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RESUMO

Esta dissertagdo analisa as praticas democraticas desenvolvidas na EMEB Prof* Adolfina J.
M. Diefenthdler com o objetivo de compreender como se constituiu uma outra cultura da
escola. Fundamentados numa perspectiva critica da educagdo, sao apresentados conceitos de
cultura, cultura escolar, escolas democraticas e também perspectivas sobre os sujeitos que
atuam nessa cultura no cotidiano escolar. Para esta pesquisa, foram ouvidas pessoas que
representam cinco segmentos da escola: estudantes, docentes, gestores, funcionarios e
familiares. A partir destas escutas, foram evidenciadas diversas praticas cotidianas
consideradas democraticas pelos participantes da pesquisa e entendidas como muito
relevantes para a constru¢do de uma outra cultura na escola. Constatou-se que esta outra
cultura esta baseada no direito a participagdo democratica, estabelecido de diversas formas em
diversas praticas. A cultura identificada foi apresentada a partir da descri¢ao das estruturas
que a sustentam, dos valores partilhados e dos pressupostos bdsicos que passaram a
fundamentar as acgdes cotidianas. Foi possivel concluir que a outra cultura constituida foi
produzida através da experiéncia democratica que permitiu que os sujeitos se sentissem
capazes, empoderados e agissem sobre a sua realidade, observando-a, questionando-a,
discutindo-a e transformando-a coletivamente e colaborativamente, criando uma grande
comunidade de aprendizagem. As acdes desta comunidade foram paulatinamente
transformando a cultura escolar ja existente numa outra cultura mais democratica, mais
acolhedora, mais colaborativa e mais capaz de dar conta das necessidades das pessoas que a

compoem.
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ABSTRACT

This dissertation analyzes the democratic practices developed at EMEB Prof* Adolfina J. M.
Diefenthéler in order to understand how an alternate school culture was constituted. Based on
a critical perspective of education, concepts of culture, school culture, and democratic schools
as well as perspectives about the subjects that act within this culture in everyday school life
are presented. For this research, people representing five segments of the school were heard:
students, teachers, managers, employees, and family members. From these hearings, several
daily practices considered democratic by the research participants and understood as very
relevant for the construction of an alternate culture at school were evidenced. It was found
that this alternate culture is based on the right to democratic participation established in
different ways in various practices. The identified culture was presented from the description
of the structures that sustain it, the shared values, and the basic assumptions that became the
basis for daily actions. It was possible to conclude that the constituted alternate culture was
produced through the democratic experience that allowed the subjects to feel capable and
empowered and to act on their reality, observing it, questioning it, discussing it, and
transforming it collectively and collaboratively, creating a large community of learning. The
actions of this community gradually transformed the already existing school culture into an
alternate culture that was more democratic, more welcoming, more collaborative, and more

capable of meeting the needs of the people who constitute it.

KEYWORDS: Public school, democratic education, participation, school culture, school

management, democratic management.
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1 INTRODUCAO

No ano de 2022, a EMEB Prof* Adolfina J. M. Diefenthiler, chamada também de
Escola Adolfina ou somente Adolfina, situada na periferia da cidade de Novo Hamburgo, no
Rio Grande do Sul, foi finalista (top 3) de um prémio internacional, o World’s Best School
Prizes, na categoria de Colaboracdo Comunitaria com o projeto de assembleias. O prémio ndo
foi o primeiro que a escola recebeu, mas, por ser internacional, obteve ampla cobertura da
midia nacional e muitas redes de TV e jornais visitaram a escola para poder contar a sua
histéria e descobrir o que exatamente chamou atengdo dos jurados da competi¢do. E sobre
esta escola que se trata esta pesquisa.

Digo isso agora porque a Adolfina ndo ¢ uma escola comum, mas, a0 mesmo tempo, €
uma escola perfeitamente igual a tantas escolas publicas das periferias deste pais. Igualmente
lembrada quando em destaque e igualmente esquecida no momento seguinte. A minha escolha
desta escola como objeto de pesquisa se deu porque o meu trabalho na rede publica de Novo
Hamburgo, durante os ultimos dez anos, aconteceu nesta escola, diretamente envolvida com o
projeto vencedor finalista do prémio. Escolhi fazer a pesquisa na Adolfina porque ela ¢, no
que eu posso dizer brevemente, tdo conhecida quanto desconhecida.

O questionamento que norteou essa pesquisa foi: Como as praticas democraticas
construidas na EMEB Prof* Adolfina J. M. Diefenthdler, desde 2012, constituiram uma outra
cultura da escola?. E os objetivos foram: documentar praticas democraticas construidas na
escola Adolfina; investigar as percepgdes de diversos atores da comunidade da Escola
Adolfina (professores/as, alunos/as, funciondrios/as e familiares) sobre as praticas
democraticas construidas e sobre suas participagdes nessa construcdo coletiva; mapear os
indicadores desta nova cultura da escola em contraste com os elementos da cultura anterior e
identificar quais agdes ou projetos democraticos contribuiram mais efetivamente para a
construcao da nova cultura da escola.

Esta pesquisa foi realizada no ambito da Faculdade de Educacdo da UFRGS, no
Programa de Po6s-graduacdo em Educagdo, na linha de pesquisa Arte, Linguagem e Curriculo
e orientada pelo Prof. Dr. Luis Armando Gandin.

Desenvolver esta pesquisa, além de compreender e analisar a experiéncia através das
lentes teodricas da pedagogia critica e da andlise relacional, pretendeu dar visibilidade a uma
proposta pedagdgica realizada numa escola publica. Essa a¢do ¢ defendida por Michael Apple

(2017) quando ele novamente reforca as tarefas de um pesquisador critico. Ele diz que €
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necessario que possamos agir como “secretarias criticas” a fim de dar visibilidade a projetos
engajados “no desafio das relagdes de poder desiguais” (APPLE, 2017, p. 76), neste caso,
engajados no desafio de construir uma escola publica democratica e inclusiva.

A estrutura deste projeto contempla varias partes: a justificativa e objetivos; a
contextualizagdo da pesquisa, que apresenta a historia da escola, o contexto pedagdgico no
periodo do inicio da execugdo das praticas democraticas e a narrativa dessas praticas; o
referencial tedérico, que foi organizado para compreender as relagdes entre cultura escolar,
curriculo e cultura da escola, os conceitos que norteiam escolas democraticas e as implicagdes
que cada sujeito pode trazer para o contexto da cultura; a metodologia da pesquisa, que expde
a lentes criticas utilizadas, além da forma como foi conduzida a pesquisa; as analises, que
pretenderam, a partir do conteudo das entrevistas, compreender essa outra cultura constituida
na escola; e, por fim, as consideragdes finais, nas quais eu situei os achados da pesquisa no
contexto atual da educagdo pos-pandemia.

Esta pesquisa ouviu as vozes dos sujeitos que contribuiram para a formagao da cultura
da escola Adolfina, respeitando o contexto de atuagdo de cada um, mas sem diferencia-los por
ele, pois a participagio democratica favorece relagdes horizontalizadas. E importante
considerar que eu, uma trabalhadora-pesquisadora (Penido, 2020), considero essa condi¢ao
dual como muito relevante no decorrer da pesquisa e discorro sobre ela na metodologia.

Dessa forma, os capitulos que se seguem pretendem conduzir o/a leitor/a para dentro
de uma discussao a respeito da democracia na escola e das conexdes que a mesma estabelece
com a cultura, ressignificando ideias preconcebidas a respeito de uma cultura da escola,

através da experiéncia da Adolfina.
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2 JUSTIFICATIVA, PROBLEMA DE PESQUISA E OBJETIVOS

Ao olhar para a Adolfina hoje, uma pessoa, conhecedora da situacdo da escola uma
década atrés, percebe nitidamente uma mudanga. Os corredores estdo pintados com murais
coloridos, os banheiros estdo inteiros, os alunos e as alunas circulam livremente por todos os
espagos da escola sem fazer fila, sem correria ou agressdes. O barulho ¢ gerado pela
brincadeira e pelo riso, ndo por xingamentos ou gritos. As salas de aula estdo organizadas e
bonitas e as aulas acontecem em diversos locais da escola, ndo so nas salas. Os/as estudantes
fazem o intervalo todos/as juntos/as e podem escutar musica, ou jogar, ou cantar, ou brincar,
ou comer, ou ler, ou correr ou usar seus celulares. Existem menos grades e telas e os
brinquedos das pracinhas sdo compartilhados por alunos "grandes e pequenos”. Os
professores e as professoras circulam no recreio € jogam ping-pong, ou sentam-se ao sol, ou
cantam, ou tomam chimarrdo ou conversam na sala de convivéncia. Os conflitos sdo
mediados por conversas e, muitas vezes, resolvidos antes de chegarem na direcao.

Mesmo pessoas que ndo conhecem a sua historia percebem, ja ao chegar, que esta
escola ¢ diferente e relatam como se sentem espantadas com a falta de tensdo nas pessoas,
com os sorrisos dados livremente, com cumprimentos ¢ abragos afetuosos acontecendo em
qualquer lugar. Existe um sentimento de tranquilidade que permeia as relagdes, mesmo as
conflituosas, um sentimento de que € possivel resolver os problemas, quaisquer que sejam,
através do dialogo.

Essa experiéncia diferente de escola acabou por ser reconhecida externamente
também. Em 2019, fui vencedora do Prémio Educador Nota 10, promovido pela Fundagao
Victor Civita, ao apresentar as propostas democraticas implementadas na Adolfina e os
resultados identificados dentro do projeto que chamamos #aprenderecompartilhar - Escola
Inovadora. Depois disso, apresentei o projeto da escola em diversos programas da midia
regional e nacional e também foram escritas diversas reportagens em muitos veiculos da
imprensa. Muitos/as docentes e gestores/as de cidades vizinhas vieram visitar a escola e
conhecer o projeto vencedor. Essas pessoas circularam pela escola, assistiram a explanagio
sobre a proposta e relataram seu encantamento com a materializacdo de uma escola que
parecia apenas habitar o universo imaginario dos educadores. Todos nds professores/as
sonhamos com uma escola idealizada e, a0 mesmo tempo, aparentemente inatingivel. Para

muitos/as, essa escola idealizada materializou-se na Adolfina.
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Em 2021, a coordenadora Lea Cristina Borges dos Santos foi vencedora do prémio
Conectando Boas Praticas, promovido pela Rede Conectando Saberes, na categoria
Coordenacdo Pedagdgica, com o trabalho Aulas Publicas Virtuais: aprendendo em
comunidade. Esse projeto foi desenvolvido em 2020 e 2021 durante o isolamento social
imposto pela pandemia. Em 2022, a escola foi selecionada no World’s Best School Prizes, na
categoria Colaboragdo Comunitaria, com o projeto de Assembleias Escolares. Esse prémio ¢é
realizado pela T4 Education, da Inglaterra, e apoiado no Brasil pela Fundacao Lemann. Nesse
prémio, a escola Adolfina ficou no TOP 3 do ranking juntamente com uma escola da India e
outra da Escocia. Como foi em 2019, e ndo poderia deixar de ser novamente, a escola ganhou
visibilidade, recebeu inimeras visitas e sua historia foi contada e recontada pela midia do
Brasil e do mundo.

Em 2022, quando defendi o projeto da presente pesquisa, justifiquei muito
veementemente a sua relevancia para o contexto educacional brasileiro como um exemplo de
uma escola publica que conseguiu resolver com sucesso alguns dos maiores desafios da
educacdo brasileira como a violéncia, a reprovacdo ¢ a distor¢do idade-série, através da
vivéncia coletiva de diversas praticas democraticas, mas que nao havia ainda conseguido
impactar a realidade educacional do seu proprio municipio. De todos os argumentos que eu
havia construido anteriormente para justificar a pesquisa, € que foram distribuidos mais
adequadamente em outros capitulos dessa dissertacdo, o fato de ndo conseguirmos, até aquele
momento, perceber ainda reflexos dessa proposta em outras escolas foi o que mais me
motivou a realizé-la.

Atualmente, porém, j& recebemos relatos de professores e professoras de diversas
escolas e espagos pedagogicos que realizam projetos nas suas escolas inspirados na proposta
da Adolfina, ou que instigam discussdes sobre democracia na escola e no seu fazer
pedagogico onde quer que estejam. Estes relatos me fortalecem na ideia de que € possivel
pensar numa escola publica democratica e inclusiva.

Longe de ser uma experiéncia perfeita, as vivéncias democraticas permitem que as
pessoas possam pensar € agir coletivamente a fim de resolver ou minimizar seus problemas,
aceitando que as imperfei¢cdes também fazem parte do processo. Quando falo da Adolfina,
pode parecer que ndo existe nenhum problema a ser resolvido. Na realidade, construimos um
processo que pode resolver, como citei no paragrafo anterior, a maioria dos problemas
prementes da educacao publica brasileira, mas ¢ fato que a escola trabalha com criancas que
crescem e deixam a escola junto com suas familias, abrindo espago para outras. Também

professores e professoras, funcionarios e funciondrias chegam e se vao. Entdo, o projeto
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precisa estar sempre sendo vivenciado com uma ampla disputa de sentidos e conceitos pelas
pessoas que estdo na escola a cada momento e nessa vivéncia ser reconstruido. Nenhum
processo de construgdo e reconstru¢ao ¢ livre de conflitos, de impasses ou de pequenas
derrotas, mas o processo democratico permite que essas situagdes sejam discutidas e tratadas
a partir do didlogo livre.

Por isso eu tinha, e ainda tenho, conviccdo de que uma pesquisa que pretendia
compreender como transcorreram os diversos movimentos que geraram as transformacdes na
cultura da escola, precisava analisar mais de um ponto de vista a fim de perceber como as
acOes aconteceram através dos olhares de outros atores que ndo apenas do meu. Paulo Freire
(1981) nos disse que podemos superar uma percep¢ao ingénua e simplista numa analise ao
nos propormos nao apenas a mirar o objeto e assim ficar na periferia do que tratamos, mas a
“ad-mirar”:

Ad-mirar, mirar desde dentro, cindir para voltar a mirar o todo ad-mirado, que sdo
um ir até o todo ¢ um voltar dele até suas partes, sdo operagdes que s6 se dividem

pela necessidade que tem o espirito de abstrair para alcangar o concreto. No fundo,
sdo operagdes que se implicam mutuamente. (FREIRE, 1981. p. 31).

Ad-mirar é objetivar um “ndo-eu”. E uma operagdo que, caracterizando os seres
humanos como tais, os distingue de outro animal. Estd diretamente ligada a sua
pratica consciente e ao carater criador de sua linguagem. Ad-mirar implica por-se em
face do “ndo-eu”, curiosamente, para compreendé-lo. Por isto, ndo ha ato de
conhecimento sem ad-miracdo do objeto a ser conhecido. (FREIRE, 1981, p. 43).

Este encontro com o ndo-eu se da através do distanciamento proprio do sujeito que
reflete sobre o objeto para que se encontre com outras possibilidades de mirar o referido
objeto, mas também no encontro deste sujeito com as percepcdes e olhares dos outros sobre
este mesmo contexto. Os olhares dos outros instigam e remetem a confirmagdes ou negacoes
da sua propria mirada. Apenas um olhar complexo poderia dar conta da compreensao real de
um projeto coletivo.

Esse olhar coletivo sobre o projeto da Adolfina, eu busquei, tendo como guia o

seguinte problema de pesquisa:

Como as praticas democraticas construidas na EMEB Prof* Adolfina J. M.

Diefenthiler, desde 2012, constituiram uma outra cultura da escola?

A partir deste problema, desdobraram-se os seguintes objetivos:
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Documentar praticas democraticas construidas na escola Adolfina no periodo
estudado;

Investigar as percepgdes de diversos atores da comunidade da Escola Adolfina
(gestores/as, professores/as, alunos/as, funcionarios/as e familiares) sobre as praticas
democréticas construidas e sobre suas participagdes nessa constru¢do coletiva.
Mapear, nas percepg¢des dos atores participantes, os indicadores desta nova cultura da
escola em contraste com os elementos da cultura anterior.

Identificar quais agdes ou projetos democraticos contribuiram mais efetivamente para

a construcao desta outra cultura escolar da Escola Adolfina.
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3 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

O objeto desta pesquisa ¢ uma escola municipal, EMEB Prof* Adolfina J. M.
Diefenthiler, que esta localizada em Novo Hamburgo - RS. A comunidade ¢ periférica, com
um nucleo central mais antigo e muitos moradores que chegaram na década de 80 vindos de
varias regides do estado em busca dos empregos da industria calgadista em ascensdo. Esta
escola foi inaugurada em 1954, mas o prédio em que se localiza hoje foi construido em 2007
para abrigar o aumento da demanda por vagas na regiao.

No ano de 2011, a prefeitura da cidade ja estava sob a gestao do PT (Partido dos
Trabalhadores) desde 2009. Esta administragdo criou a lei da gestdo democratica, Lei N°
2015/2009. De acordo com a lei, haveria eleigdes a cada dois anos, podendo a chapa (diretora
e vice) concorrer a reeleicdo. A chapa vencedora da elei¢do neste ano me convidou para
assumir o cargo de coordenadora pedagdgica dos Anos Finais, visto que, pelas regras da
Secretaria de Educacdo, esta escola tinha direito a duas profissionais para ocupar a
coordenacdo. O objetivo da chapa vencedora era transformar a proposta pedagdgica, acolher
melhor os alunos adolescentes, diminuir a reprovacao e aumentar a aprendizagem. Assim se
iniciou um projeto com aspiragdes democraticas que foi nomeado de #aprenderecompartilhar

em 2019.

3.1 A historia da Adolfina

A historia da Adolfina descrita neste subcapitulo foi organizada com informacgdes do
registro do PPP de 2010 e de relatos dos professores mais antigos. Descreve as
transformagoes, principalmente fisicas, que foram acontecendo ao longo dos anos.

A Escola Municipal Adolfina J. M. Diefenthéler foi inaugurada em 28 de margo de
1954, sob o Decreto de Criagao n° 24, publicado no Jornal 5 de Abril de 26/03/54, na
administracao do Sr. Prefeito Plinio Arlindo de Moura. A escola localizava-se na Rua Tamoio,
n°® 52, Vila Diehl, Novo Hamburgo. As familias, naquele momento, se constituiam
basicamente de trabalhadores da industria.

A patrona da escola, professora Adolfina, nasceu em Lomba Grande, localidade rural
do municipio de Novo Hamburgo, em 27 de abril de 1896 e faleceu em Porto Alegre em 23 de

julho de 1947. Exerceu a profissdo de professora na cidade de Porto Alegre. Era considerada
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muito rigida e exigente, porém muito bem conceituada pelos pais por exercer 6timo controle
sobre seus alunos. Foi professora de Portugués, Francés, Inglés e Alemao. Casou-se em 18 de
dezembro de 1927 com Adolf Diefenthéler. Nao teve filhos e passou a criar seus enteados.

Inicialmente, o prédio da escola era de madeira com duas salas de aula, dois banheiros
e uma cozinha. Recebeu ampliacdes em 1968, na administracdo do Sr. Prefeito Alceu
Mosmann; em 1976, na administragdo do Sr. Prefeito Miguel Schmitz; em 1978, na
administracdo do Sr. Prefeito Eugénio Nelson Ritzel, quando o primeiro e mais antigo prédio
foi demolido. Aconteceram reformas ainda em 1987, 1993, 1995, 1997, 1998 e 1999.

Em 17 de fevereiro de 1999, sob o Decreto n° 234/99, a escola passou a se chamar
Escola Municipal de Ensino Fundamental Prof* Adolfina J. M. Diefenthéler. A mudanga no
nome ocorreu para realizar uma adequacdo a Lei n° 9394/1996, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Brasileira.

Em 2003, o Espaco Informatizado comegou a funcionar, sendo inaugurado pelo entao
secretario de educagdo, Sr. Kurt Joaquim Luft, com ceriménia no dia 10 de maio do corrente
ano.

No ano de 2004, a escola passou a funcionar com 560 alunos, sendo distribuidos em
20 turmas, 10 no turno da manha e 10 no turno da tarde, de JN5 até 5* série. Neste ano, a
escola ofereceu a seus alunos o projeto de Danga Gatcha, ativando o Grupo Pés no Chao e
Danga Gospel, Teatro e o Coral Dente de Leite.

Em 2005 e 2006, a escola manteve em média 510 alunos, divididos em 20 turmas de
JN5 a 5% série. Além das 10 salas de aula, tinha um laboratorio de informatica, uma sala
dividida em trés ambientes: sala de equipe diretiva, secretaria e sala dos professores, uma
cozinha/despensa, deposito, banheiros femininos/masculinos e de professores, uma biblioteca
pequena e patio externo.

Durante o ano de 2007, por pressao da comunidade que queria uma escola de ensino
fundamental completo, um novo prédio foi construido, em outro endereg¢o, com instalagdes
mais adequadas para melhor atender a comunidade escolar. Este prédio foi construido no
antigo terreno da Associacdo de Moradores depois de muito debate com a prefeitura. A
inauguracao foi realizada no dia primeiro de dezembro ¢ a mudanga para o prédio novo,
situado na Rua Helmuth Riickert, n° 111, no Bairro Sao José, foi no dia 10 de dezembro.

Em 2008, a escola iniciou o ano letivo com aproximadamente 745 alunos organizados
em 28 turmas do primeiro ano do ensino fundamental de nove anos a sétima série do ensino
fundamental de 8 anos. O prédio novo era amplo, com 18 salas de aula, sendo 15 destas

destinadas as turmas de alunos, uma para a Brinquedoteca, uma para Sala de Video e uma
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para jogos. A escola oferecia também um Refeitorio, Laboratorio de Matematica, Laboratorio
de Ciéncias, Laboratorio de Informatica, Biblioteca, Sala de Audiovisual, Sala dos
Professores, Sala de Coordenacao Pedagodgica e Orientagdo Educacional, Sala de Educagdo
Fisica, Sala para o Grémio Estudantil, Secretaria, Sala de Direcao, Area Coberta e pracinha.

Nos anos seguintes, a escola foi crescendo até oferecer o Ensino Fundamental
completo, além de turmas de Educagdo Infantil. Nestes primeiros anos de ampliagdo de
atendimento, muitos estudantes que haviam parado de estudar por ndo terem opg¢ao no bairro,
retornaram para a escola a fim de completarem a sua escolarizagdo. A escola também foi
procurada por estudantes de outros bairros proximos, nos quais as escolas nao tinham Ensino
Fundamental completo. O nimero de professores aumentou bastante, pois era necessario
professores com habilitagdo para lecionar as disciplinas do curriculo de 6° ao 9° ano.

Atualmente, a escola atende aproximadamente 740 estudantes a cada ano letivo,
distribuidos em 30 turmas, entre Educacdao Infantil de 4 ¢ 5 anos e Ensino Fundamental
completo. O quadro de funciondrios possui 5 profissionais na gestdo, 10 profissionais na area
administrativa, limpeza e alimentagdo, 40 professores e 10 estagiarios. A direcdo da escola
ainda ¢ escolhida por eleicao, mas agora a cada 4 anos por reformulacao da lei inicial. Depois
de eleito/a, o/a diretor/a pode escolher o restante da equipe (vice-direcdo, coordenagao
pedagogica e orientagdo educacional) dentro dos/das profissionais da rede municipal.

Em 2020, entrou em vigor um novo regimento que modificou o regime de ensino para
ciclos, com o objetivo de garantir as conquistas em relagdo a ndo reprovagdo ja executadas
pela escola mesmo no regime seriado e usufruir das possibilidades de mais profissionais de
apoio que esse regimento garantia. Esta mudanga foi possivel porque ja existia outra escola na
rede (Escola Getulio Vargas) que funcionava neste regime ha varios anos. Por este regimento,
a escola funciona com quatro ciclos no Ensino Fundamental, sendo o primeiro ciclo com trés
etapas e os restantes com duas etapas cada um. Cada etapa tem a duragao de um ano letivo.
Nao foi permitido para a escola opinar sobre como deveria se constituir o regime de ciclos,
apenas aceitar o regimento ja executado pela outra escola, que dividia os 9 anos do ensino
fundamental em quatro ciclos. A mudanga de regimento foi aprovada nas assembleias de
professores e funciondarios e de pais.

Em 2022, o nome da escola mudou novamente para Escola Municipal de Educagdo
Basica (EMEB) Prof* Adolfina J. M. Diefenthéler, por causa das classes de Educacao Infantil
que também funcionam na escola. O nome Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF)
nao contemplava a totalidade do ensino oferecido. A mudanga do nome foi determinacao da

mantenedora, seguindo a legislacdo vigente.
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3.2 O contexto pedagodgico da escola em 2012

Neste subcapitulo, descrevo como a escola se encontrava pedagogicamente nos
primeiros meses de 2012, delimitando um contexto para melhor compreensdo do processo de
constru¢do dessa nova cultura que foi analisada. Quero esclarecer que, neste subcapitulo,
quando aparece o pronome “nos”, se refere a equipe gestora da escola naquele momento:
diretora, vice-diretora, coordenadora pedagogica (no caso, eu) e orientadora educacional. As
informagdes estatisticas foram retiradas do site Qedu' e dos arquivos da secretaria da escola.

Quando cheguei na Adolfina, em 2012, para integrar a equipe diretiva, o ano letivo ja
havia iniciado e todas as decisdes necessarias para o inicio ja haviam sido tomadas. Por
exemplo, sendo o ultimo ano para implementar completamente a Lei N° 11.274, de 6 de
fevereiro de 2006, que trata da progressao continuada entre os anos do ciclo de alfabetizacao,
ou seja, os/as alunos/as ndo podem ser retidos no 1° e no 2° ano do Ensino Fundamental,
mesmo ndo estando alfabetizados/as. Na Adolfina, que sempre teve um historico de grande
reprovacao na alfabetizacao, todos/as os/as estudantes do 2° ano passaram para o 3°. Em 2010,
a reprovagao no 2° ano tinha sido de 13,7% e, em 2011, ao implementar a referida lei, 0%. Em
2012, havia tantas criangas ndo alfabetizadas nas turmas de 3° ano que foi formada uma turma
“especial” com uma professora alfabetizadora e diversos horarios de atendimento com
outros/as profissionais da escola a fim de tentar reduzir o dano causado pela nao
aprendizagem no tempo adequado. Essa decisdo teve que ser tomada pela nova dire¢do neste
momento de transi¢do e, em seguida, assumida durante o ano todo.

Nas turmas seguintes, também era possivel encontrar estudantes ainda ndo
completamente alfabetizados que j& haviam reprovado diversas vezes, encontrando-se em
grande defasagem idade-série. O grafico abaixo demonstra a quantidade de alunos/as que ja

haviam sido reprovados/as em um ou mais anos na matricula inicial de 2012.

Tabela 1: Estudantes com defasagem idade-série em 2012

Alunos/as 1 ano
Turma matriculados/as  de defasagem % mais de um ano %
4° ano 76 3 3,9% 9 11,8 %

! https://qedu.org.br/escola/43093043-emef-prof-adolfina-j-m-diefenthaler
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5°ano 74 5 6,7 % 13 17,5 %
6° ano 80 11 13,7 % 17 21,2%
7° ano 71 6 8,45 % 7 9,85 %
Total 301 25 83 46 15,2

Fonte: Tabela produzida pela autora utilizando como fonte os dados de matricula da escola em 2012.

Estes estudantes, de acordo com os relatos dos/das professores/as da época:

[...] sdo desmotivados e ndo apresentam nenhum interesse em aprender. Os
atendimentos sugeridos ndo t€m muito resultado, pois, geralmente os alunos so
infreqiientes € ndo conseguem manter uma continuidade no atendimento. A
infrequéncia ¢ devida a muitos fatores, como: ndo lembrei, ndo acordei na hora, ndo
tem ninguém que traga, etc. Muitos alunos reprovam por ndo frequentarem a escola
adequadamente, ndo por terem assim tantas dificuldades de aprendizagem. (EMEF
PROF* ADOLFINA J. M. DIEFENTHALER, Projeto Mais Adolfina, 2012).

As aulas eram momentos instaveis que poderiam, em qualquer tempo, se transformar
em palco de conflitos verbais ou até fisicos. Os/as professores/as tentavam ensinar, proteger
os/as alunos/as mais vulneraveis e resolver os conflitos. Para a equipe da escola, isso era
normal. A Unica solu¢do encontrada era reprovar os/as estudantes desinteressados/as, que
retornavam no ano seguinte apenas mais velhos/as. Nas aulas, novamente, os/as
professores/as precisavam proteger as criangas mais jovens do assédio dos maiores € nao
conseguiam ensinar com eficacia repetindo o ciclo. Quando questionados/as, os/as
professores/as diziam que as criangas nao queriam estudar, nao eram educadas e suas familias
ndo se interessavam pela sua educacgao.

Esse circulo vicioso é considerado normal na maioria das escolas do pais e a
responsabilidade pela ndo aprendizagem geralmente ¢ creditada aos/as alunos/as e as suas
familias, ndo a escola ou aos professores e professoras. Nao assumindo a responsabilidade
pelo fracasso dos/das estudantes, a escola ndo conseguia enxergar possibilidades de mudar a
situacdo, porque pensava que tudo o que era feito era o maximo que poderia fazer e o
insucesso era causado pela falta de dedicacao da outra parte.

Todos esses problemas ferviam cotidianamente no caldeirdo que era a escola. A equipe
de professores e professoras diligentemente fazia o seu trabalho, sem conseguir refletir sobre
0 quanto a ndo aprendizagem no tempo adequado contribuia para a manuten¢do da situagdo,
ou mesmo, pensar sobre como deveria ser a agdo de cada um neste contexto. Era comum
ouvir essas expressoes: “A dire¢do nao vai fazer nada?”, “O que a dire¢do vai fazer sobre
1ss0?”, “Quanto tempo vai demorar para vocés fazerem alguma coisa?”, “Serd que ninguém

v€ 0 que esta acontecendo?”
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Posso dizer que noés ndo tinhamos ideia do que exatamente deveria ser feito e
passavamos muito do nosso dia literalmente apagando incéndios. Minhas colegas ja
conheciam esse ambiente escolar por j& trabalharem na escola antes de iniciarem a gestdo.
Conheciam as pessoas e viviam os problemas junto com elas. Por outro lado, eu, que era
esperado que tivesse as solugdes pedagogicas, precisava ter dados para fazer uma leitura mais
clara da situagdo num tempo relativamente pequeno. Ou seja, ndo dava tempo para eu
conhecer todo mundo antes de ter que apontar um caminho.

Minha opg¢ao naquele momento foi analisar os numeros da escola para chegar a
algumas inferéncias:

1. Havia um indice alto de reprovacao.

2. Defasagem idade-série em 15,2%.

3. Mesmo com alto indice de reprovagdo (conforme quadro 1), os alunos nao
demonstravam maior nivel de aprendizagem com o passar dos anos, nem

avango nos resultados de avalia¢des externas.

Quadro 1: Indices da escola Adolfina em 2011 e 2010

Adolfina Anos Iniciais | Anos Finais

Alunos/as com aprendizado adequado em Matematica. | 31% 18%
(Prova Brasil, 2011)

Alunos/as com aprendizado adequado em Lingua Portuguesa. | 26% 34%
(Prova Brasil, 2011)

Ideb 2011 5 4,9
indice de reprovagao 2010 6% 12,4%
Fonte: Tabela produzida pela autora com informagdes do site Qedu

https://www.gedu.org.br/escola/232334-emef-professor-adolfina-j-m-diefenthaler/taxas-rendimento/?vear=2010

4. Uma pesquisa inicial no primeiro conselho de Classe de 2012 indicou que o
ciclo de alfabetizagdo nao dava conta de alfabetizar adequadamente. No final
de maio de 2012, dos 58 alunos e alunas matriculados/as no 2° ano, 51% ainda
estavam no nivel pré-silabico de aquisi¢do da escrita e 35% no nivel sildbico.
Apenas 5 conseguiram escrever palavras alfabeticamente e ler pequenas

palavras. Nenhum deles/delas lia frases.

Para mim, era oObvio que havia um problema sério na gestdo do ensino e da

aprendizagem, mas ndo podiamos dizer onde ele comegava nem qudo profundo era. Nos


https://www.qedu.org.br/escola/232334-emef-professor-adolfina-j-m-diefenthaler/taxas-rendimento/?year=2010
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concordavamos que ndo podiamos apenas mostrar isso para o grupo de professores e
professoras e dizer que todos/as estavam fazendo tudo errado. Sabiamos que tinhamos que
implementar algumas agdes de gestdo rapidamente, tais como: organizar formagdo sobre
alfabetizacdo para as professoras dos Anos Iniciais, implementar alguma forma de controle
para os/as estudantes dos Anos Finais, criar um sistema organizacional que permitisse agrupar
os dados produzidos sobre os/as estudantes a cada ano para que fosse facil de encontrar,
melhorar a comunicagdo entre os/as professores/as e a gestdo. Mas também tinhamos certeza
de que agdes isoladas ndo sustentariam uma proposta pedagogica a longo prazo. Precisdvamos
de alguma coisa que unisse toda a comunidade escolar num mesmo proposito e precisivamos
deste proposito.

Haviamos encontrado uma escola que nao conseguia se ver com clareza, que tinha um
Plano Politico-Pedagogico que ninguém usava, onde todos/todas trabalhavam muito, mas
dificilmente analisavam o resultado global do que acontecia a cada ano. Essa escola ndo era
diferente de qualquer outra do entorno.

Entdo, nossa primeira meta era olhar para dentro, enxergar onde estavamos. Mas
mesmo isso era uma coisa dificil de fazer, porque, frente aos mesmos dados estatisticos, cada
pessoa poderia ter uma interpretagdo diferente, além de que ndo era possivel fazer uma parada
no tempo para pensar, tudo precisava acontecer a0 mesmo tempo que o ano letivo seguia.

Segundo Toro e Werneck (2004), a ordem social ¢ criada por nds. Dessa forma, a
desordem que existe também ¢ criada por nés. Para sair disso, ndo adianta criar um juizo de
culpabilidades, mas ¢ necessario aceitar a responsabilidade pela realidade em que vivemos e
tentar cotidianamente transforma-la.

Pensando assim, decidimos apresentar para o grupo de professores e professoras uma
leitura da situacdo da escola em relagdo aos indices educacionais. Apresentamos, numa
reunido pedagogica, os principais dados que analisamos do contexto da escola a partir dos
indices e de uma pesquisa sécio-antropoldgica. Um pouco desta anélise fez parte do Projeto

Politico-Pedagdgico de 2012.

2.11 Diagnéstico

A escola atende atualmente 780 alunos organizados em 31 turmas, sendo 3 turmas
de Educacao Infantil, 15 turmas dos Anos Iniciais (1° ao 5° ano) e 13 turmas dos
Anos Finais (6° ao 8° ano).

