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Resumo

Este trabalho discute a constituicdo do trabalho coletivo no cotidiano da
escola instituida a partir de uma dimensdo estética que opera na
contramao dos discursos e das praticas da educacao oficial. Para tanto, a
metodologia privilegiada é a da novela de formacdo, que me permite
narrar a partir de episodios vividos por mim na escola como professora e
depois como diretora e com o auxilio de outras vozes participantes de um
momento deste processo, como a de alguns alunos, professores e
membros do Conselho de Escola, a dura luta para a constituicdo do
trabalho coletivo na escola apesar dos impedimentos produzidos pelas
politicas publicas que promovem a descontinuidade dos processos e
projetos, a in-visibilidade das praticas docentes e um mal-estar docente e
discente. Nossa intencdo é trazer a luz os sentidos que sdo construidos no
trabalho coletivo da escola a partir das relagcbes compartilhadas em que a
dimenséao estética constituidora da ética permite aos sujeitos participantes
do grupo ressignificarem sua propria acdo e seu estar no mundo a
despeito do papel obstaculizador que tem marcado as politicas publicas no
Brasil. Nesse sentido, para além do discurso dubio das politicas
educacionais, advogamos a idéia de haver sempre intersticios
constituidores do humano que possibilitam o surgimento de uma nova
perspectiva, um excedente de visdo, que fornecem ao sujeito, num flash
abdutivo, uma re-visdo, um re-significado de suas acdes e de sua vida,
que possibilitam um resistir e transpor as limitacbes e coercgoes

caracteristicas do cotidiano escolar instituido.

Palavras-chaves: trabalho coletivo, estética, intersticio, escola instituida,

resisténcia, formacao continuada de professores



Abstract

This work discusses the constitution of the collective work in the day
by day of the instituted school starting from an aesthetic dimension that
operates against the discourse and practices of the official education. The
privileged methodology for this is the one of the formation novel, that
allows me to narrate starting from episodes lived by me in the school as
teacher and later as principal and with the aid of other participant voices of
a moment of this process, like the ones of some students, teachers and
members of the Council of School, the hard fight for the constitution of the
collective work in the school in spite of the impediments produced by the
public politics that promote the discontinuity of the processes and projects,
the in-visibility of the educational practices and an educational discontent
among teachers and students. Our intention is to bring to the light the
meanings that are built in the collective work of the school starting from
the relationships shared in which the aesthetic dimension which constitutes
the ethics allows to the participant subjects of the group resignify his/her
own action and his/her to be in the world in spite of the obstructing role
that has been played by the public politics in Brazil. In that sense, beyond
the dubious discourse of the education politics, we pled the idea of there
being always the human’'s constituting interstices that make possible the
appearance of a new perspective, a vision surplus, that furnish to the
subject, in a abductive flash, a re-vision, a new meaning of his/her actions
and of his/her life, what makes possible to resist and to transpose the
limitations and coercions which characterizes the everyday instituted

school.

Key words: collective work, aesthetics, interstice, instituted school,

resistance, teachers' continuing formation
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Consideracdes iniciais

“...0 sonho é assim uma exigéncia ou uma condi¢do
que se vem fazendo permanente na histdria que

fazemos e que nos faz e re-faz”

Paulo Freire

A discussao realizada neste trabalho tem a ver com minha trajetoria
como professora e diretora na rede publica de ensino. E a partir do chéo
da escola que narrarei minha histéria de formacao, pretendendo flagrar a
manifestacdo da dimenséo estética nos espacos entre um fazer e outro da
vida escolar, no fluxo da convivéncia entre as pessoas, nas dificuldades
enfrentadas nesse percurso em funcdo, entre outros problemas, das
politicas educacionais responsaveis pela descontinuidade dos processos.
Apresentaremos acontecimentos em que pretendemos mostrar como é que
do chao da escola se levantam resisténcias, propostas, projetos, amizade,
admiracdo, conflito, aceitacdo, rejeicdo, amorosidade, aprendizagem,
coragem, humildade, humanidade, liberdade, subjetividades, comunidade
de trabalho. A idéia de chao da escola tomei emprestada de Saramago,
que, em seu livro Levantado do Chao, diz: “Do chdo sabemos que se
levantam as searas e as arvores, levantam-se 0s animais que correm 0s
campos ou voam por cima deles, levantam-se os homens e as suas
esperancas” (1989: 370).

E a partir de nossa vivéncia como professora e depois como diretora
de uma escola publica localizada na periferia de cidade de Sao Paulo que
buscamos flagrar para além do discurso oficial das politicas publicas esse
processo de formacao/constituicdo de grupos/comunidades de trabalho
(professores, coordenadores, alunos, conselho de escola, comunidade,

diretor, vice-diretor, funcionarios), que mostra em seu intimo, mesmo que



de modo inconsciente, a vontade que as pessoas trazem em seus coracoes
e mentes de exercer a vida em sua plenitude.

Apresentaremos situagdes pontuando o0 encontro entre a escola
instituida, que, muitas vezes, com a dureza da lei, tenta encolher a
vontade, impedindo que o sonho, a liberdade, a escolha ocorram, e a
existéncia de uma verdadeira outra escola que se realiza, que insiste em
existir nas brechas do instituido, criando resisténcias, potencializando o
desejo de existéncia no confronto silencioso, sutil, que porém néo é
enxergado como uma outra possibilidade. Desejo este que é negado, pois,
na ansia da perpetuacdo do instituido, ignora-se o que ocorre na escola, a
fim de que seja impedido que o conjunto de taticas', de sentidos que
deslizam no fluir cotidiano nao interfira na ordem instituida. Ao longo de
Nnosso percurso na escola publica (eu no papel de diretora e os
professores), trazemos tanto as marcas que esse processo de controle e
de violéncia, ora simbdlico, ora concreto, nos imprimiu como as
aprendizagens construidas nos intersticios.

Num processo de construcdo/desconstrucdo de praticas, nossa
constituicdo foi sendo tecida de sonhos, de avangos e retrocessos, de
estranhamentos, de um intenso e amargo sentimento de nao saber o que
fazer, de perdas, muitas perdas, de um intoleravel cansaco. Noutros
momentos, éramos surpreendidos por uma enorme esperanca, com muita
vontade de afrontamento diante de novas realidades que buscavamos
compreender a partir de um nao-saber e de juntos construir saberes que,
ao menos provisoriamente, nos ajudassem a compreender a complexidade

que viviamos (e vivemos) na escola.

1 O conceito de tatica utilizado neste trabalho se aproxima daquele usado por Certeau (cf. Certeau 1994),
distanciando-se, portanto, do utilizado por Foucault, em Vigiar e punir, ao discutir as taticas e estratégias do
poder-saber na producdo de corpos doceis. Para Certeau (op. cit.), a tatica opera a partir de um nédo-lugar, de um
ndo proprio construindo astlcias, achados, vitdrias do “fraco” sobre o “forte”, que se configuram como forma de
dizer e fazer criativos e desviadores daqueles dominantes numa sociedade. Séo, portanto, elementos de micro-
resisténcias, “as quais fundam por sua vez microliberdades, mobilizam recursos insuspeitos e assim deslocam as
fronteiras verdadeiras da dominag&o dos poderes sobre a multiddo anénima” (Giard 2000: 18).



L4, quando imersos nesse movimento, nos deparamos com duas
perspectivas. Uma € a do discurso oficial, como discutido no capitulo I, que
enxerga, por um lado, o diretor como um burocrata, a servi¢o das cupulas
administrativas, que deve se ocupar basicamente da garantia do
cumprimento das leis e normas oriundas dos 6rgdos centrais e, por outro,
o0 professor como um ventriloquo a pronunciar um discurso pedagdgico
gestado pelas Secretarias de Educacdo, que legislam, regulamentam,
normatizam, controlam o trabalho pedagodgico nas escolas e oferecem os
parametros curriculares, avaliacbes internas e externas, imputando a ele e
também aos alunos as limitagfes que esse conjunto de normas traz em
seu bojo. A outra perspectiva é a tentativa de escapar a essas imposicoes,
a burocratizacdo que se imp6e como forma de controle de nossas
intencdes e que sorrateiramente vai minando as possibilidades de
subverter a ordem.

Apresentaremos, ao longo desse trabalho, algumas situacdes em que
pretendemos mostrar como se manifestam momentos de resisténcias em
que tentamos capturar o movimento sutil da vida que viabiliza a
construcdo de novas possibilidades. Tais momentos, que existem em todas
as situacfes da vida, estdo presentes também na escola. No entanto,
dificilmente séo flagrados, pois o discurso oficial cuida de ocupar a cena e
desautorizar qualquer perspectiva contraria. Um olhar mais atento, um
ouvido mais sutil, uma sensibilidade maior aos movimentos dos grupos na
escola, entretanto, possibilitardo percebé-los se aninhando na
contrapalavra, nos cantos enjeitados, muitas vezes na sombra, nos
espacos desautorizados, na contramao das acdes instituidas. Chamaremos
a estes momentos de intersticio.

Entendemos que no intersticio ocorre a possibilidade, a resisténcia. E
um lugar ou um néao-lugar, um espaco ainda carente de significado, ainda
desabitado. E um espaco vazio, aberto, silencioso, num movimento tenso,

um amalgama. E o espaco despojado das relagbes de poder, dos habitos



da histéria pessoal e coletiva, desnudado dos modos habituais de
significacdo e de experiéncia racional. E o espaco “entre” e por isso pleno
de disponibilidade, de possibilidade, de poténcia. E o que ainda n&o tem
forma, algo que néo esta disponivel a razdo, mas que pode ser sentido
fecundando um novo estado das coisas serem. Podemos entender esse
momento, essa dimensdo como um estado de perplexidade, de espanto,
de liberdade ndo capturavel pela linguagem técnico-burocratica em voga
no interior da escola, um estado de disponibilidade que se configura como
estético.

Essa dimensdo podera ser colhida através da teimosia e dos
deslocamentos, dos deslizamentos. Pela teimosia é possivel manter ao
revés e contra tudo a forca de uma deriva e de uma espera. E é
precisamente porque se teima que as verdades, as realidades dadas sao
levadas a deslocar-se. Deslocar-se pode, pois, querer dizer ser
transportado para onde nao se € esperado, estar para além do sim e do
ndo. Os deslocamentos sdo na maioria das vezes inconscientes e
independem da vontade do sujeito, porque todos possuem essa
disponibilidade de deslocar-se.

Esse processo podera ser detonado por uma experiéncia, por uma
emocao, por um olhar, por uma memodria, por uma dor, por uma alegria,
por uma saudade, por um conflito, por uma aprendizagem, por uma obra
de arte, por um som, por um movimento, por uma palavra e
fundamentalmente no encontro com o outro e com a natureza, pois nada
existe por si mesmo. De acordo com Peirce, “0 progresso advém da
imersdo da individualidade de toda pessoa na simpatia com seus vizinhos”
(CP 6.294). O deslizamento pode ser entendido como a quebra de estados
fronteiricos (agir, pensar, sentir) capazes de proporcionar um encontro
com a experiéncia originaria. Podemos entender como experiéncia
originaria aquela que, na deriva, se desloca num vazio que tem o valor e

semelhanca do pleno e, depois, ainda envolta numa inteireza da



disponibilidade, ainda envolta num véu do sentir apenas, jorra, desliza
para o pensar.

Entdo a palavra que busca significar o fato transforma esse encontro
em ato, 0 que, num processo de revelagcdo/realizacdo de extrema
delicadeza, possibilita a compreensdo. Neste processo, a re-velagcdo, ao
mesmo tempo em que joga luzes permitindo o entendimento, também re-
vela, ou seja, p6e novamente o véu, o que faz do intersticio um tempo-
espaco sempre aberto e prenhe de possibilidades. Essa deriva pode ser
compreendida como o encontro de todos os tempos (em que se pode olhar
para o passado e para o futuro ao mesmo tempo, que escorre fecundando,
gerando, disponibilizando o novo). E o lugar ou a dimens&o para frente e
para tras, para os lados e para baixo, como a face de Jano, deus da
mitologia romana que tinha duas caras, simbolizando o conhecimento do
passado e do futuro. A deriva pode ser compreendida entdo como uma
dindmica dialética.

As narrativas dos episédios que se seguirdo buscardo capturar
algumas das facetas do intersticio que observamos no interior da escola:
1) a resisténcia do grupo organizado no espaco dominado pelas politicas
da escola instituida, 2) o jogo de poder de duas escolas postas juntas num
mesmo ambiente e sua resisténcia contra a dissolucdo dos grupos e da
identidade docente, 3) a festa como espaco estético em contraposicdo ao
discurso instituido e 4) o espaco de formacdo de comunidade de trabalho
pautado na dimenséo estética do reconhecimento e da coragem de ser.

A metodologia privilegiada neste trabalho foi a da investigacao
narrativa (cf. Lima 2003), que me permite assumir um papel de
pesquisadora participante concomitantemente com o de professora e
diretora. Entendo que para estudar os diversos modos de apropriacdo do
espaco da escola pelos professores, pais, alunos, funcionarios, comunidade
nas relacdes cotidianas, bem como a producdo de sentidos explicitados na

dindmica das relacbes, foram necessarias uma observacdo, uma escuta,



uma aproximacdo da qual sou, a0 mesmo tempo, personagem e autora.
Assim, ao distanciar-me criticamente para compreender os acontecimentos
aqui narrados, lancando sobre eles explicacfes tedricas pautadas em
pesquisadores comprometidos com o humano, ndo deixo também de me
sentir participante de uma histdria vivida por mim intensamente. O

processo de obtencao de dados segue dois caminhos:

e« a transformacdo em narrativa da histéria vivida pela professora
que fui escrita sob a 6tica de seu lugar social e

« a transformacdo em narrativa de vivencias relatadas por alguns
professores, alunos, participantes do Conselho de Escola e um

diretor de outra escola.

No capitulo I, nas narrativas centradas em minhas experiéncias como
professora, no periodo de 1975 a 1989, e posteriormente como diretora,
cargo que ocupo até hoje, retomei episédios do cotidiano escolar que
cobrem minha trajetoria como profissional da educagdo. Ndo sdo registros
sistematicos realizados em diario de campo, mas memoérias de uma
professora/diretora. Explorando essas memarias com as lentes das teorias,
tento compor um texto que busca explicitar como as possibilidades de
constituicdo/singularizacdo vao se explicitando no cotidiano escolar tendo
como pano de fundo as politicas publicas para a educacdo que vigiram
naquele periodo. Busco revelar, com a consciéncia do agora, um processo
de constituicdo de sujeitos que, embora muitas vezes tenha se dado de
modo inconsciente e na fornalha viva da luta de classes e de poder, foi um
imperativo de nosso desejo e de nossa vontade de lutar contra a opressao
e em favor de uma pedagogia da libertacdo e da constituicao do cidadao.

No capitulo 11, busquei flagrar, agora na condicdo de diretora, como a
partir do advento das politicas neoliberais foi se dando a luta de nossa

escola para sobreviver ao desmonte provocado pelas acdes deletérias



postas em curso pela Secretaria da Educacdo da gestdo Covas e as que se
seguiram e para constituir-se como comunidade de trabalho no intersticio
das politicas publicas por meio da dimenséo estética possibilitadora do
novo e de resisténcias criadoras.

Por ultimo, no capitulo 111, focalizo atualmente a constituicdo do grupo
de professores dentro de uma perspectiva em que a dimensao estética do
reconhecimento do outro como fundamental para a constituicdo do sujeito
tem dado o tom ao projeto politico-pedagdgico em curso em nossa escola
em contraposicdo aos efeitos esvaziadores e homogeneizantes do discurso
dubio das politicas educacionais neoliberais.

E fundamental enfatizar que um trabalho desta natureza s6 tem
sentido a partir de uma perspectiva de formagdo como a que se tem
desenvolvido no espaco do GEPEC, da Faculdade de Educacao da Unicamp,
pois o reconhecimento estético, o percurso narrativo do professor/diretor,
o flagrar nos intersticios o poder kairdtico (cf. Tillich 1984: 666; Santos
2005: 99-102) do revigoramento e da celebracdo da vida e do ser sO
podem ser acolhidos, sentidos e entendidos num espago em que O0S
pesquisadores também se sentem fazendo parte da histéria contada pelo

outro.



1. De Professora a Diretora: um percurso imprevisivel

Estdo aqui, quantas, vinte pessoas e cada uma delas
seria uma histdria, nem se imagina, anos e anos a
viver é muito tempo e muito caso, se cada um
escrevesse a sua vida, que grande biblioteca, teriamos
de levar os livros para a Lua e quando quiséssemos
saber quem Fulano é ou foi, viajariamos pelo espaco
para descobrir aquele mundo, ndo a Lua, mas a vida.

José Saramago
Levantado do Chéo

Costuma-se dizer que aguas passadas ndo movem moinhos, pois do
ponto de vista do presente, dado ao tempo irreversivel, o passado mostra-
se como algo imutavel, jamais retornavel e imodificavel. Na verdade, esta
discussdo, ha muito presente na ciéncia de nossa época, tem no universo
da cultura, no espaco da constituicdo do homem, na dinamica da formacao
de nossa consciéncia um papel bastante diferente. O homem, apesar de
viver num mundo em constante mudanca, em perpétua evolucdo, num
fluxo de tempo irreversivel em que jamais um mesmo acontecimento
pode se repetir novamente, possui uma caracteristica Unica no mundo dos
vivos: pode ressignificar o tempo todo, a partir de sua perspectiva de
futuro, o presente e o passado. Ao contrario dos demais animais, que
vivem praticamente o tempo todo um presente infinito, o homem
entrelaca, devido a sua capacidade de antecipar o futuro, fazer projecoes e
projetos, o tempo l6gico com o tempo da fantasia, o tempo do agora com
o tempo do passado, o tempo da memoria com o tempo dos fatos
cotidianos, o mito com a historia.

Por ser nossa relagdo com o mundo, com os fatos da realidade
mediada pela linguagem, o que nos possibilita fazer metalinguagem e,

portanto, metacognicdo, o pensamento e a memaoria agem sobre os dados



da realidade ndo como entidades puras, mas como criacdo, como
significacdo, o que nos permite tomar o passado ndo como algo, como
uma coisa, mas como um fluxo que s6 tem significado para nés a partir de
nossas relacdes cotidianas presentes, de nossos contextos de vida, que
por sua vez dependem fundamentalmente de nossa memodria de futuro
(Bakhtin 1997). Por ser aberta, por ser desejante, nossa dimensdo de
futuro, nossas expectativas, nosso porvir determinam a forma como
vivemos, como pensamos, como agimos dentro de uma cultura. Por sua
vez esta dindmica complexa refaz nosso passado, ressignificando-o a cada
trajetéria de nossa existéncia.

Assim, em cada narrativa, ha ndo uma caminhada ja feita, uma
historia que tende a prender os acontecimentos da vida cotidiana em uma
prisdo absolutista e despodtica, mas uma infinidade de caminhos que se
cruzam, que se abrem para n0s a medida que o futuro na sua relacdo com
0 presente possibilita novas perspectivas.

Desta forma, cada um de ndés contribui com suas interpretacdes para
a construcdo de wuma historia coletiva. Em certa medida, cada
interpretacdo individual ja € o efeito dos milhares de histérias dos outros
que nos rodeiam. A histéria coletiva, que comumente é ndo € aquela
historia oficial que vira registro histérico dado como uUnico, é o efeito das
varias possibilidades de ressignificacdo do futuro. Quando a historia oficial
€ contada pelo grupo que esta no poder, o que acontece € que da
heterogeneidade de possibilidades, das multiplas visbes sobre o passado
uma so é selecionada a partir de critérios julgados uUnicos e absolutos por
tais grupos. Como se trata, naturalmente, de somente uma selegdo, de
somente um critério ideoldgico de determinacdo da “verdade”, as demais
possibilidades, as demais interpretacdes sao abafadas, suprimidas, o que
nao impede sua manifestacdo a partir de outros critérios alheios ao oficial.
Assim, a memoria oral, os cordéis, os poemas, as lendas, as histérias de

vida e outras formas de manifestacdo do passado criam outras correntes
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de significado, que, apesar de muitas vezes considerados como ficcdo ou
deformacbes da histéria oficial, possibilitam que encontremos brechas
nessa versao hegemonica que abram perspectivas para se tomar a historia
nao como uma rua de méao Unica, mas como uma pra¢a onde varias vozes
sao possiveis e facultadas.

Desta maneira, cada historia de vida, por ser viva, manifestacao
plena da constituicdo de uma cultura, contribui de maneira decisiva para a
formacéo da histdria coletiva. Longe da versao fria, irreversivel e ditatorial
da historia oficial, as madltiplas vivéncias das pessoas da varias
comunidades dentro de uma dada cultura criam e recriam as histérias
passadas e presentes, contribuindo para construcdo de narrativas cada vez
mais multidimensionais e complexas. O passado s6 tem sentido para o
homem quando ha a possibilidade de interpreta-lo, de significa-lo a luz de
nossas experiéncias presentes, prenhes de futuridade. Logo, o passado soO
tem sentido quando pode ser modificado, pois estar no mundo é estar se
refazendo, se constituindo num perpétuo vir a ser. Quando nos voltamos
aos textos, as obras, aos feitos do passado s6 podemos fazé-lo a partir de
nosso horizonte de expectativa atual. E muitas vezes nos surpreendemos
como varias das discussfes e descobertas atuais ja estavam presentes ao
menos embrionariamente em culturas e civilizagcdes antigas. Ou seja, sO
acessamos do passado aquilo que nossa cultura atual nos possibilita.

Entdo, arrisco dizer que cada historia contada é atravessada por
multiplas historias a serem contadas As inUmeras possibilidades do futuro
vao determinando as narrativas. Desse modo, banhados de possibilidades
de futuro, penso que, ao contar a minha histéria, eu jA& ndo me conto.
Talvez por ndo me reconhecer mais. Entdo o que faco ao me narrar seja a
busca de garantir a mim mesma que existe uma possibilidade de ser.
Talvez para viver a ilusdo da reversibilidade do tempo. A frase “quem
conta um conto aumenta um ponto”, presente na linguagem popular,

parece revelar esse aspecto de futuridade e incompletude da narrativa que
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estd presente na histéria coletiva (Bakhtin 1997). A ciéncia nos dird que
isto € apenas senso comum.

Entdo a partir dessa discussao podemos apenas pensar numa versao
de historia de vida. Uma histoéria provisoria, uma historia prenhe de outras
historias prenhes, marcando inclusive as outras histérias que virdo.

Ao tentar me contar, tenho que contar a partir de mim mesma as
histérias da Mieko, da Alice, da Mancira, da Lenira, da Lourdes, da Maria
Teresa, da Severina, da Vera, da Zilda do Ceni, do Barba, da Estela, do
Gerson, da Roseli, da Corinta, do Décio, da Rizelda, da Cleusa, do Rodrigo,
da Eni, do Aniceto, do Mariano, da Ana Martins, da Janice, da Marli, da
Sueli e de uma infinidade de mulheres e homens que partilharam comigo
presentes/passados/futuros. As teias de nossas historias de vida/vidas
comportam as multiplas formas das historias a serem contadas. Tentando
compreender o processo de constituicdo dessas teias, que foram inscritas
em minha memodria de futuro enquanto professora, percebo que nado ha
um caminho. Cada perspectiva de rememoracdo significa um novo
caminho. Os caminhos sdo sempre novos assim como as formas de
caminhar sdo sempre novas. Como contar a minha histéria? Da professora
que penso gque fui/sou narrarei minha histéria como pretexto para contar a

historia.
Como me tornei professora

No inicio, quando comecei a trabalhar como professora recém-formada
no curso de magistério na 12 série de uma escola estadual da periferia de
um grande centro urbano da cidade de Sao Paulo em 1975, acreditava que
toda a estrutura educacional estivesse voltada para oferecer a todas as
criancas oportunidades para que aprendessem tudo o0 que a escola
pudesse ensinar independentemente da cor, da raca, da religido, da
condicdo econdbmica, politica e cultural. Acreditava numa escola em que a

tolerancia fosse uma virtude presente, pois ela nos ensina a conviver com
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o diferente, a respeitar e aprender com as diferencas/singularidades.
Esta crenca talvez viesse de um eco de minha trajetéria na escola
enquanto aluna.

Meu percurso na escola nédo tinha sido dos melhores. Filha de
lavradores, neta de italianos imigrantes com uma histdria de exploracdo
do trabalho nas fazendas de café, nasci e cresci em meio a pobreza na
cidade de Macatuba, interior de S&o Paulo. Apesar disso, meus pais e avos
buscavam formas de melhoria das condi¢cfes de vida. A escola para eles
significava uma possibilidade de oferecer um futuro melhor aos filhos.

Minha primeira incursdo na escola se deu numa sala multisseriada,
na qual meu irméo ja cursava a 42 série. A professora era prima de meu
pai. Ela fazia parte da porcéo rica da familia, razdo pela qual ndo tinhamos
contato anterior com ela. Na época, era comum no interior as professoras
pertencerem as familias ricas, como era o caso de minha prima, filha de
fazendeiros.

Minha permanéncia nesta escola foi muito curta: somente dois dias.
Antes de entrar na escola, via o prédio de fora e o achava grande e muito
bonito. Tinha muita vontade de ir para a escola. Em meu primeiro de aula,
quando adentrei pela primeira vez o prédio, achava tudo muito grande,
interessante e bonito, particularmente minha professora. Ficava olhando
para aquela mulher alta, com sapato de salto, as unhas compridas e
pintadas e muito perfumada. Era um mundo muito diferente daquele que
eu conhecia até entdo. Logo que entramos na sala, a professora me
colocou sentada numa carteira no final de uma fileira, que era destinada
as criancas da primeira série. Logo ap6s passar licdo para as outras fileiras
de alunos de outras séries, a professora me chamou para que fosse até a
lousa. Queria que eu lesse algumas palavras que estavam escritas nela. Ao
mesmo tempo, queria que eu escrevesse outras palavras que ditava. Eu
Nao tinha nenhuma experiéncia de leitura ou de escrita. Embora meus pais

nao fossem analfabetos, o trabalho na lavoura consumia todo o tempo
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deles. Nés, os filhos, os ajuddvamos no trabalho cotidiano. Assim, nossos
pais ndo tinham a preocupacdo de antecipar a leitura e a escrita para nos,
visto que achavam que isto iria acontecer s6 quando entrassemos na
escola. Ensinavam para nés os ciclos da natureza, como cuidar de uma
determinada lavoura e valores morais e religiosos. Minha avé contava para
nos muitas historias da Italia, da viagem que tinha feito com os pais de
navio, das dificuldades encontradas nas fazendas de café aqui no Brasil,
além de histérias fantasticas (mistérios da mata, do mundo dos espiritos,
monstros, etc.).

Diante de meu desconhecimento de leitura e escrita, a professora
ficou muito irritada, puxou meu cabelo, esfregou o0 meu rosto na lousa e
me mandou de volta para meu lugar. Fiquei assustada e chorei o resto da
aula. No dia seguinte, eu ndo queria ir para escola. Porém, meu pai
obrigou-me a ir e levou-me praticamente arrastada. Entrei com muito
medo de que ela me chamasse novamente. Apds novamente passar licao
para as outras fileiras, a professora passou exercicio nos cadernos dos
alunos da fileira da 12 série. Quando me chamou para apresentar minha
licio em sua mesa, ficou brava novamente e apertou tédo fortemente
minha orelha com suas longas unhas que esta sangrou. Comecei a chorar,
e ela me colocou para fora da sala. Fiquei o resto do periodo em pé, ao
lado da sala de aula, chorando. Embora meus pais tenham achado errado
aquilo, nao tiveram voz para afrontar o poder da escola. Sua posicdo social
nao permitia retrucar contra a escola instituida.

Depois disto, ndo quis ir mais para a escola de jeito nenhum. Meu
pai tentou me levar arrastada durante varios dias, porém eu chorava,
esperneava, me arrastava e nao ia. Perdendo a calma, acabava me
batendo, o que s6 piorava a situacao. Muito provavelmente eu deva ter
comparecido nas estatisticas escolares com uma evadida por razdes

familiares, pobreza ou algo que o valha.
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Fiquei sem estudar durante dois anos. Somente trabalhava com
meus pais. Mas adorava ficar olhando os cadernos de meu irméo. Achava
sua letra linda e gostava quando ele me falava das notas que tirava.

S6 voltei a estudar quando meus pais mudaram para Sao Paulo para
tentar a sorte. Fui matriculada numa escola perto de casa, mas, devido as
dolorosas lembrancas que ainda persistiam, ndo queria ir de maneira
alguma. Tinha ainda muito medo da escola. Minha mae, no entanto, me
levou a escola e quem me recebeu foi a Prof® Aparecida. Ela tinha um jeito
diferente daquele de minha professora anterior. Era uma senhora de
cabelos negros em tranca e de sorriso tranquilo. Aproximou-se de mim,
passou a mdo em minha cabeca, me pegou pela méo e foi me mostrar a
escola. Eu estava assustada, mas com menos medo.

Devido a postura da professora, passei a frequentar a escola
cotidianamente. Ela era tranquila, ensinava com muita paciéncia, nao
brigava com ninguém, e foi com ela que descobri a leitura e a escrita.

Os anos seguintes ndo foram muito diferentes. Tive, no geral, bons
professores e fui acalentando a idéia de que o magistério seria a minha
vida. Penso que a figura de Dona Aparecida me recebendo de bracgos
abertos e com um sorriso tenha marcado indelevelmente minha
constituicdo. Aliado a isto, o magistério era uma possibilidade para a
camada mais pobre da populacao.

A década de 60, época em que cursei o primario e o ginasio, foi
decisiva para a educacéo brasileira. No inicio desta década o pais deixou
de ser predominantemente agricola. A populacdo urbana comecgou a
ultrapassar a populacédo rural em numero. Porém, no final do governo JK,
apenas 23% dos alunos que ingressavam no curso primario chegavam ao
quarto ano e somente 3,5 usufruiam o ultimo ano do curso meédio. Foi no
inicio dos anos 60 que foi finalmente aprovada a LBDEN prevista na

Constituicdo de 1946 para reformular a estrutura educacional do pais
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deixada pelo Estado Novo por meio das Leis Organicas de Gustavo
Capanema.

A promulgacdo da LDBEN 4024/61 foi uma consequéncia das
disputas que marcaram os anos 60 no Brasil. Havia, por um lado, por
parte de setores mais progressistas e afinados com o desenvolvimento
industrial, um grupo de defensores da escola publica, que havia crescido
substancialmente nos anos 40 e 50, e, por outro, um grupo conservador
formado pela Igreja e pelos donos das escolas particulares que lutavam
pela escola privada. O grupo dos defensores da escola publica, que
continha desde socialistas a liberais, desencadearam, a partir de 1959, a
Campanha de Defesa da Escola publica a fim de que fossem garantidas
somente as escolas publicas verbas publicas e de que houvesse
fiscalizacdo para as escolas particulares. A despeito de tais pressoes, a Lei
foi aprovada fazendo-se concessOes as escolas particulares. Jango foi
acusado pelas forcas progressistas de entdo de té-las traido e as
abandonado. Embora Jango e seu PTB apoiassem as reformas de base
esperadas pela esquerda, como a nacionalizacdo das empresas
estrangeiras, controle de remessa de lucros e outras teses que indicavam
as possibilidades de abertura de caminhos para algum tipo de socialismo,
teve que ceder espaco a burguesia formada pelo PSD e UDN, que
defendiam o capital estrangeiro e a ordem institucional e possuiam maioria
no Congresso Nacional.

Descrentes do papel da escola publica na resolucédo dos problemas
nacionais, a reagdo dos estudantes universitarios e intelectuais
progressistas foi a de organizar campanhas a favor da educacao popular.
Assim, nos quatro primeiros anos da década 60 surgiram varias
organizacfes que trabalharam com a promocao da cultura popular, a
educacdo popular, a alfabetizacdo e a conscientizacdo da populacdo sobre
a realidade dos problemas nacionais. Surgiram assim os Centros Populares

de Cultura (CPCs), os Movimentos de Cultura Popular (MCPs) e o
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Movimento de Educacdo de Base (MEB). Tais movimentos buscavam a
participacdo politica das massas, 0 resgate da “verdadeira cultura néo-
dominante”, a conscientizacdo e critica do povo por meio do processo de
alfabetizacdo, o envolvimento da populacdo com as artes consideradas
burguesas, etc. Foi neste contexto que se desenvolveu a Pedagogia
Libertadora de Paulo Freire.

O golpe de marco de 64 poria fim a este rico periodo da educacao
brasileira em que, por meio da educacao popular, buscou-se a construcao
de um novo pais. E importante ressaltar que o golpe de 64 foi antecedido
por uma ampla campanha dos setores conservadores e burgueses da
sociedade brasileira aliados ao governo americano, que buscavam, desde o
inicio do governo Jango, a desestabilizacdo de seu governo por considera-
lo comunista e favoravel a ascensdao das camadas mais baixas da
sociedade. As elites brasileiras jamais assimilaram as perdas de seus
privilégios em funcdo de uma possivel ascensdo do povo brasileiro, mesmo
que isto significasse aliar-se ao governo americano em detrimento de
nosso proéprio desenvolvimento técnico politico e social. Por isso mesmo,
uma das primeiras medidas do golpe foi justamente esmagar um
movimento de educacao que se constituiu com a intencdo de possibilitar a
discusséo sobre a liberdade e condi¢cfes de cidadania da imensa maioria
do povo brasileiro, completamente alijada das benesses a que tinha direito
a burguesia agraria e industrial.

Os militares, em consonancia com seu anticomunismo e com O
compromisso de desenvolvimento tecnolégico de nosso pais, instalam uma
proposta de educacgao técnica e civica, com énfase em valores religiosos,
familiares e patridticos — elementos inculcadores de uma ideologia de
direita voltada a ordem social e ao ndo questionamento das diferencas
sociais e politicas.

A maior parte de minha formacdo ocorreu sob o manto do regime

militar. A ditadura militar durou 21 anos. Em termos educacionais se
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pautou pela repressdo, privatizacdo de ensino, exclusdo de boa parcela
das classes populares do ensino elementar de boa qualidade,
institucionalizacdo do ensino profissionalizante, tecnicismo pedagdgico e
desmobilizacdo do magistério através de abundante e confusa legislacédo
educacional. A heranca desastrosa desse periodo repercute até nossos
dias. O golpe de marco de 64 interrompeu os movimentos de esquerda de
defesa da educacédo popular, que foram violentamente reprimidos pelos
golpistas.

Com a decretacdo do Ato Institucional n® 5 (Al-5), em 1968, o
Governo Militar endureceu o regime com o fechamento do Congresso
Nacional, a suspensao dos direitos politicos de quaisquer cidadaos pelo
prazo de dez anos e das garantias constitucionais, além de outras
monstruosidades previstas nos diversos artigos do Ato.

A repressado e o terror governamental se estenderam as redes de
ensino através do Decreto-Lei 477 que previa punicdo a professores,
alunos e funcionéarios dos estabelecimentos de ensino publico e particular
que promovessem o aliciamento e incitamento a greve, atos destinados a
organizagao de movimentos subversivos, a confecgdo ou a distribuicao de
material “subversivo”, o uso do espaco escolar para “fins subversivos”. A
punicdo apOs processo sumario, culminava em demissdo. O processo
sumario oficializou a delacdo e o terrorismo em cada Unidade de Ensino.
Este consistia na delegacdo do poder ao dirigente da unidade de conferir
poderes a qualquer funcionario do estabelecimento para proceder a
apuracdo das infracOes, que posteriormente seriam comunicadas aos
superiores para a instalacdo do inquérito policial militar (Ghiraldelli Jr.
2000).

A educacao basica deste periodo estava sob a égide da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n® 5692/ 71, que foi elaborada e
comecou a vigorar nos tempos mais duros da ditadura militar. A lei era

composta por trés niveis de escolaridade: o 1° Grau, com 8 anos letivos de

18



duracao, equivalia aos antigos cursos primario e ginasial; o 2° Grau, com
3 ou 4 anos letivos de duracdo e o 3° Grau, chamado de superior,
oferecendo cursos de 3 a 6 anos de formacéao.

Enquanto a primeira LDBEN de 1961 permaneceu treze anos no
Congresso, a LDB de 1971 foi elaborada rapidamente entre junho de 1970,
com a instalacdo do grupo de trabalho, até sua edicdo em agosto de 1971.
O vinculo direto entre escolaridade e trabalho ficou intensificado durante o
regime autoritario e a educacdo como investimento produtivo na Lei
5692/71.

A LBDEN 5692/71 nasceu dentro do ideario do governo militar que
se instalou a partir de marco de 64. Em substituicdo a ideologia
nacionalista-desenvolvimentista que vinha desde o governo Vargas e
marcara o governo Jango decisivamente, o governo militar implantou a
ideologia do “desenvolvimento com seguranca”. Esta ideologia foi levada a
cabo no plano interno pela Escola Superior de Guerra (ESG) e no plano
civil pelo Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES).

O IPES foi criado em 1962 no Rio de Janeiro e em Sao Paulo,
estendendo mais tarde ao Rio Grade do Sul, Pernambuco, Minas Gerais e
Bahia, ainda durante o governo Jango. Seu objetivo era unir capitalistas,
altos funcionarios do Estado e autoridades reacionarias do clero numa
frente de combate ao projeto de Reformas de Base veiculado pelas
esquerdas e apoiado por Jango. Depois que ajudaram a derrubar Jango, os
membros do IPES vieram a integrar a equipe do governo Castelo Branco.
Promovendo cursos sobre problemas brasileiros a empresarios,
estudantes, intelectuais, funcionarios publicos, o IPES buscou implementar
a nova ideologia do “desenvolvimento com seguranca”.

No forum organizado em 1968 pelo IPES, que atuava como um
“partido ideoldégico” para convencer a sociedade dos planos educacionais
do governo militar, foram trazidos a luz os planos elaborados por

tecnocratas brasileiros sob o comando da Agency of International
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Development (AID). Entre junho de 1964 e janeiro de 1968 foram
firmados 12 acordos MEC-USAID, subordinando nossa politica educacional
aos ditames dos técnicos americanos. Tanto a educacédo fundamental e
meédia quanto a superior seguiriam a logica das organiza¢des industriais,
por meio de um ensino tecnicista e voltado para o desenvolvimento
tecnolégico do pais. O ensino meédio seria voltado para a massa,
preparando-o para o trabalho, e o superior, as elites, perdendo seu carater
“propriamente humanista” e ganhando conteddos com elementos
utilitarios e praticos. Ao alinhar, assim, o sistema educacional com a
politica econbmica vigente, pretendia-se que o capitalismo monopolista
dependente se desenvolvesse sob a égide da “paz social” conseguida com
o aniquilamento das organizacdes e canais de participacao populares.

