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A expressdo ja & gasta: “escola de periferia”. Um
bairro com precérias condicfes de saneamento e trans-
porte, moradias pobres, um trecho de favela. Uma popu-
lagdo predominante de migrantes, que trabalham em sua
maioria ha cidade de Sdo Paulo. Uma escola estadual lo-
calizada no alto do morro, divisa com outro bairro, consi-
derado de “classe média” por seus moradores.

Esta é a EEPSG Pedro Monte!, no Jardim Licia,
periferia da Grande Sdo Paulo, oficializada em 1982 como
escola de 12 grau, criando-se em 1985 o 2° grau e, em
1987, o curso noturno de habilitagdo para o Magistério. A
escola funciona em quatro turnos, abrangendo do pré ao
32 ano do 22 grau.

De acordo com o Plano Escolar, comparece no
perfodo da manh3, quando funcionam as quatro primeiras
séries do 12 grau, uma maioria de alunos do Jardim Lucia,
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muitos deles dependendo da merenda escolar como Unica
alimentacdo. A tarde, os alunos de 5° a 82 séries formam
uma espécie de “elite do 12 grau” e nota-se uma presenga
proporcionalmente maior de moradores do bairro vizinho,
o Serrado. E o noturno, 22 grau, recebe jovens de vérios
bairros do municipio, de todas as idades, geralmente tra-
balhadores.

Em 1987 matricularam-se na Pedro Monte 1.372
alunos, sendo 1.063 no 12 grau e 309 no 2° grau. Traba-
lham um total de 13 funcionrios operacionais sendo 4
merendeiras pagas pela prefeltura 3 serventes; 2 escri-

1 Todos os nomes de pessoas e localidades séo ficticios.
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turérios; 1 secretério e 2 inspetores de alunos pagos pelo
Estado; e mais um zelador. Trabalham 52 professores, to-
dos com formag&o no minimo de 22 grau completo?,

Comparando-se os dados da evolugdo das matricu-
las no 12 grau (Tabela 1), verifica-se uma queda no nime-
ro de novas matriculas na 12 série, de 137 em 1984 para
107 em 1987, significando uma diminuicdo de 21,8%.
Comparando-se o tota] de matriculados na 12 série em
1984 e na 42 série em 1987, temos uma diminuicéo de 45
alunos, equivalente a 23%, que pode ser considerada uma
perda pequena em comparagdo com as demais escolas
da regi&o3.. Da quinta & oitava série & que ocorre um maior
afunilamento: dos 79 alunos matriculados na 52 série em
1984, apenas 40 chegaram & 82, em 1987, significando
uma redu¢éo de 49%.

E notavel tamb&m o crescimento do nimero total de
alunos nestes 3 anos: de 730 em 1984 para 1.372 em
1987. Parte deste crescimento de quase 100% deveu-se
a criagdo do 22 grau noturno (309 matriculas em 1987) e
parte ao crescimento do préprio 12 grau (333 matrfculas a
mais em 1987 em relagéo a 84).

o _ TABELA 1
EVOLUGAO DAS MATRICULAS DO 12 GRAU - INICIO DO ANO

1984 1985* 1986* 1987
SERIE
N R TNWRTNRTNAR RT
12 137 58 195 111 117 107
2 130 15 145 185 140 151 38 189
32 103 103 156 141 1561 45 196
42 92 92 98 153 124 26 150
52 70 09 79 920 91 130 28 158
62 56 56 75 76 68 20 88
7 38 38 46 4 56 15 71
& 22 22 32 33 32 08 40
TOTAIS 648 82 730 793 795 883 180 1063
N = novos R - repetentes T —total

* em 1985 e 1986 ndo existem dados separados para matriculas
novas e de repetentes.

i TABELA 2
EVOLUGAO DAS MATRICULAS DO 22 GRAU

1985 1986 1987
SERIE
] I i M
12 114 168 121
22 36 84 50 83
3? 31 55
42
TOTAL 150 283 226 83

I: Inciso Il (22 grau comum)
M: 22 grau com habilitagao para Magistério

O 22 grau tem inicio em 1985 com 150 alunos (a
turma de 22 série provinha de curso de 22 grau técnico da
prefeitura, que fora fechado). Em.1987, é criada a habili-
tagcdo para Magistério, com 83 alunos, perfazendo um total
de 309 alunos no 22 grau.
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Apesar de ser relativamente nova, a escola Pedro
Monte tem histéria suficiente para vérias pesquisas, des-
de a sua prépria criagdo que, de acordo com o depoimen-
to de Ana, mée de alunos, resultou da luta da populagéo,
até a implantagdo do 22 grau em 1985 e do curso de ma-
gistério, em 1987. Porém, de todos estes processos de lu-
ta, optamos por nos concentrar na experiéncia de gestao

“tolegiada desenvolvida na escola nos anos 1985 e 1986,
pela importancia do processo, que nos parece representa-
tivo de um movimento mais amplo na escola publica no
Brasil, em diregdo & democratizagédo das decisdes no seu
interior. Deste processo, em curso desde a crise da dita-
dura militar, fazem parte a luta e conquista, em alguns es-
tados, da eleicdo para diretores de escola e a implan-
tagcéo, no Estado de Séo Paulo, do Conselho de Escola
Deliberativo.

Este conselho, composto por representantes de
pais, alunos, professores e pessoal administrativo, é hoje,
em termos legais, a direcdo de cada escola estadual em
S&o Paulo, devendo o diretor da escola encaminhar as
suas decisdes. Isto desde a aprovagio de Lei Comple-
mentar em 1983, que ampliou a composi¢do do Conselho
Consultivo até entdo existente e transformou-o em delibe-
rativo, sendo ligeiramente modificado em 1985 pelo Novo
Estatuto do Magistério (Lei Complementar 444/85).

A experiéncia que analisamos desenvolveu-se &
margem destas determinagdes legais. A proporcdo da
participagdo ‘de cada segmento, a periodicidade das reu-
nides, 0s mecanismos gerais de funcionamento e as atri-
buicdes foram definidas independentemente da lei, sempre
com o sentido de ampliar sua abrangéncia. Outras medi-
das, como a participagdo dos alunos nos Conselhos de
Classe ou a dissolugéo da Associacdo de Pais e Mestres
(APM), na prética, no interior do colegiado ndo correspon-
diam a determinacdes legais.

O processo geral de implantacéo dos Conselhos de
Escola Deliberativos, com base nas determinagées da lei,
tem freglientemente se reduzido a mera formalidade. No
entanto, como o sentido geral da legislacao é o de partici-
pagéo dos pais, alunos, professores e funcionarios na
gestéo da escola e como algumas experiéncias vém sen-
do desenvolvidas neste mesmo sentido de ampliar o que
rege a lei, como na Pedro Monte, pareceu-nos importante
compreender as dificuldades e éxitos dessa experiéncia,
de alguma forma, pioneira.

No processo de luta pelo ensino publico, a questao
do poder de deciséo no interior da escola nos parece fun-
damental no sentido de liberar a educag&o da tutela do Es-
tado, retirando a luta pelo ensino publico dos marcos da
ideologia liberal. Nas palavras ‘de Dermeval Saviani
(1987), “a estratégia (do Estado) consiste em néo abrir
mé&o do controle do processo educacional, transferindo
porém para a populagdo (via APM e outros mecanismos)
0s encargos relativos ao custo desse processo. Trata-se,

2 Dados fornecidos pela escola e pelo Centro de InformagGes da
Secretaria de Estado da Educagdo de Sdo Paulo.

3 A Delegacia de Ensino a qual est4 ligada a EEPSG Pedro Monte
n&o dispunha de dados sobre evasdo e repeténcia na sua 4rea
de abrangéncia. Algumas escolas consultadas, a titulo de com-
paragéo, indicaram taxas em torno de 75%.
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pois, de inverter esta tendéncia, exigindo que o Estado as-
suma plenamente os encargos que garantam as melhores
condi¢des possiveis de funcionamento da rede de escolas
puablicas. E isto s6 seré vidvel na medida em que as orga-
nizagbes populares exergam severo conirole sobre a
educacdo em geral e, principalmente, sobre a educagéo
ministrada nas escolas mantidas pelo Estado”.

E neste contexto, de luta pelo controle popular so-
bre a escola publica, que inserimos a experiéncia de
gestdo coletiva da EEPSG Pedro Monte. Luta para trans-
formar a escola, de organismo governamental em orga-
nismo publico, o que significa, como tivemos oportunidade
de perceber, uma mudanga profunda na viséo de escola,
tanto para aqueles que estdo dentro dela, quanto para alu-
nos, pais e maes de alunos e moradores préximos da es-
cola. ’

Ao se propor a gestdo colegiada, a escola vé-se fa-
ce a suas divisées internas, a hierarquia entre professo-
res, funcionérios e diregdo: e entre estes e os alunos.
Vé-se questionada em seu corporativismo, em seu fun-
ciohamento fragmentado. A diregdo vé-se colocada diante
de tarefas eminentemente politicas, pois assume o papel
de dirigente no sentido gramsciano (técnico e polftico). A
abertura para a populacdo significa a abertura n&o para
um todo homogéneo (uma “comunidade”) e sim para uma
populagdo dividida, estratificada socialmente e ideologi-
camente diferenciada. Significa lidar com inGmeras expec-
tativas e projetos politicos diferenciados.

Da parte da populagao, participar da gestéo de uma
escola significa inteirar-se e opinar sobre assuntos para
os quais muitas vezes se encontra despreparada. Signifi-
ca todo um aprendizado politico e organizacional (partici-
par em reunides, dar opinides, anotar, fiscalizar, cumprir
decisbes etc.). Significa mudar sua visdo de dire¢éo da
escola, passando a nao esperar decisbes prontas para
serem seguidas. Significa, enfim, mudar sua viséo da es-
cola como organismo governamental, portanio .externo,
alheio, para um orgdo plblico que deve ser ndo apenas
fiscalizado e controlado, como dirigido pelos seus usué-
rios. Significa, na préatica, inverter a tendéncia apontada
por Saviani, passando de mera prestadora de servicos
gratuitos a dirigente.

Para os alunos, a principal mudanga refere-se a sua
relagdo com os professores e dire¢cdo: assumir sua parte
de responsabilidade na diregdo da escola e do processo
pedagégico, deixando de esperar solugdes acabadas e de
propor apenas a puni¢gdo como salda. Transitar na diffcil
fronteira entre “liberdade e bagunga”, nas suas palavras,
exige um compromisso com o projeto educacional, com
principios e também uma visdo mais global, menos frag-
mentéria da escola. .

