de poder com a participagdo no grupo de Alceu Collares, alianga-se com setores
conservadores e expulsa da SMED aqueles que tensionavam em outra direcao.

Certamente esse periodo, pelo que foi relatado, ndo significou uma ruptura espetacular
em relagdo aos governos municipais da ditadura, mas a possibilidade da contradi¢do, da

desordem, ainda que abafada, trouxe ensaios importantes na constru¢do da anunciada “nova
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ordem”, na inusitada elei¢do do candidato da Frente Popular’, Olivio Dutra. Com a nova
administracao assumindo em 1989, os movimentos que ja estavam se organizando tomam
vigor, e iniciam articulagdes para a conquista de instrumentos que consideravam
fundamentais como inauguradores de uma nova forma de gestdo na educagdo, a gestdo
democratica. Lideraram esse movimento a ATEMPA, fortalecida e legitimada no periodo
anterior pela representacdo dos interesses corporativos dos professores, ainda que derrotados
pela administracdo Collares, juntamente com representantes do Legislativo, vereadores dos
partidos de esquerda cuja base eleitoral eram os professores e cujo compromisso eleitoral foi

encaminhar as lutas no setor da educagao.

Conselho Municipal de Educacao

O Conselho Municipal de Educagdo foi instituido pela Lei n°248/91, tendo suas
fungdes deliberativas limitadas a delegacdo de competéncias pelo Conselho Estadual de
Educacdo. Foi regulamentado pelo decreto municipal n® 9954/91, apés um movimento de

discussdo que, conforme o relato de uma conselheira, ndo “empolgou” muito o conjunto de

professores:

O Conselho Municipal de Educagdo, dentro do processo de gestdo
democratica, ele se constituiu em fungdo da Lei que criava o Conselho, de autoria do
vereador José Valdir, a época, e essa discussdo se deu através dos trabalhadores em
educagdo, pela ATEMPA, e com a Secretaria Municipal de Educacdo. E a gente — eu
digo a gente porque eu estava dentro de um movimento da ATEMPA, como
representante da escola — procurava fazer uma discussdo que envolvesse mais a rede
municipal.

Mas uma avaliacdo que a gente tem, que aconteceu naquela época e a
avaliagdo que eu tenho hoje trabalhando no Conselho, que acontece com as
discussdes de criagdo dos Conselhos Municipais de Educagdo nos outros
municipios, ¢ que ¢ um pouco dificil a gente envolver os professores nessa
discussio. As vezes as discussdes ficavam mais centradas na ATEMPA enquanto
diretoria e no Conselho de representantes de escola dessa entidade, e com Secretaria
Municipal de Educago junto a Camara dos Vereadores do que propriamente com
todos os professores da rede. (Entrevista 4).

Mesmo assim, instituido o Conselho Municipal de Educagdo (CME), tanto a direcdo

da ATEMPA quanto as candidatas a integrar o CME conseguiram uma grande mobiliza¢ao

*! J4 referida conjungdo de partidos de esquerda, na qual o Partido dos Trabalhadores tem posigio majoritaria.
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para a eleicdo dos seus representantes, em uma plenaria que agregou mais de trezentos
professores, participacdo essa percebida como muito positiva pela ATEMPA e pelas
candidatas a representagdo. O nimero de professores da rede municipal a época estava em
torno de dois mil e quinhentos, o que denota a participagdo de mais de dez por cento do
numero de docentes. Se considerarmos o universo total, ainda que a participagdo conquistada
possa ter sido significativa no contexto, temos um percentual grande de professores nao
envolvidos na criagdo e na consolidacido dessa instancia da gestdo da educagdo municipal, o

que pode justificar o proximo comentario da entrevistada:

Mas em inimeros momentos, quando a gente ia para o conselho da
ATEMPA, como representantes da ATEMPA, e famos fazer discussdes sobre o
Conselho Municipal de Educacdo, ou nos apresentadvamos em determinados espacos
como representantes dos professores no Conselho, os professores manifestavam
desconhecimento das agdes do Conselho, das atividades do Conselho e da propria
existéncia do Conselho! Em que pese o envolvimento deles na primeira elei¢cdo de
representantes, por outro lado eles desconheciam o trabalho e outras
questdes.(Entrevista 4).

A partir da criagdo em lei, o CME comeca o caminho para sua constitui¢ao de fato,
enfrentando ai varios problemas: rotatividade de representantes, inclusive do proprio
Executivo Municipal, falta de espago fisico e infra-estrutura para as reunides e para o
desenvolvimento do trabalho; e falta de reconhecimento pela sociedade, mesmo considerando
o universo agregado pelas proprias entidades e instituicdes que ali tinham representagao,
quando ndo pelos proprios conselheiros, com dificuldade de vislumbrar a importancia que este
poderia assumir no cenario educacional do Municipio. Me valho novamente do relato da

conselheira, para abordar esse e outros aspectos:

Sobre a relagdo com a Administragdo Popular ¢ uma questdo que nos fazem
muito, sempre que a gente participa em outros espacos, por tratar-se da AP. Isso ndo
significa que o Conselho foi criado teve todas as facilidades de funcionamento, de se
instituir ¢ tudo mais; sempre foi um espago e uma constituicdo que teve de ser
negociada e bancada junto a SMED; principalmente no inicio, na constitui¢do do
Conselho, que gente ndo tinha espaco fisico para funcionar, ninguém tinha liberagdo
de carga horaria, por isso a gente fazia as reunides do Conselho nos dias de folga na
escola, para pelo menos os professores poderem participar e ndo ficar faltando na
escola; a parte burocratica a gente levava para casa e fazia em casa; as reunides da
diregcdo do Conselho, _conforme previa a Lei, tinha que ter uma dire¢do provisoria
para encaminhar a elaborag@o do regimento — eu era secretaria do CME, faziamos na
casa da gente; e as reunides do Conselho nds faziamos uma vez por semana na
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ATEMPA, mas os representantes da sociedade civil disseram que ndo queriam fazer
mais as reunides na ATEMPA, porque estariam vinculando o Conselho com um
sindicato de representagdo dos professores, e enquanto ndo tivéssemos um espago
publico para realizar as reunides do Conselho, nés ndo nos reuniriamos mais;
entramos em contato com a SMED, na época era a Esther Grossi, ¢ entdo
conseguimos uma sala num espaco da Prefeitura, e 14 mudamos umas trés ou quatro
vezes de sala, por problemas de funcionamento deste espago, compartilhado por
outros servigos. (Entrevista 4).

Todas as dificuldades apresentadas na narrativa acima, embora tenham demandado um
tensionamento dos membros do CME, ja estavam previstos em Lei para serem supridas pelo
Poder Publico Municipal, conforme os artigos 5° e 6° do decreto regulamentador n°

9954/1991:

Artigo 5° - O Conselho Municipal de Educagdo tera sua sede em
dependéncias cedidas para este fim pelo Poder Publico Municipal, que também
responsabilizar-se-a pela cedéncia de uma linha telefonica e material de expediente.

Artigo 6° - O Poder Publico municipal colocara a disposi¢ao do Conselho
Municipal de educacdo o quadro funcional e demais recursos necessarios ao
desempenho de suas atividades.

Ainda que sob a Administracdo Popular, o Conselho teve de movimentar-se e negociar
para ir, paulatinamente, conquistando a infra-estrutura necessaria para o seu funcionamento.
Como veremos em outras situacdes, o vislumbrado em Lei ¢ condi¢do, mas ndo garantia, da
consolidacdo dos mecanismos e instituicdes previstos na constru¢do da gestdo democratica.
Faz-se necessario “construir a ponte” entre o concebido e o vivido.

Tragando um paralelo com as administragdes municipais, durante toda a primeira
gestdo da AP o Conselho esteve a constituir-se, a organizar seu funcionamento, realizando
algumas discussdes sobre matérias que lhe chegavam. Na segunda gestao, a situagdo de infra-

estrutura ainda nao tinha avangado muito.

No periodo da terceira gestdo da AP, houve alguns movimentos importantes na
trajetéria do Conselho: a Lei que regulamentou o artigo 101 da Lei Orgéanica, tratando do
funcionamento e estruturacao de todos os conselhos de participagdo social no Municipio, que
quando em discussdo recebeu um adendo possibilitando o recebimento de geton. Este foi um
elemento facilitador, apesar de considerado mais como uma ajuda de custo do que como um

geton, pois cobriu ao menos as despesas de deslocamento e alimentagao dos dias de reunido, o
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que antes era até fator que impossibilitava, para alguns membros, a participagdo. Outra
questdo importante foi toda a movimentacdo do processo de reestruturagdao curricular do
periodo, que interpelou o Conselho a um grande fluxo de trabalho pela responsabilidade de

avaliacdo e aprovacao dos regimentos escolares das escolas municipais.

Em relagdo as pautas, por algum tempo quem basicamente pautou as
discussdes do Conselho, pela dinamicidade com que se dava os processos de
discussdo e de propostas na rede municipal de educagdo, a partir do I e do II
Congresso Municipal de Educa¢do, quando houve aquela grande reestruturagdo das
escolas; foi a SMED. Eu digo que era a Secretaria que pautava porque nos ja éramos
sistema e toda essa dinamicidade obrigava o Conselho a trabalhar e a estudar para
poder avaliar os regimentos das escolas; a propria proposta por ciclos, o
funcionamento da educacdo de jovens e adultos, a proposta da Escola Porto Alegre
para criangas em situagdo de rua, o CMET, todos esses processos que eram muito
especificos da produgdo do Municipio pelo tipo de discussdo que se fazia aqui na
cidade[...] (Entrevista 4).

Nessa travessia de orgdo “atrelado” ao Conselho Estadual de Educagdo a orgdo
normatizador auténomo, concluida pelo advento da Lei que criou o Sistema Municipal de
Ensino, o CME teve que novamente, a0 mesmo tempo em que a Lei do Sistema estava sendo
discutida, buscar constituir-se para essa nova posicao a qual seria algado, posicao que teve de
ser forjada, negociada em um processo ndo muito facil. A responsabilidade de
regulamentacdo da Educacdo Infantil foi uma grande preocupag¢do e um grande desafio,
gerando muitas polémicas em nivel externo e interno. O percurso paralelo desses dois
movimentos, relatado na Entrevista 4, demonstra que instituir em lei € constituir-se na arena
social como um ator reconhecido nos exercicios de poder sdo movimentos que vao dar a esse

processo uma composi¢ao, um colorido singular.

Entdo éramos um sistema, tinhamos que normatizar de forma complementar a
LDB, que faz as exigéncias basicas, e por sua vez tinhamos que dar conta de uma
realidade social, politica econdmica muito complicada no sistema municipal de
ensino, em relagdo a educacgdo infantil. Sabendo dessa realidade, ja em 1996, quando
o CME comegou a discutir a lei do Sistema, sabia que iria ter de lidar com essa
situacdo, ele ja comegou a discutir também a educacéo infantil, buscando conhecer
melhor essa realidade e se apropriar disso.

Fizemos uma aproxima¢do com o Conselho Municipal de Defesa dos
Direitos da Crianga ¢ do Adolescente (CMDCA), que era o 6rgdo responsavel por
essa normatizagdo da educacdo infantil através de suas resolugcdes, e também a
Secretaria Municipal de Satde, que era outro 6rgao que respondia por essa questdo,
tentando se inserir nesse meio dizendo: “olha, vamos ser nds que teremos de
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normatizar a educagdo infantil, entdo queremos parceria com vocés, queremos que
vocés nos enxerguem como 0s responsaveis, pois seremos nos que faremos esse tipo
de coisa quando a lei sair, nés ndo estamos tirando competéncias ou disputando
poder, nds ndo vamos jamais trabalhar com as questdes financeiras, de competéncia
do CMDCA, em fung¢@o dos convénios, tampouco vamos dar conta das questdes da
satde, que a educacgdo infantil tem essa dimensdo, mas também tem que dar conta
das questdes da educagdo, ndo sdo mais “equipamentos” de saude, entdo ja
comegamos a trabalhar essas questoes.

Também a trabalhar junto com as comunidades através dos Conselhos
Tutelares, junto a estas instituicdes que atendiam as creches comunitarias, que nos
enxergavam como os sensores, aqueles que vao fechar todas as creches, “as mulher
que t3o0 aqui exigindo um monte de coisas para a educagdo infantil e nem sabem do
que estdo falando, por que elas nunca estiveram aqui”; entdo o CME comegou a
fazer um trabalho miudinho junto a todos esses espagos, para pelo menos conseguir
ser enxergado enquanto o 6rgdo responsavel por isso, mas que queria construir junto
com eles, e ndo a partir de um olhar de um “egrégio” que a partir de agora, a partir
do canetago de uma Lei se institui enquanto tal; a gente quis, junto com o0 processo
de elaboragdo da Lei fazer um processo de constituigdo social e politica. (Entrevista
4).

O amadurecimento conquistado nesse processo, por toda a atuacdo no debate
pedagdgico, pela participagao em foruns da sociedade, pelo novo status algado pela Lei do
Sistema, e também pela perseveranga em constituir-se, trouxe ao Conselho a sua
“maioridade”, nas palavras da conselheira entrevistada, que para ela ¢ um caminho sem volta
nesse processo de consolidagio.

E possivel que, em relagio a maioria dos trabalhadores em educagdo da rede
municipal, o Conselho ainda hoje seja um “ilustre desconhecido”. Mas buscou seu
reconhecimento em nivel das relagdes mais macro, foi protagonista na organizagdo de debates
entre os Conselhos Municipais do nosso estado, fomentando a criagdo do Férum Estadual dos
Conselhos Municipais, tornando-se um personagem importante na gestdo das politicas da
educagdo municipal e estadual. Os professores que disputaram e conquistaram presenga no
CME, figurando sempre como presidentes e/ ou secretarios do 6rgdo, valorizaram bastante
este espago enquanto importante no cenario da educacao e gestdo municipal, “enxergando-o0”

como estratégico para a consolidagao desse novo modelo:

Todas as dificuldades de infra-estrutura do Conselho Municipal de Educagao
sempre foram resolvidas apds muita discussdo, memorandos, oficios ¢ audiéncias. A
perseveranga (ou insisténcia) sempre foi caracteristica das dire¢des que passaram
por este CME; (CANTO in GENTILI et alli, 2002, p. 129).
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Esse percurso criou uma necessidade, para o proprio Conselho, de rever sua
organizacgdo ¢ a Lei que o instituiu: em relagdo as suas fungdes, ampliando e rediscutindo suas
representacdes da sociedade civil, seu status agora figurando como 6rgdo normatizador do
sistema, e suas fungdes, ja que tem exercido, conforme a Entrevista 4, a fungdo propositiva e
mobilizadora. Enfim, a Lei que o criou e cujo “concebido” levou um longo tempo para tornar-
se realidade, pela propria movimentacao do real agora demanda a construgdo do “caminho de
volta”, que ¢ um outro caminho, aproximando a Lei do “vivido” e de uma outra imagem do
porvir. Seus conselheiros reconhecem a importancia do CME através de seu proprio trabalho
e expressam o desejo de assumir plenamente a sua natureza de 6rgdo de representacdo social,
que talvez seja o avanco que falta para constituir-se em 6rgao autdnomo; ser “enxergado” pela

sua propria base de representacdo, e por ela ser valorizado.

Embora o CME possa estar distante dos interesses da maioria dos professores, ¢ uma
parcela desse segmento que impulsiona sua criagdo ¢ consolidagdo. O interesse em garantir
sua participagdo, expressa na fala da entrevistada, chamando as reunides para os “dias de
folga” dos professores, revela esse tensionamento. E qual parcela se envolve nessa
movimentagdo? Os professores ligados a tradi¢do contra-hegemonica desse campo que lutou
pela democratizagdo da educacdo enquanto direito de toda a populacdo, no bojo das lutas mais
amplas pela democratizacdo da sociedade e do controle do Estado pela populagdo. Sao
professores, que, de diferentes espagos de atuagdo, estavam identificados com esse desejo de
transformagao, articulados em torno de interesses que, de uma certa forma, coincidiam com os
propoésitos da Administragdo Popular, pois via de regra eram militantes organicos dos partidos
politicos que compunham a Frente Popular, ou simpatizantes que por identificagdo aderiram a

€sses movimentos.

No Legislativo, por exemplo, participaram desse movimento o vereador Jos¢ Valdir
Rodrigues da Silva, do PT, professor estadual militante no CPERS — sindicato, responsavel na
Camara de Vereadores por trés iniciativas nesse processo, além da participagao da elaboragao
da Lei Organica: o Conselho Municipal de Educacdo, os Conselhos Escolares e o Sistema
Municipal de Ensino. A Eleicdo de diretores foi iniciativa da vereadora Maria do Rosario
Nunes, também professora estadual, militante no seu movimento sindical e egressa do
movimento estudantil. Na época em que propds a lei era militante do Partido Comunista do
Brasil; atualmente integra o PT. Enquanto vereadores, articulavam na Camara com seus pares

e com 0s movimentos sociais a instituicdo desse novo ordenamento na gestdo da educacdo. O
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relato de Jos¢ Valdir, atualmente titular da Coordenagao de Relagcdes com a Comunidade da

Prefeitura, revela parte do colorido no cenario da época:

Oitenta foi uma década de sonho e de ofensividade politica. O sonho de
construir uma nova sociedade, com liberdade e democracia, sob os escombros da
Ditadura Militar agonizante, impulsionou a vinculacdo da bandeira das liberdades
democraticas as suas lutas especificas e reivindicatérias.[...] No ambito local, o fato
novo foi a vitdria da Frente Popular elegendo Olivio Dutra e Tarso Genro para o
governo municipal e a primeira bancada parlamentar significativa (oito vereadores)
do Partido dos Trabalhadores no legislativo municipal. Esses dois fatos foram
importantes para as transformagdes que seriam efetivadas na rede municipal de
ensino da capital durante a década seguinte. [...]

Na Camara municipal, a jovem bancada, aliada a escassos vereadores do
campo popular-progressista, empenhava-se em elaborar, com o apoio do movimento
social organizado, uma Lei Organica ou “constitui¢do municipal” comprometida
com os interesses populares, removendo o “entulho autoritario” da legislacdo
anterior[...]. Além de ser uma aspira¢do democratica, esse dispositivo atendia a uma
exigéncia legal: ter um Conselho Municipal [de Educaggo] funcionando e um plano
de carreira [do magistério] instituido (até 4 de abril de 1991) era condi¢do exigida
para o repasse de verbas do Estado aos Municipios, segundo a constitui¢do Estadual.
(SILVA in GENTILI et alli, 2002, p.37-40).

Neste fragmento, gostaria de destacar o “tramado” existente entre os varios
acontecimentos, mostrando que o CME, em principio, ¢ exigéncia legal na transferéncia de
recursos, € sua criacdo, por isso, ¢ obrigatoria; em seguida, ou concomitantemente, foi visto
como recurso estratégico de determinados atores na contraposicdo ao autoritarismo,
construindo a gestdo democratica na educacao vinculada a um projeto mais amplo. A reflexdo

de Raul Pont, ex-prefeito de Porto Alegre e parlamentar do PT sinaliza para essa vinculagao:

Se tivesse que apontar os pilares basicos que sustentaram nossas politicas
publicas, ndo vacilaria em afirmar que o Orcamento Participativo, com sua estrutura
regional e tematica, e os Conselhos Municipais sio exatamente os grandes
instrumentos de constituicdo e sustentagdo das nossas politicas desenvolvidas ao
longo desta tultima década.[...]JEm 1991 [...] Estdvamos num momento inicial da
nossa experiéncia de governo, o que incluia ampliar e democratizar esses orgaos.
Viamos neles aliados e defensores de um projeto coletivo e ndo entidades que
serviam para cobrar e tensionar o executivo. (PONT in GENTILI et alli, 2002, p. 26-
27).