A partir da pesquisa socioantropoldgica, foi possivel compreender algumas das
demandas da comunidade. A comunidade tem uma imagem positiva da escola. A
escola é “boa”, os professores sdo bons, o almogo é bom e a nova direcdo foi citada
como tendo atitudes importantes em relacdo a cobranga de horarios dos alunos e da
acdo de deixar o portdo mais tempo fechado, sendo a entrada e saida muitas vezes
acompanhada pela diretora. O principal fator indicado como urgente para melhorar
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foi a presenga de um guarda municipal sempre na escola, devido a constantes brigas
na saida envolvendo alunos da escola integrantes dos Bondes (gangues de jovens) e
jovens que ndo sdo mais ou nunca foram alunos, mas também integram os Bondes
da vizinhanga.

A comunidade escolar também considera importantes os contetidos desenvolvidos
pela escola com seus filhos, entendendo que eles sdo importantes para o crescimento
pessoal, individual e para “a vida e o futuro”. Quando os filhos apresentam
dificuldades de aprendizagem na escola, os pais tentam resolver com conversas e
“ajudando a fazer as tarefas”. Caso ndo se resolva, ¢ muito natural procurar a escola
e os professores, pois sdo sempre bem atendidos.

As familias entendem que todos sdo respeitados dentro de suas necessidades
especificas, mesmo que sejam pequenas, e percebem um envolvimento especial com
os alunos que tém necessidades especiais: carinho, atenc¢do, acolhimento. Foi
relevante a visdo de algumas familias que ressaltaram o fato de haver muito
desrespeito e deboche entre os alunos e desrespeito com os professores.

Quando perguntamos a respeito da participacdo da familia na escola, percebemos
que a comunidade considera PARTICIPACAO, basicamente, a frequéncia em
reunides, entrega de boletins, conversa com os professores, participacdo em eventos.
Em seguida, o auxilio financeiro, a ajuda na organizacdo dos eventos e a
participagdo na APEMEM. Nédo conseguimos perceber que a comunidade entenda
como possivel sua participagdo em decisdes que devem ser tomadas ou no curriculo,
ou na avaliagdo, etc. Também poucos consideram votar na elei¢do como uma forma
importante de participar. Dos que citaram a eleigdo, a grande maioria relatou que
ndo votou. O tempo ¢é considerado o maior empecilho da participag@o dos pais.

Em relagdo as questdes ambientais do bairro, a comunidade relata muito
intensamente os problemas do lixo depositado indevidamente, dos entulhos em
terrenos baldios, do barro que desce dos barrancos e das ruas ndo pavimentadas e
sem tratamento de esgoto, do mato, dos cachorros soltos, da falta de local de lazer.
Como sugestdes possiveis, a comunidade elenca agdes que a prefeitura deveria dar
conta, como pavimentagdo, tratamento de esgoto, fiscalizacdo, limpeza e a¢des de
mobilizagdo que poderiam ser incentivadas pela escola.

Ao observar os alunos, percebe-se algumas criangas com grandes necessidades
sociais e dificuldades de aprendizagem, o que gera uma demanda significativa de
atendimentos nos espagos do Laboratorio de Aprendizagem e da Sala de Recursos
Multifuncional. Estes alunos sdo oriundos de familias carentes, com baixo grau de
instrugdo, sendo a sua maioria de pais trabalhadores autonomos e mées “cuidadoras”
do lar. Uma grande parcela convive com diferentes “companheiros” das maes e com
irmédos de diferentes pais, também ha um ntimero expressivo de criangas que vivem
com os avos, tios e tias. Por outro lado, também podemos observar muitas familias
que estdo conseguindo organizar-se e oferecer aos filhos melhores condi¢des de
vida, tanto social como materialmente, e outras que ja estdo bem estabelecidas e
com um padrao de consumo mais alto.

Quanto ao perfil dos professores, a escola vem a cada ano formando um quadro mais
permanente, rompendo com uma organizagdo anterior de quadro temporario. Em
relacdo a formagdo destes profissionais, temos a seguinte realidade: 34 professores
concursados, 5 estagiarias de ensino superior (CEGAE), 1 bibliotecaria com
formacdo especifica. Também possui uma equipe diretiva composta de: diretora,
vice-diretora, coordenagdo pedagdgica e orientacao educacional.

Em relag@o aos indicadores de qualidade, a escola obteve crescimento nos indices do
Ideb (Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica). Nos Anos Iniciais, o Ideb!
foi de 5.0, sendo 4% abaixo da meta para 2011 que era de 5.2. Mesmo assim, houve
um crescimento de 14% em relagdo a 2009. Ao observar a relacdo entre Fluxo e
Aprendizado, foi possivel constatar que a escola obteve um crescimento de 4% no
indicador de aprendizado (observado pela Prova Brasil) e um crescimento de 9% no
indicador de Fluxo (observado pelas aprovagdes). No geral, este indice foi de 90%
em 2009, para 98% em 2011, tendo sido ajudado pela ndo repeténcia no 1° e 2° ano,
pois as maiores taxas de reprovacdo aconteciam no 2° ano. Entendeu-se que o indice
do Ideb aumentou mais por conta do indicador de Fluxo, do que pelo real
aprendizado, pois as médias da Prova Brasil pouco se alteraram nestes dois anos.
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Nos Anos Finais, o Ideb foi de 4.9, sendo 9% acima da meta projetada para a escola,
que era de 4.5 em 2011. Observou-se um crescimento total de 11%, pois o Ideb
atingido em 2009 foi de 4.4. Diferente do Ideb dos Anos Iniciais, o crescimento no
indicador de Aprendizado foi mais relevante, 8% em relagdo a 2009. J4 o indicador
de Fluxo cresceu apenas 2%, de 91% para 93%. Podemos entender que as médias da
Prova Brasil foram mais determinantes para o crescimento deste indice, do que os
indicadores de Fluxo.

Durante este ano, também observamos duas situagdes bem importantes para o
desenvolvimento das aulas: a infrequéncia, que pode levar a evasdo, ¢ a falta de
comprometimento na realizag@o das tarefas tanto de sala de aula quanto de casa. A
infrequéncia atinge todas as turmas e ¢ necessario todo o empenho da equipe para
fazer com que as familias se comprometam a mandar os filhos todos os dias para a
escola, necessitando, muitas vezes, do auxilio do Conselho Tutelar. Nos Anos
Finais, o problema ¢ maior, pois os alunos t€ém menos supervisdo dos pais e
escondem com muito mais intensidade as faltas da familia. (EMEF PROF?*
ADOLFINA J. M. DIEFENTHALER, PPP Adolfina, 2012, p. 13-16).

Além dos dados que sdo citados no texto acima, também apresentamos naquela
reunido outros indices que ja foram citados neste texto, como repeténcia, defasagem
idade-série e a condi¢do de nao aprendizagem dos alunos do ciclo de alfabetizagao.

Outro dado importante que sempre estava nas conversas informais dos/das docentes
era de que nossa escola tinha um ensino fraco e que nossos alunos e alunas quando seguiam
para a escola estadual mais proxima tinham muita dificuldade, porque a escola 14 era forte.
Essa conversa, além de ser trazida por alguns/algumas ex-estudantes, também era trazida por
professoras que trabalhavam na nossa escola e também na escola estadual.

Esta informagao dividia o grupo de professores e professoras sobre a origem do nosso
suposto ensino fraco. Alguns/algumas queriam que o ensino fosse “mais forte”, mais exigente
e, consequentemente, com mais reprovacdes. Esses/essas ressentiam-se de uma suposta
interferéncia da Secretaria de Educagdo para diminuir os indices de reprovacao, o que fazia
alunos “fracos” serem aprovados e, por consequéncia, referendarem a afirmagao de que nossa
escola ndo ensinava. Outro grupo dizia que o ensino era fraco porque os/as estudantes eram
muito carentes e essas caréncias geravam dificuldades de aprendizagem; por isso, o ensino
sempre seria fraco, apesar de tudo o que pudéssemos fazer.

Para mim, essa crenga do “ensino fraco” da escola era um dos fatores que deixava o
corpo docente muito desestimulado, porque todos e todas consideravam que trabalhavam
muito, mas fatores externos a eles/elas impediam o sucesso. Nesta reunido, apresentei um

comparativo entre os indices do Ideb da Adolfina e dessa escola estadual.

Quadro 2: Comparativos dos indices da Adolfina e da escola estadual do bairro

2009 2011
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Adolfina EE Adolfina EE
Ideb 4,4 3,1 4,9 3,5
Aprendizado 4,84 4,39 5,23 5,15
Fluxo 0,91 0,70 0,93 0,68

Fonte: Tabela produzida pela autora com dados do Censo Escolar encontrados no site Qedu.

Posso dizer que houve uma surpresa imensa ao perceberem que a Adolfina estava mais
bem posicionada no Ideb do que a escola estadual que deveria ser “forte”. Analisando
rapidamente, observamos que eles se diziam “fortes” porque reprovaram mais, ndo porque
ensinaram mais. Essa percep¢do aparentemente tirou um peso dos ombros dos professores e
professoras e permitiu que tivessem um pouco mais de fé na sua capacidade de trabalho.

Mesmo que nossos indices ndo estivessem bons, aparentemente, eles ndo eram os
piores e, de certa forma, alguma coisa que estava sendo feita na escola dava certo. A questao
era saber o que dava certo e o que dava errado. Isso, naquele momento, ainda estdvamos longe
de compreender.

Também aconteciam muitos conflitos entre estudantes e entre professores/as e
estudantes nas turmas de Anos Finais durante as aulas. Como cada turma tinha 8
professores/as diferentes, muitas vezes demorava muito para algumas atitudes de estudantes
especificos/as chegarem até a coordenacdo. Quando chegavam, ja haviam ocorrido muitos
desdobramentos. Parecia que as pessoas da gestdo estavam sempre atrds dos fatos e isso
gerava descontentamento entre estudantes e professores/as.

Durante os recreios, a situacdo de violéncia ndo era diferente, pois constantemente
haviam brigas e os professores e as professoras ndo gostavam de 'cuidar' dos alunos neste
horario, porque precisavam constantemente resolver conflitos. A organizacdo do tempo
escolar: aulas, horario de banheiro, lanche, recreio, era determinada em tabelas rigidas que
deveriam ser seguidas por todos e todas. Os/as estudantes menores ndao se encontravam
livremente com os/as maiores ¢ havia um tempo entre um recreio € outro para que isso nao
acontecesse nunca. As criangas se locomoviam em filas pela escola, sempre acompanhadas
pelos/as professores/as. Durante 1 hora e meia, a cada turno de quatro horas, a escola convivia
com a movimentagao e o barulho de turmas indo ao banheiro, ao refeitério, ao recreio. Muitas
vezes, as turmas ficavam esperando na fila o seu momento de ir ao banheiro ou ao refeitorio.
No recreio, os/as estudantes ficavam restritos/as ao espago da quadra esportiva e a grade era

fechada para evitar que circulassem sem acompanhamento.
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A estrutura fisica da escola ndo estava bem cuidada. Alguns banheiros do segundo
andar estavam fechados por terem sido depredados e ndo terem condi¢des de uso. No patio,
ndo existia livre circulagdo de ninguém fora dos horérios determinados e muitos espacos,
como a pracinha, eram fechados com grades. As salas de aula estavam em diversos estados de
conservacdo, dependendo do cuidado e organizacdo dos/das profissionais que trabalhavam
nelas, mas existiam muitas pichacdes nas paredes internas e externas € muitas mesas
quebradas e sujas.

Podemos dizer que todas as mazelas identificadas nas escolas publicas brasileiras e
divulgadas na imprensa estavam contempladas na Adolfina de 2012: reprovacao alta, evasdo,
defasagem idade-série, depredacdo do espaco, violéncia, falta de um Projeto
Politico-Pedagdgico consistente, ndo aprendizagem. Nao posso dizer que os professores e
professoras estavam, naquele momento, desmotivados/as ou mal preparados/as, porque era
nova na escola e nao tinha conhecimento profundo da realidade fora do que poderia observar
visualmente ou recolher nos documentos. A questio principal com os/as docentes era que nao
existia uma real percep¢do das necessidades globais da escola, pois cada um/uma trabalhava
voltado/a para a sua sala de aula e ndo havia um trabalho coletivo que pudesse resolver esse

desconhecimento e essa falta de integracao.

3.3 As praticas democraticas construidas na Adolfina

O primeiro objetivo desta pesquisa trata de documentar as praticas democraticas
construidas na Adolfina a partir de 2012. Neste momento, descrevo o funcionamento dessas
praticas, seus objetivos e um pouco de seu historico de implementagdo para, além da
documentagdo, garantir uma melhor contextualizagdo aos leitores e leitoras dentro do
universo da pesquisa. Muitas praticas, desde as mais simples até as mais complexas, foram
executadas na escola desde 2012, mas, as praticas documentadas aqui, sdo apenas aquelas que
foram referidas pelos/as entrevistado/as como sendo exemplos de praticas democraticas que,
segundo os/as mesmos/as, tiveram o poder de contribuir com a constitui¢do de uma outra
cultura da escola. Considerando a forma de selegdo das praticas para documentagao, optei por
utilizar uma citacdo de referéncia feita pelos/as entrevistados/as a fim de justificar a selegdo
de cada pratica. Nas descri¢des também sdo utilizadas partes de textos escritos pela escola no
decorrer do tempo, que tiveram o objetivo de explicar ou planejar estas praticas. A utilizagao

destes excertos tem o objetivo de trazer para dentro da pesquisa a produgao escrita da escola,
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dando visibilidade e importadncia & documentagdo de praticas implementadas em escolas,
como fonte de pesquisa e memoria. Essas praticas, como mecanismos estruturantes das agdes
democraticas, foram cruciais para a constituicdo dessa outra cultura, por isso ndo s6 serdao
descritas aqui a fim de contextualizar mais profundamente o objeto da pesquisa, mas também

irdo compor as reflexdes propostas no capitulo 6.

3.3.1 Assembleias Escolares e Conferéncia Escolar

A partir de 2012, foi construido um projeto para implementacdo da gestdo democratica
dentro da escola, né? A unica ag¢do que existia de gestdo democratica nas escolas era a
elei¢do de diretores e ficava resumido ai. Entdo, a partir de 2012 aconteceram diversas agoes
para implementagdo de uma proposta que incluisse a gestdo democrdtica real, assim, ndo so
uma partezinha dela. (Gisele)’

As assembleias escolares se iniciaram no ano de 2012 como uma ideia inicialmente
trazida pela gestdo como possibilidade de enfrentamento das questdes ja relatadas no contexto
escolar de 2012. Em conjunto, foi criada uma Comissdo de Gestdo Democratica, que deveria
estabelecer como funcionariam as assembleias. Esta comissdo foi formada por representantes
de todos os segmentos da comunidade escolar (professores/as, direcdo, familias e alunos/as).

As assembleias acontecem mensalmente, de acordo com o cronograma elaborado pela
Comissao de Gestdao. Sao trés grupos de assembleias: funcionarios da escola (professores/as,
gestores/as e funcionarios/as), estudantes e familias. As assembleias de funcionarios/as
acontecem nos dias de planejamento coletivo ndo letivo, as assembleias de familias
acontecem nas reunides da APEMEM (Associagao de Pais e Mestres) e as assembleias de
estudantes acontecem no horario de aula.

Diferente das assembleias de funcionarios/as e familias, que podem ser executadas
numa sala s6, as assembleias de estudantes tém uma dinamica diferente. Todos os 740
estudantes participam das assembleias diretamente, sem representacdo. As assembleias sao
realizadas nas turmas. No dia e horario marcado pela Comissdo de Gestdo a cada més, as
aulas sdo suspensas e todas as assembleias acontecem ao mesmo tempo. Nas turmas de
Educagdao Infantil (4 e 5 anos) até a terceira etapa do primeiro ciclo (3° ano), os/as

professores/as participam da assembleia para fazer o papel de escribas. Os registros de cada

2A escolha de nomes ficticios para cada entrevistado/a se deu pelos seguintes critérios: manter o género do nome
e utilizar a letra inicial de cada segmento: G para gestores, P para professores, E para estudantes, F para
funcionarios e MP para mae ou pai. Assim, Gisele ¢ uma gestora.
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assembleia sdo feitos no caderno da turma. Nas demais turmas, os/as professores/as saem da
sala e os/as estudantes realizam suas assembleias sozinhos/as.

Depois das assembleias, os cadernos sdo lidos pela Comissao de Gestdo, que organiza
e agrupa as demandas para serem resolvidas ou acompanhadas. Novamente, a organizacao
pos-assembleias de funciondrios/as e familiares ¢ mais simples, pois sendo apenas uma de
cada, e tendo eles/elas possibilidade maior de agir sobre suas necessidades e também de
acessar a dire¢do da escola, a Comissao de Gestdo nao ¢ acionada depois. Nas assembleias de
estudantes, cabe a comissao fazer a media¢ao das turmas com a direcao da escola e os demais
servicos. Por exemplo, se uma turma sinalizou um problema de relacionamento com
determinado/a docente, a comissdo chama a coordenacdo pedagogica que vai tentar mediar a
situacdo através do didlogo acompanhado entre as partes. Se outra turma sinalizar um
problema de bullying, a pessoa acionada pela Comissao de Gestao pode ser a orientadora
educacional que atende e encaminha para outras instancias da escola. Se o problema for um
conserto de ventilador, a demanda ¢ dirigida a diregdo da escola. Depois de uma primeira
distribuicdo das demandas, a comissdo também pode chamar uma reunido de representantes
de turma para discutir algum ponto trazido por uma turma especifica, mas que atinge a todas,
como, por exemplo, uma mudanga de horérios no recreio. No més seguinte, os/as estudantes
discutem os encaminhamentos dados as suas demandas, discutem novos temas ou organizam
acoes para resolver seus problemas.

Todos os grupos de assembleias acontecem mensalmente, conforme o calendario. O
tempo e o espago de assembleia sdo assegurados para todos os segmentos.

A Conferéncia Escolar Adolfina acontece no final do ano, geralmente em novembro.
A conferéncia ¢ marcada para um sabado pela manha e todos os segmentos sao convidados a
participar. O objetivo ¢ debater e decidir sobre as demandas que cada segmento encaminhou
para discussdo. Um més antes, as assembleias sdo orientadas a discutir sobre as demandas que
desejariam que fossem encaminhadas para a conferéncia. Geralmente os segmentos
encaminham demandas de compras (televisdo, quadros brancos, brinquedo para o patio),
demandas que necessitam de discussdo de todos os segmentos (novos projetos, mudancas de
horarios, mudanga de regras) e, eventualmente, demandas que ndo tiveram encaminhamento
considerado adequado pelo grupo solicitante. Novamente, as assembleias de estudantes
exigem uma organizacao extra, pois este grupo ¢ o maior. Primeiramente, cada turma realiza a
sua assembleia e encaminha suas demandas. A comissao organiza essas demandas, agrupando

as iguais, e realiza uma assembleia geral de alunos por turno e idade, reunindo seis a sete
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turmas de cada vez. Essas assembleias gerais discutem as demandas, aprovam ou rejeitam. As
demandas aprovadas sdo encaminhadas para a Conferéncia.

Cada participante presente na Conferéncia conta como um voto, independente de
idade ou segmento. Nao existe representacdo nessa Conferéncia, a democracia ¢ direta. Ao
final de cada Conferéncia, ¢ aprovado um documento que deve ser colocado em pratica pela

escola no ano seguinte. A primeira Conferéncia aconteceu em 2013.

A partir do Forum Permanente de Discussdo, estabelecido através das Assembleias
por Segmentos (Segmento Professores, Segmento Funciondrios, Segmento Pais,
Segmento Estudantes) realizou-se, em 30 de novembro de 2013, a Conferéncia
Escolar da Adolfina (CEA). Assim, cumpre a Comissdo de Gestdo Democratica
(CGD-2013) o compromisso institucional de sua organizag@o, assumido, em 2012,
na ocasido do grupo de estudos do Projeto Politico-Pedagdgico sobre a gestdo
democratica na escola. O resultado desse estimulante processo de mobilizac¢do e
debate sobre as demandas dos diferentes segmentos que compdem a comunidade
escolar estd consolidado neste Documento Final, que apresenta agdes que devem
subsidiar ou compor o plano de diretrizes e metas da gestdo escolar. A Conferéncia
Escolar estruturou-se de maneira a garantir o aprofundamento de questdes e
encaminhamentos tratados nas Assembleias por Segmentos, assim este documento é
o resultado das deliberacdes, majoritarias ou consensuadas nas plenarias por eixo
(salas de discussdes) e, também, na plendria final. Assim, a CGD — 2013 entende a
gestdo democratica como um principio que se materializa através da efetivacdo de
espagos de deliberagdo coletiva da comunidade escolar. E, como tal, precisa ser
fortificado ¢ assumido como um dos eclementos essenciais para o processo de
melhoria da qualidade da educacdo. Assim, espera-se que a Conferéncia Escolar,
suscite um processo permanente de mobilizagdo e debate que possa concretamente
contribuir no balizamento do trabalho da gestdo escolar. (EMEF PROF* ADOLFINA
J. M. DIEFENTHALER, Documento da 1* Conferéncia Escolar Adolfina, 2013).

Nessa primeira Conferéncia, foram aprovadas 26 proposi¢des das 52 apresentadas,
inclusive uma que garantia que a Conferéncia fosse institucionalizada na escola. A cada ano,
o trabalho da direcdo da escola ¢ da Comissao de Gestdo Democratica €, além de fazer
funcionar o processo das assembleias e da conferéncia, acompanhar e fiscalizar o processo de
execucao das proposicdes do documento da Conferéncia.

As demandas aprovadas em cada conferéncia tratam de diversos temas: manutengao,
compras de materiais, organizacao dos espagos, disciplina e convivéncia, curriculo. Nos anos
de 2020 e 2021, n3o aconteceram assembleias devido as contingéncias sanitarias impostas
pela pandemia de Covid-19. Em 2021, as demandas para a Conferéncia Escolar foram
levantadas por meio de formulario online e compuseram um documento. A sele¢do das
demandas possiveis de executar foi realizada pela dire¢cdo da escola juntamente com a
diretoria da APEMEM (Associagdo de Pais e Mestres). Em 2022, as assembleias ¢ a

Conferéncia Escolar retomaram seu funcionamento normal.
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Todos os documentos finais das conferéncias estdo publicados no site da Adolfina®. O
documento do ano, desde 2015, ¢ publicado na agenda escolar que os/as estudantes recebem

no inicio do ano letivo.

3.3.2 Mais Adolfina

O Mais Adolfina transformou a visdao dos professores, né? Em varios aspectos, né? Mudou o
olhar deles sobre a aprendizagem do aluno, conseguiu que os professores enxergassem que
cada aluno é um aluno e que a aprendizagem é diferente para cada um, né? Que ndo da para
nivelar todo mundo do mesmo jeito, que cada um tem uma historia também... Entdo isso acho
que o Mais Adolfina fez, mudou a visdo dos professores de enxergar os alunos e permitiu que
hoje a gente fosse uma escola ciclada, de enxergar que é um processo a aprendizagem, que
ele nao termina dia 20 de Dezembro, né? Que esses calendarios ndo podem ser assim, que da
para... que é uma continuidade a aprendizagem. (Glaucia)

O projeto Mais Adolfina iniciou em 2013 e teve a duragdao de 3 anos. Seu objetivo
principal era diminuir a defasagem idade-série que existia na escola, mas também teve
impacto nas questdes de indisciplina. Os/as alunos/as mais indisciplinados/as geralmente eram
os/as mais velhos/as que estavam em turmas que ndo eram da sua idade, porque ja haviam
reprovado muitas vezes. Eles/elas ndo estavam interessados/as na escola da forma como ela
estava sendo conduzida, até porque nao tinham nenhum sucesso advindo do seu esforgo e nem
tinham perspectiva de sucesso, pois consideravam-se e eram considerados incapazes de ter

sucesso. Para estes/estas estudantes foi criado o Projeto Mais Adolfina.

O projeto seguinte a ser definido e implementado foi o Mais Adolfina, com o
objetivo de oferecer para os alunos com defasagem de idade/série a possibilidade de
serem atendidos nas suas necessidades especificas e de avangarem um pouco
minimizando sua defasagem. Este projeto atendia alunos com defasagem de
idade-série e de aprendizagem, em atividades de monitoria e tutoria em turno de aula
e turno contrario. Tinha a previsdo de uma professora com carga horaria de 40 horas
semanais. Esta professora atuava em conjunto com os professores de area e
curriculo. Junto a isso, os professores de Anos Finais continuavam com seus
periodos de recuperagdo e tinhamos o Laboratério de Aprendizagem, todos
trabalhando articuladamente a fim de reclassificar com éxito estes alunos. A cada
ano, foram reclassificados cerca de 10 alunos. Com a evolu¢do do projeto e das
discussdes sobre o mesmo no contexto da escola, os professores de Anos Finais cada
vez mais conseguiram integrar, nas suas aulas e na sua recuperagao, o trabalho com
os alunos em defasagem. Em 2016, o projeto foi reduzido em 20h e em 2017 deixou
de necessitar desse auxilio de um professor extra. Continuamos com a proposta,
ancorados apenas nos periodos de recuperacdo dos professores. Apesar dos nossos
esforcos, ainda temos muitos alunos com defasagem idade-série nos Anos Finais,
porque, mesmo que os alunos que iniciaram os estudos na nossa escola ndo estejam
mais em defasagem, recebemos todos os anos cerca de 40 ou mais alunos de outras
escolas e muitos encontram-se nesta situagdo e precisam ser atendidos. Este ano,

3 www.adolfina.com.br
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temos 10 alunos em processo de reclassificagdo e nenhum deles estudou na Adolfina
nos Anos Iniciais e 8 deles entraram este ano na escola. (EMEF PROF* ADOLFINA
J. M. DIEFENTHALER, Projeto Aprender e Compartilhar, 2018).

Ao contribuir para transformar o olhar dos/das professores/as a respeito de como se da
a aprendizagem para cada estudante, o projeto Mais Adolfina se estabelece como uma ideia
incorporada ao fazer cotidiano dos/das docentes. Enquanto estrutura formal, ele ndo ¢ mais

necessario, mas enquanto forma de atuagdo, ele ndo desapareceu.

3.3.3 #foradacaixa

Eu participei de tudo que a escola teve. Que nem, ... das praticas relacionadas, para mim, o
#foradacaixa é democratico. E um projeto bem democrdtico, porque tu trabalha com todos
juntos, em prol do beneficio de todos, para mim isso ¢ democracia. E para mim o que
acontece ali é isso, ne? (Priscila)

O projeto #foradacaixa foi desenvolvido e executado a partir de 2015. O objetivo era
misturar professores/as e estudantes a fim de estimular a convivéncia e o reconhecimento uns

dos outros.

O outro projeto ¢ o #foradacaixa - Projeto de Aprendizagem Compartilhada. Este
projeto ja aconteceu de diversas formas, tanto nos Anos Iniciais quanto nos Anos
Finais. A ideia central é formar grupos misturando alunos de diversos anos escolares
para participar de oficinas desenvolvidas pelos professores. Os professores precisam
planejar uma oficina que possa ser compartilhada com alunos de diversas faixas
etarias. Considerando a escola tradicional, este projeto consegue desconstruir alguns
paradigmas antigos, principalmente aqueles que dizem que os alunos s6 aprendem
com colegas da mesma idade ou nivel de desenvolvimento ou que a convivéncia
entre criancas e jovens ndo ¢ produtiva ou mesmo desejada por eles. Podemos dizer
que este ¢ um projeto familiar, que os alunos interagem orientados por um adulto
num espago que poderia estar cheio de primos ou irmdos. E importante que as
oficinas sejam desafiadoras e que permitam a participacdo ¢ a movimentagdo dos
alunos, mas o mais importante, ndo ¢ o conteido desenvolvido, ¢ a interagdo. Os
alunos circulam pela escola procurando sua sala, encontrando outros colegas,
conhecendo uma nova professora, ndo conseguindo muito bem adivinhar o que
esperar, mas sabendo que serd uma experiéncia nova. Uma experiéncia ampliada
com outros. Outros que representam o desconhecido, um desafio de convivéncia, um
desafio de interacdo. Essas vivéncias ndo podem ser reconstruidas num ambiente
controlado de turma regular. O #foradacaixa, mesmo organizado, mesmo planejado,
mesmo definido, ¢ imprevisivel no seu acontecer. Tanto alunos quanto professores se
beneficiam desta experiéncia inesperada e constroem seu lugar na convivéncia da
escola. (EMEF PROF* ADOLFINA J. M. DIEFENTHALER, Projeto Aprender e
Compartilhar, 2018).

Este projeto idealizou novas formas de organizacdo na escola, diferentes das ja
estabelecidas na cultura escolar. Esta acdo, por si sO, contribuiu para estabelecer uma nova

convivéncia na escola muito mais igualitéria.
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3.3.4 Recreio Compartilhado

O recreio sempre foi um rango nessa escola, desde o primeiro dia que eu entrei nessa escola o
recreio sempre foi: o recreio ndo funciona, mais no Recreio isso, eles brigam, o recreio isso,
sei que la. Sempre. [...] E depois disso, devido aos projetos que a escola comegou a fazer, de
integrar mais os alunos, que... Esse também é um ponto que eu ndo entendia, sempre nos
recreios. Ah, vamos separar, separa um aqui, separa outro ali, separa outro ld, pra que
separar as pessoas? Junta as pessoas.[...] Entdo, assim 0, isso é um exemplo muito, muito
marcante: o recreio. (Priscila)

Inicialmente, existiam trés recreios diferentes de 20 minutos por turno para que ndo
houvesse bagunga e conflitos pelo fato de haver muita gente no patio. O primeiro recreio era
para as criancas do primeiro ao quinto ano, mas nao aconteciam no mesmo local. O primeiro e
segundo ano ficavam no patio de baixo e os demais na quadra do terceiro andar. Quando esse
recreio acabava, cinco minutos depois, iniciava-se o recreio dos anos finais também na
quadra. O terceiro recreio era o da Educagdo Infantil. Antes dos recreios iniciarem, havia o
tempo de ida ao banheiro e lanche de cada grupo de turmas. Durante quase uma hora e meia,
havia barulho e movimentacdo na escola, porque, mesmo nao estando "em recreio", o grupo
de turmas que estava nas salas ficava muito mais disperso para assistir as aulas. Mesmo com a
separagdo, os recreios sempre foram ponto de tensdo no dia a dia de qualquer escola, porque ¢é
um tempo sem controle, no qual as criangas fazem o que querem, € correm, correm muito,
mesmo existindo regras para ndo correr no recreio. Regras que fazem os professores e
professoras da escala de “cuidar” do recreio de cada dia ficarem “gritando” ao vento: “Nao
corre!”, “Nao sobe ai!”, “Nao empurra!”, “Nao bate!™...

Em 2015, uma das demandas da Conferéncia foi um recreio prolongado por més. O
recreio prolongado era uma coisa que acontecia eventualmente desde antes de 2012. Em um
dia comemorativo, por exemplo, o recreio durava entre 40 minutos e uma hora. Todos/as os/as
estudantes faziam recreio ao mesmo tempo e eram criadas muitas brincadeiras diferentes e
abertos muitos espacos da escola, como biblioteca e sala de informatica. Ou seja, neste dia, as
turmas podiam estar juntas sem literalmente “se matar”. Acontecia poucas vezes no ano,
porque exigia uma grande programagao de brincadeiras e de pessoas para “cuidar” dos alunos.
A demanda pedia que fosse feito um recreio desses a cada mes.

Um cronograma foi feito e o recreio prolongado aconteceu uma vez ao més durante o
ano de 2016. Para ter mais opgdes de brincadeiras, foram compradas mesas de ping-pong e de
pebolim, mas algumas turmas ndo podiam usar esses brinquedos no recreio normal, porque

seu recreio acontecia num outro espago restrito da escola, diferente do espago onde ficavam as
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novas mesas. Isto gerou uma discussdo sobre abrir mais espagos de recreio que foram sendo
liberados aos poucos. Mesmo assim, muitos ndo conseguiam chegar nas mesas, entdo seus
professores os levavam para brincar nessas mesas em horarios livres aleatorios. Isto gerou
uma grande movimentagdo ¢ muito mais tempo de barulho nos patios da escola. Nas
assembleias de turma, comegaram a aparecer muito mais demandas solicitando mais acesso
aos novos brinquedos. Atender estas demandas gerava novamente mais barulho fora de hora,
sendo muitas vezes impossivel continuar com alguma aula nas salas préximas as mesas.

No inicio de 2018, foi decidido, em assembleia de professores e funcionarios,
experimentar um Unico recreio para todas as turmas, liberando o maximo de espaco e
brincadeiras possiveis. Aumentamos o recreio de todos para 30 minutos. Com todos os
espacos liberados para todas as turmas, nao havia necessidade de brincar em outros horarios.
O barulho excessivo ficou reduzido a meia hora, visto que neste momento nenhuma turma
estava na sala estudando. Todos os dias agora na Adolfina sdo de recreio prolongado, o que
gerou uma demanda na Conferéncia de 2019, solicitando que um recreio de 50 minutos fosse
ofertado uma vez ao més. Em 2021, na pesquisa que foi feita em substitui¢do as assembleias,
apareceu a solicitagdo de um recreio no qual os estudantes pudessem trazer brinquedos como
bicicletas, patins e skates, para serem utilizados no recreio. Naturalmente, os dois eventos
acabaram se mesclando e em 2022, uma vez ao més, acontece o Recreio sobre rodas com

duracdo ampliada.

3.3.5 FIC - Feira de Iniciacao Cientifica

Os alunos, né, que fazem a FIC. Os professores que ajudam eles. Acho que eles escolhem o
que querem fazer. [...] Mas eu acho que é uma coisa democratica, né, porque tem opinido, o
aluno bota a opinido dele ali também, né? E a votagdo também, no caso, vem pais, vem
outros professores antigos que ndo trabalham mais na escola pra votar, pra ver qual trabalho
se saiu melhor. Eu acho que isso ai é democratico, ndo é so uma pessoa que julga, vem varias
pessoas de tudo quanto é lugar pra poder avaliar esse trabalho deles, né? Pelo menos é isso
que eu acho, né? (Fabio)

Em 2013, a Secretaria de Educagdo solicitou para cada escola um ou dois projetos
cientificos para serem apresentados na I FEMICTEC - Feira Municipal de Iniciacdo Cientifica
e Tecnologica. Um dos nossos trabalhos foi premiado. Em 2014, foi iniciada uma feira
interna, a FIC Adolfina (Feira de Iniciacdo Cientifica). Todas as turmas deveriam participar

com um projeto, mas foi iniciada uma proposta mais especifica com os 9°s anos, que
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desenvolveram trabalhos em grupos de cinco estudantes, acompanhados por um professor ou

professora orientador/a.

O projeto de Iniciagdo Cientifica tem como objetivo experimentar a iniciacdo
cientifica com os alunos e professores. Os alunos formam grupos de 5 componentes,
pensam num tema para pesquisar e sugerem alguns professores para serem
orientadores. Os alunos podem se escolher entre as turmas e os anos escolares do
mesmo turno. De manha, s@o oitavos e nonos anos, de tarde, sextos e sétimos.
Depois que os alunos fazem a inscrig@o, os professores selecionam os grupos numa
reunido. Cada professor trabalha com trés grupos por turno. Para manter a
quantidade de grupos por professor, os coordenadores e orientadores da escola
também orientam grupos.