As vérias versbes sobre a experiéncia vivida a par-
tir de cada um destes pontos de vista, que ouvimos no
segundo semestre de 1987, nos forneceram pistas sobre
estas dificuldades e sua superagdo. E nos permitiram le-
vantar questbes que nos parecem ir além da problemética
especffica desta escola em particular.

Algumas das interpretagdes que construimos a res-
peito ndo coincidem com a opinido dos participantes dire-
tos da experiéncia os quais, lendo nosso trabalho, aponta-
ram-nos essas divergéncias. Sempre que possfvel procu-
ramos explicitar em notas suas opinides.

Uma experiéncia de gestao colegiada

A EXPERIENCIA DA GESTAO COLEGIADA

Acompanhando nosso préprio percurso, apresen-
tamos a histéria da gestdo colegiada na Pedro Monte a
partir das versdes da entéo diretora Maria Célia e do pro-
fessor Ricardo. ‘

Maria Célia assumiu a diregdo da Pedro Monte em
juiho de 1984, trazendo consigo um projeto polftico e edu-
cacional desenvolvido em experiéncias anteriores como
diretora de escola e em érgéos da administragéo estadual.
Iss0, na opinido dela e na nossa, seré central tanto para o
deslanchar da experiéncia quanto para suas dificuldades,
pois a gestdo colegiada permanecerd sempre, de alguma
maneira, como resultado de uma idéia vinda "de fora”.

Ao perguntarmos sobre fontes desse seu projeto,
Maria Célia recusa qualquer filiagao a esse ou aquele ted-
rico. “Eu ja fazia por intui¢do, acreditava nesses valores,
mesmo antes de ler propostas que vdo nesse sentido.
Nem sabia que existia autogestéo e j4 trabalhava assim,
desde que eu me formei em 1963. As leituras foram ser-
vindo para sistematizar. Eu as incorporo e j4 nao sei se
aquela idéia é do fulano de tal, nem sei mais de quem é&.
Nao existe uma fonte nica, um enquadramento”.

Assumindo a diregdo em pleno ano letivo, sem co-
nhecimento do corpo de professores e da realidade da
escola, Maria Célia organiZou antes de mais nada um
question&rio, respondido pelos professores e analisado
por ela durante as férias de jutho. Com base nesse ques-
tion4rio ela propds, em agosto de 1984, uma semana de
reflexdo. As respostas ac questiondrio exprimiam a si-
tuagdo real da escola, 0 desénimo dos professores, sua
falta de perspectivas, a fragmentagdo e outras coisas
mais. Iniciou-se entdo uma discussdo de principios: a
visdo de homem, de escola, de disciplina, os objetivos da
educagdo. O semestre seguinte foi de intensas dis-
cussbes no interior da escola, envolvendo o conjunto dos
professores em reunibes, palestras, leituras e reformu-
lacdes no seu projeto educacional. A tal ponto, relata Ma-
ria Célia, “que eles levaram livros para ler nas férias, j4 vi-
sando o0 ano seguinte”.

Q ano de 1985 comegou com mudangas significati-
vas no quadro de professores, 0 que obrigou a uma reto-
mada das discussdes. Porém o amadurecimento conse-
guido no ano anterior j4 colocava a questdo da partici-
pagdo dos pais nesse processo de debate. Foram feitas
eleicdes de representantes por classe (dois pais para ca-
da classe), apés um processo de discusséo sobre 0 seu
papel e importancia. Este grupo de representantes passou
a se reunir quinzenalmente, na escola. De acordo com
Maria Célia, havia a presenga de 30 a 40 pais e maes
(principalmente mées), que discutiam e anotavam as deli--
beracdes em cadernos a fim de comunicar aos ausentes.
Ainda de acordo com ela, nestas reunides “foram discuti-
dos os mesmos principios debatidos pelos professores e
questdes como verbas e sua aplicagdo, organizagéo da
escola, relagdo professor-aluno, falta de funciondrios”.

Em relagdo aos alunos, foi feita uma semana de de-
bates no infcio do ano letivo, abordando os principios e, a
partir daf, eleitos ropresentantes por classe, que também
se reuniram regularmente com a diretora, debatendo o
mesmo tipo de questdes das reunides de pais. Cada re-
presentante informava sua classe das decisbes e procu-
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rava levar as reunibes a opinido da classe e n3o a sua in-
-dividual, o que é confirmado em depoimento de alunos nio
representantes. As decisbes eram levadas e discutidas
nas reunides de professores e funcionarios.

Na impossibilidade de realizar uma Unica reunido

com todos os segmentos, Maria Célia atuava como elo de
ligacéo entre as varias reunides:
Eu costumo comparar 0 meu papel com aquele chinezinho
que roda os pratos noQ circo. Eu ficava correndo de um
pralo para outro, mantendo todos girando, fazendo a li-
gacéo.

Foi também no ano de 1985 que foi aberto o 22 grau
noturno na escola. Maria Célia foi procurada por um grupo
de alunos do 2? grau comercial da prefeitura, ameagado
de fechamento. Estimulou-os a se organizarem, entrarem
em contato com o padre, a comunidade, e através de
pressGes abriram o curso, ocupando a escola no periodo
noturno. -

O 22 grau foi, de acordo com Maria Célia, uma ex-

periéncia muito rica para todos os envolvidos. Os alunos
participaram no planejamento, a partir de discussdes so-
bre suas necessidades e sua realidade, de um lado, e da
priorizac&o de contelidos significativos que vinha sendo
desenvolvida pelos professores desde as discussées do
semestre anterior. Os Conselhos de classe bimestrais
passaram a contar com a participacdo dos alfunos, a
principio com um (nico representante. Mas foi avaliado
que “era muito peso para um Gnico aluno, debater os pro-
blemas coletivos e individuais de toda a classe”. Entio o
Conselho passou a ser uma parada para discussio com
toda a classe, para resolver todos os problemas de an-
damento do trabalho. Conta Maria Célia:
Isso ndo foi feito sem preparagéo. Houve um trabalho de
dindmica de grupo, mostrando a importancia de fundamen-
tar tudo que fosse argumentado no Conselho. No comeco,
0s alunos tinham dificuldades de falar, mas aos poucos,
néo se notava mais diferenga entre alunos e professores.
Uma pessoa de fora, olhando a reunido, ndo poderia fa-
cilmente distingui-los, pois apesar das contradigées ine-
vitdveis, os professores ndo tinham preocupacdo com a
autoridade e os alunos tinham direito de falar.

Até o 12 grau comegou a reivindicar a participagéo
no Conselho, que foi efetivada da 52 & 82 séries:

Era uma loucura porque pardvamos durante uma semana.
Alguns reclamavam que ndo havia aula. Mas vocé quer
melhor aula do que estas reunides ?

Maria Célia apresenta alguns dados que parecem
confirmar esta avaliagdo: no ano de 1985 teria diminuido a
evasdo e a repeténcia na escola; havia um ambiente de
trabalho extremamente positivo, o que & confirmado por
vérios depoimentos, até mesmo de pessoas que discor-
dam da linha de trabalho; a escola nio sofria depre-
dacdes, permanecia limpa e bem cuidada.

Em relagdo & “comunidade”, além das reunides de
representantes e das reunides bimestrais regulares para
as quais eram convidadas todas as méaes de cada classe
do 1° grau, houve uma abertura de discussdes que se
realizavam nas tergas & noite, sobre temas de interesse
dos pais. Eram assuntos sobre 0s quais eles demonstra-
vam necessidade de se informar, temas gerais como a
Constituinte e outros. )

Da primeira vez vieram apenas cinco. Os professores
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queriam desmarcar, mas fizemos com 0s cinco mesmo. A
coisa foi crescendo e houve um debate ao qual vieram
300 pais. Era noite e acabou a luz. Continuamos & luz de
velas, ninguém quis ir embora. Foi muito emocionante,
uma coisa linda!

Havia também os elementos “marginais” da comu-
nidade, provenientes, de acordo com Méria Célia, da fave-
la. Esses rapazes a procuravam na escola, a primeira vez
de forma arrogante, com os pés na mesa,
mas com a conversa, foram mudando. Vinham conversar
até sobre os crimes que praticavam; tréfico de drogas. Eu
procurava disculir alternativas, o que estava por trds des-
sa situacdo, nunca dar conselhos.

A quadra da escola foi cedida “oficialmente” uma vez por

semana para que eles a utilizassem. Acabaram os pro-
blemas, até mesmo de roubo na cantina. Um deles dormia
na escola para vigid-la.

A questéo da relagao da escola com os “marginais”,
embora pare¢a ter sido bem resolvida dentro da escola
(“Foi um trabalho constante e intenso”, explica Maria Cé-
lia), permaneceu como U dos pontos mais probleméticos
para a “comunidade”, como parecem indicar os depoimen-
tos. Maria Célia mostra ter consciéncia disto:

Como a escola era aberta, disposta a trabalhar o conflito e
a contradicdo, ela se tornou vuinerdvel. Cada um desen-
volveu a sua interpretacao, a sua historia.

As instituicdes auxiliares da escola, Associacéo de
Pais e Mestres (APM) e Grémio Estudantil nio existiam
na pratica. Segundo Maria Célia, a APM existia formal-
mente, mas funcionava dilufda no interior do Colegiado,
que tomava todas as decisbes oficialmente atribufdas &
APM. Quanto ao grémio, os alunos teriam debatido e de-
cidido por néo crid-lo, por ndo sentirem necessidade dele,
j& que tinham todo espaco de se manifestar e reivindicar.
Esta fusdo visava, segundo Maria Célia, racuonallzar o]
tempo, desburocratizar as reunides”.

O depoimento do professor Ricardo, que comegou a

trabalhar na escola Pedro Monte em 1986, nos permite
esclarecer alguns aspectos relatados por Maria Célia. Ri-
cardo foi trabalhar na Pedro Monte por opgéo, por ouvir fa-
lar do trabalho, pois lecionava no centro do mesmo mu-
nicfpio.
Eu ouvia criticas. O pessoal dizia que era uma bagunga,
que ndo se sabia quem mandava. Eu percebia que era
uma escola democrdtica, onde todos tinham participagéo,
alunos, pais, professores.