Por outro lado, no movimento dos professores municipais, foi também esse
engajamento com a concep¢do de uma nova sociedade que mobilizou essas iniciativas. O

relato abaixo apresenta esta sintonia, a0 mesmo tempo que evidencia, no seio do segmento
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dos docentes, diferentes posigdes e contradi¢des, individualismos e crencas distintas, em

relagdo a sociedade e a educagao, e o dificil manejo desses conflitos no seio desse segmento:

Assumi na PMPA em 1987 em meio a uma greve, segurei faixas e pirulitos
[...] Eu me descobri cidada, nada poderia me fazer abandonar os “companheiros”.
[...] Em meados de 1990, fui convidada para participar de uma Comissdo que
discutiria a Gestdo Democratica na Escola Publica: conselhos escolares, eleicdo
direta para diretores e repasse trimestral de verbas. Lembro que a diretoria da época
discutia a criagdo de conselhos municipais de educacdo e a sua importancia para a
consolidagdo da gestdo democratica:[...] “Orgdo de intermediagdo entre o poder
publico e a sociedade civil organizada” [...]Da comissdo passei a Diretoria. De
APMPA passamos a ser ATEMPA.

Estavamos repletos de utopias. Acreditdvamos que fariamos diferenga, que
nosso entusiasmo contagiaria a todos ou, ao menos, a nossa base. Nao foi bem assim
e, na medida em que as situagdes se apresentavam, nao seria bem assim. Meia dizia
de pessoas (nove, para sermos exatos) com um sonho comum, tudo bem, mas
colocar esse sonho em pratica na companhia de mais de quatro mil pessoas com
sonhos ndo tdo comuns e olhando para o proprio umbigo pode se tornar um
pesadelo. (CANTO in GENTILI et alli,2002, p. 127).

Em Cunha (in GENTILI et alli) 2002, podemos também perceber que o relato da
professora representante da ATEMPA esta encadeado com uma introdugdo apresentando as
politicas da AP. E o segmento de uma mesma narrativa, o que apresenta um fato novo até
entdo na politica local: Governo e movimento sindical identificados em defesa de uma

proposta de democratizacao da sociedade.

O CME constituiu-se ¢ consolidou-se nesta trama, onde fios inéditos matizam
singularmente o processo local. Sua posi¢cdo como 6rgao consultivo, normativo, deliberativo e
fiscalizador do sistema municipal ampliaram em muito suas atribui¢des, dentre as quais citarei

apenas algumas:

Art. — 10 — Sao competéncias do Conselho Municipal de Educacdo:
I —fixar normas, nos termos da Lei, para:
a) a educagdo infantil e o ensino fundamental,
b) o funcionamento e o credenciamento das instituigdes de ensino;

[.]

e) o curriculo dos estabelecimentos do ensino;

[.]

1) a elaboracdo de regimentos para os estabelecimentos de ensino;
[...]

IT — aprovar:

a) o Plano Municipal de Educagio, nos termos da legislagdo vigente;
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b) os Regimentos e Bases Curriculares das Instituigdes Educacionais do
Sistema Municipal de Ensino

VII — exercer competéncia recursal em relag@o as decisdes das entidades e

instituigdes do Sistema Municipal de Ensino, esgotadas as respectivas

instancias;

[.]

Estas, além de todas as demais atribui¢des que lhe foram designadas pela lei do
sistema, sdo um desafio para que o Conselho Municipal ingresse em um “novo tempo”, que

lhe demandara uma reestruturagdo importante de seu trabalho e atuacao.

Conselhos Escolares e participacio dos segmentos

Enquanto antecessor dos Conselhos, como 6rgdo de representagdo da comunidade na
gestdo escolar, figurava o Colegiado, referido em varios momentos nesse trabalho.
Igualmente, seus limites em propiciar a participagdo também ja foram comentados. O

testemunho de uma funcionaria de escola reforga estas referéncias:

O Colegiado era brabo. Mesmo com a escola pequena, tinha umas cinqiienta
pessoas. Se ndo viesse pronto, com discussdo de corredor, ndo dava para entender
nada, ou demorava muito. Além do mais, os professores abusavam. Algumas coisas
se dizia, outras... lembro de uma professora dizer para outra, sobre a recuperagdo do
calendario da greve, ou ndo me lembro bem, de uma paralisagdo, que estava meio
“matado”: “aqui ndo é o forum, tu devia falar em reunido de professor”. Onde era o
forum de se discutir o calendario escolar? Afora que ndo tinha ECA [ Estatuto da
Crianga ¢ do Adolescente], ndo tinha nada. Expulsar aluno era coisa comum.
Funcionario nem “piava”. Com o Conselho, € outra coisa. Ndo digo que ¢ de igual
para igual, mas quase... Impds um respeito. E o numero, ¢ outra coisa. Na escola
nem se seguiu a tabela da lei, ¢ dois de cada e pronto. Depois ficou trés. Até o
professores defenderam isso, pois ninguém defendia muito o Colegiado, ndo servia
para democratizar nada, era reunido de professor com platéia. (Entrevista 8).

E nesse contexto ja apresentado também em outros momentos do texto que surgem os
Conselhos Escolares. Segundo um entrevistado (Entrevista 7), proposi¢do de inspiragdo
“pistrakquiana”, referindo-se as proposi¢des de Pistrak, ja mencionado nesta dissertagao, que
no seu livro: Fundamentos da escola do trabalho propde a criacdo de Conselhos de Escola,

nos quais os estudantes, junto com os demais segmentos, poderdo exercer a administracao
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autonoma do espago escolar. Essa lembranca faz intuir a filiagdo, ou a0 menos a aproximagao
dessa proposi¢ao com o pensamento pedagogico socialista, sua inser¢ao nessa cultura, se bem

que Pistrak tinha uma idéia mais ampla de participag¢do dos alunos.

A partir da analise sobre quem protagonizava esta proposta, ja realizada na abordagem
do CME, ¢ possivel afirmar essa influéncia, em conjun¢do com outras nuances. Este seria o
instrumento de superacdo do Colegiado e canal de participacao de toda a comunidade na

escola, na desprivatizagdao do espago publico.

Tragcando uma aproximag¢do ou paralelo com a administracdo municipal, conforme ja
feito no item anterior, ja no seu processo de discussdo, durante a primeira gestdo da AP, o
Conselho enfrenta uma polémica; no quadro de suas discussdes se revive uma disputa
atravessada por diferentes concepgdes ndo sé no campo da educagdo, mas em torno de toda a
“tradi¢do cientifica”: de um lado, a visdo da Pedagogia enquanto conhecimento cientifico e
especializado, de dominio de especialistas, no caso os professores, e sé eles, portanto,
estariam autorizados a discuti-la; de outro, a visdo do conhecimento enquanto construgao
tecida no social, e portanto, de dominio social, ainda que com diferentes niveis de abordagem,
de producido, de reflexdo, que autorizam todos os atores sociais a aborda-lo, ainda que em
diferentes perspectivas, reservando aos “especialistas” a tarefa de contribuir, com o seu

conhecimento especifico, no “olhar” desse conhecimento enquanto objeto de reflexao.

A Secretaria Municipal de Educagdo ndo colocava o debate em torno da
democratiza¢do da educacdo na centralidade de suas discussdes e politicas educacionais, ou
pelo menos ndo dessa forma, pelo viés da gestdo democratica e da criagdo dos conselhos
escolares . Inclusive, protagonizou na Camara de Vereadores, através de sua assessoria, um
movimento contrario a aprovacdo da funcdo deliberativa nas questdes pedagogicas,

argumentando o dominio especifico dessa questao pelos professores:

Na gestdo da Esther, a discussdo da gestdo e das leis pela Secretaria ndo era
tdo intensa. A preocupacdo eram as questoes de aprendizagem do aluno, a formagao
do professor. Esse trabalho acontecia, mas ele nfo era a énfase. Havia o
entendimento, e ela tinha o apoio por parte das escolas, que as questdes pedagogicas
realmente ficassem limitadas. Até que ponto os pais teriam condig¢des de opinar, de
legislar sobre essas questdes? Mas a0 mesmo tempo havia todo um incentivo para
que os pais fossem ouvidos, o que eles pensavam sobre os professores dos seus
filhos, o que eles pensavam sobre aprendizagens que os seus filhos estavam fazendo
ou ndo, mas até que ponto formalizar isso em espagos como o Colegiado ou o
Conselho ja era mais complicado. (Entrevista 3).
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Ao final da primeira administracdo da Frente Popular, houve portanto essa disputa,
pois diferentes concepgdes ja referidas sobre o conhecimento pedagdgico entraram em
conflito. Ainda que a posicdo da SMED fosse apoiada, conforme a entrevistada, pelas
“escolas”, também a posicdo de que o Conselho Escolar (CE) deveria ser deliberativo em
questdes pedagodgicas foi apoiada também pelas “escolas”, pois a ATEMPA participou de
inimeras discussoes a convite de escolas que chamaram também pais e funcionarios para o
debate, e conseguiu a adesdo de muitas comunidades escolares, inclusive de parcela

significativa dos professores, para sua proposicao.

Na Camara, através do movimento junto aos parlamentares, a diregdo da ATEMPA
teve €xito na sua atuagao, mobilizando representantes das escolas para esse acompanhamento.
J& a SMED teve de fazer um movimento mais discreto (que mesmo assim teve o
acompanhamento de alguns diretores de escola naquele periodo), pois ja recebia a critica,
internamente no seu partido, de estar aliancando-se com um setor mais conservador dos

docentes.

A segunda gestdo da AP coincide com a fase de implantagdo dos Conselhos Escolares,
tendo a Lei sido sancionada e publicada em janeiro de 1993, ano de inicio da segunda gestao
da AP. A direcdo que assume na SMED congrega “petistas” que, durante ¢ antes mesmo da
composi¢ao do governo, disputaram esse espago com a dire¢ao anterior. A principal critica foi
em relacdo a omissdo da Secretaria (e até mesmo uma discreta oposi¢do, considerando o setor
especifico da educacdo), ao projeto mais amplo de democratizacdao da cidade e do “aparelho

estatal”, levada a cabo pela prefeitura.

A direcdo que assume a SMED avaliou que a proposta global da Administragao
deveria ter sido desdobrada com mais énfase na rede municipal, através da gestdo democratica
e da participacdo da comunidade, de forma direta, e também na inclusdo de seus “contetidos”
no curriculo escolar. Essa administragdo incorpora em seu programa de gestdo essas questdes,
e organiza suas politicas nesse sentido, desde a disponibilizagdo de recursos humanos para a
formagao de grémios estudantis até a organizagdo e planejamento de sua assessoria incluindo

a formac¢do dos Conselhos Escolares. Alguns depoimentos expressam essa mudanga de rumo:

Eu me lembro que uma das criticas ao trabalho da Esther Grossi € que ela
dirigia o olhar a sala-de-aula, ao trabalho do professor, ao ensinar e aprender no
ambito dessa relagdo aluno professor. Uma das criticas era essa falta de conexdo
desse trabalho com a comunidade, com o conhecimento popular. Apesar dela trazer
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isso. Mas na pratica havia toda uma preocupag@o com metodologia, com o ensinar e
aprender a ler e escrever, um trabalho muito intenso nas séries iniciais, mas ndo
havia realmente esse movimento de buscar fora da escola os elementos para
transforma-los em contetidos da escola; havia sim uma preocupagdo com a inclusdo,
de ndo deixar sair, de ndo deixar se perder, mas em termos de conteido da vida,
realmente faltava. Eu acho que a gestdo que veio depois da Esther foi para o “outro
ponto da vara”. A gente saiu de dentro da sala de aula e foi buscar fora da escola,
para trazer para dentro da sala da aula, que esse para mim ¢ o objetivo
maior.(Entrevista 3).

O relatério avaliativo do trabalho da assessoria, presente em documentos internos,
também expressa esse direcionamento em trabalhar sistematicamente na formagdo dos

conselhos escolares e equipes diretivas, buscando sua articulacdo na gestdo escolar:

[...] os NAIs, o6rgaos responsaveis pela articulagdo SMED/escola, dentro da
nova estrutura da Secretaria, elaboraram uma proposta de plano de agdo para sua
assessoria, buscando estabelecer um processo de trabalho sistematico com os
conselhos escolares por regido, bem como com as equipes diretivas, a fim de
construir a articulagdo necessaria entre os mesmos para viabilizar a construgdo de
um Plano de Ag&o para o seu trabalho na escola.[...]. (Documento n. 4).

Mesmo com um certo descompasso decorrente de disputas internas, que culminaram
com a saida do entdo Secretario Nilton Fischer, substituido por Sonia Pilla Vares apds os
primeiros dez meses de gestdo, esse foi o periodo de maior fomento a participacdo dos CE,
articulado com outras iniciativas do projeto Gestdo Democratica, que foram integrados nos
debates do projeto Constituinte Escolar. Além da formagdo permanente para todos os
segmentos, em encontros regionais € encontros municipais, por segmento e congregando a

totalidade do CE.

A gestao seguinte deu continuidade a essa politica de formacao, realizando encontros
regionais € municipais, mas tendo como enfoque maior a reestruturagdo curricular, e nao
enfatizando tanto o papel dos CE na gestdo escolar. Mesmo assim, observando as
correspondéncias dirigidas a escola, CE ¢ o interlocutor da Secretaria nas questoes de gestao
que implicam a relacdo entre as duas instancias, desde a avaliacao dos professores em regime
de aumento da jornada de trabalho™, até o Calendario Escolar, o Plano Anual e a participagdo

no OP/SMED.

22 Em fungo de necessidades emergenciais (em geral temporarias) de recursos humanos, a SMED concede
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Pelas entrevistas, parece que num primeiro momento o Conselho foi recebido de
forma entusiasmada em grande parte das escolas. A “memoria fresca” em relacdo aos tempos
de autoritarismo funcionava como um estimulo a participagdo. Aos poucos, parece que “perde
as forcas”, sendo absorvido pela burocracia administrativa. Fica mais dificil comover os
segmentos com as vantagens da gestdo participativa, ¢ forjar candidatos para as eleicdes em
todos os segmentos transforma-se num “parto doloroso”, em alguns casos, conforme nos

relata um pai representante:

Fui conselheiro do OP da SMED trés anos consecutivos participando e visitei
todas as regides e via a dificuldade; via as anotagdes pedindo “pelo amor de deus”, a
dificuldade para pais se inscreverem para serem do conselho; uma coisa que deveria
ser feita é conscientizar mais os pais do que €. (Entrevista 2)

As justificativas para essa desmobilizagdo sdo variadas: os professores ndo querem
trabalhar para além de sua carga horaria, ¢ o Conselho, neste caso, implica uma
responsabilidade a mais; a compreensao da mantenedora, na medida em que a Lei ndo prevé a
remuneracdo do cargo, ¢ de que as reunides devem acontecer fora do horario de trabalho dos
funciondrios, docentes e ndo docentes; pouco interesse dos alunos, que nao t€ém o héabito de
participar nessas instancias formais de representagdo; os pais trabalham, ou também tem uma
cultura politica bastante distanciada dessa participagdo; os funcionarios ndo docentes estdao
hoje em numero reduzido, em funcdo da terceirizacdo desses servicos de infra-estrutura,
havendo nas escolas poucos funciondrios do quadro, sobre os quais sempre recai a
responsabilidade dessa representagdo; ou nenhum, pois ocorre dessa figura ser suprida
totalmente por funcionarios das empresas contratadas, cuja participacdo no CE ndo € prevista
em Lei.

A questdo da representacdo no Conselho Escolar ¢ hoje uma situagdo preocupante,
pela desqualificagdo que pode advir dessa falta de interesse na representacdo dos segmentos:
“se nao tem tu, vai tu mesmo”, sem a discussdo e a disputa de projetos e concepcoes
diferenciadas, que s6 enriquecem a compreensdo e significacdo do espago escolar. Como ¢
uma necessidade a existéncia do CE em funcdo do proprio repasse de verbas e outros

encaminhamentos, o CE corre o risco de seguir existindo por uma necessidade administrativa,

regimes complementares ou suplementares de trabalho aos professores, a partir do regime de 20h definido no
concurso publico, no exercicio dos quais sdo avaliados semestralmente pelo CE.
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tornando-se cada vez mais burocratizado e esvaziado, distante do “espirito” da Lei e dos

movimentos que o geraram.

Neste sentido, um questionamento pertinente realizado por uma entrevistada
(Entrevista 3) ¢ em que medida os conselheiros atuam como representantes, fazendo o
caminho de “ida e volta”. Parece ser esse também um ponto preocupante, pois o CE foi
concebido como um 6rgdo mais agil no encaminhamento das questdes da escola, que ndo
poderia manter-se em permanente estado de “assembléia”’, mas a relacdo
representante/representado, o didlogo sistematico e as posi¢des coletivas sdo algo do qual o

CE nao pode prescindir.

Por outro lado, outra questdo importante no Conselho Escolar ¢ a atuacdo dos
segmentos através de seus representantes. Curiosamente, foram os professores os que mais
denunciaram uma posi¢do de dominio de seu segmento sobre os demais, em praticamente
todas as entrevistas. A disputa iniciada ja durante a tramitacdo da Lei continuou na pratica,
nos debates internos do CE, nos quais os professores em geral associam-se na defesa de sua
posicdo de “quem sabe” das questdes pedagogicas, e reagem “acionando-a” cada vez que

outro segmento pretende problematizar ou desafiar esse dominio:

[...] ...at€ quem acompanha a avaliagdo do meu filho ¢ a mulher, porque eu
ndo misturo a aproximac¢do minha do Conselho com outra parte ali, que pode até
inibir...; [Entrevista 2]

No segmento dos alunos havia muita rotatividade, as vezes, como eram mais
de sétima ou oitava série, se evadiam da escola. Ou ndo se sentiam muito
envolvidos, porque muita coisa que eles queriam falar, sentiam-se com medo de
represalias, porque afinal poderiam ser prejudicados... ou coisas que eles ndo
achavam importantes, que eram dos professores, “e os professores ¢ que decidem
mesmo, os pais sempre concordam com os professores, € nds somos minoria”... [...]e
havia mesmo uma certa autoridade instituida, em fun¢ao do discurso, em fungdo dos
contetdos, em fungdo do que era trazido para discussdo, uma certa autoridade dos
professores, que é quem entende do assunto, quem tem um discurso mais
apropriado, entre aspas, ¢ aquela historia: “eu sei, ¢ como eu detenho as
informagdes, eu decido”. E o poder do discurso. Isso havia por parte nossa,
professores.