A reforma do ensino universitario deu-se com a Lei 5540/68, que, a
partir da logica taylorista da divisdo do trabalho implementada pelos
acordos MEC-USAID, promoveu a fragmentacdo do trabalho escolar e a
disperséo dos alunos pelo sistema de créditos, provocando a despolitizacéo
e a Iimpossibilidade organizacdao estudantil. A reforma do ensino
fundamental e médio ocorreu com a Lei 5692/71, que embora
incorporasse 0s objetivos gerais do ensino de 1° e 2° Graus da Lei
4024/61, o que evidencia uma certa continuidade com o0s principios
econdmicos do regime anterior, acentuava o carater ditatorial do regime
militar ao propor uma racionalizacdo do trabalho escolar e um ensino
profissionalizante no 2° Grau. Porém, é preciso enfatizar que muitos
professores foram favoraveis a esta Lei na época. Primeiro, porque
viviamos o periodo do chamado “milagre econémico”, que seduziu Vvarios
setores meédios da sociedade e, segundo, porque havia na lei marcas
fluidas de escolanovismo que encantavam os professores.

Houve no Brasil, na década de 70 e inicio dos anos 80, um
crescimento subito da sua estrutura educacional. A expansdo se deu de

modo desordenado e pouco planejado. Foi marcada pelos atropelos
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caracteristicos das contradi¢cfes do préprio regime autoritario, combinando
elementos de descentralizacdo administrativa previstos na reforma do
Estado de 1967, através do Decreto 200/67, com o planejamento
centralizado. Consolidou-se, desse modo, a organizagcdo de um sistema
nacional de educacéo com fortes tracos de autoritarismo e verticalismo na
sua gestdo. A administracdo da educacdo neste contexto é considerada
como atividade racional e burocratica, devendo ser dissociada da politica.
A escola teria que organizar-se a partir dos pressupostos da
administracao cientifica do trabalho. Foi nesse contexto que o taylorismo

chegou as escolas no Brasil.
A escolavivida

Na década de 70, época em que comecei a me constituir como
professora, trazia como base, como era previsto pela educacdo deste
periodo, uma formacdo tecnicista e despolitizada. O regime autoritario
dava conta eficientemente de alienar as pessoas. Tinha um olhar ingénuo,
nao sabia interpretar os mecanismos de exclusdo que na época ocorriam
de diversas formas. Comecei a conhecer a escola em funcionamento. As
ordens emanavam da direcdo da escola verticalmente. Havia uma
hierarquia estabelecida. As professoras mais antigas gozavam de prestigio,
lecionavam para as melhores salas e selecionavam os alunos para formar
suas turmas. Tinham um relacionamento préximo da direcdo. Havia uma
espécie de mito em torno das professoras mais “importantes”. Os filhos
das pessoas mais importantes do bairro eram seus alunos. Raramente
reprovavam algum aluno. Trabalhavam com os alunos excelentes ou
otimos. Era comum no final do ano ganharem muitos presentes.

NOs, as professoras mais jovens, sem prestigio, classificadas no final
da escala de atribuicdo de aulas, ficavamos com as primeiras ou segundas
séries. Nossos alunos eram filhos e filhas de pessoas muito pobres,

operéarios, lavradores, etc. Porém, parcela dos alunos com melhores
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condicbes econdbmicas — filhos dos comerciantes, professores e
profissionais liberais —, quando ingressavam na primeira série, tinham
tratamento diferenciado. Os filhos da classe economicamente mais
privilegiada eram separados e colocados nas classes A e no maximo B. As
professoras que trabalhavam com esses alunos eram duas professoras
mais antigas, que definiam, de certo modo, os parametros para aprovacao
e reprovacado de todos os alunos. Nossos alunos, para serem aprovados,
teriam que apresentar o mesmo nivel de desenvolvimento dos alunos
delas.

Ja nos primeiros anos de docéncia fui aprendendo a olhar com um
olhar desconfiado aquelas relagfes no cotidiano escolar marcadas pelos
lugares sociais que as pessoas ocupavam. No inicio tinha medo do juizo
que a diretora e as professoras importantes faziam do meu trabalho. Eu e
minhas colegas tinhamos receio de aprovar as criancas que apresentavam
fragilidade no processo de leitura e escrita em funcdo das criticas e dos
parametros ja consolidados pelos professores importantes.

Aos poucos, nés as professoras das primeiras e segundas séries,
fomos construindo formas de conviver naquele espaco cotidiano e criando
estratégias de sobrevivéncia.

Quando comecei a trabalhar na escola, estava em curso um processo
de expansdo do numero de vagas. O bairro Parada XV de Novembro
crescia ao longo da via férrea. As familias vinham principalmente do
nordeste. Nossa escola era a uUnica no bairro. Para atender a demanda
crescente, foram construidas dez salas em madeira, tipo palafita, ao lado
do prédio principal. Quando comecei a trabalhar na escola as salas ja
estavam ativadas e abrigavam as primeiras e segundas séries.

Nas relacbes de poder vigentes na escola, as professoras efetivas
que gozavam de grande prestigio nunca davam aulas nas salas externas.
L4 ficavam as professoras ndo efetivas, sem prestigio e que sempre

trabalhavam com as primeiras séries. Lembro-me que, na formacgdo das
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filas, no inicio do periodo, as professoras e seus alunos das terceiras e
quartas séries ocupavam o pateo coberto, enquanto nés e nossos alunos
formavamos filas na area externa. Quando chovia iamos direto para as
salas de aula.

Visto de hoje, podemos perceber naquele processo vivido dois
movimentos provocados pela assimetria existente nas relacfes entre a
docéncia e a direcdo da escola e Orgaos intermediarios. O primeiro
movimento diz respeito a maneira como o poder instituido buscava gerar
em nos um estado de inferioridade e impoténcia, que levava a resignacao,
a aceitacao, a submissao; o segundo movimento era gerado em oOposi¢cao
ao primeiro: de modo sutil ia capilarmente se forjando um incomodo, um
mal-estar interior. Depois, os fios ténues iam se tornando mais fortes,
ganhando vigor e se tornando mais conscientes.

Esse movimento parece produzir nossa possibilidade de né&o
aceitacdo, de ndo submissao, de ndo resignacdo. E isso nos impulsionava
em direcdo a outros que também n&o estavam indiferentes e lutavam pela
sua identidade docente. O que vivi naquele momento pode ser sintetizado
nestas palavras de Larrosa quando se refere a viagem de formacdo como
uma experiéncia estética: “...a viagem exterior se enlaga com a viagem
interior, com a propria formacdo da consciéncia, da sensibilidade e do
carater do viajante. A experiéncia formativa, em suma, estd pensada a
partir das formas da sensibilidade e construida como uma experiéncia
estética” (Larrosa 1999: 53).

Foi no bojo dessas das contradicbes e possibilidades que eu e as
professoras que vivemos juntas o0 que hoje vejo como uma novela de
formacéo fomos nos constituindo, fomos aprendendo a ser professoras. A

experiéncia vivida é como a viagem de formacao descrita por Larrosa:

A formacdo é uma viagem aberta, uma viagem que ndo pode estar antecipada, e

uma viagem interior, uma viagem na qual alguém se deixa influenciar a si préprio,
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se deixa seduzir e solicitar por quem vai ao seu encontro, e na qual a questdo é
esse proprio alguém, a constituicdo desse proprio alguém, e a prova e
desestabilizacdo e eventual transformacdo desse proprio alguém. Por isso, a
experiéncia formativa, da mesma maneira que a experiéncia estética é uma
chamada que nédo é transitiva. E, justamente por isso, ndo suporta o imperativo,
ndo pode nunca intimidar, ndo pode pretender dominar aquele que aprende,
captura-lo, apoderar-se dele. O que essa relagdo interior produz ndo pode nunca
estar previsto: “A chamada, quando é confiavel, exaustiva e vibrante, musical e

estremecedora ela mesma ante aquilo que atinge alguém, entdo ela é eficaz. O

que ela produz é algo que alguém pode chamar de transitivo: produz isso e
aquilo”. (Larrosa 1999: 53)

Da esperanca ingénua a esperanca critica

As classes superlotadas ndo € fendbmeno da atualidade. Nossas
turmas tinham, em média, 45 alunos nas primeiras séries na década de
70/80. Ao longo das quatro séries iniciais a piramide escolar ia se
consolidando. A repeténcia e a “evasao” nas séries iniciais era alarmante.
Tinhamos todo ano nove ou dez primeiras séries e cinco ou seis gquartas
séries.

Aquele quadro parecia naturalizado. Nao havia discussdo sobre os
indices de reprovacdo e evasao. Se aqueles dados nédo perturbavam a
todos, perturbavam a ndés professoras das primeiras séries. Antes mesmo
de entendermos politicamente os resultados que a escola produzia, nao
aceitivamos aquela situagdo, pois éramos estigmatizadas. Eramos as
professoras responsaveis pelas reprovacdes. Sabiamos que os pais nao
queriam que seus filhos fossem nossos alunos.

O doloroso processo de conscientizacdo com o desvelamento da
realidade ia tornando cada vez mais intoleravel aquela realidade vivida por

nos professoras do galpdo e nossos alunos.
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Um fato que me incomodava muito era a obrigatoriedade do uso de
uniforme. A escola vendia os uniformes, mas nem todas as familias
podiam compréa-los. A essas familias era dado um prazo maior e, depois
disso, as criancas eram impedidas de frequentar a escola. Da minha sala
de aula, podia ver as criancas sem uniforme reunidas no pateo e a
diretora anotando seus nomes e dispensando-as. Muitas dessas criancas
acabavam desistindo da escola. Esta era uma das dificuldades impostas

que culminava na sua exclusao.

As duas escolas: o prédio central (3 primeiras fotos) e o galpdo de madeira
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Eram muitos os problemas, porém havia algo que nos movia em
direcdo oposta ao clima reinante na escola. Nao concorddvamos com 0s
encaminhamentos propostos pela direcdo, e as professoras prestigiadas ja
nao tinham mais o poder de nos silenciar. Partimos para a agao.

Paulo Freire define o papel da esperanca como sendo necessidade
ontoldgica. O contrario da esperanca é a “desesperanca que nos imobiliza
e nos faz sucumbir no fatalismo onde né&o é possivel juntar as forcas
indispensaveis ao embate recriador do mundo” (Freire 1994: 10). Freire
dizia-se esperancoso, mas também dizia que a esperanca sozinha nao

bastava para transformar a realidade, entdo afirmava que

Pensar que a esperanca sozinha transforma o mundo e atuar movido por tal
ingenuidade é um modo excelente de tombar na desesperanc¢a, no pessimismo, no
fatalismo. Mas, prescindir da esperanc¢a na luta para melhorar o mundo, como se a
luta se pudesse reduzir a atos calculados apenas, a pura cientificidade, é frivola
ilusdo. Prescindir da esperanca que se funda também na verdade como qualidade
ética da luta é negar a ela um dos seus suportes fundamentais. O essencial é que
ela, enquanto necessidade ontolégica, precisa ancorar-se na pratica. Enquanto
necessidade ontoldgica a esperanca precisa da pratica para tornar-se concretude
historica. E por isso que ndo ha esperanca na pura espera, nem tampouco se
alcanca o que se espera na esperanca pura, que vira, assim, espera va. (Freire
1994:10)

Havia em ndés vontade de mudar aquela realidade. Para mim, para
Mancira, para Lourdes, para Lenira, para Setsuco e também para MieKo as
coisas poderiam ser diferentes. O fato de nos indignar diante das coisas
que aconteciam em nosso cotidiano escolar ja fazia diferenca em noés.
Todas pareciam buscar novos caminhos. N&o éramos notadas pelo grupo
de professoras e pela equipe da direcdo. De certa forma o fato de
estarmos isoladas espacialmente longe dos olhos controladores do poder
instituido, possibilitou nossa organizacao. Esperavam de nos que

ficassemos quietas em nossas salas de aula, sem causar nenhum
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problema que pudesse perturbar a “ordem”. Nos contados cotidianos que
tinhamos com elas, mais escutavamos do que falavamos. Mantinhamos
um siléncio cauteloso. Nado era um siléncio por nédo ter o que o gque dizer.
Nem tampouco estavamos silenciadas.

Hoje, enquanto me conto encontro uma histdéria prenhe de outras
historias prenhes. Na medida em que vou contando/tecendo essa historia,
novos sentidos na trajetéria de professora que fui fazem fervilhar minhas
memoarias. Naquelas situacfes-limites viviamos na deriva, nos intersticios,
na sombra necessaria para a sobrevivéncia material e espiritual. Desde
cedo haviamos aprendido que o grupo, o encontro com pessoas era
proibido e perigoso, porém produziamos sentidos, e nos siléncios havia
uma multiddo de vozes significando, produzindo sentidos que mesmo nao
revelados estavam la marcando os enunciados nao ditos. As palavras
medidas e muitas envoltas em siléncio atravessavam e se estendiam para
além das palavras, gerando imenso limiar de significacdo. E como néao
havia visibilidade do siléncio (nem ndés e nem nossos alunos éramos
percebidos nas classes de madeira), ele, o “siléncio”, estava fora do
controle institucional e, como um sopro, percorria uma infindavel trama
de palavras nao ditas, nao escutadas, porém plenas de sentidos.

Eramos professoras, mulheres a quem a palavra fora interditada.
Podiamos dizer somente o que podia ser dito, o que era “certo dizer”.
Talvez ja compreendéssemos que a estratégia de resisténcia de silenciar
era um modo de permanecer nos diversos contextos que sao atravessados
por intensa relacdo de forca presentes nas relagcbes. E parece que
sabiamos que o nao dito esta presente nos siléncios dos dominados. Nesse
sentido, o ndo-dito, o siléncio, constituia-se em forma de resisténcia.

Na nao-possibilidade do dizer, na proibicdo esta o outro sentido. O
olhar ensimesmado do dominador n&o permite que se perceba a
multiplicidade de sentidos que brotam historicamente nas relagcdes com o0s

dominados. E nessa relagcdo assimétrica que se sustenta nossa cultura,
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que submete, impde formas de dizer legitimados que tentam interditar a
palavra daqueles que ndo tém o poder de dizé-las. Porém, no espaco
daquela instituicdo, numa brecha, num escape, subvertiamos a ordem
imposta em nosso trabalho pedagdgico, nos espacos ocultos da escola, em
NOSSO pequeno grupo, pois nossos olhares, nossas consciéncias nao
estavam revestidos da dureza da cultura escolar, o que nos permitiu
romper com o siléncio ruidoso, tirar coragem do medo, o que fez surgir a

possibilidade do novo.
Na sombra, a producé&o de novas possibilidades

Um dos conceitos fundamentais da Pedagogia do Oprimido, de Paulo
Freire é a de inédito-viavel. Ao superarem as situacdes-limites, o0s
sujeitos, por meio da analise critica da realidade, podem sonhar e
concretizar acdes inéditas ndo percebidas ou vagamente percebidas antes
da superacdo destes obstaculos. O sonho, a utopia, assim, deixam de ser
algo irrealizavel e impossivel e tornam-se possiveis e viaveis. E assim que
interpreto aquele momento que vivi. Eram poucas as ferramentas para
que pudéssemos realizar a tarefa imprescindivel do educador progressista,
que € a de, através da andlise politica, desvelar as possibilidades de
ultrapassar as situacOes-limite. Naquele momento de nossa trajetéria algo
nos impulsionava. Era uma crenca, uma confianca, um sentimento para
além do explicavel, que no deslizamento, nos intersticios, talvez numa
dimensao nao perceptivel, as mentes porosas sdo capazes de capturar. Na
emergéncia da vida deu-se 0 nosso inédito viavel, que entendemos
também como o devir do momento oportuno.

Foi nesse movimento do momento oportuno que problematizamos
nossas praticas. Como ja apontei antes, o fato de termos vontade de
mudar nos dava coragem para ndo aceitar o programa estabelecido.
Comecei a problematizar a restricdo, o alcance das nossas aulas realizadas

por meio da cartilha e essa discussdo ganhou espaco. As outras
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professoras também comecaram a problematizar o processo de
alfabetizacdo que utilizavamos. As licbes nas sequUéncias estabelecidas,
com vocabulario e gravuras que pouco ou nada tinham a ver com a vida
das nossas criangas, eram impedimentos para as aprendizagens efetivas,
significativas; para que a leitura instrumentalizasse nossos alunos para
compreender suas existéncias.

O método utilizado para a alfabetizacdo era o sintético®. Partiamos
das silabas simples para as complexas. Como a maioria das nossas
criancas ndo tinha vivéncia anterior com a leitura e escrita, passavamos o
primeiro semestre e parte do segundo trabalhando as silabas simples e as
frases sem sentido como “a uva é da vové” ou “ a bola é da foca” ou ainda
“Zazda viu a zabumba”. Com esse método ndo havia tempo para trabalhar
as silabas complexas como br, bl, pr, ss, mp, mb e outras dificuldades da
lingua. Para dificultar ainda mais a trajetoria das criancas nas
aprendizagens, a cartilha apresentava palavras como lhama, dromedario e
outras que nao faziam sentido para elas.

Fui abandonando a cartilha. Em seu lugar, comecei a elaborar
historias. Nao havia livros disponiveis na escola. Entdo passei a escrever
historias cujos personagens tinham a idade e interesses dos meus alunos.
Nao conhecia o trabalho de Paulo Freire. No entanto, partia de temas que
geravam os episodios, que eram fantasticos ou do cotidiano dos alunos.
Os personagens principais das histérias eram um menino e uma menina
que encontravam uma multiplicidade de outros personagens nas tramas

das histérias e que as vezes tinham que enfrentar muitos obstaculos e

2 0 método silabico sintético trabalha basicamente na correspondéncia entre o oral e o escrito, entre 0 som e a
grafia. Estabelece a correspondéncia a partir dos elementos minimos (que sdo as letras), em um processo que
consiste em ir das partes ao todo. Durante muito tempo se ensinou a pronunciar as letras, estabelecendo-se as
regras de sonorizagdo de escrita no seu idioma correspondente. Os métodos alfabéticos mais tradicionais aceitam
essa postura. Posteriormente, sob a influéncia da lingliistica, desenvolve-se o método fonético, propondo que se
comece do oral. A unidade minima do som da fala é o fonema. Assim, neste processo iniciar-se-ia pelo fonema,
associando-o a sua representacdo gréfica. E preciso que o sujeito seja capaz de isolar e reconhecer os diferentes
fonemas de seu idioma, para poder, a seguir, relaciona-los aos sinais graficos. A énfase esta na analise auditiva
para que 0s sons sejam separados e estabelecidas as correspondéncias grafema-fonema (letra-som).
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supera-los. As histdrias aconteciam como numa novela: em capitulos
semanais. Assim, as histérias passaram a ser o texto base para o estudo
da leitura e escrita. As vezes as histdrias vinham acompanhadas de
musicas ja existentes ou feitas por nés, que funcionavam como
complemento da historia.

As criancas aguardavam curiosas 0s acontecimentos que envolviam
0S personagens com as quais se identificavam. As faltas diminuiram
radicalmente. Os alunos participavam das atividades de construcdo e
desconstrucdo do texto e rapidamente passaram a criar e representar as
histérias. Minha sala de aula era uma bagunca organizada. As criancas
cantavam e encenavam as histoérias. Para tanto, trabalhavam em grupo e
isso era muito dificil, pois as carteiras eram fixadas ao chdo. A mesa do
professor era a unica peca movel. Empurradvamos a mesa até a parede e o
espaco da frente da sala, além dos espacos entre as carteiras, era
utilizado. Trabalhar fora do prédio central, no galpdo, passou a ser
interessante, pois somente as colegas vizinhas percebiam a movimentacao
e curiosas observavam.

No primeiro ano de trabalho (1978), minhas colegas acompanharam
0 meu trabalho com entusiasmo, porém ndo o adotaram em suas salas. No
final do primeiro ano de trabalho, meus alunos liam e escreviam
autonomamente. Mais que isso, se tornaram falantes, seguros,
participantes, amigos.

No ano seguinte (1979) duas professoras, a Mancira e a Lourdes
comecaram a introduzir as histérias e foram abolindo as -cartilhas.
Comecamos 0 ano muito animadas com nosso trabalho. Nado lembro com
precisdo, mas talvez em meados de maio desse mesmo ano todas as
professoras das primeiras séries passaram a trabalhar com as historias.
Fundamos um movimento inédito até aquele momento. Como nem todas
as professoras gostavam de cantar, pediram para a diretora deixar que

todas as primeiras séries se reunissem no pateo para cantarem juntas. Ela
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permitiu, e todas as manhas cantdvamos antes da entrar para as salas. As
criancas gostavam muito dessa atividade. Essa atividade mudou a escola,
agitdvamos a escola. As outras professoras observavam aquele movimento
sem porém interferir.

Nao havia reunido pedagdgica para combinarmos as atividades. Para
tanto, ocupavamos os horarios de recreio e muitas de noés ficavamos
depois do horario trabalhando nas historias. Trabalhdvamos coletivamente.
A direcdo da escola ndo percebeu o que estava havendo. Achava que eram
somente as muasicas que nos unia.

Os indices de evasdo e repeténcia eram cada vez mais baixos. O
resultado do nosso trabalho comecou a ser percebido pelas outras
professoras. Embora continuassemos a ser professoras do galpéo,
passamos a ter Vvisibilidade e a falar sobre os problemas que
consideravamos importantes Mesmo que nao conseguissemos mudar a
maior parte do funcionamento da escola, éramos ouvidas; diziamos
palavras que antes ndo podiamos dizer em funcdo das relacbes de poder

estabelecidas naquele espaco da escola. Ja era final da década de 70.
Novos ventos sopram

As manifestacOes politicas ganhavam vulto no final da década de 70,
dando origem ao processo de abertura politica no pais e ao surgimento do
novo sindicalismo. Nesse bojo ganha expressdo o movimento em defesa
da educacdo publica e gratuita. Os segmentos sociais organizados em
defesa da escola publica, extensiva a todos, denunciavam o carater
centralizador dos planejamentos globais que refletiam o padrdo autoritario
da politica estatal (cf. Oliveira 2001).

O movimento em curso reivindicava a ampliacdo do direito a
educacdo, que estava limitado as criancas de 7 a 14 anos. Surge nesse
periodo a discussdo e defesa em relacdo ao acesso e permanéncia na

escola.
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Era preciso combater o carater excludente da escola, que se
efetivava através da inexisténcia de vagas para todos, assim como a
criagdo de dificuldades por meio de formas autoritarias de ensino, de
avaliagbes e outros mecanismos (uniformes, documentos, listas de
materiais) que culminavam na “evasao” da maioria das criancas. Muitos
desses fatores impediam que muitos dos nossos alunos conseguissem

concluir sequer as quatro primeiras séries.
Ganhamos asas e voamos

Circulava através de noticias oficiosas que professores de diversas
escolas comecavam a se organizar em representacbes e que havia a
intencdo de se fundar um sindicato. Soubemos que as reunides
aconteciam aos domingos no saldo paroquial da igreja de Guaianases.

Fomos espiar e conhecemos professoras e professores de diversas
escolas de toda regido que constituiam uma célula em expansao.
Discutiam as condicoes de trabalho, a questdao do autoritarismo nas
escolas, a exclusdo, a pouca participacdo dos professores nos movimentos
politicos. Nas reunifes estavam sempre presentes professores que
haviam sofrido perseguicao do governo militar e nos contavam suas
experiéncias.

Em particular, destaco meu amigo Mario, o Barba. Naqueles
tempos ja tinha passado pelo DOPS inumeras vezes. Foi expulso da
Universidade onde estudava Histéria acusado de promover atos
subversivos. Até o final do Regime Militar tinha sido preso e torturado
dezenas de vezes. Nada o afastou da luta incessante e incansavel pela
liberdade. Foi um entre tantos que dedicou sua vida pela utopia de um
mundo mais justo para todos. Foi militante em tempo integral na luta pela
democratizacdo do pais, na formacdo do sindicato dos professores, na
formacédo do Partido dos Trabalhadores e hoje é professor de histéria da

rede publica de ensino.
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No alvoroco de sua alma inquieta, Barba deve estar novamente
buscando n&o sucumbir diante da dor da ruptura do sonho que vivemos
neste momento diante dos acontecimentos politicos e éticos que circulam
na imprensa desde abril de 2005. Com certeza deve estar buscando nos
confins da alma, a esperanca que seja capaz de colocar em curso nos dias
atuais outras licoes para os seus/nossos alunos sobre a necessidade da
luta, da compreensao mais critica da situacédo politica, da participacao de
todos numa luta movida pelo fundamento ético-histérico e pela nao
desesperanca, pois esta, como Freire nos ensinou, ronda nossos dias e nos
imobiliza, faz-nos cair no fatalismo, no pessimismo, e iSso interessa aos
dominadores.

Como naqueles tempos tdo duros da repressao, € preciso nao
vergar, € preciso nao sentir vergonha de sonhar, € preciso nao silenciar,
nao sermos silenciados novamente pelas forcas opressoras sempre
presentes. Novamente enfrentamos o desafio de uma situacao-limite e
quem sabe nao seja a hora de juntos, como noutras vezes, todos nés e o
Barba, num movimento de superacdo buscarmos nosso inédito viavel, com
a perspicacia de reconhecer o momento oportuno.

Foi nesses encontros que ficavamos sabendo dos fatos que ocorriam
em nosso pais, das perseguicoes politicas, da opressao que cobria com um
manto cruel todas as pessoas, fossem elas intelectuais, artistas,
trabalhadores das fabricas ou do campo. Ficamos conhecendo muita gente
que ia dar seu testemunho naqueles encontros. Foi ai que entramos em
contato com leituras de Gramsci e Marx, e aos poucos, hum processo de
formacdo que parecia ja estar prenhe em nds, emergiram saberes que nos
impulsionavam em busca de mais e mais conhecimentos. Naquele
momento era necessario formar a base politica da qual nosso processo de
formacéo ficou alijado. Esse processo foi discutido por Freire na década de
60 quando abordou o papel da consciéncia no processo de hominizacao

como sendo ndo s6 um processo biolégico, mas também histérico. A este
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respeito as palavras do Prof. Ernani Maria Fiori, na introducdo da

Pedagogia do Oprimido, sdo exemplares:

Distanciando-se de seu mundo vivido, problematizando-o, “descodificando-o0”
criticamente, no mesmo movimento da consciéncia o homem se re-descobre como
sujeito instaurador desse mundo de sua experiéncia. Testemunhando
objetivamente sua histéria, mesmo a consciéncia ingénua acaba por despertar
criticamente, para identificar-se como personagem que se ignorava e é chamada a
assumir seu papel. A consciéncia do mundo e a consciéncia de si crescem juntas e
em razao direta; uma é a luz interior da outra, uma comprometida com a outra.
Evidencia-se a intrinseca correlacdo entre conquistar-se, fazer-se mais si mesmo,
e conquistar o mundo, faze-lo mais humano. Paulo Freire ndo inventou o homem;
apenas pensa e pratica um método pedagogico que procura dar ao homem a
oportunidade de re-descobrir-se através da retomada reflexiva do préprio processo
em que vai ele se descobrindo, manifestando e configurando — “método de
conscientizacao”.

Mas ninguém se conscientiza separadamente dos demais. A consciéncia se
constitui como consciéncia do mundo. Se cada consciéncia tivesse o seu mundo, as
consciéncias se desencontrariam em mundos diferentes e separados — seriam
moénadas incomunicaveis. As consciéncias nao se encontram no vazio de si
mesmas, pois a consciéncia é sempre, radicalmente, consciéncia do mundo. Seu
lugar de encontro necesséario € o mundo, que, se ndo for originariamente comum,
ndo permitirA mais a comunicagdo. Cada um terd seus proprios caminhos de
entrada nesse mundo comum, mas as convergéncia das intencbes que o
significam, é a condicdo de possibilidade das divergéncias dos que , nele, se
comunicam. (Fiori 1983: 9-10)

Esse mergulho em nosso bau de memdria mostra que muitas das
questdes candentes que discutiamos naquela época ainda fazem parte das
pautas de discussdo atual. Cabe lembrar que nesse periodo o governador
do Estado de Sdo Paulo era Paulo Salim Maluf (79-82). Eu e a maior parte
do grupo das professoras das primeiras séries passamos a fazer parte do

grupo sindical. Aos poucos comecamos a discutir questdes politicas na
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escola. E também aos poucos outros professores foram se envolvendo nas
discussfes. Antes, na hora do intervalo, ficAvamos num grupo separado do
grupo das outras professoras. Havia uma territorializacdo dos espacos da
escola. Algumas delas queriam saber das discussfes ocorridas nos
encontros e uma foi trazendo a outra para conhecer as discussfes. Talvez
a crueldade do Governo Maluf tenha propiciado o engajamento da
professoras nas discussfes politicas. Ao longo de seu governo, foi tirando
direitos adquiridos pelos professores, como, por exemplo, a perda de
referéncias, o que implicava reducdo salarial. A relacdo autoritaria do
Estado era sentida na carne por todos.

Nesse periodo ja promoviamos manifestacbes no centro velho da
cidade de Sao Paulo com um numero pequeno de pessoas. E todas as
vezes era um corre-corre. Em pequenos grupos de quatro, cinco ou dez
pessoas iniciavamos a distribuicdo de material denunciando as atrocidades
do governo militar ou a exibicAo de cartazes. Nossas atividades nao
passavam de alguns minutos em cada lugar. Logo aparecia a policia e
tinhamos que fugir, nos esconder nas lojas, nas igrejas e no meio da
multidao, principalmente na rua Direita. E era de se esperar algumas
prisdes.

Eu e mais quatro professoras fomos presas quando saiamos de
uma reunido na igreja por policiais a paisana. Colocaram-nos num carro e
durante um percurso interminavel tentaram nos amedrontar de todas as
formas. Queriam saber o que faziamos e quem era nossa lideranca.
Diziamos que estavamos apenas ha igreja rezando e que nao sabiamos
nada sobre as coisas que nos perguntavam. Uma das professoras chorava
tanto que ndo conseguia falar. No final acabaram nos liberando. Sentimos
muito medo, mas esse episoédio ndo nos afastou da nossa luta.

Com o final do regime militar, e o processo de redemocratizacdo do
pais, agora sem as proibicbes ainda recentes em nossa memoaria,

avangamos no processo de politizacao.
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A organizacdo sindical foi se consolidando e no Governo de Franco
Montoro (83-87), ampliamos nossas atividades. Montoro foi um governo
que procurou reparar os danos causados por Maluf no magistério.
Devolveu aos professores os direitos subtraidos naquele governo. Havia
muita esperanca. Parecia que nada nos deteria. Acreditdvamos na nossa
luta. Lutavamos para concretizar o processo de redemocratizacdo, a
conquista de melhores condicdes de trabalho e melhores salarios, bem
como a defesa da escola publica de qualidade para todos. Nesse periodo o
Sindicato conseguia grandes mobilizacfes de professores, a exemplo de
outros setores, como o0 metalurgico, o bancario. Houve também muitas
greves durante este periodo.

Uma dessas greves no setor educacional durou 90 dias. Nossa escola
teve suas atividades paralisadas inteiramente. Eu era representante
sindical da escola. Realizamos assembléias gigantescas. Marchavamos na
direcdo do Palacio do Governo, faziamos passeatas nas principais avenidas
da cidade, como a Av. Paulista, Brigadeiro Luis Antdnio, Consolacédo, e
infernizavamos a cidade. Muitas de nossas reivindica¢cfes foram atendidas.

No Governo Quércia e Fleury houve retrocesso nos avangos
conquistados no governo anterior. Diferentemente do Governo Montoro,
mais voltado ao dialogo, os governos Quércia e Fleury colocavam a forca
bélica na rua quando havia manifestacbes dos professores. Embora o
periodo militar ja houvesse terminado, a truculéncia com que estes
governadores tratavam os professores era revelador do carater autoritario
de seus governos, que aconteceram no periodo de 03/87 a 01/95. Mesmo
ameacados faziamos assembléias em locais proibidos. Eu continuava
representante da escola e militante ativa no sindicato.

Fizemos varias greves durante o governo Quércia. Na mais longa
delas (perto de 3 meses), houve uma assembléia draméatica realizada em
frente ao Palacio do Governo. Uma comissdo de representantes tentou

dialogar com o governador, juntamente com parlamentares de partidos de
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esquerda, mas néao foi recebida. Diante da ndo abertura de negociacéo por
parte do governador, que havia decretado a exoneracdo dos grevistas, a
assembléia deliberou pelo ndo envio da folha de pagamento constando
falta dos professores.

Durante a realizacdo da assembléia pacifica, presenciavamos um
contingente enorme de policiais no entorno de nosso movimento. Havia
tropa de choque, cavalaria, policia militar com caes, helicOpteros fazendo
vOo rasante sobre a assembléia. Pensavamos que todo aquele aparato
bélico era somente para nos intimidar. Mas ndo era. Num dado momento,
bombas de gas lacrimogéneo comecaram a ser jogadas sobre as nossas
cabecas. A tropa de choque, a cavalaria e policiais com cdes avancaram
sobre nos. Foi um corre-corre geral. Ndo havia para onde escapar.

Muitos de ndés ficamos machucados. A inalacdo do gas queimava
nossas vias respiratorias, provocando a sensacado de sufocamento. Quando
os policiais pararam o ataque, o saldo de machucados e feridos era
grande. Muitos de nés — inclusive parlamentares — saimos sangrando,
queimados, intoxicados, tendo que ser socorridos em hospitais. Eu fiquei
aproximadamente 10 dias para me recuperar dos efeitos do gas
lacrimogéneo.

Depois desta assembléia voltamos para a escola para discutirmos os
rumos do movimento. A diretora da escola, que ja fazia ameacas contra
Nnos, passou a Nnos ameacar mais contundentemente a partir da publicacéao
do decreto do governador que prometia a exoneragao dos grevistas. Ela
tentava persuadir o grupo a parar o movimento. Porém diante do
massacre que havia sido a assembléia realizada em frente ao Palacio do
Governador, os professores se uniram ainda mais, nao levando em
consideracdo as ameacas da diretora.

O grupo passou entdo a pressionar a diretora a enviar a folha de
pagamento sem falta para evitar as perseguicdes. Ela ndo concordou em

fazer isto. E, diante da pressao cada vez maior do grupo, pediu
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afastamento do cargo. Deveria assumir a direcdo a vice-diretora, porém
diante da situacéo esta solicitou sua aposentadoria, negando-se a assumir
a direcdo da escola. Um professor da escola, em funcdo daquele quadro,
deveria assumir a direcdo. Foi feita uma assembléia, e eu fui indicada para

assumir a direcdo da escola naguele momento candente.
Enfrentando o poder instituido

Seguindo as deliberacfes da assembléia, assinei como diretora a
folha de pagamento fechada sem as faltas da greve. Um dia apds a folha
de pagamento ter sido entregue na Delegacia de Ensino, fui convocada
para reuniao com a Delegada de Ensino e Supervisores de Ensino. Todos
os professores em greve passaram a fazer vigilia na escola para me dar
apoio e acompanhar de perto o desenrolar dos acontecimentos.

Na reunido estavam presentes todos os diretores das 62 escolas
pertencentes aquela delegacia. A sala de reunido tinha a mesma
organizacdo de uma sala de aula. As carteiras estavam dispostas em
fileiras. Na frente havia uma mesa ocupada pela Delegada de Ensino e
atras desta, havia talvez umas 20 cadeiras também enfileiradas, que
foram ocupadas pelos supervisores de ensino.

A Delegada foi quem falou a reuniao inteira; os supervisores nada
disseram. Apenas faziam mencao de concordancia aos encaminhamentos
desta. A Delegada comecou alertando os diretores quanto a
responsabilidade destes em assinar a folha para encobrir professor
grevista. Nao deviam colocar seus cargos em risco; estavam ali para
cumprir lei e ndo desrespeita-las. Dizia que o governador ja havia definido
sua posicao: era contra a greve e nao toleraria grevistas. Ressaltava que o
papel dela, assim como o dos diretores era o de representar o Estado, e se
o governador decidisse de fato exonerar os professores grevistas, nada

poderia ser feito. Com esse discurso, devolveu a folha de pagamento para
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que todos os diretores retificassem a folha. Daria até o final da tarde para
que devolvéssemos a folha retificada.

Apenas quatro diretores se manifestaram contrariamente a posicao
da Delegada, que, além de ndo permitir a discussdo, encerrou a reuniao e
se retirou. Percebi que as relagbes naquele espaco eram marcadas pela
obediéncia e respeito a hierarquia. Voltei para a escola com a folha de
pagamento. Contei para o grupo que estava a minha espera o teor da
reunido e quais tinham sido os encaminhamentos da delegacia. Decidimos
pela ratificacdo da folha.

Entreguei a folha no final daquela tarde. Houve no dia seguinte outra
convocacdo. Porém, a quantidade de diretores havia reduzido para menos
da metade. O tom do discurso da Delegada nessa segunda reuniao foi
mais duro e mais direto. Novamente devolveu a folha para ser retificada e
novamente ser entregue no final da tarde.

Nossa decisdo continuou sendo pela ratificacdo. No dia seguinte a
segunda ratificagcdo, houve uma terceira reunido com as autoridades,
Delegado de Ensino, supervisores, representantes da Secretaria da
Educacdo na qual estavam presentes no maximo uns quinze diretores. As
pessoas da Secretaria da Educacdo estavam presentes para, segundo
eles, acompanhar o desenrolar dos acontecimentos. A folha foi devolvida
novamente para ser retificada pelos diretores.

A folha foi ratificada por nés umas oito vezes, e, na ultima reunido,
havia apenas quatro diretores que continuaram a manter a postura
adotada em funcédo das orientacbes do comando da greve. Recordo que
nesta reunido, da qual participamos em atendimento a convocacdo da
Secretaria da Educacédo, fomos encaminhados para uma sala grande, pois
havia um numero grande de autoridades. O objetivo deles era de nos
pressionar, nos intimidar. A Delegada, furiosa, ndo poupava adjetivos;
dizia que nds, os quatro diretores, seriamos processados por improbidade

administrativa, por desvio de dinheiro publico, por encobrir os grevistas.
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Dizia, ainda, que éramos irresponsaveis. As instituicbes de controle
colocaram em curso toda a arquitetura legal e burocratica para manter a
estrutura disciplinar em funcionamento.

Nesse caso particular, a Delegada de Ensino, 0s supervisores e 0s
enviados da Secretaria da Educacao exerciam o papel de espiar, de vigiar
e através da presenca ameacadora, antes de punir, mostrar para todos os
envolvidos nas relagcdbes de poder o quanto era perigoso enfrentar a
ordem. Segundo Foucault, o poder se manifesta como resultado da
vontade que cada um tem de atuar sobre a acdo alheia de modo a
governa-las. Nés, os quatro diretores que restaram nesse embate, nas
relacdes de forca de ambos os lados, entregamos a folha de pagamento
novamente ratificada. A Delegada de Ensino avisou antes que saissemos
que Nossos nomes seriam encaminhados para a Secretaria da Educacéo e
para o governador a fim de que as devidas providéncias fossem tomadas.