De acordo com ele, o projeto de Maria Célia, com o
qual ele concorda pelo menos nos seus termos gerais, é
de uma “escola democrética, basicamente a orientagdo
Paulo Freire, uma escola aberta, ndo opressora. Era um
projeto que nao estava totalmente estruturado do ponto de
vista tedrico”. A administragio colegiada, tal como ‘acon-
teceu nesta escola, estava baseada num conjunto de
principios, que de acordo com Ricardo, sdo: “liberdade,
responsabilidade, respeito, autoridade, disciplina e satde
mental”4. Ricardo destaca que ndo concorda com a utili-

4 PLANOESCOLAR - 1987
Metas — principios gerais da escola.
Educagéo: processo de libertagdo.
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zagao da expressio satide mental e que Maria Célia pre-
tende expressar com isso “a disposic@o para a auséncia
de intrigas, o clima de abertura e disponibilidade”. Esse
conjunto de principios seriam os alicerces em que se edi-
ficou a proposta como um todo. De acordo com Ricardo,
“a autoridade, por exemplo, significa o assumir da respon-
sabilidade, porque, com o democratismo, ninguém assu-
me nada e nada se constréi”. O trabalho de Maria Céiia
seria de dividir com alunos, pais e professores uma res-
ponsabilidade, mas que ela assumia plenamente diante do
Estado, dos 6rgéos da Secretaria da Educagéo.

“Era uma gestdo realmente coletiva®, afirma Ricar-
do. Perguntado sobre o que se decidia nas reunides, ele
cita a aplicagéo das verbas, tanto as originérias do Esta-
do, quanto as obtidas em festas, filmes e eventos organi-
zados "pela comunidade”. “Era principaimente isso que se
discutia: o que é que nés queremos?” Tanto alunos do no-
turno, quanto pais e méaes do diurno, discutiam as normas,
o cotidiano da escola: “a entrada das criangcas, a meren-
da, problemas com o professor”,

Ricardo também destaca o sentimento geral de
bem-estar dentro da escola: “As criangas eram felizes
aqui. As pessoas traziam plantas para a escola, tinha gen-
te que vinha cuidar das plantas. A escola era um espago
comum”,

Perguntado sobre o tipo de pais que mais participa-

va, uma vez que demonstrou bastante clareza sobre a di-
versidade social que cerca a escola, Ricardo afirma:
Os pais e maes mais pobres ndo eram os que mais parti-
cipavam. Mas néo é verdade que 0s.pais sé vinham & es-
cola se convidados. Havia um lrdnsito desse pessoal na
escola. Eles sabiam que iam encontrar o portdo aberto, a
Maria Célia presente; que a linguagem ndo sena a lingua-
gem da dominagdo, ndo haveria obstéculos burocraticos.
Entao vinham discutir com ela problemas com os profes-
sores, com seus filhos. Ndo era uma coisa que exigisse
da comunidade um esforgo tdo grande como na maioria
das outras escolas. Os pais mais pobres sempre partici-
param e liveram contato com a escola, mas ndo eram es-
sas pessoas, principalmente as que tinham um nivel de
vida miserdvel, que mais participavam?.

A EEPSG PEDRO MONTE HOJE

“A escola hoje & uma sombra do que foi”, afirma Ri-
cardo. “Sinto uma grande tristeza ao voltar 14 e ver o es-
tado da escola, a sujeira, os rabiscos, as depredagdes”,
conta Maria Célia. E ainda nas palavras de um aluno: “ou-
tro dia a Maria Célia veio aqui e perguntou: aqui é o Pedro
Monte? Eu respondi: aqui foi o Pedro Monte ...”

Em outubro de 1986, Maria Célia deixa a dire¢do da
escola para assumir cargo de supervisora na mesma De-
legacia de Ensino. Escolhe o setor da Pedro Monte, mas é
visfvel que a escola se ressente profundamente da sua
auséncia como diretora. Além da sua prdpria salda, Maria
Célia aponta como fatores da crise a salda de vérios pro-
fessores que trabalhavam como ACTs (admitidos em
caréter temporério) e se efetivaram em outras escolas no
inicio de 1987, e também da turma mais ativa de alunos,
aqueles que reivindicaram o 22 grau e que se formaram no
final de 86.
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Sobre a atual diretora, Marli, que na época atuava
como assistente, Ricardo e Maria Célia afirmam pratica-
mente o mesmo: “ela ndo concordava com a proposta
mas fazia o que o grupo decidia. Agora ndo assume um
papel ativo” (Maria Célia).

De acordo com Marli, ela e Maria Célia formavam
“um casal perfeito”, j4 que Maria Célia & uma “pedagoga
perfeita” e ela, Marli, “sempre gostou de trabalhar com a
papelada”. Nos seus vinte anos de carreira, como profes-
sor | (12 a 42 séries), ela nos conta que permaneceu ape-
nas frés & frente de classes, ocupando-se nos outros
anos em fungdes na Delegacia de Ensino e como diretora
de escola. “Avisei aos professores que eu ndo tenho a
cabega, nem o pique da Maria Célia.” Tanto maes de alu-
nos como funcionarios avaliam que D. Marli ndo tem “au-
toridade, perdeu o controle sobre a escola, ndo sabe dizer
nao”. Os alunos do noturno reclamam de sua auséncia e
desinteresse.

1987 foi um ano exiremamente acidentado para a
escola Pedro Monte, desde a greve dos professores em
maio. Nessa época houve uma reunido “para lavar roupa
suja”, de acordo com Marli, das 9 &s 17 horas. Ainda du-
rante a greve, a escola abrigou favelados cujos barracos
desmoronaram préximo & escola e 14 ficaram morando até
julho. Durante este perfodo as aulas faram suspensas, va-
rios pais reclamaram, trazendo & tona, mais uma vez, as
contradigdes e desigualdades dentro da “comunidade”
escolar. Professores, pais, funcionarios, atuaram juntos
durante esse perfodo tentando enfrentar a crise e debater
solugdes. A partir de agosto, relata Ricardo, foram forma-
das comissdes (de finangas, material, manutengéo e edu-
cacional).

“Estamos tentando substituir a auséncia de Maria

Célia pelas comissdes”, relata Ricardo:
A escola est4 ruim, mas d4 para retomar. Os pais conti-
nuam preocupados com a escola, hd os que mantém a
sua participagdo e colaboragdo. N6s, professores, fize-
mos reunides o tempo todo, os professores retomando a
escola, repensando a escola. As comissdes s8o uma pra-
tica recente, de apenas dois meses e meio.

Sobre o relacionamento com a atual diretora, ele é
direto: “A formagé&o das comissdes foi um racha”.

A diretora, por sua vez, afirma:

N6s achdvamos que os professores que haviam partici-
pado com a Maria Célia estavam preparados para dar
continuidade & proposta. Mas eles mostraram que ainda
ndo estdo preparados, ainda tém dificuldades. v

Os depoimentos das mées e dos alunos ndo de-
monstram confianga no trabalho dessas comissdes. “S&o

Liberdade: busca da autonomia (reflexdo, expresséo, deciséo,
* acdo).

Autoridade: ligada & liberdade e responsabilidade, auto-edu-
cagéo, auto-disciplina.

Satide Mental: clima propicio para haver o exercicio da democra-
cia.

Participagdo: garantia de trés direitos: estar informado, opinar,
decidir.

5 Lendo o depoimento de Ricardo, Maria Célia apresentou dis-
cordéncia quanto  participagdo dos “pais mais miserdveis”. Ela
acredita que eles tinham participagéo nas reunies e citou como
exemplo o pai de um dos rapazes “marginais”. ’
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poucos professores que participam.” “Falta informagao.
Os alunos néo acreditam mais.” E os funcionérios alegam
ndo terem sido convidados a participar.

O MITO DA COMUNIDADE

A luta pela democratizagéo da gestdo das escolas
publicas se insere no contexto dos movimentos sociais
urbanos que emergiram no Brasil na década de 70. Por
um lado esta é uma luta das associacOes de professores,
que cresce lado a lado com o crescimento das lutas pro-
priamente sindicais e da influéncia destas associagdes no
seio do professorado. Ganharam até mesmo expressao
parlamentar, como foi o caso da aprovagéo da lei com-
plementar que transformou o Conselho de Escola em
Conselho Deliberativo e ampliou a participagéo dos varios
setores, em 1983, por iniciativa do deputado estadual Pau-
lo Frateschi, ex-diretor da Associacdo de Professores de
S&o Paulo, APEOESP. Por sua vez, as lutas estudantis
contra os Centros Civicos e pela construgdo de Grémios
Livres recolocavam o papel dos alunos dentro da estrutu-
ra de poder da escola.

Mas por outro lado sdo principalmente as lutas po-
pulares nos bairros, por escolas, por vagas, por abertura
de novos graus no ensino, contra as taxas da Associacdo
de Pais e Mestres e uniformes obrigatérios, por melhorias
has merendas e pela democratizagio das APMs, que, en-
frentando o autoritarismo dos diretores, trazem 2 tona a
questéo da gestao colegiada nas escolas.

Assim, geram-se conceitos como o de “comunidade
escolar’, significando todos os segmentos que devem
participar da direg&o da escola. No caso da populacgo al-
vo da escola, ela passa a ser caracterizada como “a co-
munidade”. A “comunidade escolar” no sentido mais am-
plo ou no sentido restrito daqueles que nao trabalham na

_escola, mas se utilizam dos seus servigos é hoje um ter-
mo recorrente na linguagem dos profissionais de edu-
cagéo da rede plblica, dos documentos oficiais a partir da
“Nova Republica” e de militantes dos movimentos de pro-
fessores e populares.

A génese desse conceito nos parece estar ligada A
origem que tiveram as lutas pela gestiao democratica das
escolas publicas dentro dos movimentos sociais urbanos.
No interior destes movimentos, ao longo da década de 70,
a forma de organizagio predominante tem sido a comu-
nitéria. De acordo com Durham (1984) os movimentos so-
ciais tém-se constituido a partir da definicido de uma
“caréncia”, diante da qual todos os seus membros se tor-
nam iguais, porque igualmente carentes. Para ela, essa
idéia de caréncia & bastante ampla, incluindo, por exem-
plo, oS usuérios de um servico, como seria o caso da es-
cola. E essa nogdo de comunidade que permitiria aos mo-
vimentos, carcterizados por uma grande heterogeneidade
do ponto de vista de sua constituico de classes, enfatiza-
rem, nas relagbes internas e no plano simbéiico, a igual-
dade.

Transposta para a escola, essa nogcao de “comuni-
dade” tem permitido a construgéo de uma visdo idflica da
populagéo usudria, sem contradigdes, sem conflitos, bas-
tando, portanto, a abertura da escola & sua participagéo.