Acontecem encontros de dois periodos toda a semana. Existe um cronograma para
que, a cada semana, os encontros estejam em dias e horarios diferentes para evitar
utilizar o horario de uma s6 disciplina. Nos horarios dos encontros, todas as turmas
de Anos Finais participam, ou seja, nestes momentos todos os alunos e professores
estdo envolvidos, ocupando todos os espagos disponiveis, salas de aula, biblioteca,
sala de informatica, refeitério, etc. Depois de um més de trabalho, os grupos
apresentam os projetos para uma Banca de Orientagdo. Trazemos estudantes e
professores de outras institui¢des envolvidos com a pesquisa para ouvir ¢ orientar os
grupos na finalizagdo do seu projeto de pesquisa.

Em julho, depois de uns quinze encontros, acontece a FIC ADOLFINA - Feira de
Iniciagdo Cientifica. A Feira dura trés dias. Na quinta-feira, os alunos dos Anos
Iniciais apresentam seus projetos de turma, na sexta, os alunos de Anos Finais e no
sabado ¢ um encontro de todos para apresentar para a comunidade e receber a
premiacdo. Um evento grande e lindo (o que fazemos questdo) que mostra para o
mundo todo que neste bairro, nesta escola, as pessoas se reunem em torno do
conhecimento. Este ano, tivemos 93 trabalhos apresentados. Nos dias de Feira,
trazemos mais de 100 pessoas para avaliar os trabalhos, entre professores de outras
escolas, professores da SMED, estudantes de graduacdo e mestrado das
universidades proximas, pessoas envolvidas com o trabalho social no bairro e outras
pessoas interessadas em conhecer e participar do projeto.

O projeto acontece desde 2014 e cresceu e evoluiu muito, trazendo a confianga e o
respeito da comunidade escolar. Todos compreendem que ndo ¢ s6 mais um trabalho
em grupo, € uma proposta de ensino. Este ano, estamos mais ambiciosos € vamos
continuar no segundo semestre, desenvolvendo projetos para colocar em pratica o
que descobrimos e o que criamos. No final do ano, teremos outra mostra.

Parece simples, mas, por outro lado, o que acontece a cada dia, a cada encontro, a
cada Feira ndo ¢ nada simples. Ou ¢, depende do ponto de vista. Tinhamos a ideia
pré-concebida de que aprender e ensinar era uma coisa que se fazia numa aula,
cronometrada, que s6 podiamos ensinar o que nossa graduagdo permitia, que tudo
mais era responsabilidade dos outros, que podiamos medir a aprendizagem dos
nossos alunos através de provas e que os resultados nos diziam tudo dos alunos,
também achavamos que naturalmente alguns aprendiam e outros ndo. A escola era
esse mundo previsivel.

Desenvolvendo esse projeto percebemos que estivamos errados e que, dentre tantas
coisas, ¢ impossivel medir o que acontece enquanto os alunos estdo fazendo
pesquisa. Tanto que largamos de mao desta pretensdo e avaliamos este projeto
através de autoavaliagdo individual e encontros coletivos de conversa entre os
grupos e entre os professores.

Outra coisa que agora sabemos ¢ que podemos aprender e ensinar sobretudo e
qualquer coisa, depende apenas de quanto nos dedicamos a isso. Entdo, a professora
de matematica pode estudar a guerra da Siria com seus alunos, que o professor de
arte vai orientar um trabalho de animais das profundezas abissais, que o professor de
geografia pode aprender sobre hortas com seus alunos. Uma professora de portugués
precisa aprender sobre unicornios, uma professora de historia sobre radiagdo e a
coordenadora, sobre BMX. Quem diria que seriamos assim livres para aprender e
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compartilhar? (EMEF PROF* ADOLFINA J. M. DIEFENTHALER, Projeto
Aprender e Compartilhar, 2018, p. 8-9).

Além de desenvolver projetos cientificos e escrever relatorios, desde 2018, os grupos
de pesquisa dos Ciclos Finais (6° ao 9° ano) precisam desenvolver um Projeto Maker, que é
um tipo de divulgacdo do que aprenderam para a comunidade escolar. Essa proposta pode ser
desenvolvida de diversas formas, desde apenas fazer a divulgagdo com a criagdo de sites,
cartazes, aplicativos, videos ou propostas com um envolvimento maior como campanhas
diversas, palestras, seminarios e aulas para alunos menores.

Em 2019, o Projeto foi ampliado para atingir os alunos a partir da terceira etapa do 1°
ciclo (3° ano). Todos/as os/as estudantes, desde esta turma, realizam um projeto de sua
escolha em pequenos grupos e se apresentam na Feira. Todas as criangas apresentam. As
outras turmas menores ainda realizam apenas um trabalho por turma e sé alguns/as estudantes
da turma sdo escolhidos/as para apresentar. A Feira em 2019 teve 130 trabalhos apresentados.
Todos com os temas escolhidos pelos alunos.

Em 2020, por conta do isolamento imposto pela pandemia, a FIC foi realizada
mostrando as atividades maker que os/as estudantes de Anos Finais desenvolveram em casa.
Essa edicdo foi chamada de FICemcasa e ndo foi competitiva, apenas uma mostra de
trabalhos, os quais foram agrupados num site que pode ser encontrado no site da escola e
aconteceu uma live de divulgacao.

Em 2021, ainda com muitas restrigdes da pandemia, a FIC foi realizada de forma
virtual. As turmas ainda se reuniam em pequenos grupos € ndo tinhamos autoriza¢io para um
grande evento presencial, mesmo sendo realizado no final do ano. Por isso, os grupos de
trabalho desenvolveram as pesquisas de forma hibrida (presencial e remota) e produziram
videos de divulgacdo. Estes videos foram divulgados no site da escola. Neste ano, a Feira
voltou a ser competitiva e os trabalhos foram avaliados de forma virtual. Ao final, produzimos
uma live de divulgacao da premiagao.

Em 2022, a Feira voltou a ser totalmente presencial, mas os grupos também

produziram videos que foram divulgados no site da escola.

3.3.6 Escola Sustentavel

Também a questdo da reciclagem na escola, projetos que antes ndo tinha, né, e a escola
comegou a participar, trazer para gente, sobre separar lixo, separar, abordar como usar, o
que utilizar, sobre materiais reciclaveis, sobre o que é perecivel ou ndo é. A escola trouxe
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bastante informagdo, abordou o que poderia ser feito com esses materiais e sempre buscando
a participagdo dos alunos, né? (Eduardo)

Em 2015, a seguinte demanda foi aprovada na Conferéncia: “Desenvolver projetos
coletivos, que incentivem o projeto Escola Sustentavel, em todos seus os segmentos (sacolas
plésticas, brigadas, desperdicio)”, advinda da ja existéncia de propostas de sustentabilidade
realizadas pela professora de Ciéncias e por professores e professoras nas suas salas de aula.
Em 2016, houve uma complementacdo com esta demanda: “Manter uma comissiao
permanente de sustentabilidade”.

A comissdo, ainda composta sd por professores e professoras e eventualmente por
funciondrios ou funcionarias, tem um tempo para apresentar as suas propostas em todos os
planejamentos coletivos. Muitos projetos ja foram desenvolvidos por esta comissdo com o
objetivo de tornar a Adolfina uma escola o mais sustentavel possivel. Hoje, por exemplo, nao
utilizamos mais EVA, TNT, Isopor e Glitter dentro da escola. Todos os cartazes sao feitos com
papel e tinta e devem poder ser destinados a reciclagem quando acabar seu tempo de
utilizacao.

Acontece o recolhimento permanente de papel, papeldo, aluminio, pilhas e baterias,
pléstico filme, pet, plastico duro e 6leo de cozinha e recolhimento eventual de equipamentos
eletronicos. Alguns materiais recolhidos sdo vendidos, outros trocados por brinquedos, bancos
e mesas de plastico e outros, ainda, doados. Também ¢ realizada compostagem com os
residuos da cozinha e a 4gua da chuva ¢ coletada em pequenas cisternas. Trocamos todas as
lampadas fluorescentes por lampadas de led e as torneiras comuns por torneiras de
acionamento automatico.

Em 2022, o projeto Trocas Solidarias foi implementado pela comissdo e ganhou a
adesdo das criangas rapidamente. Nas tercas-feiras de um determinado més, os/as estudantes
trazem objetos que tenham em casa € ndo querem mais. A grande maioria dos objetos sdo
brinquedos e livros. Estes objetos sdo entregues pelas criangas num posto de recolhimento
organizado no inicio do turno. Cada objeto vale uma ficha. No recreio, todos os objetos sdo
colocados sobre grandes mesas e as criangas podem trocar suas fichas por qualquer objeto da

mesa.

3.3.7 Projeto institucional de ensino e aprendizagem da Matematica

No projeto de Matemdtica é essa questdo, de tu pegar o conhecimento que cada um tem e
trabalhar em cima daquele conhecimento, de uma forma mais, ndo sei se a palavra que eu
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vou dizer, natural assim. Uma coisa mais... ndo uma coisa mecdnica. Uma coisa que flui.
Entao, as vezes, um aluno com muita dificuldade, desperta ali, ajudando o outro, né?
Conversando, trocando. (Priscila)

Em 2016, uma demanda chamou a atengdo porque vinha inicialmente de alunos e
alunas de 6° ano que estavam muito incomodados por ndo conseguirem ter sucesso nas aulas
de Matematica. Diziam que ndo tinham aprendido a matematica que a professora do 6° exigia.
Foi feita uma adequacdo do curriculo de Matematica a fim de atender as necessidades
daqueles/as estudantes especificos/as, mas a demanda defendida por eles/as seguiu o seu
caminho até chegar na Conferéncia. A demanda aprovada foi esta: Desenvolver gincanas e
projetos voltados para a Matematica.

Em 2017, foi criada uma comissao de professores e professoras para escrever um
projeto de estudo e reflexdo sobre o ensino de Matematica na escola. A proposta previu
grupos de estudo permanentes entre os/as docentes, oficinas e gincanas para estudantes, além
da reformulacdo das propostas pedagdgicas.

Atualmente, o Projeto de Matematica estd implementado em todas as turmas da
Educagao Infantil ¢ do Ensino Fundamental e defende principalmente que todos e todas
podem aprender Matematica através de um curriculo que favorece a aprendizagem, através da
resolugdo de problemas no lugar de um ensino voltado para exercicios repetitivos e
memoriza¢do de formulas e modelos. Foi observada uma evolugdo no desempenho dos/das
estudantes através da andlise dos resultados da OBMEP (Olimpiada Brasileira de Matematica
das Escolas Publicas). As professoras de Matematica da escola sempre participaram com as
turmas desta olimpiada, mas os resultados eram fracos. A média de acertos era de 4 questdes e
os/as participantes da segunda fase’ raramente eram contemplados com medalhas ou mengdes
honrosas. A média de acertos subiu para 7 e vao para a segunda fase apenas estudantes acima
de 10 acertos. Antes do projeto, até com 5 acertos, os/as estudantes eram selecionados/as para
a segunda fase. A cada ano, nossos/as estudantes recebiam algumas men¢des honrosas e
muito eventualmente uma medalha. Em 2021, nossos/as estudantes foram premiados/as com 5
medalhas de bronze e uma de ouro, além de onze mengdes honrosas. Dos 24 estudantes que
participaram da segunda fase, 17 receberam premiacao. Em 2022, conquistamos 11

premiagdes.

* A OBMEP realiza uma prova de selegdo para todas as turmas de 3° e 4° ciclo (6° ao 9° ano) Os/as estudantes
com maior indice de acertos de cada escola sdo selecionados/as para a segunda fase. As vagas para a segunda
fase de cada escola sdo determinadas pelo regulamento a partir do numero de estudantes inscritos para a primeira
fase em cada escola. Na Adolfina, sempre recebemos 24 vagas para a segunda fase, sendo 12 no nivel 1 (6° e 7°
ano) e 12 no nivel 2 (8° ¢ 9° ano).
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3.3.8 #aprenderecompartilhar

O projeto maior que ¢ #Haprenderecompartilhar, né? O titulo dele para mim é muito
significativo, né? Aprender e Compartilhar. Vou aprender. Ta, mas por que eu aprendo? Pra
compartilhar com alguém.[...] Eu acho que todos os projetos estdo integrados, todos, todos
os projetos. O projeto de Matematica estd integrado, o #foradacaixa, a assembleia, a FIC.
Todos estdo integrados, porque todos trabalham com o objetivo da escola crescer, da escola
ser ouvida, da escola falar, da gente compartilhar realmente. Ndo tem outra palavra pra
botar. (Priscila)

Em 2018, em encontros de professores e professoras, foi iniciada a escrita coletiva das
“coisas” que eram feitas de forma diferente na escola, nossos projetos e propostas, nossa
maneira de gerenciar a partir da participacdo democratica. O texto final foi chamado de
#aprenderecompartilhar.

#aprenderecompartilhar ndo é um novo projeto, mas a junc¢ao de tudo o que havia sido
construido ao longo dos anos e também um lema para nomear a ideia de que aprendemos
sempre, uns com os outros, no coletivo. Neste momento, a ideia de coletivo se aplica a toda a
comunidade escolar: professores e professoras, funciondrios e funciondrias, estudantes e
familias.

Em 2019, essa proposta foi submetida por mim na sele¢do do Prémio Educador Nota

10 e foi premiada entre as 10 melhores.

3.3.9 Aulas Publicas Virtuais e Recreio Cultural

Acho que até durante a pandemia, a gente deu uma boa segurada nessa bola assim de
protagonismo, porque eles participavam das aulas publicas. A gente fez um movimento
também ali muito interessante de manter eles, manter os estudantes e os professores ainda
participando do possivel, né? Que dava para fazer... ndo teve abandono tambéme... tipo, ah, a
pandemia, agora a gente ndo se vé e ndo se pensa mais nisso... né? [...] E o que eram aqueles
recreios culturais... (visos) so assistindo a grava¢do pra ter no¢do do que era. Ta tudo ai
guardado, gravado, né, ¢ interessante que isso ficou gravado, né, muita coisa a gente fez e sO

td na nossa memoria, né, mas o que ficou gravado aquilo é assim material maravilhoso.
(Gisele)

Durante a pandemia de Covid-19, as medidas sanitarias impediram as escolas de
ficarem abertas. 2020 foi um ano muito dificil para a educagao mundial, pois as escolas foram
fechadas e as possibilidades de interagdo diminuiram muito; em muitos momentos, sendo

quase nulas.
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Em Novo Hamburgo, a rede municipal determinou que ndo seriam entregues
atividades ou feitas propostas de aulas virtuais. O contato com as familias e estudantes seria
apenas para manter o vinculo ativo. A retomada das atividades do calendario escolar sé
iniciou em agosto na nossa cidade. Sendo assim, foram mantidos encontros virtuais de estudo
frequentes entre o corpo docente e também foi mantido o vinculo com as turmas e as familias
através de grupos de WhatsApp e postagem nas redes sociais. Durante o tempo de estudo e
reflexdo, a proposta do #aprenderecompartilhar ndo deixou de estar em debate. Foram
desenvolvidas duas propostas de trabalho que deveriam integrar a comunidade escolar em
torno do aprender: Aulas Publicas Virtuais e Recreio Cultural. Ambas eram transmitidas ao
vivo na conta da escola no Facebook.

As aulas publicas consistiram na transmissdo ao vivo de uma aula no formato
conhecido como Live. A programagdo da live era organizada por um grupo de professores e
professoras. Cada aula publica tinha um tema especifico de livre escolha dos grupos. O
objetivo era explorar este tema garantindo que houvesse possibilidade de entendimento tanto
pelas criangas menores, como pelos/as adolescentes, seus familiares e pela comunidade em
geral. Outro objetivo era trazer para o video relatos de estudantes, familiares e convidados, ao
vivo ou com gravagdes. O grupo responsavel pela organizacdo também era responsdvel pela
transmissdo e apresentagao.

Aconteceram, em 2020, 25 aulas publicas. Foram produzidas 28h ¢ 47min de video ao
vivo, 108 estudantes e 47 docentes fizeram parte. Apresentaram-se também 88 convidados
especiais. 1500 pessoas assistiram ao vivo e depois foram mais de 21800 visualizagdes no
Facebook com mais de 35000 reacdes, comentarios ou compartilhamentos. Em 2021,
aconteceram, enquanto no periodo hibrido, mais seis aulas publicas.

Neste periodo, também foram realizados os Recreios Culturais. Os Recreios Culturais
ndo eram aulas, mas encontros de pessoas que queriam fazer apresentagdes. Também
apresentados no formato de live, todas as sextas-feiras, este projeto imitou o projeto de
mesmo nome que acontecia na escola presencial. De formato muito mais livre que as aulas
publicas, a pauta era feita um dia antes com os videos que os/as estudantes enviavam
cantando, contando histérias, dangando, declamando poemas, € com participagdes ao vivo de
estudantes, docentes, familiares e convidados. O maior objetivo desta proposta era manter os
vinculos entre escola e comunidade através da arte e da cultura.

Tanto as aulas publicas como os recreios culturais podem ser acessados pelo site da

escola.
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4 REFERENCIAL TEORICO

Sempre pensei que aprender era conhecer coisas novas. Tenho mais de 30 anos de
atuacao na educagdo basica publica como professora, diretora e coordenadora pedagogica.
Neste tempo, minhas experiéncias me colocaram frente a uma enormidade de conceitos e
palavras que sdo ditas constantemente nos documentos educacionais, nas diretrizes, nas leis,
nas revistas especializadas, nas palestras, nos livros. Entdo, meu conhecimento nao € pequeno,
mas, a0 mesmo tempo, ndo sentia que era suficiente para compreender a complexidade do que
aconteceu na Adolfina. No momento em que percebi este fato, busquei uma maneira de voltar
a estudar.

No Grupo de Estudos e Pesquisa em Sociologia da Educagdo (GEPSE), com o
professor Gandin e meus/minhas colegas, percebi que aprender também ¢ olhar para aquilo
que vocé ja conhece sob outra perspectiva, com outras lentes. Este capitulo tem o objetivo de
mostrar a partir de quais lentes tedricas eu busquei compreender os dados obtidos no decorrer
da pesquisa.

Sempre me considerei uma professora critica e progressista € pensava que conseguia
muito facilmente agir e olhar para o mundo sob essa perspectiva. Mas, confesso agora que, ao
iniciar minhas leituras sobre pedagogia critica, teorias do curriculo, ao ouvir sobre hegemonia
e contra-hegemonia, senso comum e andlise relacional, tive dificuldade em relacionar estes
conceitos com o meu fazer pedagogico, algo que se modificou ao longo da minha pesquisa. O
maravilhoso de um processo de estudo ¢ que a cada leitura, a cada discussao, a cada troca de
experiéncias, podemos ressignificar aquilo que pensadvamos consolidado. Tenho orgulho em
dizer que, eu, primeiro como ser humano, depois como professora e pesquisadora da
educagdo, serei sempre um trabalho em construcao.

Dividi este capitulo em quatro subcapitulos que tratam da cultura escolar e curriculo,
da cultura da escola, das escolas democraticas e dos sujeitos que convivem no ambiente

escolar: estudantes, docentes, funcionarios/as e familiares.

4.1 A cultura escolar e o curriculo

Sabemos que esta ideia de escola que vivenciamos direta e indiretamente e que temos

estabelecida no nosso imaginario ndo surgiu pronta, mas ¢ resultado de séculos de tentativas
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de transmissdo e perpetuagdo do conhecimento, moldadas pelas necessidades politicas,
religiosas e sociais do seu tempo. A escola surgiu de uma necessidade de sobrevivéncia da
humanidade e sua cultura, visto que “[...] as aquisi¢des adaptativas da espécie, as
peculiaridades do meio ndo se fixam biologicamente, nem se transmitem através de heranca
genética.” (GOMEZ, 1998, p. 13).

Segundo Barroso (2013), ¢ possivel identificar trés abordagens para compreender a
cultura escolar. Numa otica funcionalista, a cultura escolar seria a Cultura Geral que ¢
transmitida pela escola. Os aspectos da cultura a serem transmitidos sdo definidos e validados
pelos poderes politicos, sociais, econdmicos ou religiosos e servem de substrato para um
processo educativo de aculturagdo das criangas e dos jovens. Numa percepgdo estruturalista, a
cultura escolar seria a cultura que € produzida pela forma escolar de educagio, organizada nos
curriculos, planos de estudos, formas de organizagdo pedagogica, sistemas de ensino,
legislagdo educacional. Por fim, na perspectiva interacionista, a cultura escolar ¢ a cultura
organizacional da escola, ndo de uma estrutura universal, mas de cada unica escola. “O que
estd em causa nesta abordagem ¢ a “cultura” produzida pelos atores organizacionais, nas
relagdes uns com os outros, nas relagdes com o espago € nas relacdes com os saberes.”
(BARROSO, 2013, p. 2). No dia-a-dia das escolas, essas trés perspectivas coabitam no
mesmo espaco-tempo. Os sujeitos que existem e resistem nas escolas precisam conhecer e
compreender a escola como um lugar de transmissao, de reproducao e de producao de cultura.
Nao apenas um ou outro. A forma de ser e fazer da escola se entrelaca com as necessidades de
cada periodo historico de forma que um tensiona o outro. O resultado deste tensionamento
modifica e reestrutura a cultura escolar. As forcas que atuam nesse tensionamento ndo sao
sempre as mesmas € nem estao sempre com o mesmo poder dentro desta estrutura.

Existe uma relagdo organica entre escola e cultura (FORQUIN, 1993). Olhando por
qualquer angulo sempre temos a relagdo de alguém que ensina e alguém que aprende alguma
coisa: conhecimentos, competéncias, crengas, habitos, valores, enfim, conteudos da educagao.
Estes conteudos organizados em curriculos e planos de estudo sdo representativos da cultura.

Entdo o que significa a palavra cultura, quando se fala da fung¢do de transmissdao
cultural da educagdo? Essencialmente, um patriménio de conhecimentos e de
competéncias, de instituicdes, de valores e de simbolos, constituido ao longo de
geracdes e caracteristico de uma comunidade humana particular, definida de modo
mais ou menos amplo ¢ mais ou menos exclusivo. [...] A cultura é o contetido

substancial da educacdo, sua fonte e sua justificagdo ltima: a educagdo ndo ¢é nada
fora da cultura e sem ela. (FORQUIN, 1993, p. 12-13).
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Apesar dessa ligacdo intrinseca com a cultura, a escola ndo pretende, nem conseguiria
se pretendesse, transmitir toda a cultura ou todas as culturas. Segundo Forquin (1993), a
escola transmite, no maximo, “algo da cultura”, que necessariamente nao provém do mesmo
tempo historico ou do mesmo lugar ou ainda, da mesma forma de legitimacao. Existe tanta
cultura fora da escola quanto existe dentro. Tanta cultura legitimada e tanta cultura silenciada.

Este “algo” da cultura que a escola transmite estd explicito ou implicito no seu
curriculo. O curriculo ¢ tao dificil de definir, como € dificil definir cultura. As implicagdes de
cada entendimento que temos dos dois termos acima sdo vividos no dia a dia das escolas.
Muitas vezes, na minha carreira docente, eu ndo compreendi o que estava sendo posto para
mim e aos meus (alunos, familiares e colegas) na escola onde trabalhava, mas os dias se
passavam e nods estavamos ali, sendo atores alheios e ingénuos ao cendrio e ao conteudo da
peca.

Vejamos uma definicdo de curriculo de Sacristan (2013) feita, como ele mesmo

informa, com o objetivo de simplificar o entendimento do termo.

Nesse sentido, afirmamos que o curriculo ¢ algo evidente e que esta ai, ndo importa
como o denominamos. E aquilo que um aluno estuda. Por outro lado, quando
comecamos a desvelar suas origens, suas implicagdes e os agentes envolvidos, os
aspectos que o curriculo condiciona e aqueles por ele condicionados, damo-nos
conta de que nesse conceito se cruzam muitas dimensdes que envolvem dilemas e
situagdes perante os quais somos obrigados a nos posicionar. (SACRISTAN, 2013,

p.16).

Durante muito tempo, minha atuagdo na escola, e penso que de muitos professores e
professoras, se deu a partir de um entendimento aproximado do senso comum do que poderia
ser curriculo e também do que poderia ser cultura. Nos préximos paragrafos aprofundo o
entendimento do conceito de curriculo a partir do Saberes e incertezas sobre o curriculo, de
Sacristan (2013).

Desde o inicio, a ideia de curriculo se entende na sua func¢ao de selecionar e organizar
os conteudos a serem ensinados, sua ordem e sua forma. Essa capacidade reguladora se
estende também a funcdo de modelar e limitar a atuacdo dos professores. Seguindo, também
percebemos que, ao determinar além de conteudos, formas de organizar os estudantes em
turmas, idades, tempos, niveis de conhecimento, este curriculo também se torna um regulador
das pessoas. “[...] o curriculo se transformou em uma invengao decisiva para a estruturacao do
que hoje ¢ a escolaridade e de como a entendemos.” (SACRISTAN, 2013, p. 18). Essa
normatizacdo constréi uma maneira logica de avaliar como se deu o resultado da

aprendizagem, ou seja, seu sucesso ou seu fracasso.
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O “algo” da cultura que ¢ transmitido na escola ¢ uma constru¢do cultural especial,
porque ¢ organizada e estruturada para caber dentro das necessidades da escola: os
conhecimentos escolares. Entre a cultura existente e o saber recebido pelos alunos, “[...]
existem agentes culturais mediadores, como os professores, os livros didaticos e demais
materiais didaticos.” (SACRISTAN, 2013, p. 22). Além disso, ha de se perceber as tradigdes
das disciplinas especificas nas quais os professores sdo formados, as intengdes do mercado
editorial, as politicas publicas e as formas de avaliacdo e monitoramento externo como
relevantes no processo de formagao da cultura escolar realizada nos curriculos.

Estes elementos estruturantes do curriculo estdo implicitos na pratica pedagogica e
dificilmente sdo questionados. Os tempos para cada disciplina na carga horéria semanal, sua
valorizacdo nos testes, a organizagdo dos alunos por idade, as formas de retengdo dos alunos
que “nao aprendem”, as distin¢cdes na formacao e nos salarios dos professores de acordo com
o nivel que lecionam, entre outros fatores estdo cristalizados na nossa pratica como a maneira
correta de fazer. Entdo, o curriculo “Nao ¢ algo neutro, universal e imével, mas um territdrio
controverso ¢ mesmo conflituoso [...]” (SACRISTAN, 2013, p. 23).

Nesta discussdo, ¢ significativo dizer que, ao ficar claro como essa dindmica se
estabelece, ¢ importante tomarmos posi¢ao, porque nao podemos ficar limitados ao que se
estabeleceu como verdade na tradi¢do escolar. Até porque para Goodson (1995, p. 27), “[...] a
elaboracdo de um curriculo pode ser considerada um processo pelo qual se inventa a
tradicdo.”. Para ele, uma das posi¢des que devemos tomar ¢ a de “[...] adotar plenamente o
conceito de curriculo como construgdo social, primeiramente em nivel da propria prescricao,
mas depois também em nivel de processo e pratica.” (GOODSON, 1995, p. 67). Esta ¢ uma
posicao corajosa, porque ao percebermos o curriculo como uma construgdo social, também
percebemos nossa implicacao, voluntaria ou ndo, na sua producdo. Para quem estd na escola,
isso pode ser tanto libertador como opressor. Sera opressor se olharmos para o curriculo como
uma fatalidade, uma coisa da qual ndo podemos nos livrar, um condicionamento que apenas
nos molda. Serd libertador se olharmos para o curriculo como um infinito de possibilidades de
atuacao para todos os envolvidos.

Segundo Sacristan (2013), o curriculo ¢ percebido pelas pessoas no decorrer da sua
implementagdo e a sua compreensdo ndo se d4 apenas na leitura do documento escrito, mas
nas relagdes que acontecem enquanto este curriculo estd sendo executado, através das
intencdes dos atores. O texto curricular € interpretado pelos professores e pelos materiais
educativos elaborados por eles ou por outros e realizado em praticas educativas nas salas de

aula das mais diversas escolas. Este curriculo realizado gera efeitos educativos, que podem ou



45

ndo ser comprovaveis ou comprovados quando avaliados, porque sdo realidades que
pertencem ao ambito da subjetividade. Segundo ele, “[...] € absolutamente impossivel querer
que os objetivos ou fins da educacdo e do ensino correspondam aos resultados de
aprendizagem, como se fossem aspectos totalmente simétricos.” (SACRISTAN, 2013, p. 25).
Entdo o que se passa na escola, o contetido do curriculo e a cultura escolar abarcam
uma carga subjetiva, que ndo pode ser compreendida na sua totalidade apenas por testes
padronizados. E necessario um olhar atento através de lentes tedricas potentes para
compreender as tensdes e os conflitos que formam essa cultura escolar. Estes conceitos estao
profundamente entrelagados, mas nio sdo a mesma coisa. Os conteudos do curriculo e as suas
funcdes reguladora e estruturante fazem parte da cultura escolar. De acordo com a perspectiva
estruturalista de Barroso, a qual citei no inicio do texto, a cultura escolar também ¢é a forma

escolar de educacao. Essa forma incorpora também o conceito de curriculo oculto.

No entanto, na escola ndo se ensina somente o que esta formalmente definido. Ha
ensinamentos e aprendizagens que acontecem de forma implicita, ou seja, nas
entrelinhas das relagdes que se estabelecem no ambiente escolar. Silva (2003)
categoriza essas aprendizagens informais como curriculo oculto. Segundo ele, “[...]
o curriculo oculto ¢ constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que,
sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita, para
aprendizagens sociais relevantes” (p. 78). Desse modo, no curriculo oculto s@o
aprendidos comportamentos, atitudes, valores e orientagdes que a sociedade requer
das novas geragdes para que se ajustem as estruturas e ao funcionamento da
sociedade ja constituida. (ARAUJO, 2018, p. 30).

A escola ensina mais do que conhecimentos acerca da cultura universal, mas ensina
também habitos, relagdes de autoridade, identidade, padroes de comportamento, através da
forma como a organizagdo escolar funciona.

A escola, como ja comentei anteriormente, possui uma forma de ser propria,
profundamente solidificada no senso comum e que nao se modificou muito ao longo dos
séculos. Para quem ¢ educador, existe uma piada antiga que tenta retratar essa imutabilidade
da escola. Trés pessoas do século passado teriam sido trazidas para o futuro: um médico, um
engenheiro e um professor. O médico e o engenheiro visitam seus locais de trabalho e ficam
desorientados, espantados com as mudancas e inovagdes. O professor chega na sala de aula e
se sente em casa, nada mudou: a escola ainda tem salas de aula com um quadro negro na
frente e as classes individuais organizadas em fileiras. Podemos também trazer outra anedota
que fala sobre inovagdo tecnoldgica e mostra um professor ensinando 2+2=4 num quadro
negro para uma turma de alunos que estdo quietos e atentos e uma outra imagem que mostra

os alunos frente a telas de computador, mas, nestas telas, ainda aparece o mesmo calculo de
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2+2=4 armado, s6 que desta vez mediado pelo computador. As anedotas nos fazem rir,
porque, muitas vezes, o entendimento que temos do funcionamento da escola sé se da a partir
das nossas memorias de infancia, mas muito material critico ja foi produzido sobre como
essas estruturas se formaram.

Coménio, no século XVI, ja trazia muitas diretrizes de como organizar o tempo

escolar que permanecem nas nossas praticas até hoje.

Em resumo, algumas de suas propostas: iniciar os estudos na puericia, primavera da
vida; privilegiar os estudos na parte da manha, primavera do dia; ensinar apenas
aquilo que os alunos sejam capazes de aprender; pregar a assiduidade; ocupar os
alunos com apenas uma matéria de cada vez; distribuir os estudos de forma gradual,
planejando adequadamente o tempo (ano, més, dia e hora), respeitando-se a ordem
das coisas; conservar as criangas na escola até estarem completamente formadas;
fazer da escola um lugar tranquilo; ter um programa preestabelecido; ndo tolerar
auséncia dos alunos durante o periodo escolar; ter, o aluno, na mesma matéria,
apenas um professor. (COMENIO apud PARENTE, 2010, p. 141).

A forma como a escola estd concebida garante um controle ndo s6 sobre as mentes,
mas também sobre os corpos, através de normas de conduta e restri¢gdes de agdo. Dominique
Julia (2001), traz um exemplo historico para comentar sobre a necessidade da observacgao das
normas para a formagdo da cultura escolar: O Ratio Studiorum jesuita, guia para conduzir a
educacdo nas escolas e redugdes, cuja ultima versdo saiu em 1599 e serviu de norma até a
supressao da Companhia Jesuitica, em 1773. O ponto interessante deste documento ¢ a sua
transformagao da primeira versao de 1548 até ultima. O documento foi construido a muitas
maos e testado por varios anos antes de ser finalizado. A diferenca mais surpreendente € que,
inicialmente, o plano era apenas direcionado a fazer um roteiro de planos e exercicios
graduados a fim de cumprir com todo o curriculo necessario; mas, na sequéncia de revisdes, o
Ratio passou a definir também as fung¢des e comportamentos necessarios a cada jesuita no
interior dos colégios, desde os porteiros, até os diretores, definindo toda uma hierarquia de
funcdes e poderes especializados. No processo de construgdo e experimentagdo deste
documento, em meio as diversas necessidades de cada colégio em particular, “[...] emergiu a
evidéncia de que o colégio ndo ¢ s6 um lugar de aprendizagem de saberes, mas €, a0 mesmo
tempo um lugar de inculcagdo de comportamentos e de habitus que exige uma ciéncia de
governo transcendendo e dirigindo.” (JULIA, 2001, p. 22). A cultura escolar, neste exemplo,
trabalha amparada numa estrutura rigida de conduta para todos os envolvidos.

A estrutura escolar existente foi sendo constituida na medida da necessidade de oferta.
Em grupos reduzidos, a perpetuagdo do conhecimento adquirido por geragdes poderia se dar

apenas através da participagcdo dos mais jovens nas atividades dos adultos junto com diversos
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grupos de convivéncia proxima: familia, amigos e aprendizes. O crescimento da populagdo e
das necessidades encaminha para diversas formas de especializagdo do processo de educar e
socializar, como tutores, preceptores, escolas religiosas, escolas laicas, até a obrigatoriedade
da escolarizagio para todas as camadas da popula¢io. (GOMEZ, 1998).

Segundo Barroso (2013), nas primeiras escolas ou grupos de aprendizagem, as
criangcas eram ensinadas individualmente e o tempo de aprender era ao mesmo tempo
trabalho, lazer e ensino. As criancas deixavam esta escola quando estavam prontas, ndo num
tempo definido em um calendario escolar rigido. Essa forma de ensino foi posta de lado
quando a necessidade de ensinar a uma grande quantidade de criangas a0 mesmo tempo

tornou-se premente.