Podemos entender esses acontecimentos a luz do conceito de
resisténcia de Foucault (cf. Revel 2005: 74-76). Para Foucault a resisténcia
se da necessariamente onde ha poder, uma vez que esta é inseparavel
dessas relacbes de poder. A resisténcia é a possibilidade de criar, na
instancia das proprias relacdes de poder, espacos de lutas e de agenciar
possibilidades de transformacdo em toda parte. Os vinculos entre as
relacdes de poder e as resisténcias realizam-se, para Foucault, em termos
de estratégia e de taticas: cada movimento de um serve de contra-
ofensiva do outro. A complexa relacdo entre poder e resisténcia apodia-se,
para o autor, em trés pontos: a) a resisténcia é coextensiva e
contemporanea ao poder que ela enfrenta. Portanto, ndo ha anterioridade
I6gica ou cronoldgica da resisténcia; b) a resisténcia apresenta as mesmas
caracteristicas do poder: é tdo inventiva, movel e produtiva quanto o
poder. E, igualmente a ele, se organiza, se consolida, vem de baixo e se

distribui estrategicamente. As resisténcias podem fundar novas relacdes
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de poder, bem como as novas relacbes de poder podem suscitar novas
formas de resisténcias.

As correlagbes de forcas vividas nos acontecimentos narrados
puderam mostrar como 0 exercicio de poder se produz no jogo das
praticas concretas e como nesse poder, que se dispde numa rede, o outro,
no jogo das relacdes de poder, tenciona o poder, suscitando, incitando
saberes nao fora, na exterioridade das relacfes, mas dentro da propria
relacdo de forca, que recriam taticas, estratégias, acdes capazes de
transgredir as normas de controle e de poder, fragilizando, neutralizando o
controle do outro sobre as acdes, mesmo que temporariamente.

Quando ratificAvamos a folha de pagamento, estdvamos desafiando
o poder, colocando em jogo seu fluxo na rede. A estratégia adotada por
Nnoés nas reunides era a do siléncio, o que provocava na Delegada um
aparente descontrole emocional. Essa oposicdo resistente ao poder parecia
provocar, numa intensa relacdo de forca, ndo vontade de extirpacao total
daqueles que resistem por parte do poder, mas sim uma busca de novas
formas de controle sobre as novas formas de acdo criada pela resisténcia
na correlacdo de forcas. Entdo, nos parece que no confronto, na medida
em que os poderes e os saberes se deslocam (intersticio), produzem novas
possibilidades, novos usos dos saberes. O poder despende grande energia
para controlar os novos modos de ac¢do, numa aparente economia do
poder, reinventando novas estratégias, o que poderia ser caracterizado
como uma reengenharia do poder.

A greve acabaria alguns dias depois sem nenhuma conquista. Todos
voltamos ao trabalho, ndo derrotados, mas sabendo que essa nao seria
nossa ultima luta. Eu e meus colegas diretores fomos processados, mas
nenhum chegou a perder o cargo.

ApéGs o término da greve, o grupo da escola ficou muito fortalecido,
pois tinhamos todos entrado no movimento grevista juntos e sé saimos

quando o movimento terminou. Esse fato estreitou os lagos de confianga
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no do grupo. Comegcamos uma nova etapa de nossa organizacdo e
constituicdo na escola. Continuei na direcdo da escola e comecamos a
fazer inUmeras mudancgas. Faziamos reunides para a tomada de decisfes
e enfrentamos muitos obstaculos, tanto por parte da Delegacia de Ensino,
divergéncias que apareciam dentro dos grupos de professores na escola e
também em relacdo a comunidade.

Algo aparentemente simples, que era a discussao sobre abolir o uso
de uniforme, mobilizou professores, pais de alunos, alunos, funcionarios na
defesa de sua continuidade de uso. Na época a Associacdo de Pais e
Mestres era composta pelos professores mais conservadores e por pais de
alunos que representavam a elite do bairro. Estes defendiam a
continuidade do uso, alegando que sempre fora daquele modo, ou que
uma boa escola deve ter uniforme. Nao consideravam nossos argumentos
em defesa da abolicdo de seu uso, como o fato de uma grande parte de
nossos alunos ndo poderem comprar o0s uniformes ou terem muita
dificuldade financeira para fazé-lo. Perdemos, nessa ocasidao. O uniforme
continuou obrigatério ainda por mais de um ano. Foi somente com a
reestruturacdo da Associacdo, com a participacdo ampliada de outros pais
da comunidade e de professores e alunos engajados nas discussfes da
melhoria da escola que foi abolido o uso de uniforme e o pagamento da

taxa da Associacao, que era obrigatéria para todos.
Alguns passos para frente e muitos paratras. E agora? O que fazer?

Entramos na década de 90 envolvidos com as mudancas internas da
escola. Uma das caracteristicas desta época era a alta rotatividade dos
professores, um verdadeiro nomadismo que impossibilitava um trabalho
coletivo e estavel. Havia muita incerteza, professores insatisfeitos, classes
superlotadas, baixos salarios. Nessa época ja havia muita falta de
professores. Ainda estava em voga o0 modelo autoritario dos Orgaos

centrais e médios em relacdo a escola.
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Tinha muita dificuldade em encaminhar tantas demandas. Muitas
vezes nao sabia o que fazer, como fazer. Ainda ocupava o lugar de
professora militante. Nao havia me dado conta que meus colegas nao me
viam mais neste lugar. Eu ndo me via como diretora, ao menos dentro do
modelo tradicional e subserviente aos 6rgaos superiores. Nao abriria mao
dos meus sonhos, da luta. O que poderia eu fazer? Precisava aprender a
administrar os conflitos de outro lugar. Antes discutiamos no grupo os
encaminhamentos e sentia o apoio do grupo. Os acertos e 0s erros eram
do grupo. Mas, naquele momento, esperavam de mim solucbes para
problemas que nem dependiam de nés. Tinha, e ainda tenho, dificuldade
em me relacionar com os 6rgaos superiores, 0s quais véem o diretor como
executor das politicas implantadas em cada governo sem considerar as
necessidades e peculiaridade de cada escola. Falavam de uma escola, de
professores e alunos genéricos para diretores genéricos. Nao me
considerava pertencente aquele grupo.

Havia muitos confrontos com delegados de ensino e supervisores de
ensino, que até hoje ndo gostam de trabalhar conosco. As relacfes foram
sempre de oposicdo aos interesses das politicas descomprometidas e
incoerentes com nossas expectativas. Perguntava-me o que fazia naquele
lugar? Havia a0 mesmo tempo uma teimosia que persistia em insistir que
la também era lugar de luta. As vezes a gente comeca a lutar por uma
coisa e acaba envolvido em lutas ndo pensadas, ndao compreendidas.
Sentia-me muito sé naquele lugar. Era preciso buscar modos de significar
aquele lugar, aquele papel, sem porém abrir mao de ser professora
comprometida com as causas sociais. Fui tentando compreender e ocupar
esse outro lugar.

Uma prioridade que se impunha era a necessidade da nao diluicao
do grupo, de se impedir que o trabalho coletivo se esvaziasse, que nao se
sustentasse. Um dos fatores que contribuia/contribui ainda hoje para que

isso ocorra é a intensa mobilidade dos professores no sistema publico de
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ensino, quebrando a estabilidade da equipe escolar, o que ndo permite que
o professor se identifique, se constitua, construa vinculos com seu
trabalho e com seus alunos. A construcdao do projeto nas escolas era
sempre um percurso inacabado. Era preciso uma politica que garantisse as
condicdes necessarias para que aqueles que estavam atuando no espaco
educacional pudessem pensar as solucdes para os problemas que incidiam
sobre a escola. Viviamos naquele momento as promessas do final da
década de 80.

A constituicdo de 1988 reconhecia a necessidade de ampliacdo da
educacdo basica, a inclusdo da educacéo infantil, o ensino fundamental e
médio e ainda a gestdo democratica. Surgiam naquele contexto propostas
de profundas mudancas na gestdo da educacdo. Ampliava-se a discussao
em defesa de mecanismos mais coletivos e participativos no planejamento
escolar. Um sistema educacional que reconhecesse a escola como espaco
de politica e trabalho. E para tanto havia a necessidade de que esta se
tornasse autdbnoma. As propostas de mudanca apontavam para a
construgcdo de uma escola com autonomia administrativa, financeira e
pedagdgica. Uma gestdo democratica e participativa, prevendo a
constituicdo de colegiados e até mesmo a eleicdo de diretores. No bojo
dessas discussfes havia a luta pelo reconhecimento dos profissionais da
educacdo como trabalhadores, portadores de direitos, incluindo a
participacao sindical.

A década de 90 emergiu apresentando grandes incoeréncias: uma
democracia consolidada nas instituicbes e nas regras formais do jogo
politico, mas que convivia, cotidianamente, com a violéncia, a violacdo dos
direitos humanos. As modificacdes constitucionais que prometeram acabar
com o perfil excludente estratificado e corporativo das politicas publicas
nao se realizaram. O que ocorreu é que os efeitos de proteger recairam

sobre aqueles que ja tinham protecdo. Mais da metade da populacao ativa,
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entre desempregados ou com vinculo precario no mercado de trabalho,
permaneceu a margem dos beneficios.

No final da década de 80 e nos anos 91/92, o movimento efetivado
pela escola no sentido de desenvolver um projeto educacional que
assumisse contornos mais democraticos era garantido por professores que
viveram o0 processo de discussao politica do periodo e que formava um
grupo relativamente estavel na escola e comprometido com o trabalho da
escola. Esses aspectos garantiam o estabelecimento de uma identidade do
grupo, permitindo um modo de funcionamento préprio, o que permitia a
organizacao de parcela significativa dos professores na busca de
alternativas de estruturacédo do trabalho pedagdgico.

A integragao do grupo permitiu avangos, naquele momento, mais de
ordem estrutural do funcionamento da escola e das politicas educacionais
do que propriamente referente ao trabalho pedagdgico no interior da
escola. As mudancas na estrutura administrativa da escola garantiam o
acesso e a permanéncia imediata, uma vez que tinham sido suprimidos os
mecanismos dificultadores de acesso, como o0 pagamento de taxas, 0 uso
de uniforme e outros entraves, como comprovacao de endereco,
apresentacdo de copia de documentos que nao tinham nenhuma utilidade,
copia que ficavam envelhecendo dentro dos prontuarios dos alunos.

Ampliou-se nesse periodo a discussao e a efetivacdo da participacao
coletiva em conselhos representativos (Conselho de Escola e de classe)
das diferentes instancias envolvidas no processo, como professores, pais,
alunos.

A discussdo sobre o trabalho pedagoégico ainda ndo estava em foco.
Nossa historia naquela historia permitiu o estabelecimento de vinculo de
confianca, e parece que isso propiciou o desenvolvimento das nossas
praticas naquele espaco social. As pessoas participavam da organizacao,
da estruturacdo de novas relacbes, porém esse aprendizado nao se dava

de modo tranquilo. Havia intensas correlagcdes de forcas, divergéncias,
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mas naquele rebojo iamos compreendendo a realidade onde estdvamos a
fim de que pudéssemos lidar com o conflito entre o sonho e a realidade.

Nosso trabalho realizado com as primeiras séries era um elemento
importante para a chamada em direcdo ao foco das préaticas pedagogicas,
pois, por um lado, tinhamos resultados concretos para apresentar e, por
outro, falava como protagonista participante do processo a partir do lugar
de diretora que agora ocupava. Era com base na nossa experiéncia vivida
que passamos a discutir a necessidade de rompimento com a Visao
individual e segmentada sobre educacdo, resultado de uma rotina
compartimentalizada, isolada e afastada de uma reflexdo com o outro
(coletivo). Essa visdo era alicercada e alimentada pela prépria organizacao
do sistema escolar, que se opunha a uma concepc¢édo de acdo coletiva que
fundamentasse a construcdo de praticas pedagogicas baseadas na
construcdo de um projeto pedagodgico pautado nos objetivos da escola.

Na época, faziamos discussdes acaloradas sobre os rumos das
mudanc¢as na escola, e havia resisténcia em discutir a sala de aula e
levantar propostas em torno da construcdo do projeto politico-pedagdgico.
O exercicio de deslocamento que faziamos na escola em torno da acéo
coletiva encontrava entraves que, no fluir das préaticas cotidianas, néo
compreendiamos e, por isso, nao conseguiamos avancar. Parte dos
professores considerava que fazia um trabalho coletivo pelo fato de
estarem abrigados numa instituicdo. Para eles, o trabalho coletivo
traduzia-se em um conjunto mecanico de fazeres, como o cumprimento do
plano de ensino, as avaliacdes, entregas de notas, etc. Ndo avangcavamos
nas discussfes porque era preciso compreender naquele momento ser
necessario romper com aquela visdo de trabalho coletivo que era reflexo
da definicdo das formas de producéo industrial aperfeicoadas pela teoria
taylorista em que o trabalhador ndo domina o processo de producdo no
qual esta inserido, mas somente lida com uma parte dele. A classificacao

em especializados e ndo especializados promovia a divisdo social do
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trabalho, estabelecendo também a divisdo entre o pensar e o fazer. Noutra
direcdo, eu e um grupo de professores buscavamos o que Kosik propunha
sobre o fundamento do trabalho coletivo ao analisd-lo ndo como sendo
uma soma de partes fragmentadas, mas como totalidade concreta, isto €,
como o conjunto de fatos em correlagbes, em movimento de criacdes e
estruturacdes. Nesta concepcdo, 0 homem participa desse movimento,
construindo e sendo construido pela totalidade concreta (cf. Kosik 1976,
cap. | — Dialética e totalidade concreta).

Porém, a despeito da crenca em comum que tinha com o pequeno
grupo de professores progressistas a respeito de um trabalho coletivo que
envolvesse a todos, percebi que havia muitos interesses diferentes em
jogo no grupo. Nado eram todos que compartilhavam conosco da visédo de
um trabalho em grupo comprometido com a desopacizacdo das ideologias
dominantes, da participacdo efetiva dos educandos no processo
educacional, da erradicacdo da exclusdo dos alunos por meio de avaliacdes
classificatorias, etc.

Tinhamos interesse em discutir as questdes pedagdgicas com
urgéncia, pois queriamos mudar a formas antidemocratica como uma boa
parte dos professores agia. Porém, as resisténcias em refletir a proépria
pratica eram enormes. Quando discutiamos as macropoliticas, o grupo de
professores participava e era capaz de fazer boas andlises, no entanto
quando o assunto era a sala de aula havia um grande desinteresse. A
tendéncia dos professores era atribuir os problemas diagnosticados aos
elementos externos a sala de aula e ndo a sua agcao pedagodgica.

Aprendi naquele percurso que a definicdo de caminhos para a escola
nao podia se realizar com base em mudancas estabelecidas
consensualmente ou sobre acOes isoladas do processo de ensino-
aprendizagem. Aquele espaco revelava a arena de luta de classes. Desse
modo, havia necessidade de reestruturacdo das praticas. Compreendi que

era necessaria uma nova militAncia que me permitisse reconhecer as
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necessidades de reestruturacdo das praticas, ampliando-as com
consciéncia de seus limites e redefinindo-as como espacos de resisténcia e
luta que pudessem se efetivar no trabalho pedagdgico. Teria que transitar
Nno espago entre ser professora e diretora ou incorporar na professora as
exigéncias que o lugar de diretora solicitava. Era necessario, pois, superar
tanto a via do consenso tradicional, pela qual se buscava eficiéncia
pautada na obediéncia cega ao lider, quanto o consenso pela via da
consciéncia filosofica que pretendia desvelar as ilusbes da dominacao a
que todos os professores, como trabalhadores a servico do capital,
estavam submetidos. Isto ndo significava abrir mdo de um projeto coletivo
pautado em alguns principios comprometidos com justica social e a
democratizacdo dos meios de producdo e acesso aos bens materiais e
espirituais. Significava que teriamos que trabalhar a partir de um consenso
tenso®, que reconhece as relagdes em tensdo e produz compreensées e
enfrentamento das contradicfes internas e externas ao processo de
producdo como forma de problematizacdo e superacdo de seus conflitos.
Consenso este provisorio, produzido de choques de forcas e interesses,
mas possibilitador de uma multivisdo e de uma plurivocalidade em que se

desvelam e ao mesmo tempo se possibilitam novas formas de dominacao.

Reflexdo e acéo coletiva no estabelecimento de um projeto politico-
pedagdgico

A escola foi incluida em 93 no Projeto de Escola Padrdo por
determinacdo da Delegacia de Ensino. Tinhamos posicdo contraria ao
projeto por atingir um pequeno numero de escolas. Porém,
concordavamos com o modelo de funcionamento do projeto, como a carga

horaria do professor, os horarios destinados as reunifes e o0 investimento

% Para nos, 0 consenso tenso se estabelece ndo como uma unanimidade ou uma forma de conducéo de opinides
pela via autoritaria, mas como um processo dialdgico em que se respeitam as diferencas. Este consenso ndo é
definitivo, mas provisorio, sujeito a mudancas que fatalmente se instalardo pelo fato de se basear em tensdes
produtivas.
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material que as escolas que estavam no projeto recebiam. Assim, tiramos
proveito das coisas boas que o projeto oferecia.

Com o Projeto de Escola Padrédo, o problema da rotatividade do
corpo docente foi minimizado (na época a maioria dos professores nao era
efetiva e além de mudar de escola todos os anos, e até mesmo durante o
mesmo ano, também tinha que ministrar aulas em varias escolas a fim de
completar a carga horaria). O professor, mesmo nao sendo efetivo no
cargo, podia constituir sua carga de trabalho na mesma escola, pois a
atribuicdo de aula das escolas inseridas no projeto era feita na proépria
escola e o professor poderia permanecer na escola mediante avaliacado de
seu trabalho. Foi minimizada também a auséncia de espaco coletivo para
estudos e discussfes, uma vez que o calendario e a organizacao do tempo
escolar permitiram, na época, para as escolas inseridas no modelo de
escola padrdo administrar essa organizacdo de tempo que era/é
imprescindivel para uma acao colegiada voltada a reflexdo e discussdo dos
problemas da escola na busca de alternativas viaveis a efetivacdo de sua
intencionalidade. Sem tempo para o estudo, para troca de experiéncias e
possivel sistematizacdo das propostas e experiéncia via pesquisa nao era
possivel viabilizar um projeto politico-pedagoégico, concebido como
processo permanente de reflexao.

Outra dificuldade que tinhamos era a fragilidade dos conceitos
tedricos. Havia dificuldade em relacionar, por exemplo, as acdes
desencadeadas aos objetivos, a filosofia do projeto pedagdgico da escola,
0 que demonstrava a necessidade de romper com a visdo fragmentada
que persistia no imaginario e nas praticas dos professores. Estdvamos
ainda aprendendo a exercitar nossa pouca experiéncia democratica e de
participacao coletiva, que corria grande risco de nao se efetivar caso nao
déssemos conta de preparar o grupo para o enfrentamento e assuncao
dessa nova perspectiva. Considero atualmente que o que permitiu ao

grupo avancar foi o fato de termos enfrentado a questdo da nossa
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formacéo. O alicerce para tal foi o principio do “consenso tenso” e a busca
da fundacdo de uma “comunidade de trabalho*’. Esse “momento
oportuno” significou a possibilidade de tecer os fios ténues que sao
fundamentais para o fortalecimento do grupo.

Os 6rgéos centrais e intermediarios da educacdo na cidade de Séo
Paulo propunham projetos, mudavam politicas educacionais, sem formar
equipes que pudessem dar sustentacdo as escolas, tanto no sentido da
gestdo do projeto como na necessaria formacdo. Em funcédo desse cenario
fomos buscar ajuda na rede Municipal de Educacédo, que na época estava
sendo administrada pelo governo de esquerda de Luiza Erundina e cujo
secretario da Educacdo era o Prof. Paulo Freire. A rede municipal vivia
intensa experiéncia de formacdo. Havia formacdo em servico, projetos
para as escolas a partir das prioridades de seus projetos pedagodgicos,
assessoria das universidades. Foi um momento muito feliz da educacéao
municipal. Fomos em busca de apoio e conseguimos que varios
professores que trabalhavam nos NAES (Nucleo de Acédo Educativa) como
formadores, dando assessoria as escolas, passassem a desenvolver um
projeto de formacgcdo em nossa escola.

Comecamos com programa de formacdo dos professores de primeira
a quarta série, que se ampliou para os professores de quinta a oitava
série. Os encontros aconteciam quinzenalmente nos horarios de trabalho
pedagodgico. Estudavamos, discutiamos as praticas e projetos que
comecamos a desenvolver. Ao longo do processo de formacgao, fomos

construindo nosso projeto politico-pedagdgico. Levantamos as prioridades

* Com base no conceito de comunidade de destino, de Eclea Bosi (1998), entendemos Comunidade de trabalho,
no espaco deste trabalho, como um partilhar o tempo vivido e as experiéncias, como a materializacdo do
momento em que alunos, professores, pais, funcionarios, diretores, coordenadores e comunidade se constituem
juntos no espaco de formagdo (sala de aula, pateo, quadras, corredores e espacos externos em que se da o trabalho
politico-pedagdgico). A comunidade de trabalho toma a histéria em suas maos, se organiza em torno de seus
interesses e desejos e se apropriam, para tanto, do espago e tempos legais definidos pela legislacdo para o
trabalho coletivo. Diferentemente do trabalho coletivo preconizado pelos drgdos oficiais e previsto nos modelos
de formacdo de grupos, que € obrigatério e burocratico, a comunidade de trabalho se constitui de pessoas cujas
mentes porosas, abertas para 0 novo e para o desafio, tém como finalidade compartilhar sentimentos, experiéncias
saberes coletivos, praticas pessoais, pedagdgicas e politicas.
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da escola, fizemos um extenso estudo da realidade local com a
participacdo de todos envolvidos diretamente no processo escolar e
também com a comunidade local. A partir dos estudos realizados,
chegamos ao tema gerador que desencadeou a reestruturacdo curricular.
Para a construcdo do projeto foi importante construir os objetivos
compartilhados, certo grau de consenso sobre as prioridades e trabalhar
com perspectivas que visavam ao trabalho coletivo, a melhoria de ensino,
a garantia do acesso e permanéncia dos alunos, a discussdo sobre as
expectativas do corpo docente e discente, a concepcdo de sujeito, a
mudanca de uma pedagogia da constatacdo para a construcdo da
pedagogia da esperanca, a busca de solucfes coletivas, a acdo colegiada e
didlogo com a comunidade.

A construcdo do projeto se materializou por avangos e retrocessos,
momentos de estagnacdo e muitos “e agora?”. Nossa perspectiva era
romper com a situacdo de acomodacado e construir uma identidade em que
o grupo fosse capaz de decidir junto suas acfOes. Era necessario um
projeto educativo que viesse a ser instrumento de superacdo da
dominacdo e exploracdo e que reconhecesse e compreendesse o0s
conteudos trabalhados na escola vinculados as condi¢cfes concretas de vida
dos alunos. Com os resultados deste trabalho, os professores mostraram
que era possivel fazer o aluno sujeito de sua acao.

Nesse momento, criamos um vinculo com a comunidade a partir da
participacdo desta nas discussfes que faziamos nas reunides de pais, da
abertura da escola para comunidade, do atendimento para orientacdo, do
acompanhamento das dificuldades dos alunos com a participacdo da
familia, dos encontros com os pais e comunidade em geral organizados
em torno de temas (moradia, saneamento basico, desemprego, violéncia,
papel da mulher e outros). Os temas surgiam a partir dos encontros e
eram levantados a partir das expectativas do proprio grupo. Em 1994,

penudltimo ano do desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico da

52



escola®, os pais participavam das discussdes pedagdgicas e do Conselho de
Classe junto com alunos. O conselho de escola estava fortemente
estruturado.

Nesse periodo, os membros do Conselho representantes da
comunidade foram se apropriando politicamente daquele espaco e, num
movimento de quererem ir além, iniciaram um processo de discussao que
extrapolava o projeto da escola. Passaram a problematizar outros aspectos
que nao percebiam ou que ndo acreditavam que pudessem ser por eles
questionados. Passaram a discutir nas reunidées de Conselho, que ocorriam
com frequéncia, e se tornaram um espaco de reflexdo e debate sobre
questdes da escola e outras que gravitavam em torno da vida daquelas
pessoas, que sozinhas n&do conseguiam enfrenta-las. Por exemplo,
discutiam como melhorar a qualidade do atendimento do Centro de Saude,
da creche, inclusive da abertura das outras escolas para discussdes como
as que faziam la. As discussdes foram ganhando vulto. Comecaram a se
organizar em comissfes que iam aos locais como o Centro de Saude,
escolas, Administracdo Regional e até igrejas para proporem a organizacao
de grupos de discussdo como forma busca de solucdes para os problemas
da comunidade. Ndo houve muito avanco. As respostas nao eram a que
esperavam, porém a tentativa de organizacdo e discussdo dos problemas
coletivamente provocou avancos e algumas mudancas nas instituicdes
locais.

Chegaram a organizar um encontro dos conselhos das escolas da
regido com o propodsito de ampliar a discussdo sobre a importancia da
participagdo da comunidade na escola e nas outras instituicdbes que
atendem a populacdo. Atualmente essa questao se tornou corriqueira, mas

na época foi uma atitude ousada daquelas pessoas. O convite era

® O projeto de escola padrao seria finalizado em 1995 pelo Gov. Covas, que assumiu 0 governo neste mesmo ano.
Seus estertores deram-se ao longo deste ano, enquanto ndo entrava em vigor a reestruturacao da rede escolar de
ensino que estava sendo elaborada naquela época e persiste até o presente momento, apesar da substituicdo da
antiga Secretaria da Educacdo. Falaremos com mais detalhes sobre esta mudanca mais a frente.
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extensivo a outros representantes das diversas instituicdes e foram eles
mesmos, os membros do Conselho, quem se encarregaram de distribuir
os convites. O encontro ocorreu num sabado e conseguiu reunir
aproximadamente setenta pessoas.

Todo esse movimento interferia na dinamica da escola. Os
professores desenvolviam iniUmeras atividades e muitas delas festivas com
a participacdo da comunidade. Os funcionarios cuidavam da escola para
que esta ficasse bonita para todos.

Os indices de reprovacdo e de evasao reduziram para perto de zero
por cento. A maior parte dos professores participava ativamente do
processo desencadeado na escola. J& tinhamos autonomia na conducao do
projeto e dos rumos da nossa formacao.

Muitos de ndés voltamos para a universidade para contribuir e ampliar
nossas possibilidades de compreensdao das inumeras demandas que
surgiam em funcéo do projeto da escola. Eu comecei a fazer o mestrado.

Durante esse periodo, a Delegacia de Ensino acompanhava nossas
atividades através do supervisor de ensino que fazia visitas constantes na
escola. Mudavam com freqléncia os supervisores e alguns deles até que
gostavam do nosso trabalho, sem, porém, concordar com a maior parte
dos encaminhamentos e movimento da escola. Mas ndo podiam negar 0s
avancos na qualidade das aprendizagens dos alunos, os baixos niveis de
repeténcia e “evasao”, porém nao tinham simpatia por nés. Tinhamos um
relacionamento distante com a Delegacia de Ensino, que nao chegou a ser
um entrave para realizagdo do nosso projeto.

Como estratégia, procuravamos atender as cobrancas burocraticas
prontamente, o que evitava a interferéncia da Delegacia de Ensino por
descumprimento de ordens e determinacdes legais, pois isso era a
dimensao visivel da escola, aquilo que Ezpeleta e Rockwell (1989)
definiram em suas pesquisas como sendo a parte documental da escola.

Havia uma dimensdo nao apreensivel pelos observadores (supervisores)
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da escola, que era produzida no cotidiano escolar mediada pelo projeto
pedagoégico. Esta dizia respeito a nossa forma de producdo e de
apropriacdo de saberes compartilhados e & maneira como estes produziam
sentidos que afetavam a nossa vida e a de nossos alunos. Essa dimensao

fluia independentemente dos olhares do instituido.
1995, ano da reestruturagéo escolar

Era final do governo Fleury e inicio do governo Mario Covas. Saiu o
PMDB e entrou o PSDB. Acreditavamos que, embora ndo tivesse sido
eleito um governo de esquerda, o partido eleito faria avancar os timidos
passos que o governo anterior havia dado em direcdo a uma educacao
publica de qualidade. Ledo engano. No inicio do governo, a Secretaria da
Educacdo Rose Neubauer decretou a reestruturacédo da rede paulista de
ensino. Em minha opinido, essa foi uma das politicas mais perversas de
desmonte da escola publica paulista vivida até entao.

No inicio do governo, a Secretaria da Educacdo anunciou o fim do
projeto escola-padrao e com um discurso novo propunha a separacao dos
alunos, sob a alegacdo da comprovada dificuldade de convivéncia entre as
diferentes faixas etarias numa mesma escola. Em funcdo dessa e outras
razbes, a Secretaria promoveria uma reestruturacido da rede de ensino.
Com a publicacdo dos decretos 40.473, de 21 de novembro, e 40.510, de
5 de dezembro, foi colocada em curso a reestruturacdo da rede paulista
de ensino.

A reforma separou, no inicio de 1996, a escola de primeira a quarta
série da escola de quinta a oitava série e Ensino Médio. Com a reforma,
nossa escola, que antes trabalhava com todas as seéries do ensino
fundamental, passaria a comportar somente alunos da quinta série do
Ensino Fundamental ao terceiro ano do Ensino Médio. Nao podiamos
aceitar aquele desmanche da escola em nome da melhoria da qualidade de

ensino. Ja tinhamos um projeto consistente, tinhamos qualidade de ensino
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e uma comunidade participativa. Perguntavamos para o Delegado de
Ensino por que estava acontecendo aquilo, se concordava com a atitude
irresponsavel do governo. O que seria do nosso projeto?

A Secretaria Educacdo distribuia farto material apontando os
beneficios da reforma com o slogan “Educacéo Paulista: corrigindo rumos -
Mudar para melhorar: uma escola para a crianca outra para o0
adolescente”. Apontavam a inadequacdo dos usos dos espacos e do
mobiliario quando criancas e adolescentes sdo obrigados a compartilhar os
usos. O material de propaganda do modelo reestruturado mostrava salas
bem equipadas, com mobiliario novo e criancas felizes em contraposicéo,
segundo eles, as salas de aulas estragadas, sujas, com os trabalhos dos
alunos destruidos em funcdo de os adolescentes n&o respeitarem o0s
pequenos.

Com esse material e o discurso utilizado, a reestruturagcdo conseguiu
apoio de boa parte dos professores da regido. Mesmo na nossa escola,
havia uma parcela de professores que viam com simpatia a idéia da
separacado dos alunos. Havia a defesa dos professores das séries iniciais
para que a escola atendesse somente de primeira a quarta série sob a
argumentacido que essa era nossa vocacdo. “A vocacao da escola” era o
novo jargao utilizado pela Secretaria da Educacdo, que passou a ser
repetido tanto pelo Delegado de Ensino como pelo professor, diretor e pais
de aluno.

Sabiamos que a politica governamental que quer seus projetos
implantados a qualquer preco e sem tempo para que o0s sistemas de
ensino assimilem as mudancas por nado haver preparo dos 6rgaos
intermediarios para orientar as equipes das escolas acaba por enfraquecer
ou exterminar os grupos organizados no interior das escolas se estes nao
estiverem preparados para lidar com o tempo institucional, com o tempo

escolar e também com o tempo politico.
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Fomos aprendendo que estavamos presos aos tempos politicos, que
mudam com rapidez, e que em tempos neoliberais as interferéncias dos
novos modos de organizagcdo social, politico e econdmico chegavam ao
cotidiano escolar rapidamente como um rolo compressor impondo novas
regras de organizagdo que alteravam a estrutura do modelo educacional
em curso até aquele momento. O realinhamento da rede de ensino
provocou imediatamente o fechamento de um ndmero enorme de salas de
aula, de periodos e até mesmo de escolas inteiras. Os periodos noturnos
foram os que mais foram afetados logo no inicio da reforma. Milhares de
professores ficaram desempregados. Eles nao ficaram desempregados
porque havia excesso de professores. O que ocorreu foi que as salas de
aulas ficaram superlotadas. As escolas tiveram que absorver toda
demanda que as diretorias de ensino determinavam. As escolas perderam
a autonomia de organizar as classes, que passaram a ser organizadas pela
Diretoria de Ensino. Via on-line esta monitorava a escola diariamente,
fechando salas e reorganizando o0s alunos nas salas existentes.
Eramos/somos vigiados em tempo real pela maquinaria de controle,
dentro dos moldes do panéptico® e seguindo a légica da “reengenharia do

poder.”

®0o panoptico, como mecanismo de controle do poder, foi descrito por Michel Foucault, em Vigiar e
punir. O pandptico se constitui de uma torre central estrategicamente construida, com amplas janelas, que
garantem uma visdo de todo espaco ao redor. De acordo com Foucault, o efeito pandptico mais importante é
induzir no detento no detento um estado consciente e permanente de visibilidade que assegura o funcionamento
automatico do poder. Fazer com que a vigilancia seja permanente em seus efeitos, mesmo se é descontinua em
sua acdo; que a perfeicdo do poder tenta a tornar inatil a atualidade de seu exercicio; que esse aparelho
arquitetural seja uma maquina de criar e sustentar uma relacdo de poder independente daquele que o exerce:
enfim, que os detentos se encontrem presos numa situacdo de poder de que eles mesmos sdo 0s portadores.
(Foucault 1977: 166)

O efeito do panoptismo pode ser estendido a forma como a educacdo instituida atual funciona. Os 6rgdos
centrais cobram da escola constantes relatérios sobre os baixos resultados da escola nas avaliagBes externas.
Neles a escola deve explicitar quais competéncias e habilidades seus alunos ndo desenvolveram e por que ndo
desenvolveram. Numa atitude, no minimo cinica, cobram da escola a viabilizagdo de uma proposta pedagdgica
que dé conta de superar as dificuldades apresentadas pelos alunos. As avaliacdes, cada vez mais constantes, sdo
mais uma forma de controle e de desresponsabilizacdo do Estado em relacdo aos resultados que a escola
apresenta, sendo o Unico instrumento que muito competentemente este vem aplicando em toda rede de ensino
como suposto mecanismo de intervencdo para a melhoria da qualidade de ensino. Essa forma dissimulada de que
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Cumpre-nos fazer uma pausa em nossa historia e explicar como a
I6gica da Secretaria da Educacdo do Governo Covas estava sintonizada

com 0s novos tempos da politica neoliberal.

A presenca minima e o controle maximo do Estado

Pensar nas contradicbes da escola e pensar seu papel numa
perspectiva de contribuicdo a favor da emancipacdo social nos tempos
atuais nao é tarefa facil. Com a nova economia global, principalmente dos
paises periféricos, o Estado viu desmantelado seu patrimoénio através do
processo de privatizacdo, inclusive dos setores estratégicos ao
desenvolvimento econdémico de cada pais, como o0s bancos, a energia
elétrica, as comunicacdes. As reservas cambiais desapareceram na
tentativa de manter a estabilidade da moeda, o parque industrial interno
sofreu grande choque com a abertura da economia, e para manter o0s
titulos publicos atrativos ao capital externo especulativo, as altas taxas de
juros atingiram patamares elevadissimos, fazendo com que o desemprego
atingisse indices insuportaveis. Esse contexto determinado pela ideologia
neoliberal preconiza um Estado fraco ou minimo e que vai produzir uma
nova conceituacdo a respeito das questdes sociais, cidadania, soberania,
hegemonia, autonomia e outras que passam por alteracdes frente ao novo
Estado-Nacéao.

No modelo de aldeia global, ou globalizacdo, as relacbes econdmicas
sdo reguladas pelo mercado num mundo sem fronteira
(desterritorializacdo), de reestruturacfes tecnoldgicas que afetam tanto as
formas de producdo, organizacdo e gestdo empresarial quanto o proéprio
Estado e a sua funcdo enquanto instituicdo reguladora e promotora do

bem-estar social.

as politicas publicas neoliberais se valem para controlar impde de modo feroz a “culpa” de tais resultados aos
professores, diretores e coordenadores. Estdo submetidos a essa Idgica todos que atuam no cotidiano escolar.
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Analisando o panorama nacional, apds a implantacdo desta nova
ordem global de liberacdo econbmica, privatizacbes e revolucao
tecnoldgica, percebemos avancos nos meios de comunicagao, informacéao e
na area da tecnologia. Porém, sentimos o impacto dos prejuizos nas areas
sociais, econdmicas e trabalhistas para um numero incalculavel de pessoas
que nao sao atingidas pelos impactos tecnoldgicos e que nao tém meios
alternativos para responder as demandas desse novo modelo.

Na década de 80, a sociedade brasileira havia experimentado um rico
processo de luta pela redemocratizacao ap6s um longo periodo de ditadura
militar. Surgia um novo sindicalismo, movimentos sociais, um partido
popular de massa. Ocorreu um movimento comprometido com as lutas
histéricas pela superacdo de relagbes sociais que vinham mantendo o
Brasil como uma das sociedades mais injustas e desiguais do mundo.
Houve conquistas significativas na afirmacao de direitos econémico-sociais
no texto da ConstituicAo de 88. Na época, surgira a perspectiva de
ampliacdo do espaco publico e da escola publica gratuita, laica, unitaria e
universal. O debate sobre a formacdo humana ganhara amplo espaco. No
entanto, essas conquistas foram anuladas aos poucos em nome do ajuste
da economia mediante 0s mecanismos de regulamentacao,
descentralizacao, flexibilizacdo e privatizacao.

Os debates realizados pelos educadores durante a década e suas
formulacbes e propostas para a nova Lei de Diretrizes e Bases de
Educagcdo, assim como para o Plano Nacional de Educacdo, néo
coadunavam com a ideologia e politicas do ajuste. Por isso, foram
combatidas e rejeitadas. Autoritariamente instaurou-se uma reforma
educativa em consonancia com o ajuste neoliberal tanto no plano
institucional como no plano da concepcao da educacéao.

E no contexto dos anos 90 que esse retrocesso ocorreu orquestrado
pelo governo Collor, que iniciou o processo de integracdo do Brasil a esta

nova ordem mundial dentro da Ilogica da globalizacdo de forma
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subordinada e alijadora. Porém, suas pretensdes foram interrompidas com
seu impedimento, que foi expressdo de sua incapacidade politica. Mas,
Nnosso pais nao escapou do destino que o aguardava, pois Fernando
Henrique Cardoso competentemente promoveu o0 ajuste econdmico
esbocado por Collor sob a férrea doutrina dos organismos internacionais.

No plano institucional, a educacdo de direito social para todos passa a
ser encarada como um servico a ser prestado e adquirido no mercado.
Nesse cenario, surgem as campanhas do amigo da escola, adote uma
escola, familia na escola e outras de carater voluntariado que explicitam a
substituicdo de politicas efetivas por ac¢des filantrépicas. Tais campanhas,
que predominam no cenario educativo, indicam que é o parametro do
mercado que estabelece a qualidade de ensino, o que evidencia a forte
tendéncia do pensamento privatista. A reforma do ensino embalada pelos
Parametros Curriculares Nacionais e 0os mecanismos de avaliacdo (ENEM,
SARESP, Provao, ENADE) assumem o ideéario particularista, individualista e
imediatista do mercado e dos empresarios como perspectiva geral do
Estado, o que fomenta uma pedagogia voltada para as competéncias
visando a empregabilidade. Esta visdo pedagdgica individualista é coerente
com a desregulamentacdo, flexibilizacdo, privatizacdo e desmonte dos
direitos sociais. Individualmente cada um tera doravante de adquirir uma
quantidade de competéncia desejada pelos homens de negécio que
conduzem o mercado empresarial permanentemente renovavel para
obtencdo de certificagcdo visando a empregabilidade.