E quando entrava em questionamento algumas coisas que os alunos traziam,
se equivocado ou ndo, eles estavam reivindicado questdes as vezes de manejo em
sala de aula, questdes pedagogicas que eles achavam complicadas - o que vinha mais
eram questdes de avaliacdo, que ja era uma questdo bem complicada naquela época
e continua sendo, havia um certo corporativismo nosso dos professores: “para ai,
dessa area entendemos nos, ndo € aqui que nds vamos fazer essa discussdo”; embora
a gente procurasse se dar conta disso, havia um certo corporativismo nosso, sim. E
isso afastava a participagdo dos alunos e colocava os pais do nosso lado, entdo eles
se sentiam realmente enfraquecidos.(Entrevista 4).
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No depoimento dos dois entrevistados citados acima, podemos perceber que essa
posi¢ao de dominio ¢ forjada através da coercdo e do convencimento. Os representantes dos
estudantes e dos responsaveis tém um certo “temor” de desafiar os professores, porque eles
podem usar do seu poder na avaliacdo e porque eles “falam bem”. O pai, mesmo sendo muito
participativo na escola, deixa a relacdo mais “pedregosa” para sua esposa. Ele limita sua
participagdo nas questdes mais gerais, mas evita enfrentar os professores em debates onde
poderia fragilizar-se. No depoimento da professora, ela evidencia esse movimento dos
professores em defesa de sua hegemonia e credita a essa ofensiva parte do desdnimo com a
participagdo. Creio que ela tem razdo, pois mobilizar-se a participar demanda uma

significacdo, relacionada certamente com a possibilidade de exercicio do poder.

Essa questdo da ofensiva pela manutencdo da hegemonia por parte dos docentes esta
presente em varias passagens das entrevistas, com relatos da indignacdo dos professores, ou
juizo de inadequagdo, quando as maes, por exemplo, querem definir que professores ficam na
escola, ou quem sera o professor de seus filhos (Entrevista 4). Esta “pretensao” que horroriza
os professores estd presente em muitas proposi¢cdes sobre o funcionamento da gestdo
democréatica, no pensamento socialista, ou no funcionamento das primeiras Universidades, por
exemplo, sem querer aqui nem aprofundar, nem banalizar essa questdo que certamente ¢

polémica.

A crenca de que os pais ndo entenderdo as questdes pedagdgicas, caso elas sejam
apresentadas em sua “profundidade”, também aparecem. A for¢a desse discurso pedagodgico
retorico, de significagdo estabilizada, que quer recobrir todo o espaco do debate curricular, de

dominio privado dos professores, também esta presente em varias passagens.

Estamos muito distantes, e eu te confesso que tenho duvidas se um dia a
gente vai conseguir, com o tempo que os pais tem para a escola, com o repertdrio
que eles tem de reflexdo sobre a questdo pedagogica, quando é que a gente vai
conseguir no Conselho Escolar resolver questdes de “fundo” do trabalho da escola?
Até que ponto o que eu levo para os pais decidirem da elementos para que eles
possam tomar decisdes importantes, porque o que chega no conselho ja é muito
“recortado”. Eu levo para o Conselho ¢é parte do problema, ndo o problema todo. E
eu tenho duvidas se eu levar problema todo, eu vou conseguir com o Conselho fazer
uma mudanga tdo importante assim. Eu acho que a gente ndo atingiu isso ainda.
(Entrevista 3).
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Por estas e outras razdes ha um sentimento, expresso nas entrevistas principalmente dos
servidores, que os Conselhos Escolares, de um modo geral, estdo um pouco afastados de sua
concepgdo. A sonhada participacdo efetiva dos segmentos enfrenta problemas de diferentes
ordens, em nivel de condi¢cdes operacionais concretas — segmento de funciondrios reduzido,
sobrecarga dos professores, dificuldade em horarios de reunido, falta de sala (em geral
prevista no projeto arquitetonico, mas via de regra ocupada com turmas ou setores da escola)
— e em nivel social e politico — situagdo de pobreza extrema das comunidades, destituidas de
instrumentos no exercicio da cidadania, dominio dos professores, atuando articuladamente
para que a discussdo se realize no idioma “pedagodgico-cientifico”, alijando os demais
segmentos, ou em atitudes coercitivas e ameagadoras quando colocada em jogo a sua
soberania. Por esse e outros fatores, parece haver a necessidade de resignificar-se,

abandonando uma imagem idealizada e aproximando-se da realidade vivida pela comunidade:

Sdo as duas coisas: nem o Conselho Escolar conseguiu dar conta disso
[referindo-se a participacdo da comunidade], e os pais também ndo se interessam,
justamente por ignorancia, eles ndo conhecem seus direitos; o Conselho Escolar ndo
funciona, ele esta s6 no papel. Pode ser que em alguma escola funcione, mas nas que
eu conhe¢o ndo funciona. Quem trabalha é o professor, aqueles professores
presidentes do Conselho; o pai vai 14 e s6 escuta, o pai que ¢ do Conselho Escolar
ndo consegue... ndo tem representatividade da comunidade de jeito nenhum, nio
funciona. Nem o Colegiado nem o Conselho Escolar. (Entrevista 1).

Apesar de todas estes dificuldades, se ndo desejadas, bastante compreensiveis, o CE
estd constituindo-se em instrumento de gestdo democratica, que contribui para um outro
“estado” nas relagdes da escola, refletindo uma nova ordem de organizagao da sociedade e ao
mesmo tempo “langando sua imagem” que contribui para essa nova ordem. Talvez nao se
possa falar em mudanga, mas a desordem estd no enfrentamento com os movimentos de
continuidade da ordem hegemonica. O representante dos pais, em seu depoimento, aponta
para isso, dizendo que as coisas estdo mudadas, sdo outros tempos, outra Constitui¢do, ha
mais proximidade entre comunidade e escola, ja existe tolerancia em dialogar com diferentes
vozes, diferentes “idiomas”. Ainda que dominantes na maioria das escolas, as praticas da

tradi¢do convivem e estdo em disputa com praticas de mudanga:
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[...] ¢ uma unido que ¢ muito boa essa do Conselho Escolar; junta
representantes de todos e se tira boas conclusdes na escola , ¢ muito democratica;
nunca houve quem manda mais, a coisa ja vir mandada, porque as vezes pode
acontecer da coisa ja vir preparada, estar numa reunifo ¢ a coisa ja estar preparada; e
eu sou um conselheiro que quando eu ndo aceitava eu dizia; [...Jo conselho é aquilo
ali: no momento em que fluiu, ele vai...; (Entrevista 2)

Na minha opinido, o Conselho existe para a coisa ndo ficar perdida. Uma
escola onde so6 o diretor manda, acontece as coisas € ninguém se responsabiliza,
ninguém “toma tento”; para mim ¢ para isso. Era levada em conta a opinido de todo
mundo, se a gente se impde, se a gente insiste naquilo. As reunides duravam um
tempdo. Era marcado com todo mundo que dia e que hora se fazia a préxima
reunido. (Entrevista 5).

Os depoimentos do pai de aluno e da aluna remetem para a compreensdo do CE como
esse orgdo de compartilhar poder, que melhora as condigdes da escola, mas que demanda
energia, tensionamento. A visdo da participagdo enquanto conquista, teorizada por Pedro
Demo (1999), parece ter sido compreendida por esses representantes: ¢ preciso “tomar tento”,
insistir, impor-se, dizer a sua discordancia, para poder pautar suas opinides e reivindicacdes.
Justamente o segmentos historicamente alijados dos processos decisdrios na escola estdo
satisfeitos com o Conselho. Talvez, porque estejam participando da forma como podem,
naquilo que consideram importante, sem uma certa “idealizacdo” desse espaco que
acompanha a avaliagdo dos docentes. Em muitas escolas, avangou a preocupagdo em

“repartir”:

Um monte de coisas a escola fez o que os alunos pediram. Pedimos para
melhorar o patio coberto porque em dia de chuva inundava tudo. Fizemos um
abaixo-assinado e dai colocaram na verba e colocaram toldos e fizeram canaleta.
Também as escadarias que nés pedimos, porque ¢ um morro e sé tinha uma escada,
dai todo mundo descia pela grama; e o jardim que nés pedimos para botar uma
divisoria, porque tinha uns que passavam pisando e matando tudo. E pracinha,
também, fizeram tudo.][...]

Algumas coisas eram importantes, mas nem tudo eu achava importante,
talvez por estar na condi¢do de aluno. Se eu tivesse no lugar dos faxineiros, talvez eu
fosse achar importante o que eles queriam. Cada um ta numa situacéo diferente. Mas
se dividia um pouco para cada um. Se uma vez se dava prioridade para a faxina, na
outra se dava para os alunos, ia alternando, para ndo pender sempre para um lado.
(Entrevista5).

A situacdo dos funcionarios no CE parece ser a mais delicada. Sao a “parte fraca” dos

trabalhadores da escola, muitas vezes desrespeitados pelos demais segmentos, por cumprirem
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fun¢des “menos nobres”. Além disso, em numero reduzido, muitas vezes t€ém de abrir mao de

sua representagdo, quando substituidos pelos professores.

No Conselho a gente se reveza: dois mandatos uns, dois mandatos outros, e quando
um ndo topa, ndo tem gente suficiente. Nao sei, vai ter que se pensar a participagdo
nossa, porque com os funcionarios da COOTRAVIPA [terceirizados] ndo da para
contar. Tem gente que ndo acha importante, porque fala direto com a direcio e
pronto, ndo tem interesse pelas coisas da escola. Mas eu, ndo é s6 por mim, tenho
filhos na escola, e além disso a gente sempre pode dar uma forg¢a para os alunos,
porque eles conversam muito com a gente, contam coisas que ndo falam para os
professores. {Entrevista 8).

Muitas diregdes de escola também se colocaram na perspectiva de “dividir” com o CE
suas preocupacdes e responsabilidades. Ainda que seja dificil encontramos a compreensao de
Conselho enquanto drgdo maximo, que congrega também o diretor na especial condi¢ao de
membro nato, por ja ter sido submetido a elei¢do da comunidade para ser dirigente,
responsavel por encaminhar definicoes do CE e gerir o cotidiano escolar conforme as
diretrizes do Conselho, temos avangos neste sentido, tanto da parte das dire¢des quanto dos

demais membros:

[No CE] Se discutia situagdes de professor, postura de professor... e outras
coisas: calendario escolar, que sempre era fechado com eles, a administracdo da
verba, alguns problemas pontuais de alguns alunos, quando extrapolava muito, que
saia fora e tinha que envolver mais a familia e visitas, ai a gente trabalhou muito
com o Conselho e com a comunidade, envolvendo pais e funcionarios. Alunos que
fugiam completamente da situagdo regular da escola, envolvendo trafico ou
agressividade, ou alunos em situagdo de abandono total da familia, de abuso, de
violéncia, entdo eu [diretora de escola] sempre puxei o Conselho. Em especial a
representagdo de pais. (Entrevista 1).

Se o Conselho ¢ fraco, “sim senhor, sim senhor”, ai se torna completamente o
que a diretora quer, ela com a equipe dela, uma ou duas pessoas que vao ditar as
regras, vem tudo mastigado; mas se o Conselho é forte, ndo precisa nem ter
experiéncia, se sabe o que quer e com o acompanhamento do que esta acontecendo,
faz um Conselho forte e a diregdo respeita, e o Conselho também respeita a diretora,
e ai a escola, cada vez ela cresce mais; tem escolas pro lado da zona sul, a escola x,.
que ¢ uma barbaridade, eu passei uma tarde na inspecao da obra do OP/SMED, que
o conselho ¢ atuante, tem briga pra ser do conselho, o segmento dos pais
principalmente, ai a diretora ficava sempre...: “eu tenho que ir devagar, eu tenho que
ir de acordo”. (Entrevista 2).
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Para finalizar os elementos que elegi para a andlise na abordagem do Conselho
Escolar, entre tantos que ainda poderiam ser elencados, trabalharei com apenas mais um
aspecto que me parece fundamental, ainda que possa parecer uma questao obvia: o Conselho
ndo €, por si sO, um fator de democratizagao da escola. Ele ¢ um 6rgdo de representacdo em
varios sentidos, inclusive na medida em que representa, em que reflete e reproduz
movimentos nos quais a escola estd, em todos os seus espagos, em menor ou maior grau,
“contaminada” por praticas democraticas. A organizacdo dos segmentos em associagdes €
grémios, a participacdo em diferentes eventos, avaliagcdes, assembléias, a instituicao de foruns
participativos para varias questdes, desde a avaliacdo de alunos até a avaliacdo de toda a

escola, vao caracterizar cada escola, e também o seu Conselho Escolar:

No nosso caso quem chama a reunido de pais ¢ a associa¢do de pais; quando
a associa¢do de pais era forte, ha essa facilidade como houve em outro periodo, a
associacdo de pais era muito forte; é o que devia ser o certo; porque ficam mais a
vontade de dizer ali o que o filho falou em casa; entdo dali ia o representante ia para
o conselho levando aquilo; fora disso, tem as assembléias que sdo chamadas; e
também tem o enderego, todo mundo sabe, ¢ muitos pais vem direto na casa para
falar; eu também vou ali, converso com um, explico como funciona o colégio[...] . A
associagdo ¢ diferente do CPM; ¢ como eu disse: fica mais a vontade para criticar ou
pra elogiar; ¢ aquilo; meu filho € sempre o bonzinho...; entdo tem essa facilidade, a
pessoa fala, ai os pais dizem: esse teu caso tem que ver de perto; leva para o
Conselho.

Em algumas escolas ha o investimento na democratizagdo das questdes pedagogicas

em varias instancias, o que reflete também no CE:

Uma coisa que impulsionou muito a organizagdo e a discussdo dos alunos na
escola foi a participagdo deles no Conselho Escolar; e também naquele momento a
escola estava trabalhando ja ha algum tempo e incrementando os Conselhos de
Classe participativos; isso foi uma coisa que veio para dentro do Conselho Escolar
na medida em que na avaliagdo os alunos discutiam uma série de questdes,
envolviam os pais e isso veio a tona no Conselho Escolar. Ai envolveu o Conselho
Escolar numa discussdo mais pedagogica, e ndo sO6 nas questdes de orgamento,
calendario escolar. (Entrevista 4).

Outra alternativa de integrar mais e qualificar a participagdo na relagdo escola/

comunidade vista como importante por algumas diretoras ¢ possibilitar o uso das
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dependéncias da escolas pelos moradores. Estas iniciativas, mesmo que importantes, trazem
dificuldades, ndo s6 de como garantir a conservagdao do patrimdénio, como em funcao dos

conflitos na propria comunidade, como podemos intuir no depoimento da diretora:

Uma coisa boa foi abrir a escola. Com compromisso, mas abrir a escola. A
comunidade passou a usar os espagos da escola. O patio, a cancha... pela igreja, até
pelo pessoal mais “barra-pesada”, foram feitos pactos de uso da cancha nos finais de
semana, desde que houvesse o respeito ao espago da escola Uma mae uma vez disse
que eu negociava com os marginais. Porque, as vezes, ndo ¢ que eu negociava com
os marginais, é que eles queriam alugar a quadra, “eu quero a quadra”. Entdo eu
tinha que dar um papel, um memorando para o guarda, para o guarda abrir pra eles,
para emprestar a rede, para ligar a luz, porque tinha os holofotes... Entio eu acabava
conversando com eles. Eles vinham... Mas eu sempre dizia: este horario ¢ da escola.
Entdo eles passavam, as vezes, a controlar. Se o horario é da escola, escola ¢ um
lugar de respeito. Depois que terminar, eu dizia, entdo vocés podem jogar.
(Entrevista 1).

Encontramos nos depoimentos outros exemplos: a destinacdo de salas para uso das
maes, praticas de dialogo com alunos, por parte das diregdes e dos professores, busca de
integracdo com os funcionarios, em momento de almogo, estratégias de didlogo entre
representantes e representados, enfim, praticas variadas que constréem significado concreto
para a concep¢do de gestio democritica. E nessa medida que o CE também constroi
significado: quando de fato representa movimentos de participacdo em todo os espagos €

tempos da escola.

Eleicdo de Diretores e perfil do diretor

A Lei de eleicdo direta para diretor ndo teve em seu processo de elaboragdo a presenca
das comunidades escolares, tendo ficado restrita mais a iniciativa da vereadora que propds o
projeto. Como foi promulgada em 1993, sob a vigéncia do mandato dos diretores eleitos pelo
Colegiado em novembro de 1992, sé foi aplicada em 1995, dando oportunidade de, mesmo ja
aprovada, ser discutida pela rede municipal através da ATEMPA, o que originou um decreto
regulamentador, datado de 1995, detalhando sua aplicagdo e instituindo a primeira eleicao

unificada em novembro desse mesmo ano.
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Essa Lei traz uma mudanga significativa na eleicao de diretores regida pelo Colegiado,
na qual os professores tinham a hegemonia, podendo eleger diretamente, com voto universal
para o seu segmento. Os demais segmentos participavam com uma representacdo pequena ¢
desproporcional, referida na totalidade de professores. Com a nova Lei, os professores perdem
essa hegemonia, pois participam com voto de peso proporcional, referido em um universo no
qual se garantia cinqiienta por cento de peso para trabalhadores da escola, docentes e nao
docentes, e cinqiienta por cento de peso aos usudrios da escola: estudantes e seus

responsaveis.

A elei¢do de diretores ¢ fundamental. A participa¢do dos pais na escolha de
quem vai dirigir a escola é importante, mas também a gente ndo chegou na
exceléncia. Nao sei se um dia vai chegar, se chegar a gente desiste, entdo nao pode!
Ha campanhas muito equivocadas, na elei¢do das escolas se repete o que acontece
na politica e forma geral; tem campanhas com barganhas, promessas, com
distribui¢do de brindes, e ha campanhas com muito avango, sdo poucas as escolas
onde ha praticas politiqueiras, mais pela maturidade dos proprios professores, que se
faz pelo convivio com os pais; quando eu decido apoiar alguém, eu sei da
repercussdo do trabalho dessa pessoa na comunidade escolar, eu acho que tem mais
responsabilidade porque ela compromete os pais: vocés elegeram, vocés escolheram;
a minha davida é em relagdo a quantos pais elegem, quantos pais vao a escola votar,
de todo o universo de pais; até que ponto estas campanhas sdo esclarecedoras para
os pais do que as chapas irdo fazer? Mas acho que ndo pode ser tdo diferente da
sociedade como um todo, eu acho que a gente vem crescendo nisso. (Entrevista 3).

A partir dessa nova correlacdo de forcas, ha uma mudanga no perfil dos candidatos ou
pelo menos nas estratégias de eleicdo: ndo € possivel mais garantir a vitdria nas elei¢des
somente com acordos corporativos, entre os professores. E necessario, a partir da nova lei,
incluir os interesses ou dirigir o discurso para todos os demais segmentos, o que favorece,
ainda que ndo determine, uma maior democratizacdo desse processo, valorizando a posigdes
em defesa dos interesses dos segmentos de participagdo minoritaria até entdao. Isso faz com
que, em algumas escolas, haja a participacdo entusiasmada, ainda que seja de uma parcela

relativamente pequena de pais:

A eleigdo direta que tem agora mexe muito com a escola, aquele movimento
das pessoas...; a vezes tem uma professora que tem uma capacidade tremenda e ndo
tem oportunidade; com a elei¢do direta isso ai ndo tem o porqué; a eleigdo
movimenta muito os pais; eu pra mim queria que fosse o Jodozinho, o Manuelzinho,
entdo comega 0 corpo-a-corpo, o pessoal trabalhando, quando tem chapas, entdo...;
agora teve chapa Unica e eu até falei para a diretora: ¢ sinal de que o teu trabalho foi



149

bom; ¢ uma alegria que da nos pais, pois podem até mudar a direcdo da escola,
quando em outra época ndo tinha, era s a vontade do poder maior ¢ ficava dez anos
sem fazer nada até; a eleigdo direta é um grande negoécio; (Entrevista 2).