Na medida em que no periodo de ditadura militar as esco-
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las pablicas se encontravam totalmente fechadas & popu-
lacdo e eram geridas de forma extremamente centralizada
e autoritaria, a maioria dos trabalhos enfatiza o conflito es-
cola x populagéc®. A nova Republica e a difus&o das pro-
postas de "participac@o” se refletem ao nivel das escolas
plblicas de S&o Paulo na sua abertura & presenca da po-
pulacdo e em vérias formas de participagdo na gestao es-
colar, tais como a implantagio dos Conselhos de Escola
Deliberativos ou experiéncias mais amplas, como é o ca-
s0 da EEPSG Pedro Monte?.

Essa abertura traz & tona a multiplicidade de po-
sicbes, tanto no interior da escola — que ja ndo aparece
como representante em bloco das posicoes autoritarias do
Estado — quanto na populacdo — dentro da qual é possivel
claramente localizar conflitos e diferengas de posigoes e
interesses. Ao nivel da anélise, trata-se de buscar romper
com aquilo que Jacobi (1987) define como “uma perspec-
tiva fragmentada™: “O esforgo analftico concentra-se numa
interpretacéo polarizada que escamoteia o fato de ambos
0s pblos integrarem-se no processo”. E que enxerga cada
um dos pdlos como um bloco.

Assim, veremos a escola dividida em indimeros se-
tores hierarquizados e com interesses corporativos dife-
renciados (funcionérios, professores, direcéo etc.); frag-
mentada em vdrios niveis e graus de ensino que se distri-
buem em periodos e horérios diferentes; perpassada por
posi¢cbes polfticas e educacionais diferentes, que véo-se
enfrentar no seu interior.

Com relagdo a populagéo, fica evidente que é a
condicdo social que determina a condigdo de pai ou de
mae de aluno, criando diferentes formas de ser pai, mae
ou aluno, diferentes formas de ver a escola, o que gera
confiitos e contradigées.

Colocados diante da escola como iguais — todos
s&o igualmente usuérios — surge a necessidade de dife-
renciar-se simbolicamente daqueles que estariam locali-
zados abaixo de si na escala social. E o que aparece no
depoimento de Cleide, membro da diretoria da Sociedade
Amigos do Bairro — SAB do Jardim Ldcia, filha do atual
presidente e que freglientou a escola durante algum tem-
po, em 1987. Ela afirma que saiu porque achou a escola
uma bagunga: “Falam horrores 14 da escola. Eles deram
muita cobertura para os malandrinhos, até para dormir 14”.
Perguntada sobre a proveniéncia desses “malandrinhos”,
ela afirma que sdo moradores do préprio Jardim Ldcia,
portanto seus vizinhos.

Assim, aparece uma primeira distingdo, definindo
como “comunidade escolar” apenas aqueles que estudam
na escola ou sdo pais de alunos da escola. Quem ndo é
aluno, nem pai de aluno, ndo deve entrar na escola. De

L ]

6 Veja-se, por exemplo, CAMPOS, M., 1982 e CAMPOS, R.,
1985. :

7 Tanto Maria Célia como Ricardo enfatizam que sua linha de tra-
balho n&o depende nem tem nenhuma relagio com a Nova
Reptiblica ou com a legislag&o sobre os Conselhos de Escola
Deliberativos. Para eles, o trabatho de abertura da escola no
periodo da ditadura militar “era até mais f4cil, porque enfrentava
uma oposi¢do aberta, as claras. A oposigao agora é psicolégica,
néo se sabe exatamente o que as pessoas pensam, o discurso
de todo mundo ficou igual”,
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acordo com os depoimentos, para aqueles que de alguma
forma estiveram “dentro” da EEPSG Pedro Monte esta
idéia parece ter sido pelo menos questionada e é reco-
nhecido o direito dos “malandrinhos” de usarem a quadra
e freqlientarem a escola: “A escola atrai esses rapazes, é
aqui que tem movimento, tem as meninas, elas vém pra
ca & noite”, afirma uma aluna. Aponta-se que essa pre-
senga precisa ser muito bem organizada, baseada no
respeito e em algumas normas, 0 que nao acontece
atualmente. Por outro lado, de dentro da prépria escola
ressurgem propostas como fechar portdes ou coiocar um
guarda mais eficiente € muros, como parece ser o pen-
samento da atual diretora, de algumas professoras, como
Natalina € de maes ativas, como Ana.

Da parte daqueles que pouco ou nenhum contato ti-

‘veram com a escola e que se pretendem usudrios ou

usuérios potenciais, a idéia de escola publica, de uso pl-
blico, se restringe aquele plblico que eles reconhecem
como iguais, excluindo, portanto, os “malandrinhos” e
“marginais”. A mesma idéia esteve presente, por exemplo,
nas reivindicagdes dos pais quando a escola serviu de
abrigo a familias que haviam perdido barracos na enchen-
te de maio a julho de 87. Eles queriam a retirada das fami-
lias para que suas criancas tivessem aulas, sendo que,
entre os desabrigados, havia inclusive alunos da prépria
escola...

Ouira forma de diferenciagao aparece em discursos
paternalistas, como o de D. Joana, mée de alunos e mo-
radora do Jardim Lucia, cujo marido trabalha como pedrei-
ro. Ela faz questdo de salientar que ajuda as criangas
mais pobres da escola sempre que solicitada, enviando
“um casaquinho, um sapato, uma coisinha”, o que a casa
de alvenaria com quintal, TV a cores, fogéo e geladeira
que ela possui parece confirmar.

Nas formas e na intensidade de participagdo na es-
cola, a condicdo social também parece ser determinante.
N&o foi possivel um levantamento do conjunto de pais
e maes representantes durante o perfodo de gestao cole-
giada, porém ¢& significativo que hoje, quando se colocam
inimeras dificuldades para essa participagdo, as duas
maes que permanecem mais ativas na escola sejam de
nivel social mais alto que da maioria. Elisa mora no Serra-
do, e seu marido trabalha como chefe de vendas. Ana
também mora no Serrado, afirma ter cursado universidade
e circula amplamente nos meios politicos da cidade.

Tudo indica que, durante o periodo de administragéo
colegiada, houve um esforco em diminuir as diferencas
que a escolaridade, 0 tempo disponivel e a formagéo poli-
tica impdem a participagdo na escola: os horarios e for-
mas de organizac¢do das reunides conduzidas por Maria
Célia levavam em conta estas dificuldades. Isto parece
decorrer da consciéncia que ela demonstrou ter das con-
tradigbes que percorrem na realidade o que se costuma
simbolizar como “comunidade escolar”.

Comparando a capacidade de expresséo e as ex-
pectativas de Ana com D. Joana (que néo representa en-
tretanto a faixa de menor poder aquisitivo) fica evidente
que ndo se frata de uma comunidade de iguais. Enquanto
Ana opina sobre o funcionamento da escola, a disciplina, a
abertura ou ndo para os “marginais”, a relacéo da diregéo
com os professores, D. Joana fala da merenda, da limpe-
za dos banheiros e das faltas dos professores. Estas,
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como aponta Maria Malta Campos (1982), parecem ser as
questdes mais acessiveis para as maes que, como D.
Joana, pouco conhecem do funcionamento interno das
escolas (ela cursou até a 42 série, numa escola rural) e
n&o tém outra experiéncia profissional que a de dona de
casa. Elas sé se dao o direito de criticar aquilo que co-
nhecem bem.

Além do aprendizado imediatamente poltico — do
qual Maria Célia parece ter bastante clareza —hé todo um
aprendizado técnico, sobre o funcionamento da escola,
seus mecanismos de exclusdo, suas relagdes com as
demais instancias do Estado para que estas maes pos-
sam efetivamente gerir e transformar a escola. Num pri«
meiro momento, elas sequer reivindicam esta partici-
pacdo. O que querem & a escola funcionando, seus filhos
tendo aulas, o prédio limpo, a escola organizada. Desco-
brir as mediagbes politicas para que isso seja possivel —
tanto gerais, da conjuntura politica do pafs, como da politi-
ca interna da gestéo da escola — é um longo aprendizado.
Talvez seja com base no desconhecimento deste longo
processo, que autores como José Carlos Libaneo (1987)
recomendem cautela com processos de autogestéo, aler-
tando para posturas autoritarias dos pais. Aqui, a im-
portancia dos principios e do projeto-de escola se coloca
com toda clareza, j& que o que se pretendia na Pedro
Monte ndo era simplesmente a abertura da escola para os
pais e alunos, nem a realizaga@o da idéia de escola que
eles ja trouxessem. Era a implementacéo de um projeto de
escola democratica que inclufa a participagdo ativa de to-
dos na sua gestio, a partir de principios claramente defi-
nidos. Tanto que os debates internos precederam a aber-
tura, preparando a equipe da escola durante seis meses
antes de envolver no processo alunos e pais de alunos.

Outra contradicdo & qual a escola se expde, ao
abrir-se para a participagéo, sdo as diferentes propostas
polticas e educacionais. ‘O caso mais evidente na
EEPSG Pedro Monte foi o de Ana que, tendo uma histéria
de participagdo muito intensa na vida da escola desde a
sua fundagéo, afastou-se durante o periodo de diregéo de
Maria Célia. De acordo com Ana, a razao foi a discordan-
cia com o tipo de tratamento dado pela dirego aos pro-

fessores. Mas tudo indica uma discordancia mais profun-

da quanto ao tipo de gestdo implementada, além de uma
disputa de poder com a diretora, 0 que se evidencia com o
fato de Ana ter retomado sua participagdo na escola ime-
diatamente ap6s a salda de Maria Célia. '

Tanto dentro quanto fora da escola — nas outras es-
colas, no bairro, nos meios polfticos — trava-se uma ver-
dadeira batalha polftica e ideol6gica em torno dos projetos
de escola e de educagdo. Interferem af as posi¢des polfti-
cas e partidarias dos diretores das SABs, dos pais, da
prefeitura, do delegado de ensino, a orientacdo polftica e
partidéria da Secretaria de Educacéo e do governo esta-
dual, pois a escola, cada escola, & um espaco de exerci-
cio do poder sendo disputado. Embora o tinico depoimento
que mencione explicitamente a questéo partidaria seja o
de Ana, esta questio permaneceu como um fantasma,
gue ndo se vé, mas de alguma forma interfere ao longo de
toda a pesquisa: nas reticéncias do presidente da SAB do
Jardim“Liicia em conversar conosco; na questdo da fun-
dagéo ou ndo do Grémio Estudantil; na identificacdo do
projeto educacional de Maria Célia com um projeto partida-
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rio, que ninguém explicitou. Talvez seja possivel avancar
algum tipo de interpretagéo na linha que propde Eunice
Durham: “Esse ocultamento das conexdes politicas que
envolvem posicbes partiddrias ou confessionais parece
corresponder, no plano externo, ao processo interno de
eliminacdo das diferengas entre os participantes, na
criacdo (mitica) da comunidade dos iguais” (Durham,
1984, p. 30).