A adogdo do “modo simultdneo” (século XVIII) e do “modo mutuo” (século XIX)
corresponde a introducgdo de critérios de racionalidade no trabalho pedagdgico que
sdo ditados por duas ordens de razdo. Por um lado, o proprio crescimento de efetivos
que eram escolarizados em conjunto, como resultante da difusdo do ensino das
primeiras letras. Por outro, a necessidade de fazer da organizagdo da escola um
instrumento de inculcagdo de valores e normas sociais que enquadrem o proprio
processo de escolarizacdo das classes populares e a sua preparagdo para o trabalho
fabril (com os primordios da revolugdo industrial).

Num e noutro caso, a solugdo adoptada passou pela divisdo do trabalho dos alunos,
pela especializagdo de fungdes docentes (com recurso a monitores ou auxiliares do
professor), pela seriacdo do espago (ainda que no interior da mesma sala) do tempo
(horarios detalhados), dos saberes (compartimentagdo de matérias), com a divisdo
em “classes” e secg¢des, no ensino simultaneo, ou de “monitorias”, no ensino mutuo.

O processo de racionalizacdo surge deste modo associado a imposi¢do a todas as
escolas primarias de um mesmo modo de organizagdo pedagodgica que se
consubstancia no principio de “ensinar a todos como se fossem um so0”.
(BARROSO, 2013, p. 6).

Ensinar a todos como se fossem um, de uma forma organizada, seriada, limpa e eficaz,
através do controle de diversos elementos da rotina diaria: tempo, espago, fungdes de cada
individuo e conhecimentos. A escola ensina, os alunos aprendem e os que, porventura, nao
aprenderam o necessario no tempo adequado devem repetir todo o bloco, ano ou percurso. “O
principio da homogeneidade (das normas, dos espacos, dos tempos, dos alunos, dos
professores, dos saberes e dos processos de inculcacdo) constitui umas das marcas mais
distintivas da cultura escolar.” (BARROSO, 2013, p. 6). A organizagdo da escola publica,
tanto primdria como secundaria, evoluiu a partir de uma estrutura que teve sempre como
centro a classe (turma), como sendo um grupo de alunos que recebiam o mesmo ensino
simultaneamente.

As escolas foram crescendo pelo apelo da escolarizacdo obrigatoria, principalmente

nos centros urbanos, e, entdo, cada classe comecou a corresponder um grupo de alunos da
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mesma idade, com um espago (sala de aula), um plano de estudos igual para todas as classes
do mesmo nivel e um professor responsavel. Se, inicialmente, a classe era apenas uma divisao
de alunos, foi se transformando progressivamente num padrao organizativo que organizava o
trabalho dos professores e o espago escolar. Em seguida, este trabalho de cada classe se
transforma num padrdo de medida da progressdo dos alunos e se institui passar ou ndo de
classe, aprovar ou reprovar. Define-se um periodo regular para todas as classes que se
transforma no ano letivo. (BARROSO, 2013)

A evolugdo, da mesma forma que aparece no Ratio jesuita, passa a incluir também as
funcdes de cada integrante da escola e uma hierarquia de autoridade entre o professor e os
alunos, entre os diversos escaldes de alunos mais ou menos adiantados, entre os professores
dos diversos anos escolares, entre diretor e professores, entre diretores e secretaria de
educagdo. Tudo isso passa a ser prescrito através de regulamentos que podem ser utilizados
em qualquer que seja a escola e qualquer que seja o professor.

Esta forma de pensar a escola ¢ extremamente violenta porque ndo leva em
consideracdo a heterogeneidade das “culturas” dos alunos e contra ela ja se levantaram
diversas vozes. Infelizmente, apesar de muito ser dito, pensado e pesquisado, a escola real
ainda estd presa nesta ordem rigida e continua reproduzindo violéncias reais e simbolicas.

A legislagdo brasileira que trata das diretrizes e bases da educacdo ¢ a LDB - Lei n°

9394, de 20 de dezembro de 1996. No seu artigo 23, esta lei diz:

Art. 23. A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternincia regular de periodos de estudos, grupos nio-seriados,
com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar.

§ 1° A escola podera reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de
transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como
base as normas curriculares gerais.

§ 2° O calendario escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso
reduzir o nimero de horas letivas previsto nesta Lei.

Veja que este artigo permite diversas formas de organiza¢do, mas na educagdo publica
brasileira, a estrutura escolar ¢ seriada. O Ensino Fundamental se constitui de 9 anos letivos,
sendo divididos em 5 anos iniciais € 4 anos finais com avaliagdes para definir retencdo ao
final de cada ano letivo. Algumas escolas ou redes de ensino optaram pelo regime de ciclos e
de progressdo continuada entre os anos do ciclo, mas, mesmo estas escolas, quando registram

seus dados no Censo Escolar precisam fazer uma equivaléncia para o regime seriado. Nos
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resultados do censo, ndo se encontra referéncia estatistica a outras formas de organizagao
além da seriada.

A forca do regime seriado vem da ideia de que ¢ necessario muito controle para que
uma escola possa funcionar bem e este controle vem da compartimentagao do tempo (aulas e
anos letivos), dos conhecimentos (disciplinas), dos sujeitos (hierarquias) e dos resultados
(avaliagdo). O descontrole causaria desordem e indisciplina que é considerada como uma das
principais causas do fracasso percebido na educagdo publica brasileira. Considerando que
realmente a grande maioria das escolas brasileiras faz uso deste regime de controle, ndo seria
logico pensar que a educagdo publica brasileira deveria apresentar melhores resultados do que
os que sdo aferidos anualmente?

Nao faltam estudos e pesquisas, tanto nacionais quanto internacionais, que discutem

como as relagdes de violéncia estrutural da escola prejudicam o desempenho dos estudantes.

No modelo seriado, a estreita relagdo que se constroi entre a forma de organizagdo
da escola, a sequéncia de contetudos do curriculo escolar e a aprendizagem do aluno
leva a determinadas conclusdes sobre o proprio processo de desenvolvimento do
educando, naturalizando criagdes temporais rigidas e que ndo se referem,
necessariamente, a formagao humana.

Por sua caracteristica seletiva e pelas concepc¢des de educagdo que carrega, produziu
inumeros problemas na educagdo brasileira, entre eles a reprovagao, a evasao escolar
e a distor¢@o idade-série, processos esses extremamente marcantes na vida do aluno.
A tendéncia € naturalizar a forma de organizacdo da escolarizacdo e os processos €
praticas dela decorrentes e culpar o sujeito-aluno por ndo se adequar aos tempos
escolares predefinidos. (PARENTE, 2010. p. 149).

Apesar do esforco de muitos para desconstruir esta ideia de escola organizada em
compartimentos rigidos, ela ainda habita o senso comum como sendo a ESCOLA como
deveria ser. A cultura organizacional da escola nem sempre ¢ oculta, como comentamos sobre
o curriculo oculto, mas muitas vezes, mesmo a mostra, ndo ¢ percebida como um modelo
relevante na forma como as pessoas interagem na escola. Muitas coisas podem estar
escondidas atrds de conceitos perfeitamente aceitaveis e necessarios para os individuos, como
disciplina.

Entdo, sabemos que as estruturas organizacionais da escola sdo importantes para o seu
funcionamento, mas também percebemos que elas sdo fruto de uma construgdo social e que
toda tradicdo ¢ de certa forma “inventada”. Uma tradicao inventada pode ser reinventada, na
medida em que os sujeitos envolvidos tomem consciéncia das suas formas de invencdo e de

reestruturacao.
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4.2 A cultura da escola

r

Ao compreender os conceitos anteriores, penso que ¢ importante detalharmos um
pouco mais o que seria essa cultura “da escola” que Barroso nos acena ao falar da perspectiva

interacionista de se olhar para a cultura escolar, da qual falei no inicio do capitulo.

[...] a escola ¢ também um “mundo social”, que tem suas caracteristicas de vida
proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos
proprios de regulagdo e de transgressdo, seu regime proprio de produgdo e de gestdo
de simbolos. E esta “cultura da escola” (no sentido em que se pode também falar de
“cultura da oficina” ou da “cultura da prisdo”) ndo deve ser confundida tampouco
com o que se entende por “cultura escolar”, que se pode definir como o conjunto dos
conteidos cognitivos e simbolicos que, selecionados, organizados, “normatizados”,
“rotinizados”, sob o efeito dos imperativos de didatizagdo, constituem habitualmente
0 objeto de uma transmissdo deliberada no contexto das escolas. (FORQUIN, 1993,
p- 167).

As escolas podem ser todas parecidas, como afirmei nos capitulos anteriores, e serem
regidas pela mesma legislacdo, mas elas sdo realmente todas iguais? O quanto de similaridade
e o quanto de diferencga existe entre elas? Ja tratamos de alguns fatores que aproximam todas
as escolas, mas quais sdo os fatores que as distinguem umas das outras? Como se dao os
embates entre inovacao e conservadorismo entre estudantes, professores e familiares? Como a
escola constroéi a cultura?

A cultura de uma organizacdo ¢ um fator decisivo para o seu funcionamento. As
escolas seguem regimes rigidos, mas ¢ no cotidiano que estas normas sao testadas. A cultura
organizacional pode ser definida “[...] num padrao de pressupostos basicos, inventados,
descobertos ou desenvolvidos por um grupo e que funcionou bem o suficiente para ser
considerado valido.” (SCHEIN, 1992 apud CARVALHO, 2006, p. 2). Estes padrdes sdo
testados nas atividades diarias e validados por seus participantes a partir de inimeras variaveis

que se estabelecem no convivio diario.

A cultura de uma organizacdo manifesta-se a trés niveis fundamentais: artefactos
observaveis, valores manifestos e pressupostos basicos. Ao nivel dos artefactos
encontram-se as estruturas e 0s processos organizacionais visiveis. Também sdo
considerados artefactos da organizagdo a sua tecnologia, o seu espago, a sua
linguagem, os seus mitos e histdrias e os seus rituais. Os valores manifestos sdo os
valores partilhados pelos elementos da organizagdo, os objectivos e as estratégias da
organizagdo. O nivel mais profundo € o dos pressupostos basicos e inclui as crengas,
percepgoes, pensamentos € sentimentos inconscientes sobre a natureza do tempo e
espago, da realidade e verdade, da actividade humana e das relagdes humanas no
contexto da organizacdo. Este nivel ¢, portanto, a fonte tltima de valores e acc¢des
(SCHEIN, 1992 apud CARVALHO, 2006, p. 2).
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Na escola produzem-se diversos registros e planos que organizam os projetos
executados, mas a reflexdo acerca dos principios que norteiam essas agdes € que na maioria
das vezes estdo implicitos, ndo € feita pelo coletivo. Usualmente se planeja muito na escola,
mas, raras vezes, os resultados deste planejamento sdo registrados como memodria.
Eventualmente, sdo feitos relatdrios para serem entregues e arquivados nas instancias
superiores, nas secretarias ¢ mantenedoras. Geralmente, os planos e relatérios sdo escritos a
partir de modelos oferecidos pelas secretarias com espagos restritos para preenchimento. A
cultura produzida na escola estd oculta dos proprios participantes. Por estar oculta e nao ser
motivo de reflexdo, muitas vezes a cultura da escola continua sendo opressora e violenta. S6 o
fato de existir uma cultura prépria de uma organizacdo ndo garante que esta cultura seja
diferente da cultura hegemonica ou naturalmente democratica e libertadora.

Antonio Névoa (1995), afirma que, ao observarmos a escola com um olhar atento de
compreensdo e intervencdo, podemos perceber que ela tem uma dimensdo propria e dentro
dela se "[...] tomam importantes decisdes educativas, curriculares e pedagogicas.” (NOVOA,
1995, p. 15). Olhar a escola como uma organiza¢do também ndo ¢ uma tarefa tranquila, visto
que existem duas resisténcias importantes. A primeira seria uma critica a importagao para a
educacdo das categorias de andlise e de acdo do mundo empresarial e a segunda, uma reacao
contra a perspectiva tecnocratica que esvaziaria as dimensodes politicas e ideoldgicas do
espaco escolar. Novoa entende essas resisténcias como fundamentais para dificultar uma “J...]
transferéncia acritica e redutora das perspectivas organizacionais para o espaco escolar.”
(NOVOA, 1995, p. 16). Por outro lado, as especificidades da escola e da educagio ndo
poderiam justificar um alheamento frente a novos campos de saber e de intervengao.

Qualquer transformacdo que aconteca na cultura das escolas ¢ muito significativa,
porque os sistemas escolares sdo caracterizados por uma forte burocracia que impede
inovagdes e transformacgdes. Todas as mudangas que as escolas pretendem implementar
devem ser apresentadas aos técnicos das Secretarias de Educac¢do ou das mantenedoras e nem
sempre sdo aceitas, mesmo que fortemente argumentadas. Essa estagnagdo burocratica ¢ um
dos pontos levantados por aqueles que defendem os varios niveis de privatizagao da educacao
aos quais estamos sendo apresentados constantemente, pois defendem que o setor privado
poderia fazer as mudancgas necessarias com mais eficiéncia e resultado.

Para Néovoa (1995), a necessidade agora é:

[...] erigir as escolas (e os agrupamentos de escolas) em espagos de autonomia
pedagdgica, curricular e profissional, o que implica um esfor¢o de compreensido do
papel dos estabelecimentos de ensino como organizagdes, funcionando numa tensao
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dindmica entre a producdo e a reprodugdo, entre a liberdade e a responsabilidade.
(NOVOA, 1995 p. 18).

Entdo, entendi que a cultura escolar ¢ formada pelos conteudos selecionados
historicamente para serem ensinados como conteudos escolares, pelos modos de ensinar e
pelas estruturas organizacionais do espaco e do tempo escolar que foram consolidadas como
hegemonicas através dos diversos processos histdéricos e moldadas pelas for¢as dominantes de
cada periodo. Cada pessoa que ja passou pela escola possui dentro de si um conhecimento de
como a escola deve ser a partir do que lhe ensinaram e de sua vivéncia subjetiva.

A cultura da escola sdo os significados, os arranjos e rearranjos, as vivéncias
particulares e coletivas que os sujeitos de determinada escola constroem a partir daquilo que
trazem de bagagem cultural e da cultura escolar hegemonica vigente. Esta constru¢ao nao ¢
certa ou errada, mas pode ser passiva ou ativa, opressora ou libertadora, individual ou

coletiva, dependendo de como os processos de trabalho sdo conduzidos.

4.3 Escolas democraticas

Uma escola democratica seria, num primeiro momento, uma escola da interacdo, da
coletividade. Segundo Dewey (1979), o isolamento gera rigidez, institucionalizacdo da vida,
ideais estaticos e egoistas. Numa escola democratica, as experiéncias compartilhadas através
do didlogo e da interacao dificultam qualquer isolamento, seja de pessoas ou de ideias. Ele
conta que, em alguns idiomas, os termos estrangeiro € inimigo seriam sindnimos. Se
considerarmos que existe seguranca em observar rigidamente normas e costumes antigos, uma
pessoa de outra cultura que pudesse entrar no debate coletivo, iria significar imenso perigo
pela grande possibilidade de incitar a dissolugao destas normas e costumes e sua reconstrugao
de uma forma que talvez os mais puristas ndo reconheceriam mais. Mas ¢ esta troca de

experiéncias, fomentada por praticas democraticas, que gera a “expansao da vida mental”.

Quanto ao aspecto educativo, observaremos primeiro que a realizagdo de uma forma
de vida social em que os interesses se interpenetram mutuamente € em que o
progresso, ou readaptagdo, ¢ de importante consideracdo, torna a comunhdo
democratica mais interessada que outras comunhdes na educagdo deliberada e
sistematica. O amor da democracia pela educacdo ¢ um fato cedigo. [...] Uma
democracia ¢ mais do que uma forma de governo; €, primacialmente, uma forma de
vida associada, de experiéncia conjunta ¢ mutuamente comunicada. (DEWEY, 1979,
p- 93).



53

Esta forma de vida, que ¢ a democracia, precisa ser constituida também dentro da
escola. Geralmente, se acredita que a democracia, ao ser relegada apenas a uma forma de
governo, ndo seria um direito das criangas e jovens que povoam a escola e, por isso, nao
funcionaria na instituicdo. Por outro lado, outras pessoas estdo comprometidas “com a ideia
de que o modo de vida democratico ¢ construido sobre as oportunidades de descobrir o que ¢

esse modo de vida e como ele deveria ser conduzido.” (APPLE; BEANE, 1997, p. 18).

Acreditam que as escolas, como experiéncia comum de praticamente todos os
jovens, tém a obrigacdo moral de lhes apresentar o modo de vida democratico.
Sabem também que nesse modo de vida se aprende pela experiéncia. Ndo ¢ um
status a ser alcangado s6 depois que outras coisas sdo assimiladas.

[...] As escolas democraticas pretendem ser espacos democraticos, de modo que a
democracia também se estenda aos muitos papéis que os adultos desempenham na
escola. Isso significa que os educadores profissionais, assim como os pais, 0s
ativistas comunitarios e outros cidadios tém o direito de estar bem informados e ter
uma participacao critica na criagdo das politicas e programas escolares para si e para
os jovens. (APPLE; BEANE, 1997, p. 18).

J4

Dizer que democracia ¢ apenas uma forma de governo diminui as imensas
possibilidades que residem numa vida democratica e também ndo permite que as pessoas
aprendam e utilizem-se dos mecanismos da democracia para transformar a sua realidade.
Também ¢é importante compreender que ndo é possivel que se construa uma proposta
democratica sem permitir que toda a comunidade escolar participe, pois trabalhando apenas
com as criangas ¢ bem possivel que se disciplinarize o tema da democracia constituindo-o ndo
de experiéncia, mas leituras e testes ou, ainda, que se reduza a ideia a atividades festivas ou
simulados de eleigdes, que ndo agregam a experiéncia real e apenas criam simulacros vazios.
Os adultos, neste caso, estariam apenas oferecendo aos/as estudantes a sua propria experiéncia
com a democracia ¢ ndo construindo o modo de vida democratico. A experiéncia da
construcdo coletiva deste modo de vida, depende do entendimento de que € necessario que
toda a comunidade escolar trabalhe junta e em nivel de igualdade e equidade para que os
debates acontegam respeitando os direitos de atuagdo de todos/todas.

Este cenario nao se estabelece por acaso e o trabalho com propostas democraticas,
independente de tempos e espacos, nunca se configura uma opg¢ao simples e facil para as
escolas. “As escolas democraticas estdo enfrentando tempos dificeis”, dizem Apple e Beane
(1997, p. 12). Os problemas elencados na realidade estadunidense daquele periodo ndo sdo

muito diferentes dos vividos hoje no Brasil. “As escolas publicas sao chamadas a educar todas

> No livro “Escolas Democraticas”, de Michael Apple e James Beane (1997), os autores reconhecem e tornam
visiveis experiéncias democraticas desenvolvidas em escolas publicas estadunidenses e identificam diversos
fundamentos que definem como poderiam ser as escolas democraticas, a fim de construir alternativas para o
restante das escolas.
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as criangas e, simultaneamente, sdo acusadas pelas disparidades sociais e econOmicas que
reduzem severamente suas chances de sucesso.” (APPLE; BEANE, 1997, p. 12).

Os autores de Escolas Democraticas dizem que a democracia atualmente tem um
significado ambiguo. A democracia tanto poderia ser usada para legitimar movimentos por
direitos, por um mundo mais sustentavel, contra conflitos, quanto para favorecer as economias
de livre mercado, os projetos liberais para educagdo, as invasdes € guerras para levar a
democracia pelo mundo. Dentro dessa ambiguidade também devemos entender que a
democracia ndo ¢ acessivel a todos. No momento em que as agdes democraticas dos cidadaos
ameacam as classes dominantes com alguma perda de status ou uma redistribui¢ao de direitos,
a democracia comega a ser vista como ineficaz para resolver os problemas da sociedade

complexa. Mas, como estes mesmos autores, eu também admito:

[...] ter o que Dewey e outros chamaram de fé democratica, a crenga fundamental de
que a democracia tem um significado poderoso, que pode dar certo e que ¢
necessaria se quisermos manter a liberdade e a dignidade em nossa vida social.
(APPLE; BEANE, 1997, p. 16).

Apple e Beane listam uma série de condigdes que deveriam ser as preocupacgdes

centrais das escolas democraticas (APPLE; BEANE, 1997 p. 17):

1. Livre fluxo das ideias, independentemente de sua popularidade, que permite as
pessoas estarem tao bem informadas quanto possivel,

2. Fé na capacidade individual e coletiva de as pessoas criarem condigdes de
resolver problemas;

3. O uso da reflex@o e da andlise critica para avaliar ideias, problemas e politicas;
4. Preocupagao com o bem-estar dos outros € o bem comum;

5. Preocupagdo com a dignidade e os direitos dos individuos e das minorias;

6. A compreensdao de que a democracia nao ¢ tanto um “ideal” a ser buscado,

como um conjunto de valores “idealizados” que devemos viver e que devem regular
nossa vida enquanto povo;

7. A organizagdo de instituigdes sociais para promover e ampliar o modo de vida
democratico.

A democracia nao ¢ um ideal que chegaremos no final de uma jornada se realizarmos
todos os passos certos, mas a democracia ¢ o caminho que devemos trilhar para atingir os
nossos ideais de uma sociedade mais justa, inclusiva e diversa para todos. Entendendo a
democracia como um caminho, também entendo a democracia como uma experiéncia que
precisa ser vivida pelo coletivo, respeitando a individualidade de cada um. Esse respeito ao
individual, ndo ¢ o mesmo que o individualismo de que tratarei no proximo capitulo. Na

democracia, o respeito ao individual faz parte do contrato coletivo dos que trilham este
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caminho. Na coletividade democréatica, o individual ¢ exaltado para poder fazer crescer o
coletivo, como cada parte fazendo crescer a totalidade, que sera usufruida por todos, nao s6
pelos mais aptos ou por aqueles que chegaram primeiro, ou por aqueles que trabalharam mais.
O mérito individual s6 tem sentido se puder ser compartilhado. Nas escolas democraticas,
ninguém deveria estar sozinho ou se sentir sozinho. A democracia ¢ um caminho coletivo.

Numa escola democratica, segundo os autores, duas linhas sdo importantes: criar
estruturas e processos democraticos e criar um curriculo que oferega experiéncias
democréticas.

As estruturas democraticas permitem que todos os envolvidos possam participar das
decisdes, ndo apenas de forma a referendar ideias de outros, mas também de elencar as
demandas a partir de problemas vivenciados por eles, buscando o bem comum. Principios de
igualdade, respeito e diversidade devem ser levados em consideracdo pelo coletivo. A
manutencdo desses espacos de participacdo deve ser sempre defendida por todos, porque ¢
muito facil que a participagdo comece a se tornar apenas retorica ou para beneficiar alguns
grupos. Entdo, o ideal democratico precisa de muito trabalho duro e envolvimento.

O segundo ponto inclui o “trabalho criativo no sentido de trazer a democracia para o
curriculo planejado ou explicito." (APPLE; BEANE, 1997, p. 26). Seria permitir que, néo so
os conhecimentos oficiais da cultura dominante fossem estudados, mas que, além disso,
pudessem ser problematizados pelas vozes antes silenciadas, como: pessoas de cor, mulheres,
jovens e criangas. Além disso, outros conteudos significativos para aquela comunidade
escolar, que ndo figuram nos curriculos, precisam ter espaco para serem discutidos, a fim de

que todos se tornem leitores criticos da sociedade.

Numa sociedade democratica, nenhum individuo ou grupo de interesse pode
reivindicar a propriedade exclusiva do saber e dos significados possiveis. Da mesma
forma, um curriculo democratico inclui ndo apenas o que os adultos julgam
importante, mas também as questdes e interesses dos jovens em rela¢do a si mesmos
e a seu mundo. Um curriculo democratico propde aos jovens que abandonem o papel
passivo de consumidores do saber e assumam o papel ativo de “elaboradores de
significados”. Reconhece que as pessoas adquirem conhecimento tanto pelo estudo
de fontes externas quanto pela participagdo em atividades complexas que requerem a
constru¢do do seu proprio conhecimento. (APPLE; BEANE, 1997, p. 30).

A formacdo de um curriculo democratico entdo convive com a tensdo de garantir o
acesso ao conhecimento dominante, a0 mesmo tempo que permite que este conhecimento seja
ressignificado nas comunidades. Os professores e professoras, segundo os autores, precisam
estar envolvidos na formulagdo dos curriculos e das propostas pedagdgicas. Nessa logica,

acredito que podemos estender essa necessidade de envolvimento também aos/as estudantes e
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suas familias e aos/as funcionarios/as escolares, todos/as participantes ativos/as do dia a dia
escolar e, por isso, tdo importantes quanto os/as docentes.

Apple e Beane (1997) elencam seis ligdes importantes retiradas das experiéncias
democraticas narradas por eles no seu livro, seriam elas: os movimentos de base popular
podem produzir mudangas reais; a unidade multiracial ¢ indispensavel para uma reforma
escolar bem-sucedida; tempo disponivel para refletir e aprender; o envolvimento genuino dos
pais ¢ crucial; as estruturas que facilitam a mudanca devem ser institucionalizadas e a reforma
educacional bem sucedida faz parte de mudancas sociais mais abrangentes.

A escola como o “espago da cidadania" das criancas e como “politica da vida” se
transformando numa “utopia realizdvel” ¢ o que defende o socidlogo da infancia Manoel
Jacinto Sarmento (2002). Trago muitas referéncias deste autor quando falo sobre as criangas
da escola no proximo subcapitulo, mas penso que as ideias que ele traz neste artigo seriam
melhor articuladas aqui, visto que falo sobre as escolas democraticas e, a meu ver, a escola

como politica de vida ¢ uma escola essencialmente democrética.

Que pode a escola contra a exclusdo social? Sendo um fenémeno estrutural, a escola
pode pouco. Mas é esse pouco que pode ser incomensurdvel se o projecto
educacional for uma forma de garantir um processo politico-pedagogico de
transformagdo social e institucional. Por outras palavras, se se assumir a educagdo
como “politica da vida” (Giddens, 1994), ou seja, algo que existe para ser
transformado e que, no seu presente, ¢ percepcionado como um projecto pessoal e
social, mobilizador da capacidade de transformagdo e de mudanca que os actores
educativos possuem. (SARMENTO, 2002, p. 278).

Mas, para isso, a escola precisa, de uma certa forma, se refundar, porque hoje nao
representa, para muitas familias, nenhuma possibilidade real de mobilidade social ou garantia
dos direitos humanos bdésicos. Para que a escola possa trabalhar nesta 16gica alternativa,
Sarmento elenca algumas questdes. Em primeiro lugar, seria necessario “quebrar os elementos
simbolicos” do senso comum a respeito de como ser escola, visto que esse senso comum leva
a exclusdo dos saberes das criangas, dos menos favorecidos, das minorias étnicas do curriculo
escolar. Neste ponto, ele fala de uma escola que seria “aprendente”, que combateria através da
reflexdo os efeitos da institucionalizacdo da escola. A segunda questdo seria poder essa
comunidade aprendente articular sua aprendizagem com a légica dos direitos da crianga. Em
terceiro lugar, ele traz a preocupagdo com “como se aprende”, principalmente olhando para as
classes populares. Isso significaria uma grande exigéncia para uma escola como organizagao

aprendente. “O que estd em causa € perceber como os saberes se tornam mais significativos,
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mais desejados e mais susceptiveis de provocar a felicidade nos alunos e promover a sua
cidadania activa.” (SARMENTO, 2002, p. 279).

Para mim, essa escola que concebe a educagdo como uma politica da vida
necessariamente tera que reconstruir sua cultura escolar, reformulando o senso comum em
diversas questdes. Sarmento cita quatro pontos de transformacdo: pensar o trabalho docente
como um trabalho de grupo, colaborativo e participativo; pensar a escola como um elo de uma
politica social, considerando que a escola sé faz sentido quando associada a outras politicas
sociais: saude, habitacdo, prote¢ao social e considerando a dimensao holistica dos educandos;
pensar a escola como um projeto de renovagdo da tradi¢do, considerando que a escola deve
fazer o que foi criada para fazer no passado (afirmagdo dos direitos da cidadania e promogao
da liberdade, igualdade e fraternidade) de uma maneira radicalmente diferente; ndo esquecer o
papel do Estado na sua forma de regulacao e administragcao burocratica das escolas.

Penso que esta escola da utopia realizavel de Sarmento se aproxima do conceito de

“inéditos viaveis" de Paulo Freire. Ana Maria Araujo Freire, diz que:

O inédito-viavel ndo ¢, pois, uma simples juncdo de letras ou uma expressdao
idiomatica sem sentido. E uma palavra na acepgio freiriana mais rigorosa. Uma
palavra-acdo, portanto praxis, pois ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis,
dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo (1975, p. 91). Uma
palavra epistemologicamente empregada por Freire para expressar, com enorme
carga afetiva, cognitiva, politica, epistemoldgica, ética ¢ ontoldgica, os projetos € 0s
atos das possibilidades humanas. (FREIRE, 2008, p. 224).

Entendo inéditos vidveis como possibilidades que ndo haviam sido percebidas pelos
sujeitos enquanto imersos na sua vida cotidiana e pressionados por situacdes opressoras €
desgastantes. Quando, sofrendo estas situagdes, a pessoa, ou o grupo, consegue distanciar-se
um pouco da vivéncia real e compreender um ou alguns elementos que compdem a situagao,
abre-se espaco para realmente ver possibilidades e solugdes antes ndo levadas em
consideragdo ou ndo percebidas. Essa acdo de distanciar-se acontece tanto individual como
coletivamente e permite a percepcao de uma "consciéncia possivel” que ¢ carregada de

esperanca e propositividade, porque antes ndo existia e, no momento, torna-se possibilidade.

A “consciéncia possivel” (Goldman) parece poder identificar-se com o que Nicolai
{79} chama de “soluc¢des” praticaveis despercebidas” (nosso “inédito viavel”), em
oposicdo as “solugdes praticaveis percebidas” e as “solugdes efetivamente
realizadas,” que correspondem a “consciéncia real” (ou efetiva) de Goldman.
(FREIRE, 1987, p. 68).
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Esta consciéncia adquirida afeta de forma antagonica, opressores e oprimidos. Se, para
os ultimos, a percepcao de um inédito viavel incita a esperanga, a possibilidade de construir e,
dessa forma, lutar para empurrar as situagdes-limite mais para longe, permitindo-se um
respiro de liberdade, ou para finalmente supera-las; para os primeiros alerta a necessidade de
fortalecer-se as formas utilizadas para que estas situagdes-limite continuem sem confronto.
(FREIRE, 1987).

As escolas democraticas favorecem muito o desvelamento dessa "consciéncia
possivel”, através das suas praticas de liberdade de expressdo e acdo coletiva, sensivel e
esperangosa a fim de permitir a transformacdo de pessoas, ideais e espaco em vista de uma
sociedade mais justa e humanitéria. “O ‘inédito viavel’ ¢, pois, uma categoria que encerra nela
mesma toda uma crenga no sonho e na possibilidade da utopia. Na transformacao das pessoas

e do mundo. E, portanto, tarefa de todos e todas.” (FREIRE, 2008, p. 225).

4.4 Os sujeitos da escola

Um prédio vazio nao ¢ uma escola. Uma escola so se faz com gente, sujeitos ativos na
vivéncia dos dias. Os sujeitos da escola sdo os alunos e as alunas, os/as docentes, os/as
funciondrios/as e os/as familiares. Todos/as colaboram, de maneiras diversas e respondendo a
tensionamentos culturais também diversos, para a construcdo da cultura da escola.
Geralmente, os sujeitos principais das acdes escolares sdo professores e professoras, alunos e
alunas. Os/as funciondrios/as sdo invisiveis no cotidiano escolar, sendo notados/as apenas
quando seu trabalho fica em falta. Sua auséncia ¢ percebida, enquanto a sua presenga ¢ apenas
figuragdo. As familias também ficam ausentes da agdo principal, sendo apenas chamadas a
participar em momentos estabelecidos arbitrariamente pela organizagdo escolar com o
objetivo de ajudar, ndo de decidir, pensar ou refletir. Mesmo aqueles com fungdes tdo restritas,
existem e ocupam um espago no tecido escolar. Suas a¢des geram reagdes que se entrelacam
no cotidiano e deixam marcas que, por sua vez, movimentam a acao de outros num circulo
infinito, que pode ser positivo ou negativo, opressor ou libertador, violento ou acolhedor.

Na Adolfina, as assembleias acontecem por segmentos ¢ na Conferéncia Escolar todos
os segmentos se retinem para discutir as demandas coletivas. Este ¢ um dos motivos por que
escrevi sobre cada segmento, para que seja estabelecida a individualidade de cada um dentro

do coletivo.
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4.4.1 Os alunos e as alunas

No Brasil, a escolarizagdo ¢ obrigatoria dos 4 aos 17 anos desde a Emenda
Constitucional n°® 59, de 11 de novembro de 2009. Entre Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio, espera-se que o/a jovem brasileiro/a esteja na escola por 14
anos sendo aluno/a.

Os “alunos” sao uma construgao social inventada pelos adultos no decorrer da historia.
Sao os adultos que t€ém a capacidade de organizar a vida dos ndo adultos e representam os
menores como ‘“seres de pouca idade escolarizados”. Ao acreditar que sdo pequenos nao nos
interessa o que dizem ou o que pensam, porque ndo perguntamos a eles o que pensam de si
mesmos a fim de elaborar a ideia que temos de quem eles sdo. Os adultos se definem a si
mesmos, mas 0s pequenos sao definidos pelos adultos. Nas salas de aula, encontramos os
sujeitos reais em processo de desenvolvimento, que estdo enraizados em contextos concretos,
que tém suas proprias aspiragdes € em muitos casos, ndo se acomodam na ideia que os adultos
haviam feito deles (SACRISTAN, 2005).

Na Adolfina, os alunos sdo criancas e adolescentes que ingressam aos 4 anos € saem
aos 14 ou 15, se tudo correr bem e o processo de escolarizagdo ocorrer sem retengdes. “A
Infancia ¢ um grupo social, do tipo geracional, permanente.” (SARMENTO, 2011, p. 583). De
acordo com a Convengao para os Direitos da Crianca de 1989 (CDC), a infancia ¢ separada da
idade adulta e dura até os 18 anos. No Brasil, o Estatuto da Crian¢a e do Adolescente, em seu
artigo 2°, considera crianca a pessoa até 12 anos de idade incompletos e adolescente aquela
entre 12 e 18 anos de idade.

A infancia ndo se define apenas pela idade. Além dos diferentes subgrupos etarios, as
criancas também pertencem a diferentes condigdes sociais de classe, género, etnia e recebem
diferentes oportunidades e condi¢cdes de vida. Apesar disso, ha elementos comuns que
possibilitam que possamos entender a infancia como uma realidade social coletiva distinta.
Sarmento (2011), cita estes elementos: situacdo de vulnerabilidade e dependéncia social,
econOmica e juridica de seus membros; a auséncia de direitos civicos e politicos formais; o
conjunto de concepgdes socialmente produzidas que definem como ¢ ser crianga.