Nesse sentido, entram no cenario direcdes que desafiam posicdes corporativas, que
defendem interesses e direitos dos alunos, que passam a “enxergar” funcionarios e pais, que
vislumbram possibilidades de mudanga a partir do exercicio dessa fungdo, assumindo a
direcdo pedagodgica da escola. Obviamente que esta “nova pintura” ndo se sobrepoe
totalmente ao desenho anterior. Em alguns casos, apenas modifica seu tom, ou nem isso. As
diregdes que aceitam o desafio de gerir a escola tendo como eixo 0o compromisso com 0s

estudantes acaba enfrentando alguns problemas com o seu segmento de origem:

Eu quando estava na diregdo, sempre coloquei o trabalho com o aluno e com
a comunidade sempre em primeiro lugar; e acho que isso incomodou alguns
professores; alguns professores se sentiram incomodados, se achando
desprestigiados, porque sempre acharam que eles estariam em primeiro lugar; eles
tinham os problemas deles, os direitos, as vantagens, e eu sempre coloquei o
trabalho em primeiro lugar. (Entrevista 1).

Ainda seguem praticas corporativas, ou clientelistas, ou populistas, mescladas em
arranjos de linguagem ambigua que incorporam novos elementos. Percebe-se fortemente em
alguns programas eleitorais discursos de “higieniza¢do” ou “normalizacdo” dos estudantes,
desconsiderando muitas vezes suas praticas culturais e responsabilizando o descaso das
diregdes anteriores por situagdes de depredacdao ou dificuldades escolares dos alunos. Em
conversa com professores de diferentes escolas, a maioria expressou que essa foi a “tonica” de
muitos programas, que em geral foram eleitos. Retomando a citagdo realizada em capitulo

anterior, talvez isso se deva a escola publica, hoje, deparar-se com o “Brasil real”.

No caso especifico de Porto Alegre, a quase totalidade das escolas estd situada em
“bolsdes de pobreza”, nos quais os alunos, em situacao muitas vezes de extrema desigualdade,
vivem uma realidade muito distante dos professores e do aluno idealizado. Isso provoca na
grande maioria dos docentes sentimentos de angustia e desanimo. Promessas de
transformagdo dessa realidade, a curto prazo e sem demandar maiores esforcos do corpo

docente, sao sempre tentadoras, ainda que inverossimeis.
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Em funcao disso, banheiros “limpinhos”, com papel higiénico e espelho, ventiladores
de teto, jardins, equipamentos para a pracinha muitas vezes sao oferecidos juntamente com
balas e brindes, além de pactos com o segmento dos professores em “facilitar” o trabalho,
“encolhendo” horéarios, oportunizando folgas, licencas-prémio, cedendo espacos de trabalho
ndo docente aos apoiadores (secretarias, bibliotecas...), etc. Ou diregdes que valorizam

bastante a eficiéncia administrativa como algo totalmente a parte do trabalho pedagogico:

[...] e infelizmente nds tinhamos uma direcdo que era muito boa
administrativamente, ela tinha um trabalho bom, controle de limpeza da escola, de
livro-ponto... a parte mais burocratica e administrativa ela fazia bem, mas a parte
pedagdgica ela nunca participou, se omitia, ndo ia nas reunides da SMED.
(Entrevista 1)

Em outros casos, percebe-se a organizacdo de grupos em defesa de uma escola
sensivel a sua comunidade, que busque a garantia do sucesso escolar e da ampliagdo do
espaco da escola enquanto um espaco cultural. Ou ainda movimentos contraditérios, que

agregam nuances dos dois tipos de projeto.

Talvez por assemelhar-se bastante com os processos de elei¢do que ocorrem na vida
politica mais ampla, tipicos da democracia representativa, esse processo ¢ elogiado e bem
visto pela maioria dos entrevistados, apontado muitas vezes como fator de mobilizacdo da

comunidade mais eficiente que o Conselho Escolar:

A eleigdo de diretores trouxe um pouco os pais para dentro da escola. Quando
o diretor é mais aberto, promove mais o didlogo com os alunos, eles tém um pouco
de consciéncia do seu poder de decisdo e que eles podem, tém como participar na
escolha do diretor da escola, eles que trazem os pais pra dentro da escola, comega
com os alunos maiores, dai tu consegue puxar os pais pra dentro da escola.[...] A
eleicdo estd mais proxima da comunidade. A dire¢ao da escola ¢ uma coisa familiar
a comunidade, tem uma relagdo afetiva, de personalidade.

A relagdo do Conselho ¢ mais ampla, muito abstrata. [...] A eleicdo de
diretores trouxe um pouco os pais pra dentro da escola. Mas a nivel de Conselho
Escolar, ndo. Eu nao sei se essa comunidade em que eu estava, eles ndo participam
nem do OP da cidade, eles sdo muito acomodados, ndo é uma comunidade ativa.
(Entrevista 1)
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A participacdo da SMED/AP nesse processo em geral foi de valoriza-lo, propondo
encontros com formacao dos segmentos. E isso pode ser referido inclusive em relagdo a
primeira gestdo, que preocupou-se em organizar um seminario de qualificagdo das eleicdes,
que ocupou trés turnos e envolveu todos os segmentos escolares. Esse movimento seguiu com
énfase principalmente na primeira eleicdo ordenada pela nova Lei, em 1995, discutindo perfil
de diretor e elementos programaticos importantes, estimulando as escolas que ndo tinham
candidatos, e até mesmo através de gestos simbolicos, organizando cerimdnia de posse, €
investindo na formag¢ao continuada das direcdes através de sua propria assessoria; movimento
esse numa concepcdo distante da realizada pelo governo Collares/Neuza Canabarro, que

oferecia “treinamento”, através de convénio com uma universidade, para os diretores eleitos.

Por outro lado, a SMED também buscou, através da referida formagao, convencer os
diretores de suas politicas educacionais, através dos proprios assessores e de palestrantes
convidados, ao mesmo tempo que responsabiliza-los, enquanto gestores locais, pelo
cumprimento das normas e diretrizes da educacdo e pela garantia de um atendimento de
qualidade social®”, coibindo praticas clientelistas e corporativas, e o descumprimento das

legislagdes.

Considerando a modalidade local de escolha de diretor, diferente de concurso publico,
que da a este o status de mero técnico-administrador das defini¢des do Conselho Escolar ou
dos orgdos centrais, a eleicdo de diretores eleva a fun¢do de diregdo como importante na arena
politico-administrativo-pedagogica da escola e do préprio sistema. E um “lugar” importante
no cenario escolar, que pode dar diferentes ritmos e marcas a gestdo de cada escola, conforme

relata a funcionaria:

A elei¢do aqui na escola sempre foi importante. Eu lembro da primeira, que
elegemos uma professora que ndo tinha “nada a ver” com o que se pensava de um
diretor. As professoras novas chegavam e diziam: “Tu ¢ a diretora? Tao novinha!”
Muita coisa boa que tem na escola foi idéia dela: jornal, grupo de danga, ... E os
outros também nunca foram ruins. Os alunos incentivavam aqueles professores mais
legais, mas outros queriam que “os chatos” fossem, para nao dar mais aula para eles.

Os pais também, a maioria participa, as maes, boa parte, trabalham em casa.
Como a escola é pequena, vem bastante gente. Se comparar com o meu tempo de
escola, por exemplo, nem sei como era, acho que ndo tinha elei¢do. A diretora era
alguém muito distante, eu acho até que era sempre a mesma. Agora ndo. Um dia ta
na sala de aula, depois ¢ diretor, depois ta de novo na sala de aula.

2 Conceito que implica no oferecimento de condi¢des que propiciem a aprendizagem principalmente voltadas as
classes populares, principais usuarios das escolas municipais, de “conteudos” abordados criticamente, voltados a
sua emancipagao.
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Nunca teve diretor, por exemplo, daquele grupinho do “ndo quer nada com
nada”. Sempre foi gente séria. Ao contrario de outras escolas da rede, que a gente
sabe, porque tem muito contato com os outros colegas: tem “maluco” (maluco
mesmo, de ter que internar), tem gente incompetente, até sindicancia da. Mas
depende de cada escola. Numa escola pequena ¢ mais dificil “enganar” muito.
(Entrevista 8).

Ao longo deste processo de eleicdes uma dificuldade peculiar se apresenta e faz
refletir sobre um elemento “natural” no perfil dos candidatos: nas escolas de educacdo
infantil, hd um nimero pequeno de professores, € um numero maior de funcionarios, muitos
atuando na docéncia. Estd ocorrendo nessas escolas, em decorréncia desse fato, uma
“escassez” de candidatos, pois basta que nenhum dos poucos professores tenha desejo ou
condi¢cdes de participar, e a escola fica sem candidatos, situacdo bastante comum nos ultimos
pleitos, que requer a indicacdo de direcdo pelo 6rgdo central. Como isso ¢ algo indesejavel
num processo de gestdo democratica, a saida seria permitir a candidatura de candidatos

funcionarios.

Esse ¢ um debate bastante polémico, mas no qual ndo cabe a justificativa da

113 A . O] ’9 y . . . . , . ~
exceléncia pedagogica” tal como € concebida pelos docentes, pois muitos funciondrios tém
formagao pedagodgica e atuagdo docente requerida em Lei. Sobre a questdo, foi apresentado
para discussao, em 2000, pela atual Secretaria, entdo vereadora Sofia Cavedon, um projeto
que, entre outras alteracdes propunha a possibilidade de, nas escolas de educagdo infantil,
haver candidatura de monitores™, figura que ndo compde o quadro de carreira de professores,

mas que via de regra, além de atuacdo docente, possui formagao.

Houve muita resisténcia por parte dos professores, porque se essa possibilidade se
tornasse instituida, poderia ser a garantia de candidatura propria nas escolas, ampliaria um
espaco atualmente recoberto somente por professores, que ndo raro terminam seus mandatos
em uma escola, apds uma reconducao permitida, e sdo designados pela SMED, em funcao de
sua experiéncia, a assumir a direcdo como indicados nas escolas onde ndo houve eleigdo por

falta de candidatos.

A questdo apontada no pardgrafo anterior e a universalizagdo do voto sdo
apontamentos para a continuidade da discussdo em torno desse processo, ambas bastante
polémicas. A modificagdo mais recente na legislacao estadual (2001), por exemplo, permitiu a

candidatura de funcionarios. Em geral, podemos afirmar que o “esperado” dessa legislagao,

2 Nas escolas de educagio infantil, cujo atendimento é de doze horas, h4 trés figuras envolvidas no atendimento direto as
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em termos de efeito de gestdo democratica, aproxima-se do vivenciado nas escolas, e
reordenou significativamente o processo anterior, “quebrando” o dominio de um dos

segmentos, muito embora sigam com a exclusividade em termos de candidatura.

Os problemas acerca do “clientelismo” e “populismo” persistem e sdo complexos,
decorrentes em grande parte da vivéncia nos processos de democracia representativa da
sociedade maior. Mesmo que possa haver, em algumas escolas, pouca participacao dos pais,
eles certamente ndo estdo impedidos por lei, ainda que questdes de horario das votagdes
possam significar alguma dificuldade. Mas se isso ocorre, ¢ em algumas escolas, pois o fato
de existir funcionamento nos trés turnos na maioria das escolas impde um horario flexivel e
extenso de votagao. Também ¢ uma questao relacionada com a “contaminacao” de processos

democraticos mais gerais na vivéncia escolar.

Nesse sentido, dada as diferencas apontadas pela Entrevista 8, com certeza ndo ¢ um
mecanismo que garanta, por si sO, a democratizagdo. Mas ¢ uma “porta” que se abre para
novas possibilidades, inclusive com o movimento anterior as proprias candidaturas, quando
pais e alunos interpelam professores, que consideram capacitados para a funcgao, a candidatar-
se. Refiro aqui também para reflexdo a questdo do tamanho das escolas, apontada pela
entrevistada, que pode parecer de menor importancia. Mas € algo que apareceu nao s6 em
outros depoimentos analisados como aparece em diferentes momentos na rede escolar, como
fator dificultador, em inimeros aspectos, tendo em vista que a maioria das escolas hoje ¢ de
porte grande (em torno de mil alunos ou mais). Esse também ¢ um elemento facilitador ou ndo

da gestdo que deve-se considerar.

Descentraliza¢ao de recursos

A descentralizacdo de recursos ja foi mencionada anteriormente nessa dissertacao
como o elemento mais moroso para efetivar-se, considerando a sua instituigdo em lei. Ao
mesmo tempo, essa “morosidade” propiciou um exercicio concreto, para as escolas, na
experimentacdo de diferentes niveis de descentralizagdo, o que pode ter sido um fator
importante para semear o desejo ¢ dar elementos, para as escolas e para o 6rgdo central, do

significado e implicacdes dessa politica.

criangas: professores, monitores e estagiarios.
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Conforme o relato da assessora financeira da SMED, essa politica publica, que foi
também um ponto de encontro entre as reivindicacdes da sociedade civil organizada e os
compromissos programaticos da administragdo municipal, foi muito bem recebida pelas
escolas, tanto em nivel de sua concepcdo quanto de execucdo: ¢ um nimero pequeno de
escolas que “se atrapalha” no gerenciamento dos recursos. Também foi acompanhada de um
certo entusiasmo na sua implementacdo, em func¢ao das demandas reprimidas das escolas e da

expectativa que causou:

A gente [SMED] ja tinha uma proposta em cima de “kits”, e a escola se
estruturava para definir qual era a necessidade. Mas a gente ndo estava contente
porque a participacdo era muito acanhada, muito pequena, porque na verdade a
escola s6 dizia o que queria. Mas nos queriamos que a escola pudesse fazer o seu
planejamento, pudesse definir as suas necessidades e qualificar essa discussdo dentro
da escola, com os segmentos. Entdo a gente avangou na proposta do recurso
descentralizado, a escola podendo fazer o seu planejamento. Se pode observar que
realmente os segmentos, num primeiro momento, a participagdo foi muito
significativa quando o recurso chegou na escola; porque os segmentos todos se
organizaram para atender, dentro do seu segmento, as suas demandas, as suas
necessidade, na discussdao mais ampla da escola. (Entrevista 6).

O problema maior nesse tipo de procedimento ¢ apontado pelos diretores, no sentido
de que exige dedicacdo e cuidado para o cumprimento das exigéncias procedimentais, mas ha
mais elogios do que queixas. Os problemas acontecem mais, conforme o relato da assessora,
naquelas escolas onde o diretor, muito tenso com a responsabilidade — ou por caracteristica
administrativa sua e da propria escola, centraliza demais, tanto o planejamento quanto a
execucdo. Nestes casos, hd muitas modificagdes em relacdo ao planejamento inicial, que
sequer passam pela discussdo e aprovagao do Conselho Escolar.

Como outros instrumentos formais de democratizagao, esse mecanismo também sofre,
ao longo do tempo, uma “naturalizacdo”, havendo dificuldade, também nesse caso, em manter

“acesa a chama” da participacao e da concepgao original desse instrumento:

Num primeiro momento, houve uma resposta muito boa, imediata, a
participacdo foi intensa. Mas a medida que essas ansiedades foram respondidas, num
dado momento foi ficando muito na responsabilidade s6 dos representantes dos
segmentos. Em funcdo de tempo, carga horaria, ficou muito burocratizado, a
discussdo deixou de ser tdo ampla, para uma minoria fazer a discussdo. Os
representados ficaram um pouco distanciados. Quando nds iamos a escola fazer a
discussdo, era muito dificil chegar aos representados. Entdo todo esse debate sobre o
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planejamento financeiro da escola ficou muito na figura dos representantes, o que foi
um prejuizo para a proposta, porque a proposta era chegar na base, através de
assembléias que discutissem para finalizar no Conselho.(Entrevista 6).

A SMED dispde assessoria sistematica também para essas questdes, acompanhando
principalmente os ordenadores de despesa na formalizagdo do planejamento e da prestagdo de
contas, com acompanhamento mais sistematico aos CE que apresentam problemas nestes dois
processos. Mas avalia que deveria ter um acompanhamento maior, principalmente nos
processos de discussdo, tendo em vista que ¢ uma politica recente que deveria ser mais
fomentada. Aponta equivocos inclusive nos seus proprios encaminhamentos, pois comegaram
a dar maior ateng@o as programagdes trimestrais, € ndo incentivar a escola a ter um olhar mais
global sobre seu planejamento. Apds essa constatagdao, passaram a investir na elaboragcdo do
Plano Anual por escola, condi¢do para a participagdo no OP/SMED e na aprovacdo da
primeira programacgio trimestral. E a partir desse plano, segundo a proposta, que a escola
desdobra programagdes trimestrais.

Destaquei dos depoimentos algumas passagens que considerei importantes na analise
da repercussdo da descentralizagdo do recurso financeiro nas escolas, para aborda-las no

segmento do texto:

A escola cresceu muito, no aspecto fisico. Muito. Porque eu tive a grande
vantagem — vamos ser bem honestas! — de na minha gestdo a escola comecar a
receber o repasse financeiro. Entdo houve um crescimento fisico muito grande. Eu
consegui comprar uma duplicadora xerox, botar pia na sala dos professores,
ventiladores em todas as salas, eu consegui pintar a escola, botar fechadura com
sistema de chave tinica, chave mestra em todas as salas, [...] Duas salinhas que era
para ser consultério médico e outra para a secretdria, eu derrubei parede, eu
transformei numa sala de aula, entdo tivemos mais uma sala de aula.

Eu comprei video, televisdo, som, caixa de som de alta poténcia, microfone,
muita coisa para a cozinha. Muito utensilio. Material escolar, muita diversidade de
material. Construi a sala de arte-educagdo, com espago para expor os trabalhos;
retomei o laboratdrio de ciéncias que era uma sala de aula e passou a ser laboratério
de ciéncias, com bastante material.[...] foi construida a cancha da escola, com
cobertura, iluminacdo de quadra oficial, com muito uso da comunidade.

Eu mandei cobrir a entrada da escola, foi mais um espago que n6és ganhamos,
que também ¢ utilizada pela comunidade. Entdo eu abri a escola para a comunidade.
A cancha ¢ um espaco que ndo ¢ s6 o pessoal que quer jogar, mas a igreja, a
associacdo,... entdo a escola passou a ter um vinculo de abertura com boas condi¢des
de funcionamento para oferecer & comunidade. Coloquei bebedor, comprei
geladeira... Entdo essa parte fisica mudou, melhorou muito. Mas é como eu estou
dizendo: eu tive a oportunidade de poder usar a verba trimestral.