Ainda dentro da relagdo escola/“comunidade” & in-
teressante destacar a auséncia de uma relagdo orgénica
entre a Pedro Monte durante a gestdo colegiada e quais-
quer movimentos organizados da comunidade. Os depoi-
mentos indicam uma relagéo com a Igreja Catélica, princi-
paimente no movimento de alunos que lutou pelo 22 grau.
No entanto, a opgéo por néo levantar a histéria da implan-
tacdo do 22 grau e as dificuldades em encontrar tanto o
padre quanto os ex-alunos deixaram a questéo da relagio
com a Igreja em aberto.

Quanto a populagdo do Jardim Licia, h4 uma reali-
dade inconteste: existe uma Sociedade Amigos (SAB) no
bairro e ela ndo manteve em nenhum momento relacdes
significativas com a escola. A opinido de “Seu” Toninho,
presidente da SAB, sobre a escola néo é positiva: “Nao
tem seguranga, muita gente reclama. A noite, ndo da”. E
ele demonstra desconhecer o processo de abertura da
escola.

Da mesma forma, a opinido de Maria Célia sobre a
SAB n&o é positiva: “Ha pessoas que usam a SAB para
seus fins politicos™. Ela cita uma méae, ativa nas reunides
da escola, que teria afirmado: “Aqui é diferente. Na SAB
n&o temos o direito de participar, as decisdes j& vém pron-
tas”. Enfim, parece que SAB e escola mantinham relagdes
cordiais, distantes e esporadicas. “Primeiro nés precisa-
vamos democratizar a escola por dentro”, afirma Maria
Célia. “Este j& era um trabalho muito grande, um trabalho
louco.”

Seria necessario um tempo de pesquisa muito maior
do que disptinhamos para avaliar por que ndo houve um
contato efetivo entre a escola e a SAB e mesmo se era
possivel essa aproximagéo.

No entanto, a partir da constatagdo de que esta re-
lacdo ndo se desenvolveu, pareceu-nos importante avan-
car algumas questdes.

Paralelamente & idéia de igualdade, a idéia de “co-
munidade” carrega em si também a de que nio se
compde de grupos, segmentos ou organizagdes, 0 que
significaria a desigualdade, mas sim de individuos. Assim,
ao lidar com a “comunidade escolar”, a diregdo de Maria
Célia tendeu a lidar com individuos isolados, cuja (inica
forma de organizagéo e expresséo coletiva era a escola, o
érgéo colegiado. Ali se encontravam pais e maes de alu-
nos, individuos, que ndo carregavam consigo a forca de
nenhum grupo organizado. ‘

O problema da autonomia das organizagdes de pais -

de alunos em relagdo a escola é discutido por Maria Malta
Campos (1982), enfatizando a importéncia do movimento
popular garantir sua autonomia frente as outras categorias
organizadas, devido aos possiveis confiitos entre interes-
ses corporativos dentro da escola e os interesses da po-
pulagéo e também devido ao grau distinto de poder de ca-
.da um dos segmentos.
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Na experiéncia da Pedro Monte, cabe perguntar se,
caso tivesse sido possivel uma relago efetiva com o se-
tor organizado de populagao do Jardim Lucia, néo teria si-
do muito maior a perspectiva de continuidade na partici-
pagao dos pais e maes, mesmo no momento do confronto,
com a salda de Maria Célia. E preciso levar em conta a di-
ferenga desta experiéncia com a maioria dos casos anali-
sados anteriormente (Campos, M. 1982 e Campos, R.
1985). Nao-se trata aqui de uma iniciativa da populagéo
em direcao a escola, mas, ao contrario, de um movimento
de abertura que parte de dentro da escola. A explicagéo
de Maria Célia sobre o peso do trabalho interno reflete
exatamente isso. Ndo ha que se esperar. que a escola
“organize” a populagdo e nem é essa a sua fungdo. O
“trabalho louco” dentro da escola indica que nem Maria
Célia nem a equipe perderam a referéncia de que o central
no seu trabalho era o funcionamento da escola, o ensino e
a aprendizagem.

O mesmo raciochio de um conjunto de individuos
néo organizados pode ser aplicado aos alunos na quest&o
do grémio. Os depoimentos dos alunos e de Maria Célia
coincidem na afirmagdo de que ndo sentiram faita do gré-
mio enquanto o espago de participagéo colegiada estava
garantido apesar de muitos debates organizados desde
quando ainda tinham um Centro Civico. Assim, ndo se es-
truturaram. No momento do confronto, no entanto, essa
atomizagé&o foi exatamente sentida pelos alunos, que per-
cebem que, em muitos momentos, tém interesses diferen-
ciados dos professores ou diregio, levando a declaracdes
como: “A responsabilidade ndo é sé dos professores. N6s
tihhamos que ter um grémio aqui para continuar batalhan-
do as coisas que a Maria Célia comegou” (aluna do 22
grau).

HIERARQUIA, AUTORITARISMO
E DEMOCRACIA NA ESCOLA

“A diviséo técnica do trabalho é um caminho sem
volta em qualquer sistema que se torne complexo” (Silva,
1987), e a escola ndo escapa a essa divisdo. Assim, no
interior da escola, pessoas desempenham diferentes
fungdes, o que significa usufruir de maior ou menor poder.
Como uma gestio democratica pode lidar com essa hie-
rarquia? .

Certamente ndo existe uma receita. O caminho tri-
Ihado na escola Pedro Monte demonstra ser possivel o
exercicio da democracia dentro de uma estrutura hierar-
quizada. Os meios utilizados foram o estimulo & partici-
pagdo, o trabalho em equipe, o desenvolvimento de lide-
rangas, a valorizacéo do trabalho de cada um dentro da
instituicdo, tendo sempre bem claros os objetivos da es-
cola e 0 acesso de todos as informacdes.

Os funcionérios situados mais na base do sistema
foram 0s que mais positivamente reagiram ao tratamento
democratico por parte da diregéo:

Ela tratava todo mundo igual. Na formatura a gente
também entregava diploma... (merendeira).

Em troca, trabalhavam com vontade e a escola bri-
lhava, conforme depoimento das maes e da diretora.

Os alunos também enfatizaram a possibilidade de

didlogo e participagao que a escola oferecia:
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Ela tirava a timidez da gente, a represséo (aluna).

Quanto aos professores, existe uma divisdo de pos-
turas ante a “abertura democrética”.

De um lado, professores que apoiaram, aceitando o
desafio de ter um relacionamento mais préximo dos alu-
nos e ao mesmo tempo ndo encontrar as solugdes pron-
tas vindas da direg¢do. De outro, aqueles qua avaliam ne-
gativamente a experiéncia e atribuem todos os problemas
de disciplina hoje enfrentados pela escola ao processo
democrético promovido pela direcéo anterior.

Parece que mesmo os professores mais compro-
metidos com o projeto romperam apenas parcialmente
com a rigida estrutura hierérquica, pois ao formarem co-
missfes para reerguer a escola “esqueceram”, por exem-
plo, de incluir os funcionéarioss.

Por outro lado, encarnando uma face extremamente
autoritaria do professorado, Natalina, professora do Ciclo
Basico e 42 série, comenta com bastante irritagéo;

No tempo de Maria Célia era o aluno 14 em cima e o profes-
sor ld em baixo... Tanta reunido para ndo resolver nada.

Essa postura revela, entre outras coisas, 0 como-
dismo, a preferéncia pelas solugdes vindas de cima, pois
pensar, debater, decidir, exige um esforgo que nem todos
estdo dispostos a fazer. O rigoroso respeito & estrutura
hierarquica satisfaz aquele grupo de professores que, sa-
bendo-se situado num nivel intermediario de poder, dentro
da escola, tem abaixo de si os alunos sobre quem podem
exercer a autoridade e acima de si o diretor que pouco ou
nada exige de seu desempenho profissional. O corporati-
vismo existente na escola, aliado & prépria hierarquizagao,
via de regra, leva a direcéo a tomar o partido do professor
em situagdes de conflito com alunos ou pais.

A divisdo de trabalho e a hierarquia também se re-
fletem numa vis&o fragmentada do processo escolar, onde
cada segmento apenas é capaz de responder pela-sua
prépria area de atuacdo. O desafio de romper com essa
fragmentacéo coloca a necessidade de circulagdo das in-
formagbes e do esforco de cada setor em ir além dos
seus préprios interesses corporativos; e por outro lado,
ressalta a fungéo de lideranga do diretor que, num primeiro
momento, & o Gnico capaz de apresentar de imediato, uma
visdo mais globalizante da escola, incluindo seus aspec-
tos administrativos, pedagdgicos, fisicos, a relagdo com a
populacdo e com os 6rgdos superiores da administracdo.
A preocupacao de Maria Célia em garantir a circulagéo de
informagdes revela a consciéncia desse fato.

Na verdade, instala-se o autoritarismo quando os
varios elementos do grupo ndo assumem a responsabili-
dade, néo participam das decisdes que afetam todos, nem
sdo devidamente informados. O oposto do autoritarismo, a

“democracia, pressupde participagao, responsabilidade, di-
reito & informagéo.

Maria Célia procurava garantir esses principios, 0

que néo acontece na atual diregéo.
Imagine que na ultima reunido um professor falou que sou
autoritéria. Até hoje ndo entendi por qué. Serd que eu sou
auloritdria? Eu ndo acho que sou. O que é ser autoritdria?
(Marli, atuai diretora)

A perplexidade de Marli diante do rétulo de autorita-
ria revela o quanto os termos autoritarismo e democracia
néo sao claros e assumem diferentes conotagcdes para di-
ferentes pessoas em diferentes situagdes.
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Marli ndo define o que é ser autoritaria para ela, mas
¢é possivel captar nas suas colocagdes que a auséncia de
punicbes aos alunos, o tratamento cordial aos professo-
res, funcionarios e pais sao condigcdes suficientes para
garantir o funcionamento democrético da escola. O pro-
fessor que a rotula como autoritéria argumenta que ela
centraliza todas as decisbes. (Talvez, o que Marli acredita
ser democracia, ndo passe de “democratismo”, atitude de
nada assumir, nem fazer, em nome da democracia.)

De qualguer forma, a experiéncia da escola Pedro
Monte mostra que ndo é nada facil construir e manter uin
ambiente democréatico, no sentido que estamos dando ao
termo. ' : o

Fica muito claro que a falta de uma diregéo segura e
de um projeto coletivo de trabatho traz & tona o autorita-
rismo embutido nos vérios segmentos que dela pariici-
pam. A escola, em 1987, ndo estava funcionando direito e
nem todos eram capazes de captar as causas essenciais
desse fato.