A ratificacdo da CDC (Convengdo para os Direitos da Crianga), que ¢ considerado o
tratado de direitos humanos mais amplamente ratificado da historia, possibilitou grande
avango nas condigdes gerais da infancia no mundo todo. Foi muito bem recebido por atribuir
positividade a infancia, considerar as criangas € jovens como atores sociais € seres com

direitos proprios e permitir e incentivar a luta pela defesa destes direitos. Por outro lado,
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recebeu muitas criticas por ndo considerar o descompasso entre universal e particular nos
contextos locais, por ndo ter tido a participacdo das criangas no periodo da sua discussdo, ndo
analisar ou considerar as relagdes de dominacao etérias, reforgar o poder dos adultos sobre as
criangas e considerar as formas de infancia do Norte Global como referéncia. (SARMENTO,
2017).

A garantia de direitos s6 se d4 para as criangas que estdo dentro desta norma de
referéncia. De certa forma, todos os outros individuos dentro dessa faixa etiria que ndo
conseguem entrar dentro desta norma nao tém a garantia de direitos. Criangas de rua, criangas
refugiadas, criangas dos povos origindrios, criangas vitimas do trafico humano ou sexual sdo
colocadas numa categoria de “ndo criangas” ou “sujeitos menores de idade” ou s6 “menores”,
com costuma-se falar no Brasil. (SARMENTO; MARCHI, 2012).

Vou utilizar como referéncia o artigo “A reinvencao do oficio de crianga e de aluno”,
do socidlogo portugués Manoel Jacinto Sarmento (2011), para colocar uma luz sobre as ideias
a respeito das criangas e dos alunos que foram se constituindo ao longo da historia.

Segundo o autor, a ideia hegemodnica do que é “ser crianga” em cada momento
histérico concreto ¢ produzida nas praticas sociais dos adultos e das criangas dos grupos
sociais dominantes. Esta norma inerente a infancia desenvolveu-se a partir da Modernidade e
sustentou-se em quatro eixos estruturantes: a escola publica, a familia nuclear, saberes
institucionalizados sobre a crianga normal ¢ a administracdo simbolica que define regras de
inclusdo, interdicdo e reconhecimento das criangas. Neste processo ¢ que se estabelece o

“oficio de crianga”, que primeiro se estabeleceu como “oficio de aluno”.

Na verdade, é o papel social da crianga como aprendente da escola publica que leva
primordialmente a defini¢do de comportamentos prescritos e previstos no contexto
escolar e que potencia, por extensdo, a definigdo mais generalizada dos
comportamentos esperados das criangas no conjunto de seu desempenho como
individuo, sujeito autonomo e membro da sociedade.” (SARMENTO, 2011, p. 586).

Entdo, ¢ com a escola que a infincia foi instituida como categoria social dos cidadaos
futuros, em estado de preparagdo para a vida plena. Com a “inven¢do do aluno”
(SACRISTAN, 2005), a crianga deixa de ser um sujeito concreto para se transformar num
aprendiz, no destinatario da agdo adulta e agente de comportamentos prescritos. O aluno tem
por “oficio” adquirir a cultura escolar e deixar para tras toda a sua cultura de origem ou a
cultura gerada nas relagdes com seus pares, quando ela ndo estiver compativel com a cultura

escolar.
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Sarmento (2011) continua dizendo que o processo histérico de construcio da escola,
levou a adog¢dao de um modelo inspirado no modelo fabril. Esta projecao deste modelo sobre a
escola permite que se entenda “o aprendente como aprendiz, a aprendizagem como trabalho e
a condicao de aluno como um oficio” (SARMENTO, 2011, p. 589). Em seguida, as constantes
crises da escola encaminham este sentido para uma forma mais gerencialista e reformista que
vé “[...] a configuracdo do espago publico educativo como mercado de bens transacionaveis,
da escola publica como empresa prestadora de servigos, do professor como proletario
especializado em fungdes docentes € o aluno como aprendiz.” (SARMENTO, 2011, p. 590).
A este aprendiz se deseja uma aprendizagem voltada para a sua autonomia e para as suas
competéncias, num modelo educativo que deve ser flexivel na forma que organiza o trabalho.
Segundo o autor, em nenhum momento cogita-se substituir o “trabalho escolar” por quaisquer
outras atividades, como: brincar, investigar ou conviver. Para ele, acontece uma “reinvengdo”
do oficio de aluno que ¢ bastante potencializada pelas tecnologias de informacdo. As
principais caracteristicas desse novo oficio seriam: autonomia, criatividade, espirito de
iniciativa, empreendedorismo ¢ avaliagdo; sendo que as caracteristicas antigas se mantém:
disciplina, esfor¢o, empenho; mesmo que imbuidas de novos significados.

Sarmento acredita que esse “novo” oficio de aluno se encontra fortalecido pelo efeito
do individualismo institucionalizado, definido por Beck e Beck-Gerhein (2003, apud
SARMENTO, 2011). Encontrei este conceito bastante importante para compreender como o
individualismo est4 crescendo e se transformando numa maneira de ser normalizada e aceita.
Para estes autores, as sociedades contemporaneas caracterizam-se pela falta de confianca no
que teriam sido os pilares estruturantes da Modernidade: o Estado-Nagao, a ideia de progresso
ininterrupto, a crenga absoluta na razdo e na ciéncia, a estabilidade do contrato social. A
consequéncia disso seria a incerteza e a ruptura das instituicdes, que gera comportamentos €
interesses que aumentam o individualismo e a busca competitiva de autossatisfacao
individual. Estes comportamentos convergem com a desregulagdo econdmica liberal dos
mercados e fortalecem o capitalismo, que, por seu lado, ¢ responsavel pelo desperdicio,
desespero e derrota de todas as pessoas que ndo sdo favorecidas pelo sistema. Entdo, este
individualismo institucionalizado vai enfraquecendo os lagos sociais. O individuo s6 conta
com a sua suposta “capacidade” e “competéncia” (definidas sem levar em conta as relagdes
sociais nas quais os individuos estdo inseridos) para ultrapassar os obstaculos da vida
cotidiana e ndo tem mais o apoio social de uma comunidade. O fracasso ¢ todo seu, mesmo

que esse sucesso dependa de outras variaveis que ele ndo consegue ultrapassar sozinho, como:
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condi¢do social, classe, género ou etnia. “Ele ¢ chamado a socializar-se no valor do mérito, da
competitividade e da autonomia” (SARMENTO, 2011, p. 592).

Levando este conceito para o oficio de aluno, podemos entender que o trabalho escolar
da crianga vai ser sobre si propria, o que nao mobiliza suas capacidades cognitivas e vai ser
centrado nas suas capacidades atitudinais e comportamentais, escondido pela expressdo de
competéncias. Esta forma de administragdo simbolica da infancia ¢ paradoxal. Se, por um
lado, a autonomia ¢ defendida; por outro lado, as desiguais condi¢des de acesso destas
mesmas criangas ao usufruto dos direitos sociais levam a necessidade de se pluralizar os
sentidos possiveis dessa autonomia. De acordo com Sarmento (2011), essa autonomia fica
entre uma autonomia por obrigacdo, a fim de se consumar como aluno de sucesso, € uma
autonomia por privacao, sendo os que nao tém sucesso abandonados. Desta forma, a escola
acaba por filtrar, na sua tentativa de socializagdo para o individualismo, as caracteristicas da
infancia que vao convergir para a aquisi¢do de valores e saberes escolares considerados
legitimos, deixando de fora o que integra o universo simbdlico das criangas, como 0s jogos,
rituais e as culturas infantis e juvenis; por isso, o oficio de aluno como oficio de crianga ¢
incompleto, imperfeito e parcial.

Reduzir a crianga a condig@o de aluno apenas, implica em retirar dela as possibilidades
de desenvolvimento saudavel, respeitando as suas necessidades de também fazer cultura na
interagdo com seus pares ¢ desconsiderando o quanto essa intera¢do vai contribuir para a
socializagdo e o entendimento do espaco social e da coletividade. Negar a possibilidade de
que as criangas constituam uma cultura vai se somar as outras tantas caracteristicas negativas
que utilizamos para conceituar e entender a infincia. Vejamos que quando conceituamos a
infancia, o fazemos em torno de um principio de negatividade instituinte (SARMENTO,
2012). A crianga nao trabalha, ndo casa, ndo vota, nao pode ser eleita, nao conduz, ndo pode
ser julgada em tribunal, ndo celebra contratos formais, ndo assume responsabilidades, ndo
frequenta certos locais, etc. Na pratica ndo ha nada de errado com as sentengas anteriores, a
crianga, ou por protecdo ou por incapacidade de agir sobre os fatos citados, ndo realiza tais
acoes. Olhando por outro lado, € preciso compreender que “o que a crianga nao pode” € que
define a infancia e isto nos faz ter dificuldade em olhar para a crianga pelo que ela é, e nao
pelo que possa vir a ser.

Com este entendimento, a cidadania da infincia ¢ apenas um artificio retoérico, uma
palavra de ordem e ndo uma ideia politica e social. A tradicao liberal de T. Marshal (1967),
apud Ferreira e Sarmento (2008), define trés formas para a cidadania, a saber: a cidadania

civil, sendo a liberdade individual, de expressdo, pensamento, crenga, propriedade individual
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e acesso a justica; a cidadania politica, podendo eleger e ser eleito e participar de organizagdes
e partidos politicos; e a cidadania social, definida pelo acesso individual a bens sociais
basicos. Para usufruir da cidadania o individuo precisa forjar um vinculo com a sociedade
através da vontade livre, do pensamento racional e do sentido de solidariedade. Considerando

ndo ser isso possivel na infancia, a cidadania das criangas ¢ negada.

A cidadania da infincia implica o preenchimento de condi¢des estruturais, relativas
a organizagdo do conjunto da sociedade, para o alargamento dos direitos da crianga,
instituigdes para as criangas que sejam também instituigdes das criangas € a
generalizacdo de uma cultura que permita a inclusdo democratica das criangas em
todos os dominios da vida social e pessoal. [...] A constru¢do dos direitos
participativos das criangas nos seus contextos de a¢do constitui um ponto nodal na
afirmagdo do reconhecimento da sua competéncia social. Nesse sentido, ouvir a voz
das criangas no interior das instituigdes ndo constitui apenas um principio
metodologico da acdo adulta, mas uma condi¢do politica através da qual se
estabelece um dialogo intergeracional de partilha de poderes. (FERREIRA;
SARMENTO, 2008, p. 72).

Para Sarmento (2002), a escola pode e deve ser o “espaco da cidadania" das criangas.
Mas, para isso, a escola precisa, de uma certa forma, se refundar, porque hoje ndo representa,
para muitas familias, nenhuma possibilidade real de mobilidade social ou garantia dos direitos
humanos bésicos. Segundo ele, mesmo a escola podendo fazer pouco contra a exclusdo social,
visto que ¢ uma questdo estrutural, ela pode fazer algo “[...] incomensuravel se o projeto
educacional for uma forma de garantir um processo politico-pedagogico de transformagao

social e institucional.” (SARMENTO, 2002, p. 278).

4.4.2 Os professores e as professoras

Os/as professores/as muitas vezes ficam na periferia dos movimentos de renovacao
pedagogica. O professor Miguel Arroyo conta na apresentacdo do seu livro Oficio de Mestre
que teve dificuldade em escrever sobre a Escola Plural (proposta democratica da rede
municipal de Belo Horizonte na década de 90, a qual ele acompanhava) por medo de que
virasse mais um modelo e depois passasse de moda, mas quando percebeu que poderia contar
a experiéncia, ndo pelo angulo da renovagdo tedrica ou dos projetos das escolas, mas pelo
angulo dos professores da Escola Basica, sentiu vontade de escrever. Segundo ele, “A melhor
maneira de falar nas inovagdes ¢ dialogar com os seus sujeitos, os mestres das escolas.”
(ARROYO, 2002, p. 9). Ele acredita que houve uma despersonalizacdo no imaginério da
educacdo, coisa que ndo acontece nos outros campos. Por exemplo, Satide nos lembraria

médicos, Educagdo nos lembraria Escola, nao professores. Os professores seriam vistos
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apenas como apéndices e que a historia da Educag¢ao seria a historia da escola, dos sistemas de
ensino, ndo dos professores e seus saberes de oficio.

Quando Miguel Arroyo escolhe o termo “oficio de mestre”, ele pretende que possamos
olhar para a categoria docente como um grupo que “[...] mantém e reproduz a heranga de um
saber especifico.” (ARROYO, 2000, p. 19). E preciso considerar, além desse saber, todas as
pressdes, 0os embates e resisténcias que a categoria se envolveu e ainda envolve. Neste
sentido, existe uma resistente cultura docente que se constroi, se forma e se transforma junto
as lutas politicas e também junto as discussdes académicas, seminarios, encontros
pedagogicos, conversas entre coletivos. Tudo isso sdo mais do que técnicas ou modelos a
seguir, ¢ uma cultura propria da categoria e extremamente relevante para o pensamento em

educacao.

Vemos a escola como um encontro cultural de geragdes, do adulto e da infancia. [...]
partimos do suposto de que esses encontros cotidianos de geragdes estdo
acontecendo, no tempo de escola, e exigem dos docentes-educadores, pensares,
posturas, acdes e escolhas cotidianas inovadoras. Transgressoras até. H4 uma escola
emergente nas rotinas, nos problemas, nas péssimas condi¢des de trabalho em que se
da esse encontro. Acreditamos que a escola estd viva, porque nela interagem
pessoas, com animo e desanimo, mas vivas porque humanas. Por maior que seja a
desumanizagdo a que as estruturas sociais ¢ politicas submetem a infancia, a
adolescéncia, a juventude e a vida adulta que frequenta a escola publica e, por mais
que descaracterizem os docentes, podemos encontrar sinais de procura da sua
humanidade e dignidade, na luta por seus direitos. (ARROYO, 2000, p. 137).

A palavra luta estd muito vinculada a profissdo docente e desde o inicio da sua
formagdo o jovem professor / a jovem professora aprende que a sua profissao ndo sera facil e,
independente de trabalhar na escola publica ou privada, sua postura terd de ser inovadora,
“transgressora até”, como diz Arroyo, porque em curso existe uma ‘“desumanizacdo” e uma
total falta de direitos que oprime a escola, a profissdo docente e a sociedade menos favorecida
em geral. Mas a necessidade de “luta” ndo sera totalmente compreendida, se ndo
compreendermos também como a docéncia se constitui no atual periodo da histéria e que
forgas politicas, econdmicas € sociais contribuiram para isso.

A escola ndo pode ser entendida como um espaco fora da sociedade, idilico,
idealizado, imutéavel, ou seja, inodoro e insipido. As pessoas que vivenciam a escola sdo
pessoas inseridas num grupo social, numa classe, num género; t€m uma relagdo de trabalho,
de amizade, de cultura; vivem em lugares mais ou menos favorecidos, t€m mais ou menos
acesso aos bens publicos, tém mais ou menos privilégios; enfim, sdo cidaddos de um lugar,

por isso, submetidos as tensdes sociais do seu entorno, que, por sua vez, sao tensionadas por
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acoes globais que eles ndo podem controlar. Os professores e professoras, sem diferenga, se

encontram no mesmo espectro que seus concidadaos, eles sdo também sociedade.
A maioria dos/as educadores/as responde a essas condi¢des de um modo particular.
Eles/elas ignoram. O mundo da fuga de capital, do desemprego, da degradagdo do
trabalho, da desintegragdo das cidades ¢ das comunidades, tudo isso ndo diz respeito
a educagdo, afinal de contas. Um mundo no qual o racismo estd novamente em
ascensdo, no qual estamos tentando empurrar, tanto ideologica quanto
economicamente, as mulheres de volta para o trabalho ndo remunerado do lar, no
qual colocamos nossos idosos em depositos, esse também tem pouco a ver com
educagdo. Afinal de contas, a educacdo ¢ um processo psicoldgico, um processo

inteiramente compreendido através do discurso da aprendizagem. (APPLE, 1995, p.
6).

Segundo Apple (1995), a ndo percepcao dos docentes das relagdes entre as crises
sociais, a educagdo e também a sua propria posicao neste contexto tem varias razdes. Seriam
elas: ndo ver a educacdo de forma relacional, percebendo-a como resultados de conflitos
econOmicos, politicos e culturais e ndo compreender as questdes educacionais perpassadas
também pelas relacdes de classe, sexo e poder racial, ou seja, ndo perceber o significado
social da educacao.

Qual seria entdo essa luta de que falamos desde o inicio deste subcapitulo, se ndo ¢ a
luta de classes, a luta contra a opressdo das classes populares, a luta contra o racismo, a
homofobia, a misoginia, a luta contra o poder econdmico global que desumaniza e
descaracteriza as culturas regionais? Entdo existe também entre os docentes um entendimento
precario do que seria esta luta que nos orgulhamos de lutar e ela ndo ¢ apenas uma luta contra
o analfabetismo daquela crianga que estd na sua sala de aula, mesmo que, para cada professor,
possa comecgar por ali.

Penso que ¢ também necessario compreender onde a profissdo docente se encontra
enquanto classe social, porque poderia ser a origem de varias contradi¢cdes no fazer docente.
Para Apple (1995), os professores e professoras partilham de interesses tanto da pequena
burguesia como da classe operaria. Enquanto a profissdo de professor necessita de uma
qualificacdo técnica e académica, como outros profissionais liberais, advogados, engenheiros,
administradores, se vé cada vez mais perdendo o controle das decisdes da sua acdo por conta
de diversas agdes gerencialistas que visam reformular o trabalho do professor para que se
torne mais eficiente € menos oneroso para o Estado. Entdo, constantemente os professores e
professoras recebem mais fungdes para executar em menos tempo e, para facilitar seu
trabalho, recebem apostilas e manuais que devem ser utilizados nas aulas e controlam
rigidamente o curriculo a ser desenvolvido. Estas apostilas sdo entregues para o professor

como sendo a “maior inovagdo educacional” e fazem com que, em seguida, estes profissionais
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necessitem de mais treinamento para utilizd-las de forma mais eficiente e com mais
resultados. H4 uma real desqualificacdo do trabalho docente, porque ndo permite que o
professor pense e reaja frente as inovacdes, pela falta de tempo e excesso de trabalho
burocratico. Em consequéncia, a profissdo do professor fica cada vez mais proletarizada, com
menos controle do processo de trabalho.

De acordo com Apple (1995), a constitui¢do da profissdo docente também passa por
um recorte de género. A maior parte dos professores de educagdo bésica sao mulheres, fato
que muda quando observamos as posi¢oes docentes de maior autonomia, como nas
universidades ou escolas técnicas. Nestes espacos, a predominancia ¢ de homens. A educagdo
de criangas se tornou trabalho de mulher quando foi necessario ampliar drasticamente o
numero de escolas para que as criangas estivessem na escola cada vez mais jovens. Para que
isso fosse realizado adequadamente, foi necessario racionalizar o trabalho e diminuir
consideravelmente a autonomia de ensino dos professores, bem como também inserir o
cuidado como responsabilidade das escolas. Como associamos cuidar e servir como trabalhos
de menor qualificagdo e menor valor, revivemos as hierarquias patriarcais e as divisoes

horizontal e vertical do trabalho, precarizando cada vez mais a profissao.

Enquanto as mulheres lutavam para abrir o mercado de trabalho e mudar as relagoes
patriarcais em casa ¢ no trabalho, alguns argumentos usados para abrir-lhes o
magistério foram eficazes, mas as custas de reproduzir elementos ideoldgicos que
estdo justamente na raiz do controle patriarcal. Enfatizou-se a relagdo entre o
magistério ¢ a domesticidade.[...] ‘argumentam que as mulheres ndo s6 eram
professoras ideais para criancas pequenas (devido a sua paciéncia e jeito para
cuidar), mas também que o magistério era a preparacdo ideal para a maternidade’.
Essas mesmas pessoas também ndo relutavam em afirmar outra coisa. As mulheres
‘tinham vontade’ de ensinar por salarios menores que 0s necessarios para 0s
homens.” Quando isso se soma aos interesses sociais, estruturas econdmicas €
relagdes patriarcais vigentes, as quais davam lastro a dominancia de uma ideologia
da domesticidade na sociedade mais ampla, podemos comegar a perceber as
condigdes que levaram aquela situagdo. (APPLE, 1995, p. 60).

A partir desses referenciais, acredito que ¢ possivel ter um olhar um pouco mais
complexo sobre quem ¢ o professor da escola publica bésica hoje: uma maioria de mulheres
que encontram a sua autonomia docente constantemente atacada pelos processos de
precarizagdo do trabalho a partir das visdes gerencialistas e liberais da educacdo. Estes
professores e professoras encontram-se ouvidos na escola democratica. As assembleias e os
coletivos de discussdo surgem como um lugar de troca e fortalecimento da sua acdo
individual. Este fortalecimento individual retorna e fortalece o coletivo num ciclo de

formacdo continuada, colaborativa e descentralizada. O professor com autonomia, seguro e
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fortalecido pelo coletivo, pode propor inovagdes e transgressdes ao sistema sem medo de ser
punido ou mesmo, sem medo de ndo acertar, porque existe também regulacdo entre os pares

dentro das assembleias ou nas comissoes de discussdo.

4.4.3 Os funcionarios e as funcionarias

Cardoso (2010) organiza o verbete “trabalhadores da educacdo” no Diciondrio:
trabalho, profissdo e condi¢do docente, publicado pela Universidade Federal de Minas
Gerais, e define esta categoria como sendo: “Expressdo utilizada para designar
indistintamente todos os segmentos que compdem o quadro de pessoal de uma escola:
professores/as, especialistas e funcionarios/as.”. Continua explicando que o termo nasce das
lutas dos trabalhadores no final da década de 70, quando as entidades docentes passaram a se
identificar com as lutas dos trabalhadores em geral, constituindo sindicatos fortes e
incorporando até o termo na sua nomenclatura como a Unido dos Trabalhadores do Ensino
(UTE- MG) ou a Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE).

Mesmo sendo considerados dentro do termo “trabalhadores da educagdo", os
funciondrios de escola sdo considerados uma categoria a parte dos professores. Realmente, os
funciondrios existem enquanto categoria dentro das escolas publicas e, muitas vezes, nem
fazem parte da categoria de servidores publicos, pois muitas dessas fungdes foram
terceirizadas nas escolas.® Sendo terceirizados, os funciondrios sdo regidos por outro regime,
com muito menos direitos trabalhistas. Eventualmente, dentro da mesma escola, encontramos
funciondrios que sdo servidores publicos com concursos mais antigos, enquanto outros sao
celetistas.

Mas esse entendimento nao ¢ vazio de significado. Pensando na ideia hierdrquica
dentro da organizagdo escolar, os funciondrios sdo uma categoria considerada “menor”, pois
ndo estaria ligada a atividade-fim da escola que ¢ a educagdo, mas seria um apoio para que a
educacdo das criangas possa acontecer. Secretarios, funciondrios da limpeza e manutengao,
merendeiras, atendentes da biblioteca, porteiros, entre outros, estdo ali apenas para dar suporte
ao trabalho dos docentes. Um exemplo claro dessa diferenca esta no fato de que quando a
escola ndo estd em periodo letivo, estd em recesso escolar; os funciondrios da escola

trabalham normalmente, mas os professores nao; os professores usufruem de parte ou de

% Vale salientar que os docentes também se encontram em regimes de trabalho distintos. Em Novo Hamburgo,
trabalham professores de dois planos de carreira diferentes, professores com extensdo de carga horaria e
professores contratados para cobrir licencas médicas. Todos estes profissionais recebem salarios e vantagens
diferenciadas.
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totalidade desse recesso, além das férias normais, explicada pela natureza diferenciada do seu
trabalho.

No inicio deste subcapitulo, eu afirmo que os funcionarios sdo invisiveis no cotidiano
escolar, sendo vistos apenas quando seu trabalho fica em falta. Mesmo sabendo que a escola
ndo abre suas portas sem os funciondrios, eles ndao sdo normalmente considerados quando se
discutem projetos e propostas para as escolas, pois ndo se entende que eles possam fazer
contribuicdes relevantes. Os professores e o0s gestores escolares sdo os verdadeiros
trabalhadores da educagdo e os funcionarios fazem figuracdo ao fundo, ndo sdo realmente
vistos pelos primeiros, muito menos ouvidos. Nao que o espago escolar comum seja muito
democratico, com amplo espaco de fala e atuacdo para todos, e apenas os funcionérios sejam
relegados ao siléncio. Quando inseridas numa cultura de opressdo, as pessoas tendem a

reproduzi-la.

Ha, contudo, um aspecto que nos parece importante salientar na analise que estamos
fazendo da agdo anti-dialogica. E que esta, enquanto modalidade de agdo cultural de
carater dominador, nem sempre ¢ exercida deliberadamente. Em verdade, muitas
vezes os seus agentes sdo igualmente homens dominados; “sobredeterminados” pela
propria cultura da opressdo. Com efeito, na medida em que uma estrutura social se
denota como estrutura rigida, de feicdo dominadora, as instituigdes formadoras que
nela se constituem estardo, necessariamente, marcadas por seu clima, veiculando
seus mitos e orientando sua a¢do no estilo proprio da estrutura.

Os lares e as escolas, primarias, médias e universitarias, que ndo existem no ar, mas
no tempo e no espaco, ndo podem escapar as influéncias das condigdes objetivas
estruturais. [...] E, se estas s@o condigdes autoritarias, rigidas, dominadoras,
penetram nos lares que incrementam o clima da opressdo. (FREIRE, 1987, p. 95).

Ouso dizer que, em muitas escolas, os estudantes também fazem figuragdo e € nos
bastidores da escola, nos corredores, nos banheiros, nos patios que os figurantes se encontram
e se acolhem. Acredito que toda a pessoa que passou pela escola tem, pelo menos, uma boa
lembranga com uma merendeira, uma “tia”’ da limpeza, um “tio” da portaria, um monitor de
corredor. Estas pessoas, que estdo na escola para trabalhar na organizagao geral, cumprem um
papel muito importante na aproximacdo com os alunos, porque eles estdo onde nao
encontramos professores e criam lagos de cuidado e de acolhimento com as criangas e jovens,
sem nenhuma pressdo estrutural, livremente. Nao sei se alguma vez ja foi mensurada a
importancia dessas pessoas numa escola.

No projeto de Gestdo Democratica da Adolfina, os funciondrios tinham a sua

assembleia mensal propria por serem considerados um segmento da comunidade escolar. Essa

7 No Rio Grande do Sul, ¢ da tradi¢do popular que as criangas e os jovens chamem as pessoas adultas do seu
contexto, como os trabalhadores de escola, de “tio” e “tia”, mesmo sem nenhum lago de parentesco.
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visdo inicial, de realizar assembleias separadas de professores e funcionarios, vem do
entendimento de que os funcionarios da escola seriam uma categoria a parte dos professores e
que teriam necessidades e pensamentos muito diferentes dos docentes. Eventualmente, no
decorrer das assembleias, foi se percebendo que muitas reivindicacdes dos funcionarios
precisariam da agdo dos professores para serem realizadas e vice-versa e, naturalmente, as

assembleias comecaram a ser conjuntas desde entdo.

4.4.4 As familias

A aproximagdo entre a familia e a escola é tema muito debatido nos encontros
pedagdgicos das escolas. Existe um desejo entre os professores e professoras, observacao
empirica dos meus 30 anos de atuagao na escola, de que as familias participem mais dos
encontros escolares. Nestes encontros, ou reunides, os/as docentes pretendem explicar para as
familias como ¢ o seu método de trabalho e como as familias poderiam/deveriam ajudar os
seus filhos e filhas a melhorar o seu desempenho escolar. Nestas reunides, o principal objetivo
¢ dizer como os pais e maes devem atuar em relagdo a aprendizagem (atividades para fazer
em casa, jogos e brincadeiras) e ao comportamento (regras, valores, medidas corretivas) das
criangas. E notério o fato também de que estes encontros ndo sdo muito frequentados pelas
familias. Nas escolas, a fala corrente ¢ que “as familias ndo se importam/interessam pelo
desenvolvimento dos filhos” ou ainda “os pais que participam sdo 0s que ndo precisariam”.
Quase sempre o baixo desempenho dos/das estudantes ¢ creditado ao pouco empenho das

familias em ajudar a escola.

A relacdo familia-escola e suas possiveis implicagdes no desempenho escolar dos
estudantes tém sido alvo de pesquisas e politicas publicas. No ambito de politicas
educacionais, a familia ¢ apontada como fonte e solucdo de problemas educacionais.
Dessa perspectiva, sua participagdo na vida escolar dos filhos torna-se fundamental
para enfrentar um grande problema educacional: o fracasso escolar. [...] O Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) tem analisado
sistematicamente os resultados do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagio
Basica (SAEB) para conhecer os problemas do sistema educacional brasileiro.]...]
Segundo a pesquisa, ¢ possivel concluir que baixa escolaridade, renda e formagao
familiar s@o alguns aspectos que podem explicar o baixo desempenho dos
estudantes.[...] A Fundagdo Itatl Social publicou, no final de 2008, resultados de uma
pesquisa sobre as relagdes entre familia e desempenho escolar. Trata-se de uma
revisdo de literatura de pesquisas nacionais e internacionais realizadas sobre o
tema.[...] A conclusdo aponta a familia como responséavel por 70% do desempenho
escolar de um estudante, restando a escola a parcela de 30%. A responsavel pela
pesquisa, Fabiana de Felicio, ¢ consultora do MEC. Tal vinculo permitiu a
pesquisadora afirmar que o aluno ja chega a escola em uma ou outra condig@o que o
coloca em vantagem ou desvantagem, ¢ isso pode ser observado nos resultados em
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avaliacdes nacionais do MEC e nos indices de aprovagdo. (DAL’IGNA, 2011, p.
21-22).

O crédito de apenas 30% do sucesso escolar dos/das estudantes a atuacdo da escola ¢
bastante temeroso ¢ pode trazer aos professores e professoras a ideia de que sua agdo nao ¢
relevante e que seus esfor¢os em relagdo a implementagao de novos métodos e propostas de
ensino sdo insuficientes, além de fortalecer a ideia de que a familia precisa ser “consertada”
para que os estudantes tenham sucesso. A pesquisadora citada afirma que “o aluno ja chega a
escola em uma ou outra condi¢do que o coloca em vantagem ou desvantagem” e esse fato nao
¢ falacioso. A questdo ¢ como encarar o fato. Podemos considerar que ¢ preciso transformar a
familia para que produza criangas mais aptas a frequentar a escola tal qual ela ¢ ou
transformar a escola para que possa lidar com as diferentes criangas que chegam no espago
escolar. Essa ¢ uma escolha muito relevante e precisa ser pensada e posta em discussdo dentro
das reunides pedagogicas das escolas.

Uma pesquisa mais recente®, publicada em 2018, realizada com secretarios de
educacdo indicou que eles acreditam que quanto mais as familias estdo envolvidas com a
escola, melhores sdo os resultados educacionais e que a passagem dos Anos Iniciais para os
Anos Finais do Ensino Fundamental ¢ critica para essa relagdo com as familias. A pesquisa
também analisou as propostas de integragdo familia-escola postas em pratica em diferentes
secretarias e indicou que as melhores experiéncias de articulacdo entre a familia e a escola sdo
aquelas que: incluem o aluno e seu contexto, criam espagos de didlogo com as familias,
mudam a abordagem com as familias estabelecendo parcerias no lugar de cobrar ou reclamar,
orientam as familias, promovem integracdo interna da escola, buscam as familias para
melhoria dos indicadores educacionais e incorporam projetos integradores dentro do projeto
pedagogico.

Da mesma forma que acontece com os outros segmentos da comunidade escolar, a
acdo das familias cresce e se fortalece na discussao coletiva. Penso que existe também um
“oficio” nas fungdes que exercem os funciondrios e as familias no cotidiano da escola. Esse
entrelacamento dos oficios, os explicitos dos alunos e professores e os, muitas vezes,
implicitos dos funciondrios e das familias, produzem a cultura da escola que pretendi entender

nesta pesquisa.

¥ Pesquisa realizada pelo Datafolha (2017-2018) e encomendada pela Fundagdo Itati Social e parceiros com
secretarios de educacdo das redes municipais e estaduais teve o objetivo de “entender as demandas, desafios e
acOes referentes a relagdo familia-escola". Encontrada em:
https://www.itausocial.org.br/wp-content/uploads/2020/12/Pesquisa-Relacao-Familia-Escola_relatorio-final.pdf



71

S METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, discorro sobre a metodologia de pesquisa adotada para encontrar
elementos que permitissem uma andlise profunda e critica do questionamento desta pesquisa:
“Como as praticas democraticas construidas na EMEB Prof' Adolfina J. M. Diefenthéler,
desde 2012, constituiram uma outra cultura da escola?”.

Desde o inicio dos meus estudos no Mestrado, ja sabendo que realizaria uma pesquisa
na escola na qual trabalho desde 2012 na funcdo de coordenadora pedagogica, inquietou-me,
de diversas maneiras e em diversos niveis de profundidade, a dificuldade que eu poderia ter
de realizar uma pesquisa que ndo fosse comprometida pelos meus pontos de vista sobre o
projeto da escola. Eu poderia me distanciar o suficiente para adotar uma postura critica de
analise dos fatos aos quais vivi junto com aquelas pessoas entrevistadas?

As discussdes que realizei sobre o projeto com o meu grupo de pesquisa € com o
professor Gandin, além dos questionamentos da banca, permitiram que eu pudesse me sentir
segura com a metodologia. A partir disso, explicarei a seguir como compreendi a minha
implicacdo como pesquisadora e também como sujeito participante da realidade a ser
analisada, bem como compreendi os limites do objeto e dos/das entrevistados/as dentro do
contexto desta pesquisa.

De um ponto de vista mais cartesiano, podemos entender a implicagdo da pesquisadora
no ambiente a ser pesquisado como um fato desfavordvel que poderia, de certa forma,
diminuir a objetividade da pesquisa contaminando a suposta neutralidade necessaria do
investigador em relacdo a realidade investigada. As discussdes sobre a implicagdo do
pesquisador na pesquisa remetem as problematicas levantadas pelas pesquisas participativas,
contrarias as concepgdes conservadoras que regiam anteriormente as ciéncias sociais, as quais
dicotomizavam teoria/pratica e sujeito/objeto na tentativa de neutralizar a agdo do
pesquisador, de acordo com Paulon(2005). Mesmo assim, por estar atuando ainda dentro da
escola no momento das entrevistas, acredito que levantar o conceito da implicacdo do
pesquisador seja favoravel ao entendimento de como se produziu esta pesquisa € seus

resultados.

O argumento decorrente é que o observador inserido em seu campo de observagdo
transforma, por defini¢do, seu objeto de estudo. A necessidade de incluir-se,
portanto, no processo investigativo, a subjetividade de quem pesquisa como
categoria analitica ja se apresenta ai, anunciando as bases do conceito
institucionalista de implicagdo. (PAULON, 2005, p. 19).
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No meu caso, ndo sou apenas uma pesquisadora envolvida com o contexto da pesquisa
durante o tempo em que ela se desenrola, mas também um sujeito participante de todo o
processo que aconteceu na Adolfina, uma trabalhadora-pesquisadora, como traz Claudia
Penido num artigo bastante esclarecedor, no qual me embaso na busca por compreender o

meu lugar neste processo.