O depoimento da diretora reafirma as colocacdes feitas pela assessora da SMED, no
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sentido de oportunizar o atendimento a demanda reprimida, além de “confessar” o diferencial
da sua gestao em funcdo da implementacdo desse mecanismo. Se instaura uma nova logica na
escola, criando novas exigéncias e construindo melhores condi¢cdes de atendimento a
comunidade, ndo s6 no sentido estrito de espaco escolar, mas enquanto equipamento cultural.
O depoimento da aluna ¢ de participacdo plena dos estudantes no planejamento da
aplicacdo da verba, disputando suas demandas, que em geral sdo passeios, mas também outras
melhorias no espaco fisico da escola. Os funciondrios também opinam sobre demandas para
seu trabalho especifico, e qualidade do material. No depoimento do pai, parece haver uma

compreensdo ja num nivel importante do processo de repasse:

Agora tem a verba da prefeitura, parece que tem aquele do MEC, que eu
ainda ndo sei bem o nome, mas cada um da para fazer uma coisa; a associa¢do ainda
ajuda, as médes continuam com essa participacdo, as vezes mais forte ainda; porque
nem tudo dé para comprar, vem quatro vezes no ano, as vezes ndo da pra esperar;
mas antes era exclusivamente a dire¢do; agora ¢ obrigado passar pelo Conselho
Escolar, decide-se junto, depois que tudo é comprado tem que ser apresentado nota,
os boletins, tudo direitinho...e o Conselho Escolar fica sabendo tudo especificado.
(Entrevista 2).

Um aspecto importante na fala do entrevistado é a tendéncia de um controle maior da
verba publica, desde quando “se decide junto” até a apresentagdo da prestacao de contas para
o CE, que “aprova ou ndo aprova”. Mesmo que ainda possa haver uma manipula¢do do CE
pelas direcdes ou por um dos segmentos, esse mecanismo, em nivel local — e talvez devamos
considerar que ha um caminho “curto” entre o 6rgdo central e o CE, possibilitando maior
acompanhamento, didlogo, repasse de informac¢des — demonstra facilitar o controle dos

recursos pela comunidade.

Por ultimo, em relagdo ao repasse trimestral, gostaria de abordar um problema
apresentado pela assessora da SMED e que de alguma forma também transpassou o texto
citado no paragrafo anterior, que na minha analise ¢ muito positivo que tenha surgido neste

Processo:

Hoje nds temos um Plano Anual discutido amplamente no periodo anterior,
pela escola, depois vem para a SMED, que v€ o que € possivel atender nas demandas
relativas a nds, depois se discute com a escola, mas nos temos que estreitar mais o
planejamento conjunto, porque essa proposta criou demandas novas nas escolas; nos
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tinhamos alguns projetos centralizados na SMED, tipo “A escola vai ao teatro”;
aconteceu que a escola continua com esse projeto e criou outras demandas, outras
necessidades; entdo sem esse recurso repassado para a escola, que obviamente ndo
esta mais com a SMED, estamos com dificuldade em dar conta de todas as
demandas que se criaram na rede.

Porque o recurso, o investimento esta limitado nos mesmos percentuais, mas
temos demandas novas. Antes se comprava um item que nds escolhiamos, para toda
a rede. Agora a escola discute e acha que precisa de outras coisas, de acordo coma
sua realidade. Precisa de uma maquina xerox, de um aparelho de fax, coisas que
qualificam a escola, mas que aumentam a demanda por recurso, porque ela tem uma
outra visdo. Ela quer qualidade, material que tenha boas condi¢des de uso. Secretaria
e escola terdo de buscar em conjunto, fazer um plano anual da rede, viabilizar
condi¢des para o funcionamento da rede.

Nos estamos fazendo ao inverso: a escola faz o Plano Anual e depois n6s nos
organizamos. Vamos ter de fazer um pouco o inverso: eventos de porte da rede
como um todo, Semana da Patria, A Escola faz Arte, OP/SMED, enfim, atividades
desse tipo terdo de ser em parceria com a escola, fazer um planejamento, com os
coordenadores culturais, de rede de ensino, dar visibilidade maior para que a cidade
perceba a rede municipal de ensino. (Entrevista 6).

O aspecto que gostaria de destacar nesse depoimento ¢ a discussdo, em cada escola e
por toda a sua comunidade - ou ao menos por aqueles cujas condigdes de diversas ordens
permitem ser interpelados pela necessidade dessa participacdo -, das necessidades que
identificam para um funcionamento que na sua opinido, ¢ o funcionamento qualificado dessa
instituicdo. Nos depoimentos, fica claro que cada vez as demandas aumentam, que a
comunidade ainda contribui com um aporte de recursos, em dinheiro ou em trabalho, porque a
verba destinada ndo ¢ suficiente para constituir o “estado desejado” de escola discutido em

seu proprio seio.

Quando centralizado, o gerenciamento dos recursos ¢ distribuido conforme o olhar do
gestor do 6rgao central, e a necessidade por maior aporte de recursos muitas vezes nao fica
tao evidente. Nesta modalidade, além de impor neste momento a necessidade de um caminho
um pouco inverso, ou seja, um “olhar de rede” que certamente qualificard ainda mais a gestao
democratica, porque instrumentalizara os CE no tensionamento regional e municipal da
educagdo, evidencia, concretiza para o cidaddo comum a necessidade de um maior
investimento na educacdo, o que certamente d4 outra significacdo para as lutas nacionais, que
foram travadas, por exemplo, no bojo dos debates da elaboracdo do Plano Nacional de
Educacdo e na propria disputa da elei¢do para presidéncia do pais, sobre o aumento dos

aportes de recurso para a educacao. O depoimento da funcionaria reitera esses argumentos:
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O pessoal reclama que o dinheiro € pouco. E ¢ pouco. Mas se tu for ver, antes
a SMED mandava o que tinha. Se ndo tinha folha, tu esperava mandar a folha. Para
mim na secretaria era um horror. Nao que faltasse muito, mas faltava. A cera era
péssima, o pessoal nem queria, porque era aluno e professor com dor de cabega.
Material para aluno, s6 na primeira série. Agora, ¢ a gente que escolhe, e ninguém
mais quer esperar. Mimeégrafo, ninguém quer usar. E s6 xerox. Nos que compramos
o xerox com a verba. Todo mundo quer conjunto de canetinha para fazer trabalho
com alunos.

Na oficina de danga, por exemplo, pouca coisa se compra com a verba. Os
alunos que podem pagam, os professores pagam, tem uma mie que costura, ou a
professora de artes pinta as camisetas, ela faz muita coisa com os alunos. Para tu
manter uma escola com tudo, realmente vai dinheiro. E aqui, diferente da escola
particular, que tem professor que as vezes fala, comparando com escola particular, o
aluno ndo paga nada. Quem tem, tem, e é assim até nos passeios. Todo mundo vai,
porque ¢ obrigado a ir, para contar como aula. Quem ndo tem é a escola que banca.
E ¢ isso que ¢é o certo, porque € escola publica. Também ¢ uma comunidade que
ajuda, que gosta das festas da escola, que gosta que os filhos estejam nas oficinas.

Para concluir esse segmento ndo poderia deixar de abordar o projeto do Orgamento
Participativo da educacdo. Esse projeto, evidentemente ligado a uma teia de relagdes
constituida pelo projeto mais amplo da AP, no sentido de que trabalha pedagogicamente para
a sensibilizacdo das pessoas em relagdo a dinamica mais ampla de orcamento da cidade,
consiste na descentralizagao diferenciada de uma parcela da verba que ainda permaneceu
centralizada, a partir de 1998, cuja diferenciacdo esta em pressupor, para sua disponibilizacao,
um processo que implica em apresentagdo e disputa de projetos em nivel regional, entre as
escolas. Projetos estes que exigem um volume de recursos maior ¢ que estdo além das

necessidades de infra-estrutura, mais ou menos semelhantes entre as escolas.

A escolha das pessoas entrevistadas, no caso dessa dissertagdo, trouxe um elemento
que, se ndo serve certamente de parametro para generalizacdes (e todo este trabalho ndo quer
servir!) na questdo da gestdo democratica na rede municipal de ensino de Porto Alegre, ¢ uma
coincidéncia alentadora, a meu ver: o entrevistado com mais apropriagdo desse processo
OP/SMED e que mais fez referéncia a ele, em diferentes momentos, foi o representante do
segmento pais. Através de seu depoimento podemos vislumbrar o funcionamento desse
processo, com debate na escola, apds na regiao, sob coordenagdo do Conselho do OP/SMED,
do qual ele faz parte. Ainda que longa, acho importante apresentar a seguir uma citagdo que

dispensa maiores esclarecimentos, além da beleza do texto produzido na vivéncia:

Esse ¢ o OP da SMED. Tinha uma verba dentro da SMED de quatrocentos
mil, parece que era, e dai se fosse dividir daria zero virgula ndo sei qué para cada
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escola; ai, no entender do outro secretario Z¢é, por exemplo, houve uma idéia de
fazer tipo o Or¢amento Participativo entre as escolas; entdo as escolas apresentavam
os projetos do que estava faltando na escola; e ai cada escola de cada NAI- que antes
era NAI agora parece que ¢ zona que dizem, por exemplo aqui no NAI 3, tinha
dezessete escolas, se quisesse concorrer, concorria; tinha primeiro e segundo lugar; a
zona norte, a zona sul também, entdo era feito nessas condi¢bes; havia uma
mobilizagdo de dentro da escola; e essa mobilizagdo era escolher o projeto —
melhoria da cancha de esporte, ou para a biblioteca... ndo era s6 coisa material,
concorriam outras coisas também; e ai uma comissdo ¢ que julgava isso; cada NAI
disputava, saia dois de cada NAI, parece que tinha as vezes até o quarto lugar; entdo
a verba era dividida por NAIL

E ai votavam alunos, pais de alunos, no dia que tinha vota¢do na regido;
depois ia pra uma comissdo; que era esse conselho; entdo esse conselho elaborava
durante o ano todo tudo, como seria esse concurso e acompanhava com as escolas,
do que tinha feito no ano anterior; entdo a gente visitava, se foi aplicado, tinha
prestagdo de contas; [0 Conselho do OP/SMED] uma vez por més se retne; entdo
cada regido tem representante, que visita tudo, e quando comega o outro OP, o do
ano passado ja tem que estar andando, ou pronto; uma escola da Restinga, especial,
foi uma loucura; ganharam dois anos consecutivos e conseguiram aumentar a escola,
e a gente via a alegria das criangas.

E a integracdo, isso ¢ uma coisa interessante: no dia em que ia para a
votagdo direta, dos alunos, responsaveis, funcionarios, professores, todas se reuniam,
ali tinha show e tudo... e ¢ a ASSEPLA que administra; uma coisa muito interessante
e muito boa; as gurias ali da Secretaria fazem um trabalho muito bom; muito
entendimento, sem ter um dedinho de Secretario, de assessores, nada. Tudo pelo
conselho, o conselho resolvia. Nem pedidos por fora, nada, nada. O choro acontecia
na reunido: eu defendia a minha escola, tu defendia a tua, ¢ ai era guerra mesmo; que
tinha que ser, porque tu conseguia votos das outras escolas, cada escola votava nela
e mais duas, e dai tu ter capacidade de convencer; a escola um ano ganhou ¢ dai
apareceu na televisdo, no Cidade Viva, e dai no outro ano, como eu apareci na
televisao, ja falei com todo mundo, com as outras escolas. (Entrevista 2).

Em fun¢ao do meu trabalho na SMED, testemunhei em reunido o relato da ASSEPLA
apontando algumas preocupacdes: as escolas, ou mais especificamente as dire¢des das escolas
estdo articulando, em algumas regides, acordos de divisdo prévia dos recursos, sem discussao
de projetos. Isso certamente “poupa” energias que na opinido de alguns sdo desnecessarias,
como apresentacdo de projetos, debates, conflitos, disputas, e tudo o que envolve esse tipo de
participagdo mais coletiva. E momento, na avaliagido da assessora, de introduzir fatos novos
que possam revitalizar o “espirito participativo” desse projeto, tais como o OP. da juventude,

ou outras estratégias que coibam “acordos de cupula”.

Fizeram referéncia a esse processo também a diretora (Entrevistal), relacionando a
participagdo da comunidade no OP/SMED com a participagdo no OP/Cidade, e a aluna

(Entrevista 5), quando relatou o projeto vitorioso de sua escola nesse processo.

Busquei compartilhar nesse segmento minha analise de que esse processo contribuiu
muito na constru¢do de um novo cenario na rede publica municipal, ainda que tenha sofrido

um “acanhamento” nos ultimos tempos. Ainda assim, produziu um movimento riquissimo na
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constru¢do da autonomia as escolas, que discutem hoje seu proprio padrao de qualidade e de
necessidades, além de pensar, através do OP/SMED, projetos significativos que sejam
importantes e mobilizadores para a aplicacdo desse recurso. Na institui¢do esse mecanismo a
SMED teve uma agdo propositiva bastante importante, partindo dela a iniciativa de criagdo

desse processo.

Sistema Municipal de Ensino

O processo de constituicdo do Sistema Municipal de Ensino, propiciado pela LDBEN
9394/96, trouxe novamente para o cenario de debates “velhos atores”: o vereador Jos¢ Valdir
Rodrigues (PT), a ATEMPA e o CME, além do proprio Executivo. Nesta lei se revive o
processo de ampla discussdo de elaboragdo da lei, na inten¢do de que o texto final “amarre”
todas as questdes previstas como importantes pelos debatededores. E esse processo de
discussao que permite aos diferentes atores “reconhecer” o texto da lei como “bem completo”,
conforme depoimento na Entrevista 4 e referéncia no texto citado anteriormente do vereador,
ndo so6 pelo que de fato esta na Lei, mas por toda a significacdo depositada por eles em fungado

da participagdo no debate.

A abertura para a criagdo do Sistema Municipal de Ensino (SME) despertou o
interesse de determinado setor da educagdo local na sua criacio pela possibilidade em garantir
uma maior autonomia em relacdo aos outros sistemas, dando mais liberdade de avangar em
propostas ousadas (e por isso polémicas!) em termos de reorganizagdo curricular hoje
desenvolvidas em Porto Alegre, bem como de garantir as propostas em disputa por esse setor.
Isso aparece na Lei principalmente no titulo III, buscando garantir uma determinada
concepgdo de curriculo e de avaliacdo, e no titulo IV, que busca, na forma (ou seja, na lei que
cria 0 SME, ja ele mecanismo da gestdo democratica), dar conteudo a gestdo democratica em
nivel de SME, garantindo a figura de um férum maximo, em nivel municipal, de deliberacao
dos principios norteadores das agdes das escolas, qual seja, o Congresso Municipal de

Educagao:

Art. 13 — As instituigdes de ensino fundamental organizar-se-ao por ciclos de
formagdo e todas as formas de organizagdo do ensino que propiciem uma agio
pedagodgica que efetive a ndo-exclusdo. O avango continuado através da garantia do
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respeito aos ritmos e tempos de aprendizagem de cada aluno, a constru¢do do
conhecimento através da interdisciplinaridade de forma dinamica, criativa, critica,
contextualizada, investigativa, prazerosa, desafiadora e ludica.

Art. 14 — A avaliacdo deve ser uma reflexdo constante de todos os segmentos
que constituem o processo ensino-aprendizagem, como forma de superar as
dificuldades, retomando, reorganizando ¢ reeducando os sujeitos envolvidos,
devendo:

I — ser um processo continuo, cumulativo, permanente, que respeite as caracteristicas
individuais e as etapas evolutivas e socio-culturais.

IT — ser investigativa, diagndstica, emancipatoria e participativa, concebendo o
conhecimento como construcdo histoérica, singular e coletiva dos sujeitos.

Art. 15 — as institui¢cdes dos diferentes niveis devem construir coletivamente,
com os diversos segmentos da comunidade escolar, seus Regimentos Escolares.

[..]

Art. 16 — Fica instituido o Congresso Municipal de Educagdo como férum
maximo de deliberagdo dos principios norteadores das agdes das escolas da rede
publica Municipal, a ser realizado no minimo uma vez, no periodo correspondente a
cada gestdo municipal.

A Lei do Sistema Municipal de Educacao, reitera, ao abordar a gestdo democratica,
todos os procedimentos vigentes: eleicdo direta de diretor, conselhos escolares e autonomia

financeira através do repasse de verbas.

Assim como o CME, a instituicdo do SME demanda um trabalho de constitui¢do de
fato, pois parece ainda uma questao distante das escolas. Além disso, reconfigurou as relagdes
de poder, o que demanda uma recomposi¢cdo dessa arena, ja rapidamente apresentada nos
depoimentos citados na abordagem do CME e em todo o depoimento sobre o assunto contido
na Entrevista 4. Esse processo ndo ¢ nada facil ndo s6 em relacdo a sociedade civil, mas em
relagdo a propria SMED e ao CME, pois, como ja foi referido, com a ocupagao desses
diferentes espagos por pessoas de um mesmo campo politico, deve-se ter o cuidado redobrado
na reflexdo sobre a dimensdo, e compromisso e autonomia de cada um desses espacos, para
que ndo funcionem como “aparelho partidario”, tanto na convergéncia ou divergéncia de

posicdes entre as dire¢des desses dois orgaos.

Sem desconsiderar questdes partidarias ja referidas, com a criagdo do SME o CME
buscou chamar para si a posicao instituida na Lei, reivindicando seu novo status, conforme o
relato da conselheira (Entrevista 4), pois pela Lei 8198, ele compde o SME enquanto 6rgao
consultivo, normativo e fiscalizador, acompanhando e avaliando, inclusive, a execu¢do dos
planos educacionais do municipio. E uma posigdo nova, bastante modificada, que lanca esse
orgdo para um outro nivel de responsabilidade na educacdo municipal. Sem desconsiderar
toda a sua trajetdria, seu atual status exigira uma nova forma de atuagdo e funcionamento,

incluindo um repensar de sua propria composi¢ao.
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Os movimentos ja realizados evidenciam, na minha avaliagdo, um potencial bastante
grande da instituigdo do SME em ser um mecanismo de democratizagdo da gestao, pois estd
em contato proximo com outros atores locais e junto com eles (e a partir de seu
tensionamento) tém de dar conta, responsabilizar-se na busca de alternativas que, a0 mesmo
tempo ndo reduzam o ordenamento da educacdo municipal a lamentavel realidade muitas
vezes caracterizada pela negagao de direitos, ndo passe ao oposto, concebendo uma “quimera
legal” totalmente idealizada, desconsiderando o atual estado da educacdo em alguns setores.
Mas, buscando um ponto de equilibrio, construam uma ponte, alternativas que produzam

solugdes locais para problemas que historicamente se repetem no campo educacional.

Politicas publicas desenvolvidas pela SMED/AP e o encontro com as escolas

O advento da chegada da Administracdo Popular ao governo municipal, movida por
um contexto no qual os “ventos da redemocratizacdo” tomaram energia e “sopraram forte” na
cidade de Porto Alegre, com certeza deram uma marca especial ao processo de
democratizagdo da gestdo na educacdo e no nivel mais amplo da cidade. Nao s6 — ainda que
seja um fator relevante e fundamental— pelo seu projeto que afirma a intencao de radicalizar a
democracia através de processos de participagdo direta da populagdo no planejamento das
politicas publicas e no controle da acdo estatal, mas pelo acolhimento da maioria da
populacdo a este projeto, que o escolhe, dentre outros, para direcionar a administracdo da

cidade.