O PAPEL FUNDAMENTAL DO DIRETOR

“O desempenho de uma escola depende, em gran-
de parte, do ‘estiio’ de sua administragdo. O diretor buro-
crata pode conseguir uma escola organizada, porém esté-
tica. Por outro lado, quando o diretor enfatiza a melhoria
da qualidade do ensino, sua adequagéo a realidade do en-
sino ndo ser4, talvez, uma escola tdo ‘certinha’, mas vi-
ver4 um clima de questionamento e estudo conjunto na
busca de solugbes para os prohiemas decorrentes das
contradicbes do sistema que se manifestam na escola”
(Moura, 1985, p. 9). Uma questdo que parece desempe-

‘nhar um papel central na experiéncia da Pedro Monte §é,

sem duvida, o papel do diretor no sistema escolar.

O confronto entre as concepgdes de dire¢éo esco-
lar e conseqiientemente de atuacéo do diretor, expressas
explicita ou implicitamente pelas duas diretoras envolvidas
neste caso, ilustra bem a questéo.

Para Maria Célia, o diretor é o responséavel pela
condugao pedagdgica da escola e cabe a ele promover a
participagao de toda a equipe escolar e envolvé-la num
projeto educacional que ultrapasse a rotina. Os aspectos
burocréaticos ndo sao ignorados, mas estdo a servigo do
pedagbgico e podem ser exercidos também por outros
elementos da secretaria da escola. Mesmo as solicitagdes
dos 6rgaos superiores, como Delegacia de Ensino, Di-
visio Regional de Ensino ou Secretaria de Educacéo,
somente devem ser atendidas, segundo Maria Célia, se
forem realmente importantes. O diretor deve procurar
manter-se informado sobre o que acontece nos 6rgaos

‘normativos e executivos superiores, mas priorizar sua

presenga na escola, local onde est4 acontecendo o pro-
cesso educacional.

8 Lendo este trecho, o professor Ricardo alegou que “ndo houve
autoritarismo por parte dos professores. Os funciondrios estive-
ram presentes na reuniéio onde se formaram as comissdes, ape-
nas ndo foram paparicados. O calenddrio das reunides estava
sempre pregado na sala dos professores e as decisGes eram di-
vulgadas ~ colocadas sobre a mesa dos professores”.
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Conhecedora da maquina burocréatica da Secretaria
da Educagéo do Estado, Maria Célia tinha coragem sufi-
ciente e seguranga para deixar de comparecer a reu-
nides meramente formais ou enviar papéis de importan-
cia duvidosa.

Marli, por sua vez, autodefine-se como alguém que
“adora” lidar com papéis e encara com tranqtiilidade o fato
de priorizar o trabalho burocratico em detrimento do pe-
dagégico, como se para um diretor de escola, “ser peda-
gogo” fosse uma qualidade adicional especifica de alguns
diretores e ndo um pré-requisito necessério para o exerci-
cio da fungio.

Ao contrario de Maria Célia, Marli parece atender
todas as solicitagbes dos érgios superiores, ausentan-
do-se freqlientemente da escola por longos perfodos. Sua
auséncia da escola é citada em vérios depoimentos de
alunos e pais.

Enguanto Maria Célia procurou interferir na prética
dos professores, no momento desta pesquisa cada um tra-
balhava isoladamente dentro da sua classe ou disciplina.

Alunos e pais tinham acesso para conversar com a
diretora anterior. Com a atual dirego, o didlogo pratica-
mente ndo existe:

Para falar a verdade, eu nunca conversei com essa dire-
fora. (aluno do 22 grau)

As reunides com pais, que antes aconteciam a cada
quinze dias, hoje sdo bimestrais e & a prépria Marli quem
faz referéncia & pouqufssima participagdo dos pals
Na dltima reunido vieram dois pais.

Apesar disso, a atual diretora considera-se perfei-
tamente entrosada com a comunidade, argumentando que
sempre morou ali e nunca teve problemas com os pais
dos alunos. Para ela, conhecer as pessoas, cruzar com
elas na rua, na feira, é condigao suficiente para um entro-
samento na escola:

A minha relagdo com os pais é de morador para morador,
muito mais do que alguém responsavel por uma escola...

Enfim, seu depoimento revela uma viséo estreita do
papel do diretor, que conseqientemente desemboca numa
agao rotineira.

*O diretor precisa estar motivado para realizar um
projeto pedagdgico e ser capaz de resistir e superar 0s
obstéaculos. Ao lado do ‘querer fazer, existe a questio da
competéncia”, afirma Moura (1985, p. 9).

Realmente ndo d4 para pensar numa competéncia
técnica que néo tenha no horizonte um projeto politico e
nem é possivel viabilizar um projeto polftico sem a devida
competéncia. Entretanto é preciso ndo esquecer que tanto
0 politico como o técnico s&o resultados de um aprendiza-
do. Caberia perguntar: onde Maria Célia aprendeu? Por
que Marli ndo aprendeu?

Maria Célia é uma pessoa que participa ativamente
de entidades representativas de sua categoria, alémi de j&
haver desenvolvido experiéncias em outras escolas,
mesmo fora do cargo de dire¢do. Quanto a Marli, embora
moradora do bairro onde a escola esta situada, ndo tem
nenhuma tradicdo de participagdo em 6rgdos coletivos
tais como SAB, Igreja ou outro qualquer. Participou da ex-
periéncia de gestdo colegiada ao lado de Maria Célia, co-
mo assistente de direcéo, durante os dois anos em que a
experiéricia se desenvolveu. A prépria aprendizagem da
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competéncia técnica, portanto, neste caso, esta na de-
pendéncia do compromisso polftico.

Tudo indica que a EEPSG Pedro Monte vivia, em
1987, uma crise de auséncia de dire¢&o. A entéo diretora,
alegando n&o ter a mesma capacidade de trabalho da ex-
diretora, abdicava de qualquer atuagdo mais efetiva na
escola. Limitava-se ao cumprimento das atividades rotinei-
ras e negava que a escola tivesse algum problema mais
sério do que a méa conservagéo fisica do prédio (por ela
atribuida ao fato de a escola ter abrigado os favelados que
tiveram os seus barracos destruidos pelas chuvas no
primeiro semestre de 1987). Nao fazia referéncia as cons-
tantes depredagbes que o prédio vinha sofrendo, princi-
palmente a vidraca da sala da diretora, nem a avaliagdo
negativa que os alunos, pais e outros moradores que nio
usam a escola, faziam dela. Tentava passar a idéia de
que o movimento de participacdo dos pais na escola j&
havia arrefecido antes mesmo da saida da outra diretora e
de que a responsabilidade pelo afastamento dos pais era
unicamente deles mesmos.

Um sintoma de que a escola estava sem diregio
evidenciava-se ainda em fatos como a atuagédo de algu-
mas mées na escola, totaimente desvinculada de um pro-
jeto, como o que havia antes. Essas mées, cuja ajuda foi
solicitada pela atual diretora, faziam o trabalho de inspetor
de alunos. Mas chegavam mesmo a exercer o papel do di-
retor da .escola, como, por exemplo, convocando pais por
escrito para discutir problemas disciplinares de alunos,
segundo depoimento de uma delas que nos relata o fato
sem avaliar 0 seu significado. Em outros momentos, esta
atuagédo, desvinculada de um projeto educacional, chegou
a criar atritos entre mées e funciondrios da escola.

Torna-se evidente, assim, a importancia de um pro-
jeto educacional.

Todo o trabalho realizado na Pedro Monte, durante o
perfodo de gestédo colegiada, girou em torno dos principios
descritos anteriormente, que eram os “alicerces” na ex-
pressdo do professor Ricardo. Nao podemos deixar de
destacar a importancia vital destes principios para estrutu-
rar o trabalho realizado. Todas as atividades, do inspetor
de alunos a diretora, do pré ao 22 grau, das reunides de
pais ao servigo burocrético, da merenda até as salas de
aula, eram por eles orientadas. Todos passaram a ser
responséveis perante esses principios, ndo perante esta
ou aquela pessoa. Tornou-se possivel definir prioridades e
comportamentos desejaveis ou incompativeis com o pro-
jeto. Essa questdo é central para os alunos para quem a
questdo da disciplina (a confusdo entre liberdade e ba-
gunca) aparece com muita freqliéncia..

Essa “indisciplina”, que tanto incomoda alunos, pro-
fessores e a atual diretora, nao existia no tempo de Maria
Célia, conforme seus préprios depoimentos.

No tempo da Maria Célia entrava todo mundo na escola,
masera orientado. (inspetor de alunos)

Os depoimentos confirmam a presenga constante
da ex-diretora na escola e a existéncia de uma linha clara
de trabatho. Isso permitia que a “abertura” néo se trans-
formasse em caos, porque havia uma referéncia coletiva
de comportamento e uma proposta a ser viabilizada.

Certamente os principios que orientavam o projeto
né&o eram absorvidos com a mésma intensidade por toda a
equipe, havendo o trabalho constante de relembré-los:

Cad. Pesq. (66) agosto 1988




Fazia reunido, na hora resolvia as coisas, mas depois vol-
tava, tinha que falar de novo. (inspetor de alunos)

Havia também os que efetivamente ndo concorda-
vam com o projeto, como a professora Natalina, que se
dizia “cheia de tanta reunido”.

Como conviver com um conjunto tao diferente de
opinides, sendo definindo claramente um projeto de maio-
ria, que galvanize as vontades e faga o trabalho convergir
numa certa direcdo?

Vejamos, por exemplo, 0 Conselho de Classe com
participacdo dos alunos. Sem diregéo definida, principios
que orientem 0 seu funcionamento e seus objetivos, um
projeto de trabalho coletivo em relagéo ao qual as criticas
deveréo se referir, ele pode transformar-se em palco de
brigas pessoais e retaliagbes, como o depoimento dos
alunos indicava ja estar acontecendo em 1987.

No Conselho de Classe a gente podia falar o que pensa-
va. Agora a gente tem medo que 0 professor reprove, tire
ponto. (aluno) :

Enfim, a abertura da escola & “comunidade”, a par-
ticipagdo em sua gestao de todos os segmentos implica
num processo de educagio politica que sé é possivel se
existe um projeto claro orientando essa participagdo. Do
contrario, & muito provavel que o resultado seja o de re-
forcar as formas autoritarias de gestdo da _escola, pelo
fracasso de uma “democracia” sem objetivos e sem plano
de trabalho.