As propostas neoliberais para a educacédo, segundo Gentili (apud
Hypdlito 2006), estdo assentadas nos seguintes eixos a) principio da
competéncia do sistema escolar — que inclui mecanismos de controle de
qualidade externos e internos a escola, subordinando o sistema educativo
ao mercado e propondo modelos de avaliacdo do sistema; b) programa
combinado de centralizacdo e descentralizacdo: aspectos de centralizacao

— controle pedagdgico centralizado através de mecanismos de avaliacdo
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nacional; c) reformas curriculares visando um curriculo nacional e d)
programas de formacdo e atualizacdo de professores; aspectos de
descentralizacdo — transferéncias das instituicdes publicas das esferas
maiores (federal e estadual) para esferas locais (municipais); do poder
publico para comunidades locais e propostas de autonomia da gestdo
financeira descentralizada com a crescente desobrigacdo do Estado com a
educacdo publica (politicas de municipalizacdo e adocdo de escolas por
empresas, p.ex.). Isso tudo é defendido como necessario porque o sistema
escolar € considerado absolutamente ineficiente. No Brasil as novas
propostas de politicas educacionais estdo centradas, em certa medida,
nestes mesmos principios, tanto em nivel de Governo Federal quanto de
varios Governos Estaduais.

No contexto dessa reforma educacional em curso, ndo somente no
Brasil, mas, de modo geral, na América Latina, colocam-se em pratica
propostas de formacdo de professores e gestores sob bases bastantes
diferenciadas.

Na otica das reformas, o processo de formacdo do gestor escolar
aponta para uma formacéo calcada no gerencialismo. A figura do gestor
vem ganhando Ilugar de destaque no cenario dessas reformas
educacionais. Documentos nacionais e internacionais referem-se ao papel
estratégico que este trabalhador da educacdo deve assumir, que é o de
liderar, ser capaz de inovar a cultura da escola, fazer uso eficiente de
recursos, conquistar a comunidade, implementar campanhas, fazer
parcerias, eliminar os gargalos no fluxo escolar e principalmente melhorar
a performance da instituicdo para que apresente melhores resultados. Para
tanto, os gestores sdo convocados para fazerem cursos de formacao sob a
justificativa que a reforma educativa exige novas competéncias diante dos
novos papéis a eles atribuidos. Em Sao Paulo, por exemplo, foi realizado
curso de capacitacdo dos gestores intitulado “Circuito Gestao”, que teve

inicio em 2000 e estendeu-se até 2002. O curso foi organizado em
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modulos. Em cada um deles eram enfatizados aspectos relativos a
lideranca, gerenciamento e racionalidade técnica.

Na base do discurso gerencialista, estdo presentes representacoes
particulares entre problemas sociais e solu¢des. Tal discurso € linear e
orientado para um pensamento Unico. Enfatiza mais preocupacdes com
metas e planos que intencbes e julgamentos. Preocupa-se com a acao
mais que a reflexdo. Estabelece fronteiras entre politicas de fornecimento,
estratégias e implementacdo, pensamento e acdo. Prioriza o discurso
tecnicista que priva o debate sobre suas bases politicas de modo que as
discussfes sobre os meios se sobreponham as dos fins. Os conceitos
empregados nessa perspectiva, como eficiéncia, competéncia, qualidade
total, inovacédo, cultura organizacional, empreendorismo, geréncia,
lideranca, influenciam ndo s6 a linguagem, mas fundamentalmente as
praticas escolares. Parece que o emprego dessa perspectiva nas escolas
define a criacdo de um tipo particular de lideranca planejada para
desempenhar um papel central no redesenho do setor publico, deixando a
direcdo politica para o0 centro, mas a responsabilidade de sua
implementagdo para a periferia. Desse modo, essa lideranca se reduz a
uma funcdo meramente técnico-racional.

Esse papel do gestor requisitado pelo momento atual esta
relacionado as caracteristicas desse novo tipo de politica que exige a
participacdo dos sujeitos sociais como viabilizadores das reformas. Sao
eles: os empresarios, os educadores e 0s especialistas, além de outros,
que desenham, executam e avaliam os programas. A acao destes define-
se descentralizadamente, e o0s resultados das ac¢bes dependem da
capacidade de mobilizacdo dos sujeitos em torno da melhoria da
produtividade e da capacitacao.

Por isso, a formacédo dos educadores esta sendo alvo das reformas
em muitos paises. Embora os contextos sejam diferentes, a formacao do

professor ocupa lugar de destaque na viabilizacdo das reformas. No caso
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da formacdo do gestor escolar, ampliam-se as exigéncias para essa
formacéo, conforme podemos observar na Deliberacdo CEE n® 26/2002,
que, além da Licenciatura Plena, exige que os futuros profissionais tenham
que fazer curso de especializacdo com uma carga horaria minima de 800
horas. Para a formacdo de professores, no entanto, ndo ha maiores
exigéncias legais. Pelo contrario, os cursos universitarios de formacao de
professores sdo cada vez de menor duracdo (especialmente nas
universidades privadas, que formam a maior parcela dos profissionais em
educacdo). Aos professores oferece-se uma formacdo abreviada, mais
barata, calcada numa perspectiva pratica, reduzindo-se a base de
conhecimento da docéncia, abolindo-se as analises socio-historicas dos
cursos de formacéo. Trata-se de uma formacao aligeirada, cada vez mais

distante da pesquisa.

O neoliberalismo avancga

by

No que tange especificamente a influéncia do neoliberalismo em
nossa trajetéria na década de 90, podemos dizer que a reforma colocada
em curso em 95/96 promovendo mudancas na educacao no Brasil foi
implementada com surpreendente rapidez em S&o Paulo. As politicas
educacionais buscaram na época dar respostas as pressdes populares pela
democratizacdo da educacao principalmente da escola basica que exigia
acesso e ualidade de ensino. O Estado promoveu uma reforma que
propunha de forma ambivalente a responder a essa demanda. Realizou
intensas mudancas na rede de ensino, o que parecia ser uma resposta as
manifestacbes sociais, com uma politica de contencdo de gastos e sem
abrir mao de determinar a direcdo do processo de mudanca, fazendo uso
de um discurso da técnica e da agilidade administrativa. Por isso, sentimos
o impacto da reforma tdo duramente.

A logica assumida pelas reformas estruturais em curso no Brasil

abrangia todos ambitos: o administrativo, o financeiro e o pedagdgico. Os
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conceitos de produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia, que
pertenciam as teorias administrativas, eram naquele momento
transportadas para as teorias pedagogicas.

Essa transposicao de teoria e modelos da organizacdao e da
administracdo burocratico-empresarial para a escola teve o objetivo de
eliminar a Iluta politica no interior das escolas, imprimindo uma
pseudoneutralidade da técnica a necessaria despolitizacdo docente.

Com a ascensao do estado neoliberal e o fenbmeno da globalizacéao
nos anos 90, houve um deslocamento do paradigma da época anterior, do
crescimento e do desenvolvimento para a prioridade a educacdo. A
qualidade da escola basica passou a ser uma exigéncia no Brasil, assim
como também em outros paises. Nos anos 80, o empresariado exigia do
Estado apenas trabalhadores alfabetizados. As exigéncias atuais requerem
Nnao apenas mais anos de escolarizacdo, mas também novos conteudos e
meétodos de ensino, conhecimentos, valores e habilidades. Além da
memorizagcdo e dos conhecimentos tradicionalmente trabalhados pela
escola, exigem-se capacidade de lideranca, abstracao, trabalho em grupo,
gerenciamento, processamento produtivo, flexibilidade para se adaptar a
situagcbes novas. Como parte desse movimento, comegcam a ser articulados

novos processos de estruturacao educativa.
A luta da escola contra a reforma

Nossa escola a época (1996) se opds ao desmonte da escola
preconizado pela ideologia neoliberal. Sendo todos, a maior parte dos
professores, juntamente com o Conselho de Escola, iniciaram um
movimento contra a reforma. O Conselho de Escola mobilizou a
comunidade externa para participar do movimento. Os professores
iniciaram um amplo processo de discussdo sobre os problemas da reforma.
Mobilizamos as escolas da regido, realizamos grandes assembléias,

fizemos passeatas na regido até a Delegacia de Ensino, fizemos
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manifestacfes em frente a Secretaria de Educacdo, encaminhamos abaixo-
assinado. Num documento particular da escola, demonstramos que o0s
fatores que influenciavam na qualidade de ensino nao eram aqueles
apontados nos documentos oficiais. Demonstramos que a convivéncia
entre as diferentes faixas etarias ndo eram sinbnimo de desorganizacao,
de intolerancia. Apontamos que as criancas desenvolviam atitudes de
respeito convivendo uns com 0s outros. Destacamos que na convivéncia
cotidiana nédo havia separacao por idade. Todos brincavam, conviviam e se
relacionavam sem fazer distincdo de idade. Enfatizamos que a escola nao
deveria funcionar como um mundo a parte. Encaminhamos dados
concretos sobre o rendimento dos alunos, enviamos material produzido
pelos alunos, depoimentos dos pais dos alunos, fotos da escola mostrando
trabalhos expostos.

Em resposta ao movimento, acreditamos que a Secretaria da
Educacdo tenha determinado que o Delegado de Ensino passasse a
coordenar as discussfes. Sua presenca nas reunidées passou a ser assidua.
Defendia as propostas da Secretaria tentando persuadir o grupo. Chegou a
fazer promessas como, por exemplo, favorecer as escolas da regido com
suplementacdo de verbas, assisténcia pedagodgica e preservacao do
emprego dos professores. As promessas atingiram poucas pessoas. Apesar
da resisténcia, as escolas foram reorganizadas.

Nossa escola deixou de atender as criancas de primeira a quarta
série, passando, entdo, segundo o discurso incorporado pelo Delegado de
Ensino, a seguir sua vocacao.

Assim como noOs, muitas outras escolas devem ter lutado contra
esse movimento na esperanca de sermos ouvidos por aqueles que
ocupavam o lugar dos responsaveis por garantir o processo democratico e
viabilizar politicas publicas voltadas para a garantia do direito de todos a
educacdo, mas o0 que estava em jogo era um amplo e irreversivel processo

assentado na politica neoliberal.
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A perda daidentidade

A reforma nos mostrou um quadro jamais visto, uma paisagem que
parecia morta. Perdemos os espacos tdo intimos a nés. Assim como a
maior parte dos professores e alunos era estranha a ndés que
permanecemos depois da reforma, nés também éramos estranhos a eles.
Podia-se sentir pairando na atmosfera daquele ambiente o desconforto, o
mal-estar docente e discente. Nao queriamos estar naquela situacéao.
Todos infelizes, perdidos, sem saber o que fazer. Nosso lugar fora
desconfigurado. O que fora um lugar de resisténcia, parecia ter
desaparecido. Nossa vida cotidiana havia sido invadida de modo violento
pelo poder instituido. Mais uma vez tivemos que discutir a capacidade
articuladora das representacfes populares nas esferas de decisdes
politicas que de fato atendessem as demandas publicas. Percebemos que o
discurso dubio das politicas em curso quando preconizavam a autonomia
da escola, a construcdo do projeto pedagodgico, a participacdo de todos,
jogavam uma cortina de fumacga, confundiam, negavam a participacdo das
representacdes (Conselhos de Escola, Conselhos representativos, entre
outros). Ndo havia escuta, sO existia uma verdade: a que eles nos
ditavam.

O gue pregavam parecia ser uma participacdo passiva, afirmadora
de seus desejos e ndo dos nossos; uma participacdo expectadora apenas
dos grandes atos que exibiam. Tudo aquilo estava longe de ser uma
participacdo por nos entendida como efetivamente fazer parte, sentir-se
parte, o que possibilitaria a constituicio de autores sociais em nossas
comunidades a partir da participacao ativa, aquela, segundo Benevides,
“que institui o cidaddo como portador de direitos e deveres, mas
essencialmente criador de direitos para abrir novos espacos de

participacao politica” (Benevides 1994: 9).

66



O fato de nédo termos vencido aquela batalha ndo nos tornou
perdedores, desesperancados. O Conselho de Escola prop6s a
continuidade da luta, e esse fato fortaleceu o grupo que ficara na escola.
Tinhamos que resistir aquele desmanche e realizar uma resisténcia
inteligente, uma apropriacdo, pois percebemos que nao poderiamos
interferir nas macropoliticas, mas podiamos agir nas micro-relacoes
cotidianas e novamente construir um mundo dentro do mundo. Era
importante naquele momento nao sucumbir, morrer diante do poder
instituido, e a Unica maneira disso ndo acontecer era de dentro da
maquina de controle, fazendo oposicdo e criando novas possibilidades. Nao
sabiamos ainda como, porém esse era o0 desejo de uma parcela das
pessoas que ficaram na escola. As taticas de enfrentamento ndo era a de
reverter o processo de reestruturacdo, mas sim impedir que esse processo
se instaurasse como Uunica possibilidade. Tratava-se de produzir outros
sentidos, produzir diferencas.

A paisagem era desoladora. Os professores antigos sentiam-se
ameacados com o0s novos professores e alunos que chegavam. Entre
antigos e novos professores e alunos instalava-se um grande conflito.
Observava-se naquele momento um grande aumento de violéncia e
desestruturacdo das relagcbes, o que gerava destruicdo do mobiliario,
pichacdo das salas de aula, agressfes entre alunos. Houve também a
saida da vice-diretora, que tinha se desestruturado por achar que nada
podia fazer.

Um grupo de professores constituido por alguns que eram da escola
e outros que haviam chegado de outras escolas passou a exigir normas
disciplinares rigidas. Defendiam a expulsdo dos alunos considerados
indisciplinados. Diante de toda esta situacdo, compreendemos que
tinhamos que encarar a génese de todos esses conflitos e atuar no sentido

de reverter a situacao.
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A partir dos HTPCs’ discutiamos a necessidade de dialogo, de se
fazer mediacdo em relacdo aos conflitos instalados. Nesta época, podiamos
perceber a existéncia de trés grupos de professores na escola, que agiam

de acordo com a cultura escolar trazida por eles de sua escola de origem:

a) os oriundos da escola A, eram conservadores. Tinham praticas
autoritarias, nao dialogavam com os alunos e professores e
manifestavam-se favoraveis a expulsdo sumaria dos alunos;

b) os oriundos da escola B nao tinham opinido formada sobre as
expulsbes, porém apoiariam se as atitudes fossem efetivadas. A maior
preocupacdo desse grupo de professores era com a aparéncia da
escola. Achavam a escola feia e queriam mudar. Havia professor nesse
grupo que se recusava a entrar em algumas salas de aula, pois
consideravam os alunos e o espaco fisico feios;

c) os professores que continuaram na escola apresentavam divergéncia
dentro do proprio grupo, sendo que alguns identificaram-se com as
propostas do grupo A e outros do B. No entanto, constituiu-se naquele
cenario um grupo de professores comprometidos com a escola e com a

mudanca desse panorama.

Tinhamos trés escolas dentro da mesma escola. Cada grupo se fechava
tentando manter sua unidade, como que para sobreviver aguela tormenta.
A escola se tornou palco de manifestacdo das contrariedades de todos
envolvidos no processo. Parecia ser o pior lugar para estar. Muros
invisiveis constituiam fronteiras entre trés grupos talvez numa tentativa
desesperada de manterem as suas identidades profissionais e até mesmo
pessoais, na perspectiva apontada por Habermas (apud Nufies & Ramalho

1999: 97), para quem a identidade pessoal € uma manifestacdo do que os

" A Hora de Trabalho Pedagé6gico Coletivo (HTPC) foi criada em 1992 nas escolas que faziam parte do Projeto
Escola-Padréo e em 1995 passou a ser estendida para todas as escolas da Rede Oficial de Ensino.
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sujeitos dizem que séo e o que desejam ser por meio das autodescricoes e
auto-avaliacdes geradas nas historias de suas vidas e que refletem a auto-
imagem que o sujeito tem e aquela que ele quer mostrar aos outros.

Ainda para entender o movimento dos grupos que hoje compreendo
como resisténcia, como uma tentativa de sobreviver, recorreremos a
explicacdo sobre identidade social. Para Rosemberg (apud Nufies &
Ramalho 1999: 97), a identidade social se refere aos grupos sociais e é
caracterizado pelo status social do grupo, pela pertinéncia ao grupo, pelas
identidades pessoais, além de outros elementos que influenciam no
conceito do eu. Os professores constroem suas identidades em espacos
sociais em que se realizam uma multiplicidade de interacbes entre as
pessoas. Desse modo a construcdo de identidades é um processo de
socializacdo de saberes, valores, atitudes, normas, necessidades e
expectativas e outros tantos, que sao elementos necessarios a construcao
das identidades profissionais. As identidades docentes individuais e as do
grupo profissional ao qual os sujeitos pertencem s&o construcdes estaveis
e por isso geram estabilidade, dai a dificuldade em muda-la (Nufiez &
Ramalho 1999: 99).

A reconstrucdo do grupo

Em agosto do mesmo ano, o Conselho de Escola propés uma atividade
cultural aberta a comunidade. Organizaram dancas entre os pais e alunos
do noturno (bumba-meu-boi, catira, cantigas de roda, etc.). Foram os
alunos considerados mais indisciplinados quem ajudaram a organizar a
festa. Poucos professores participaram da organizacao.

A festa foi realizada num sdbado que constava no calendario como
letivo. Em funcédo disso a maioria dos professores estava presente. Mas
estava presente também muita gente da comunidade, muitos alunos. Os
professores foram se envolvendo nas atividades. Eram puxados para

dentro das rodas de danca, das brincadeiras pelos pais e alunos, e o que
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parecia ser apenas um sabado irritante por terem que ir até a escola
assinar o ponto acabou se constituindo em uma possibilidade de encontro,
de festa. Para além das divergéncias, das revoltas, dos medos, do nao
saber o que fazer, os trés grupos partilharam desse momento festivo
juntamente com os alunos, a comunidade e os participantes do Conselho
de Escola. Esse encontro propiciou o inicio de uma mudanca a partir da
qual os grupos divergentes passaram a se comunicar.

Os professores mais comprometidos nas discussfes acerca do trabalho
coletivo e da construcdo do projeto pedagdgico iniciaram alguns projetos
sobre educacéo sexual e alguns outros professores aderiram a eles.

Em outubro, o Conselho propds e organizou atividades com os alunos
jogos, brincadeiras, gincanas. Os alunos participaram e gostaram muito
das atividades. Nessa época os conflitos entre os alunos ja haviam
diminuido significativamente. Porém, os professores se desentenderam
em funcado do resultado da festa. Sentiram que tiveram pouca participacao
nas atividades e que se Conselho conseguia realizar as atividades, eles
também poderiam conseguir. Nasceu dessa maneira a necessidade de
organizagdo dos professores em torno de uma nova possibilidade de
construcdo de identidade docente provocado pela da atuagcdo do
Conselho.

Iniciamos o ano de 1997 pintando a escola inteira com o0 objetivo de
valorizar o espaco. Neste principio de ano, o grupo de professores, por
meio de muita discussao, concordancias e discordancias, conflitos de falas,
marcacao de espacos, foi configurando e definindo grupos de estudo para
organizar o tempo das reunides pedagdgicas durante o HTPC. A proposta
de trabalho interdisciplinar foi se delineando. O grupo conseguiu realizar
durante esse percurso uma aproximacao entre as areas. Ampliamos as
discussbes. Os grupos foram se aproximando, o dialogo foi se

estabelecendo, porém nao havia o engajamento de todos. Foi feito
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estudo da realidade (tema cultura) com filmagens realizadas por alguns
professores e alunos na comunidade.

Ao longo das discussdes fomos estabelecendo a fundamentacgao
filoséfica da nossa proposta pedagdgica. Houve, a partir destes trabalhos,
mudancas nas praticas dos professores e engajamento nas discussfes

em torno do projeto pedagdgico da escola.
Um passo para frente e muitos para tras. O castigo de Sisifo?

No mito grego, Sisifo ao desobedecer os deuses, fora castigado a
carregar até o topo de uma montanha uma pesada pedra, que
imediatamente rolava montanha abaixo; Sisifo novamente deveria
reconduzi-la ao alto da montanha, numa jornada que se estenderia por
toda a eternidade.

No cotidiano de nossa escola, o grupo nao internalizou o castigo de
Sisifo. Fomos juntos carregando as nossas pedras, descobrindo novas
possibilidades de carregar a pedra, ora em fila indiana, ora todos
segurando ao mesmo tempo, ora fazendo uma alavanca humana, ora
quebrando-a, ora sentando em cima desta para descansar e retomar o
trabalho. Era importante fazer da pedra ndo uma impossibilidade, mas
compreender suas propriedades e possibilidades. Em nossa trajetoria
foram tantas pedras...

No ano seguinte, 1998, a Secretaria da Educacdao publicou
resolucdes que interfeririam novamente na organizacdo das escolas. Toda
a atribuicao de aulas seria realizada pela Delegacia de Ensino, o que
provocou a mudanca da maior parte dos professores. E, novamente, tudo
que fora construido se desfez. Os que pensavam a escola no contexto
daquela administracdo ndo a viam como um espacgo Vivo, pulsante, que
precisava ser compreendido como importante para as pessoas se

constituirem. Houve também nesse periodo, mudanca da matriz curricular,
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diminuindo o numero de aulas. Essa politica de contencdo de gastos
provocou mais desemprego dos professores.

Por outro lado, o texto da nova LDBEN, Lei 9.394/96, que comecava
a entrar efetivamente no cotidiano escolar, apresentava um extraordinario
progresso em relacdo a questdo da autonomia da escola e o projeto
pedagodgico. Pela primeira vez autonomia e projeto pedagogico apareciam
vinculados num texto legal. O art. 12 (inciso 1) estabelece como
incumbéncia primordial da escola a elaboracdo e execucado de seu projeto
pedagodgico, e os Arts. 13 (inciso 1) e 14 (incisos | e Il) estabelecem que
esse projeto €é uma tarefa coletiva, na qual devem colaborar varios
profissionais da educacao e as comunidades escolar e local.

O texto da nova lei pressupde uma escola que insistentemente
vinhamos tentando viabilizar ha muito tempo, porém em diversas
oportunidades nossas praticas em direcdo a esta escola haviam sido
consideradas pelos dirigentes regionais da Secretaria da Educacdo de
diversos governos como politico- partidaria.

A nova lei, além de se referir explicitamente sobre a necessidade de
cada escola elaborar e executar o seu préprio projeto pedagogico, retoma
no Art.3, inciso Il como principio de toda a educacdo nacional a exigéncia
de “pluralismo de idéias e de concepcdes pedagodgicas” que, embora ja
figure na Constituicdo Federal (Art. 205, inciso Ill), nem sempre é
lembrada e levada em consideracao.

Temos vivido, assim, na rede estadual de ensino paulista a
contradicdo nas proposi¢cdes neoliberais para a educacdo. Se , ha, de um
lado, um discurso de autonomia da escola, da necessidade da escola
elaborar seu proprio projeto pedagogico, visando respeitar a peculiaridade
de cada escola de acordo com o previsto na atual LBEN 9.394/96, o que
em principio poderia significar um fortalecimento do trabalho docente, de

outro lado, had um rigido controle pedagdgico, bastante centralizado (como

por exemplo o modelo baseado em provas para avaliagdo do sistema e a
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proposta de um curriculo nacional), que é a prépria negacdo da autonomia
docente. A contradicdo existente € que ao mesmo tempo em que se
propéem formas — pelo menos discursivas — de aumentar a autonomia
escolar, visando o fortalecimento do trabalho docente e de seu poder
sobre o trabalho pedagdgico, ocorre uma centralizacdo dos processos de
avaliacdo do sistema de ensino (provas e curriculo nacional, por exemplo)
e de controle do trabalho pedagdgico que definem muito mais o conteudo

e a forma daquilo que o(a) professor(a) deve ensinar aos(as) estudantes.
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2. O intersticio como lugar da resisténcia/existéncia

“A possibilidade de ser cidaddo depende de como se da a nossa
insercdo no espaco habitado, no territério da cidade; depende da
forma de apropriacdo deste territério, das relacdes de poder

estabelecidas entre as pessoas e este lugar”.

Milton Santos

Uma Escola Singular - Uma historia singular

Nossa escola esté localizada no Bairro da Parada XV de Novembro na
extremidade leste do municipio de Sao Paulo. O bairro nasceu e se
desenvolveu ao longo da via férrea, assim como 0s outros bairros vizinhos
como Itaquera, Guaianases, Sao Miguel Paulista, Penha. Esses bairros
foram antigas aldeias indigenas de catequese jesuita e rota dos
bandeirantes. Com a expulsdo dos jesuitas em 1640, os indios foram
retirados de suas propriedades e passaram a servir aos colonizadores que
ocuparam suas terras e os utilizaram como mao-de-obra na lavoura e na
criacdo dos animais. A regido passou por profundo processo de abandono
e pobreza e isso ocorreu porque a regido ndo atendia aos interesses de
Sdo Paulo. Somente no séc. XX os povoados tiveram as atividades
revigoradas com o surgimento das olarias que supriam a demanda da
construcdo civil e as chacaras que cultivavam hortalicas e formaram o
cinturdo verde que abastecia Sao Paulo. Por volta de 1930, com a
chegada de industrias na regido, a abertura da estrada Rio-S&o Paulo e a
estrada de ferro Central do Brasil, a regidao sofreu uma expansao
populacional com grandes migracoes do interior e de outros estados,

principalmente do nordeste.
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O processo de urbanizacdo, com o tempo, foi se intensificando,
marcado pelo compasso desenvolvimentista da metrdpole e pelos trilhos
da estrada de ferro. A Maria Fumaca foi abrindo os caminhos do suburbio
promovendo a invasao do urbano no rural.

Década a década, as vilas foram se instalando ao longo da via
férrea, que servia para transportar as pessoas para o0 centro da cidade e
também para transportar as mercadorias. O processo de expansao foi
distanciando as pessoas do centro da cidade e fixando a pobreza na
periferia, afastada como que para nao ser vista.

O bairro Parada XV de Novembro teve origem nesse processo de
expansdo da periferia. O bairro é periferia da periferia. Subdistrito de
Itaquera, surgiu com o loteamento de uma grande fazenda chamada
Caguacu. O loteamento da fazenda favoreceu a formacdo de muitas
chacaras, que, com o processo de urbanizacdo, foram desaparecendo,
dando lugar a moradias, industrias, lojas, escolas, igreja, que foram se
instalando principalmente ao longo da linha férrea em expansdo. A estacao
ferroviaria de ltagquera foi inaugurada em 1887. Algumas chacaras ainda
hoje resistem comprimidas pela expansdo da cidade. Ainda é possivel
encontrar chacaras com seus antigos proprietarios — em sua maioria
imigrantes japoneses —, que cultivam flores, péssegos, ameixas e
verduras.

A estacao ferroviaria foi construida em 1922. A ocupacdo do bairro a
exemplo de Itaquera foi se expandindo e a populagcdo de baixa renda foi
aumentando. Nas décadas seguintes formou-se ali um comércio local,
instalaram-se escolas e igrejas.

Nos anos 70 e 80, em funcdo da pressao da populacdo junto aos
vereadores da regido, foram instalados servicos urbanos como rede de

esgoto, agua, asfaltamento e iluminacdo das ruas.
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Para atender a demanda por moradia para pessoas de baixa renda,
foi construido na regido um grande conjunto habitacional com
financiamento do BNH.

O aumento populacional ndo trouxe 0s servigcos necessarios como
transporte, hospitais, servigcos publicos e lazer para a populacdo. A
populacdo, carente de informacao, opta por jogar lixo nos terrenos baldios
e nos corregos, 0 que aumenta a incidéncia de enchentes e doencas. A
violéncia se revela principalmente entre as faccbes que controlam os
pontos de drogas. A regidao reflete o desenvolvimento segregador da
periferia urbana.

A organizacdo das moradias n&o obedece a nenhum critério ou
projeto de construcdo. A maioria das moradias é construida nos finais de
semana pelos proprios moradores, € o0 mesmo terreno abriga diversas
casas. A medida que os filhos vdo se casando ou ha necessidade de
geracado de renda com aluguel, novas casas sao construidas ao lado ou em
cima das moradias ja existentes. A paisagem formada, assim, revela um
adensamento de casas coladas umas as outras, com um grande ndmero
de pessoas morando no mesmo espaco e sem condicdes de manter a
privacidade. Os acontecimentos familiares sdo presenciados por todos, o
que favorece o aumento dos conflitos domeésticos e entre vizinhos. A
ocupacado desordenada do bairro € um retrato da desigualdade espacial.

Genericamente falando, ndo ha postos de trabalho no bairro. As
pessoas saem pela manha de casa para trabalhar e voltam no final do dia.
E um bairro dormitorio.

Numa pesquisa realizada pela escola sobre os problemas do bairro, a
questdo da seguranca apareceu como sendo a maior preocupacao dos
moradores. Muitas vezes ocorre confronto entre grupos rivais na disputa
por territdério, uma vez que a presenca do estado minimo se estabeleceu

também no quesito seguranca publica. Na auséncia do Estado, 0os grupos
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de justiceiros fazem as proprias leis. Condenam e matam as pessoas.
Principalmente os jovens sdo suas vitimas.

Naquele espaco social € possivel viver cotidianamente com Varios
tipos de violéncia, como a corrupcao policial que prende os meninos e
exigem dinheiro para seu resgate (aqui € possivel ver os policiais
desenvolvendo as mesmas praticas daqueles que estdo fora da lei), a
violéncia contra a mulher, contra criancas, contra 0s jovens que sao
cooptados pelo capitalismo da droga, etc.

Os jovens sdo as maiores vitimas dessa violéncia e de varias
maneiras sao interditados. As familias muitas vezes nao conseguem lidar
com o quase inevitavel envolvimento dos jovens com 0 consumo ou O
trabalho no mundo das drogas e acabam deixando seus filhos entregues a
propria sorte. A violéncia vivida e causada pelos jovens cotidianamente vai
inscrevendo sua histéria nos corpos marcados, sofridos, envelhecidos
precocemente.

Os jovens da periferia estdo expostos a violéncia policial, ao
julgamento dos chefes das gangues, a forca de atracdo do capitalismo da
droga, 0 que provoca um constante sentimento de risco de morte que
afeta seu comportamento. Muitas vezes, uma forma de reagir a esse risco
€ 0 engajamento no mundo do trafico. Inclusive porque essa atividade vai
render um bom dinheiro, que lhes permite participar do mercado,
comprando roupas caras, carros e congquistando um prestigio que esse
mundo oferece. Uma vez imersos nesse mundo, abandonam a escola e
passam a desfilar na rua e em frente aos portdes da escola os objetos de
desejo conquistados.

A auséncia de espacos de lazer no bairro faz da escola seu unico
lugar de encontro. Entdo, € na escola que os jovens vao para estudar,
namorar, brigar e libertar. A escola aparece entdo muitas vezes como 0
unico lugar em que é possivel fugir a violéncia do bairro, violéncia esta

real e simbdlica, pois a propria constituicdo da cidade — e da proépria escola
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— € por si s6 uma pratica de controle social e apagamento dos sujeitos.
Assim, a escola tem um papel ambiguo: se por um lado representa a
instituicdo da sociedade e seu papel controlador por outro é vista com uma
saida a esta mesma situacgéao.

No entanto, como ja vimos ressaltando ao longo do primeiro
capitulo, muitas vezes esta visdo de escola como espaco de encontro e
promessa de uma vida regeneradora esbarra na fria l6gica que preside os
discursos da escola instituida, o que provoca uma tenséo entre a realidade
do bairro e dos alunos da escola e os interesses explicitos e implicitos que
dao forma as politicas publicas voltadas & educacdo em nossa sociedade.
No entanto, contra e apesar de tais interesses, ha uma organizagdo no
interior da escola que possibilita o surgimento de formas de resisténcia e
de apropriacdo de lugares por parte dos participantes da escola,
especialmente os alunos e a comunidade. A base de tal resisténcia da-se
especialmente na dimensdo estética que permite um temporario
esvaziamento das formas de poder e das relacfes hierarquicas rigidas
promovendo um sofro de revitalizagcdo que permite aos participantes do
processo pedagogico vislumbrarem saidas e formas de organizagdo néo
previstas pelo discurso tendentemente homogeneizador das politicas
publicas. Destacaremos a seguir dois acontecimentos recentes que
mostram como € possivel surgir no espaco intersticial alimentado pela
dimensao estética formas de resisténcia e organizacdo para além do que
prevém os burocratas encarregados das politicas publicas em nosso
estado. O primeiro acontecimento refere-se a luta de duas escolas que
foram colocadas para funcionarem juntas num Unico espaco contra o
descaso do poder publico para solucionar problemas basicos como o de
infra-estrutura de uma das escolas. O segundo acontecimento diz respeito
a uma festa realizada em nossa escola em que aparecem claramente — em
funcdo da dimensdo estética — a apropriacdo por parte de alunos e

comunidade de um espaco de criagdo e construcao de saberes quase
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sempre impedidos pela logica de funcionamento da escola instituida.
Comecemos com o primeiro acontecimento vivido pelas duas escolas e seu
embate com as relacOes de poder estabelecidas pelo discurso legalizante,
destacando as possibilidades de organizacdo que s6 se estabelecem nos

grupos a partir de uma dimensao estética que esta na base da ética.
Duas escolas: uma convivéncia forgcada

Em 2003 duas escolas com realidades diferentes e localizadas de
frente para a outra em lado opostos de uma mesma rua foram forcadas
por circunstancias inesperadas a se unirem num unico espaco fisico, o que
promoveu momentos de encontros e desencontros, turbuléncia, tristeza,
formacéo, luta pelo poder e de poder, crenca e descrenca, trabalho,
construcdes e desconstrucdes, esperanca e desesperanca e, em todos 0s
dias do longo ano de 2003, uma enorme incerteza.

Era janeiro, mais precisamente ultima semana do més. Nesse periodo
do ano nés que dirigimos a escola ja estamos com a escola organizada
para o ano letivo que se iniciara. As salas de aulas ja estdo montadas, 0s
horarios de funcionamento da escola estipulados, a matriz curricular ja
homologada pela Diretoria Regional de Ensino para entrar em vigor no
ano. A partir dessa organizacao ja era possivel realizar a atribuicdo de
aulas para o ano. Como ja se sabe, os professores efetivos sdo os
primeiros a terem aulas atribuidas. Isso ocorre no ultimo dia de janeiro,
quando dia 31 é dia dutil. Nossa escola havia sofrido o processo de
reorganizacdo e atendia os alunos do ciclo Il (5 a 82 série) e ensino
médio. Numa das idas a Diretoria de Ensino, fomos indagados se tinhamos
salas ociosas. Haviam observado nossa organizacdo das salas e notaram
que algumas salas nédo seriam utilizadas. A pessoa que fazia as perguntas
era um assessor do Dirigente Regional. Ele disse que tinha observado que
numa escola proxima a nossa também havia algumas salas ociosas e que

iria precisar delas. Pediu gque l|he mostrasse quais escolas ficavam
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préximas da nossa e de uma outra escola localizada na mesma rua que a
nossa, exatamente em frente a nossa escola, chamada Tales de Mileto,
que também havia passado pela reorganizacdo e atendia alunos de ciclo |
(12 a 42). O assessor disse que a escola Tales de Mileto estava com
problemas no telhado havia algum tempo e que com as fortes chuvas
ocorridas durante o més a situacdo se agravara. Na verdade, a escola
tinha sido interditada pela defesa civil, pois apresentava problemas na
estrutura do prédio desde 2000. A diretora da escola tinha mandado varios
oficios para a Diretoria de Ensino comunicando o problema e solicitando
solucdo, pois a situacdo do prédio estava colocando em risco a vida dos
alunos e de todos que ali frequentavam diariamente.

Até aquela data — dois dias antes da atribuicdo das aulas, prevista em
calendario elaborado pela Secretaria da Educacdo e divulgado no inicio do
més de dezembro do ano anterior —, a comunidade nédo sabia que a escola
fora interditada e que seus filhos ndo poderiam estudar ali. Alids, o mesmo
acontecia com os professores, que se encontravam em férias. A diretora
da escola estava esperando a Diretoria de Ensino resolver o problema e
até aquela data ndo havia encaminhado nenhuma proposta e nem sequer
avisado a todos o que estava acontecendo.

A intencdo da Diretoria de Ensino era utilizar as salas ociosas das
escolas préoximas para distribuir as criancas e os professores. Porém, por
nao conhecerem a regido, nao perceberam que as escolas que
aparentemente ficavam perto no mapa utilizado para localizar as escolas
da diretoria na realidade eram distantes e com avenidas de transito
intenso entre elas, o que tornaria inviavel o encaminhamento, uma vez
que a transferéncia seria de criancas pequenas. Outro problema que nao
observaram foi o fato das salas ociosas em todas as escolas que
pretendiam utilizar para resolver o problema serem no periodo noturno.
Apontei os problemas acima como sendo absolutamente impossibilitadores

daqueles encaminhamentos. Bem, descrever 0s passos que ocorreram a
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seguir poderd se assemelhar a uma novela com final absolutamente
imprevisivel. O assessor nao conseguia localizar o Dirigente Regional para
comunicar o problema, entdo chamou o supervisor da escola, que também
era 0 nosso supervisor, para ajuda-lo. O supervisor de ensino ndo estava a
par dos ultimos acontecimentos e ndo sabia como a diretoria estava
tentando resolver o problema.

No final do dia, o supervisor ligou para nossa escola dizendo que
estava indo para la com o Dirigente Regional e seus assessores, O
responsavel pelo setor de planejamento e outros dois supervisores para
buscarem uma solucdo para a situacdo. Chegaram a escola por volta das
18:00 horas completamente atordoados com a situacdo. Somente neste
momento foram tomar conhecimento dos problemas da escola.
Tencionavam verificar se ndo era possivel manter o funcionamento da
escola, ao menos em parte. Queriam que a diretora solicitasse a
desinterdicdo junto a defesa civil. Ela por sua vez dizia que tinha medo e
que sO o faria se o0 supervisor da escola assumisse 0s riscos junto com ela.
Este prontamente negou-se e alegou néao estar a par dos problemas. Para
ele, quem deveria assumir a responsabilidade junto com a diretora deveria
ser o Dirigente Regional. Ap6s quatro horas de discussdo, ndo conseguiam
nenhuma alternativa para solucdo do problema. A Unica solucdo que
encontraram seria colocar contéineres no terreno de nossa escola. Seria
necessaria a colocacdo de 12 contéineres, pois a escola estava com 1500
alunos matriculados. Ao ligarem para o Secretario da Educacdo para
comunicar sobre o problema e a solugcdo que pretendiam, este foi
terminantemente contra os contéineres, pois alegara que ja estava
respondendo processo no ministério publico por conta das escolas que
possuiam aqueles contéineres, que sao considerados improprios para
abrigar gente. O Secretéario havia dito que arrumassem outra solucdo. As
dez horas da noite decidiram pulverizar as criancas por pelo menos oito

escolas da regido. Os problemas que surgissem em decorréncia desse
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encaminhamento seriam sanados no decorrer dos acontecimentos.
Protestei dizendo que nado estavam preocupados com os alunos e que
aquela era a pior maneira de solucionar o problema. Muitas criancas
poderiam parar de estudar, pois ali era uma regido pobre e as pessoas nao
poderiam pagar conducdo. Como poderiam desmantelar a escola daquela

maneira?
Posso sair daqui para me organizar

Nenhum dos protestos tinha repercussao. Tratavam a situacao
friamente, distantemente. Para eles se tratava de um problema puramente
técnico. Presenciavamos o modo descomprometido com que os 6rgaos
intermediarios e centrais encaminhavam os problemas da educacdo de
uma populacdo pobre na periferia de uma grande cidade. Embora a
Diretoria de Ensino também estivesse localizada na Zona Leste, o0s
responsaveis pelas escolas da regido ndo conheciam aquele espaco social.