Ainda que possamos identificar diferentes entendimentos ou matizes dessa proposicao
mais ampla no interior da Frente Popular ou mesmo do proprio Partido dos Trabalhadores, o
compromisso firmado com a sociedade tem esses referenciais e provoca uma mudanga de
concep¢do em relagdo ao papel do Estado na condugdo das politicas publicas. O termo
democracia e seus derivados passam a povoar de maneira exaustiva todas as proposicoes da
AP, e ainda que consideremos o sempre presente desacerto provocado no encontro entre a
politica publica concebida e a politica publica vivenciada, com certeza as agdes do governo
municipal junto a populagdo na administragcao da cidade tomam outro colorido, marcado pelo

esfor¢o de democratizagao.

Na educagdo também podemos identificar a presenca dessas marcas, desde a primeira

administracdo, ainda que possamos fazer ressalvas quanto a um projeto de gestdo
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democratica claramente concebido:

Olha, realmente ndo ¢ demagogia. Faltou meu ex-marido pra brincar aqui
comigo, dizer “ha, tu € PT mesmo!” Eu acho que foi quando assumiu o PT. Ali
houve uma mudanga significativa. Desde a primeira administragdo. Mesmo na
primeira administra¢do j4 houve uma mudanga. Acho que a propria oportunidade
dos professores de se movimentar. A gente geralmente recebia antes tudo pronto, o
planejamento, vinha as orientagdes, tudo por escrito. De repente a gente comegou a
participar e a poder opinar. No planejamento, se tinha mobilidade, ndo vinha aquele
calendario pronto fechado. (Entrevista 1).

Pra mim que entrei em 1974, o ano de 1989 foi um marco para minha
experiéncia profissional e eu acho que para a rede como um todo 1989 foi um
marco. Eu falo sempre antes de 89 e depois de 89.[...] Em 1989 saimos daquela
preocupagdo com os prédios e aquilo que a gente comecava a discutir sobre Paulo
Freire e a psicogénese, que sdo as duas coisas que me chamam bastante a atengio:
Emilia Ferreiro e Paulo Freire entraram na rede praticamente junto e eu acho que ai
noés comegamos a discutir realmente questdes de aprendizagem. (Entrevista 3)

E certa, na formagdo da opinido das professoras, a influéncia da identificacdo delas
com o PT, mas ndo foi uma identificacdo sempre ja existente. Uma delas trabalhou no
governo Alceu Collares, e a outra s6 mais recentemente assumiu-se como simpatizante desse
partido. Mas ¢é claro que isso influencia, pois as memdrias partem do presente, ¢ ndo do
passado. Ainda assim, isso ndo desqualifica, a meu ver, seu testemunho, pois ¢ uma leitura
possivel do real, tendo em vista a andlise de alguns elementos presentes nessa nova realidade,
e considerando a impossibilidade de uma posi¢ao de neutralidade dos que atuam em qualquer

cenario.

A Secretaria nomeada para a SMED na primeira gestdo, Esther Grossi, ao deparar-se
com a situagdo da rede municipal naquele momento, elege as prioridades de sua Pasta, em
consonancia também com as concep¢des majoritirias presentes no grupo que assumiu a
SMED em sua companhia. Uma das prioridades foi dar continuidade a expansao fisica da rede
municipal, j& iniciada no periodo anterior, mas impulsionado esta politica de maneira
significativa, localizando estas escolas, conforme demandas surgidas nas plenarias do
Orcamento Participativo e as avalia¢des institucionais, na periferia da cidade, onde vivem
populacdes em precariedade de condigdes econdmicas, sociais e politicas. Concretamente, a
rede fisica cresceu de vinte e nove unidades de ensino para sessenta € uma, ao final de sua

gestao.
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Afora as questdes de investimento material, o investimento pedagdgico, apontado nos
dois depoimentos, juntamente com a “falta” ou o pouco investimento em outras questoes, ja
apresentadas em outros segmentos do texto, estdo implicadas, certamente, com as concepgdes
da Secretaria e seu grupo de assessoria em relacdo a fungdo da escola, presentes no seu
discurso abaixo, proferido no bojo das discussdes do setor pelo movimento denominado

Governo Paralelo®:

O que compete precipuamente a escola? Respondo a esta questdo sem
titubear: a escola compete primordialmente as aprendizagens logicas de natureza
complexa, isto €, os conhecimentos estruturados cientificamente ao longo da
historia, os quais se apresentam na escola em forma de disciplinas de matematica,
lingua materna e estrangeira, ciéncias naturais e sociais e todas as areas de expressdo
(educagdo fisica, artes plasticas, teatro, danga).

A escola tem por tarefa propiciar a construgdo dos conteudos dessas
disciplinas que por sua complexidade ndo se faz no informal das vivéncias do dia-a-
dia. [...] Mas ensinar as classes populares ¢ o grande desafio hoje. [...] Para
implementar essa proposta ndo bastam professores titulados, mas professores
atualizados no Construtivismo, que ¢ a denominacdo da teoria que a sustenta.
(Documento n° 6, p.07-08).

Em seu discurso, Esther Grossi segue com exemplos de alfabetizagdo da totalidade
adultos em turmas cujo método didatico estava apoiado na proposta construtivista. As
politicas desenvolvidas, portanto, estdo em consonancia com estas convic¢cdes. Mesmo assim,

no conjunto de eixos elencados para essa gestao esta referida a democratizagao das relagdes:

e Resgate da escola publica enquanto espago de construcdo de conhecimento, especialmente
para aqueles sujeitos excluidos;

e (arantia de acesso ¢ permanéncia na escola ao maior nimero de criangas (implantacio de dois
turnos); Resgatar a praxis do docente através do programa de valorizagdo profissional, garantindo
0 acesso as mais recentes descobertas em educagio através do investimento na formagao;

e Generalizar a proposta construtivista de ensino-aprendizagem com énfase na alfabetizacéo;

e Oferecer aos alunos, em turno inverso, atividades alternativas para enriquecer o processo
ensino-aprendizagem;

e Construcdo de relagdes democraticas e participagdo popular com a realizagdo de elei¢des para
a escolha de diretores. (Documento n.8).

Em relacdo a estes eixos, percebe-se a preocupagao em opor-se ao projeto CIEMs, mas

buscando uma alternativa mediada, com atividades oferecidas no turno inverso. Também a

% Com a derrota para Fernando Collor de Melo no pleito a Presidéncia em 1989, o PT em conjunto com outros
partidos de esquerda istitui o Governo Paralelo, forum de critica e construgéo e alternativas aos projetos do
governo federal.
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énfase clara na formacgdo docente, na implementacdo do Construtivismo voltada as séries
iniciais, a preocupacao com a inclusdo das classes populares, e a constru¢do de relagdes
democréaticas direcionadas ao processo de eleicdo e diretores, nos moldes previstos na
legislagao da época (Colegiado), que ndo se opunha a visdo de escola e ao conceito de
“pedagogico” defendido pela Secretaria. A partir dessas concepgdes, 0 incentivo ao
protagonismo e posicao de dominio dos professores ¢ justificado, em especial daqueles que

aderiram ao Construtivismo.

Ainda que tenha sido durante essa gestdo a discussdo e implementagdo do CME e a
discussdo do CE, a Secretaria ndo atuou propositivamente nestes processos, a nao ser no
momento que se contrapds ao carater deliberativo do CE nas questdes pedagdgicas. O que de
uma certa forma ndo deveria provocar surpresas, se observarmos o “siléncio” contido nos seus
eixos sobre essa questdo e na concepcdo de participagdo da comunidade. A opinido das
familias ¢ importante enquanto material de reflexdo para o professor no seu trabalho com o
aluno. O que possibilita o questionamento dessa politica educacional ¢ sua contradicdo com o
proposto por outros grupos de educagdo do campo politico da esquerda e o conjunto de
proposicdes da AP nas suas acdes para a Cidade. Escola democréatica ¢ escola que ensina, sem

referéncia a participagao:

Uma escola democratica ndo se limita a dar acesso as criangas,
indistintamente. E preciso despertar o desejo de aprender que fundamenta o sucesso
¢ a permanéncia do aluno na escola. A proposta de SMED ¢ assim e comega pela
alfabetizag@o. (GROSSI, 1991, P. 53).

A gestdo democratica se deu no nivel da preocupagdo com a inclusdo dos excluidos,
com a garantia da aprendizagem e na gestdo dos professores da sua transformacdo rumo ao
Construtivismo. Os eixos propostos conquistaram a adesdo de muitos professores, escolas
inteiras que foram inauguradas na época criaram-se “sob a égide” do Construtivismo; mas
conforme a Entrevista 3, foram reduzidos as séries iniciais, o que impediu que uma grande
parcela de professores tivessem elementos para identificar-se, a0 mesmo tempo que sua
abordagem maniqueista: ‘“construtivistas” versus ‘“tradicionais”, criou um clima de
animosidade e competitividade nas escolas, além de um envaidecimento excessivo das

vanguardas pedagogicas.

A politica de publicagdes, enquanto pratica discursiva de divulgagdo, legitimagdo e

convencimento, inicia nessa primeira gestdo, com a revista Paixdo de Aprender, que
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veiculava artigos de diversos pensadores, na linha prestigiada pela SMED, e da propria

Secretaria Municipal, apresentando as politicas da Secretaria:

Nao ¢ meramente por uma questdo estética que esta revista, editada pela
SMED, leva o titulo de “Paixdo de Aprender”. Ela traduz, literalmente, o sentimento
que se experimenta num processo consciente de aprendizagem. E é com essa
motivagdo que a SMED vem promovendo uma série de eventos (palestras, cursos,
encontros, seminarios), levando ao professor as mais recentes descobertas no campo
da pedagogia e da Didatica. So para citar alguns exemplos, neste ano [1991] foram
realizados cinco grandes eventos neste sentido, reunindo um publico superior a seis
mil pessoas e painelistas de renome nacional e internacional.

[..]

Os percentuais de aprovagdo tendem a aumentar a medida que os
professores adquirem maior dominio tedrico e pratico da proposta pedagogica da
SMED. Baseada em concep¢des construtivistas — uma tendéncia inovadora — [...] a
proposta ¢ perfeitamente adequada a alfabetizacdo de criangas de classes
populares.[...]. cerca de 65% dos educadores da rede municipal trabalhavam com o
construtivismo na alfabetizagdo, em 1990. Alguns deles conseguiram resultados
superiores a 80% de alunos alfabetizados ja em setembro. (GROSSI, 1991, p. 48-
53).

Nao posso deixar de observar um certo “tom messianico” nas palavras da Secretéria.
Muito embora a formagdo docente seja componente fundamental da qualidade de ensino,
parece que bastaria o contato dos professores “com as novas descobertas” da pedagogia, sua
adesdo ao Construtivismo, para que imediatamente fosse garantida a alfabetizacao em todas as
primeiras séries da rede municipal. Apoés um ano de gestdo, 65% dos professores tinham,
conforme dados da SMED, aderido a proposta. A utilizacdo de indices nessa época, se bem
que com uma certa imprecisdo — alguns dos 65% de professores conseguiram 80% de
alfabetiza¢do - era comum, no sentido de mostrar a “eficacia” da proposta, apesar de nao
haver concordancia em torno deles (Machado, 1999, questiona os 90% de alfabetizacao
divulgados em 1992). Alguns professores ressentem-se desse periodo, pela restricio da

politica publica, que excluiu boa parte dos professores do seu elemento central.

Mesmo assim, toda a movimentacdo em torno da formag¢do docente e do
Construtivismo trouxe para a pauta da educagao municipal a questdo do fracasso escolar nas
classes populares, os indices vergonhosos de escolaridade no pais em decorréncia do
autoritarismo, exclusdo e desigualdade, a ressignificacdo do processo ensino-aprendizagem e

o deslocamento do fracasso escolar, antes depositado nos estudantes e suas condi¢des de vida.

O contexto da segunda gestdo foi muito propicio a uma “guinada” em defesa de
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outras politicas mais articuladas com o projeto maior da AP: havia uma critica cada vez
maior, em nivel interno e externo, a gestdo de Esther Grossi, tanto em aspectos de gestao
administrativa do 6rgdo central como pela reducdo de seus eixos programadticos, que nao
desdobravam as politicas de democratizacdo gerais da AP, tampouco incorporavam as pautas
historicamente construidas pelo campo de esquerda na Educacdo. Por outro lado, é este o
momento de implantagdo do proposto nas novas leis de gestdo. O grupo do PT vitorioso nessa

disputa chega a direcdo da SMED justamente com esse compromisso:

Nos tempos de hoje, quase todas as propostas, projetos, sdo fortemente
marcados pelo discurso da democracia. Mas ndo raro, a praticidade destas falas
esgota-se com a diluicdo dos efeitos sonoros das palavras. O projeto Gestdo
Democratica e Qualidade de Ensino, nas escolas, nos diferentes espacos e frentes de
trabalho da Secretaria Municipal de Educagdo de Porto Alegre, significa um
processo de reversdo da retorica descomprometida, sem conseqiiéncias concretas,
sem incidéncia na vida real cotidiana. (Documento 7, p. 1)

Nesta segunda gestdo, a gestdo democrdtica transforma-se em politica publica. O
discurso acima, ainda que discurso, quer funcionar como uma antecipacdo da mudanga,
negando o ambito meramente discursivo do “efeito sonoro” e marcando no texto essa nova
realidade, comprometida, incidindo na vida real, cotidiana. Nesse periodo temos a
implementagdo dos Conselhos Escolares e formagdo de seus segmentos; o acompanhamento
do processo de eleigdo direta para diretor. Cabe aqui ressaltar a inclusdo dos Conselhos
Escolares no debate pedagogico, pois a compreensdo do espago escolar foi acrescido de
outros elementos: formagao de cidadania e de novas praticas sociais. Sao outros os textos, que

marcam outra concepcao de escola, de democracia, de escola democratica:

O tema da educagdo, o funcionamento da escola publica sob a administragdo
do municipio ndo pode ser entendido como algo que funciona como uma excecao a
esta regra de participagcdo. Se a escola publica, especialmente a escola de ensino
basico, € por exceléncia uma escola de formagdo de cidadéos, se a escola publica da
uma contribuigdo tdo central ao processo de formagéo da cidadania e ao processo de
formacdo de uma cultura democratica, ¢ fundamental a participagdo que a
comunidade pode ter no processo de gestdo da propria escola. Ou seja, o processo da
democratizag@o da escola tem que ser entendido como um processo de democracia
social, e, nesse sentido, me parece que a atual gestdo — até onde eu posso entender
nos documentos que me foram dados para ler como preparatdrio para esse Seminario
— me permitem compreender que a nogdo central ¢ a de que o processo e
democratizagdo da escola €, por certo, um processo interno a estrutura da escola,
mas ndo ¢ so isso. O processo de democratizacdo da escola ¢ [...] um processo de
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abertura da escola a participacdo das familias e da comunidade[...] (WEFFORT,
1994, p. 12)

Este fragmento ¢ um dos tantos que se pode elencar, nas publicagcdes desse periodo,
tratando da questdo democratica, inserida no campo da educagdo a partir do seu confronto
mais amplo: democracia participativa, popular, versus democracia burguesa, formal,
representativa. Reflexdes sobre planejamento participativo na escola, educag¢dao popular,
cidadania, figuraram na constelacdo de temas abordados. A gestdo democrdtica ¢ diretamente
enfocada, no contexto da democratizacdo da educagdo e escola democratica, mas na sua

inser¢ao com a democratizacao da sociedade mais ampla:

O processo de auto-organizacdo e participagdo da populagdo, além da
abertura dos canais institucionais onde a sociedade interfira podem aprofundar e
aperfeigoar a democracia, pois contribui para o estabelecimento de relagdes mais
sistematicas e dindmicas entre Executivo Legislativo e sociedade e, portanto, para a
desprivatizacdo do espago publico. (ROCHA, 1994, P17).

Muito embora a questdo da democracia fosse fundamental, essa gestdo da Secretaria
tinha outras pautas centrais a desdobrar enquanto politica publica. Tento em conta “as faltas”
(questdo democratica, visdo de totalidade da escola), mas também “as presencas” (forte
investimento na capacitagdo docente e preocupacao com a aprendizagem) da gestio anterior, a
SMED passa a enfocar também a reestruturagdo curricular. O Projeto Constituinte Escolar,
visando a reorganizagdo curricular e a constru¢do de novos regimentos, ¢ a estratégia

organizada neste sentido.

Dada a ousadia da proposta, que pretendia “quebrar a ossatura” da escola tradicional
excludente, a formagdo dos professores abarcou uma variedade grande de temas, ndo s6 em
seminarios, cursos, mas nas publicagdes, em numero abundante. Além das revistas Paixdo de
Aprender, cadernos pedagogicos, livros compilando palestras dos semindrios, pautaram:
cultura e multiculturalismo, interdisciplinaridade, infancia, aprendizagem, educagdo de jovens
e adultos, as diversas areas do conhecimento, o papel dos supervisores e orientadores
educacionais, enfim, houve a tentativa de se recobrir variadas possibilidades de abordagem do
curriculo, no seu sentido amplo. Junto com o Construtivismo, inumeras perspectivas

educacionais buscaram ampliar o debate pedagdgico da rede municipal. Outra pratica
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incentivada, que teve inicio na gestdo anterior, foi a participacdo dos professores como

relatores e palestrantes, na troca de experiéncias com os demais.

A par desse movimento de formagdo, algumas acdes concretas visando ampliagdo do
acesso ¢ da permanéncia na escola foram implementadas: a abertura da Escola Municipal
Porto Alegre para meninas e meninos em situa¢do de rua, a implantacdo das Salas de
Integracdo Recurso, visando a qualificagdo dos processos de integracdo de criancas portadoras
de necessidades educativas especiais nas escolas de ensino regular, bem como as que
apresentavam dificuldades de aprendizagem, além do MOVA/ Porto Alegre e do convénio

com creches comunitarias.

A fungdo destacada a escola foi a de elemento transformador das desigualdades
sociais, espago cultural da comunidade e de acolhimento dos excluidos. Estes projetos da
Secretaria imprimiram um ritmo de discussdo muito dindmico as escolas, que por vezes
sentiam-se “atropeladas” pela interpelagdo intensiva da SMED. Muitas vezes as escolas nao
tinham onde “ancorar-se”, pois concomitante se deram os processos de eleicao dos CE, isto &,
era muito recente essa mudanga de concepcao, favordvel a cultura democratica e as praticas

de participagao.

Todo esse tensionamento para participagdo e reformulagdo curricular, o
acompanhamento intensivo dos assessores através da participagcdo nos debates da escola e na
producdo de documentos para “alimentar” essas discussdes, enfrentou um outro ritmo por
parte das escolas, com uma cultura ainda experimentando a participagdo. A Secretaria, cujos
dirigentes e assessores tinham uma experimentacdo “metodologica” de participacdo em
partidos politicos € nos movimentos sociais, por sua vez, “alavancava” a participagao,
organizando os processos no seu tempo e na sua forma. Esse processo colocou as acdes da
SMED no “fio da navalha” entre o tensionamento legitimo como um dos atores no espago de
participagdo conquistado e a ocupacdo do espago de participagdo na legitimacdo de sua

politicas.