Lavergne (2007) constréi uma das defini¢des mais abrangentes e explicitas sobre o
trabalhador-pesquisador, considerado como um “profissional e um pesquisador que
conduz sua pesquisa no local de trabalho em que atua profissionalmente ou em outro
proximo, que guarde similaridades ou lagos com seu ambiente ou seu dominio de
atividade” (p. 28, tradugdo nossa). Defende que trabalhador-pesquisador agrupa
“questionamentos de ordem epistemoldgica, ética e metodologica sobre a pesquisa
qualitativa”, colocando em analise “as formas de reconhecimento ¢ de avaliagdo da
subjetividade de todo pesquisador” e questionando “a demarcacdo entre o mundo
cientifico e o mundo profissional” (p. 28, traducdo nossa). Propde, nesse sentido,
que ndo sO “a atividade profissional gere e oriente a atividade de pesquisa, mas
também de forma dialdgica e recursiva, que a atividade de pesquisa renove e
reoriente a profissional” (p. 29, traducdo nossa). (PENIDO, 2020, p. 383)

Existem trés posi¢cdes possiveis para um trabalhador-pesquisador: na primeira, existe
uma tentativa de separacdo entre os dois em relagdo a tempo, espago e agdo, privilegiando
apenas um e negando a existéncia de outro; na segunda, tenta-se alternar a agdo de um e outro,
aceitando e reforcando os lacos entre os dois; e na terceira, trabalhador e pesquisador sio
simultaneos e entrelacados, nao simplesmente alternantes, mas vividos em conjunto. (KOHN,
2001; LAVERGNE, 2007 apud PENIDO, 2020). Este entrelagamento das fung¢des nao
necessariamente precisa confundi-las, Albarello (2004, apud PENIDO, 2020) afirma que o
mesmo ator pode ocupar as duas fungdes e que estar engajado e participante no campo de
pesquisa ¢ um trunfo a ser explorado. Segundo ele, o engajamento pode trazer forga e
originalidade para as pesquisas, pois permite que aspectos simbolicos de interesse ndo sejam
perdidos por um olhar ndo conhecedor da realidade. Por outro lado, ele também ressalta a
necessidade de distanciamento para buscar um outro olhar sobre o objeto. Engajamento e
distanciamento seriam complementares na sua visao. Acredito que olhar para a realidade a
partir do conceito de ad-mirar trazido por Paulo Freire, e ja apresentado na justificativa, foi
suficiente para garantir o distanciamento necessério. ‘““Ad-mirar implica por-se em face do
‘ndo-eu’, curiosamente, para compreendé-lo.” (FREIRE, 1981, p. 43). Ao afastar-me do
objeto ndo me bastam apenas os conhecimentos proprios da vivéncia para analisa-lo, ao sair
da periferia do objeto, encontro-me em outra realidade, mais abstrata, mais conceitual.

Agrego estes conhecimentos para organizar uma forma de re-aproximacdo desta realidade
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vivida e conhecida por mim, com o objetivo de permitir que outros olhares, outras vivéncias e
outros conceitos me ajudem a novamente ad-mirar o objeto da pesquisa.

Dessa forma, a neutralidade suposta do pesquisador nao € algo a ser perseguido, mas
pode ser considerado como uma “ficcdo da ideologia cientificista” (LOURAU, 1981 apud

PENIDO, 2020).

A implicacdo deseja por fim as ilusdes e imposturas da “neutralidade” analitica,
herdadas da psicanalise ¢, de modo mais geral, de um cientificismo ultrapassado,
esquecido de que, para o “novo espirito cientifico”, o observador ja esta implicado
no campo da observagdo, de que a sua interven¢do modifica o objeto de estudo,
transforma-o. Mesmo quando esquece, o analista é sempre, pelo simples fato da sua
presenca, um elemento de campo (LOURAU, 2004c, p. 83 apud PENIDO, 2020, p.
387).

Por outro lado, as relagdes do pesquisador dentro do campo devem ser evidenciadas,
guardadas questdes de confidencialidade, a fim de que se possa garantir também um olhar
mais conhecedor, e por isso, mais complexo, dos leitores sobre a pesquisa. (PENIDO, 2020)

Para fazer esta suposta evidéncia das minhas relagdes com o campo e permitir esse
aprofundamento na leitura do texto, identifico o meu lugar na escola. Ressalto que, nao
descrevo apenas o meu lugar na escola, mas também um pouco da minha subjetividade
enquanto pessoa, que me diferencia de outras pessoas também engajadas e também o meu
lugar dentro do conjunto de pessoas que vivenciam, ou vivenciaram, as praticas da escola, do
qual eu defini as 10 pessoas entrevistadas.

Sou Joice Lamb, professora da rede publica municipal de Novo Hamburgo desde
1991. Em 2012, assumi a func¢do de coordenadora pedagogica na escola Adolfina, fazendo
parte de uma equipe diretiva eleita, juntamente com mais trés pessoas. Ao longo dos anos, a
equipe mudou, mas eu continuei na mesma funcdo. Participei ativamente de todos os
processos que foram desenvolvidos 14, sejam eles democraticos, administrativos, pedagogicos
ou burocraticos, como coordenadora pedagogica, como professora em varios momentos que
tive que substituir licengas ou aposentadorias, como vice-diretora ao substituir a
licenca-maternidade da pessoa que ocupava o cargo, como mae de dois estudantes, um dos
quais ainda estd na escola. Olhando por este lado, estou realmente, severamente imersa na
realidade da escola. Sou também estudante-pesquisadora do Programa de P6s-Graduagdo em
Educacao (PPGEdu/UFRGS) e participante do Grupo de Pesquisa e Estudos em Sociologia da
Educagao (GEPSE). Além disso, e ndo menos importante, sou mulher, mae, companheira,
ativista pela educagdo publica. Quando vou para o trabalho, quando vou para a universidade,

quando vou para casa, carrego comigo todos os pedagos de mim.
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Esta descri¢do pode parecer apenas poética e nada pratica, mas penso que ¢ essencial
para definir a pesquisadora como uma pessoa implicada na realidade, mas que escolheu olhar
para a realidade utilizando-se das lentes tedrico-metodologicas selecionadas a partir do
Mestrado.

A escolha de entrevistar pessoas envolvidas no projeto da escola também carrega um
componente subjetivo a ser colocado em evidéncia. Todas as/os entrevistados/as me
conhecem primeiro como coordenadora, antes de me conhecer como pesquisadora. A escolha
dos/as entrevistados/as se deu a partir de critérios que sdo expostos nos proximos
subcapitulos. No inicio de cada entrevista, me apresento como pesquisadora e apresento os
critérios de confidencialidade da pesquisa que estdo no termo a ser assinado por eles/elas.
Dessa forma, eles/elas conhecem a pesquisadora e se constr6i um outro espaco de fala
diferente dos demais ja experimentados na escola, como as assembleias, um espago pactuado
como local de uma fala que serd analisada posteriormente com o objetivo de produzir um
outro entendimento sobre a escola. Uma fala duplamente implicada, pois a0 mesmo tempo
que ¢ implicada com a realidade, também ¢é implicada com a andlise que sera feita
posteriormente. Os entrevistados sabem que estdo contribuindo com uma andlise que sera
produzida pela pesquisadora, a partir de suas falas. A conversa que ¢ elaborada neste
momento de entrevista ¢ diferente de uma conversa que se daria com uma pesquisadora
desconhecida dos entrevistados ¢ que desconheceria também a realidade. Como ndo ha
necessidade dos/as entrevistados/as explicarem a realidade a pesquisadora, a conversa se foca
nas interpretagdes da realidade vivida por cada um. A entrevista também ¢ uma possibilidade
de ad-miragdo feita pelo entrevistado que tenta refletir sobre a sua vivéncia a fim de colocar
em palavras o que pensa sobre o que viveu, através de uma possibilidade de afastamento do
objeto oferecida pela propria entrevista.

A pesquisa nio tem a intencdo de ser uma pesquisa-interven¢do’, mas podemos
considerar que o fato da pesquisadora e dos entrevistados e entrevistadas conversarem sobre a
escola enquanto ainda inseridos/as no seu contexto, abre a possibilidade de que as conversas e
as reflexdes suscitadas por ela, coletivamente ou individualmente, causem um movimento
diverso do que aconteceria se a conversa nao tivesse acontecido. Desta forma, as entrevistas

também se constituiram numa vivéncia dialogica possivel de causar impactos na realidade a

’ “Em sintese, a pesquisa-interven¢do visa, simultaneamente, produzir conhecimento sobre os
fendmenos investigados, elaborar métodos de acesso ao fendomeno e desenvolver praticas
psicoldgicas comprometidas com a transformagdo das condi¢cdes de vida de alunos,
educadores e comunidade.” (SOUZA, 2020, p. 693).
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ser vivida. Os entrevistados, que ndo sdo objetos de estudo, sdo sujeitos participantes de uma
realidade a qual estd sendo analisada. O objeto ¢ a escola e sua cultura atravessada por
praticas democraticas. A pesquisadora, que também ¢ sujeito participante, cabe organizar as
ideias expressadas com o auxilio das lentes metodologicas escolhidas, a fim de produzir uma
leitura desta realidade a partir da pergunta de pesquisa.

Os proximos subcapitulos apontam para as lentes tedrico-metodologicas utilizadas
para a realizacdo desta pesquisa, os procedimentos de andlise e a constru¢do dos temas da

pesquisa.

5.1 Pedagogia critica e analise relacional

O objeto da minha pesquisa ¢ a escola Adolfina, mais especificamente as praticas
democraticas que 14 foram construidas e sua relacdo com a transformacdo da cultura da
escola. Pretendo que meu olhar ndo seja ingénuo ou simplificado e, por isso, preciso de lentes
tanto teoricas como metodologicas baseadas nos estudos criticos do curriculo.

“Os conceitos de uma teoria dirigem nossa aten¢ao para certas coisas que sem eles nao
‘veriamos’. Os conceitos de uma teoria organizam e estruturam nossa forma de ver a
‘realidade’.” (SILVA, 2016, p.16). O autor também diz que o olhar para a escola das teorias
tradicionais ¢ um olhar para ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica,
organizacdo, planejamento, eficiéncia, objetivos. Um olhar cientifico, tomado aqui como
“desinteressado” e “neutro”. Ja olhando pelo viés das teorias criticas podemos entender que
nenhum olhar ¢ neutro ou desinteressado, que todos estdo implicados em relagdes de poder.
As teorias criticas vao questionar sobre ideologia, reproducdo cultural e social, poder, classe
social, capitalismo, relagdes sociais de producao, conscientizacao, emancipagado ¢ libertacao,
curriculo oculto, resisténcia.

Para compreender o que aconteceu e também o que acontecia “antes” na escola
Adolfina, ndo € possivel utilizar apenas uma teoria tradicional de escola. Em 2012, a escola
tinha altos indices de reprovagdo e, em decorréncia disso, um grande niimero de estudantes
em defasagem idade-série, além de violéncia fisica e simbodlica que impedia o
desenvolvimento adequado das atividades. Utilizando uma abordagem simples e tradicional,
poderiamos imputar o mau desempenho apenas a problemas de metodologia, organizagdo ou
didatica, considerando que os professores ndo tinham dominio dos conhecimentos bésicos

nessas areas para efetuar um bom trabalho ou que os alunos, por serem pobres, eram também
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desinteressados e incapazes de aprender. A solugdo poderia ser apenas tecnicista: organizar,
limpar e disciplinar, imputando culpa apenas aos sujeitos que estavam na escola naquele
momento: alunos, professores e familias. Ao apropriar-me de lentes teoricas criticas, meu
olhar foi mais complexo e, por isso, também mais capaz de compreender as falas e agdes das
pessoas entrevistadas dentro das praticas democraticas construidas e relaciona-las com o
contexto maior da educag¢do, porque ‘““as teorias criticas desconfiam do status quo,
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais. [...] sdo teorias de desconfianca,
questionamento e transformagao radical.” (SILVA, 2016, p. 30).

Nessa perspectiva critica, entendo que uma pesquisa que analisa uma pratica escolar
ndo pode deixar de considerar as relagdes de poder que se estabelecem no curriculo e na
cultura, nem as possibilidades de resisténcia e subversao que também existem nestes espagos.
As propostas democraticas construidas na escola Adolfina, ao transformarem praticas
hegemonicas, mexeram nas estruturas da cultura escolar e reorganizaram, pelo menos em
parte, alguns referenciais do senso comum sobre como deveria ser uma escola, o que ocorreu
pela acdo e pela resisténcia dos sujeitos que atuam na escola. Coube a esta pesquisa tentar
compreender como isso se deu, relacionando esses eventos do universo micro da escola ao
universo macro da educac¢ao e da sociedade.

Ao acreditar que € possivel e necessario fazer essa relagdo, trago como lente tedrica e
metodoldgica a andlise relacional concebida por Michael Apple, para poder, ao longo da
pesquisa, situar as transformagdes na cultura da escola Adolfina também num contexto social
considerando, quando possivel, relagdes de classe, raca e género. Gandin e Lima (2016)
apresentam seis elementos da teoria de Michael Apple a serem incorporados as analises
criticas.

O primeiro aspecto seria que a teoria de Apple esta baseada no principio da analise

relacional, que, de acordo com ele:

[...] envolve compreender a atividade social - sendo a educagdo uma forma particular
dessa atividade - como algo ligado ao grande grupo de instituigdes que distribuem
recursos, de forma que determinados grupos e classes tém sido historicamente
ajudados ao passo que outros tém sido tratados de maneira menos adequada. [...] as
coisas recebem significados relacionais, pelas conexdes e lagcos complexos com o
modo pelo qual uma sociedade ¢ organizada e controlada. (APPLE, 2006, p. 44 apud
GANDIN; LIMA, 2016, p. 654).
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O segundo elemento da teoria de Apple, seria a percep¢do “do Estado como uma
relacdo, um local de disputa, no qual diferentes blocos lutam para serem hegemonicos e
também para tornarem suas ideias hegemonicas.” (GANDIN; LIMA, 2016, p. 654). Como a
escola ¢ basicamente de responsabilidade estatal, essas lutas permeiam o cotidiano escolar e

devem ser levadas em consideracao.

Ao partir do pressuposto de que a educagdo ¢ permeada por lutas cotidianas em
torno do discurso hegemonico, um campo de constituigdes politicas e ideoldgicas e
um meio de reproducdo e produgdo social, ¢ compreensivel que haja, por parte dos
grupos hegemonicos interesses pela educacdo e pela instituicdo escolar. (GANDIN;
LIMA, 2016, p. 657).

O terceiro ponto estd relacionado aos conceitos de hegemonia, ideologia e senso
comum que Apple teorizou com contribuicdes de Raymond Willians e Antonio Gramsci. O
pensamento hegemonico, de certa forma, satura nossa percep¢ao do mundo com um conjunto
organizado de significados, valores e acdes que ndo sdo simplesmente opinido ou
manipulagdo, mas que sdo realmente vividos pela sociedade. Gandin e Lima (2016) explicam
que a ideia de saturacdo ¢ central no pensamento de Apple. A hegemonia ndo seria um
falseamento da realidade, porque ela se conectaria com o que ¢ vivido pelas pessoas na
sociedade por um trabalho continuo dos grupos dominantes, para que a "consciéncia seja
saturada”, de maneira que a forma como que se vé, interage e interpreta o mundo educacional,
econdmico e social seja dada como tUnica forma de compreender o mundo. O conceito de
senso comum estd envolto na ideia de hegemonia.

O senso comum ¢ contraditorio, fragmentado e possui diferentes visdes de mundo. E
também uma arena de disputa. Apple (2006) destaca, a partir desta premissa, que € necessario
que os grupos hegemonicos lutem diariamente para que seus elementos continuem tendo
sentido na vida pratica e que sigam pertencendo aos discursos que formam o senso comum
(GANDIN; LIMA, 2016).

Como quarto ponto, Apple afirma que a hegemonia nao ¢ apenas politica, mas também
cultural e, com isso, afirma que as politicas em educacdo deveriam ser pensadas como
politicas culturais para que outros aspectos também sejam levados em consideragado, tais
como: objetivos econdmicos e valores; visdo de familia, raga, género e relagdes de classe;
politicas culturais; diferenca e identidade e o papel do estado (APPLE, 2000 apud GANDIN;
LIMA, 2016).

O quinto ponto seria a defesa de Apple sobre o uso de diferentes teorias para explicar

os processos que se desenrolam na sociedade ¢ na educacdo. Como a sociedade ¢ complexa,
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ele advoga que a teoria que a explica também deveria ser complexa e esta sempre aberto a
incorporar novas ferramentas tedricas que possam contribuir com o cuidadoso estudo que ele
faz.

O ultimo ponto citado por Gandin e Lima (2016, p. 662), refere-se a postura de
pesquisador, “a sua capacidade de ir além da ldgica da reproducdo e determinacdo para
enfatizar (sem possibilitarismo ou romantismo) o papel da agéncia e da contra-hegemonia.”.

Ele indica que pesquisadores criticos devem estar envolvidos no processo de
“reposicionamento”, ou seja, olhar o mundo através dos olhos das classes menos favorecidas e
agir contra os processos de opressdo. Essa a¢do também envolve a agdo de “secretariar”
experiéncias realizadas por professores e professoras nas escolas, porque entende ser
necessario apropriar-se dos "conhecimentos da elite” e reconstrui-los de forma que possam
servir as necessidades sociais.

Na sua vasta obra, Michael Apple retorna muitas vezes as tarefas que deveriam
envolver os pesquisadores criticos. Trago ao meu trabalho essas tarefas com a referéncia do
livro A educagdo pode mudar a sociedade?, (APPLE, 2017, p. 75-79).

Segundo o autor, existem nove tarefas que uma analise (¢ uma analista) critica em
educacdo deveria envolver: dar testemunho a negatividade; apontar as contradicdes e os
espacos de possiveis agdes; agir como secretarias criticas daqueles grupos de pessoas e de
movimentos sociais que estdo engajados no desafio das relagdes de poder desigual; ndo
desconsiderar o conhecimento da eclite; manter vivas as tradigdes de trabalho radical e
progressista; aprender a falar em diferentes registros, ndo s6 o académico; agir como mentor
na comunidade e usar o seu privilégio de estar na academia para abrir espagos para os que nao
tém voz.

Nao penso que esta pesquisa tenha mobilizado todas as nove tarefas que Apple
preconiza, mesmo porque ele complementa que: “Ninguém pode desempenha-las bem, total e
simultaneamente [...]” (APPLE, 2017, p. 80), mas acredito que varias delas estiveram
explicitas e implicitas no decorrer do desenvolvimento deste trabalho. Ao apresentar e
analisar, nesta pesquisa, uma proposta de trabalho viavel realizada numa escola publica, eu
penso que reagi a negatividade que permeia o senso comum em relagdo a educagao publica no
pais, conseguindo apontar agdes, contradigdes e possibilidades enquanto tomei a tarefa de
secretariar as praticas democraticas realizadas na escola. Quando decido aprofundar os meus
conhecimentos no campo da gestdo democratica na escola e ingresso no Mestrado, busco esse

privilégio da academia para aprender também a escrita académica, pois as outras formas ja
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utilizava com sucesso durante este tempo que, junto as minhas colegas, mantive forte a

tradi¢des de trabalho radical e progressista na escola publica brasileira.

5.2 A metodologia de pesquisa

Na busca por responder a minha pergunta de pesquisa a qual trago aqui novamente:
Como as prdaticas democraticas construidas na EMEB Prof* Adolfina J. M. Diefenthiler,
desde 2012, constituiram uma nova cultura da escola?, realizei uma pesquisa de cunho
qualitativo. Este tipo de investigacdo, “[...] envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos
no contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
produto e se preocupa em relatar a perspectiva dos participantes.” (BOGDAN; BIKLEN,
1982 apud LUDKE; ANDRE, 2018, p. 11). A pesquisa qualitativa em educagio permite mais
do que um resultado estatico oferecido por indices, mas uma averiguagdo mais profunda que
leva em consideragdo as diferencas entre individuos ou grupos, as contradi¢des, as intrincadas
tramas que ocorrem nas situagdes microssociais (LUDKE; ANDRE, 2018).

Para a coleta de dados, minha opg¢ao foi de uma entrevista semiestruturada individual
com cada participante. As entrevistas, segundo Liidke e André (2018), criam um clima de
interacdo e influéncia mutua entre quem pergunta e quem responde. As autoras ainda
comentam, que nas entrevistas semiestruturadas, sem a imposi¢do rigida de uma ordem de
questoes, as informagdes fluem de uma maneira natural e auténtica, quando o entrevistador
pode também solicitar o aprofundamento de alguma questdo que possa nao ter ficado clara e o
entrevistado pode estabelecer relagdes que nao estavam originalmente dentro das perguntas, a
partir do conhecimento que ele apresenta do objeto de estudo.

A forma de registro das entrevistas foi a gravagdo. Esta forma ¢ sugerida por Liidke e
André (2018), por conseguir registrar de imediato todas as expressoes da oralidade e permitir
que o entrevistador fique mais livre para prestar total atencdo no entrevistado. As entrevistas
gravadas, como registros perenes, permitem que o pesquisador possa retornar quantas vezes
quiser ndo sO para o texto da transcri¢do, mas para o registro oral do momento, favorecendo a
busca por eixos de analise.

Em determinados momentos da analise, utilizei também os documentos finais
produzidos nas Conferéncias Escolares, mas ndo me debrucei exaustivamente sobre eles na
busca de temas. Os documentos foram um suporte utilizado no subcapitulo 6.4, porque

narram a histéria das necessidades dos sujeitos a cada ano escolar e também indicam como as
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demandas evoluiram ao longo do tempo, dando pistas para inferéncias sobre a transformagao
da cultura da escola.

Guba e Lincoln (1981 apud Liidke e Andr¢, 2018), apresentam varias vantagens para o
uso de documentos nas pesquisas educacionais. Os documentos constituem uma fonte estavel
que pode ser consultada diversas vezes, que pode fornecer evidéncias para fundamentar
afirmacdes e declara¢des do pesquisador, complementar informagdes obtidas nas entrevistas e
apresentar as questdes a partir da propria expressao dos individuos envolvidos na escrita.

Para as entrevistas, selecionei dez individuos, sendo dois de cada um dos cinco
segmentos da comunidade escolar que participaram ativamente das propostas democraticas:
estudantes, professores, gestores, funcionarios e familiares. A escolha destes individuos
seguiu os seguintes critérios:

a) Para funcionarios, professores e gestores: Todos os seis entrevistados/as desta
categoria ja estavam trabalhando na escola Adolfina antes de 2012 e apenas uma nao
estd mais na escola, tendo sido transferida para outra escola da rede em 2022.

b) Para estudantes: Foram selecionados um estudante e uma estudante que tém mais de
18 anos e estudaram na Adolfina por mais de cinco anos. A estudante estudou na
Adolfina de 2015 a 2019 e o estudante de 2012 a 2019.

c) Para pais ou responsaveis legais: Um pai e uma mae foram selecionados para
participar dentre aqueles que se mostraram disponiveis. A mae tem quatro filhos e
uma filha. Os trés mais jovens ainda estudam na Adolfina, € 0 menino € a menina mais
velho/a estudaram antes do periodo de analise. O pai tem dois filhos e o mais velho
estuda na Adolfina desde 2019. Ele também ¢ vice-presidente da associagdo de pais.
Os dez individuos selecionados foram convidados por contato da pesquisadora, por

telefone, mensagem ou pessoalmente. As entrevistas foram norteadas por padroes de ética e
os/as selecionados/as assinaram um termo de consentimento para ingressarem na pesquisa,
tendo sido informados/as que podem retirar-se da mesma se desejarem. A pesquisa nao
mencionou os nomes reais dos participantes, sendo guardado o sigilo possivel, considerando
que a escola objeto do estudo esté indicada.

As falas dos/das entrevistados/as utilizadas nas analises tiveram a autoria indicada por
um pseudonimo. Os pseudonimos foram escolhidos mantendo o género que cada um se
identificou e utilizando a letra inicial do segmento que representam:

- estudantes: Erica e Eduardo

- professores: Priscila e Pamela



- gestores: Glaucia e Gisele

- funcionarios: Fabio e Fatima

- mae e pai: Maria Paula e Marcos Paulo
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Segue abaixo o roteiro que foi utilizado na entrevista semiestruturada.

Quadro 6 - Roteiro de entrevista semiestruturada.

Caminho da entrevista

Questdes da entrevista

Objetivo especifico

Identificagdo do/a
entrevistado/a e sua relagdo
com a escola Adolfina

1) Conte-me qual a sua histéria com a
escola Adolfina.

Elementos a explorar: qual o segmento a que
pertence, quanto tempo esteve na Adolfina,
informar ao/a entrevistado/a do periodo ao
qual se refere a entrevista.

Sobre praticas democraticas
na Adolfina

Obs. 1 - Todos/as os/as
participantes da  pesquisa
puderam participar de, no
minimo, uma pratica
democratica que eram as
assembleias.

Obs 2. No caso de algum/a
participante ndo considerar
nenhuma pratica da escola
como democratica, sugeri uma
alteragdo nas perguntas para
continuar a entrevista sem
questionar o conceito de
democracia do/a participante
ou influenciar uma resposta.
Penso que ouvir o que os/as
participantes consideraram
relevante/importante nas
praticas da escola favorecerd a
minha analise posterior.

2) Vocé pensa que na Adolfina
aconteceram projetos/praticas/acoes
democraticas?

No caso de resposta SIM, continuar com as
questdes em preto. No caso de NAO,
continuar com as questdes em azul.

3) Na escola Adolfina vocé participou de
projetos/praticas/acées democraticas?
Quais?

3) Na escola Adolfina vocé participou de
projetos/praticas/acoes?
Quais?

No caso de uma resposta NAO, seguir com a
questdo 9.

4) Quais elementos mais especificos destes
projetos/acdes/praticas vocé considerou
democraticos? Por qué?

4) Quais elementos mais especificos destes
projetos/acdes/praticas achou relevantes
para a escola? Por qué?

5) Conte como foi a sua participacio
nestes projetos?

5) Conte como foi a sua participacio
nestes projetos?

6) Aconteceram projetos na Adolfina dos
quais vocé nio participou, mas tomou
conhecimento, que vocé consideraria
democraticos?

Investigar as percepgoes de

diversos atores da
comunidade da  Escola
Adolfina (professores,
alunos,  funcionarios e

familiares) sobre as praticas
democraticas construidas e
sobre sua participagdo nessa
construgao coletiva.
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6) Aconteceram projetos na Adolfina dos
quais vocé ndo participou, mas tomou
conhecimento, que vocé consideraria
importantes para relatar?

Esta pergunta favorece funcionarios e pais,
que estavam convivendo na escola e
obtinham informagdes dos projetos ou dos/as
filhos/as ou da observagdo, mas pode ser
feita para todos.

Sobre a cultura da escola.

7) Aconteceram mudancas na cultura da
escola Adolfina no periodo de 2012 a 2019
que vocé pode relatar? Mudancas no jeito
de fazer as coisas, na relacdo entre as
pessoas, nas acdes das pessoas, na maneira
da escola ser organizada?

Se a resposta for SIM, continuar nas questoes
em preto. Se a resposta for NAO, seguir para
as questdes em azul.

8) E possivel para vocé dar alguns
exemplos de como era antes e como ficou
depois?

8) Considerando que ndo houve mudanca
na cultura da escola no periodo de 2012 a
2019, vocé pode contar como as coisas sao
feitas na escola Adolfina? Por exemplo,
como vocé sente a organizagao da escola, o
jeito que as pessoas interagem entre si, que
sentimentos vocé tem em relacio a escola?

9) Quais mudancas vocé considerou mais
importantes para a cultura da escola?

10) Vocé pensa que alguns projetos que
vocé citou antes podem ter contribuido
para essa transformacio na escola?
Como? Por qué?

11) Vocé sente que participou nessa
transformacio? Por qué? Como?

11) Vocé sente que suas agdes tém influéncia
na forma como a escola se apresenta?

12) Quais sentimentos vocé pode
relacionar a sua participacdo nas praticas
democriticas da escola?

13) Na sua experiéncia, vocé pode
identificar fatores que atrapalham a
execucio das praticas/projetos
democraticos?

Mapear, nas percepcdes dos
atores  participantes,  0s
indicadores  desta  nova
cultura da escola em
contraste com os elementos
da cultura anterior.
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14) E fatores que favoreceram?

Sobre democracia e | 15) O que é democracia para vocé?
democracia na escola

16) O que é democracia na escola?
17) Que elementos vocé pensa que

deveriam existir para uma acio na escola
ser considerada democratica?

Fonte: Elaborado pela autora.

5.3 Construcio dos temas de analise

A analise das informagdes coletadas nas entrevistas e dos documentos da Conferéncia
Escolar foram, para mim, a parte mais complexa da pesquisa. A grande quantidade de dados
coletados em 4h40min de entrevistas e transcritos em mais de 70 paginas, me causou,
inicialmente, um sentimento de opressdo, devido a intensidade emocional gerada pela coleta
destes mesmos dados, conforme ja discuti anteriormente. Para o manuseio deste material de

forma mais objetiva, utilizei a analise tematica.

A analise tematica ¢ um método de analise qualitativa de dados para identificar,
analisar, interpretar e relatar padrdes (temas) a partir de dados qualitativos. O
minimo que a AT proporciona ¢ organizar e descrever o banco de dados em rico
detalhe; quanto a0 maximo, “o céu ¢ o limite”, pois esta analise colabora muito para
a geragdo de uma andlise interpretativa sobre os dados. (SOUZA, 2019, p. 52).

De acordo com Souza (2019), que apresenta a analise tematica conforme Braun e
Clarke (2006), a andlise tematica contribui tanto para o pesquisador iniciante quanto para o
mais experiente, por ser utilizada numa abordagem indutiva e baseada nos dados, que nao
parte de uma grade pronta de categorias, ou numa andlise dedutiva ou tedrica, que parte de
temas bem definidos.

Os dados desta pesquisa foram originados de entrevistas semiestruturadas, nas quais as
perguntas foram redigidas a fim de responder aos objetivos definidos inicialmente. Por isso,
as falas dos entrevistados nao fugiram dos questionamentos propostos € originaram temas

comuns e, de certa forma, esperados: democracia, cultura e participagdao. Por outro lado,
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dentro das respostas, a forma como cada entrevistado abordou a questdo permitiu que
emergissem muitas nuances nao imaginadas.

Braun e Clarke (2006 apud Souza 2019), descrevem seis etapas para a realizagao da
analise tematica que sdao as seguintes: familiarizacdo com os dados; geracao de codigos
iniciais; busca de temas; revisdo dos temas; defini¢do e nomeagdo dos temas e producao de
relatorio. Estas etapas ndo sdo regras, mas orientacdes amplas que mantém a flexibilidade,
que € um aspecto vital numa pesquisa qualitativa. Dessa forma, o processo de analise nao se
apresenta de forma linear, ¢ mais um processo que necessita de uma atitude recursiva, de ida e
volta entre as fases, e que ndo pode ser apressado sob pena de comprometer o processo.

O artigo de Souza (2019) também relaciona as vantagens do trabalho com a anélise
tematica, que seriam: flexibilidade na analise dos dados, ser um método facil de aprender e de
executar, os resultados das andlises também sao acessiveis ao entendimento do publico em
geral, pode gerar muitos “insights” ndo antecipados pelo pesquisador e colaborar para novas
descobertas.

Mesmo tendo executado todas as entrevistas pessoalmente, a familiarizacdo com os
dados se deu muito mais profundamente durante o processo de transcricdo. Utilizei um
software que passou os audios gravados para texto. Essa primeira transcricdo ndo trouxe
nenhuma pontuacdo ou separagdo em frases e periodos. Por isso, foi necessario que eu ouvisse
cada entrevista diversas vezes para poder adequar a fala ao texto produzido. Gostaria de
salientar que tentei deixar o texto mais proximo possivel da fala, sinalizando o tempo de
siléncio de pensamento com trés pontos e mantendo as repeti¢des de palavras e de expressoes
como: né, ah, hum e mantive a flexdo do verbo do pronome tu na 3* pessoa do singular
quando foi falado assim'’. Por outro lado, corrigi as demais concordincias e a ortografia das
palavras necessarias a variedade portugués escrito mais utilizada em trabalhos académicos
para que fosse mais tranquila ao leitor a passagem entre as falas dos entrevistados € o meu
texto de analise, evitando paradas desnecessarias para analisar a linguagem dos entrevistados,
pois esta ndo € a inten¢do da pesquisa.

Depois da transcricdo, li cada entrevista diversas vezes marcando palavras ou
expressoes com cores diferentes, de acordo com os sentidos. Nesta fase, tive mais de 20 cores
ou simbolos que comecei a usar quando as cores diferentes acabaram. Confesso que esta fase

foi muito frustrante ¢ um pouco assustadora porque me pareceu que tudo era importante e

1% Na variedade do portugués falado no RS, observamos a ocorréncia do pronome pessoal “tu” com muito mais
frequéncia do que “vocé”, porém, nas falas informais, a concordincia com o verbo geralmente aparece na
terceira pessoa, sendo a concordancia na flexdo candnica sugerida para momentos mais formais. (PEREIRA,

2021)
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merecia ser marcado e o que fez com que eu ficasse um pouco perdida em como proceder
adiante. Entdo, reli as entrevistas focando em uma cor de marcagdo especifica para ver se
podia perceber os elos de sentido que eu tinha percebido na primeira leitura. Apds fazer a
leitura de algumas cores, percebi um dos temas: como acontece a participagdo democratica.
Chamei este tema de participagdo democratica e juntei sob ele, tudo o que era dito sobre
participagdo democratica mais o que era dito sobre agdes que envolviam a participacdo como:
opinar, decidir, escolher, votar. Considerei este o primeiro tema.

Em seguida, outra palavra que se sobressaia era democracia. Foram feitas trés
perguntas sobre o tema; em resumo, se havia democracia na Adolfina, o que era democracia e
democracia na escola. Todas as falas que expressavam democracia é foram agrupadas neste
tema. Outra pergunta que foi feita era sobre os sentimentos e as falas que expressavam
sentimentos foram agrupadas também. Depois, agrupei sob o tema Cultura, tudo o que foi dito
sobre mudangas na escola, sobre como a escola era ou comparagdes com outras escolas.
Também apareceram diversas citagdes a projetos especificos que aconteceram na escola e que
poderiam ser considerados como praticas democraticas. Estas falas, agrupei sob o tema
Citacao de projetos, mas também sob outros temas caso tivessem relagdo. Por ultimo, agrupei
algumas falas que considerei importantes, mas que, aparentemente, ndo se relacionavam
diretamente com nenhum tema. Depois disso, entendi que tinha temas: democracia,
participagdo democratica, sentimentos, cultura e projetos.