A GESTAO COLEGIADA MELHOROU O
DESEMPENHO PEDAGOGICO DA ESCOLA?

Os dados coletados na Secretaria da Educagéo e
na escola indicam a redug&o do indice de repeténcia no 19
grau, em 1985, em relacdo a 1984, voltando esse indice a
subir em 1986 (ano em que se d4 a saida da diretora e
grande parte dos professores), conforme se pode verificar
na tabela abaixo®:

TABELA 3
EVOLUGAO DO INDICE DE
REPROVAGAO DOS MATRICULADOS NO 12 GRAU

1984 1985 1986

matr. repr. % | mafr, repr. % matr. repr. %

730 123 16,84 793 55 692 795 180 22,64

matr. = total de matriculados; repr. = reprovados

Nao pudemos comparar os dados do 22 grau pois
este foi criado em 1985. Em 1986 houve, no 22 grau, um
pequeno aumento no indice de repeténcia em relagéo a
1985: 5,22% em 86 para 4,48% em 1985. A previsdo pa-
ra 1987, segundo o depoimento da secretéria, era de
muita reprovagao: “eles pensaram que porque teve greve
e a escola abrigou os favelados, ia passar todo mundo e
relaxaram”.

Cabe, portanto, avangar nas indagagdes, nos per-
guntando como a gestao colegiada pode melhorar a esco-
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la naquilo que lhe é préprio, isto &, na fungéo de ensinar,
para além das licbes imediatas que a participagéo na
gestdo da escola pode proporcionar (0 que chamamos de
construgio de uma nova cidadania). Através de inmeras
mediagbes, a gestdo colegiada mostrou contribuir também
para o ensino deniro da sala de aula, a transmiss&o do
saber escofar. Por exemplo:

a) melhor funcionamento da escola: a “organizagao”, co-
mo caracteriza o professor Ricardo, o trabalho dos inspe-
tores de alunos, envolvendo ritmo e transito de pessoas, a
limpeza e boa conservagéo; a merenda em ordem, recur-
s0s materiais, sdo condigbes de trabalho fundamentais
que facilitam o processo ensino/aprendizagem e que nor-
malmente nas escolas plblicas de periferia interferem ne-
gativamente por serem motivo constante de preocupagéo
e transtornos;

b) aplicacdo de verbas: a gestdo colegiada, através da
transparéncia na aplicacdo das verbas, aliada ao esforgo
de pais e maes na organizagdo de eventos, e uma boa
administragdo, permitiram a reforma da escola, a compra
de equipamentos como projetor de filmes e de slides, a
montagem de um laberatério, a compra de jogos. Também
foi possivel atender as necessidades especfficas da esco-
la: “o apoio ndo era organizado apenas para o ciclo basi-
co, mas para todo o primeiro grau. Era pago um professor
de artes, havia um trabalho especffico de redagao”;

¢) aproximagdo do contelido ensinado da realidade e ne-
cessidades dos alunos, através da participacéo ativa dos
alunos maiores no planejamento e nos Conselhos de
Classe e do contato constante com os pais. E Ricardo
quem conta: “No caso das primeiras séries, por exemplo,
ao invés de dar problemas como ‘Quantas magds maméae
comprou no supermercado?, as professoras comegaram
a elaborar questdes como ‘Quantos tomates eu peguei no
final da feira’ ”;

d) mudangas no comportamento dos professores: nem é
preciso comentar o depoimento da professora Ester:

Sou professora |, tenho este ano uma classe de Ciclo Bé-
sico e uma 3¢ série. Quando a Maria Célia chegou na es-
cola a gente ficou sem entender. Depois foi engrenando,
eu mudei muito. Muita coisa que eu achava certo em re-
lagdo ao aluno, atitudes autoritdrias, hoje eu vejo que era
errado. O aluno deve ter mais liberdade.

e) maior e melhor acompanhamento dos alunos: na medi-
da em que se facilitou a participagdo dos pais e mées, em
que se permitiu que eles expressassem suas expectati-
vas e dificuldades com relagdo ao desempenho escolar
de seus filhos, tornou-se possivel alguma integragéo entre
a atividade escolar e as exigéncias e expectativas da
famflia. Isso fica bastante evidente nas anotagdes de reu-
nides que nos foram fornecidas por Elisa, mée de alunos,
referentes a 1986, onde se Ié:

9 Temos muitos questionamentos quanto aos nlimeros sobre “e-
vasio” e repeténcia serem bons indicadores do desempenho
pedagégico das escolas, questionamentos que séo compartilha-
dos por Maria Célia e Ricardo. No entanto, achamos que estes
indicadores podem ser levados em conta; principalmente quando
inseridos num contexto que esclarega qual a concepgdo de ava-
liagéo, de desempenho escolar efc.
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Reunigo 18/09/86
19) Solicitagéo dos pais para terem orientacdo dos profes-
sores, para orientar melhor seus filhos em casa.
{..)
Préxima reunido dia 07/10/86
(...)
Pedi para lembrar, dos professores ajudar as maes orien-
lar os filhos nas ligoes;
f) clima de trabalho, ou aquilo que Maria Célia nos seus
principios chama de “salide mental”, e que tantos depoi-
mentos expressam de maneiras diferentes: “a escola era
gostosa”; “a gente trabalhava com gosto”; “as criangas
eram felizes aqui”; “a escola era um espagco coletivo”;
g) participagdo dos alunos maiores (séries finais do 1°
grau e todas as séries do 22 grau) no Conselho de Classe
bimestral: momento em que os alunos podem colocar
suas dificuldades e expectativas em relagéo aos conteu-
dos das vérias disciplinas e relacionamento com os pro-
fessores e ao mesmo tempo ouvir dos professores e dos
colegas uma avaliagéo sobre o seu préprio desempenho.
Essas observacbes nos permitiram colocar em
questdo posi¢bes como a de Guiomar Namo de Mello
(1987), que priorizam a competéncia técnica dos profes-
sores para que a escola piblica possa efetivamente ensi-
nar. Experiéncias como a gestéo coletiva da Pedro Monte
parecem indicar que a competéncia técnica — tanto sua
conquista como sua aplicagdo — esta lntnnsecamente li-
gada & competéncia polttica.

A GESTAO COLEGIADA E
A CONSTRUCAO DE UMA NOVA CIDADANIA

A proposta de dividir o processo de tomada de de-
cisdo com os demais elementos da escola ao mesmo
tempo atinge e ulirapassa os limites do pedagdgico. A
passagem da condi¢do de sujeito individual para a de su-
jeito que faz parte de um grupo maior, que tem problemas,
necessidades e aspiragfes semelhantes a vérios outros
individuos, insere-se, sem divida, num projeto poittico.
“Nao & o pensamento, mas 0 que realmente se pensa,
que une ou separa os homens” (Gramsci, 1975).

Numa sociedade como a nossa, onde todos os
problemas sdo tratados como questSes individuais, a
abertura de um canal de participag&o coletiva, como a es-
cola, pode tornar-se um valioso instrumento para o apren-
dizado da participagao.

Maria Célia acredita nisto e afirma que, a partir da
participag&o na escola, os pais comecaram a interessar-
se por outras questdes, como por exemplo a Constituinte,
e também a participar em outros 6rgios como a'SAB e a
Igreja.

Né&o foi possivel, nos limites deste trabalho, verifi-
car se isso realmente ocorreu em relagio aos pais da
EEPSG Pedro Monte, pois ndo pudemos localizar um
ndmero significativo deles, uma vez que j4 estavam afas-
tados da escola.

Foi em relagdo aos alunos que pudemos perceber
os efeitos de uma educagéo que incentiva a participagéo,
quando eles dizem: “no comego eu tinha vergonha de fa-
lar...” (aluna do 22 grau), “tenho vontade de voltar aqui e
montar um grémio...” (aluno do 22 grau).
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Os alunos que participaram ativamente do projeto
tinham consciéncia de que perderam um espago importan-
te e ndo escondiam sua magoa pela situagdo em-que a
escola se encontrava entdo. Alguns emocionavam-se ao
falar da experiéncia passada e percebiam éstar sendo le-
sados no seu direito de ter um diretor presente na escola,
no periodo noturno, e professores que realmente os aju-
dassem a aprender: ,

Maria Célia estava sempre aqui, Agora ndo tem diretor na
escola, eu nunca vejo. (aluno do noturno)

Estabeleciam também a comparagéo da atuagdo
dos professores na administragio colegiada e em 1987:
Quando teve a greve, os professores deixaram trabalhos
pra gente fazer, davam plantdo. (referem-se & greve
de 1986)

Nessa ltima greve (1987) ninguém se preocupou com is-
so. (alunos do 22 grau noturno)

OS LIMITES DA AUTONOMIA DA ESCOLA

A experiéncia da escola Pedro Monte, entre outras
questdes, nos coloca a seguinte: quais sdo as possibili-
dades de agéo que o sistema escolar, com sua organi-
zagao burocrética e centralizada, deixa ao diretor de es-
cola? A questdo é pertinente porque muito se deixa de fa-
zer nas escolas em nome da falta de autonomia.

Se analisarmos a escola pelo lado do sistema, po-
demos afirmar que ela faz parte de uma estrutura burocra-
tica, onde existe uma hierarquia de cargos e uma diferen-
ciacdo de fungbes. Segundo José Misael Ferreira do Vale
(1985), trata-se de uma estrutura piramidal em que as de-
cisbes s&o tomadas em diferentes niveis Ja hierarquia,
mas as decisdes cruciais sao tomadas no topo da organi-
zago. Os niveis intermedidrios e de execugio da organi-
zacéo tomam decisdes de caréater operativo, que, em ge-
ral, implementam e desdobram as decisGes tomadas na
clpula. Em resumo: centralizam-se as normas e os re-
cursos e descentraliza-se a execugao.

O diretor de escola exerce sua fung&o num nivel
bem distante do nivel diretivo central. Este distanciamento,
segundo Ferreira do Vale, proporciona ao diretor relativa
flexibilidade de agdo, permitindo-lhe certa autonomia.

Justa Ezpeleta e Eisie Rockwell (1986), analisando
a escola pela ética do quotidiano, tendo Gramsci como re-
feréncia tedrica, reforcam a tese de uma certa autonomia
dos varios atores que se movimentam no espago escolar,
apesar do controle exercido pelo Estado. “E impossivel
encontrar duas escolas iguais... Cada escola é produto de
uma permanente construcao social” (p. 58).

Essa autonomia certamente ndo é dada, mas um
espago que precisa ser ocupado, e para isso torna-se ne-
cessério vontade politica e competéncia técnica.