Dentre as escolas houve quem recebesse muito bem essas agdes, e também aqueles
que entendiam esse processo como imposicdo da Secretaria. Como esses projetos foram
acompanhados de “modernizagdes” no campo educativo e social, tais como o ECA ¢ o
surgimento dos Conselhos Tutelares, as escolas tiveram nesse momento de lidar com muitas
questdes que desafiavam concepgdes cristalizadas, impingindo a SMED, e ndo a legislagao, a
proibi¢do de praticas encaminhadas com tranqiiilidade anteriormente, como a expulsdo de

criangas e jovens da escola.
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A criacao da proposta por Ciclos de formacao foi construida no bojo desse processo,
por um grupo de professores desafiados a concretizar os principios norteadores que estavam
sendo definidos, em companhia da assessoria da SMED, para o funcionamento de uma escola
que estava sendo criada, a escola municipal Monte Cristo. A partir de entdo, a SMED, mais
do enfocar o processo Constituinte e seus principios, adota essa proposta como politica
publica. No final dessa gestdo haviam quatro escolas organizadas por ciclos de formacao,
todas elas recém-criadas, recebendo como de praxe no caso de criagdo de escola, regimento
outorgado da Secretaria, que nesta gestdo foi substituido pelo elaborado na escola Monte

Cristo.

Um dos eixos da gestao seguinte (1997/2000) ,foi a radicaliza¢do do processo de
gestdo democratica nas escolas da rede municipal e ensino (Documento n 8). O debate em
torno da questdo democratica na educagdo como espaco singular inserido no contexto global
continua, mas passa a explicitar em nivel muito maior algumas nuances paradoxais. Por um
lado, segue-se com uma pratica discursiva que fortalece a autonomia da escola e a gestdao

democréatica, como mecanismo de inversdo da légica dominante.

Instituidos e legitimados os mecanismos institucionais que garantem os
espagos para a pratica das relacdes democraticas, tratou-se de estimular e desafiar
educadores e usuarios da rede municipal para construir o processo democratico,
através das praticas e a¢des no cotidiano da escola. (AZEVEDO, 1997, p.11).

Neste sentido, durante essa gestdo aprimorou-se a descentralizagdo de recursos, com a
implementagdo do repasse trimestral, administrado pelo CE. Também foi criado o OP/SMED,
que transferiu para a comunidade escolar a gestdo de verbas antes centralizadas. Seguiu-se
com a formag¢ao dos Conselhos Escolares e realizou-se a formulagao de politicas conjuntas de

recursos humanos e materiais.

E com muita polémica, o processo de reestruturagdo curricular, na direcdo da Escola
Cidadd. E nessa questio que transparece um outro conceito de radicalizacdo democritica,
associado ao estado desejado defendido pela SMED, qual seja, os ciclos de formagdo. No
mesmo texto citado acima, Azevedo (1997), entdo Secretario de Educagdo, aponta o processo
Constituinte Escolar enquanto um diagndstico coletivo. A seguir, refere que o pensamento

pedagdgico progressista em regra sucumbiu a escola tradicional, em muitos casos



171

transformando-se em verniz neotecnicista. Diz também que “estamos construindo a escola
democratica, que garante a aprendizagem para todos, aberta a participacao popular” (id., ib.,
p.17). O Ensino por Ciclos figura em seu texto enquanto gerado pelo acimulo desse processo

diagnostico.

Percorrendo vérios textos que abordaram esse processo, € presenga constante o elogio
ao processo Constituinte Escolar enquanto estratégia democratizante. Krug (2001) diz que ele
foi uma das acdes centrais para a democratiza¢do social da escola publica em Porto Alegre.
Freitas (1999) aponta-o como processo de reinvengdo da escola, que entende a gestdo
democratica como principio educativo. Rocha (1996) destaca a clareza da perspectiva da
reestruturacao curricular presente nos principios aprovados, dirigidos a constru¢do de um
curriculo progressista, emancipatorio, voltado as classes populares. Rodrigues & Folchini
(1999) referem que os principios aprovados expressam o conflito pelo qual a rede municipal
de ensino estava passando naquele momento, criticando a estrutura tradicional da escola e
abalando a si mesma, agudizando a necessidade de “reinventar-se”. Ao que parece, a

polémica tomou forma na quarta fase do Congresso, quando as escolas deveriam reescrever

seu regimento, materializando os principios aprovados.

Muitas escolas, através de votacdo, reduziram o debate em torno da construgdo de
novos regimentos ao acolhimento ou nao do regimento referéncia. Com o funcionamento da
escola Monte Cristo e das outras trés criadas sob o novo regimento, houve por parte de muitos
educadores a adesdo a esta proposta, por varios motivos, desde o entusiasmo com a vivéncia
de suas concepgdes pedagogicas at€ o entusiasmo com as vantagens concretas, dentre elas a

ampliacao do numero de professores.

Este movimento foi estimulado pela SMED, conforme relatado em Rodrigues &
Folchini (1999). Ainda que seja bastante esperado que as escolas, problematizadas por todo o
processo vivido no Constituinte Escolar e convivendo com escolas organizadas por ciclos de
formagdo procurassem conhecer essas vivéncias nas escolas por ciclos, através de relatos e
visitas, a assessoria, além de promover esses encontros, buscava evidenciar as contradi¢oes
presentes nos documentos elaborados pelas escolas, que acabavam “encurtando caminho”,

como ja foi dito, com a adogdo do regimento referéncia.

Na andlise de outros textos se evidencia que a implementagao dos ciclos era politica da
terceira gestdo. Azevedo (2000) ressalta esse empreendimento como meta do plano

plurianual:
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A Segunda gestdo foi o tempo de diagnostico, da formulagdo do projeto
Escola Cidadi, da criagdo e instrumentos ¢ de espagos de participacdo ¢ a fase inicial
de experiéncia de superacdo a velha escola taylorista-fordista pela alternativa da
escola que busca garantir a aprendizagem para todos.

A terceira gestdo ¢ a fase de implantacdo gradativa da proposta no conjunto
da Rede e o inicio de sua consolidagdo. (p. 45).

Como na gestdo anterior, a SMED, investiu na gestdo democratica através das
iniciativas ja citadas, ao mesmo tempo que pressionou a rede na ado¢cdo do regimento
referéncia, que expressava a vivéncia de principios pedagdgicos caros a esse grupo dirigente.
No tltimo ano, “ciclou” por decreto as escolas que resistiam em adotar o ciclos de formacao,
que totalizavam um percentual em torno de quinze por cento. Nao estou mencionando outras
politicas importantes que foram implementadas em termos de ampliagdo de acesso,
permanéncia e qualificacdo de equipamentos e espacos, por ndo serem objeto especifico dessa

dissertacao.

A SMED, ao meu ver, enfrentou aqui um grande dilema nessa gestdo, qual seja, a da
forma versus conteudo. Por uma lado, defende a forma da democracia participativa, com a
formulagdo de politicas publicas através de participagcdo dos atores que nela estdo implicados.
E desenvolve politicas de fomento a essa participagdo, descentralizando decisdes, rompendo
com a historia hegemdnica que imperou no aparelho estatal. Por outro lado, ao defrontar-se
com o corporativismo, com concepgdes autoritarias € com o medo da tradi¢do produzir “um
verniz” reformista a partir das proposi¢cdes progressistas conquistadas no Congresso
Constituinte, que nao alcangasse o conteudo concebido como escola democrdtica e popular,
utilizou-se de meios de regulagdo para chegar ao “estado desejado”, a nova ordem, a um
“estado de certeza”. Se o processo diagndstico teve o fomento da participagdo, a resposta para

ele teve uma agdo fortemente reguladora por parte do Estado.

A questdo que fica ¢ o que as escolas teriam produzido se ndo houvesse todo esse
tensionamento. Como a historia ndo acabou e esse tensionamento ndo logrou recobrir todos o
espagos, temos o caso da Escola Municipal Nossa Senhora de Fatima, que vem reduzindo
suas “turmas de transi¢dao”, que sdo turmas de permanéncia ao final de cada ciclo, para alunos
com dificuldade no processo de aprendizagem. O caso da Escola Monte Cristo também ¢ um
exemplo: mesmo com uma configuragdo diferente no corpo docente, segue com a defesa de

suas propostas, inclusive com tensionamentos da secretaria para garanti-la, como a questao
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dos recursos humanos.

As demais, de acordo com seus processos e singularidades, vém lidando de diferentes
maneiras com questdes que certamente ndo foram criadas com os ciclos de formacao, mas
com ele ja ndo podem ser encobertas: a avaliacao classificatoria, a dificuldade dos docentes
em lidar com o contexto social dos educandos, a tendéncia normalizadora da escola, que nao
incorporou profundamente, na sua pratica cotidiana, muitos dos principios acordados no
Constituinte Escolar. Quanto a questdo colocada, talvez tivessem produzido, sem querer fazer
aqui adivinhagdo ou futurologia, exatamente o que estdo sendo capazes de produzir em sua

pratica cotidiana.

Conforme referido pela entrevista 3, a segunda e a terceira gestdo tiveram uma relagao
de continuidade, em fun¢do de ter permanecido o mesmo projeto, as mesmas politicas. Por
essa e por outras razdes (como 0 movimento intenso que imprimiu na rede acerca do debate
curricular, o tencionamento forte e a radicalidade na defesa de suas propostas, a inclusdo no
debate pedagogico os outros segmentos que historicamente estiveram e fora) esse grupo
dirigente sofreu um desgaste que, em confluéncia com os fatores de reorganizagdo interna de
forcas no Partido dos Trabalhadores, evidenciados nos processos de disputa eleitoral, levou a
sua ndo permanéncia na quarta gestdo da Secretaria (refiro rapidamente, por ndo fazer parte
do foco do trabalho, que este grupo retornou, apos dois anos de auséncia, e atualmente ocupa

a direcdo da SMED novamente).

Na minha andlise queria destacar, no conjunto das administragdes, o investimento na
democratizagdo do acesso, alcangando um crescimento de 217% desde 1988, em zonas da
cidade habitadas por uma parcela da populacao desprovida, muitas vezes de condicdes
minimas em termos econdmicos, politicos e sociais, articulando essas obras com o Or¢camento
Participativo da cidade. Ainda que possamos dar razdo aos argumentos presentes, neste
sentido, no depoimento do representante dos pais (Entrevista 2), no meu entender o OP
qualifica a participagdo politica da comunidade e da novo sentido as demandas apresentadas;
quando uma parcela da populagdo escolhe escola e ndo asfalto, isso redimenciona as
expectativas e o significado da escola naquela comunidade. O atendimento 4s novas
demandas da cidade foi absorvido quase que com exclusividade pelo municipio, que também

na educagao infantil buscou estratégias de atendimento.

Em geral, talvez em menor grau na primeira gestao até pelo contexto ainda fortemente
permeado pelo autoritarismo, todas as gestdes trabalharam com politicas de fomento a

democratizagdo, respeitando o CE como instancia maxima da escola e como interlocutor da
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Secretaria. Algumas politicas, inclusive, geradas exclusivamente na SMED, como o processo
do OP/SMED. Por outro lado, nenhuma deixou de defender, com muita intensidade, as
concepcdes do grupo dirigente da SMED. Desde o construtivismo, passando pelo projeto
Gestdo Democrdtica e Escola Cidadd. Através da escolha dos palestrantes dos semindrios,
através dos textos presentes nas publicagdes, em geral povoadas mais pelos tedricos afinados
com as diferentes propostas do que pelos relatos de experiéncia das escolas, pela forma que

organiza sua assessoria e suas politicas, ainda que nas areas de apoio ao ensino.

Nao obstante essas praticas reguladoras, a presenca de mecanismos de democratizagdo
assumidos pela SMED e pelas escolas, e ainda a forca da tradi¢do que atua em espagos de
rede publica, faz com que esses tensionamentos, ainda que possam impulsionar algumas
mudangas, ndo tenham condicdes de recobrir todos os espacos da escola. Esses dependem de
movimentos e configuracdes locais, mas em geral ainda parecem bastante dominados pelos
professores, mesmo que atualmente ndo possamos enxerga-los como segmento homogéneo.
Seu “protagonismo” ou hegemonia, neste caso, parece pertencer mais a movimentos da

tradi¢do do que a movimentos de mudanga.

Sao diferentes as realidades de cada escola e todo o “decretado” pela SMED ¢
resignificado localmente por cada uma delas. As escolas tem diferentes producdes, ainda que
exista uma unica politica. Um exemplo disso sao os Planos Anuais que analisei, observando a
mesma escola por dois anos consecutivos. Na idealiza¢do da assessora (Entrevista 6), figuram
como amplamente discutidos no periodo anterior. Ao analisar os planos anuais de dez escolas,
de dois anos consecutivos, encontrei diferentes situagdes, que irdo desmentir ou reforgar o
modelo decretado: em alguns casos, as escolas simplesmente copiaram o plano anterior, nao
alterando sequer o diagnodstico. O que muda sdo as diferentes alocagdes de recursos,

distribuidas pelo proprio diretor.

Muitos planos nem sequer mencionam, ainda que conste enquanto diretriz da
mantenedora, o aprofundamento dos processos de gestdo democratica. Outras incluem
enquanto objetivos que se “esgotam” na agao discursiva, pois nos desdobramentos percebe-se
ai intencdo de domesticar os pais com questdes de higiene, ou ensind-los no manejo com os
filhos, ou no estabelecimento de regras e responsabilizagdo da familia no controle de sarna e
piolhos. Mas de repente, também encontramos escolas que incluem objetivos propostos pelo
grémio de alunos ou pela associag@o de pais, e o protagonismo deles na previsdo da execugao.
Também escolas que fazem questdo de anexar ata e lista de presengas, as quais testemunham

uma participacdo qualificada em nivel quantitativo e de debates.
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Portanto, SMED e escolas encontram-se em movimentos de gestdo democratica
dirigidos para esse sentido, e também encontram-se na resisténcia em abrir seus espagos de
dominio. Mesmo assim, com certeza a Administracio Popular, em suas proposicdes e
contradigdes, contribuiu para a peculiar situagdo da gestdo democratica da educacdo, qual
seja, estar em processo, estar em evidéncia, estar incluida na pauta sobre educagao na Cidade,
ser uma chama acesa que alguns tentam abafar, em determinados momentos, € outros cuidam

para nao apagar.
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Capitulo VI
CONSIDERACOES FINAIS

Nas consideragdes finais procurei dar unidade aos diferentes aspectos abordados,
pondo em relevo questdes que transversalizaram os diferentes segmentos da analise, buscando
um novo “tramado”, sem a pretensdo de fazer “arremates muito apertados”. Neste sentido,
iniciarei com a que julgo mais importante. Penso que foi fundamental, na produgdo das
singularidades da gestao democratica da educa¢ao em Porto Alegre, uma “conjun¢ao” inédita
que aqui se estabeleceu: a presenca de forcas contra-hegemonicas em posi¢ao de dominio em
diferentes espagos politicos da cidade, ndo s6 no campo educacional. Possivel, nesse
momento historico, pela simpatia que os discursos proferidos por essas forgas conquistaram

no conjunto da populagdo.

O PT por “todo o lado”: constelagio de forcas na disputa pela gestao democratica

As forgas de esquerda, em geral, e o PT, em particular, construiram presen¢a (e t€ém
sua origem) nos movimentos sociais: nos sindicatos, nas comunidades eclesiais de base, nas
associacdes de moradores, nos movimentos dos sem-terra e dos sem-teto, sempre tendo de
disputar, de forma muito enérgica, espacos nas politicas do Estado, tencionando tanto o Poder
Executivo quanto o Legislativo, historicamente favoraveis as posi¢cdes conservadoras. Neste
enfrentamento, poucas vezes foi possivel obter avangos muito significativos a favor desses

movimentos sociais.



177

Com a vitéria da Frente Popular em Porto Alegre (1989), no pleito para o governo
municipal, uma nova correlagdo de forcas se constitui, em especial no setor da educacao. As
pautas de gestdo democratica sdo apresentadas — concomitantemente - e defendidas por atores
que conquistaram espagos importantes, inéditos, de visibilidade para suas proposicdes,
reforcando-se mutuamente num discurso que, mesmo diferenciado ou de contetudo especifico,
filia-se a uma mesma “matriz”, criando um efeito “unissono”, de onipresenca na educagao da

cidade.

Na ATEMPA, os militantes de esquerda que ja compunham a direcdo, legitimados na
categoria pelo seu comprometimento e conquista de avangos nos assuntos corporativos,
naquele momento, inseridos nos movimento nacionais, dirigem na educacao municipal o
movimento pela gestdo democratica, agregando nessa luta muitos simpatizantes,
principalmente entre professores e funcionarios dispostos a participagdo e a organizagdo. Em
parceria com os vereadores da Frente popular, conseguem fazer o convencimento dos demais

vereadores, na garantia de seus interesses.

Com a conquista do primeiro instrumento de democratizacdo de gestdo, o CME, ¢ esse
setor do funcionalismo que disputa — e logra sucesso — a direcdo desse o6rgado. Foi a ATEMPA
que “puxou” a discussdo de todas as leis de democratizagdo, tendo como sistematica a
introducao do debate nas escolas, através de seu Conselho de Representantes (férum que
agrega um representante por escola) e de material de divulgacao, além da presenca nas escolas
nos momentos de debate. Essa dindmica proposta com certeza enriqueceu esse processo, e
colocou a ATEMPA como protagonista desse movimento, incorporando todos os debates
realizados no pais, pelo chamado campo progressista da educacdo. E ¢ com esse viés que se

introduz a gestdo democratica na rede municipal de ensino.

Com a criagdo do CME, esse “campo de esquerda” amplia suas possibilidades de
disputa, ao assumir sua dire¢do. Com todas as “facilidades” de participagdo ( e interesse, e
investimento) considerando as possibilidades do conjunto dos membros, além de serem os
“especialistas” nas matérias da educagao, os professores (e em certa medida os funcionarios)
conquistam posi¢do de dominio nesse o0rgdo, € passam a atuar em parceria com a ATEMPA
na luta pelos outros instrumentos elencados: Conselhos Escolares, Elei¢cdo de diretores e
Sistema Municipal de Ensino, bem como atuando em diferentes espagos da sociedade civil

local, fazendo determinadas defesas de rumo sobre a educagdo municipal.

Na SMED, ha a afirma¢do do compromisso com os excluidos como determinante em

todas as gestdes, presente de maneira abundante nos discursos. A partir desse compromisso,
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cada gestao organizou-se na elaboracdo de politicas que expressaram as crencas dos gestores:
o Construtivismo e os principios da educacao popular, com a educacao de jovens e adultos; a
gestdo democratica como forma de garantir a permeabilidade da escola a comunidade,
principalmente no diagndstico dos problemas em torno de sua inadequagao no atendimento da
populacdo; a Escola Cidada, com a criagdo de diversos mecanismos de inclusdo, dentre eles a
organizagdo por ciclos, “materializagdo” desse novo paradigma de escola. Jovens e adultos
que ndo tiveram acesso a escola, portadores de necessidades educativas especiais, meninos e
meninas em situacdo de rua, criangas e jovens com dificuldades escolares, todos eles
receberam o olhar da SMED na elaboracdo de politicas educacionais de inclusdo, além do

crescimento concreto da rede fisica, privilegiando as comunidades da periferia.