Também li todos os nove documentos finais das Conferéncias Escolares. Os
documentos contém as demandas aprovadas pela Conferéncia para serem colocadas em
pratica no ano seguinte. Inicialmente, ndo consegui colocar estas demandas nos temas
identificados nas entrevistas, entdo deixei os documentos para ler novamente quando da
escrita das analises. Neste momento, utilizei os documentos para sinalizar demandas que
confirmavam suposi¢des ou fatos que identifiquei nas falas dos entrevistados. Percebi que
estes documentos tiveram um papel muito importante na materializagdo e confirmacao dos
processos democraticos que aconteceram na escola, ndo tanto pelas demandas incluidas, mas
pelo carater legitimador do préprio documento. As Conferéncias nao sdao apenas “reunides”,
mas foruns de discussdo e decisao que t€ém o poder de indicar e conduzir o futuro da
instituicao.

Inicialmente, acreditei que o primeiro capitulo das andlises seria: As praticas

democrdticas construidas na Adolfina, que iria descrever o funcionamento dos projetos'

'! Na pesquisa, eu tratei as propostas da escola como praticas democraticas, mas € usual na escola que todos
chamem de projetos. Neste caso, entendo praticas e projetos como sindénimos.
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citados nas entrevistas e um pouco da sua historia, quando fosse relevante. Os/As
entrevistados/as ndo foram questionados/as quanto ao funcionamento e organizacao didria de
cada projeto, entdo isso ndo aparece nas falas. Como o primeiro objetivo da pesquisa tratava
de documentar praticas democraticas construidas na escola Adolfina no periodo estudado, este
seria apenas um capitulo descritivo das praticas, no qual optei por colocar uma citacdo dos
entrevistados para cada uma delas, a fim de indicé-las como praticas consideradas
democraticas pelos/as entrevistados/os. E oportuno relatar que existem diversas outras
praticas pedagogicas e institucionais no dia a dia da escola que nao foram citadas como sendo
democréaticas e, por isso, ndo aparecem neste trabalho. Ao final da escrita deste trecho,
percebi, com a colaborag¢do dos/das colegas do grupo de pesquisa e do professor Gandin, que
ele, sendo basicamente descritivo, ndo colaborava muito com a fluéncia do capitulo analitico.
Por isso, o texto produzido a partir deste tema encontra-se no capitulo 3 da contextualizagdo
da pesquisa.

Organizei o capitulo 6 para trazer a analises e o dividi em 4 subcapitulos. Ao analisar
todas as falas sob o tema democracia, percebi que as respostas levavam a um conceito de
democracia que se caracterizava pela agdo ativa dos sujeitos, demonstrando uma proximidade
com o conceito dada pela pratica didria. O titulo deste primeiro subcapitulo é: A democracia
como verbo. O verbo aqui entendido ndo apenas como palavra, mas como a¢ao.

O tema praticas democraticas me permitiu um olhar mais atento sobre como a
participacdo foi entendida pelos participantes. A cada nova entrevista se acrescentava uma
faceta ao conceito, levando ao entendimento deste conceito como uma acdo composta de
muitas outras. Participar e opinar, sugerir, escolher, votar, decidir, mas também acompanhar e
construir junto. Este subcapitulo chamei de Os multiplos verbos da participagdo democratica.

O subcapitulo seguinte aborda todas as falas sob o tema sentimentos. Foi delicado
escrevé-lo, porque estes sentimentos perpassam as agdes dos sujeitos e desvendam posturas
em relacdo a si e aos outros que aparecem, muitas vezes, subjetivamente nas falas. Através da
leitura destas falas, percebi que os sujeitos, varias vezes, se descreviam em transformagao e
adequacdo das suas agdes com aquilo que entendiam que deveria ser uma pratica democratica
e coletiva. Por entender que a coletividade construida estd embasada no conhecimento e
reconhecimento de si e do outro dentro do coletivo, nomeei o subcapitulo de: Perceber-se e
transformar-se: uma historia de si e do outro.

Costurando os elementos dessa outra cultura é o ultimo subcapitulo das anélises. A
outra cultura constituida na Adolfina a partir das praticas democraticas foi descrita pelos/as

entrevistados/as indicando o que mudou na escola em relagdo ao que era antes, ou diferencas
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em relacdo a outras escolas que eles/as haviam vivenciado. Utilizei a expressdo “costurar os
elementos” por causa de uma imagem trazida por uma entrevistada que fazia alusdo a uma
costura. Também porque esses elementos da cultura estavam diluidos na narrativa e foram
necessarias varias leituras das mesmas falas para poder encontrar as pistas para a
argumentacdo. As falas dos entrevistados se desdobravam em sentidos enquanto eu lia e, aos
poucos, fui costurando esses elementos e dando forma a uma imagem dessa cultura da escola.

A construgdo destes temas foi um processo longo e encantador, porque pude ad-mirar
o trabalho que eu, aparentemente, ja conhecia € dominava e encontrar todo um emaranhado de
subjetividades que faziam parte desse tecido da cultura da escola e estavam, de certa forma,
inviabilizados pelo fazer cotidiano. Fago agora um convite para os leitores e leitoras que
acompanharam esta trajetoria até aqui para que sigam comigo € conhecam mais
profundamente como as praticas democraticas descritas neste texto realmente constituiram

uma outra cultura da escola Adolfina.
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6 NA COSTURA DESSA NOVA CULTURA: A MAQUINA, A GUIAE A
LINHA.

Aqui, para mim, td passando um filme, aqui na minha frente. Depois tu vai me trazendo de
volta. Vai passando um filme de como foram se transformando os espagos, salas, mudan¢a da
configuragdo das salas. Isso tudo veio desse projeto (falando da gestdo democratica), entdo
ele foi quase como... ele foi... ao mesmo tempo que foi um guia’, pensando assim numa
costura, sabe? Assim como ele foi a guia da maquina, ele foi a linha também que foi
costurando. Porque ele ia indicando aonde a gente tinha que ir, mas ele ia amarrando de
forma a manter isso. Entdo, a escola foi criando a cara, ndo da Adolfina, escola publica
Municipal de Novo Hamburgo, ndo, era a Adolfina do bairro Sdo José, da diretora tal, da
coordenadora tal, mas do estudante tal, da funciondria tal, da vizinha tal. Foi criando essa
cara assim. E tem essa cara! A escola tem essa cara até hoje, né, das pessoas que convivem
ali, que passam por ali. Ndo de uma escola em que as pessoas simplesmente transitam,
entram e saem, mas a escola se mantém ld. Ndo! Ela vai mudando e vai se fazendo com as
pessoas que estdo ali. (Gisele)

Vou tomar emprestada esta imagem tao linda que a Gisele construiu no desejo de dar
uma forma para o seu pensamento e utilizd-la para iniciar este capitulo de analise dos achados
feitos a partir das entrevistas. Ela fala das praticas de Gestdo Democratica como um guia para
o trabalho da escola, mas ndo apenas como “um guia” no planejamento antecipado das agdes
(planejamento da costura), mas também como “uma guia” que impediu que se perdessem 0s
caminhos (uma costura precisa). Além disso, a Gestdo Democratica também foi a linha que
manteve as costuras juntas e fortes para que nao se desfizessem, ou, ouso dizer, para que
sempre fosse possivel encontrar novamente o fio que nos levaria de volta. O resultado dessa
costura ¢ o que eu quis encontrar com esta pesquisa, o resultado nao foi uma colcha de
retalhos, o resultado dessa costura metaforica € a outra cultura constituida na Adolfina.

“Entdo, a escola foi criando a cara...” Essa expressdo, ou outras parecidas, sdo
comuns de ouvir na fala da comunidade escolar ou de outras pessoas que vém conhecer a
proposta de escola democratica desenvolvida ali. Tem um jeito de ser Adolfina que parece
estar impregnado no fazer cotidiano. As pessoas que nao fazem parte do dia a dia da escola se
sentem impactadas logo ao chegar, mas as pessoas que estdo todos os dias ali quase nem

percebem a diferenca. Glaucia, uma das entrevistadas, ouviu de uma autoridade municipal em

12 A palavra guia foi trazida aqui com dois sentidos. Primeiro como substantivo masculino indicando um plano
ou um manual que contém informagdes, instrucdes e conselhos e depois, como substantivo feminino, indicando
uma peca metdlica destinada a guiar o movimento de outra pega mével por intermédio de uma ranhura, no caso
da analogia, guiando a costura da maquina. fonte: https://www.dicio.com.br/guia/ acessado em 27/03/2023.
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um dia de visita: “Até as professoras sdo mais bonitas, se vestem melhor aqui.”. Marcos Paulo
traz outro viés quando fala das mudangas na escola: “E é tudo tdo sutil que ndo gera nem
desconforto pra ninguém.”. Mais adiante na sua fala ele complementa: “7Tu ndo tem um ponto
de mudancga brusca, é aquela coisa bem paulatina mesmo, vai mudando com os dias.”. Entao,
essa “cara” da escola que nos trouxe a Gisele ¢ percebida intensamente por quem chega ao
convivio, mas ¢ vivenciada pelos sujeitos da escola sutilmente, paulatinamente, para usar
agora as palavras de Marcos Paulo. Essa percep¢ao confirma também a ideia da Gisele de que
a escola “vai mudando e se fazendo com as pessoas que estdo ali”’. As pessoas que convivem
na escola todos os dias estdo impregnadas dessa cultura produzida por eles e elas todos os
dias, e ja a consideram natural, tanto que suas mudancas sdo assimiladas dentro do fazer
diario. As pessoas de fora, “de outra cultura”, ¢ que sdo impactadas com uma realidade que

nao parece com o ordinario.

Mas as pessoas de fora, todas as vezes que eu falava em outras cidades ou pessoas que
vieram aqui visitar, de outro lugar do mundo, elas diziam o quanto isso é diferente, o quanto
isso é inovador, né? E essa percepgdo talvez a gente ndo teve no teu prémio (referindo-se ao
Prémio Educador Nota 10 de 2019), teve um pouco, mas ndo tanto (quanto agora,
referindo-se ao Prémio Melhores Escolas do Mundo de 2022), o quanto a escola é diferente.
E o quanto essa cultura aqui dentro esta impregnada. Para nos, é muito natural, e ndo so
para nos equipe, é muito natural para os professores viverem assim, mas alguém que entra,
ndo é natural, as pessoas ficam espantadas. (Glaucia)

Os entrevistados trazem elementos para que possamos pensar na existéncia de uma
cultura da escola, diferente da cultura escolar vigente, tanto que "impacta" o que outros
esperam encontrar quando adentram na Adolfina. Como diz Schein (1992, apud CARVALHO,
2006, p. 1), a cultura de uma organizagdo pode ser definida “num padrdo de pressupostos
basicos, inventados, descobertos ou desenvolvidos por um grupo e que funcionou o suficiente
para ser considerado valido.”. Esses padrdes constituidos na Adolfina sdo validados pelo
grupo que os inventou, desenvolveu ou descobriu, considerando o tempo que cada individuo
convive com a cultura. Algumas pessoas iniciaram o processo e estdo até hoje, outras
entraram no meio e ajudaram a desenvolver e a consolidar, outras chegaram ha pouco e estdo
descobrindo e compreendendo, muitas j& sairam e confrontam essa experiéncia com outras
que encontram, alguns/as eram estudantes e voltaram como familiares ou estagiarios/as ou
professores/as. Todas estas pessoas contribuiram para a validacdo desses pressupostos que
acabaram por constituir a cultura da escola Adolfina. Uma “cara” que vai se fazendo “com as

pessoas que estdao ali”, segundo Gisele. Essa cultura costurada, ou talvez tecida, na escola
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deve manifestar-se, como diz Schein (1992, apud CARVALHO, 2006), através de trés niveis
fundamentais: artefatos observaveis, valores manifestos e pressupostos basicos.

Nos proximos subcapitulos, trabalhei alinhando os temas que me trouxeram as falas
dos entrevistados, identificados pelo processo de andlise tematica, com a teoria a respeito da
cultura e da democracia, utilizando-me das lentes tedricas da andlise relacional, conforme ja
explicitado nos capitulos de fundamentagdo tedrica e de metodologia. Durante este processo,
foi necessario aprofundar alguns conceitos e agregar outros para poder tentar dar conta da
enormidade dos elementos que as entrevistas trouxeram. Nao posso dizer que fiquei surpresa
que isso teve que ser feito, porque no momento do projeto busquei respostas tedricas ao que
eu esperava que aparecesse e durante a analise, e no desenvolvimento, tive que mobilizar

outros autores para me ajudar a compreender a realidade do que foi apresentado.

6.1 A democracia como verbo

Tu nao consegue depreciar uma ideia de democracia. Eu pelo menos penso dessa forma.
Democracia é algo que é pelo bem comum e acho que, a partir do momento que se tem a
ideia e tu tem a participagdo, a implementagdo é muito simples, porém demorada. E algo que
tu tem que... é uma sementinha que tu planta e que tu vai regando todos os dias, mas, sim, a
colheita é certa. (Marcos Paulo)

A palavra democracia tem muitos entendimentos e pode ser usada com diversas
intengdes. Como citei no capitulo sobre escolas democraticas, Apple e Beane (1997),
esclarecem que tanto a democracia pode ser usada para legitimar a busca por direitos
humanos como para fomentar conflitos e guerras, ¢ esta ambiguidade permite que, em
determinados contextos, a democracia deixe de ser vista como uma saida para resolver os
problemas complexos da sociedade. Ao mesmo tempo, existe a “fé democratica”, esta crenga
de muitos de que a democracia pode dar certo (APPLE; BEANE, 1997). Penso que essa fé
esta muito bem demonstrada nas palavras de Marcos Paulo que abrem este capitulo: “Tu ndo
consegue depreciar uma ideia de democracia.”

No problema de pesquisa: Como as praticas democradticas construidas na EMEB Prof*
Adolfina J. M. Diefenthdler, desde 2012, constituiram uma outra cultura da escola?, ja defini
que as praticas mencionadas eram democraticas. Dessa forma, julguei relevante me debrugar

um pouco sobre esse entendimento de democracia que se estabeleceu durante as vivéncias das
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praticas na escola e como ela se instituiu e influenciou definitivamente a outra cultura

constituida.

A democracia ¢ um ideal e um anseio, mas também € um conceito politico que,
nesta era de superdimensionamento da politica, rompeu os seus limites por
completo. A ideia de democracia ndao ¢ outra coisa que o respeito pela
complexidade humana, ou seja, o fato de ndo contentar-se com simplificagdes
maniqueistas ou tecnicistas, bem como pela complexidade social que contém
numerosas desordens e antagonismos.

E como sistema, a democracia institui a complexidade politica. N2o ¢ a lei da
maioria, mas a regra do jogo que permite que a multipla diversidade de opinides
se expresse ¢ se conforme através da polémica e do debate em foruns publicos.
Pode exercer assim a fungdo reguladora de conflitos, e pode chegar a permitir
que o conflito seja frutifero, ou seja, que gere o novo. Assegurar de igual modo o
voto periddico da maioria e a prote¢do das minorias, sdo essenciais a democracia,
ainda que insuficientes. E necessario transpor as fronteiras formais para habilitar
um exercicio pleno de seus agentes: os cidaddos. (MORIN; DIAZ, 2016, p. 112).

A democracia sendo um ideal, um desejo, um anseio, pode parecer, em determinados
momentos e para algumas pessoas, que deve ser apenas objeto de estudo e de reflexdo, de
sentimentos e intengdes que ndo sdo colocadas em pratica, que ficam somente escritas.
Multiplas e diversas opinides que ficam apenas relegadas a documentos pedagogicos,
relatorios e redacdes escolares sem serem experienciadas, e conflitos que sdo discutidos
apenas como objetos de palestras ou temas de aulas expositivas, sem nunca serem vividos,

reiteram esse sentimento de que democracia existe para ser falada, nunca vivida.

Democracia é o poder do povo de uma maneira contextual e é exatamente isso: é 0 povo
podendo optar, sugerir, escolher o que é o bem pelo coletivo. (Marcos Paulo - falando de
democracia como conceito)

Democracia é a gente poder ter voz, poder participar, poder dialogar, poder ter acesso a
informag¢do e dai, a partir dessa informagdo, ter a sua opinido. (Gldaucia - falando de
democracia como conceito)

Entdo, a democracia na escola Adolfina é eu fazer parte dela e poder agir. Ndo é eu receber
as coisas so, eu vou agir nesse espago, eu vou agir nessa comunidade, entdo a democracia
aqui na escola para mim é isso: eu poder agir junto com todos aqui na escola. (Priscila -

falando de democracia na Adolfina)

Optar, sugerir, escolher, participar, envolver-se, dialogar, opinar, agir... Estes sujeitos
trazem diversas agdes que constituem o conceito de democracia na sua opinido, mas que
também fazem parte do conceito de democracia que prosperou na Adolfina como veremos em
todo este capitulo. Podemos perceber que, neste caso, a democracia ndo se constituiu como

substantivo, estatico, mas como verbo, como agao, como movimento. Foi na agdo direta dos
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sujeitos que a democracia se fez presente, porque democracia “ndo pode ser comprada, ndo
pode ser decretada, ndo pode ser imposta. A democracia s6 pode ser construida.” (TORO;
WERNECK, 2004, p. 9). Entao, novamente, a democracia enquanto ideia e anseio, também
precisa ser exercicio. E o principal exercicio democratico, reconhecido pelos sujeitos desta

pesquisa, foram as assembleias.

As assembleias. O Projeto em si da gestdo democratica, o projeto das assembleias, né, que eu
acho que é o principal. (Glaucia)

Principalmente assembleias de turma e assembleias gerais, assim, que eu acho que ¢ quando
a gente teve nogdo do que é uma democracia. Porque até entdo: essa é a regra e voceés
seguem a regra. E ai nas assembleias: Ndo, mas a gente pode mudar as coisas. (Erica)

Tanto a fala de Glaucia quanto de Erica corroboram a afirmativa anterior de que as
assembleias foram o principal exercicio democratico praticado, mas Erica introduz um outro
elemento relevante para compreendermos a importancia das assembleias. Ela diz: “é quando a
gente teve nogdo do que é uma democracia”. Podemos perceber por esta afirmacgao que, antes,
a Erica, mesmo vivendo num pais que tem a democracia como regime politico, ndo percebia
que a sua a¢do poderia “mudar as coisas”, porque, como ela mesma diz, “essa é a regra e
vocés seguem a regra’’.

Nao so6 nas escolas, mas na sociedade em geral, a democracia conhecida ¢, na maioria
das vezes, o substantivo, ndo o verbo. Temos uma parcela pequena da populacdo que se
envolve em movimentos populares, estudantis, politicos ou religiosos, mas a grande maioria

s6 conhece a democracia da elei¢dao. Entdo, democracia ¢ para ser vista, ndo vivida.

De um modo geral, os analistas de nossa formagao histérico-cultural tém insistido
direta ou indiretamente na nossa “inexperiéncia democratica”. Na auséncia, no tipo
de formacdo que tivemos, daquelas condi¢des necessarias a criacdo de um
comportamento participante, que nos tivesse levado a feitura de nossa sociedade,
com “nossas proprias maos”, o que caracteriza, para Toqueville, a esséncia da
propria democracia. Teria sido a experiéncia de autogoverno, de que sempre,
realmente, nos distanciamos € quase nunca experimentamos, que nos teria
propiciado um melhor exercicio da democracia. As condi¢des estruturais de nossa
colonizagdo ndo nos foram, porém, favoraveis. Os analistas, sobretudo os de nossas
institui¢des politicas, insistem na demonstracdo desta inexperiéncia. Inexperiéncia
democratica enraizada em verdadeiros complexos culturais. (FREIRE, 1967, p. 66).

Essa suposta "inexperiéncia democratica” também ¢ uma ideia utilizada quando as
pessoas querem dissuadir outras de tentar implementar praticas democraticas nas escolas,
dizendo que “ndo vai dar certo” porque as pessoas nao estdo prontas. A cultura escolar se

estabelece na ideia de que sdo necessarias regras, ordem e, principalmente, ensinamentos para
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que os/as estudantes possam realizar qualquer coisa. (BARROSO, 2013; JULIA, 2001) Como
a democracia s6 aparece nos curriculos como defini¢do, ndo como ag¢ao, seria necessaria uma
longa preparacdo para a realizagdo de assembleias e uma tutela posterior até que todos/as
fossem considerados/as aptos/as a vivenciar a democracia. A suposta aptidao, com certeza,
seria medida em testes padronizados, depois de um estudo dirigido por apostilas. Ao final,
muitos ndo seriam aprovados para exercer livremente a democracia.

Como diz Freire, na nossa histéria, ndo experimentamos o autogoverno, entdo,
segundo muitos, estariamos despreparados/as para exercer a democracia plenamente. Este
sentimento, em alguns uma convic¢do, impede, muitas vezes, que experiéncias democraticas
se consolidem dentro de escolas ou organizagdes. Pode aparecer como desculpa das
mantenedoras das redes de ensino para ndo distribuir recursos para serem geridos pelas
escolas, também pode ser motivo para que as direcdes de escolas nao sejam favordveis a
implementagdo de conselhos escolares ou dificultem a atuacdo daqueles ja existentes, ou
ainda, ser um impedimento para que professores e professoras realizem propostas
pedagbgicas que garantam mais protagonismo estudantil nas suas aulas. Alguns/algumas
entrevistados/as desta pesquisa demonstraram que tiveram, ou ainda tém, receio de que, as

pessoas, deixadas livres para agir e decidir, ndo tomem decisdes com sabedoria.

Eu me lembro das primeiras assembleias, das primeiras conferéncias que os professores
chegavam aqui bravos.. Ah, agora os alunos que decidem... agora ndo sei o que... agora eles
vdo tirar a planilha. [...] mas dai, isso atrapalha porque os professores ndo entendem, eles
diziam que “ah, os alunos que mandam... é um clube...” Ndo adianta eu achar que isso é
importante, mas dai os alunos vdao achar que ndo é, e ndo vao fazer. (Glaucia)

Na sua fala, Glaucia relata que, inicialmente, os professores e professoras nao
acreditavam que os/as estudantes pudessem decidir sabiamente e, inclusive, manifestaram este
descontentamento em reclamagdes. A ideia concebida historicamente da crianga como sendo
sempre definida pelos adultos e seu fazer transformado em oficio de aluno impede, na maioria
das vezes, que suas opinides sejam consideradas validas em debates mesmo que o debate seja
sobre elas mesmas. A crianga ¢ considerada aprendiz, ndo ensinante, de forma que se espera
que sua atuacdo seja passiva. Quando o espaco de fala destas criancas ¢ ampliado para um
espaco também de decisdo, os adultos preocupam-se com a possibilidade de que essas
criangas ndo consigam garantir os seus proprios direitos a educagao escolar e retornem as suas
culturas de infincia, privilegiando o jogo, a brincadeira, a arte, em detrimento do trabalho

escolar. (SACRISTAN, 2005; SARMENTO, 2011).
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O que atrapalha uma assembleia ¢é os pais que ndo tém nog¢do das coisas e ficam
interrompendo e falando mil e uma coisas, isso atrapalha. Eles sdo de fora, entdo... tipo
assim, teve uma assembleia que teve um pai assim que queria colocar umas escadas para
incéndio. E ndo tem como colocar escadas ali pra aquele lado, e aquele pai estava insistindo
que tinha que colocar. Tem pessoas que ndo entendem. (Fatima)

Ja Fatima percebe que os pais que ndo sdo conhecedores da realidade da escola
atrapalham o andamento das assembleias e considera a argumentacdo deles como uma
intromissdo, demonstrando incdmodo por uma voz de fora do ambiente escolar poder
argumentar e se posicionar. As familias se colocando como protagonistas em critica ou
sugestdo, diferem dessa posi¢do sempre esperada da familia que ¢ a da colaboragdo acritica,
empenhada apenas em facilitar o trabalho j4 definido pela escola.

Estes dois exemplos demonstram que a passagem de uma democracia em que as
pessoas apenas fazem figuragdo e que ¢ fortemente tutelada por aqueles que detém um pouco
mais de autoridade, para uma democracia na qual a a¢cdo e envolvimento de todos ¢ esperado e
estimulado, ndo acontece sem uma disputa de sentidos e de protagonismos. E possivel que
estas disputas, se vencidas por aqueles que desejam comandar a narrativa de forma mais
autoritaria, possam impedir a democracia de se consolidar como possibilidade de mudanga.
Por outro lado, uma escola que ndo permite ou estimula as discussdes democraticas acaba
sendo passivamente envolvida em interesses de grupos mais conservadores que pretendem
aplicar solu¢des de qualidade padronizadas inspiradas no mercado, como: controle central
rigoroso, padronizacdo de conteudos, avaliagdes de larga escala, etc. (APPLE; BEANE,
1997).

Sem o debate democratico, essa opinido manifestada por Glaucia de que os
professores chegavam bravos ou que diziam que os alunos teriam muito poder com as
assembleias, ndo poderia ser dita no passado. O espago para que um pai pudesse ser insistente

na sua opinido, como contou Fatima, ndo existiria.

Os proponentes das escolas democraticas também percebem, as vezes, que exercer a
democracia envolve tensdes e contradigdes. [...] Essas contradigdes e tensodes
salientam o fato de que dar vida a democracia equivale sempre a lutar. Entretanto,
além delas estd a possibilidade de educadores profissionais ¢ cidaddos trabalharem
juntos para criar escolas mais democraticas que sirvam ao bem comum da
comunidade global. (APPLE; BEANE, 1997, p. 19).

Compreendendo essa luta como parte do exercicio da democracia, o estabelecimento

de “estruturas e processos democraticos” ao lado de “um curriculo que oferega experiéncias
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democraticas” sdo elencadas por Apple e Beane (1997) como as duas linhas essenciais a
serem desenvolvidas para que escolas democraticas se constituam. As assembleias, além de
funcionarem como uma estrutura democratica, também se constituiram numa experiéncia
democratica que favoreceu que o curriculo também refletisse as propostas democraticas.

Na experiéncia da Adolfina, percebe-se um outro elemento muito importante na
organizacdo das assembleias que permitiu que os conflitos e debates pudessem continuar até
que fossem racionalizados pelos participantes ou que se dissipassem em meio a novas
discussdes ou propostas: a regularidade das assembleias. Depois que elas foram iniciadas,
ainda antes do final de 2012, aconteceram mensalmente durante cada periodo letivo até que a
pandemia impedisse o encontro presencial, sendo retomadas assim que houve possibilidades

para que encontros com grupos maiores fossem realizados com seguranga.

Entdo, primeiro se abriu esse momento mensal, as pessoas tiveram oportunidade de falar e ai
elas falaram de tudo. E ai depois foi-se educando também o que se falar, e como se falar, e
como ouvir também. Eu acho que é essa marca mensal de espaco sendo a parte também da
educacdo, né? Ndo so da gestdo democrdtica, mas entendendo isso como um espago de
aprendizagem. (Gisele)

As assembleias mensais de todos os segmentos garantidas no calendario escolar, desde
2012, foram dando forma a essa democracia da agdo. As ideias pensadas, debatidas e
colocadas em pratica movimentaram a escola em diferentes niveis: financeiro, estrutural,
pedagdgico. Esse movimento retorna a cada més para as assembleias, onde novamente pode
ser transformado em ideia, em debate, e novamente em ac¢do. O processo iniciado pelas
assembleias nunca tem fim, porque ¢ fundado no cotidiano escolar que ¢ essencialmente
experiéncia. A experiéncia transforma as pessoas, seus pensamentos e suas acdes. As pessoas
transformadas, transformam as assembleias, porque produzem debates mais implicados,
formando um circulo de acao-reflexdo. Essa atitude comprometida, como diz Freire (1981, p.
78), frente a propria realidade indica que “o conhecimento ¢ processo que implica na

acao-reflexao, isto €, da prdxis, com que o homem, transformando o mundo, se transforma.”

E a questdo das assembleias, mesmo mensais, né, porque antes disso até acontecia, né, de
sentar os professores, de decidir no que investir a verba, de ouvir os pais da APEMEM, mas
ndo sistematizado, igual vem acontecendo depois de 2012. Eu acredito que, por exemplo, as
assembleias mensais, de todos os segmentos, foram sistematizadas, né? Entdo, os alunos ja
estdo acostumados que mensalmente eles vdo sentar e pensar na escola, e pensar nas
demandas, assim como os professores, assim como funcionarios e pais. (Pamela)
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E possivel perceber tanto na fala de Pamela quanto de Gisele que a periodicidade
mensal das assembleias permitiu que se estabelecesse um espago seguro para a manifestacao.
Este espago ndo se constituiu apenas num lugar de encontro, mas numa certeza de encontro. A
certeza de que a assembleia se repetiria todos os meses, se mostrou um elemento importante
que diferenciou essa a¢do de uma reunido ou de uma consulta que geralmente acontece sob
uma demanda, uma necessidade de alguém que marca a reunido. Gisele diz que “as pessoas
tiveram oportunidade de falar, dai elas falaram de tudo”. Isso demonstra que nao havia, por
parte da Comissdao de Gestao Democratica, uma selecdo de assuntos ou um julgamento dos
resultados de cada assembleia que pudesse implicar na ndo realizagdo do proximo encontro. A
democracia exercida livremente, sem pré-julgamentos, sem metas a alcangar definidas
externamente as assembleias, apenas pelo exercicio de participar, permitiu que esse espago,
certo e seguro, se transformasse num espacgo de aprendizagem, como disse a entrevistada.

A democracia na Adolfina ndo foi imposta, foi construida como sugeriu Toro (2004).
Essa construcdo coletiva se fez com a garantia, simples e corajosa, de assembleias regulares e
independentes e permitiu que os sujeitos dessa escola ultrapassassem a "inexperiéncia
democratica” presumida, construindo um férum democratico pulsante de ideias e
protagonismos, da forma que indicaram Apple e Beane (1997). Segundo os autores, uma
escola democratica deve ter um livre fluxo de ideias, a despeito de sua popularidade e também
a fé na capacidade das pessoas, individual ou coletivamente, criarem as condigdes de

resolverem seus problemas.

As assembleias também onde todos teriam opinido, sempre discutindo, podendo opinar se era
a favor ou nao. E acabava sendo a democracia que a maioria ganhava, né? A maioria, se
achasse que era o certo, acabava sendo. (Eduardo)

Quando os alunos... assim... o todo... é bem democratico e consegue aquela demanda,
porque todo mundo pensa igual assim, num todo. A unido faz a for¢a. (Fatima)

Ndo, a gente vota nesse ou naquele, a gente tem essa ideia, quem sabe vamos por esse
caminho. E todo mundo chega num consenso. (Maria Paula)

Os conflitos e as tensdes originadas das discussdes nas assembleias sdo esperados e,
de certa forma, estimulados por serem considerados, como Morin e Diaz (2016) sugerem,
frutiferos e com grande possibilidade de gerar o novo. Por outro lado, quando esse novo se
apresenta sendo sempre a busca de um consenso absoluto, existe uma possibilidade forte de
que a opressdo daqueles com mais poder se instale. A frase de Eduardo: “A maioria, se

achasse que era o certo, acabava sendo.", pode deixar-nos um pouco apreensivos, pois
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aparenta estar instituindo uma outra forma de poder autoritario, o poder da maioria.

Na esfera da politica, a democracia se estabelece de uma forma complexa que trago
agora para poder obter mais clareza sobre essa ideia do poder da maioria declarado na
entrevista de Eduardo. Encontro no texto de Miguel (2014) trés teorias da democracia que vou
apresentar em linhas gerais. A democracia deliberativa enfatiza a competi¢cdo entre grupos de
interesse; a democracia radical se recusa a aceitar a democracia reduzida as institui¢des
eleitorais e busca caminhos para realizar as promessas de soberania popular e de igualdade
politica; e a democracia participacionista faz uma defesa da autogestdo, da descentralizagao
decisoria, da participagdo direta e da disseminagdo dos procedimentos democraticos para a
vivéncia cotidiana da populagdo a fim de que essa disseminag¢do gere um amplo treinamento
social para lidar como o dissenso. Todas estas ideias de democracia lidam com o conflito e

com a busca de consenso de forma particular.

A exacerbagdo do conflito inviabiliza a vida em comum — e, se ele é proprio da
politica, também ¢ proprio dela ter como objetivo a construgdo de uma unidade,
por minima que seja, que permita essa vida. Mas o reconhecimento da
importancia dessa preocupacao nio elimina o antagonismo das disputas politicas,
nem o fato de que as regras e procedimentos ndo sdo neutros em relagdo aos
grupos e interesses em choque. (MIGUEL, 2014, p. 14).

Sendo o conflito exacerbado ndo desejado de nenhuma forma, visto que pode muito
facilmente descambar para a violéncia, ¢ preciso buscar alguma forma de acordo e neste
momento abrimos espaco para a busca de consenso. "Todo mundo chega num consenso”, diz
Maria Paula com satisfacdo. Nao quero que se defina a afirmacdo dela como uma opinido
ingénua, visto que o consenso ¢ considerado positivo e, de certa forma, um objetivo a ser
alcangado quando estamos em um conflito. E do bom senso das pessoas que todos tentem
aplacar o conflito. Numa democracia deliberativa, “a versao liberal-pluralista da democracia,
que constituiu o credo dos regimes de tipo ocidental a partir dos anos 1950” (MIGUEL, 2014,
p. 16), a competicdo de grupos de interesse se estabelece com for¢a dentro dos governos.
Observamos todos os dias na midia como essas disputas se ddo e também como conseguem
oprimir determinados setores da populagdo. Também observamos a manifestagdo ¢ a
resisténcia destes grupos articulando-se na luta por direitos e por espaco nessa arena de
disputas. O poder econdmico de certos grupos de interesse tem um grande controle sobre
como suas ideias se sobrepdem as outras, destituindo as ultimas de valor e de “interesse” para
quem pode decidir quais as ideias que vencerdo a disputa. Esta forma de governo favorece a

polarizacao de ideias e o aparecimento de extremismos de todos os lados.
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Poderiamos dizer que dentro da escola ndo temos grupos de interesse, visto que
trabalhamos com criangas, professores, pais e maes, enfim, pessoas comuns, ndo politicos
experientes; no entanto, todas as pessoas tém interesses € podem se juntar a outros com o
mesmo ideal para defender suas necessidades, e isso de nenhuma forma ¢ errado ou
prejudicial. Em qualquer lugar que estejamos, estamos de um lado. Miguel (2014, p. 18)
refere-se a Young (1990) quando diz que a imparcialidade ¢ um ideal inalcangavel e que serve
para disfargar a determinacdo de uma concepcdo que, “sendo dominante, estd mais bem
equipada para circular socialmente como universal.”

Na fala de Eduardo, ele também traz essa questdo: “E acabava sendo a democracia
que a maioria ganhava, né?”’, numa clara observa¢do de que poderiam existir outras formas

de exercer a democracia, ou talvez, penso eu, outras formas de constituir a “maioria”.