O impacto que tal atitude provocaria sobre todas as pessoas da escola
nao sensibilizava as autoridades, que ndo levavam em conta o prejuizo
que esta divisdo provocaria. Aquela situacdo reafirmava a indiferenca
daqueles que tém o poder e ndo respeitam os direitos dos que tém pouco
e muito precisam da escola publica. A comunidade estava frontalmente
desrespeitada. Queriam despeja-la de modo violento, ndo se importavam
com os vinculos existentes entre a comunidade e a escola, nem como cada
familia iria dar conta de enfrentar as dificuldades que lhes eram impostas
por descaso das politicas neoliberais. Estava em jogo o rompimento de
elos de pertencimento do grupo. Fragmentando, espalhando a escola por
varias outras escolas, ndo haveria possibilidade de resisténcia. Passariam
a conviver noutros espacos que ocupariam como estrangeiros ou
visitantes. Nesse caso, s6 caberia aceitar a resignacao diante da situacao.
Vimos como tantas outras vezes, as artimanhas neoliberais processando o

apagamento das pessoas e do problema. Era uma escola abstrata, igual a
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todas tratadas pelas politicas publicas. O que importava eram 0os numeros.
Quantos alunos iriam para cada lugar. A racionalidade técnica imperava.
Os problemas humanos nao tinham lugar naquela discusséo.

Diante desse quadro, fiz uma proposta que tinha elaborado enquanto
discutiam o futuro da escola, j4 antecipando o encaminhamento que
poderia ser dado ao problema. Na verdade ainda nao tinha certeza se
daria certo, porém procurei ndo demonstrar inseguranca ao expor o que
havia pensado. Sugeri alterar os periodos de funcionamento da nossa
escola, que de trés passaria para quatro, e utilizar todos os espacos —
laboratério, sala de eventos, biblioteca — como salas de aula.
Potencializaria todos os espacos da escola para evitar que as criancas e
professores fossem pulverizados. Prontamente aceitaram a proposta.
Pediram para que levasse o plano no dia seguinte pela manha para que o
dirigente pudesse compreender a proposta e comunicar ao Secretario que
j& havia solucionado o problema. Eu ndo tinha até aquele momento a idéia
das dificuldades e a complexidade que seria organizar as duas escolas
numa sé. A primeira preocupacao foi a organizacdo das salas de aula nos
espacos que tinhamos. Isso feito e demonstrado ao dirigente que tinha
sido possivel compatibilizar os horarios e a populacdo de alunos que
passariamos a atender (até aquele momento o contingente atingia um
total de aproximadamente 3600 alunos), passamos a organizar as
atribuicdes de aula e as reunides do Conselho de Escola para discutir a
situacdo e explicar os motivos pelos quais havia tomado aquela atitude
sozinha. Mesmo sendo o ultimo dia de férias, telefonamos para todos os
professores para participarem de reunido extraordinaria para tomarem
conhecimento da situacdo. Solicitamos a diretora da outra escola que
fizesse 0 mesmo. Fizemos entdo uma reunido conjunta.

A perplexidade das pessoas era tamanha que todos custavam a
acreditar no ocorrido e cobravam respostas para os problemas que sequer

tinham pensado. A postura dos professores naquele momento era de que
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tamanho seria o prejuizo deles. Queriam saber como conviveriam, como
seria a utilizacdo dos espacos coletivos, se iriam fazer as reunides de
HTPC, como ficaria o acumulo de cargo, quem seria a diretora da escola,
se as duas diretoras estariam la o tempo todo, a quem os professores da
outra escola deveria se reportar, se iriam repor os horarios de aula, se
teriam que cumprir horario na escola, quanto tempo essa situacao iria
demorar. Os funcionarios também queriam respostas. Suas preocupacoes
eram em relacdo aos seus horarios de trabalho, o que iria mudar, o quanto
irlam trabalhar a mais, onde assinariam o ponto, quem faria seu
pagamento, guem seria a diretora a que deveriam atender. Nao achavam
justa a situacdo, ndo abririam mao dos horarios e nédo fariam tarefas
diferentes daquelas que fariam. Perguntavam quem iria resolver o0s
problemas deles. Em nossa escola tinhamos varios professores
sindicalistas e estes passaram a elencar o0s possiveis problemas que iriam
ocorrer por conta da complexidade da situacdo e questionavam de que
maneira eu iria resolver. Era um quadro até dificil de descrever. A surpresa
veio dos Conselhos de Escola, que apoiaram a decisdo de incorporar a
escola vizinha, pois se nédo fosse essa atitude todos eles seriam
prejudicados. Seus filhos ficariam distribuidos em escolas longe de suas
casas. A maioria dos pais tinha filhos nas duas escolas e ndo imaginava
como seria possivel organizar a vida de uma hora para outra. Os pais
acusavam o governo de irresponsavel, pois a situacdo da escola
interditada ja era prevista, uma vez que o problema foi se agravando
devido a omissdo das autoridades.

O desprezo das autoridades local representada pelo supervisor de
ensino e do Dirigente Regional de ensino funcionou como combustao para
a organizacdo que se seguiria. Se havia distribuicdo de forcas desigual
entre os mais fracos e o0 Estado, esse fator nao impediu o

desencadeamento de mecanismos de resisténcia naquele grupo social
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A partir dessas consideracdes foi possivel encaminhar a reunido e
aprovar algumas deliberacbées como manter o Conselho em permanente
vigilia, convocar o Dirigente Regional para reunido com todos os presentes
e mais outros pais e alunos que seriam convidados a fim de respondesse a
questdes que eram de sua responsabilidade e estabelecer que todos os
conselheiros iriam trabalhar no sentido de conversar com a comunidade
para explicar o que estava acontecendo e divulgar os encaminhamentos
futuros. Para tanto, utilizariam o espaco das missas e cultos nas igrejas
do bairro, bem como mobilizariam a associacdo dos lojistas da regiao.

O proximo passo seria a atribuicdo de aulas e a garantia de que
nenhum professor ficasse prejudicado, pois eu tinha uma relacdo enorme
de professores que acumulavam cargo em varios lugares, como escola
municipal e rede privada, e faziam universidade. Enfim, todos os tipos de
situacdes precisariam ser levados em conta na atribuicdo para garantir as
pessoas 0 atendimento de suas necessidades. Passei a noite que
antecedeu a atribuicdo sem dormir organizando e tentando encontrar
solucdes para cada problema que se apresentava e principalmente com
muito medo de as coisas nao dessem certo.

A atribuicdo foi marcada por enorme tensao. Os professores,
absolutamente desconfiados, demoravam a fazer indicagcdes com receio de
se prejudicarem. A todo o momento solicitavam o parecer dos sindicalistas
que fizeram plantdo durante o periodo de atribuicdo e exigiam explicacdes.
Por mais transparente que fosse cada medida encaminhada,
desconfiavam, deixavam claro que ndo estavam ali para colaborar para
que as coisas dessem certo. Era como que se eu estivesse do lado oposto,
ou seja, da Secretaria da Educacéo.

Era uma profusdo de demandas, o olho de um furacao, tanta gente,
tantas vidas. De um lado as pessoas da comunidade em estado de alerta,
esperando tensa e atentamente os encaminhamentos. Na espera, no

siléncio, na quietude, na deriva, deslizavam sentidos, que, obra das
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tensbes acumuladas no lodo do intersticio, hum tempo de tecitura de
tramas emendadas nas relacdes de poder entre o fazer, desfazer e refazer
humano, resistiam. Por outro lado, observava-se o0 acirramento das
relacbes de poder. As relacbes eram marcadas por enorme
estranhamento. O pessoal do sindicato olhava somente do ponto de vista
da garantia de direitos dos professores e passavam a fazer um jogo
politico a discursar e a problematizar toda e qualquer acédo. Estabeleceu-
se uma forte disputa politica desse pessoal em relacdo a preservacdo dos
direitos, sendo que fiquei no centro dessa preocupacao tanto por parte dos
professores nao sindicalistas como dos professores sindicalistas. Cobravam
respostas e queriam que a Secretaria da Educacao fizesse um documento
garantindo o emprego e os direitos dos professores. A reuniao chegara ao
seu final marcada pelo embate das falas produzidas pelos lugares sociais
demarcados sem que o documento tivesse sido redigido, porém houve
garantia verbal do dirigente que ndo haveria perda de nenhuma ordem
para os professores.

Se a intencédo inicial era ndo separar as criancas e professores, o
que ocorreu foi uma estranha organizacdo de dois grupos distintos dentro

da mesma escola.

No mesmo espacgo: duas escolas, duas realidades

Os problemas diminuiram a medida que todos foram percebendo que
seus empregos nao estavam ameacados e os direitos estavam garantidos.
A partir dai dois espacos foram se configurando no espaco fisico da escola
“mae”. Uma escola e outra construiram realidades diferentes que, embora
convivendo no mesmo espaco, ho mesmo tempo, se distanciavam, nao
havendo comunicacdo entre essas duas realidades. Esse processo teve
inicio na demarcacdo do uso do espaco coletivo que restou: a sala dos
professores. Os professores da escola Tales de Mileto passaram a ocupar

sempre 0 mesmo espaco na sala, e os professores da nossa escola
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também fizeram o mesmo. Os dois grupos demarcaram seus territorios e
nado transitavam entre eles. Mesmo na hora do intervalo das aulas,
mantinham-se ilhados uns dos outros.

As fronteiras impostas pelo artificialismo exacerbado da situacédo nao
provocou um conflito aparente entre os grupos. Porém, havia um
distanciamento tdo grande entre ambos que pareciam estar em paises de
diferentes linguas. Havia uma tensao. Era como uma forca que néao estava
nas maos de nenhum dos atores dos grupos, nem tampouco de um grupo
sobre o outro. Haviam colocado em movimento, em contraposicdo ao
aparente espaco unico que habitavam, uma demarcagdo, ou seja, a
circunscricao do uso dos espacos, sendo que cada grupo nao invadia as
fronteiras estabelecidas silenciosa e abstratamente pelo outro. A tenséo
reinante talvez pudesse ser resultado dos arranjos politicos explicitos ou
implicitos que nenhum dos grupos assumia.

As professoras da escola Tales de Mileto tentavam controlar seus
alunos o tempo todo. Cobravam deles siléncio. Estes tinham que andar em
fila, ndo podiam correr ou brigar. Até o uso do banheiro era controlado. As
professoras queriam acompanhar as criancas até mesmo no recreio. Foi
por insisténcia nossa que se evitou esse excessivo controle. Queriam evitar
0 entrelacamento das realidades. Os alunos deveriam ficar circunscritos
somente ao espaco que as professoras delimitaram para eles.
Concordavam com todos os encaminhamentos logisticos propostos sem
nenhuma resisténcia, numa atitude insuportavelmente passiva. Era
também incbmoda a atitude dos grupos de nado se envolverem nas
discussoes acerca dos desdobramentos dos acontecimentos.
Comportavam-se como estrangeiros ilegais.

A situacao que ora presenciavamos conflitava com a situacdo anterior
experienciada por ambas as escolas. Quando cada grupo convivia cada um
em seu espaco, em seu lugar, as escolas eram préximas, vizinhas e as

pessoas tinham um nivel de relacionamento amigavel. Nao eram pessoas
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estranhas umas para as outras. Porém, com a convivéncia comum num
unico espaco, estabeleceu-se um estranhamento tdo grande que a
proximidade imposta parecia ameacar a integridade de cada grupo ja
existente. Mesmo as relagbes que atavam cada grupo instituido antes da
juncdo das escolas pareciam estar em risco de dissolugdo. Ambos os
grupos buscavam manter uma distancia, criando um modo de convivéncia
baseada em conveniéncias. Com relacdo a esta situacdo, entendemos,

juntamente com Certeau, que

a conveniéncia se encontra no lugar da lei, reprime o que “ndo convém”, 0 que nao
se faz. A conveniéncia mantém relacBes muito estreitas com o0s processos de
educacdo implicitos a todo grupo social: ela se encarrega de promulgar as “regras”

do uso social, enquanto o social é o espaco do outro, e 0 ponto médio da pessoa

7

enquanto ser publico. A conveniéncia é simultaneamente o modo pelo qual se é
percebido e o meio obrigatério de se permanecer submisso a ela: no fundo, ela
exige que se evite toda dissonancia no jogo dos comportamentos, e toda ruptura

qualitativa na percepcdo do meio social. (Certeau 2000: 49)

Quem observasse de fora o movimento produzido na escola veria
um grupo so6 trabalhando junto em prol de um projeto comum, tal como
estabelecido pela superestrutura da escola instituida. Consequentemente,
nao perceberia a luta que se travava cotidianamente na tentativa do nao
apagamento da identidade de cada grupo. No fechamento dos grupos,
instalava-se a luta para a manutencdo da coesao de cada grupo. Ambos
buscavam nessa nova configuracdo de tempo e espaco instituido manter o
reconhecimento interno e, ao mesmo tempo, o reconhecimento de um por
parte do outro.

Podem-se analisar as atitudes tomadas pelos grupos a partir de uma
perspectiva de resisténcia a escola instituida. A situacdo absurda a que se
viram colocados, pela forca aglutinante da lei, da exigéncia de conviverem

em espacos invadidos, de trabalharem em condicbes precarias, de
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ensinarem num espacgo superpovoado fez com que cada grupo, para
preservar sua propria identidade, constituisse maneiras diferentes de lidar
com um espago em que todos se sentiam invadidos.

Os grupos, a seu modo, geraram, forjaram brechas, intersticios, na
organizagao temporal e espacial da nova ordem a que foram submetidos,
tornando-se resilientes, resistentes. As taticas de resisténcia adotadas era
a do silenciamento, da reconfiguracdo espacial dentro do mesmo
ambiente. A presenca parecia auséncia, a aproximacéao, distanciamento, o
sim e o nédo perderam o sentido literal. Ndo havia encontros, reunides
entre os professores ou acdes conscientes contra aquele estado de coisa.
Porém, cada atitude, cada gesto ou olhar parecia ter sido planejado,
estrategicamente. Coordenar aquela multiplicidade de tensdes de aparente
consenso era no minimo estranho. E reinava no ar algo ainda indefinivel,

algo entre os atos, algo indizivel que parecia estar sendo gestado.
A voz dacomunidade: 0 cosmo no caos

Como haviamos combinado, marcamos reunido com o Dirigente
Regional de Ensino, os conselhos das escolas, professores, comunidade e
alunos. Nesta primeira reunido o quadro ja& havia estabilizado, os
professores ja sabiam que n&o perderiam direitos, a escola estava
funcionando. Houve um comparecimento expressivo de professores,
alunos, comunidade, além dos oOrgdos colegiados. Nesta reunidao o
Dirigente se comprometeu a apoiar a escola tanto logistica e
materialmente como se comprometeu a cumprir um calendario de reforma
de emergéncia que nao ultrapassaria 60 dias.

ApOs essa reunidao os dias foram transcorrendo e nada daquilo que
fora prometido foi cumprido pela Diretoria de Ensino. Nao houve apoio de
qualquer ordem e o0s prazos estabelecidos ndo foram respeitados. Ja

estavamos em maio e a reforma da escola ndo havia iniciado.
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Solicitamos nova reunido com todos novamente, porém somente o
Conselho de Escola, alguns alunos e alguns poucos professores
compareceram. O objetivo da reunidao era discutir encaminhamentos em
funcdo do silenciamento das autoridades, que nao se manifestavam em
relacdo a reforma da escola.

Na tentativa de mobilizar os professores, comunicava a auséncia de
iniciativas, porém estes nao participavam dos encontros com a
comunidade, que passaram a serem frequientes.

O cotidiano da escola fluia calmamente, e embora houvesse uma
superpopulacédo entrando e saindo parecia que tudo estava normal. Talvez
fosse esse um dos motivos pelos quais os o6rgaos oficiais tardavam a
encaminhar providéncias.

Era a comunidade quem reclamava. Muitos pais manifestavam a
preocupacdo com o0 encurtamento das aulas. Para absorver aquela
demanda de alunos, as aulas foram reduzidas de 50 para 40 minutos, de 5
para 4 aulas diarias. Numa situacdo transitoria, isto era possivel suportar,
mas como a situacdo ja avancava praticamente por todo o semestre, a
preocupacdo dos pais era maior com as criangcas em processo de aquisicao
de leitura e escrita. Temiam o prejuizo pedagdgico que tal situacdo estava
acarretando. Sabiam que nao haveria reposicdo de aulas, pois a nao
reposicdo fazia parte do acordo feito entre os professores e o Dirigente
Regional de ensino.

Marcamos reunido para discussdo da situacdo e chamamos
novamente o Dirigente Regional. Ele ndao compareceu e nao justificou sua
auséncia. Novamente somente a comunidade mantinha certa mobilizac&o.
Os professores néao participavam das reunibes e o0s sindicalistas
silenciaram. N&ao conseguia entender porque nao participavam, ja
estdvamos em junho e nada havia acontecido, nenhuma satisfacdo, nada.

Numa das reunifes do Conselho, decidimos buscar ajuda de outros

setores e divulgar na imprensa o problema das escolas. Compareceram a
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reunido posterior a isto deputados do PC do B e representantes da CUT.
Nesse encontro foi redigido documento convocando o Dirigente Regional
para reunido com a comunidade para dar informacdes sobre a demora da
reforma do prédio da escola. Numa atitude autoritaria e desrespeitosa, o
dirigente ndo compareceu, limitando-se a telefonar e dizer que tinha
outros compromissos e que ndo poderia comparecer. Marcamos novo
encontro para o dia seguinte para discutir os rumos dos trabalhos.

Neste dia, um dos conselheiros acompanhado do pessoal da CUT
colocou um caminh&o de som na frente da escola no horéario de entrada e
saida dos alunos. Conclamavam os pais para participarem do movimento,
pediam que ndo deixassem seus filhos entrarem na escola e insistiam que
todos deveriam exigir a presenca dos representantes do Estado para dar
satisfacdo sobre a reforma da escola. Houve a adesdo de um grande
numero de pais, que permaneceram mobilizados em frente a escola
exigindo a presenca do Dirigente Regional.

Quando este soube o que estava ocorrendo, foi para a escola para
finalmente conversar com as pessoas. Até aquele momento a diretora da
escola que acolhiamos participava das reunifes. Neste dia apenas
telefonou para mim dizendo que sofrera pressdo politica e que nao
participaria mais do movimento. Na verdade, o Dirigente havia ligado
para ela dizendo que estava em periodo probatdrio e que nao deveria se
envolver com o movimento.

Agora éramos, de um lado, um grupo de pessoas que clamava por
seus direitos e, de outro, o representante do Estado na figura do Dirigente
Regional acompanhado de dois assessores. Estes tentavam persuadir as
pessoas com um discurso de que estavam fazendo tudo que podiam para
resolver o problema, porém a burocracia impedia a agilizacdo dos
processos. Novamente o Dirigente Regional tentou sensibilizar as pessoas
prometendo apoio, colocando-se como um igual, mostrando-se solidario

aos nossos problemas e pedindo novos prazos. Muitas mulheres haviam
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formado uma comissdo para falar com o dirigente. Um dos momentos
marcantes do encontro foi quando a representante das mulheres falou
para o dirigente: “N6s nédo acreditamos nas suas promessas, gqueremaos
que nossos filhos estudem direito e ndo vamos ficar escutando conversa
mole do senhor, que defende o governo e nédo estad preocupado com a
gente, quer somente enrolar a gente”. Foi aplaudida pelos demais. Um
conselheiro argumentou: “O que eles querem € enrolar a gente até as
férias de julho para que tudo figue como esta. Daqui a pouco estamos no
segundo semestre e essa obra ndo comecou”. Um outro membro do
conselho perguntou ao parlamentar ali presente o que poderia ser feito
naquela situagcdo. A resposta foi a seguinte: “Podemos concordar com o
Dirigente Regional e esperar os encaminhamentos ou encaminhar as
solicitacbes da comunidade para frente”. Um dos conselheiros da escola, o
Sr. Aniceto, que desde o inicio dos encontros foi assumindo a lideranca do
movimento, levantou-se e disse: “Vamos bater o bumbo minha gente, nédo
vamos escutar mais conversa mole, nem vamos esperar”. Foi aplaudido e
encerraram a reunidao com o dirigente, pois tinham que tratar dos
encaminhamentos. O dirigente silenciou e se retirou.

O grupo continuou reunido e decidiu encaminhar documento
denunciando o descaso das autoridades no Ministério Publico juntamente
com abaixo-assinado da comunidade. Uma coOpia do documento seria
enviada para a Secretaria da Educacdo. Montaram as comissdes, que
lideradas pelo Sr. Aniceto, passariam a redigir o documento para entregar
nos locais combinados. Distribuiram as tarefas. Para mim coube a tarefa
de ajuda-los na redacdo do documento. Em poucos dias protocolaram o
documento no Ministério Publico, na Secretaria da Educacdo e na
Assembléia Legislativa.

Em menos de vinte dias, as obras tiveram inicio, estendendo-se
durante todo o segundo semestre. Soubemos que a Secretaria da

Educacéo foi cobrada e teve que resolver o problema imediatamente. O
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Dirigente Regional silenciou e evitou qualquer contato com nossa escola ou
com o0s membros do Conselho. A comissdo continuou mobilizada
acompanhando o desenrolar das obras. As duas escolas terminaram o ano
letivo de 2003 juntas, e no inicio de 2004 ambas as escolas voltaram a
funcionar normalmente e nés também.

Sofremos todos os tipos de retaliacbes por parte da Diretoria de
Ensino. Tentavam infernizar a vida da escola, devolvendo oficios,
balancetes e outros documentos; mandavam refazer tudo que
enviavamos, criando inclusive obstaculos para qualquer recebimento de
verbas. Tivemos a pior avaliagdo entre as escolas da Diretoria (a avaliagcdo

foi feita pelo Dirigente Regional e supervisores de ensino).
A dimensao estética da festa como espaco regenerador

Se a dimensdo estética que marcou a dificil relacdo entre as duas
escolas no mesmo espaco fisico foi caracterizada pela resisténcia da
comunidade e dos professores em manterem-se respeitados em suas
identidades, direitos e humanidade, o outro acontecimento a que
haviamos referido revelou no espaco da festa, da gratuidade e do
intersticio uma instancia de criacdo igualmente importante para a
organizacado da escola na contramao do discurso instituido e nivelador.
Relataremos, a seguir, uma festa acontecida em 2004, que teve um papel
essencial no que tange a maneira como o estético propiciou um espaco de
regeneracao e criagdo de novas possibilidades.

Era a festa a festa de aniversario do bairro, que é comemorada no
dia 15 de novembro e conta com a participacao de diversas entidades e
escolas do bairro. Embora seja uma festa tradicional no bairro, havia
alguns anos esta ndo era comemorada, voltando somente a acontecer

recentemente.
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Cabe ressaltar que o bairro n&o apresenta espacos para o lazer. Os
espacos utilizados pela comunidade para este fim, especialmente pelas
criancas e adolescentes, sdo as quadras das escolas existentes no bairro.

Nos finais de semana uma parcela da comunidade adulta utiliza a
escola (salas de aula, pateo, sala de eventos) para realizar encontro de
casais, celebracfes e até retiro espiritual.

A escola e a igreja sdo importantes espacos de encontro das pessoas
que vivem nas periferias abandonadas pelo poder publico. A retomada da
comemoracao do aniversario do bairro tem revitalizado a participacdo das
pessoas.

A festa tornou-se um acontecimento importante para todos. Toda
comunidade se reune em torno da festa. As pessoas saem de suas casas e
vao para praca assistir a todas as cenas da festa. Essa festa tem
funcionado como eixo mobilizador das diferentes esferas de participacao
existentes no bairro. A comissdo de organizacdo € composta por
representantes de todas as igrejas do bairro, de diferentes credos
religiosos, pelos comerciantes, pelos representantes de todas as escolas,
pelas pessoas dos grupos da terceira idade, pelos times de futebol e por
pessoas da comunidade.

As diferencas nao funcionam como obstaculos na organizacdo da
festa. Sao, pelo contrario, elementos agregadores importantes, sao
espacos de producdo de saberes; um aprende com o outro. Cada um
oferece aquilo que sabe fazer melhor. Vemos a satisfacdo das pessoas
quando, nos encontros que antecedem a festa, contam suas possibilidades
de realizagbes. Nado importa qual a tarefa, todas sao absolutamente
importantes para que tudo ocorra como previsto. As pessoas se
misturam, colaboram, ensinam, aprendem, brincam, divergem, concordam
e ndo o fazem por obrigacdo ou imposicdo. Fazem o que fazem porque
querem fazer parte, querem sentir-se parte, querem, como participes

numa comunidade de trabalho que se constitui durante a organizagao da
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festa, apresentar ao outro suas realizacfes, ou seja, querem apresentar-
se, pois sao expectadores das apresentacdes de outrem e 0os reconhecem
e com suas apresentacgoes, buscam ser reconhecidos. Bakhtin

Essa dimensao estética é capaz de romper, a0 menos nesse tempo da
festa, com o isolamento em que as pessoas foram submetidas em funcéo
da violéncia crescente nas periferias pobres.

As pessoas tém medo e para se protegerem se fecham em suas
casas. Fora da esfera desse encontro provocado pela festa, as pessoas se
enclausuram, nao participam.

Esse quadro pode ser compreendido nas falas de um dos
organizadores da festa e pertencente ao Conselho de Escola, o Sr. Aniceto:
“As pessoas participam muito pouco das coisas do bairro. Elas esperam os
outros resolverem as coisas. Quando precisam ai vem atras, mas quando
ja conseguiram alguma coisa, se fecham nas suas casas, colocam cercas,
enchem de trancas e vocé s6 vé elas quando saem ou chegam. E se tiver
carro, vocé sO vé elas dentro dos carros”. Ele continua dizendo: “Isso
acontece por que tém medo, ndo querem se expor.”

O medo e a falta de participacdo das pessoas também preocupam o
Sr. Cleubi, morador também conselheiro, que afirma ser a auséncia de
lacos de amizade, de pertencimento que promove esse individualismo, que
eles somente vém quebrado em momentos pontuais, como o da festa. Ele
afirma que “nos tempos de hoje, falta a simpatia pelos vizinhos, ndo tem
mais aquela cultura da ajuda que tinha antes. O medo faz as pessoas
ficarem cada vez mais individualistas, as casas viraram celas.”

As escolas tém um papel muito importante para a realizacdo da
festa. Os organizadores esperam a colaboracdo tanto material como
intelectual para a definicdo das apresentacdes que irdo compor a cena da
festa. As comissdes definem o tema da festa de cada aniversario, fazem
homenagens e entregam troféus (representando o tema abordado) aos

homenageados e também as escolas participantes.
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As escolas escolhem o seu tema da apresentacdo, que podera
estar ou néo relacionado ao tema geral da festa. No nosso caso, a
discussdo j&4 estava em pauta havia varias semanas antes da
apresentacdo, sem, porém, chegarmos a definir um tema. A comemoracao
j& se aproximava e os grupos discutiam sem conseguirem fechar o tema.

Nessa época estavamos trabalhando em torno da questdao da
consciéncia negra, tema previsto no Projeto Pedagdgico da escola. A
questdo do negro estava sendo tratada por diversas areas do
conhecimento. A partir dos trabalhos ja4 desenvolvidos, havia surgido a
sugestao de colocarmos o tema trabalhado na aula e transformar esse
trabalho no tema da festa. Seria entdo realizada uma aula de rua. A
discussdo comecou nas reunifes com os professores do periodo da manha.
Uma das primeiras propostas partiu de uma professora de geografia, que
prop6s caracterizar os alunos negros como escravos de pés descalcos a
frente de uma grande embarcacdo representando um navio negreiro. A
discussdo continuou assumindo a direcdo da reafirmacdo do preconceito
ainda muito forte em relagdo ao negro.

Os professores do periodo da manhd prepararam o esquema das
apresentacdes desde a abertura até o encerramento. Os professores do
segundo periodo ratificaram a maioria dos encaminhamentos, porém no
periodo noturno houve resisténcia. Primeiro porque consideravam que nao
tinham participacdo nas decisdes. Conforme relato da professora Zilda, “o
periodo da manha acabava encampando os encaminhamentos e definindo
os temas; as noticias chegavam para nés do noturno ja prontas, ja estava
tudo acertado”. Segundo porque nao concordavam com  0S
encaminhamentos dados, com a forma como as pessoas estavam
discutindo o tema e com a maneira como as pessoas estavam lidando com
a questao do preconceito racial.

Nao havia didlogo entre os professores do noturno e do diurno. A

professora Zilda relatou que na época havia ficado muito incomodada com
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as propostas dos professores: “Como os professores queriam representar
0s escravos colocando um menino negro descalco pra desfilar pelas ruas?
Figuei pensando no preconceito racial e considerava que a escola poderia
estar reforcando esse preconceito”.

A medida que o conflito se ampliava, a questdo do preconceito que
gravitava em torno do tema da festa ficou velado, silenciado. E os
encaminhamentos da festa seguiam o rumo dado pelos professores do
diurno. Diante do cenario que se desenhava, as noticias que chegavam
sobre 0os encaminhamentos propostos provocavam um profundo incémodo
na Prof2 Zilda: “Era uma situacao delicada em que vocé tinha o desejo de
partir com tudo para o confronto e discutir que as coisas nao podiam ser
colocadas daquele jeito. Por outro lado a gente tentava sacar por que
estava acontecendo, entender porgue as pessoas pensavam daguele jeito,
como a escola podia fazer alguma intervencao para discutir aquela questao
do preconceito racial, a exclusdo. As falas dos professores incomodavam”.
O preconceito parecia ser uma questao que nao estava sendo encarada
pelos grupos no interior da escola.

Numa reunido com o grupo de professores sentia a necessidade de
iniciar uma discussdo clara e objetiva em torno do preconceito, porém
havia a preocupacdo com os diferentes posicionamentos em torno do
assunto. Sabia que n&o era tranquilo discutir, desvelar a questdo do
preconceito racial, da diversidade étnico-racial tranquilamente, sem
polémicas que poderiam provocar a cisdo entre 0s grupos. A maior
preocupagao era como abordar o assunto sem magoar ou acirrar as
diferencas. A situacdo era de extrema delicadeza. Como fazer para intervir
nessa situacdo? Optamos por problematizar a questao.

Questionamos se essas atitudes nao seriam de reafirmacdo do
preconceito. Realizando a apresentacdo da escola do modo como estavam
encaminhando ndo estariamos ratificando posturas preconceituosas

presentes na sociedade? Por que nao trabalharmos para mostrar numa
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aula de rua a resisténcia do negro, a beleza de sua arte na mdusica, na
literatura e a contribuicdo desta, apesar do preconceito? Provocamos
deliberadamente um grande mal-estar perguntando se estavamos aptos
para discutir a questao, se tinhamos certeza do nosso nivel de preconceito.
As discussOes esquentavam cada vez mais. Nao bastando toda indefinicdo
reinante por conta das discussfes desencadeadas, os professores do
periodo noturno decidiram nao participar da elaboracdo da festa por
sentirem-se escanteados pelos professores do periodo da manha e do
periodo da tarde.

Nao é possivel olhar para a “escola” como sendo Unica. Era de se
esperar que para os trés periodos chegarem a um consenso em relacdo ao
tema da festa seria necesséario depurar as divergéncias caracteristicas dos
diferentes modos de funcionamento dos grupos nos diferentes periodos. As
formas de caminhar nos diversos periodos eram definidas em funcdo das
multiplicidades de olhares e das singularidades.

As professoras Cleusa e Zilda, procurando resolver o impasse,
chamavam a atencdo dos professores do periodo para o fato de que o
isolamento ndo era o mais adequado. Defendiam a participacdo e
sugeriram aos professores do noturno que fizessem uma proposta para a
festa. Foi quando a discussdo sobre o problema étnico-racial ampliou-se. A
disputa de poder entre os periodos ficou mais acirrada.

Diante desse cenario, n0s da coordenacdo pedagodgica, percebemos
que 0 que estava em jogo era muito mais que a realizacdo da
comemoracdo de aniversario do bairro. Havia um movimento do grupo
conservador dos professores contra o grupo de professores dispostos a
enfrentar as formas dissimuladas de manifestacdo de preconceitos que
transitam no tecido social e, consequentemente, la na escola. E como era
dificil lidar com esses conteddos que ficavam na zona de sombra,

silenciados, velados! Vale lembrar que a escola se configura como
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territério de tensdo, com a presenca de representantes e interesses de
diversos grupos sociais.

Segundo Fischmann, existe no Brasil o “mito da democracia racial”
que tem servido de argumento para o ocultamento histdrico, sisteméatico

da problematica da exclusao pela discriminacdo. De acordo com o autor,

embora as décadas recentes venham assistindo a um desenvolvimento dos
instrumentos juridicos de protecdo ao direito de ndo ser discriminado, notadamente
no campo racial, assim como atencdo por parte de pesquisadores, midia etc., ainda
€ relevante trazer a construcéo histérica da discriminacdo e do racismo, ja que atua
de forma decisiva na formacdo do mencionado “paradigma do Outro”, nédo se
limitando como um dado do passado, mas, ao contrario, sendo ainda profundamente
atuante, em que pesem esforcos de diversos tipos, como a adocdo do tema

transversal Pluralidade Cultural. (Fischmann 2005: 51)

Juntamente com o grupo de professores que queriam discutir a
questdo mais amplamente, desencadeamos diversas atividades. Uma delas
foi a suspensdao de um dia de aula para realizar um encontro entre todos
os professores para ampliar a discussdo do tema. Conseguimos agrupar a
grande maioria dos professores. Organizamos o0 encontro em dois
momentos. No primeiro momento do encontro, convidamos a todos para
assistirem ao filme A rota dos orixas.

Na segunda parte do encontro ficou combinada uma palestra sobre
linguas africanas, realizada pela Prof2 Bete Abelino, militante do
movimento negro e doutoranda da USP nessa area. Foi maravilhoso. A
palestrante levou bijuterias, tecidos, um livro com reproducfes de
pinturas, mascaras e outros objetos africanos. Os professores gostaram
muito do encontro. Fizeram muitas perguntas e iSSO N0S aproximou.

Mas o fato que parece ter detonado a possibilidade da realizacdo da
festa foi uma atividade realizada por Eni, professora de arte, influenciada

pela palestra da Prof Bete. Junto com seus alunos, a Prof2 Eni produziu
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mascaras africanas, utilizando papeldo das caixas de merenda, betume e
rafia. Disp6s as mascaras, que eram aproximadamente trinta ou quarenta,
na sala de eventos e convidou os professores para apreciar os trabalhos.
As maéascaras foram feitas de diversos tamanhos e formas. Eram
belissimas.

Todos olhavamos aquela producdo com tamanha riqueza perplexos e
surpresos pelo tdo pouco tempo em que foram produzidas pela professora
e seus alunos, num gesto que revelava o desejo da participacdo de todos
na criacdo da festa, num gesto de acolhimento, que abrira a seara de
novas perspectivas para alunos e professores. A Prof2 Eni e seus alunos
haviam dado o melhor de si e através da apresentacdo foram
reconhecidos. A gratuidade daquele momento suscitou o encantamento
capaz de romper a cercadura do tempo, e nessa suspensao do tempo
cronoldgico, deu-se o tempo da gratuidade e a licdo do tempo criativo.

Acredito que a densidade desse momento foi capaz de provocar uma
ruptura no tempo cotidiano. Esse intersticio teve a poténcia geratriz de
um chamamento para que as pessoas passassem a ser co-participantes do
processo de realizacdo. As disputas, os conflitos deram trégua para o
surgimento das primeiras iniciativas para a realizacdo da festa. O vivido
por todos ndés neste tempo de criacdo foi uma verdadeira experiéncia de

formacéo, semelhante aquela descrita por Larrosa:

a experiéncia entendida como uma expedicdo em que se pode escutar o “inaudito”
e em que se pode ler o ndo-lido, isso é, um convite para romper com 0s sistemas de
educacdo que dao o mundo ja interpretado, ja configurado de uma determinada

maneira, ja lido e, portanto, ilegivel. (1999: 10)

Essa experiéncia de formacédo foi provocada pela professora e seus
alunos. Larrosa faz uma afirmacao acerca do professor que penso ser

exatamente o que a professora de artes provocou. Ele fala do professor

101



como aquele que nédo oferece uma fé, mas uma exigéncia: o professor ndo oferece
uma verdade da qual bastaria apropriar-se, mas oferece uma tensdo, uma vontade,
um desejo. Por isso, ao professor ndo convém a generosidade enganosa e
interessada daqueles que déo algo (uma fé, uma verdade, um saber) para oprimir
com aquilo que dao, para, com isso, criar discipulos ou crentes. E tampouco nao lhe
convém o0s seguidores dogmaticos e pouco ousados que buscam apoderar-se de
alguma verdade sobre o mundo ou sobre si mesmos, de algum conteddo, de algo
que lhes é ensinado. O professor domina a arte de uma atividade que ndo da nada.
Por isso, ndo pretende amarrar os homens a si mesmos, mas procura eleva-los a
sua altura, ou melhor, eleva-los mais alto do que a si mesmos, ao que existe em
cada um deles que é mais alto do que eles mesmos. O professor puxa e eleva, faz
com que cada um se volte para si mesmo e va além de si mesmo, que cada um

chegue a ser que é. (Larrosa 1999: 11)

Esse trabalho foi como um convite, um desafio para todos. Cada
grupo de professores e alunos comecou a produzir uma enormidade de
materiais para a festa. A Prof® Eni considera necessario e importante
apresentar as producdes de seus alunos, pois para ela “a apresentacao dos
trabalhos é muito importante. O professor ndo pode somente avaliar, dar
nota e devolver para o aluno. E preciso apresentar para os demais, é
preciso que os colegas, os outros professores, 0s pais, todos vejam as
producdes. Os alunos precisam ser elogiados, todos gostam de elogios, e
quando o trabalho do aluno é elogiado, isso é importante para o professor,
que se sente também elogiado. Todos ficam sabendo quem ele é.”