Maria Célia soube, sem divida, ocupar esse espago
durante o perlodo em que exerceu a diregdo na Pedro
Monte. Apoiada num trabalho de equipe direcionado por
um projeto polftico educacional e ainda aproveitando uma
conjuntura polftica certamente favoravel, imprimiu um es-
tilo administrativo préprio & escola, fora mesmo dos pa-
drdes previstos pela legislagéo.

Indagada sobre o posicionamento da Delegacia de
Ensino (6rgao hierarquico imediatamente superior & esco-
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la), sobre a forma como a escola estava sendo conduzida,
a diretora responde: “A delegacia ndo quer probiema. A
escola nao dava problema, entéo ela ndo interferia”.

Assim, a experiéncia da Pedro Monte parece indicar
que, apesar de todos os limites reais & autonomia da es-
cola na rede estadual, a prépria hierarquizagdo dos pode-
res de decisdo deixa uma margem bastante grande de
atuagdo para a escola. Se a preocupagéo central ndo é o
cumprimento estrito das normas, mas 0 COMPromisso
com a qualidade do ensino e com os interesses da popu-
lacdo usuéria e se esse compromisso se faz acompanhar
de competéncia técnica, & possivel ampliar consideravel-
mente as margens de autonomia da escola.

POR QUE TERMINOU A GESTAO COLEGIADA NA
PEDRO MONTE

A gestéo colegiada se organizou a partir de um pro-
jeto de escola centrado em alguns principios. “E Maria Cé-
lia que traz, propde e a equipe resolve assumir como seu
esse projeto. S6 que assume nesta condicao: de alguém
que esta inseguro, incerto. E um processo de se reconhe-
cer naquelas idéias e assumi-las” (Ricardo). Maria Célia
permaneceu na escola por dois anos (de meados de 1984
a meados de 1986), o que evidentemente foi um tempo
curto para que pudesse ser vencida a incerteza e a inse-
guranga, para que pudessem ser efetivamente incorpora-
dos os princfpios, para além da presenca e da atuagdo pes-
soal dela como diretora. “O pessoal ndo tinha lutado por
um espaco. Eu & que abri o espago”, reitera Maria Célia.

Com a salda de Maria Célia e a volta & direcao da
antiga assistente, Marli, a questéo de lutar por seu espago
se coloca diante de cada setor da “comunidade” escolar e
cada um responde no grau de consciéncia e organizagéo
que j& havia atingido.

Os, professores, representando o0 segmento mais
coeso, mais preparado politicamente na defesa de seus
interesses e mais conscientes do projeto, procuram reto-
mar as reunides, retomar a escola. Acontece que néo se
trata, neste perfodo de menos de trés ancs, do mesmo
quadro, da mesma equipe. Cada inicio de ano a reno-
vagdo do quadro de professores tem sido quase total,

obrigando a todo um trabalho de retomada dos debates e

formagéo da equipe de trabalho. _

A forma como esté organizada a carreira do profes-
sor, na rede estadual, leva a formag&o de locais ponte.
Para 14 se dirigem professores do interior do Estado em
infcio de carreira e que ndo conseguem vagas nas suas
cidades ou professores da capital que ndo conseguem
trabalhar mais pr6ximo ao centro. E 14 permanecem ape-
nas o tempo suficiente para, através de concurso de re-
mog&o, conseguirem o cargo na regido pretendida. O nd-
mero de professores admitidos em carater temporério
(ACT) também & enorme, entre 0s quais se encontram
numerosos professores sem habilitagdo (estudantes) e
ainda profissionais com formagéo que ndo se destina es-
pecificamente ao magistério, e que encaram o trabalho
docente como temporario. Tudo isso leva a.uma grande
mobilidade.

No perfodo por nés estudado (1984/1987), essa
mobilidade foi ainda maior devido & realizacéo de concur-

Uma experiéncia de gestao colegiada

so para professores i, através do qual muitos professo-

- res que lecionavam como ACT tornaram-se efetivos. Acon-

tece que, dificilmente, dado o tipo de organizag&o desses
concursos, o professor ingressa na mesma escola onde
j4 lecionava. A Delegacia dessa regido ndo possui dados
sobre o nimero de ACTs ou a mobilidade dos professo-
res, porque parte do processo de contratagéo fica a cargo
das escolas. A escola Pedro Monte também n&o possui
dados, alegando ser impossfivel comparé-los porque a
mobilidade é enorme. Essa rotatividade responde a inte-
resses corporativos da categoria, mas tem provocado dis-
torgdes de tal ordem na carreira do magistério que reper--
cutem sobre eventuais projetos pedagégicos desenvolvi-
dos nas escolas.

Além disso, as condi¢bes da jornada de trabatho do
professor da rede estadual'® tornam extremamente dificil a
integragao né&o apenas com a “comunidade”, mas também
com professores e funcionérios da escola que trabalha em
outro perfodo. Aqui a auséncia do “chinezinho dos pratos”,
na imagem usada por Maria Célia, é visfvel e foi fatal.

Atribuir aos professores a responsabilidade pela
continuidade da proposta, como faz a atual diretora, e me-
nos claramente tendem a fazer os funcionérios, alunos e
mesmo 0s préprios professores, significa desconhecer o
papel fundamental do diretor que nao diminui numa gestéo
colegiada. Pelo contrario, mudando de caréter — de buro-
crético e técnico a polftico, dirigente — o papel do diretor fi-
ca relevado, particularmente nas condigdes atuais de
fragmentagéo da escola em turnos, blocos de séries (12 &
4% 52 3 8%), 12 e 22 graus, trabalho pedagbgico versus
trabalho burocratico.

Nesse quadro de fragmentag@o é muito dificil aos
professores desenvolver uma vis&o global da escola. Os
funcionérios, menos organizados entre si, divididos enfre
funciondrios de secretaria e operacionais, dos quais parte
(as merendeiras) sdo contratadas pela prefeitura, séo
também menos experientes em termos de organizacéo
e tdm menos possibilidades de expressar coletivamente
os seus interesses e de interpretar politicamente o pro-
cesso vivido. Assim, as merendeiras se expressam em
termos mais pessoais: “Vocés vao trazer a D. Maria Célia
de volta? Ela era muito boa, tratava a gente de igual para
igual. Até hoje, quando ela vem aqui, vem até a cozinha
nos cumprimentar, conversar com a gente. No tempo da
D. Maria Célia todo mundo trabalhava contente.”

Nas palavras do professor Ricardo, Maria Célia dei-
xou no pessoal a sensagédo de ter ficado 6rfao. “Parecem
mais estar sentindo falta de uma mée que de um elemento
centralizador do trabalho.” Assim, a solugdo vista pelas
funcionarias também & pessoal: se "néo se ddo bem” com
D. Marli, a atual diretora, querem a volta de Maria Célia.

A reacdo dos pais e maes de alunos foi proporcio-
nalmente individualizada, o que nédo surpreende, uma vez
que sua participagdo no processo também se dera de
forma individual, a partir do convite da escola. Pais e
miaes procuraram individualmente professores, a nova di-

10 Jornada integral: 40 horas semanais, onde se énquadra a maio-
ria; jornada completa: 30 horas semanais; jomada parciak 20
horas semanais.
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retora, a prépria Maria Célia, para reclamar da situago,
pedir a volta de Maria Célia etc.

Participar da gestdo da escola, como ato politico,
exige um aprendizado polftico: técnico e dirigente. Técni-
€0, N&o apenas no sentido administrativo, mas no sentido
pedagdgico. Como mostra Maria Malta Campos (1982), &
muito dificil para maes donas de casa com uma escolari-
zag&o minima ou sem nenhuma escolarizagdo compreen-
der os mecanismos de funcionamento da escola, interferir
ou propor agbes no nivel da agéo pedag6gica. Elas, num
primeiro momento, apenas esperam que a escola funcio-
ne, que as criangas tenham aulas e aprendam. Sentem-se
capacitadas para fiscalizar e questionar aquilo que se re-
fere a seu trabalho, que elas conhecem muito bem: a me-
renda, a limpeza dos banheiros, da escola.

Apesar de terem sido criados mecanismos facilita-
dores, fica clara a necessidade de um esforgo permanen-
te para fomentar participagéo, uma postura de receptivi-
dade e incentivo. Quando esse estimulo desapareceu,
com a saida de Maria Célia, ficou f4cil para a nova diretora
afirmar que “os pais ndo vém mais, foram desanimando”.
Acostumados a uma participagdo no méximo assistencia-
lista, ou como tarefeiros nas festas e eventos para arre-
cadar fundos; vivendo numa sociedade como a nossa on-
de mesmo nos momentos de “abertura” polttica o direito
de participagdo se restringe ao voto, é “natural” que as
mées tenham grande dificuldade em atuar como dirigentes
da escola, particularmente no momento em que se estabe-
lece o confronto com a diregdo e elas se encontram ato-
mizadas, sem nenhum canal de organizacao coletiva.

E nesse sentido que julgamos importante o debate
sobre o tipo de relacionamento que foi desenvolvido pela
escola com as organizaces do bairro (SAB, Comunidade
de Base). No momento do confronto, as estruturas de par-
ticipagdo coletiva talvez tivessem potenciado as reivindi-
cagbes dos pais, facilitando a manutengdo da sua partici-
pagao dirigente na escola. O debate e a difusdo dos
principios talvez pudessem também diminuir a forca das
interpretacdes que atribuiam o caos em que a escola se
encontrava em 1987 & "liberdade excessiva” que foi dada
durante o periodo de gestdo colegiada. ]

Entre os alunos do 22 grau, o que saltava aos o-
thos num primeiro momento era o desanimo e a descren-
¢a. Havia um contetido pessoal muito forte, aquela “orfan-
dade” de que falava Ricardo. Nao houve reunides da di-

recéo com os representantes de alunos em 1987. Em tudo
se ressentiam da falta de direcdo efetiva, até mesmo no
Conselho de Classe onde, agora, tinham medo de expor
suas criticas.

Ao desanimo e 4 sua saudade se misturavam ele-
mentos de uma interpretagdo racional do seu papel e res-
ponsabilidade na situagdo: “A responsabilidade nio é s6
dos professores, é nossa também, dos alunos”.

A dificuldade em adquirir uma visgo global da esco-
la, em localizar-se de forma horizontal no interior da hie-
rarquia, somava-se a natural rotatividade dos alunos: a
turma mais experiente, que lutou pela implantagio do 2°
grau e acompanhou todo o processo desde o infcio 4 ti-
nha se formado. O desafio permaneceu.
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