Uma das criticas [a primeira gestdo] era essa falta de conexdo desse
trabalho com a comunidade, com o conhecimento popular. Apesar dela trazer isso.
Mas na pratica havia toda uma preocupagdo com metodologia, com o ensinar e
aprender a ler e escrever, um trabalho muito intenso nas séries iniciais, mas ndo
havia realmente esse movimento de buscar fora a escola os elementos para
transforma-los em conteidos da escola; havia sim uma preocupag¢ido com a
inclusio, de ndo deixar sair, de ndo deixar se perder, mas em termos de conteudo da
vida, realmente faltava.

Eu acho que a gestdo que veio depois da Esther foi para o “outro ponto da
vara”. A gente saiu de dentro da sala de aula e foi buscar fora da escola, para trazer
para dentro da sala da aula, que esse para mim € o objetivo maior. Para muitos
professores foi um ‘“choque” conhecer a realidade dos alunos, se deparar com a
miséria, com as faltas, com as caréncias, e uma incapacidade, acho que por questio
de formacdo, de enxergar possibilidades, essa coisa da cultura, e outras culturas. E
isso era uma coisa muito forte: “eles nao tém cultura”. O que ¢ cultura?

A importancia desse periodo foi essa discussdo: o que ¢é cultura, o que sdo
culturas? Quais as diferengas entre as culturas de professores e alunos? Quais as
semelhangas? E o que ¢ possivel trazer para a escola, trabalhar e devolver de alguma
forma? Mas ainda estamos em processo. A questdo da formacao, de didatica mesmo,
¢ fundamental. Como € que eu transformo isso em contetido de escola, numa visdo
ampla, em praticas, em rotinas, em regras; como ¢ que eu convivo sabendo de todas
aquelas dificuldades que os alunos tém? Como ¢ que eu flexibilizo as regras, os
tempos? Como € que eu suporto que eu vou ter uma organizagdo escolar que ndo ¢
aquela que eu tinha e que eu vou ter que inventar? Vou ter e criar, porque isso nao
esta escrito em lugar nenhum? (Entrevista 3).

Na entrevista, temos um exemplo de como essa questdes foram abordadas. A questdo
da gestdo democratica também se colocou no espectro das discussdes promovidas pela
SMED, com importantes politicas desenvolvidas pelo Estado nesse sentido (a SMED
protagonizou as iniciativas em torno do planejamento participativo e, articulado com essa

questdo, a descentralizagdo de recursos), fomentando e buscando qualificar a concepcao de
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gestdo democratica na escola. No que tange o “miolo” da educagdo, ou seja, a proposta
pedagdgica, a SMED foi mais ambigua e buscou exercer seu dominio numa certa
“homogeneizacdo” da rede municipal: escolas construtivistas, durante a primeira gestao,

escolas por ciclos de formacao, durante a segunda e a terceira gestao.

A desconfianca de que a escola, por si s6, ndo pudesse voltar-se para os excluidos na
constru¢do de sua proposta pedagdgica, de que as forgas da tradi¢do ocupassem o espago,
deixando lugar apenas em nivel discursivo para as proposi¢cdes mais progressistas, fez com
que a Secretaria ndo s6 produzisse e disputasse suas propostas, mas que se valesse de
mecanismos de regulagdo na garantia de sua implementagdo. Nesse sentido, a SMED
restringiu sua agao no fomento ao protagonismo das escolas, trazendo suas elaboragdes como

a alternativa mais qualificada, “falando em nome” das classes populares.

Estes trés “entes” — SMED, ATEMPA, CME — ora reforcando-se mutuamente, ora
“controlando”, cada um, a acdo dos demais, langaram diferentes fios na composi¢do do tecido
democratico, interpelando os demais agentes na participacdo desse processo. O avango
conquistado na gestdo democratica em Porto Alegre em grande parte se deve por esse refor¢o
lancado de muitos lugares, em diferentes dire¢cdes: politicas de ampliagdo do acesso,
permanéncia e democratizagdo do saber, constru¢do da qualidade social, instrumentos de
gestdo democratica, institui¢ao legal desse novo ordenamento, sdo as diversas preocupagodes
assumidas, em diferentes niveis, por esses agentes sociais, que deram a dire¢do na
configuracdo desse processo, ainda que tenham exercido, a seu favor e a partir de suas

convicgdes, controle sobre ele.

Mesmo que, em um primeiro momento, o Estado figure aparentemente como o
principal movel na constitui¢do da gestdo democratica, no percurso desse trabalho percebi o
conjunto de agentes sociais e circunstancias, como os produtores coletivos dessa nova ordem.
Por forga dessa multiplicidade é que se constituiu um novo consenso em torno da gestao
escolar, que domina, com as qualidades locais, os discursos sobre a questdo, ainda que

possamos perceber a forca da tradigdo gerando contradicdes.

Neste sentido, destacou-se em todos os segmentos da andlise a posi¢do de dominio dos
professores em diferentes processos. E o ‘pano-de fundo” que figura, em alguns momentos
fomentando a democratizagdo, mas que em geral resiste a ela e dificulta-a, utiliza mecanismos
visando impedir ou dificultar as iniciativas de outros segmentos, protegidos sob o “manto do

conhecimento”.
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Os professores e sua “capsula protetora”: o dominio do saber

Da sala de aula Construtivista, passando pela Escola Cidadd, no Conselho Municipal,
no Conselho Escolar, na definicdo do uso dos recursos, um personagem atravessa dominando
a cena através da renovagdo de um mito: os professores sdo os que sabem; ¢ a escola € o lugar
de aprender conhecimentos cientificos. Por isso, na posi¢cdo de “guardides do saber”, sao eles
os que devem dominar a escola, garantindo sua funcdo. Eles podem dizer ou ocultar, no

espaco da ignorancia povoado pelo siléncio dos demais.

Este mito, que justifica a resisténcia dos professores em compartilhar as deliberagdes
relativas a escola e ao seu oficio, que recobre todos os docentes, as vezes se mostra
contraditdrio, incapaz de explicar todo o “real”. Aparece, em um tom mais baixo nas
entrevistas, seu equivoco, pelo apelo a formacdo permanente, pelos depoimentos sobre
professores que ndo sabem ensinar o “basico” da escola, pela necessidade de atualizacdo em
relagdo as novas descobertas, pela incapacidade de escrever “um artigo”, um parecer, ou o
descompromisso revelado na avaliacdo de alunos ausentes, causando uma certa “desordem”

nessa verdade:

Na secretaria, fui me dar conta dos professores que tinham um bom trabalho,
dos professores que faziam de conta e dos professores que tinham um péssimo
trabalho. E comecei a achar aquilo muito injusto, por que eu ganhava praticamente a
metade daquelas pessoas, me dava conta que eu tinha competéncia, até na
secretaria..., relatorios de aluno, avaliacdo da parte pedagogica, registro da avaliacao
dos alunos, constru¢do de regimento... Eu comecei a participar ¢ me dar conta de
como o grupo era fraco. Sendo bem honesta pra ti: eles ndo conseguiam nem fazer
uma redacgdo; tinha que publicar um artigo, eles ndo conseguiam redigir... e eu
comecei me interessar, fazer aquelas redacdes e me envolver com o pedagdgico da
escola. (Entrevista 1).

Al a gente volta para a gestdo da Esther, onde a gente bate com uma coisa
crucial, antiga, que € o oficio do professor, que ¢ a questdo da aprendizagem. A
gente encontra de novo, indo de uma ponta de uma vara a outra; a discussdo dos
ciclos revelou e revela exatamente essa distancia, esse intervalo entre aquilo que eu
fago ¢ 0 que eu quero fazer ou aquilo que querem que eu faga, mas eu ndo sei fazer.
Eu fico impressionada quando vejo professores que nao sdo novos na rede e que nao
sabem alfabetizar. E grave. Como que professores que estio atuando em anos
iniciais e que ndo sabem alfabetizar? Nao estou nem falando de professores de anos
finais. O que se perdeu ai nesse caminho que professores ndo sabem mais ensinar
nem o que seria o processo inicial? (Entrevista 3).
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Por outro lado, se utilizarmos instrumentos de “garimpagem pedagodgica” na analise
dos depoimentos do pai, da funcionaria e da aluna, ndo encontraremos ai, pronunciados num
outro tipo de formagdo discursiva um conhecimento pedagdgico importante? Disse o pai que a
comunica¢do entre escola e familia muitas vezes “salva” uma crianga; posiciona-se sobre a
proposta por ciclos, elogia os processos participativos de avaliacdo; a aluna, separando os
professores “legais”, justifica seu julgamento: sdo professores que “dao a matéria” e que
debatem sobre coisas da vida, preocupam-se com os estudantes; a escola ¢ boa porque
promove a participagdo, passeios, aulas de danga; a escola por ciclos € boa porque quer que
todos aprendam; e parece, inclusive, compreender, em linhas gerais, essa proposta; apresenta

os interesses dos alunos na conducao das aulas.

Muitos outros conhecimentos pedagogicos poderiam ser elencados nesses

Na2

depoimentos, bem como a disposi¢do de maes e alunos de desafiarem os “titds” e invadirem

esse “terreno proibido”. Apresento ainda o testemunho da funcionaria:

Teve um Conselho de Classe que eu tive de rir por dentro. Uma professora
de A20 [criangas com sete anos, em processo de alfabetizagdo] reclamava de todos
os alunos, porque brincavam muito. Em todos os pareceres ela escreveu isso. Me
deu vontade de perguntar: “mas que idade eles t€tm? Como ¢é que crianga aprende?”
Imagina, uma crianga de sete anos que gosta de brincar! A supervisora leu o meu
pensamento: com jeitinho, disse que era importante, se as criangas estavam
precisando, e eram muito imaturas, terem um tempo de brinquedo, de preferéncia
todos os dias. Pensei ca comigo: ufa! (Entrevista 8).

A escola, com certeza, tem um oficio especifico, ainda que possa ser um pouco mais
amplo e articulado com a “vida real” do que o proposto no discurso de Esther Grossi. Esse
oficio especifico, que ¢ o oficio pedagodgico, ¢ o eixo da escola. Fica dificil pensamos na
democratizagdo da escola, no avanco da gestdo democratica se essa ‘“caixa preta” nao for
aberta, colocada sob a apreciagdo dos implicados na escola. Nesse sentido, este “invélucro”
utilizado pelos professores, esta marca dos “iguais”, valendo-me da proposicdo de Demo,
1999, tem sido uma presenca que atrapalha a propria possibilidade dos professores de
construirem um novo significado para si e para os outros segmentos, ¢ impecilho na sua
aprendizagem e curiosidade, pois quem sabe ndo precisa aprender e ndo tem mais nada a

conhecer.
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O enfrentamento dessa questdo pelos professores e pelos demais segmentos me parece

fundamental no avango do processo de gestao democratica vivido na RME/POA.

A forca da tradicao

A tradicdo movimenta-se nos processos de mudanga, conforme Balandier (1997),
impedindo a transformag¢do, mas também ‘“dando chdo”, fornecendo pistas, ja presentes no
passado, para a leitura dos inéditos. Ela torna o movimento menos incerto, aproxima o futuro
do ja vivido.

O engajamento na eleicdo de diretores, realizada nos moldes da democracia
representativa, a reiteracdo de dispositivos de controle por parte do Estado, a posi¢dao de
dominio dos professores, atualizando o mito em torno do seu saber. A burocratizacdo e o
“encolhimento” de processos concebidos para favorecer a participagdo, como o Plano Anual e
o OP Escolar, mas que sdo solapados e escamoteados, através de mecanismos de cooptagao
acritica, nos quais intencionalmente se ocultam informagdes e omite-se 0 processo
participativo. A dificuldade em instituir uma outra cultura, a for¢a da herang¢a da dominagdo e
hierarquizagdo, do abafamento de conflitos, da transformagdo da diferenca em desigualdade,
sdo questdes vivas nos processos de gestdo democratica, sdo a presenca da tradi¢do, que
organiza novos mecanismos para garantir sua continuidade.

Ao invés de negé-la, ¢ importante encarar a tradicdo, mird-la, admira-la, tira-la do
cofre para melhor guarda-la, parafraseando o poema Guardar, de Antonio Cicero. Guardar o
que nela ha de bom, e perceber, enfrentar seus movimentos de repressdao ao novo. Também
esse €, para mim, um aspecto a ser destacado. O exercicio de tentar descobri-la, conforme
inten¢do expressa por Azevedo, deve multiplicar-se, sem perder a motivagdo apaixonada por

este movimento democratico:

Como sujeitos ativos, construtores, agentes cotidianos, atores apaixonados
das multiplas cenas da escola Cidada, talvez estejamos percebendo sua trajetoria
sem a isenc¢do necessaria, sem o distanciamento aconselhado, a partir de um olhar
excessivamente cumplice, estreitando o horizonte necessario ao estabelecimento das
relagdes criticas exigidas para o exame criterioso do projeto educacional que se
desenvolve em Porto Alegre.

Este ¢ um questionamento preliminar que sempre fazemos quando refletimos
a nossa experiéncia. ( 2000, p. 23).
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As singularidades na singularidade

Esse processo singular, construido em Porto Alegre, tem em cada escola uma
conformacao diferenciada. Pelas entrevistas, ¢ possivel perceber diferentes movimentos, que
sdo influenciados: pela histéria da escola; pelo nivel de compromisso dos atores implicados
nesse projeto, que ocupam em posicao de dominio; pela relagao estabelecida com a SMED;
pela sua localizacdo na cidade e insercdo nos processos mais amplos. H4 escolas onde o
Conselho de Classe participativo, as assembléias de segmento, o debate em sala-de—aula sao
processos quase naturalizados. Em outras, as dire¢des temem compartilhar responsabilidades,
os pais sao chamados para ouvir reclamagdes dos filhos ou ligdes sobre higiene. A sala-de-

aula vive a “constru¢do” do siléncio e da disciplina autoritaria.

Algumas escolas inserem-se com facilidade nesse processo de democratizagdo, pois ¢é
esse o vivido no seu espaco interno. Outras “engavetam” todas as propostas. Decide-se o
or¢amento, o Plano Anual, a avaliacdo do aluno, o projeto pedagodgico, no gabinete da
dire¢do, realizando-se verdadeiros malabarismos para que a interpelacio de fora (o
movimento de gestdo democratica) seja controlada, ressignificada nos moldes locais a fim de

ndo contaminar organizagao autoritaria estabelecida.

Sem querer perder a articulagdo de rede escolar e todos os mecanismos que dao
unidade a esse processo, vejo como positivo dar visibilidade a esses processos distintos, para
que coletivamente sejam analisados e ampliados. O estudo comparativo dos diferentes
processos vividos por cada escola pode dar indicativos do que produz mudanca e o que

refor¢ca uma tradicao autoritaria.

Possibilidades: a mudanca escrevendo a gramdtica democrdtica

Impossivel pensar um texto no qual tudo ¢ dito, pois sempre haverd o que dizer, e o
texto escrito, que estd inserido em determinado contexto histérico, como ¢ o caso dessa
dissertacdo, deve ser acabado, por forca de véarios fatores desse mesmo contexto. Ainda que

carregue sempre um “qué” de aleatorio e de arbitrario, a decisdo de terminar um texto leva em
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conta seu contexto e também se ele alcangou sua vocagdo, que ¢ a de construir um “estofo”

para o didlogo, se ele serviu para que se diga algo considerado importante.

Falta para mim, considerando essa exigéncia, apontar, ou melhor, dar visibilidade, as
possibilidades que habitaram toda a analise e o material da coleta. Iniciarei dando positividade
para algo que € visto geralmente como negativo: justamente a falta. Uma das caracteristicas
do movimento de gestdo democratica em Porto Alegre ¢ a sua incompletude, sao os espacos a
ocupar, sdo as aproximagoes e reflexdes que necessitam ser construidas entre os textos de
antecipacgdo — as leis — e o vivido. A consciéncia dessa falta, presente nos depoimentos, ¢ algo
que considero extremamente positivo: os entrevistados apontam a possibilidade de

democratizar mais a gestao democrética.

Nesta direcdo, penso ser importante, aproveitando as palavras de Demo (1999), o
estado tomar radicalmente a sério a sua tendéncia controladora, € construir coletivamente, em
parceria com os demais atores a reflexdo sobre esse processo, incluindo-se na avaliacdo.
Evitar a reflexdo solitaria sobre sua a¢dao, mas pensa-la através do olhar do outro. Discutir a
democratizagdo da gestdo da rede e do sistema, aprofundando as conquistas formais. Sem
desvalorizar as iniciativas construidas em termos de inclusdo, propiciar as escolas que
construam suas possibilidades nesse sentido, no didlogo com toda a rede, e no respeito aos

principios estabelecidos as diretrizes coletivamente construidas.

Outra questao ja referida ¢ o estudo comparativo dos diferentes processos vividos nas
escolas. As escolas podem desencadear esses processos, escrevendo e refletindo sua propria
historia, compartilhando-a com as demais. A experiéncia do representante de pais, relatada na
Entrevista 2, testemunha a riqueza obtida na observagdo de outras experiéncias. O
entrevistado compara sua experiéncia pessoal de aluno com a de seus filhos, os processos
vividos na sua escola em comparagdo com outros que tomou conhecimento, enfim, aprende

com sua experiéncia no didlogo com outras experiéncias.

Outras alternativas foram apontadas nos proprios depoimentos: a constituicdo de
pequenos grupos de “contaminagdo”, o investimento na constru¢do de projetos pedagogicos
por escola, a conscientizagdo dos segmentos, a busca de alternativas em discussdes entre as
escolas, com a construcao de projetos de rede, a inclusdo de fatos novos, que revigorem esses
processos, enfim, sdo varios movimentos que podem aprimorar o ja construido, além de

aproxima-lo do que caracteriza o atual contexto.
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Para finalizar, h4 possibilidade também no ja feito, no que significa essa experiéncia
em termos de avanco nas experiéncias de gestdo democratica: ¢ um processo de uma
abrangéncia significativa, que conquistou avancos em vdarias dimensdes, convergindo para a
constru¢do de uma escola de qualidade social, em termos de inclusdo e de participagao

deliberativa em nivel pedagogico, administrativo e financeiro.

Esse movimento, desencadeado no contexto mais amplo da democratizagdao do pais e
da cidade, j& produz uma nova cultura, um novo “natural”, uma nova ordem democratica,
expressada pelo simbolo do porvir, que ¢ a estudante: “A eleicdo de diretor para mim sempre
existiu. Desde que eu era pequena, me lembro de levar bilhete para casa, ia a minha mae ou a

minha tia. Na escola estadual também tem, tem em todo lugar.” (Entrevista 5).

No percurso entre reforma e mudanga, a experiéncia de Porto Alegre traz a idéia de
movimento composto por diferentes agentes sociais, diferentes forg¢as, que produziram e
seguem produzindo uma experiéncia inédita. Seu desafio é seguir reinventando-se, para nao

ter fim.
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