Depois da apresentacdo dos trabalhos sobre as mascaras, a
professora Zilda junto com outros professores realizaram um intenso
debate entre os professores que se estendeu aos alunos. Os alunos
também foram convidados a assistirem ao filme A rota dos orixas. Parece
que tudo isso provocou um movimento e as pessoas comecaram a

produzir a festa, incluindo a maioria dos professores.
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E sobre esse movimento que vamos nos debrucar para entender como

os sentidos foram produzidos naquela dimenséo.

O tempo da Festa

Varios foram os acontecimentos que antecederam a festa. Um deles
que destacaremos € o desmanchamento da ordem e do tempo. A
organizacao do tempo escolar esta intimamente relacionada a ordem e
esta determina o que fazer, quando fazer, como fazer, o que pode ser feito
e 0 que nao pode ser feito. E ainda o tempo/ordem, tempo/poder impdem
sua logica. O tempo é sancionado por um conjunto de regras legais e é
determinado de fora para dentro. A norma determina o ano letivo,
calendario de aula, calendario de provas, de reunides, de férias, de
trabalho. A norma também determina a organizacdo de cada dia na
escola: a quantidade de aulas, quais sao as aulas, a duracdo das aulas, o
horario do intervalo entre as aulas, o inicio e o final do dia de trabalho.
Determina o horério de o aluno chegar e sair da escola.

E um tempo disciplinador, que, ao normatizar a escola, normaliza
também as vidas dos alunos, de suas familias. Desse modo, este tempo
disciplinarizador e normatizador controla o funcionamento interior da
escola e se estende para fora dela, atingindo qualquer pessoa que de
algum modo se vincule a escola. Isto diz respeito, além dos pais e alunos,
a tudo mais que gira em torno da escola, como o comércio, transporte o
transito e outros. Esse tempo como ferramenta de controle se insere nas
inlmeras praticas que acontecem no ambiente escolar como que numa
rede invisivel que vai moldando, disciplinando. Dessas praticas surgem
técnicas que se combinam e ddo origem a uma verdadeira maquinaria de
controle. Essa maquinaria, ou tecnologias de vigilancia, segundo Foucault,
se da pela via disciplinar e pretende fabricar corpos déceis. Esse processo
de fabricacdo dos corpos doceis se da por um duplo movimento.

Primeiramente, somos objetivados numa rede disciplinar composta por
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microscopicas divisbes espaciais e temporais. Quase ao mesmo tempo
vamos nos enxergando como sujeitos nessa rede que nao percebemos,
que é invisivel para nds. Desse modo, num segundo movimento, passamos
a considerar que o disciplinamento é natural.

Para Foucault (2005), essas tecnologias tém a finalidade de alcancar
0s corpos em suas infimas materialidades, assim como imprimir-lhes de
modo brutal e fechado determinacfes sociais. Nesse sentido a escola
encarregou-se, mais do que qualquer outra instituicdo, de operar as
individuacdes disciplinares, engendrando novas subjetividades, o que
contribuiu decisivamente para a constituicao da sociedade moderna. A
escola “foi sendo concebida e montada como a grande e (mais
recentemente) a mais ampla e universal maquina capaz de fazer dos
corpos o objeto do poder disciplinar e, assim, torna-los doéceis” (Ewald
apud Veiga-Neto 2004: 84). Considerando-se a finalidade da escola
exposta por Foucault, sua eficiéncia em atingir seu objetivo se efetiva com
consideravel facilidade, pois a escola depois da familia € a instituicdo de
sequestro em que todos, ou quase todos, passam a maior parte de suas
vidas, da infancia até quase a idade adulta. Nos dias atuais a crianca €&
colocada ainda bebé nas instituicbes. Entdo, a permanéncia na escola é
diaria e se estende por varios anos, o que favorece os efeitos do processo
disciplinador desencadeado pelas tecnologias que visam a subjetivacao.
Porém, para Foucault, o fato dessa maquinaria fabricar corpos déceis nao
significa tornar corpos obedientes. Para ele, os corpos sdo maleaveis e
moldaveis, e essa modelagem néo ocorre a forca. O poder disciplinar atua
no nivel do corpo e dos saberes, o que determina formas particulares de
estar e ver o mundo. O resultado desse processo promove duas
consequéncias: a primeira é que cada um compreende a disciplinaridade
do e sobre o proprio corpo como sendo natural e necessaria; a outra
consequéncia € que a disciplina funciona como um amalgama de fundo

que permite que todos compreendamos 0 que € ser e como se deve ser
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disciplinado, permitindo a comunicacao e a convivéncia total na sociedade,
mesmo que haja diferencas no processo de disciplinamento. E também
necessario apontar que se o corpo é o alvo dessa maqguinaria, para
Foucault é por intermédio do corpo que se fabrica a alma, de modo que “a
alma é, ao mesmo tempo, o produto do investimento politico do corpo e
um instrumento de seu dominio” (Veiga-Neto 2004: 84). Esse processo
disciplinador €, entéo, fisico e moral.

E nesse territério de dominio que, apesar de toda essa maquinaria
em funcionamento, ocorre uma brecha no tempo légico, uma nesga por
onde sopra um vento carregando a possibilidade de, colocados a deriva,
num parénteses, 0S COrpos maleaveis se tornarem livres,
experimentarem o sabor de um outro tempo que aos poucos invade o
territério do dominio. Esse tempo propicio € o que permite o tempo da
festa, tal qual experimentamos naquele momento dificil. O tempo da festa
€ o tempo redescoberto, € um tempo forte, um tempo que vé nas brechas
do tempo cronolégico a possibilidade de se revivificar a leitura do real.
Nesse tempo criador, que parece expandir e, a0 mesmo tempo, se nhao
desfaz, diminui imensamente as relagcbes de poder, de classe, de género,
de cor, de religido, as pessoas envolvidas no véu do tempo profano
produzem, tecem a festa. Em oposicdo ao tempo marcado, cronoldgico
quantitativo, no tempo da festa as pessoas ndo se preocupam com as
diferencas, nem o lugar social que cada um ocupa na escola instituida.

Foi isso que aconteceu no tempo que marcou 0s preparativos para a
festa. Alunos, professores, funcionéarios, diretor coordenador, pais de
alunos trabalharam juntos, criando, construindo aderegcos, montando
painéis, fazendo mascaras, escrevendo a nharrativa da festa, ensaiando
musicas, dancas.

Podemos notar como o0s alunos se sentiram quando estavam
envolvidos nas atividades preparatérias da festa ao conversar com duas

alunas, Adriana e Carol, que naquela ocasidao participaram das
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festividades. Quando questionadas sobre como percebiam suas
participacdes nos trabalhos de preparacdo da festa, disseram: “Fazer as
coisas para a festa é diferente. Fazer as coisas na aula é por obrigacdo, na
festa agente faz por vontade” (Adriana). “As matérias fazem parte de
nossa vida, é todo dia. Os professores estdo preparando a gente para o
futuro. A gente nao pode brincar nem conversar, tem que levar a sério. A
festa € de vez em quando, ai dao liberdade pra gente. Alguns professores
parecem que estavam no carnaval, pareciam felizes [comentando a festa
do bairro]. Acho que quando fazemos as coisas da festa é levar a sério
também, ndo é s6 no estudo” (Carol).

Nesse tempo criador, em que todos pareciam romper com a cercadura
do tempo logico, que conforme a afirmacdo da aluna, é sério, porque
criativo, produtivo, livre, as coisas aconteciam num Vvai e vem, num
enorme barulho; havia um amontoado de materiais espalhados, papéis,
tintas, tecidos, colas, pregos, martelos, tesouras e uma tranqueirada
incrivel de material reciclado utilizada para fazer desde mascaras,
aderecos de mao até uma grande rede de pescador. Durante os
preparativos, alguém ia para cozinha e preparava um lanche para todos.
As pessoas ndo se preocupavam com a hora de saida, ndo pareciam
querer ir embora. Ficavam, trabalhavam, brincavam, riam, comiam,
dancavam, cantavam, se permitiam conhecer uns aos outros na beleza
insondavel dos instantes de alegria que se manifestava de seu modo mais
livre e humano naqueles momentos. Para um observador desavisado, tudo
que estava acontecendo nao passava de uma grande bagunca.

O tempo da festa mostrou sua face de carater subversivo quando
quebrou as fronteiras entre interno e externo. A arrumacao para a festa
rompeu 0os muros da escola e envolveu as pessoas que nao faziam parte
do grupo da escola, bem como muitos que ja haviam feito e naquele

momento ja ndo faziam mais parte, ou por ndo terem encontrado sentido
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em permanecer nela ou por terem sido excluidos dela. As fotos a seguir

mostram a preparacéo da festa:

107



108



E o profano invade a escola

Uma das atividades propostas para o tema da festa era formar um
grupo de meninos e meninas que abririam a apresentacao da escola,
tocando e cantando de maneira semelhante ao grupo Olodum. Fizemos
uma consulta junto aos alunos para saber quem gostaria de fazer parte
daquela ala e encontramos poucos alunos que sabiam tocar. Mas isso nao
impediu que a ala fosse constituida. Foram o0s meninos que ja nao
estavam mais na escola que constituiram o abre-alas da escola. Nosso
Olodum foi formado sob a orientacdo de um aluno que infelizmente ja
havia sido dragado pelo capitalismo da droga. Aquela regido, como ja
afirmamos antes, € marcada pelo controle do narcotrafico. A presenca do
Estado minimo favoreceu o estabelecimento do controle paralelo.
Principalmente os meninos foram e sdo cooptados por esse poder paralelo
que se apoderou de suas mentes e de suas almas e que lenta ou
rapidamente tem destruido suas vidas. Sao vitimas frageis, que seduzidas
pelos desejos e necessidades que o capitalismo cria, se véem compelidos a
vender drogas e fazer pequenos ou grandes assaltos. Recentemente os
crimes mais comuns se relacionam a golpes que visam ao dominio de
senhas de cartdo bancario das pessoas e ainda a invasado de sistema de
bancos pela internet. Sdo crimes mais sofisticados que estabelecem outro
tipo de funcionamento e que segundo eles é mais “tranquilo”. Envolvem-se
com facilidade até porque é muito dificil ndo se relacionar com tais crimes
em funcdo do contexto social em que vivem. E comum filhos, pais, tios,
sobrinhos participarem coletivamente da vida criminosa como se se
tratasse de uma atividade comercial qualquer. E um grande desperdicio de
juventude e de vida. Perdemos 0s meninos e meninas por serem
seduzidos e por terem a necessidade de ter prestigio na “comunidade,”
acessando roupas, ténis e até carros caros que nao poderiam possuir com

as posses dos seus pais ou mesmo trabalhando.

109



Os meninos que formaram o Olodum ja estavam enredados pelo
poder paralelo. J& tinham passado pelo sistema prisional e ja traziam as
marcas que as diferencas econd0micas e sociais vao imprimindo e
determinando em cada um. Mas, apesar de tudo isso, queriam tocar,
cantar, dancar; queriam celebrar a vida. Um deles, que chamarei de
Mestre, era quem organizava o grupo. Ele ensinava os meninos a fazerem
a batida certa; era insistente e exigente com a harmonia e beleza das
musicas. Queria tudo perfeito, cada vez melhor, ndo servia qualquer coisa,
tinha que ser o melhor. Era o Mestre da bateria. Ele ensinava tocando,
mostrando a musica de modo tdo intenso que envolvia a todos na batida
do seu Olodum. Ele era o préprio ritmo e irradiava esse ritmo através do
instrumento, dos gestos com as maos, com 0s pés, com o balanco do
corpo, com o sorriso grande, com o olhar que derramava alegria,
envolvimento, admiracdo, entrega. Todos 0 seguiam como que num
encantamento que somente ele era capaz de provocar.

No dia da festa a escola fez uma belissima apresentacdo, que recebeu
muitos elogios das autoridades presentes. Eram eles o subprefeito,
vereadores, deputados, secretario da cultura, representantes da sociedade
civil e religiosa, ou seja, as pessoas consideradas mais importantes da
regido pelo lugar social que ocupavam ou pelo tanto de capital que
conseguiram acumular. Havia muito policiamento pelas ruas dando
sustentacao para a realizacdo do desfile e impedindo que as pessoas que
assistiam invadissem a avenida por onde as escolas passavam. NOSsoO
Olodum, muito aplaudido, recebia o reconhecimento de todos. A alegria
era manifesta nos olhos dos meninos que retribuiam com musica e danca
a manifestacdo de reconhecimento. Nosso mestre parecia flutuar levado
pelo ritmo dos tambores e seu sorriso e seus olhos eram “janelas da
alma” que prometiam todo frescor daquele momento de admiracédo, de
reconhecimento, de beleza, de arte, de manifestacdo do “demasiadamente

humano”, de encontro, de comunh&do. Ali ndo havia diferencas, a policia
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era mais um elemento da festa, que na verdade nao estava policiando.
Parecia mais uma alegoria que compunha uma cena da festa. O poder
representado nas figuras das pessoas do palanque se desmanchou.
Também elas pareciam alegorias. A festa ndo era para elas, mas podiam
também dela participar se quisessem. A festa era nossa e ndés decidimos
a qualidade da festa e nela todos podiam participar. E como na banda de
Chico Buarque de Holanda, “a minha gente sofrida despediu-se da dor,
pra ver a banda passar cantando coisas de amor.”, mas “tudo tomou seu

lugar, depois que a banda passou.” As fotos a seguir ilustram uma

pequena parte da apresentacao da festa:
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A Dimenséao Estética — O embate entre Cronos e Kairés

A festa aqui narrada pretendeu recuperar 0s varios movimentos que
foram ocorrendo antes, durante e depois de sua elaboracdo e
apresentacdo para refletirmos sobre a dimensédo estética que a atravessa e
a constituicdo de sentidos que se torna possivel através do dialogo, que
designaria como dialogo afetivo. A dimensédo estética da festa se constitui
no intersticio entre o tempo cronolégico e o tempo kairdtico. O tempo
cronolégico, cuja raiz grega khrénos significa tempo, €é comumente
relacionado ao deus Crono da mitologia grega, famoso por devorar seus
filnos. Metaforicamente poderiamos dizer que khronos, a exemplo de
Crono, é um tempo que devora a0 mesmo tempo em que gera. Devora
por ser, em sua natureza, cronoldgico, multifacetado, uma teia infindavel

de instantes, que remetem a outros instantes sem profundidade, dando
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sempre lugar a novos acontecimentos, que também serdo devorados
numa sucessao interminavel de cadeias de instantes. O tempo
cronoldgico, portanto, denota qualquer propdsito préatico, da acdo no
tempo e espaco, da sobrevivéncia, da instauracdo da ordem, do poder,
sendo um tempo gquantitativo e exterior.

Ao contrario do tempo cronologico, o tempo kairdtico € o tempo
qualitativo, o tempo da deriva, da dimensao criativa, da regeneracao,
prenhe de nova compreensao do sentido da historia e da vida. Kairds, que
em grego quer dizer a plenitude do tempo, € um tempo oportuno, o tempo
em que algo pode surgir num momento de maturidade. Em termos
religiosos, “falamos do momento em que a histéria, em termos de uma
situacao concreta, amadureceu até o ponto de poder receber a irrupcdo da
manifestacdo central do Reino de Deus. O Novo Testamento chamou a
esse momento de ‘plenitude do tempo’™ (Tillich 1984: 666). Ou seja, O
kair6s como tempo de renovacdo, de criacdo, permite a plenitude da
divindade e possibilita a dindmica da auto-transcendéncia da historia. Esse

tempo prenhe de sentidos esta sempre a mao e rompe as barreiras da lei.

A consciéncia de um kair6s é uma questdo de visdo. Ndo é objeto de analise e
calculo tais como os que poderiam ser dados em termos psicolégicos ou
socioldgicos. Ndo é uma questdo de observacdo distanciada, mas de experiéncia
comprometida. Contudo, isso ndo significa que a observacdo e andlise estejam
excluidas; elas servem para objetivar a experiéncia e clarificar e enriquecer a visao.
Mas a observacédo e andlise ndo produzem a experiéncia do kairés. (Tillich 1984:
668).

No tempo kairdtico, no intersticio experimentado na festa, como a que
descrevemos, ha a possibilidade de sentirmos o frescor do inusitado, do
sentir antes de significar, do admirar, da renovacédo, da esperanca, do
reconhecimento e isso é suficiente para mudar nossa forma de estar no

mundo. No espaco da festa, a dimensdo estética, repleta de dialogia,
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fecunda o surgimento desse estado ainda ndo consciente, pois pertence
ainda ao campo da Primeiridade, uma das categorias da semidtica geral de
Peirce, do sentir antes do pensar. Recorrendo a filosofia peirceana para
explicar esse conceito, tomaremos de empréstimo o conceito de abducéo,

que se relaciona com a categoria da primeiridade.
Primeiridade e Abducéao

O filésofo e légico norte-americano Charles Sanders Peirce, criador,
no século XIX, do pragmatismo, encontra na relacdo do ser humano com a
experiéncia somente trés categorias que explicam nosso modo de ser e de
dar significado ao mundo e ao outro: a Primeiridade, a Secundidade e a
Terceiridade.

O ponto de partida da teoria geral dos signos de Peirce é a propria
experiéncia, tudo aquilo que chega até nds, que esta presente em nossa
mente antes mesmo que dele possamos fazer qualquer juizo ou
interpretacdo. A fenomenologia, ou a faneroscopia — outro nome utilizado
por ele para se referir ao aparecimento dos fendmenos — deve realizar a
analise radical de todas as experiéncias, o que faz dela a primeira tarefa a
que a filosofia tem de se submeter. Ao valorizar a experiéncia com 0s
olhos abertos dos sentidos ainda ndo contaminados por qualquer outra
visdo antecedente, o objetivo da fenomenologia é captar a propria

esséncia do ato perceptivo, sua forma de ser, sua tessitura:

Fiqgue entendido, entdo que o0 que temos a fazer, como estudantes de
fenomenologia, é simplesmente abrir nossos olhos mentais, olhar bem para o
fendmeno e dizer quais sdo as caracteristicas que nele nunca estdo ausentes, seja
este fendmeno algo que a experiéncia externa forca sobre nossa atencdo, ou seja o
mais selvagem dos sonhos ou a mais abstrata e geral das conclus@es da ciéncia. (CP
5.41)
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Peirce nos diz que sédo trés as faculdades requeridas para este
trabalho. A primeira e a mais importante é a de ver o que esta diante de
nossos olhos tal como se apresenta, em sua imediaticidade, assim como
faz o artista. A segunda faculdade é a de discriminarmos resolutamente
um aspecto especifico do que estejamos estudando, perseguindo-o sob
seus mais diferentes disfarces. A terceira é o poder generalizador do
matematico, que compreende a esséncia do aspecto estudado filtrada de
tudo o que lhe é estranho ou irrelevante (cf. CP 5.42).

Para Peirce, € o exercicio desta terceira faculdade que permite que
possamos, ao nos abrirmos a todos os fendbmenos que chegam até nossa
mente, perceber que possuem uma maneira geral e universal de se
apresentarem para noés. Portanto, é possivel, apesar da miriade de
fendbmenos (sejam eles internos ou externos) que atingem nossa mente,
organiza-los por meio de categorias que possibilitem suas descricdes.
Categoria, diz-nos Peirce, € um elemento dos fenbmenos de maxima
generalidade, sendo, portanto, que poucas devem ser as categorias como
poucos sdo os elementos quimicos. Descontente, porém, com as demais
classificacdes®, que ndo eram suficientemente gerais nem despidas do
olhar interpretativo, Peirce reconhece, entdo, que existem trés — e
somente trés — categorias em todos os fendmenos existentes no Universo:
1) uma qualidade de sentimento, que € pura presentidade, pura
singularidade, sem nenhuma relacdo com absolutamente nada; 2) o
elemento do conflito, da luta, da existéncia de forca entre elementos
binarios diferenciados e 3) a categoria da generalidade e da lei. Mais
tarde, Peirce daria, respectivamente, 0 nome de Primeiridade,

Secundidade e Terceiridade as suas categorias.

® Peirce reconhece que os grandes filésofos foram aqueles que buscaram servir-se de categorias gerais para
explicar o funcionamento do mundo real. Na histéria da filosofia, de acordo com Peirce, foram trés estes grandes
filésofos: Aristoteles, Kant e Hegel, todos criadores de sistemas categoriais. No entanto, observa Peirce, nenhum
desses filésofos trabalhou com categorias realmente universais e gerais que sirvam para explicar qualquer
fendmeno que aconteca no mundo real, seja ele pertencente a ciéncia da natureza ou a ciéncia humana.

118



A categoria do Primeiro é a ldéia daquilo que é tal como é independente de
qualquer outra coisa. Ou seja, € uma Qualidade de sentimento. A categoria do
Segundo é a ldéia daquilo é tal como é como sendo um segundo para algum
primeiro independente de qualquer coisa e em particular independente de qualquer
Lei, apesar de poder se conformar a uma Lei. Ou seja, é a Reacdo como elemento
de um fenbmeno. A categoria do Terceiro é a ldéia daquilo que é tal como é como
sendo um terceiro, ou Meio, entre um Segundo e o seu Primeiro. Ou seja, é a
Representacdo como elemento do Fendmeno. (Grifos do autor) (CP 5.66)

E, pois, com base na fenomenologia que podemos entender o modo
de ser dos fendbmenos que estruturam toda a experiéncia humana tal como
ela se apresenta para nds, o que nos leva a compreender que ha uma
relacdo de isomorfismo entre nossa forma de apreensdo da realidade e a
maneira como ela acontece fora de nossas mentes. Em sentido lato, néao
ha, assim, uma diferenciacdo entre nossa mente e a mente do Cosmo. Dai
porque em varios de seus exemplos de signo Peirce acabou substituindo
mente ou intérprete por “alguém” ou “pessoa”.

Outro aspecto importante das categorias fenomenoldgicas é o fato de
que o signo genuino € aquele referente a terceiridade, pois s6 aqui temos
a mediacdo, a capacidade de um signo vincular um primeiro e um
segundo. E s6 por meio do signo relacional, entdo, que é possivel o
encadeamento de signos, a acao do signo no sentido de ser traduzido por
outro signo. Aos signos de Primeiridade e de Secundidade, Peirce
denominar4d degenerados, vVisto ndo possuirem capacidade para
representar. No entanto, qualquer signo genuino porta dentro de si as
categorias de Primeiridade e de Secundidade. Ou seja, um mediador tem
que possuir ao mesmo tempo uma qualidade de sentimento e ser um
existente.

Diferentemente do signo binario de Saussure, dividido em signo e
significante, em Peirce o signo sempre sera triddico, pois envolve um
objeto (o objeto do signo), o signo (o mediador) e o interpretante (aquele

ou aquilo que interpreta o signo). Desta forma, o pensamento légico de
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Peirce inclui a relacdo do signo com o mundo, com a referéncia, o que nao
acontece com o signo linguistico saussuriano, que fica confinado a
instancia psicologica do sujeito. Peirce, com suas categorias universais,
revela os constituintes de toda a trama que chamamos de Realidade,
Cosmos, Universo ou qualquer outro termo que possamos dar a totalidade
dos fenbmenos existentes ou nao. Se o Mundo fosse s6 qualidade, nada
existiria. Tudo seria sO poténcia; um Big Bang sem exploséao inicial; se
tudo fosse s6 conflito, existéncia, relacdes diadicas de choque, o
pensamento, a mente nao existiriam; tudo seria pura diferenca sem a
consciéncia de sua existéncia. E na mediagdo, portanto, que pode haver
crescimento, desenvolvimento porque se pode pensar no antecedente e no
consequente, se podem estabelecer comparacdes, se pode perceber a
diferenca. Toda mente, toda consciéncia, assim, é signica. E sua esséncia,
portanto, € a acdo e o crescimento do signo. A este processo da remessa
de um signo ao outro Peirce deu o nome semiose (semio — signo + sis,
que em grego significa acao, processo).

Portanto, a semidtica geral de Peirce e suas categorias
fenomenoldgicas estdo imbricadas e interligadas. Tanto a percepcao
quanto o conhecimento sdo constituidos pelas trés categorias, que séo
dindmicas, processuais e faliveis, visto que 0s signos sO representam o
real em certa medida ou em certo aspecto. E este carater aberto, falivel e
construtivo de nossos raciocinios que constitui o que Peirce denominou de
Abducéo.

Tradicionalmente, s&o a inducédo e a deducdo os dois métodos mais
relevantes para ciéncia, ficando a base sobre a qual repousam as
descobertas da ciéncia vinculada, grosso modo, ao carater primevo e
inicial da intuicdo, tal qual advogado por Descartes, Locke e outros
filbsofos coetaneos e anteriores a Peirce. Buscando compreender como
logicamente é possivel o surgimento da novidade, da criacdo na ciéncia,

Peirce ataca as teorias da intuicdo, afirmando que é a abducdo a
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verdadeira responsavel pelo carater criativo e inovador presente em nossa
maneira de raciocinar.

Abducédo (ab=longe de; ducere=conduzir) € um termo latino utilizado
por Peirce para significar “conduzir para longe de”, o que implica escapar,
fugir de um determinado curso ou tépico, provocando uma anomalia ou
fato surpreendente. “A abducdo — nos diz Peirce — € o processo de se
formar uma hipotese explicativa. E a Unica operacéo logica que introduz
qualquer idéia nova, pois a inducdo nao faz nada mais que determinar um
valor, ao passo que a deducdo meramente desenvolve as necessarias
consequéncias de uma hipdtese pura” (CP 5.171).

O que faz com que a abducéo possua este poder de trazer o novo?
Pensamos que as repostas mais interessantes a esta questdo estao
presentes nas relacfes que Peirce estabelece entre razdo e instinto, pois
nossa capacidade para adivinhar, formular explicacdes que aparecem para
nés como flashes, insights, estalos ndo advém do nada ou de uma
capacidade inata que por nao conseguirmos explicar atribuimos a Deus.

Nossa capacidade para adivinhar a hip6tese correta foi chamada por
Peirce de luz da razdo, devido ao fato de o homem possuir o insight
natural das leis da natureza. Afirma Peirce que esta frase pode ser
encontrada em toda literatura, estando presente na doutrina de Lao-Tsé,
que viveu no século VI a.C e mesmo no Génesis, quando diz Deus que
criou o homem a sua imagem e semelhanca. “Afinal — pergunta Peirce —
acreditar em um deus ndo € o mesmo que acreditar que a razdo humana é
aliada ao principio originador do universo?” (CP 2.24).

Nesta passagem, Peirce evidencia que nossa capacidade instintiva de
adivinhar acompanha o homem por séculos e esta na base de qualquer
sistema religioso. Em outra passagem, afirma que “nossa faculdade de
adivinhacdo corresponde aos poderes voadores e musicais dos passaros,
isto é, ela é para n0Gs o0 que estes sdo para eles: o mais elevado de nossos

poderes meramente instintivos” (CP 7.48). O instinto, que o homem
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compartilha com todos os seres vivos, o faz, ao raciocinar, co-participante
nas teias de inter-relacbes criadas pela natureza para a permanéncia e
continuidade da vida. No caso humano, é nossa capacidade de raciocinar,
de pensar inferencialmente a grande responsavel por nossa adaptacédo e
sobrevivéncia ndo s6 no meio ambiente externo (biosfera), mas também
no meio ambiente simbdlico (noosfera). Esta capacidade € eminentemente
social, coletiva.
Em termos peirceanos, portanto, pode-se pensar o tempo kairotico,

0 tempo que ocorre no intersticio do tempo cronolégico, como um
espasmo de criatividade que irrompe as grossas malhas do espac¢o socio-
politico de nosso dia-a-dia, ou seja, como sendo um momento marcado
pela l6gica da abducdo, da capacidade de formular possibilidades novas,
gerar novas hipoteses, abrir-nos para o inusitado, para o frescor da
descoberta e do prazer instaurador de insights renovadores na vastidao da
mesmice e do mecanicismo das ac¢des reificantes de nosso cotidiano, como
aquelas que acontecem no interior da escola.

A festa, como esta que descrevemos neste trabalho, tem justamente
0 poder de romper com juizos, pensamentos e acdes ja cristalizados pelos
hébitos repetitivos e coercitivos das acdes cotidianas. Ao instaurar um
espaco de jogo, de abertura para a criatividade e participacdo do outro
sem qualquer assimetria, a festa propicia o surgimento da abducdo e
permite o surgimento de solu¢cbes e mudancas de habitos que nédo sao
possiveis num espaco que o comportamento e as agdes do outro esta
determinada de alguma forma pelas leis ja reificadas da sociedade e da
cultura, como é o caso da escola, em larga medida determinada por leis e
regras definidas em secretarias, delegacias e outros 6rgaos instituidores.

Como sendo parte da dimensao estética, a abducado criard no campo
da idealidade, do Ilddico, do prazeroso novas possibilidades, novas
dimensdes do real que, mesmo nado podendo se tornarem reais em sua

totalidade, oferecerdo para a ética — ou seja, o espaco da acdo do homem
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no mundo — condi¢des para novos comportamentos e habitos. Se ndo ha
como fugir ao tempo cronolégico, ao espaco regrado das leis coercitivas
tanto da natureza como humana, pois isto esta ligado a nossa
sobrevivéncia material e social no mundo natural, € possivel, no espaco do
estético, do prazeroso proporcionado pela mdudsica, poesia, danca, teatro,
festa criarmos uma segunda natureza, uma segunda realidade, que, ao
fertilizar a primeira com sementes de promessa, de porvir, de mundos de
infinita beleza e sabores, muda, apesar das constricbes, nossa forma de
compreender o mundo e nos relacionarmos como o outro. A festa, nos
possibilita, assim, um lampejo do gracejo da divindade, que, a exemplo de
Prometeu, fornece ao homem esperanca e condicdes de superar as
adversidades do real.

Em nossa festa ficou claro a todos os participantes que neste espaco
abdutivo e estético proporcionador do tempo kairGtico a alteridade e
reconhecimento sédo elementos fundamentais, como podemos notar nas

falas de alguns de seus participantes.
A festa como espaco da alteridade

As diferentes percep¢des tanto dos professores como dos alunos
participantes da festa quanto a importancia do reconhecimento e da
constituicdo do eu em consonancia com a figura do outro coincidem em
varios aspectos. A fala da aluna Adriana, por exemplo, mostra o que
significou para ela este reconhecimento: “Quando apresentamos ficamos
felizes, todo mundo aplaudindo, e isso é porque estavamos saindo bem. O
que fizemos nédo foi em vao, ficamos orgulhosos, nossos pais também
ficaram contentes, orgulhosos. Nossa escola foi a mais aplaudida, o
pessoal ficou gritando ‘¢ o Mario Reys’. A gente sentiu orgulho”. Em outra
fala, a da aluna Carol, fica evidente o efeito produzido por este
reconhecimento muito tempo depois de a festa ter acabado: “A gente

percebe que olhavam pra gente diferente, |4 na hora que a gente passava,
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as pessoas notavam a gente. L4 era diferente. No dia-a-dia ninguém me
percebe, la ndo; todos me viam. Aplaudiam, gostavam do que estavamos
apresentando, sentiam orgulho de ndés. Depois aqui na escola também. A
gente ficou s6 falando um tempéao da festa, até com os outros professores
que ndo sdo o0s nossos. Os colegas também, falaram que estava bonito,
que foi legal, que todo mundo gostou da escola”.

A professora Cleusa faz as seguintes consideracfes sobre sua
participacdo e dos alunos na festa: “Antes tinha horror a esse tipo de
apresentacdo de desfile. Naquela época isto estava muito relacionado ao
militarismo. Quando comegamos a participar das festas do bairro, comecei
a gostar, porque parece muito com o carnaval o jeito que fazemos. Vejo os
alunos muito dispostos a participar. Eu acho a coragem deles muito legal.
Vocé participar de um evento que vai ter a comunidade toda vendo precisa
ter muita coragem. A coragem deles é muito bonita; eles sofrem,
enfrentam o sol por mais de trés horas no asfalto, acho incrivel. O fato de
se prontificar a participar € um ato corajoso, ele ja estad imerso na festa do
bairro que ele pertence. A festa ajuda a desenvolver a nogcao de pertencer
a comunidade e isso faz com que ele queira sair e fazer bonito. A gente
sente orgulho dele quando esta sendo aplaudido, a familia vendo ele
desfilar, é importante para a familia ver o filho participar. Para a familia &
importante mostrar sua importancia no bairro, porque no cotidiano a
pessoa € comum, ndo tem nada de especial, € anbnimo. Nesse dia festivo
ele é diferente. Como professora me sinto muito orgulhosa. Na semana
seguinte mesmo o0s que nao sdo meus alunos reconhecem o fato do
professor estar participando da festa com eles. O relacionamento fica
muito proximo. Eu me sinto pertencente a esse lugar e eu pertenco a
essas pessoas. A festa ajuda as pessoas a se situarem, a sentirem-se
préximas, a pertencer, € uma emocao. Depois 0 comentario na regido fica
por longo tempo, as pessoas ndo esquecem, nNdo € uma coisa que passa

assim.”
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A professora Eni, que foi a responsavel pela confeccdo das mascaras e
pela definicho do tema de nossa escola, destaca a importancia da
apresentacdo das producdOes dos alunos e o0 que isto representa para a
constituicdo das identidades dos alunos e professores: “O reconhecimento
€ uma coisa importante, o aluno quando apresenta o que fez, ele quer
elogios dos pais, dos colegas; as pessoas precisam ter um momento de
destaque (‘fui eu que fiz’) para mostrar para os colegas, para 0os outros
professores, para os pais. E através da producdo do aluno, do
reconhecimento do aluno, ha o reconhecimento do professor”

A necessidade da visao do outro presente em todas as falas supde
sempre este outro em sua diversidade, pois o olhar de alguém sobre o
outro ndo coincide nunca com o olhar que ele tem de si mesmo. As falas
apontam a necessidade do reconhecimento do outro que o “eu” reconhece
como um ndo eu. A alteridade marca o ser humano, pois o outro é
imprescindivel para sua constituicdo. Para Bakhtin, a alteridade e a
dialogia sado principios constituidores. Para ele, a vida é dialégica por
natureza. Assim, a dialogia, ndo pressupde harmonia, unanimidade, mas
se revela como lugar em que had o confronto das entoacbes e dos
sistemas de valores que posicionam as mais variadas visdes de mundo
dentro de um campo de visdo: “na vida agimos assim, julgando-nos do
ponto de vista dos outros, tentando compreender, levar em conta o que é
transcendente a nossa propria consciéncia: assim levamos em conta o
valor conferido ao nosso aspecto em funcdo da impressao que ele pode
causar em outrem [...]” (Bakhtin/Voloshinov, 1992:35-36).

Poderiamos destacar, ainda, no espaco estético por nds aqui descrito
o papel desempenhado pelo conceito de exotopia formulado no contexto
da discussao estética feita por Bakhtin (cf. Faraco 2005) e que tem relacao
com sua visédo de alteridade acima mencionada. Ao analisar a obra de arte
(literatura), Bakhtin destaca a tensdo existente entre eu e o outro, entre o

autor e autoria, entre o que faz a representacao e o objeto representado.
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Neste espaco de tensdo, ha uma diferenca de valores. O exotépico (ou
lugar externo) € um excedente de visdo que permite ao sujeito relativizar
0 ponto de vista assumido pelo seu “eu”. Este excedente permite ao autor
projetar para fora da obra um outro “si mesmo” que pde em tensao a
articulacdo autor/autoria. SO6 pode haver criacdo se houver
distanciamento, a possibilidade de deslocar-se e projetar-se incorporando
a visdo do outro. Bakhtin destaca que me mesmo diante do espelho néao
h4 uma coincidéncia entre o eu e o reflexo, entre o intrinseco e o
extrinseco. O que ocorre de fato, segundo o autor russo, é que ao olhar no
espelho meus olhos olham olhos alheios; ndo me olho como meus proéprios
olhos, mas mediatizado pelos olhares externos que me constituem; me
vejo pelo olhar do outro. O mesmo pode ser dito de uma fotografia minha
ou de minha voz gravada no gravador.

No que tange ao espaco da festa, esta dimensdo exotdpica é
particularmente acentuada. No espaco normal da sala de aula, do processo
ensino-aprendizagem que ocorre no interior da educacdo formal ha, quase
sempre, um centro cognitivo que cria a ilusdo de um eu fechado, de um
sujeito do conhecimento aparentemente fixo. No entanto, a festa pde em
xeque a relacdo linear e assimétrica existente no processo ensino-
aprendizagem convencional e permite, pela interacdo, pela participacao
coletiva, pelo jogo posto pela concorréncia dos diversos sentidos e pela
quebra da exigéncia do pensamento como centro fundamental do processo
cognitivo a exteorizacdo, a projecdo de pontos de vista, o deslocar-se de
lugares e papéis tradicionalmente ocupados. Na festa, confunde-se o lugar
de quem apresenta e de quem assiste, invertem-se posi¢cdes sociais
(carnavalizacdo) e abrem-se olhares de admiracdo. O aluno e o mestre
experimentam o frescor regenerador do reconhecimento, de
pertencimento vividos nos intersticios que se fazem presentes nos

momentos estéticos que tem o potencial de ensejar uma nova ética.
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3. Formacéao de professores no intersticio da escola
instituida

“ Nao basta criar um novo conhecimento, é
preciso que alguém se reconheca nele. De nada
valerd inventar alternativas de realizacao
pessoal e coletiva, se elas ndo sao apropriaveis

por aqueles a quem se destinam.”

Milton Santos

As narrativas apresentadas ao longo desse trabalho tiveram como
objetivo flagrar no movimento da vida, nos diversos tempos e espacos a
manifestacdo da dimensao estética nos intersticios entre um fazer e outro
da vida escolar, no fluxo da convivéncia entre as pessoas, no intervalo
entre as aulas, no pateo, na sala dos professores e professoras, na
quadra, no portao, nos corredores, na sala de eventos na rua, no encontro
do Conselho de Escola e de classe, na festa, na aula, nas reunides
pedagoégicas, nos momentos de formacdo e mostrar como esta propiciou
espacos de producao de saberes, de construcdo de identidades que nao se
constroem sendo na relagcdo com outros, de abertura de possibilidades
contra o enredamento da escola nas teias do discurso instituido e
homogeneizante das instancias de poder responsaveis pela escola publica.

Destacamos as relacfes entre sujeitos permeadas pelo exercicio do
poder e objetivamos mostrar que historicamente a critica as relacdes
verticalizadas muitas vezes foi respondida para nés com punicdes, exilio,
exposicao publica e outras praticas que pretendiam fragilizar e sufocar o

ato de divergir. Aprendemos que o poder instituido, nos mais diversos

127



momentos de nossa histdria, muitas vezes procuram calar as vozes de
professores, diretores, alunos, pais de alunos, funcionarios, nao
permitindo a diversidade, o confronto de idéias e o genuino desejo de
todos serem co-participes da sociedade em que vivemos. Foi necessario ao
longo do processo de formagao da comunidade de trabalho aprender a
mobilizar todos os atores e autores presentes nos afazeres da escola.
Ainda que nao compreendéssemos que se tratava de processos de
resisténcia, de afirmacdo de nossa existéncia, os saberes produzidos foram
desenvolvendo no grupo um sensivel olhar e escutas atentas, capazes de
inverter a l6gica dominante e deslocar nossa atencdo para 0S pProcessos
vividos, tirando deles licbes para compreensdo do trabalho comum, da
convivéncia, das condicoes de vida muito semelhantes nas quais os
sujeitos se reconhecem e se utilizam das diferencas como elementos
constituidores das identidades dos sujeitos.

Nas licbes aprendidas foi possivel apreender momentos no
espaco/tempo do processo de formacao vivido no cotidiano escolar como
elementos importantes para os processos de formacao que expressam a
fecundidade da dimensédo estética, como a dialogia, o reconhecimento, o
pertencimento, a admiracdo, a confianca, a alteridade e a comunidade de
trabalho.

Neste capitulo, discutiremos como tem se dado o processo de
formacéo na vertente dos discursos das politicas educacionais e traremos
as vozes dos diversos participantes do processo de formacédo que se da no
interior da escola, buscando flagrar como, no espaco intersticial, esta
presente uma dimenséo de sujeito e de construcdo da alteridade marcada
como contraponto ao discurso da escola instituida. As vozes sao frutos de
entrevistas que realizamos ao longo de 2005 com professores e
participantes do Conselho de Escola na escola em que trabalho e com um
diretor de outra escola. Alguns dos entrevistados sdo professores e

conselheiros que h& anos participam de nosso processo de formacdo e séo
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testemunhas e atores da histdria aqui narrada. J4 outros sao professores
Novos, gque em seu pouco tempo na escola, ja puderam perceber e se
apropriar de um espaco de formacéo que abre possibilidades para uma
alteridade e uma constituicdo do sujeito refrataria aos moldes do discurso
instituido. Buscamos confirmar o que ja vinha se revelando ha anos em
diferentes épocas e com diferentes grupos em minha trajetdéria como
professora e diretora de escola no que se refere a dimensao estética como
fundamento para a formacao de seres humanos mais sensiveis, abertos ao
porvir, de olhares e ouvidos atentos, conscientes e desejosos de serem
mais em comunhdo com o outro, ultrapassando os limites de uma mera
adaptacdo ao mundo social das regras instituidas e voltadas para um

saber técnico e individualista.
Educacéo e as politicas de formacao de professores

Na perspectiva do capitalismo mundial, € necessario buscar a
homogeneizagdao dos sujeitos sociais afinados com as demandas do
mercado. A escola teria o papel de facilitar esse processo. E é com esse
objetivo que atuam as principais instituicdes financeiras mundiais, como
FMI, Banco Mundial, OMC, etc. As propostas do Banco Mundial para a
educacdo proclamam a preocupacao de implantar politicas sociais que
busquem a igualdade tendo como base dois aspectos, que sdo a formacao
do sujeito util (do ponto de vista do mercado) e a melhor racionalizacao
dos recursos aplicados na educacao. Corragio (1998: 78) afirma que “as
politicas sociais — seja por razao de equidade ou de calculo politico — estéao
direcionadas para compensar conjunturalmente os efeitos da revolucao
tecnoldgica e econdmica que caracteriza a globalizacao”

Consideramos que essas politicas tém sido fecundas no
estabelecimento de praticas autoritarias que se consolidam de forma
multifacetada e que vao produzindo uma cultura escolar centrada nas

relacbes de poder, no apagamento do outro, no esvaziamento politico, na
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indiferenca, na individualidade, na repetitividade, na burocratizacdo, no
controle, na desumanizacao.

O discurso legal pautado na doutrina neoliberal desresponsabiliza o
Estado quanto aos resultados que a Educacdo no Brasil apresenta. E
atribuida a escola, ao diretor, ao professor a responsabilidade pelos
problemas que a Educacdo tem apresentado. Essa politica do vigiar e
culpar tem produzido um efeito desagregador das praticas no interior das
escolas. E como se, panopticamente, para houvesse a introjecdo dos
muitos olhos que estdo sempre a nos vigiar.

A escola como instituicdo de repasse de conhecimento socialmente
produzido a diferentes segmentos sociais assemelha-se a lbégica do
mercado, segundo a concepc¢ao neoliberal, quando pressupde que o0s
sujeitos sociais sdo homogéneos. A homogeneizacdo € utilizada como
parametro e como meta na escola e no processo de producdo. Tanto na
escola como na producdo estabelecem-se metas quantitativas e
qualitativas em torno do conhecimento, pensado para um sujeito
homogéneo, adotando postura indiferente com as diferengcas. Todos tém o
mesmo tempo para atingir as mesmas aprendizagens, exige-se a
submissdo de regras uUnicas para todos os sujeitos e utiliza-se um
procedimento metodoldégico também u0dnico. Assim, a escola exerce um
papel importante na definicdo do destino do sujeito, ou seja, contribui para
a adequacdo de habitos, costumes e habilidade para o mercado de
trabalho, para o mercado de consumo.

Exige-se, além da competéncia técnica, um perfil de sujeito social
identificado com padrées homogéneos de comportamento e de
conhecimento, ou seja, um tipo ideal de sujeito dotado de um padrao
especifico de conhecimento técnico e de comportamento social afinado
com o paradigma da utilidade. A mesma busca da exceléncia que esta
presente no mercado competitivo aparece como exigéncia também para a

escola. Aqueles que ndo conseguirem acompanhar o nivel de exceléncia
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exigido pelo projeto sociopolitico global, ou que ndo se enquadrarem no
perfil homogéneo por ele estabelecido, serdo desqualificados.

As politicas implementadas em nosso estado nos udltimos anos tém
sido responsaveis pelos resultados assustadores que vimos observando
ultimamente. Entre estes, gostariamos de destacar o alarmente
contingente de criancas e adolescentes que chegam as ultimas séries do
Ensino Fundamental e mesmo ao Ensino Médio sem dominar a leitura e a
escrita, o que tem produzido a exclusdo dos alunos no interior do proprio
sistema de ensino. As medidas adotadas, com relacdo a isto, tém sido a
de promover avaliacbes do sistema educacional como resposta aos
problemas que estamos enfrentando. Porém, de acordo com Freitas,
medidas como estas ndo sanam o problema, visto que a sociedade

continua injusta:

Particularmente, do ponto de vista da teoria da educacado, acho que a década de
1990 nao foi uma década perdida e vai nos ensinar muito. Entre seus
ensinamentos, certamente, estara o de que nao € possivel querer “fazer justica
com as proprias maos” e “tornar o sistema educacional um sistema justo” em meio
a uma sociedade que aprofunda a injustica do lado de fora da escola, mantém
antigas e cria novas formas de exclusdo dentro e fora da escola, e cuja
determinacdo fundamental ndo foi alterada nos ultimos 400 anos — ou seja: a
exploracdo do homem pelo homem. O canto da sereia sobre a “equidade” comeca
a desafinar. Alguns irdo se dar conta, penosamente, de como foram habilmente
envolvidos em um processo de legitimacdo de estratégias de regulacdo em um
Estado cuja funcdo ¢é sustentar, rearticular e apoiar a modernizagcdo e
intensificacdo das formas de exploracdo. No caso da escola, ndo esta em jogo o
lucro ou a apropriacao de excedentes, mas sim o custo, o volume de investimentos
em educacdo. Sabe-se que o “Estado minimo” €& também uma proposta para
reduzir a presséo tributaria sobre os negécios, permitindo maiores margens de

lucro e competitividade as corporacdes privadas. (Freitas 2002)
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O autor enfatiza que o fato de os alunos permanecerem na escola,
mesmo sem aprendizagem, faz parte de um novo tipo de exclusao
diferente daquele da repeténcia ou evasao, o que da as politicas em curso

um novo carater:

Em um primeiro passo, a exclusdo € internalizada (no sentido de que o aluno
permanece na instituicdo escolar mesmo sem aprendizagem, ao contrario de
quando era puramente eliminado da escola) e ganha-se clareza e controle sobre os
seus custos econdmicos (com Programas de Correcdo de Fluxo, Classes de
Aceleracao, Classes de Reforco etc.). Em um segundo momento, o custo pode ser
externalizado, via privatizacdo, por terceirizacdo. Antes, 0s custos da repeténcia e
da evasado eram informais, como um mal necessario, e faziam parte do proéprio
metabolismo de maneira ndo-racional (por exemplo, a defasagem idade/série),
agora eles foram contabilizados e formalizados, sendo, portanto, passiveis de
maior controle (correcdo de fluxo e equivaléncia idade/série). A repeténcia e a
evasao geram custos que oneram o Estado indevidamente — ndo sdo uma questdo
s6 de qualidade da escola. E uma questdo de fluxo e de custo do fluxo. A questéo
da qualidade entra como geradora de menores gastos, menores custos — coerente,
portanto, com a teoria do Estado minimo. Custos desnecessarios acarretam
pressfes por mais investimentos. O que estd em jogo, portanto, ndo é apenas 0O
lado humano e formativo da eliminacdo da reprovac¢ao ou da evasédo, mas seu lado
econdmico, sistémico — ou como se costuma dizer: o custo/beneficio. A atencao
esta voltada para o ensino de disciplinas (em especial portugués e matematica) e
nao para a formacdo. Esta é a visdo de qualidade que informa as politicas publicas
neoliberais que se valem de sistemas nacionais de “avaliacao” (SAEB, ENEM, ENC-
Provao, SARESP etc.) para monitorar os resultados das escolas de forma
quantitativa e genérica (comparativa), criar competicdo (segundo elas a mola

mestra da qualidade) e reduzir custos. (Freitas 2002)

Assim, podemos depreender das palavras de Freitas que o sistema
educacional brasileiro, ao se utilizar da légica do Estado minimo e do credo
neoliberal, gera novos tipos de exclusdo e esvazia a formacédo geral do

cidaddo em prol de um sistema de controle de custos e qualidade.
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No contexto que vimos discutindo, podemos destacar que alguns dos
problemas que tém contribuido para aprofundar a crise na educacao
brasileira de modo mais amplo sao: a inexisténcia de formacdo dos
professores, a auséncia de politica salarial, as condi¢bes precéarias de
trabalho (classes numerosas, auséncia de organizagdo de trabalho,
auséncia de material pedagodgico e outros), jornada de trabalho
dupla/tripla para aqueles professores que tém maior pontuacdo e, ainda
acrescentaria, um elemento que no ambito das politicas locais muitas
vezes ndo é catalogado pelas analises mais amplas: a dificuldade de
constituir jornada de trabalho, o que gera a ansiedade de poder nédo estar
empregado. Os professores com pontuagdo menor ficam submetidos a
uma composicado de jornada de trabalho irracional, cruel, devoradora,
chegando a ter que trabalhar em até seis escolas. Esses e outros
problemas tém submetido os profissionais da educacédo (professores,
diretores, coordenadores, funcionarios), assim como também os alunos,
seus pais ou responsaveis, a uma insana relacdo de miserabilidade
humana, que devera repercutir nas proximas décadas de maneira
semelhante a como sentimos a ressonancia do nosso passado de
escravidao e de ditadura militar.

Atualmente é vigoroso o discurso sobre a necessidade de investir na
formacédo e no desenvolvimento profissional dos professores, pois se esta
formacéo néo se efetivar, corre-se o risco da nao realizacdo das decisfes
pedagégicas e curriculares engendradas pelas diversas instancias para
além dos professores (universidades, 6rgdos governamentais, politicas
internacionais). Assim, os efeitos das mudancas pretendidas sobre a
sociedade poderao néo se realizar.

O discurso atual afirma que as escolas precisam passar por uma
profunda transformacdo em suas praticas e culturas para enfrentarem as
demandas do atual momento historico, politico, econémico e cultural.

Oficialmente temos que digerir as novas diretrizes curriculares que
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introduzem transformacfes no sistema nacional de ensino (Lei 9.394/96).
Trata-se agora de passar a limpo a docéncia. A necessidade de um novo
perfil do professor e de escola encontra-se justificada nas rapidas
transformacg¢des no mundo do trabalho, no avanco tecnoldgico, na miriade
de informagcdes dos meios de comunicacdo de massa, 0 que configura a
virtualizacédo das relacfes sociais que incidem sobre a escola.

Cobra-se da escola que esta abandone as praticas tradicionais e
burocraticas que até agora nortearam suas condutas e que produziram
por meio de mecanismos de controle (avaliacdo e outros) a
retencdo/evasdo e legitimaram mecanismos de exclusdo social. N&o
devemos esquecer que a responsabilidade pela escola dita ultrapassada e
exclusora cabe as leis de diretrizes curriculares nacionais, as
universidades, as politicas nacionais e internacionais que regularam e
continuam a regular seu funcionamento. Mas estes produtores de politicas
publicas e gerenciadores da transformacao social responsabilizam a escola
pelo seu arcaismo, pelo seu descompasso em relacdo aos novos tempos.
Hoje eles clamam por uma nova escola.

O discurso oficial, que é incorporado pela comunicacdo de massa,
escamoteia as contradi¢cdes do sistema. Agora, este discurso oficial aponta
para uma educacdo de criancas e jovens gque seja capaz de proporcionar-
Ihes um desenvolvimento humano cultural, cientifico e tecnoldgico que
Ihes permita enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo.

Para alcancar os objetivos da atual demanda educacional, os
olhares se voltaram sobre o professor, que é considerado o profissional
essencial na construcdo da “nova escola”. Consideram que os professores
contribuem com “seus saberes”, “suas experiéncias”, “seus valores”. Agora
se aponta para um permanente processo de formacdo continuada
articulada, identitaria e profissional, ou seja, uma formacao identitaria

epistemoldgica. Essa formacao identitaria € considerada profissional, uma
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vez que se considera que a docéncia constitui um campo especifico de
intervencao profissional na pratica social.

Os cursos de formacédo reforcam a idéia de terem abandonado
aquela formacao que valorizava a racionalidade técnica que transformava
0os professores em meros executores de decisbes das quais nao
participavam. A nova perspectiva diz reconhecer a capacidade dos
professores decidirem e propbe a autonomia da escola, como esta
expresso nos Art.12 (inciso 1), Art.13 (inciso 1) e Art.14 (inciso | e Il) da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96, que estabelecem
como incumbéncia primordial da escola a elaboracdo e execucao de seu
projeto pedagdgico. As propostas atuais apontam a transformacdo da
pratica docente, o que pressupfe uma ampliacdo de sua consciéncia critica
sobre essa mesma pratica.

No que tange especificamente ao problema da formacdo de
professores, atualmente a Secretaria da Educacdo do Governo do Estado
de Séo Paulo lancou o programa de formacédo docente restrito aqueles que
estdo em sala de aula. O curso encomendado as universidades pela
Secretaria devera restringir-se somente ao oferecimento de metodologias
de ensino nas diversas disciplinas. Cabe ressaltar que € através de
pregdes que a Secretaria seleciona a universidade que ira trabalhar com
os professores. Sao as universidades que oferecem 0os menores precos que
vencem a concorréncia, e nao as que tém a melhor qualidade. A
Secretaria acompanhara o desenvolvimento dos cursos a fim de garantir
que esses estdo seguindo rigidamente o tipo de formagdo encomendado,
cujo enfoque é o da pratica, o do como fazer, o da acdo em vez da
reflexao.

A formacédo aqui apresentada parece assentada na idéia de que um
bom professor € aquele capaz de ensinar bem a disciplina de sua escolha.
Cremos que isso ndo basta, esse tipo de idéia formativa, reforca a idéia de

trabalho docente individual fechado em disciplinas estanques, 0 que
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corrobora para o fortalecimento da fragmentacdo existente nas concepc¢oes
de curriculo que estao silenciosamente implementadas.

Em torno do curriculo gravitam as forgcas do sistema educativo num
dado momento, e através deles se realizam os fins da educag¢&o no ensino
escolarizado. E o mecanismo através do qual o conhecimento é distribuido
socialmente. Desse modo, o curriculo reflete escolhas sociais que
concordam com os valores e as crencas dos grupos dominantes na
sociedade.

Sobre a questao da atuacdo dos curriculos como instrumento de acao
social por seu valor de mediacéo cultural, Bernstein (1980: 47) afirma que
“As formas através das quais a sociedade seleciona, classifica, distribui,
transmite e avalia o conhecimento educativo considerado publico refletem
a distribuicdo do poder e dos principios de controle social”. Para o autor, “o
curriculo define o que se considera o conhecimento valido, as formas
pedagodgicas, o que se pondera como a transmissdo valida do mesmo, e a
avaliacdo define o que se considera como realizacdo valida de tal
conhecimento”.

Essas consideragOes foram feitas para refletirmos acerca da visao do
processo de formacao oferecido pela Administracao Publica paulista, que a
Nosso ver ndo esta alicercada na compreensao de que a tarefa educativa
da escola tem desafios que ultrapassam os limites do ensino e
aprendizagem de disciplinas. O que ocorre € que as Secretarias impdem
um tipo especifico de formacdo que atende a exigéncias que nao sao as
nossas gue vivemos a escola cotidianamente.

Cremos que a eventual melhoria das praticas docentes exigiria um
adequado conhecimento dessas proprias praticas e das condicdes em que
ocorrem. Esse conhecimento ndo esta disponivel para quem vai ministrar
0S cursos, simplesmente porque as politicas publicas tratam com escolas
abstratas, com professores abstratos. Ndo sabem, ndo importa saber o

que h&d de comum entre os professores de uma mesma disciplina. A légica
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desta politica a de reunir escolas diferentes em dezenas, centenas para
serem aperfeicoados em universidades distantes das casas dos
professores e das escolas em que trabalham, num processo de
massificacdo e disperséo.

O fato de trabalharem a mesma disciplina ndo quer dizer que tenham
as mesmas dificuldades, que enfrentem os mesmos problemas. Essas
praticas visam ao professor isolado e ignoram que a entidade que deve ser
visada num processo de formacao € a escola e que o professor que ensina
numa escola singular € um professor singular. As politicas em curso nao
entendem a escola como sendo situada num certo contexto, com praticas,
conviccdes, saberes que se entrelacam numa histéria prépria em
permanente mudanc¢a; como um mundo tecido num conjunto de vinculos
sociais, que sao resultado da aceitacdo ou da rejeicao de uma
multiplicidade de valores pessoais e socioculturais. Desse modo, uma
proposta de formacdo preocupada com a melhoria desse mundo escolar
nao podera ser pensada em termos de professores abstratos isolados em
disciplinas, mas a partir da tarefa coletiva de se pér em pratica o projeto
politico-pedagdgico que se constrdi na relacdo com o outro e mediatizado
pelos problemas e solucdes vivenciados pelos seus participes na realidade
local.

Porém, no ambito deste trabalho, cabe-nos fazer uma reflexdo mais
localizada dos aspectos formadores dos grupos que compdem a instituicao
escolar, mostrando que apesar de todos os problemas colocados — quase
todos relativos a criticas as politicas publicas da escola brasileira —,
sempre ha intersticios constituidores do humano que possibilitam o
surgimento de uma nova perspectiva social. Sabemos que as relacdes
sociais de homogeneidade impostas a escola obliteram, impdem ou
simplesmente lancam no vacuo uma acao educativa comprometida com o
educando e sua formacdo cidada. No entanto, rompendo a crosta do

discurso homogeneizante e das ac¢cdes esvaziadoras de cunho controlador
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altamente presentes nas instituicbes sociais, € possivel capturar instantes
de revelacdo de uma “vontade de poténcia”, de uma estética constituidora
da ética que permite aos sujeitos participantes do grupo ressignificarem
sua propria acdo e seu estar no mundo. Indo muito além do discurso dubio
da autonomia e da participacdo cidada presente, mas irrealizado pela
instituicdo no ambito de seu espaco burocratico, o intersticio opera uma
mudanca de valores, um excedente de visdo, no dizer de Bakhtin, que
fornece ao sujeito, num flash abdutivo, uma re-visdo, um re-significado de
suas acdes e de sua vida. Neste instante estético a vida ganha um novo
sentido, fazendo surgir nos sujeitos participantes do grupo um estatuto
diferenciado daquele virtualizado pela esquizofrenia do discurso ambiguo e
esvaziador das politicas publicas.

Apesar do carater exclusor e esvaziador do papel do estado em
virtude das politicas neoliberais que vimos destacando ao longo deste
trabalho, € necessario destacarmos que consideramos, no escopo deste
trabalho, que as politicas publicas implementadas nos diferentes tempos
pelo poder instituido ndo sdo em si nem libertadoras, nem aprisionadoras,
pois, como vimos com Foucault, o poder instituido sempre produz a sua
resisténcia. Em termos kuhnianos, embora haja sempre um paradigma
normalizante, € bem verdade que novas visdes, novas compreensoes,
novas formas de se lidar com o conhecimento, novas descobertas sempre
colocam em xeque o conhecimento normal e propiciam o surgimento de
divergéncias que corrompem o paradigma.

Assim, apesar da fria l6gica contabilista das politicas neoliberais em
pratica no ensino brasileiro, gostariamos de destacar que os sentidos
produzidos pelas politicas expostas acima diferenciam-se daqueles que, no
espaco deste trabalho, entendemos como sendo de resisténcia. Mesmo
imersos na engrenagem neoliberal, diversos grupos em diversas escolas
produzem a “contrapalavra” e lutam contra a exclusdo anunciada, pois

constroem taticas e espacos criativos, deixam-se abrir para o didlogo e
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para o espaco estético revigorizante e se apropriam da proépria légica da
instituicdo para reverter seus efeitos nefastos.

Para mostrar como se constitui esse processo de formacéo de
professores, alunos, direcdo e comunidade, que estd presente em
inomeras escolas, narraremos a seguir uma experiéncia analoga a que
temos vivido, ou seja, traremos a fala de outro diretor de escola da
mesma regiao de Sao Paulo (Zona Leste), que chamaremos de Marcos, e
em seguida contaremos como tem sido o processo de formacdo de

professores no interior de nossa escola.

A viagem de formacé&o de Marcos

Na entrevista realizada com Marcos, este contou sua trajetoria
quando assumiu a escola que dirige atualmente. Marcos, ao chegar,
deparou-se um cenario de apatia, lassiddo, descompromisso com a
educacdo publica, manutencdo de interesses pessoais. Diz ele: “Quando
assumi a escola como diretor ha trés anos e meio encontrei um ambiente
desorganizado, cheio de vicios. Havia panelas constituidas por professores
efetivos antigos que ndo davam aulas, ndo havia trabalho pedagoégico
nenhum, eles controlavam a escola. Havia problemas de toda ordem. A
secretaria ndo funcionava, a documentacdo dos alunos e dos professores
estava totalmente desatualizadas. A escola apresentava  problemas
administrativos, pedagdgicos e moral. Nao havia Conselho de Escola,
Associacao de Pais e Mestres e Grémio estudantil em funcionamento.
Tinha somente as atas assinadas, porém nada era verdadeiro. Os
professores antigos eram vinculados com a direcao e funcionavam como
uma ‘grande familia”, era assim que diziam. Faziam programas juntos e
transferiam essa atmosfera para o interior da escola. A diretora fazendo
parte da “familia, ndo tomava nenhuma atitude em relacdo aos problemas
da escola, inclusive as faltas desse grupo ndo eram apontadas. Agora, 0S

professores que nao faziam parte desse grupo, da familia, eram
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marginalizados. Diziam ndo concordar com tudo que acontecia na escola,
mas nao tinham forca pra mudar. Sentia um clima de hostilidade em
relacdo a minha chegada”

Marcos afirma ter ficado assustado e muito desanimado com o
cenario que encontrou. Embora a escola fosse muito bem localizada, havia
perdido mais da metade de seus alunos. Segundo ele, “os alunos eram
considerados como problema, eram tratados autoritariamente, os pais nao
compareciam as reunifes, havia uma apatia reinante, era uma escola
dominada por uma panela incompetente e imoral”.

As falas de Marcos revelam o outro lado da politica neoliberal de
controle. Se por um lado, como estamos mostrando com nossa histdria, ha
um controle exacerbado e intervencionista, o que impede muitas vezes a
construcdo de um projeto pedagdgico realmente autbnomo e
comprometido com a vida das pessoas que participam da escola, por outro
€ comum o abandono da escola a propria sorte, permitindo-se o
surgimento de interesses de grupos, o0 autoritarismo por parte de
dirigentes, o0 ndo compromisso com a comunidade e os alunos, o uso da
maquina publica, etc. Assim, revela Marcos, as formas de controle
exercidas pelos 6rgaos oficiais ndao impediram que o0 uso do espaco publico
fosse apropriado de modo tao perverso por professores que se utilizavam
das brechas do sistema para submeter seus alunos a privacao da unica
oportunidade de acesso a conhecimentos, pois as classes menos
favorecidas economicamente somente contam com a escola publica como
espaco de formacao. A indiferenca daquele grupo de pessoas na escola
refletia a indiferenca, a naturalizacdo dos processos de iminente exclusao
a que estao submetidas as pessoas nas escolas das periferias pobres de
um grande centro urbano, como a cidade de Sao Paulo.

Quando nos deparamos com as afirmacdes feitas por Marcos acerca
de sua trajetdria na escola publica, compreendemos que o que havia

ocorrido na escola em que é diretor, por conta das politicas educacionais
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instituidas, — e esta presente em muitas outras — foi a desconsideracao
dos alunos, comunidade, professores, o que promoveu um processo de
silenciamento, de apagamento, de assujeitamento que impediu as
pessoas de se realizarem, de serem.

Porém, Marcos como intelectual organico cénscio das preméncias e
urgéncias dos desfavorecidos e da necessidade de sua inclusdo como
cidadaos participantes, a despeito da indiferenca das politicas educacionais
instituidas, ndo se deixou abater. Sabia que tinha que agir nas brechas,
utilizando-se de estratégias e taticas que ndo confrontassem diretamente
a Delegacia de Ensino e os professores corrompidos pelo descompromisso
e pela lassiddao. As ac¢bes implementadas por Marcos lembra-nos o que
gramscianamente diz Deleuze a respeito do professor militante.

De acordo com Deleuze (cf. Gallo 2003), o professor militante age na
sala de aula, age nas micro-relacfes cotidianas, construindo um mundo
dentro do mundo, cavando trincheiras de desejo. Para o autor, os atos
cotidianos s&o capazes de minar os espacos, promovendo uma politica do
cotidiano nas relacOes diretas entre os sujeitos que refletem seus efeitos
sobre as macro-relacdes sociais. Nao se trata de criar falsas totalidades,
impor modelos de funcionamento, impor solu¢gdes universais, propor
caminhos, mas sim fazer rizomas, com alunos entre alunos, com
professores, enfim manter sempre abertas as portas e janelas para novas
possibilidades que se encontram no meio e entre as coisas. Assim como o
rizoma que nado tem comec¢o nem concluséo, ele se encontra sempre no
meio, entre as coisas, no inter-ser.

Os efeitos desestruturantes que ocorreram e foram capazes de
produzirem sentidos que alteraram relacbes no interior da escola
devolvendo as pessoas aquilo a que tinham direito foi a opcao pelo
dialogo. Marcos acreditou que deveria aliar-se aqueles que nao tinham
voz, que viviam marginalizados, na sombra, restituindo-lhes o que lhes

havia sido interditado. “Comecei a conversar com o0s alunos e professores.
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Eles diziam que ndo gostavam da escola, falaram que ndo eram
respeitados, os professores faziam o que queriam. Ouvia também o grupo
de professores marginalizados. Eles eram desconfiados, nao acreditavam
em mudancgas”.

Juntos o diretor, parte dos alunos e o grupo marginalizado de
professores comecaram discutir a proposta pedagoégica da escola. Embora
fossem minoria, conseguiram desenvolver projetos e envolver os alunos.
Marcos relatou que apoiava e valorizava o trabalho desses professores,
incentivava os alunos a fundarem o Grémio Estudantil. Outro desafio foi
trazer a comunidade para participar dos processos que se iniciavam.

Aos poucos foi se estabelecendo certo nivel de confianca entre os
grupos e nas palavras que Marcos dizia. Aos poucos também passaram a
dizer ndo ao grupo poderoso. Marcos relatou que “com o tempo alguns
professores do grupo poderoso foram se envolvendo na proposta
pedagodgica da escola, que passou a ser conduzida pelo grupo de
professores marginalizados. Atualmente ainda existem cinco professores
que continuam impermeaveis a qualquer mudanca. Porém, hoje estamos
num processo de equacionar os problemas da escola, todos sédo mais
solidarios e o didlogo tem sido a arma utilizada. Os pais consideram que
muita coisa ja mudou e o numero de alunos triplicou”.

A mudanca na escola em que Marcos € diretor ocorreu ndo em
funcdo das diretrizes legais ou por interferéncia por 6rgaos intermediarios
da Secretaria da Educacédo, pois os resultados que a escola produzia antes
da intervencdo de Marcos, como o desprezo aos alunos, o baixo
rendimento desses em funcdo da omissdao dos professores e o0
consequentemente esvaziamento da escola, em funcédo das atuais politicas
de contencao de custos, poderiam ter sido interpretadas como necessidade
de fechamento de salas de aulas e até da escola.

Essas consideracbes tém base na afirmacdo de Marcos: “Nao recebi

nenhum apoio da Diretoria de Ensino e mesmo da Secretaria da Educacéo.
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Fui procurar ajuda, mas o fato da escola estar na situacdo que encontrei
nao preocupava nenhum deles. Eles esperam que o diretor mantenha uma
postura de subordinacdo, e, desde que facam tudo que querem, nao
interessa, para eles, o que esta acontecendo com a escola e com o0s
alunos. Nao interessa também a aprendizagem dos alunos e a formacéo
que a escola esta oferecendo. Infelizmente somos vitimas do coronelismo

urbano”
A coragem de ser

A realidade vivida por Marcos, professores, alunos na escola em que
se tornou diretor € analoga em muitos aspectos a nossa trajetéria na
escola publica. Os obstaculos encontrados nos colocam frente a frente com
os problemas que se desenvolvem no interior das escolas em decorréncia
das politicas neoliberais

Romper com esse destino implica assumir compromisso com aqueles
que desejam interferir nessa ldégica, sem esperar apoio dos Orgaos
intermediarios ou centrais. Muitas vezes, a¢des desenvolvidas pela escola,
contrarias as determinac¢des das politicas em vigor, refletem no tecido
interno e externo da escola, ocorre a inquietacdo por parte dos 6rgaos
oficiais mais proximos da escola, no caso, a Diretoria regional de Ensino,
que quando ndo conseguem negar os feitos realizados e estancar os
processos, se apropriam deles,como sendo os responsaveis pelas acoes.

Na trajetoéria de Marcos, nas trilhas percorridas para a constituicéo
da comunidade de trabalho, desenvolveram-se taticas que permitiram a
articulacdo das pessoas em torno do desejo de realizar um processo
educacional visando romper com 0 processo desumanizante que ocorria
naquele ambiente escolar.

Marcos afirma que “ O Estado n&o esta interessado na educacao do
povo, quer manter o controle. Tomam medidas arbitrarias, utilizam a

educacdo para responder a interesses partidarios e de mando. Nao temos
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espaco para manifestar nossas opinides nas reunides com o dirigente ou
supervisores. Aprendi a nao bater de frente, procuro usar argumentos
diplomaticos pra ndo prejudicar a escola. Somos aqueles que tém que
calar. Tenho a sensagao dos filhos do siléncio. Tudo que acontece na
escola eles ndo se importam. Eles ndo sabem exatamente o que estamos
fazendo. Muitas vezes se aproveitam dos resultados do nosso trabalho
quando as coisas boas aparecem. Se apropriam indevidamente, como
sendo fruto de politicas por eles encaminhadas. O dirigente seleciona os
diretores para aprovar o0s projetos. O critério usado é o da simpatia.
Aqueles que ele vé com bons olhos, agueles que concordam com tudo que
a diretoria propf6e, que ndo questionam, que ndo combatem as politicas
implementadas. Quando o diretor se manifesta contrariamente ao que
desejam de nés, a escola € guilhotinada. Ai comeca a politica de
perseguicado coronelista para calar os diretores. Eles ndo sdo democraticos,
nao gostam das escolas em que o Conselho de Escola funciona, néao
gostam das escolas que fazem manifesta¢cfes contrarias as da Secretaria,
que lotam 6nibus e vao para frente da Secretaria. Gostam dos diretores
omissos, gostam da mentira. Nas reunides o discurso do dirigente vai na
direcado de que a escola tem que mudar, que deve fazer um bom trabalho,
mas o discurso é falso e o que muitos diretores falam também é falso. Eles
mentem. Entdo a despeito do governo estamos rompendo com aquela
escola arcaica e autoritaria”

Apesar dos obstaculos enfrentados em funcdo do que Marcos
considera praticas arbitrarias, silenciamento imposto, monologismo
empregados por aqueles que representam a Secretaria, ele, professores,
alunos e pais de alunos conseguiram subverter a estrutura imposta,
produzindo cotidianamente o presente para possibilitar um futuro que
negue a qualquer pessoa a condicdo de silenciado e de oprimido.

Embora haja pontos de encontro entre a experiéncia de Marcos e a

nossa, pois as brechas para tais sempre estdo na base de constituicdo do
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sistema politico e na abertura que sempre ha no humano para a libertacao
e para o desejo de ser mais, € necessario destacar que em nossa escola o
espaco de formacgéo, que foi se constituindo ao longo da luta de resisténcia
aqui narrada, tem seguido um caminho diferente, pois nao temos as
mesmas condicdes que Marcos encontrou em sua escola. Passaremos,
agora, a narrar como tem sido nosso espaco de constituicdo de
comunidades de trabalho a partir de circunstancias propiciadoras da
dimensao estética que fornecem ao nosso fazer ético um sentido humano
capaz de aceitar, conviver e criar espacos de reconhecimento com o outro
na contramdo dos discursos neoliberais presentes nas politicas

educacionais.
A formacéo fiada no tecido da existéncia vivida

O espaco de formacédo continuada em nossa escola ocupa lugar de
fundamental importancia na organizacdo dos tempos escolares. Na
organizacdo das reunides de trabalho pedagdgico, organizamos
coletivamente calendario de atividades e os responsaveis pelas atividades
que serao desenvolvidas.

Realizamos encontros em formato de mesas redondas em que
professores se responsabilizam pelos temas indicados pelo grupo. Eles
preparam e apresentam os temas. Montamos diversas oficinas envolvendo
diversas areas e diversos professores assumem a montagem e
apresentacao para o grupo.

As vezes a apresentacdo de um trabalho ocupa varios encontros.
Realizamos encontros em que o foco € a apresentacdo pelos professores
do que chamamos de visdo de area. O/os professor/res apresenta/m o0s
objetivos de abrangéncia de sua area de conhecimento e como esta
dialoga com outras areas.

Esses encontros oferecem subsidios para a elaboracdo dos curriculos

e de projetos coletivos, como, por exemplo, um em que o curriculo de
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quimica ofereceu elementos para o curriculo de artes. Os professores de
quimica e arte trabalham juntos no laboratério. As vezes um dando
continuidade ao trabalho do outro; outras vezes juntos de fato. Numa das
atividades desenvolvidas por eles (producédo de papel), o professor de
quimica tratava das misturas, do processo de confeccdo, da combinacéo
dos elementos, etc. enquanto a professora de artes trabalhava com seus
alunos e de outras turmas o uso daquele material, as diversas
possibilidades de aplicacdo, mostrando as possibilidades estéticas do
material. Por exemplo, a Prof2 Eni construiu, junto com seus alunos, a
partir dos papeéis confeccionados no laboratério, caixas para presentes,
cartdes, marcadores para livros, etc. Essa convivéncia, que se iniciou em
2004 e persiste até o presente, além da producédo de papel e produtos
derivados dele, também se aplica a producdo de sab&o, velas, perfume,
detergente. Varias dessas aprendizagens se tornaram fonte de renda para
os alunos e suas familias.

Todos os assuntos abordados nos encontros de formagéo tém origem
nas necessidades apontadas pelos professores no desenvolvimento de seu
trabalho. Algumas vezes convidamos pessoas da universidade, do Centro
de Saude ou de ONGs para apresentar seus trabalhos.

Consideramos que a escola € local de exposicao de idéias, didlogo de
saberes, debates, reflexbes e ndo espaco da omissdo e negacdo das
contradi¢cbes existentes nas relagcdes educacionais, sociais, étnicas, de
género, etc. Ela ndo pode negar as diferencas e desigualdades e muito
menos deixar de ponderar sobre os fatores histéricos, sociais, politicos e
econdmicos como determinantes da situacdo de vida da populacdo de
nossa comunidade e, é claro, de significativa parcela da populacao

brasileira.

As fotos as seguir ilustram alguns de nossos encontros de formacao:
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A proposta de formacgéo continuada pensada numa comunidade de
trabalho docente tem a ver, fundamentalmente, com o reconhecimento
dos sujeitos, sua identidade e a potencializacdo dos saberes que o0 grupo
produz. Isso implica tornar a escola o locus privilegiado do processo de
formacdo continuada. Considerando-se essa questdo, gostariamos de
destacar o papel imprescindivel que a dimensdo estética tem
desempenhado em nosso espaco de formacgdo tanto enquanto resisténcia
aos processos de impedimento provocados pelas politicas neoliberais
quanto no que diz respeito ao reconhecimento do outro, de seus desejos,
de sua identidade, de sua capacidade de ser mais e desenvolver-se
plenamente.

Cremos que a formacdo do professor deve se ancorar numa solida
formacdo humana, na qual o sujeito tenha uma mente porosa capaz de se

abrir para a dimensao estética, que, de acordo com Schiller, desempenha

150



um importante papel na relacdo entre o impulso material (0 mundo fisico
da natureza) e o impulso formal (a capacidade da razdo impor-se ao
mundo material). O impulso para o jogo presente na estética e
responsavel pela liberdade de criagdo e pela abertura para novas
possibilidades, que ajudard a razdo a ter equilibrio na sua relagdo com o
real, tem, assim, para o artista e filésofo alemao, um importante papel na
educacao estéetica, o que contribui para a construcao de sua liberdade e da
constituicdo de mundos estéticos ideais néo aprisionaveis por qualquer
tipo de coercéao:

No Estado estético, todos — mesmo o que é instrumento servil — sdo cidadaos
livres que tém os mesmos direitos que o mais nobre, e o entendimento, que
submete violentamente a massa décil a seus fins, tem aqui de pedir-lhe o
assentimento. No reino da aparéncia estética, portanto, realiza-se o ldeal da
igualdade, que o fanatico tanto amaria ver realizado também em esséncia; e se é
verdade que o belo tom madura mais cedo e com maior perfeicdo préoximo ao
trono, seria preciso reconhecer também aqui a bondosa providéncia, que por vezes
parece limitar o homem na realidade somente para impedi-lo a um mundo ideal.

(Schiller 1989: 141)

Podemos perceber a fruicdo do impulso estético nos inumeros
acontecimentos na escola, nas relagcbes com alunos, professores,
comunidade, na afirmacédo de identidade no embate politico, na festa, nos
momentos de formacado. Destacaremos algumas falas de professores que
nos parecem oportunas para apreender, flagrar essa fruicdo estética, um
impulso que desprende o homem de todas as amarras das circunstancias,
libertando-o de toda coercao fisica e moral e possibilitando o surgimento
de novos sentidos, novas posturas mais condizentes com a formacao

integral do homem para a vida.
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Equivoco e subjetividade

Como ja descrevemos acima, nossos encontros de formacédo séo
pensados com a finalidade de oportunizar a reflexdo sobre nosso trabalho
e para pensarmos quais trilhas a comunidade de trabalho continuara a
perseguir. Num desses encontros, ocorrido em agosto de 2004, a Prof2 Eni
havia ingressado e era seu primeiro contato conosco. Em entrevista
realizada em 2005, Eni relata “Quando cheguei tinha muito medo da
periferia. As pessoas diziam que era o fim do mundo. Quando cheguei com
muito medo, percebi que ndo era o fim do mundo. Fui recebida com um
carinho muito grande. Era em agosto quando vocé fez uma reuniao
pedagdgica, que nunca vou esquecer, e isso comentei em casa. Nos lemos
um texto que vocé falou de pedagogia. Depois a Zilda também apresentou
uma fala, a Cleuza, o Carlos. Foi muito interessante aquela discussao. Ai
vocé preparou um lanche que eu comentei quando cheguei em casa. Tinha
uma mesa farta, com frutas, estava tudo muito bonito, foi uma forma de
reuniao na escola que aquilo tudo eu nunca tinha visto. A gente pensa
que na periferia s6 tem coisa ruim e pensa que aquelas coisas que tinham
& era s6 possivel em lugar rico. Na escola em que eu estava nunca tinha
tido um encontro daquele jeito. Entdo nado tem essa diferenca rico e
pobre, para mim aquele tabu. Eu pensava la ndo tem nada, e eu encontrei
mais coisas aqui que no lugar onde estava, vi coisas aqui que nunca Vi no
lugar que considerava rico. A midia constréi essa visado da periferia, mostra
que aqui estdo todos os marginais. A gente vai formando o preconceito e
fica enraizado, mas depois tudo isso mudou”.

O olhar de Eni modificou-se. Algo lhe aconteceu. Esse escape, esse
deslizamento na deriva incessante de sentimentos/sentidos que
provocaram uma sucessao de comparacdes entre as representacdes que
tinha construido acerca da periferia e que eram aparentemente estaveis

foram se desfazendo ao longo dos contatos, das observacdes, dos
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sentimentos, dos espantos. Riolfi (2005: 231/2), entende que a génese da
subjetividade se da em “considerar o equivoco como fato estrutural da
linguagem, e ndo como um acidente contingencial”, pois este tem efeitos
potentes na ruptura do assujeitamento. “A construcdo da subjetividade
ndo vem de graca, de saida, mas, sim, deve ser construida através de
penosas e importantes passagens”. O sentido, assim, ndo € transparente,
estavel ou homogéneo. Ao atravessar a opacidade da linguagem, ao se
embeber de seus equivocos, ao se apropriar da fala e dos olhares de outro
e reconstruir as suas, o sujeito pode dar “conta que o sentido que constroi
sua subjetividade sempre pode ser outro, outro também pode ser o lugar
do qual olha o mundo e responde por seus atos” (Riolfi 2005: 233).

O novo olhar que Eni construiu, comportava uma multiplicidade de
sentidos, pois, por possuir uma mente porosa, permeavel aos efeitos dos

sentidos multiplos, se entregou ao livre fluxo criador da dimensao estética.
Os sentidos da formacao

As licbes aprendidas até aqui nos faz compreender ao menos
provisoriamente que a escola € o locus privilegiado para a constituicdo da
comunidade de trabalho, que se constitui na construgdo compartilhada por
autores e atores sdo todos os integrantes da comunidade de trabalho,
produtores de conhecimentos, da investigacdo e sistematizacdo das acdes
nas praticas educativas. Para tanto é preciso considerar os saberes da
experiéncia, o0s saberes do instituido, saberes populares, saberes
relacionais, saberes da erudicdo.

Aprendemos que nos processos de formacdo /constituicdo como
autoria os sujeitos envolvidos nas relacbes cotidianas flagram nos
contextos esteticos, suas incompletudes, criando a necessidade e o desejo
de ampliarem conhecimentos que contribuam para a construcdo da
autonomia, o que os constitui como autores de suas praticas. A autoria e a

autonomia se dao nas vivéncias das relagbes que permitem conflito,

153



construcfes/desconstrucoes/reconstrucdes, reflexdo sobre o vivido e
producdo outros saberes. A esse respeito Corinta Geraldi (1998: 262)
afirma que “O professor e a professora querendo retomar o processo em
suas maos propdem o trabalho docente como um processo reflexivo,
enfatizando a necessidade de um profissional que desempenha um papel
ativo, tanto no planejamento como na execucédo de suas funcdes e, para
isso, necessita de reconhecimento”.

Nas entrevistas realizadas, assim como nos encontros coletivos ou
individuais da escola, pudemos constatar a insisténcia com que aparece
nas falas dos professores alunos, pais do Conselho, a necessidade do
reconhecimento. Destacaremos algumas falas que indicam a presenca
desse conceito.

Nas falas da professora Cleusa estdo presentes a necessidade do
estabelecimento de vinculos de pertencimento e a necessidade de
reconhecimento quando se refere aos trabalhos desenvolvidos na escola,
seja em momentos especificos de formagdo ou nas outras atividades,
como a preparacdo de festas: “No caso dos professores que chegam, que
nunca tinham participado, € preciso que seja levado para dentro do
territério que ele chega achando que s6 pertencia ao outro. Quando vocé
chega assim num ambiente, vocé ja sabe que tem aqueles que dominam o
ambiente e é dificil vocé entrar. Aqui, na nossa escola, temos uma coisa
de abracar quem chega, é muito dificil vocé ndo gostar das pessoas que
chegam. E preciso trazer a pessoa pra esse territério, tanto para participar
da formacdo como para participacdo nas atividades que ja estamos
acostumados a fazer. As pessoas vao percebendo que todos podem
colaborar. Quando a pessoa se envolve nos encontros coletivos,
participando, se sente pertencer ao ambiente e quando isso acontece as
pessoas fazem coisas que n&o fariam em outras circunstancias. E

importante a valorizacdo. Todos tém que se sentir valorizados. Quando
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isso acontece, o encontro com o aluno é prazeroso, a pessoa tem que
sentir que aquele espaco faz parte da vida dele, que ele é importante”

O reconhecimento é uma instancia fundante do humano. O homem
em sua incompletude busca sua auto-afirmacgédo. Tillich utiliza a palavra
coragem para explicar como o ser pertencente ao mundo se afirma como
participante na poténcia de um grupo, no reconhecimento. A coragem de

ser, explica o autor,

€ a coragem de afirmar o proprio ser pela participacdo. Participa-se do mundo ao
qual se pertence e do qual se esta, ao mesmo tempo, separado. Porém, o
participar do mundo torna-se real através da participacdo naquelas sec¢des dele
que constituem nossa propria vida. SO pelo continuo encontro com outras pessoas
€ que a pessoa se torna e permanece uma pessoa. Portanto, aquele que tem a
coragem de ser como uma parte tem a coragem de se afirmar como uma parte da
comunidade da qual participa. Sua auto-afirmacao é uma parte da auto-afirmacao

dos grupos sociais que constituem a sociedade a qual pertence. (Tillich 1992: 71)

Isso parece implicar que a auto-afirmacao individual promove pelo
reconhecimento uma auto-afirmacdo coletiva, pois na perspectiva do
autor, a auto-afirmacdo coletiva é ameacada pelo ndo-ser. Entdo, a
constituicdo do grupo depende da coragem coletiva desse grupo ser.

Podemos notar os aspectos apontados acima fortemente destacados
nas falas ja citadas da Prof? Eni. E ela acrescenta mais um conceito que
amplia o entendimento do reconhecimento, que é o de apresentacdo, o de
dar a conhecer.

Ela afirma que “NOs precisamos fazer sempre exposicao, apresentar
os trabalhos que os alunos fazem. Apresentar para mim significa ter
retorno, € um momento que o aluno tem retorno, que ele se sente
realizado. Ele pensa: eu fiz tudo isso ndo apenas para ter uma nota do

professor, eu aprendi. Entdo o reconhecimento € uma coisa importante.

Qualquer um precisa de reconhecimento, € emocionalmente necessario. A
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nota é pouco, o aluno quer o reconhecimento dos pais, dos colegas; ele
quer elogio, e, também, acontece o reconhecimento do professor através
do reconhecimento do trabalho do aluno. Eu trabalhei e agora é o
momento das pessoas saberem, reconhecerem o que eu fiz. Porque se
nao for isto, vocé se desgasta, ninguém sabe quem vocé é, e fica no
anonimato. Se bem gue em alguns momentos € importante o anonimato.
Mas as pessoas precisam ter também o momento de destaque: ‘isso eu fiz’

O reconhecimento publico, segundo a professora, € importante, pois
legitima seus saberes e suas praticas, torna visivel seu trabalho.
Acreditamos que é a confianca que se estabeleceu entre as pessoas que
permite a condicdo de expor-se ao julgamento. A confianca ¢é
consequéncia do respeito ao outro, € do ambito da relacdo de amorosidade
com o outro, de aceitacdo do outro. Para Eni, o reconhecimento do grupo
faz com que o aluno se reconheca. E no acontecimento que, em termos
bakhtinianos, minha posicdo singular e uUnica defronta-se com os outros
singulares, transformando-se continuamente num processo de
inacabamento permanente. Eni sabe que é o olhar do outro podera
fornecer aquilo que do lugar particular que ocupamos nao pode ser visto
em sua totalidade. A necessidade da avaliacdo estética faz com que Eni
busque entre os pares, alunos e pais de alunos elementos para se
constituir. Ela necessita da colaboracdo, do olhar do outro para se definir
como “autora” de si mesma. Com relacdo a essa discussao, Vanderlei

Geraldi (2003: 47) afirma que

Esta na incompletude a energia geradora da busca da completude eternamente
inconclusa. E como incompletude e inconclusdo andam juntas, nossas identidades
ndo se revelam pela repeticdo do mesmo, do idéntico, mas resultam de uma
dadiva da criagcdo do outro que dando-nos um acabamento por certo sempre

provisério, permite-nos olharmos a nos mesmos com seus olhos.Como muitos sao
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0os outros em cujos olhos habitamos para dar-nos um acabamento, nossas

identidades sdo multiplas, estabilidades instaveis a que sempre regressamos.
A formagdo como transformacgé&o no espago da escola

A escola é o lugar onde se produzem diferentes narrativas e
diferentes fazeres, diferentes olhares, por isso € o espaco privilegiado de
formacdo. Os diferentes olhares sobre o cotidiano escolar criam
indicadores, trilhas que redimensionam as praticas, que estabelecem e
restabelecem vinculos de confianca de simpatia de reconhecimento de
interacdo. A perspectiva de formacdo em processo mediada pelo diadlogo
provocado e provocante tem a possibilidade de estabelecer vinculos entre
todos que fazem parte da comunidade de trabalho e pressupbe
despojamento para o debate. E o espaco pra a davida das proéprias
certezas, € 0 espaco para que as pessoas flagrem-se diante de suas
incoeréncias, preconceitos, equivocos na busca de superacéo.

Nossa defesa pelo fortalecimento dos processos de formacdo no
contexto escolar se deve ao fato de entendermos que a escola ndo é uma
simples reunido de professores, funcionarios, alunos, diretores. As falas
de Rodrigo, um professor da nossa escola, confirmam essa defesa: “As
oficinas, 0os encontros na escola eu acho mais importante do que quando a
gente vai fazer fora. Quando vocé vai apresentar seu trabalho para o
grupo na escola, vocé prepara, elabora, reelabora, vocé tem medo de
falhar. As pessoa que estdo assistindo ficam preocupadas porque também
€ uma expectativa para elas, se o trabalho sera legal. Aqui vocé tem
obrigacdo de pesquisar mais, de apresentar um bom trabalho. Quando a
reunido de formacado é fora da escola, vocé nédo se preocupa, ndo conhece
ninguém, na escola vocé prepara, prepara e acha que ainda é pouco. A

gente fica com receio, a preocupacao com professor € maior, como é que

ele vai se sentir? Sera que ele vai achar que nos estamos medindo forca?
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Rodrigo deixa clara a auséncia de vinculo que ha quando o0s
professores sdo chamados para cursos na oficina pedagogica. Ele afirma
que embora algumas palestras sejam interessantes, elas nao repercutem
para além daquele momento. “As poucas vezes em que fui nessas
palestras, acho que umas quatro vezes, eu percebi uma circularidade, uma
repeticdo dos temas, as mesmas coisas. O Estado, a politica € essa. L4 € o
lugar que massificam as informacdes e divulgam determinada ideologia, é
repetitiva, engessada, parece um roteiro de Holllywood. Os filmes sao
sempre 0s mesmos, seguem aquela linearidade. Eles estdo distante da
gente, nao conhecem o0 nosso trabalho. Nao acredito nesse tipo de
formacdo. Para mim, mais que formacédo eu acredito na transformacé&o. E
nesse sentido. Aqui na escola eu consigo passar aquilo que consegui
adquirir de bom com essas transformacdes e nao simplesmente
formacdes. Essas transformacdes que o conhecimento permite, as leituras,
0 conhecimento do outro, a vivéncia com o aluno vém me acrescentando
muito. A prépria palavra transformar quer dizer sair de um lugar ao outro.
Entdo ela ja se tornou outro algo que esta em movimento. Eu acredito que
esse movimento é sempre no sentido de evoluir. Quando vocé vai com o
outro, vocé consegue abarcar e ver as outras dimensdes, a dimensao do
aluno, a sua propria dimensdao, a dimensdo dos outros professores.
Acredito que é nesse movimento de formacédo constante de constantes
transformacoes”.

A perspectiva de formacao de Rodrigo propde a imagem do rizoma,
que demonstra a idéia de um conhecimento que rompa com centros fixos,
troncos dominantes, ramificacOes excessivamente delimitadas do saber,
significados fechados nas disciplinas.

O conceito de rizoma, de Deleuze e Guattari, propfe uma nova
forma de aprender, pensar e “deixar soltas as pontas”, dos conceitos e do
conhecimento. Diferentemente da nocdo baseada no modelo de arvore,

que apresenta um tronco gue sustenta todos os ramos, flores e frutos,
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raizes, o que passa a idéia de um nucleo dominante, com o conceito de

rizoma os autores procuram

Abranger a realidade como multiplicidade, como metamorfose, um processo que
acontece em n dimensdes que ultrapassam a cisdo entre sujeito e objeto. Torna-se
insustentavel, nessa linha de argumentacdo, uma postura reducionista e
fragmentéria, pois se entende o conhecimento como uma rede de articulacdes.
Diferentemente das arvores ou de suas raizes, o rizoma interliga um ponto
qualquer com outro ponto qualquer. Ele ndo é feito de unidade, mas de
dimensdes, ou antes de direcbes movedicas. Ele ndo tem comeco nem fim, mas
sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda. Ele constitui multiplicidades
lineares e n dimensfes.. Oposto a uma estrutura, que se define por um conjunto
de pontos e posi¢ces, por correlagcdes binarias entre estes pontos e relagdes
biunivocas entre estas posicdes, por correlacbes, o rizoma é feito somente de
linhas: linhas de segmentaridade. De estratificagdo, como dimensfes, mas
também linha de fuga ou de desterritorializacdo como dimensdo maxima segundo
a qual, ao segui-la, a multiplicidade se metamorfoseia, mudando a natureza”

(Deleuze e Guattari apud Assmann 1998: 80).

No espaco da escola é possivel constituir comunidades de trabalho que
consigam praticar o distanciamento de nossas ac¢des cotidianas, o que
torna possivel a reflexdo sobre o vivido, sobre nossas préaticas.
Acreditamos que é no movimento que flui através da discussdo, da
argumentacao, do conhecimento que o grupo se constitui. E que esse
movimento traz em seu enredo a experiéncia, a vida dos professores e
professoras, alunos, funcionarios, pais, diretores, coordenadores como
personagem principais do texto tecido pela possibilidade de encontro no
grupo. Para terminar, apresentarei mais uma licdo aprendida com o jovem
professor Rodrigo: “O professor tem que ter sabedoria. Sabedoria né&o
quer dizer necessariamente saber muitas coisas, conhecer, ter muitas

informacdes. Sabedoria € justamente saber usar com coeréncia 0 que eu
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tenho de conhecimento, e saber o que vai e 0 que ndo vai me servir. E

preciso ter intuicao, ter visao.”
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Consideracdes finais
“Este é agora o meu caminho; onde esta o

VOSs0?”Era 0 que eu respondia aos que me
perguntavam” “o caminho”. Que o caminho... o
caminho ndo existe”.

Assim falou Zaratrusta.
Nietzsche

Percorrendo as trilhas de minha experiéncia, tentei através de minha
histéria, revisitar as lembrancas alinhavadas na memodria das coisas que
nao se calaram, lembrancas que, embora talvez parecessem submersas,
afloram a superficie de minha consciéncia provocando um movimento nao
de nostalgia, de querer voltar, mas sim de melhor compreender o que
estd sendo, o que estou vivendo como pessoa e como profissional da
educacdo. Esse mergulho interior me fez olhar, ou re-olhar, as pessoas e
os fatos as paisagens e imagens que foram compondo um panorama de
multiplicidades de sentimentos, de entendimentos, de redescobertas que
foram ficando para tras e que foram construindo mapas afetivos capazes
de recompor as imagens, 0s sentimentos, 0s sons, as paisagens, as
histoérias, as incontaveis narrativas, deixando esse mundo de coisas falar
e revelar seu potencial de sentidos

Nessa trajetéria foi possivel viver com diferentes professores,
diferentes grupos, diferentes processos politicos, diferentes governos,
diferentes lutas, e aprendi a encarar fracassos, regozijar com 0S pequenos
avancos juntamente com uma constelacdo de pessoas, alunos professores,
funcionarios, comunidade, amigos. Ao longo desse percurso, as paisagens
do bairro, da escola, da cidade foram se modificando, da mesma forma
como nossas vidas também foram sofrendo alteracdes em funcdo de nossa
(re)constituicao como sujeitos. Algumas vezes nesse lugar de diretora que

ocupei e ocupo na organizacao da escola senti a multiddo e a solidao,
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desafiei e fui desafiada, partilhei um mundo de sentidos com pessoas
préximas, fui surpreendida muitas vezes com o afago, a cumplicidade, o
olhar compreensivo e afetivo de muitas pessoas de quem nao esperava
isto. Foram varios encontros e desencontros. Muitas incertezas.

Quando busco escrever as memarias, ao longo dessa escrita, € como
fazer uma viagem a um mar interior, e como o territdrio interno de cada
um nao € soberano, sei que foi através do olhar do outro que pude
circunscrever esse territério interno. A escrita tenta fixar os tracos das
lembrancas cada vez mais fugidias. Para Walter Benjamin existem dois
tipos de narrador, o que vem de fora e conta suas viagens e o que ficou e
conhece a sua terra, seus conterraneos e € habitado pelo passado. O
narrador vence distancias no espaco e Vvolta para contar suas aventuras
num cantinho do mundo onde suas peripécias tém significacdo. O narrador
expressa O que narra da propria experiéncia e a transforma em
experiéncia dos que o escutam. Isso tem a ver com as histérias que se
entrecruzam e constroem a memoaria social e também com o trabalho do
professor. O professor € o que vem de fora e narra suas viagens.

Entre tantas licdes aprendidas que foram registradas no espaco da
escrita desse trabalho, me chama a atencdo a delicadeza com que o
professor Rodrigo define seu trabalho. Ele assinala a necessidade do
professor ter o olhar e ouvidos sensiveis para perceber os alunos “A
realidade dos alunos é o bairro. Se vocé néo trouxer as coisas do mundo
para a aula, eles ndo aprendem, nao conseguem fazer relagcbes com o
mundo |4 fora.”

O professor-narrador reconhece seu aluno e sabe que se o aluno tem
seu bairro como seu mundo, € preciso dar a ler o mundo para ele, antes
de dar a ler as licbes. O professor, afirma Rodrigo, “é aquele que acende
luzeiros, que encaminha, que sé acende luzinhas, mas é o aluno que tem

que criar os caminhos, se o0 aluno ndo andar néo vai adiantar nada”.
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Ao escutar Rodrigo, quero expor o que Larrosa pensa sobre a licao.
Esta € o espaco da aprendizagem na amizade e na liberdade, pois implica

uma relagcdo consigo mesmo e com o outro. O professor, afirma Larrosa,

quando d& a licdo, comeca a ler. E seu ler € um falar escutando. O professor |é
escutando o texto como algo em comum, comunicado e compartilhado. E |é
também escutando a si mesmo e aos outros. O professor Ié escutando o texto,
escutando a si mesmo enquanto Ié, e escutando o siléncio daqueles com os quais
se encontra lendo. A qualidade de sua leitura dependera da qualidade dessas trés
escutas. Porque o professor empresta sua voz, e essa voz, agora definitivamente
dupla, ressoa como uma voz comum nos siléncios que a devolvem ao mesmo

tempo comunicada, multiplicada e transformada”. (Larrosa 1999: 140)

Contra o pano de fundo das politicas publicas de desmonte da
educacado aprendemos, no espaco do estético, como nos ensinaram 0s que
passaram e 0s que continuam na escola, como Eni, Cleusa, Rodrigo, a
abrir caminhos, a caminharmos e Ilutarmos juntos, a construirmos
possibilidades de formacdo, a ouvirmos e sermos ouvidos sem negar a
tensao intrinseca dos lugares, das posi¢cfes de grupo que se constituem do
interior da escola. Nao tinhamos ou temos intencdo de achar que o espaco
de formacdo deva ser homogéneo e linear. Sabemos que o sujeito s6 se
constitui plenamente no embate de idéias, na
aceitacao/rejeicao/reconstrucdo dos sentidos construidos em sociedade, na
abertura de possibilidades para o novo e na coragem de ser e enfrentar
desafios, na capacidade de admirar e se embeber de beleza pela vida e
pelo outro.

Propomos olhar a escola como um palco em que geragdes se
encontram, em que todos fluem simultaneamente nas mesmas trilhas de
formagao, em que o cotidiano escolar, dentro e fora das salas de aula, seja
compreendido como espaco permanente de aprendizagens, de como

conhecer e lidar com pessoas, como participar dos processos de
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construcdo de saberes. Um espaco em gque se efetive verdadeiramente a
formacao que possibilite fundar comunidades de trabalho responsaveis por
defender uma politica educacional inclusiva e uma ética vivida no dia-a-dia
e guiada pela estética. Nesse sentido é preciso desenvolver uma
consciéncia maxima possivel sobre a dindmica de construcéo social. Paulo
Freire explica a necessidade da passagem do estagio de consciéncia real
para o da consciéncia maxima possivel. A passagem de uma para outra
ocorre nos processos de formacdo, de investigacdo, de pesquisa, de
reflexdo sobre as praticas. “[Os sujeitos] ao terem a percepcao de como
antes percebiam, percebem diferentemente a realidade, e, ampliando o
horizonte do perceber, mais facilmente vao surpreendendo na sua ‘visao
de fundo’, as relagfes dialéticas entre uma dimensao e outra da realidade”
(Freire 1993: 126). A consciéncia real limita nossa capacidade de perceber
mais além; a consciéncia possivel esta relacionada a capacidade de
propor solucbes praticaveis despercebidas em oposicdo as solucdes
praticaveis percebidas, que sdo aquelas pertencentes a consciéncia real.
Acreditamos que 0s momentos oportunos em que intervimos, seja nos
processos de formacéo, nos encontros, na sala de aula, tém a ver com a
dimensao da consciéncia maxima possivel (0 nosso intersticio).

No deslocamento permitido pelo excedente de visdo, que s6 é
possivel num espaco estético, como define Bakhtin, os novos valores que
foram construidos ao longo de nossa formacao coletiva permitiram um
“sair de si” e levar em consideracdo o lugar do outro. Esta acdo estética
permitiu e tem permitido, assim, um redefinir de identidade. Se a
identidade constitui-se a partir do ponto de vista de um “eu” localizado
num certo tempo/espaco, 0 excedente de visdo possibilita a multiplicacéo
desse “eu” num multiplo espectro, numa poliscopia, que necessariamente
se constitui de multiplos lugares e multiplas vozes. As consequéncias deste
tipo de acao estética foram e s&do essenciais para a acao ética, pois

ressignifica as acdes cotidianas, possibilitando ao sujeito uma maior
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antecipacdo de suas acdes no mundo e na relacdo com o outro. As acdes
deliberadas tornam-se mais iluminadas pelas varias perspectivas e pela
simpatia com 0s outros.

O trabalho coletivo nao significa um desfazimento dos papéis sociais
que cada um exerce, nem tampouco um mergulhar na experiéncia do
outro deixando de ser vocé mesmo, mas a consciéncia de relacdo e de
tensao, pois afinal ha um centro organizador da identidade. A diferenca é
que o papel estético permite justamente que ndo se tome este centro
como uma ilha isolada, mas como um continente formado também pelo
outro. Este outro que sou eu mesmo quando me penso pensando que o
outro n&o sou eu.

O ato estético, plurivoco na sua distensdo, possibilita por alguns
instantes a suspensdo da ilusdo do eu autocentrado, cristalizado no
conceito de individuo (ou seja, o sujeito in-diviso) e permite que a mente
se expanda reconhecendo os germens de seu nascimento, hum continuum
mente-mente prazeroso, amoroso e evolutivo. O grupo, assim, como
pudemos constatar nas falas aqui presentes e ao longo de nossa trajetoria
de formacdo, torna-se um, porém uma unidade madltipla, uma
multiplicidade complexa, como membros de um mesmo corpo. Uma
unidade respeitosamente constituida de muitos. Neste espaco a diferenca
nao significa desigualdade, mas instancias de propiciamento — por meio de
diferencas informacionais — de alteridade e, portanto, do reconhecimento

de uma mediacdo criadora das diversas identidades que constituem o

grupo.

165



Referéncias bibliogréaficas

ALVES, Nilda, GARCIA, Regina Leite (orgs.). O sentido da escola. Santa
Tereza: DP&A, 2000.

ASSMAN, Hugo. Reencantar a educacédo: rumo a sociedade aprendente. 2

ed. Petropolis: Vozes, 1998.

BAKHTIN (VOLOCHINOV), Mikhail. Marxismo e filosofia da linguagem. S&o
Paulo: Hucitec, 1990.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdo verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes,

1997.

. Questdes de literatura e de estética: a teoria do romance. Sao

Paulo: Editora Unesp/Hucitec, 1990.

BENEVIDES, Maria Victoria de Mesquita. Cidadania e democracia. Lua Nova

— Revista de Cultura e Politica, 1994, n. 33, p. 5-16.

BENJAMIN, Walter. “O narrador”. Os pensadores. Sdo Paulo: Abril, 1975,
v. XLVIII.

BOSI, Ecléa. Memoéria e sociedade: lembrancas de velhos. 5 ed. S&o Paulo:

Companhia das Letras, 1998.
BRASIL. Lei n® 9.394, de 20/12/96. Estabelece as Diretrizes e Bases da

Educacédo Nacional. In: SAVIANI, Demerval. A nova lei da educacéo. 2 ed.

Campinas: Autores Associados, 1997.

167



CARVALHO, Regina Célia de, LIMA, Paschoal (org.). Leitura: multiplos
olhares. Campinas/S&o Jodo da Boa Vista: Mercado de Letras/Unifeob,
2005.

CERTEAU, Michel de. A invencao do cotidiano. 1 Artes do fazer. 5 ed.
Petropolis: Vozes, 2000.

CHIAVENATO, Judlio José. O golpe de 64 e a ditadura militar. Sdo Paulo:
Moderna, 1994.

CLARK, K. & HOLQUIST, M. Mikhail Bakhtin. Sdo Paulo, Perspectiva, 1998.
CORRAGIO, José Luis. “Propostas do Banco Mundial para a educacao:
sentido oculto ou problemas de concepcao?”. In: TOMMASI, Livia de,
WARDE, Mirian Jorge, HADDAD, Sergio (orgs.). O Banco Mundial e as

politicas educacionais. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1998.

CORTESAO, Luiza. “Sera a educacéo culpada?”. Eccos — Revista Cientifica.
S&o Paulo: Centro Universitario Nove de Julho (Uninove), v. I, n. I, dez.
1999.

DELORS, Jacques. Educacdo: um tesouro a descobrir. Relatério da
Comissédo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI. Sao Paulo:
Cortez/Unesco, 1998.

FARACO, Carlos Alberto. “Autor e autoria”. In: BRAIT, Beth (org.).

Bakhtin: conceitos-chave. Sao Paulo: Contexto, 2005.

FERRARA, Lucrecia D™ Alessio. Olhar periférico: informacao, linguagem,

percepcado ambiental.. Sdo Paulo: Edusp, 1993.

168



FERREIRA, Naura Syria Carapeto, AGUIAR, Marcia Angela da S. (orgs.)
Gestdo da educacgdo: impasses, perspectivas e compromissos. 3. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2001.

FIORI, Ernani Maria. “Aprender a dizer a sua palavra”. In: FREIRE, Paulo.

Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

FISCHMANN, Roseli. “Relevancia da dimensao cultural na pesquisa
educacional: uma proposta de transversalidade”. Eccos — Revista
Cientifica. Sdo Paulo: Centro Universitario Nove de Julho (Uninove), v. I,

n. I, dez. 1999.

FONSECA, Marcio Alves. Michel Foucault e a constituicdo do sujeito. Sao
Paulo: EDUC, 2003.

FONTANA, Roseli A. Cacdo. Como nos tornamos professoras? Belo

Horizonte: Auténtica, 2000.

FOUCAULT Michel. 30 ed. Vigiar e punir: historia da violéncia nas prisoes.

Petropolis: Vozes, 2005.

. A arqueologia do saber. Rio de Janeiro: Forense-Universitaria,
1987.

. Microfisica do poder. Rio de Janeiro, Graal, 1979.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

. Educacdo como prética da liberdade. Paz e Terra, 1983b.

169



Pedagogia da esperanca — Um reencontro a Pedagogia do

oprimido. 3 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1998.

FREITAS, Luiz Carlos. “A internacionalizacdo da exclusao”. Educacao e

sociedade. Campinas, v. 23, n. 80, setembro de 2002.

GALLO, Silvio. Deleuze & a Educacao. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

GENTILI, Pablo A., SILVA, Tomaz Tadeu da. Neoliberalismo, qualidade

total e educacgao: visdes criticas. 11 ed. Petropolis: Vozes, 2002.

GENTILI, Pablo. “A mcdonaldizacdo da escola: a propdsito de ‘Consumindo

o outro’”. In; COSTA, Marisa Vorraber (org.). Escola basica na virada do

século — Cultura, politica e curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

. A falsificagdo do consenso: simulacro e imposicdao na reforma

educacional do neoliberalismo. 3 ed. Petrépolis: Vozes, 2002.

GERALDI, M G. G., FIORENTINI, D. & PEREIRA, E. M. de A. Cartografias do
trabalho docente — Professor(a) pesquisador(a). Campinas: ALB/Mercado

de Letras, 1998.

GERALDI, Jodo Wanderley. “A diferenca identifica. A desigualdade
deforma. Percursos bakhtinianos de construcdo ética e estética”. In:
FREITAS, Maria Teresa; JOBIM e SOUZA, Solange; KRAMER, Sonia.

Ciéncias humanas e pesquisa — Leituras de Mikhail Bakhtin.

GIANNOTTI, José Arthur. “O novo império”. Folha de Sdo Paulo (Caderno
Mais), 16/03/2003.

170



GIARD, Luce. “Histéria de uma pesquisa”. In: CERTEAU, Michel de. A
invencdo do cotidiano. 1 Artes do fazer. 5 ed. Petropolis: Vozes, 2000.
GIRALDELLI JR., Paulo. Histéria da educacdo. 22 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2000.

GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais — Rumo a uma

pedagogia critica da aprendizagem. Porto Alegre, Artes Médicas, 1997.

GIROUX, Henry A. Os professores como intelectuais: rumo a uma

pedagogia critica da aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

GUATTARI, Félix. Caosmose: um novo paradigma estético. Sdo Paulo:
Editora 34, 1993.

HELLER, Agnes. O cotidiano e a historia. 4 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1970.

KOSIK, Karel. Dialética do concreto. Rio de Janeiro, Paz e terra, 1976.

LARROSA, J. Pedagogia profana — Dancas, piruetas e mascaradas. Belo

Horizonte, Auténtica, 1999.
LIMA, Maria Emilia Caixeta de Castro. Sentidos do trabalho mediados pela
educacdo continuada em quimica. Tese de Doutorado. Programa de Pés-

Graduacao em Educacdo. Unicamp, Campinas: 2003.

MANACORDA, Mario Alighiero. Histéria da educacdo — Da Antiguidade aos

nossos dias. Sao Paulo, Cortez, 2002.

171



MARTON, Scarlet. Nietzsche — A transvaloracdo dos valores. Sdo Paulo,

Moderna, 1996.

MORIN, Edgar. Educacdao e complexidade: os sete saberes e outros
ensaios. Maria da Conceicao de Almeida; Edgar de Assis Carvalho (orgs).
Sé&o Paulo: Cortez, 2002.

NUNES, Isauro Beltran, RAMALHO, Betania Leite. “A pesquisa como
recurso de formacdo e da construcdo de uma nova identidade docente:
notas para uma discussao inicial”. Eccos — Revista Cientifica. Sdo Paulo:

Centro Universitario Nove de Julho (Uninove), v. I, n. |, dez. 1999.

NIETZSCHE, F. Obras incompletas. Sao Paulo, Nova Abril, 1996 (Colecao

Os pensadores).

. Assim falou Zaratustra. Sdo Paulo: Martin Claret, 2003.

OLIVEIRA, Dalila Andrade, DUARTE, Marisa R. T. Duarte (orgs.) Politica e
trabalho na escola: administracdo dos sistemas publicos de educacao

basica. Belo Horizonte: Auténtica 2001.

OLIVEIRA, Dalila Andrade. “A gestdo democratica da educacao no contexto
da reforma do Estado”. In: FERREIRA, Naura Syria Carapeto, AGUIAR,
Marcia Angela da S. (orgs.) Gestdo da educac&o: impasses, perspectivas e

compromissos. 3. ed. Séao Paulo: Cortez, 2001.

PEIRCE, Charles Sanders (1994). Collected Papers. Cambridge: Harvard
University Press, Database Intelex Co., Vols. | a VIII (CP).

. Semiodtica. Sao Paulo: Perspectiva, 1977.

172



RAMOS, Marise Nogueira. A pedagogia das competéncias: autonomia ou

adaptacédo? Sao Paulo: Cortez, 2001.

RESENDE, Lucia M. G. de, VEIGA, llma P. A. (orgs.). Escola: espaco do

projeto politico-pedagogico. Campinas: Papirus, 1998.

REVEL, Judith. Foucault: conceitos essenciais. Sado Carlos: Claraluz, 2002.
RIOLFI, Claudia Rosa. “Equivoco e singularidade: subjetividade na fala de
uma crianga”. In: CARVALHO, Regina Célia de, LIMA, Paschoal (org.).
Leitura: multiplos olhares. Campinas/Sao Jodo da Boa Vista: Mercado de

Letras/Unifeob, 2005.

ROCKWELL & EZPELETA. Pesquisa participante. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez &

Autores Associados, 1989.

SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

SANTAELLA, Lulcia. Estética de Platdo a Peirce. 2 ed. Sao Paulo:
Experimento, 1994.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as ciéncias. 2 ed. Sao
Paulo: Cortez, 2004.

Introducdo a uma ciéncia pés-moderna. Rio de Janeiro, Graal,
1989.

173



SANTOS, Gerson T. dos. A semiose do sagrado: uma abordagem complexa
dos sistemas religiosos. Tese de Doutorado. Programa de Estudos Poés-

Graduados em Comunicacgdo e Semiodtica da PUC-SP, 2001.

. Cronos, Kairés e o problema do narrador na crbnica. In: SILVA,
Gerson Goncalves da; VIEIRA, Telma Maria (Orgs.). Olhares

caleidoscopicos: ensaios literarios. Sao Paulo: RG Editores, 2005.

SAO PAULO. Decreto n® 34.035, de 22 de outubro de 1991. Dispde sobre a

criacdo do Projeto de Escola-Padréo. Diario Oficial do Estado de Sdo Paulo.

SAO PAULO. Decreto n° 40.473, de 21 de novembro de 1995. Institui o
Programa de Reorganizacido das Escolas da Rede Publica Estadual e da

providéncias correlatas. Diario Oficial do Estado de S&o Paulo.

SARAMAGO. José. Levantado do chdo. Rio de Janeiro, Bertrand Brasil,
1989.

SECRETARIA DO ESTADO DA EDUCACAO — Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagolgicas. Legislacdo de Ensino Fundamental e Médio. Sao

Paulo: Imprensa Oficial do Estado, 1998, v. XLV.

SCHILLER, Friedrich. A educacdo estética do homem. Trad. Roberto

Schwarz e Marcio Suzuki. Sdo Paulo: lluminuras, 2002.

SILVA, Tomaz Tadeu da. “A nova direita e as transformacbes da
pedagogia, da politica e politica da pedagogia”. In: GENTILI, P. & SILVA,
T. T. da (Orgs.) Neoliberalismo, Qualidade Total e Educacéo: visdes

criticas. Petrépolis: Vozes, 1994.

174



SILVA, Zilda Borges da. Negociacfes de destino: a escola publica como
espaco de constituicdo de jovens e professores. Dissertacdo de Mestrado.

Programa de POs-Graduacdo em Educacdo. Unicamp, Campinas: 2003.

SOBRAL, Adail. “Etico e estético na vida, na arte e na pesquisa em
Ciéncias Humanas”. In: BRAIT, Beth (org.). Bakhtin: conceitos-chave. Sao

Paulo: Contexto, 2005.

SOUZA, Solange Jobim e. Infancia e linguagem: Bakhtin, Vygotsky e

Benjamin. Campinas: Papirus, 1994.

TILLICH, Paul. Teologia Sisteméatica. Sdo Paulo: Paulinas; Sao Leopoldo:
Sinodal, 1987.

. A coragem de ser. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992.

TOFFLER, Alvin. A terceira onda. Sao Paulo, Record, s/d.

TOMMASI, Livia de, WARDE, Mirian Jorge, HADDAD, Sergio (orgs.). O
Banco Mundial e as politicas educacionais. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 1998.
VALENTE, Ivan. A nova LDB em questao. Brasilia: Gabinete do Deputado,
1997.

VARANI, Adriana. Da constituicio do trabalho docente coletivo: re-
existéncia docente na descontinuidade das politicas educacionais. Tese de
doutorado. Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo. Unicamp,

Campinas: 2005.

VEIGA-NETO, Alfredo. Foucault & a Educacdo. Belo Horizonte: Auténtica,
2004.

175



VYGOTSKY, L. A. A formacao social da mente. Sdo Paulo, Martins Fontes,

1996.

. Pensamento e linguagem. Martins Fontes, 1996.

176