Eu acredito na opinido de todo mundo junto, sendo discutida, onde todos possam dizer o que
acham melhor ou ndo, dar ideias. A participagdo de todos, como um grupo ou como
individual também, onde possa ser discutido o que eles querem, opinido. E a ideia de cada
um ndo precisar seguir um roteiro fixo, né? Todos poderem estar participando, dando o seu
melhor, a sua ideia e dentro disso buscar sempre a democracia e buscar sempre o que eles
acham, o que a maioria acha. (Eduardo)

O mesmo entrevistado, Eduardo, nos da possibilidades de perceber como poderia estar
sendo constituida a maioria nesse espago de discussdo que ¢ a assembleia. De tudo o que ele
disse, que ¢ extremamente relevante, eu destaco a expressao “a ideia de cada um ndo precisar
seguir um roteiro fixo”. Esta expressdo pode, e deve, ser entendida como a inexisténcia de
propostas vindas de fora do grupo para serem deliberadas, no caso propostas da diregdo, e
também como a possibilidade de que as opinides possam ser transformadas com o didlogo,
nao havendo necessidade de manter-se dentro de uma opinido pré-concebida frente a
exposi¢ao de diferentes pontos de vista. Dessa forma, a maioria se forma e se transforma nao

por forca de interesses alheios ao grupo, mas por meio do dialogo.

Que algumas coisas, nas nossas reunioes, isso também acontece, né, de tu trazer uma ideia,
mas dai o outro... mas poderia ser assim... E a gente junto vai pensar naquilo, né? Entdo,
nem sempre as ideias que vém sdo aceitas por todos, né, talvez pela maioria, mas ndao por
todos. Entdo, quando tu abre para o debate tu também acaba ouvindo aquilo que tu ndo
aceita. (Pamela)

Porque eu acho que o mais legal de tudo, da gestdo democrdtica, é o contraponto, né? Nao é
legal ficar todo mundo achando que é bacana a gente fazer tal coisa. Nao, seria legal alguem
dizer... gente, mas olha so, se ndo fizer tal coisa é isso..? Que isso para mim é o que mais
constroi, porque tu vé todos os lados das coisas, né, entdo acho que é mais ou menos isso.
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(Glaucia)

Que quando melhora para um grupo, melhora pra todo mundo, porque tu faz parte desse
grupo. Ndo fica individual. (Eduardo)

A formacgao do consenso para que a maioria possa estabelecer a vitoria na disputa que,
porventura, possa estar acontecendo, se dd a partir da premissa de que “a gente junto vai
pensar naquilo”. No exercicio do didlogo irdo aparecer os pontos e contrapontos e as pessoas
estardo constantemente revendo a sua opinido. O pensar junto traz com ele outra premissa que
¢ a de que se objetiva encontrar a melhor solug¢do para o problema a fim de que a maioria se
contente com a solu¢ao. Nesse momento, abre-se a possibilidade de que, na formacao da
maioria, aglutinaram-se pessoas que, inicialmente tinham pensamento divergente e que
mudaram de opinido ao conseguirem agregar ao pensamento coletivo uma proposta que se
aproximasse da sua necessidade, estabelecendo uma terceira premissa: “quando melhora para
um grupo, melhora para todo mundo.”. Nao pretendo esmiugar essas premissas testando-as
em todos os contextos, porque, como sabemos, elas ndo vao ser sempre validas, visto que no
tecido social, composto por pessoas com necessidades e desejos diferentes, sempre teremos
contradigdes, mas essas trés premissas podem ser caminho para a formagao de um consenso
inclusivo e ndo exclusivo.

A ideia inicialmente levantada de que a maioria pode exercer um poder opressor pode
ser contraposta com a possibilidade de que a formagdo dessa maioria seja feita numa base

dialdgica.

Nao ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na
acdo-reflexdo. Mas, se dizer a palavra verdadeira, que € trabalho, que € praxis, ¢
transformar o mundo, dizer a palavra ndo ¢ privilégio de alguns homens, mas
direito de todos os homens. Precisamente por isto, ninguém pode dizer a palavra
verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros, num ato de prescri¢ao, com o qual

rouba a palavra aos demais. (FREIRE, 1987, p. 50).

Essa palavra, que ndo ¢ dita num ato de “prescricdo”, mas que ¢ explanada a partir do
direito de dizer, garantido a todos/as, em confronto com outras palavras livremente ditas por
outros sujeitos, constroéi o conflito dialdogico que esta na base da busca de um consenso que

nao se estabeleca como uma autoridade da maioria em detrimento dos outros.

A questdo é so eu me colocar no lugar do outro, a empatia, isso é uma coisa que, para mim,
mudou bastante na escola. E ndo so aluno, eu to falando de todo mundo, td, t6 falando de
todo mundo. Eu tenho que me colocar no lugar do professor. Logico que pro aluno isso ndo é
tdo facil, mas no lugar do colega eu tenho que me colocar. (Priscila)
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Na tentativa de fazer uma sintese do conteudo deste subcapitulo, elaborei uma
defini¢do para a democracia vivenciada na Adolfina a partir do exercicio das assembleias. Na
Adolfina, a democracia ¢ vivida através da acao-reflexao dos sujeitos da escola de uma forma
ativa e transformadora da realidade, buscando o consenso através do didlogo e debate de
ideias, sob a perspectiva de um pensamento coletivo, da empatia, da inclusdo e do respeito a

diversidade.

Eu me sentia entusiasmada, eu me sentia importante, eu me sentia relevante no meio ali, eu
acho que eu me sentia com voz, eu acho. (Erica)

A forma de exercicio da democracia ativa construida na Adolfina, através das
assembleias, permitiu aos sujeitos da escola se perceberem como agentes de transformagao e
que pudessem ultrapassar a inexperiéncia através da pratica constante da participagao,
transformando a cultura da escola. No proximo subcapitulo, irei discorrer mais profundamente
sobre essa “voz” sentida e experimentada pela Erica e pelos demais dentro do exercicio
especifico da participagdo democratica. Esta participacdo foi complexamente definida
pelos/as entrevistados/as e possibilitou um aprofundamento do conceito a partir dos relatos de

suas vivéncias na escola.

6.2 Os multiplos verbos da participacio democratica

Eu acho que o envolvimento das pessoas, a oportunidade das pessoas poderem se envolver,
ne? [...] A gente tem essa oportunidade de participar e entender, né? E a gente pode... had...
ter voz e dizer. (Maria Paula)

O tema da participagdo democratica foi o que mais me assombrou nesta pesquisa. Nao
um assombro de susto ou de temor, mas um deslumbramento. Nunca havia pensado que a
participagdo tinha tantas nuances e tantos significados. Participa¢do ndo é exatamente o
mesmo que colabora¢do, mas também ¢é. Participagdo ndo significa escolha, mas também
significa. Participacdo ndo ¢ apenas votar, mas o voto ¢ uma parte importante.

Maria Paula fala sobre oportunidade. Ela ndo trata como direito, como poderiamos
supor, mas talvez se aproxime de uma chance, um beneficio, um ganho ou até mesmo uma

esperanca. Participacdo ndo se apresenta nesta definicdo como algo inerente a condi¢do de
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cidaddo, mas como algo oferecido. Para ela, com essa oportunidade seria possivel “entender”.
Nesse sentido, Maria Paula ndo ¢ diferente dos outros sujeitos desta pesquisa ou dos outros
tantos cidaddaos do mundo, porque quando ndo existe participacao fica muito dificil entender.
A falta de participagdo rouba o entendimento das pessoas, porque as deixa alheias e distantes
da realidade, dos outros, das situagdes problematicas que necessitam da acdo consciente dos
sujeitos para serem resolvidas. Ao participar e entender, podemos, como sugere a
entrevistada, “ter voz e dizer”.

Ter voz, dizer, falar, opinar, eu diria que sdo verbos que estdo no principio da agdo de
participar. Existe o entendimento de que todos nds temos voz e opinido. Isso ndo ¢ algo que o
outro tem poder de dar ou tirar de alguém. Mas a expressdo da opinido pode ser, € muitas

vezes ¢, cerceada. Nem sempre as pessoas tém, como foi dito, oportunidade de dizer.

Eu acho que é ouvir a opinido de todos, né, chegar no consenso, mas principalmente ouvir a
opinido de todos na tomada daquela decisdo. (Pamela)

Sim. As pessoas veem que podem ser ouvidas, né? As pessoas sabem que podem ser ouvidas,
né, e... isso dai... é bom, no caso, né? Nao é uma escolha so do..., tipo.. ndo é uma escolha so
da diretoria, ndo, todo mundo da opinido, né, coisa que antes nao tinha. (Fabio)

Ouvir a opinido de todos ¢ o que Pamela sugere para garantir a participagdo
democratica. Entdo, a participagdo nao se encerra quando alguém tem a oportunidade ou a
liberdade de dizer, mas quando o que se diz ¢ ouvido pelos outros. Fabio traz outro elemento
que compde esse ouvir, que € ter consciéncia de que pode ser ouvido. Esta possibilidade, pela
expressao de Fabio, nem sempre ¢ garantida ou mesmo esperada pelas pessoas, porque “antes
ndo tinha". Entdo, elas precisam ter clareza da existéncia de um outro atento, para, de certa
forma, acreditar e valorizar a possibilidade de dar sua opinido. Esse ouvir também nao ¢
unilateral, porque o sujeito participante fala e ouve. Nas assembleias, ndo se fala para ser
imediatamente ouvido por um superior, mas para ser ouvido pelos seus pares. Neste caso, nao

¢ um ouvir condescendente ou um ouvir direcionado para baixo, mas um ouvir horizontal.

No comego das assembleias a gente acompanhava os alunos, né, no meu ano escolar”. Agora
ndo acompanha mais. Entdo, tu via muito bem isso. “Mas a gente pode por isso?” Os alunos
pediam permissdo para colocar uma demanda, pra pensar, né? “A gente vai querer pintar a
sala. Mas a gente pode colocar isso? Tu deixa, deixa colocar?” Entdo, assim, eles ndo
enxergavam que eles poderiam sugerir, e que isso ia ser analisado pelo grupo e que ia ver a

'3 Para lembrar, as turmas realizam as assembleias sozinhas a partir do segundo ciclo (4° ano). Na Educagdo
Infantil e no primeiro ciclo (1° ao 3° ano), as turmas sdo acompanhadas por seu/sua professor/a que realiza a
fungdo de escrevente e organiza as falas, quando necessario.
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possibilidade daquilo ser, de conseguir ou ndo. Entdo assim, os alunos pediam permissdo
para colocar demanda. Entdo, eles ndo entendiam ali, que eles tinham liberdade de escrever
o que eles achavam que era o desejo da turma, da turma, né, ndo individual. (Priscila)

Me sinto bem, né, saber que a gente ndo é so funcionario, mas a gente pode estar dando
opinido da gente também. Isso ai... (Fabio)

Eu acho que é eu poder dar a minha opinido e a minha opinido contar pra alguma coisa.
(Erica)

Priscila observou que além da consciéncia de que o que se falasse seria ouvido,
também era esperada uma permissdo para falar. Os/as estudantes demonstraram inicialmente
um certo receio em fazer sugestdes. Evidentemente, quando a vivéncia da participagdo
democratica ndo esta consolidada, os/as estudantes nao compreendem como essa opinido pode
ser expressada sem um modelo, afinal, ndo faz parte de um questionario, onde ¢ possivel
procurar a resposta num texto, nem foi falado numa aula da/do professor/a. Opinides
solicitadas na escola sempre sdao precedidas de um assunto, opinides a serem dadas
livremente, a partir do proprio pensamento nao sao usuais. E uma coisa que os/as alunos/as
sabem bem ¢ o “oficio de aluno" (SACRISTAN, 2005). Por isso, a observagio de Priscila é
relevante, os/as alunos/as pediam permissao “para pensar”, porque pensar livremente nao faz
parte do seu oficio.

Ja Fabio fala do seu lugar no espago escolar quando diz que se sente bem em saber que
nao ¢ “s6” um funciondrio, mas que pode também dar a sua opinido. No contexto da vida
dos/as funcionarios/as na escola, espera-se que eles/as apenas executem as fun¢des designadas
e dar opinides ndo faz parte deles/as. Fabio sente-se feliz com essa permissdo, pois nao a
define como um direito. Como Maria Paula, no inicio do capitulo, ele também considera a
possibilidade de participar como uma oportunidade concedida, mesmo que ndo tenha usado a
palavra.

Podemos complementar a defini¢io com a fala da Erica. Além da opinido expressa ser
permitida, ser ouvida e de o/a participante saber que ele/a sera ouvido/a, ela deve “contar para
alguma coisa”, ou seja, a opinido deve fazer diferenca em uma discussdao ou em uma decisao.

Infelizmente, como percebemos pelas entrevistas, o direito a dizer a palavra nem
sempre ¢ assimilado pelas pessoas. A escola abafa a possibilidade de que os sujeitos possam
exercer este direito, quando esconde a sua legitimidade através de regras que regulamentam a
expressao em todos os momentos, definindo como indisciplinados os falantes, os curiosos, 0s

questionadores.
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Neste momento, ¢ preciso compreender, porque, muitas vezes, as opinides das pessoas
dentro da escola ndo “contam” para nada. Gandin (2012) diz que € necessario que possamos
perceber o tipo de poder que ¢ exercido pela gestdo da escola nas relagdes internas. Segundo
ele!, existem trés possibilidades de manifestacdo do poder: o autoritario, quando um manda e
os outros apenas obedecem; o paternalista, que faz concessdes para aparentar que existe
participagdo; e o de servigo, que divide a autoridade com os demais. Para cada tipo de poder,
existe um tipo de participagdo permitida.

A colaboracdo ¢ a participacdo exigida e extremamente bem vinda para o poder
autoritario. A autoridade quer que todos participem, colaborando para que tudo o
que a administragdo decidiu seja executado. [...] o poder paternalista oferece uma
participagdo que ¢ decisdo. Oferece eleigdes e, no dia-a-dia, baseia suas estratégias
em deixar que as pessoas participem através de decisdes muito pontuais e,
sobretudo, através de sugestdes que, naturalmente, serdo aceitas na medida em que
coincidirem com a vontade daquela administragdo, na maioria das vezes, eleita. [...]
Nao ha como fugir - caminhamos para isto, mesmo que aos tropecos - de uma

autoridade-servico. Com ela a participacdo que se instala ¢ a da construgdo em
conjunto. (GANDIN, 2012, p. 44).

A participagdo que Erica espera, aquela quando a sua opinido vai contar para alguma
coisa, seria, na definicdo de Gandin, a constru¢do em conjunto. Percebe-se que esta defini¢ao
¢ aquela que se estabeleceu no processo de assembleias e conferéncias na Adolfina. Neste
processo, as assembleias se constituiram num espago de livre expressdao, ndo num espago
somente consultivo, ou colaborativo, ou de escolha ou de votagdo, mas num espago em que
todas estas coisas acontecem, mas nao a partir da sugestdo ou do direcionamento da gestao da
escola, mas a partir do “dizer” dos participantes. As assembleias nao tém pauta definida pela
gestdo, porque a pauta ¢ sempre construida pelos participantes. A fungdo da gestdo ¢ apenas

organizativa dos tempos e espacos de participacdo, ndo da voz dos participantes.

Ndo era uma pessoa so que decidia o que que ia ser feito. Primeiro, eram feitas as
assembleias em sala, onde os alunos escolhiam o que ia ser colocado, depois assembleia de
grupo com as outras turmas e depois assembleia junto com a familia para todo mundo, para
escolher, né? Ver o que seria o melhor a ser feito. (Eduardo)

Quando Eduardo conta um pouco da forma como as demandas eram encaminhadas e
discutidas nas assembleias, a visdo dele ¢ do processo que acontece com as demandas dos
estudantes, que sdo discutidas em assembleias gerais antes da Conferéncia. Depois, ele faz
referéncia a uma assembleia junto com a familia, se referindo a Conferéncia, mas dela nao

participam apenas estudantes e familias, mas também professores/as e funcionarios/as. Neste

'* Gandin informa que tomou emprestado a caracteriza¢io dos tipos de poder de Francisco W. Ferreira (1984), na
Revista de Educacdo AEC.
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processo, podemos perceber que ele ndo relata algo como a escolha de uma representagdo
para defender as demandas da turma, porque o processo na Adolfina é sempre direto.
Primeiro, uma discussdo em grupos pequenos: as turmas, o grupo de professores e
funcionarios e o grupo de familiares. Depois, no contexto dos estudantes, este grupo aumenta
para abarcar varias turmas juntas que discutem e escolhem as demandas que deverdo ser
encaminhadas para a Conferéncia. Na Conferéncia, todos os grupos se encontram e sio
misturados em salas de discussdo. Em cada sala, um conjunto de demandas, sem menc¢ao de
origem, sao discutidas e escolhidas para seguirem para a plenaria final ou descartadas. No
final, todos os participantes se reinem para discutir e decidir quais as demandas fardo parte do
documento final que devera ser colocado em pratica no ano seguinte.

Seguindo esse raciocinio, percebemos que o que diminui com a sequéncia de
assembleias sdo as demandas, ndo os/as participantes. Os/as participantes nunca sao
selecionados/as, eles/elas podem participar do inicio até o final.

Neste momento, trago novamente as palavras de Toro e Werneck (2004) que a
democracia ndo pode ser decretada ou imposta e acredito que assim & a participacdo. As
assembleias de estudantes, professores e funcionarios acontecem em horario de aula para uns,
trabalho para outros. Desta forma, todos devem estar presentes, mas estar presente nem
sempre significa participar, porque a participa¢do, segundo os mesmos autores, ¢ um ato de
liberdade. Creio que pode-se comparar o processo de assembleias como uma proposta de
mobilizacao social. No conceito definido pelos mesmos autores, mobilizagdo nao ¢ o mesmo
que manifestacdes publicas e passeatas. “A mobiliza¢do ocorre quando um grupo de pessoas,
uma comunidade ou uma sociedade decide e age com um objetivo comum, buscando
quotidianamente, resultados decididos e desejados por todos.” (TORO; WERNECK, 2004,
p.13). Mobilizar seria “convocar vontades” para atuar em busca de um objetivo comum e,
neste caso, 0 objetivo seria transformar a escola num lugar bom para todos, um lugar de

interacdo e coletividade, como diz Dewey (1979) quando fala de escolas democraticas.

Pensar no coletivo. O pensamento democratico faz com que a gente exercite esse lado, e pra
mim isso é o mais importante. (Marcos Paulo)

Eu acho que quando a gente pensa individualmente, a gente muda alguma coisa, mas
coletivamente a gente muda mais. Entdo, quando a gente propoe uma assembleia, a gente
muda as coisas, mesmo que, as vezes, ndo mude para o melhor, mas a gente muda, é assim
que a gente aprende. (Erica)
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J& compreendemos que a participagdo ¢ uma escolha que o sujeito faz e a participacao
democratica, segundo a percepcdo dos participantes da Adolfina, seria esta escolha orientada
para o coletivo. Nas assembleias, existe um envolvimento individual e, a0 mesmo tempo,
coletivo, porque as assembleias funcionam dentro de um grupo. Eduardo diz que “ndo era so
uma pessoa que decidia”, porque ndo era s6 uma pessoa que estava la. Numa assembleia, ndo
se fala sozinho, o pensamento ¢ coletivo, como ressalta Erica. As formas de poder autoritario
e paternalista sdo, de certa maneira, neutralizadas no processo, porque a proposicao € a
intencionalidade dos debates advém das necessidades dos individuos, referendadas ou ndo
pelo coletivo, ndo pela gestdo da escola ou, no nosso caso, pela Comissdo de Gestdo. As
assembleias sdo realizadas por segmentos, mensalmente, produzindo um debate coletivo sobre
tudo e qualquer coisa. Quando um participante diz algo, pode apenas iniciar uma discussao,
mas quando a assembleia diz algo, o que foi dito € coletivo. Os registros nos cadernos de
assembleia ndo sdo mais o que um ou outro disse, mas o que a assembleia daquela turma ou
daquele grupo disse. Este falar coletivo, ndo individual, ¢ o que se aprende.

Quando esses pensares coletivos chegam na Conferéncia, novamente, ndo deixam
espacgo para que o poder autoritirio ou paternalista se mostre. As pessoas que participam nao
estdo sozinhas, elas trazem consigo a bagagem do processo. A Conferéncia acontece num
sdbado pela manhd. A escolha do dia foi feita para que todos os segmentos pudessem
participar, visto que o trabalho das familias impede a realizagdo da proposta em um dia de
semana. Nem todas as pessoas se fazem presentes, mas as que comparecem formam o férum
de discussdo da Conferéncia. Anteriormente dissemos que a participagdo ¢ uma escolha
individual. Quando a pessoa ndo se faz presente, ela faz uma escolha, entdo, poderiamos dizer
que existe uma participagdo nessa a¢do. A escolha de ndo ir, ndo é a mesma coisa que nao
participar, pois a participagdo desse individuo pode ser contribuir para colocar em pratica o
que foi estabelecido no documento. Nao ir a Conferéncia, nao tira a pessoa do processo, ela
continua ali: estudante, professor, mae, etc.

Mesmo que um sujeito defenda um ponto de vista na Conferéncia, ndo podemos
considerar mais esta defesa como um posicionamento apenas individual, porque se constituiu
no debate coletivo. Por outro lado, mesmo que fale o pensamento orientado pelas discussdes
coletivas, ndo podemos dizer que ele representa os colegas, porque ndo existe um sistema de
representacdo, cada um fala por si. A participagdo ¢ individual, mas se torna coletiva quando
abragada pelos demais.

Esse pensamento coletivo que se transforma em agdo coletiva pode ser instrumento

que faga frente ao individualismo institucionalizado que esta enfraquecendo os lagos sociais.
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Por este pensamento, o sujeito apenas pode vencer através da capacidade individual, o que faz
com que um suposto fracasso seja sempre entendido como uma falha pessoal que nunca leva
em conta questoes sociais como classe, etnia ou género. A socializagdo se faz, nao pela troca
de experiéncias e compartilhamento de vivéncias sociais, mas pelo mérito, autonomia e

competitividade. (SARMENTO, 2011).

Esta formando a personalidade de futuros cidaddos que vdo ter opinido, vdo ter colaboragado,
vdo ter, de fato, uma educagdo pautada pela democracia, pelo bem comum, que é algo que
até entdo ndo se via ser explorado. A escola antigamente era um lugar que para alguns pais
era um deposito e para outros era pra aprender a matéria, o bé-a-ba ali e deu. Aqui na
Adolfina a gente nao vé so isso, a gente vé a acolhida dos nossos filhos, a gente vé o bom
tratamento com eles, a gente vé uma disciplina muito grande, a gente vé que a forma de
educar os pequenos e formar pessoas com uma personalidade do bem, que é algo que ndo é
robotizado. (Marcos Paulo)

“Uma educag¢do pautada pelo bem comum” ¢ como Marcos Paulo percebe o processo
democratico na Adolfina. Essa educacdo, nas suas palavras, tem colaboragdo, tem opinido,
tem acolhimento, mas também tem disciplina. Junto com a "inexperiéncia democratica”,
citada por Freire, a indisciplina seria outro fator usado para desestimular pessoas interessadas
em investir na participacdo democratica como possibilidade de transformagdo das relagdes
sociais. Os/as estudantes, principalmente por serem criancas e dependentes da tutela
garantidora dos seus direitos oferecida pelos adultos, transformariam as assembleias em
bagunga e ndo conseguiriam organizar os debates, transformando tudo em balbtrdia. Marcos
Paulo também relata que o processo forma pessoas nao robotizadas, pessoas que tém opinido,
que poderiam ser consideradas, por muitos, como pessoas indisciplinadas. Os estudantes,
envolvidos nas experiéncias e no exercicio da democracia preocupam-se com os resultados e
acompanham os processos a fim de colaborar com a busca dos resultados, como mais adiante
vai evidenciar Priscila.

No inicio deste texto, trouxe o deslumbramento que me acometeu quando comecei a
ler as falas dos entrevistados e este deslumbramento continuou enquanto fazia as anélises.
Percebo que a participagdo democratica ¢ muito poderosa quando exercida em todas as suas
formas. Até agora, falamos de diversos verbos e quero explicita-los antes de introduzir novos:
entender, dizer, ouvir, ter relevancia, representar-se, pensar coletiva e democraticamente,
mudar, escolher, decidir, aprender.

A participagdo democratica ndo se esgota nestes verbos evidenciados. Depois das

discussoes, das decisdes e dos planos, a participagdo também se estabelece nas agoes,
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propostas e projetos que vao tornar real o documento da Conferéncia. As assembleias e a
Conferéncia se estabeleceram como a porta de entrada da participagdo democratica na escola

Adolfina e ndo como a iniciativa final.

Vamos fazer a demanda, vai ir para a assembleia, vai decidir se vai para a Conferéncia. Dai
foi. Dai, terminou o ano, pronto. Agora a gente vira a pagina e comega outro ano. Ndo, agora
estdo vendo que tem um compromisso de cumprir o que a gente decidiu. No ano seguinte, a
gente retoma. [...] Entdo, a retomada das questoes que sao conversadas em assembleia, para
mim também é um diferencial muito grande. Em muitos lugares acontece isso, a democracia

. € a direg¢do que vai fazer as coisas. Ndo, as pessoas fazem, as pessoas da escola fazem,
todos juntos. Logico, que cada um dentro da sua, da sua propor¢do, né? [...] E eles
acompanham. Ah, o objetivo era colocar o quadro la na sala tal, né, entdo eles estdo
acompanhando. Ah, foi colocado. Eles falam um para o outro: Ja foi colocado o quadro na
nossa sala, porque tava la na demanda, tava la na agenda. Acho importante isso ser
colocado. (Priscila)

Ja aqui, quando tinha assembleia, a gente fazia e no outro ano ja via que foi mudado, né? Foi
aprovado, ja comegavam as mudangas. (Eduardo)

Priscila relata que poderia existir um sentimento de dever cumprido quando se encerra
uma Conferéncia. A participagdo poderia ser finalizada neste ponto e a execucdo das
demandas ser relegada apenas a gestdo da escola, que teria suas acdes legitimadas pelo
documento da Conferéncia, podendo atribuir sobre ele seu proprio julgamento de valor. Neste
momento, podemos perceber uma possibilidade real da retomada de uma forma de gestao
autoritaria ou paternalista. Como foi trazido no capitulo anterior, existem sempre contradi¢des
e tensdes no exercicio da democracia (APPLE; BEANE, 1997). A gestdo da escola tem
sempre o poder demandado a ela pela natureza institucional e legal das escolas, e a forma de
manifestacdo deste poder (GANDIN, 2012) nao ¢ sempre uniforme. A gestao da escola pode
executar um trabalho baseado na participagdo democratica e exercer uma autoridade de
servico na maioria das vezes, mas ter atitudes ou agdes autoritarias ou paternalistas em
determinados momentos. A a¢do do coletivo da escola' (professores/as, funcionarios/as,
estudantes e familiares), impulsionada nas assembleias, tem a possibilidade de mediar e
tensionar a maneira como o poder ¢ exercido na escola, agindo de uma forma reguladora
(MORIN; DIAZ, 2016).

A participagdo democratica se amplia em sentidos quando abarca também a

'3 Quando ¢ citada a expressdo “coletivo da escola”, entende-se as professoras que compdem a gestdo da escola
(diretora, vice-diretora, coordenadora pedagogica e orientadora educacional) fazendo parte do grupo de
professores/as. Nas assembleias ou na Conferéncia, elas compdem o segmento professores/as, junto também
como os/as funcionarios. Como o processo ¢ gerido pela Comissdo de Gestao Democratica, as profissionais que
compdem a gestdo da escola a cada ano, ndo executam a fung@o de organizagdo das assembleias.



108

constru¢do coletiva, a colaboracdo, o acompanhamento e a fiscalizacdo. Eduardo faz a
comparac¢do do processo da Adolfina com situagdes vividas por ele em outros espacos, ele diz
que “aqui”, “foi aprovado, ja comeg¢avam as mudangas”. As agdes colocadas em pratica eram
visiveis para aqueles que estavam envolvidos no processo. Priscila diz que as pessoas da
escola “fazem tudo junto” e elas “acompanham” a execugdo das agdes pela agenda. A
publicizacdo do documento da Conferéncia Escolar se da pela publicacdo do mesmo no site
da escola e na agenda escolar. A agenda escolar ¢ um material entregue para todas as criangas
todos os anos, gratuitamente. Entdo, independentemente da possibilidade de acesso a internet
de cada familia, o documento chega em todas as casas através do material coletivo mais
utilizado na escola: sua agenda.

A participagdo democratica na Adolfina, observada a partir dos relatos dos
entrevistados e das entrevistadas, ndo significa entdo apenas uma a¢ao, mas a multiplicidade
de verbos que foram descritos neste subcapitulo, constituindo uma definicdo ampla que
engloba, ndo apenas essas acdes, mas também sentimentos que perpassam o sujeito absorvido
no ato de participar. Para participar, alguns entrevistados/as sugeriram que € necessario ter
permissao, porque o ato, em muitas realidades, ainda ndo ¢ revestido da certeza de ser um
direito. “De qualquer modo, participa quem tem poder.” (GANDIN; GANDIN, 2011, p. 57).
A manifesta¢do desse poder ja foi explicitada em falas anteriores como sendo “ter sua voz

ouvida e essa voz fazer a diferenca” em agoes reais dentro da estrutura da escola.

Ter poder significa dispor de recursos. Quem vai participar, para que possa viver
uma participac¢ao responsavel, que o faga crescer como pessoa precisa ter poder; dito
de outra forma, precisa ter autoridade sobre os recursos. Se alguém pode decidir
como vao ser empregados os recursos, ele participa; fora disto a participagdo que
pode existir ¢ a adesdo a uma causa dos outros, muitas vezes manipulada por
interesses ou ideais confusos e messianicos. (GANDIN; GANDIN, 2011, p. 58)

A estrutura das assembleias e da Conferéncia Escolar garante um compartilhamento
do poder entre os sujeitos participantes, assegurado também pela existéncia da Comissdo de
Gestdo Democratica, que permite um afastamento da gestdo da escola das decisdes de
organizagdo e gerenciamento das assembleias.

Para Gandin e Gandin (2011), existem trés niveis de participacdo. A primeira que se
encontra em diversos momentos da vida em sociedade, que ¢ aquela apenas de colaboragao
para realizar um trabalho em prol de alguma entidade ou causa; a segunda, paternalista, em
que ¢ possivel um minimo de escolha dentro de um universo determinado; e a terceira que

permite a construgdo coletiva e a organizacao dos recursos para atingir os objetivos definidos
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em conjunto. Para eles, teoricamente, a escola ndo poderia ser mais democratica que a
sociedade que a forjou, mas pode dar contribuigdes importantes para o desenvolvimento de
um espirito participativo que o/a estudante levara para a vida.

Percebe-se, no processo desenvolvido na Adolfina, que ao envolver nao s6 estudantes,
mas os/as adultos/as que formam a comunidade escolar, ndo num lugar de gerenciamento,
mas num espago de vivéncia da participacdo de forma horizontalizada, através de uma
metodologia construida coletivamente, aproxima essa vivéncia de situagdes que poderiam se
dar na sociedade fora da escola e garante que algumas condigdes que os autores sugerem para
que uma escola possa transformar ideias em acdo sejam observadas. De acordo com eles, ¢
necessario que a escola compreenda que tem uma relacdo de dependéncia com o contexto
social, tenha clareza que as mudancas educacionais e sociais ocorrem juntas, aprofunde o
entendimento sobre o compartilhamento do poder, saiba que a aprendizagem da participagao
ocorre com a pratica e perceba que ¢ necessario investir em metodologias que garantam a
participagdo. O processo de constru¢do coletiva gestado nas assembleias ja se afasta da
realidade individualista e meritocratica que encontramos na sociedade atual, conforme ja
discutido nesta dissertacao, e permite comparagdes, tensionamentos € ajustes do sujeito que
participa com a sua realidade social. As realidades distintas disputam uma com a outra espago
no direcionamento das agdes de cada um e, neste enfrentamento, borram os limites e se
impregnam de sentidos mutuamente. Neste momento, o coletivo da escola pode fortalecer o
sujeito para que enfrente com mais seguranga os embates a que ¢ constantemente exposto no
meio social. Tanto criangas como adultos podem aproveitar-se do coletivo como um apoio e
como uma valida¢do do pensamento democratico. Como diz Paulo Freire, nesta frase que se
tornou célebre e ja estd no imaginario educacional de todos nos: “Educagdo ndo transforma o
mundo. Educac¢do muda pessoas. Pessoas transformam o mundo.”®

Até este momento, o projeto mais evidenciado neste texto, como possibilitador da
participagdo democratica, foi a assembleia. Inicialmente porque foi o projeto que todos/as
os/as entrevistados/as participaram e indicaram como sendo uma pratica democratica e depois

porque foi a primeira proposta iniciada ainda em 2012, mas a participacdo democratica nao

16 Esta frase, atribuida a Paulo Freire, ndo foi encontrada ipsis litteris em nenhum dos livros aos quais eu tive
acesso. Digo que a frase é célebre porque estd em camisetas, cartazes, epigrafes e em sites de pensamentos de
autores consagrados. O fato de ndo encontrar citagdo ndo me faz desconfiar da sua legitimidade ou mesmo me
tenta a desistir de usa-la, pois acredito que ela deve ter sido proferida em alguma das inimeras palestras do autor
ou publicada em alguma entrevista ou livro que eu ndo tive acesso. A ideia de que a educag@o nao transforma o
mundo sozinha estd em diversos livros dele. Em Medo e Ousadia (1986, p. 29), Paulo Freire diz sobre as
possibilidades de uma educacio libertadora: “Aqui, a educag@o ndo € engolir livros, mas € sim transformadora
das relagdes entre alunos, professores, a escola e a sociedade.” Podemos entender que transformar as relacdes
transforma as pessoas que vao transformar a sociedade pela sua ag@o.
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foi identificada apenas nas assembleias. O projeto de iniciagdo cientifica, chamado
carinhosamente de FIC', também se configurou como uma prética essencialmente

participativa.

E na FIC é por tu poder ta escolhendo ali, ndo ser obrigado. Tu tem uma orientacdo do que
fazer, mas ndo é obrigado a fazer algo. E fazer sobre geografia? Entdo, vou fazer sobre o
Brasil. Ndo! Posso fazer sobre qualquer assunto que eu goste. E dentro disso, o professor
acaba orientando o trabalho, né? (Eduardo - falando sobre quais praticas sao democraticas)

Eu acredito que o trabalho da FIC também, onde a gente poderia escolher o nosso tema de
pesquisa aléem de elaborar como ia ser feito o grupo, né? Era feito o grupo e os participantes
escolhiam o que ia ser feito, o que que eles gostariam de estudar, como eles iam montar todo
esse trabalho seguindo todo o cronograma de um trabalho cientifico, seguindo as normas,
tudo. E a gente poderia escolher, ter esse livre... essa livre escolha, né? Fazer o que que

gostava, ndo tinha um tema fixo do que gostaria de fazer, do que deveria ser estudado.
(Erica)

E ai eu acho que a feira de inicia¢do, a FIC, o projeto de iniciagdo cientifica, sdo também
democraticos, porque, primeiro que o aluno escolhe o tema que ele quer pesquisar, né?
Entao, ele tem a conversa com o professor, o professor orienta, enfim, mas parte do aluno, de
um grupo de alunos, né, normalmente o projeto é feito em grupos. Entdo, isso também eu
acho que é uma caracteristica, né, esse querer assim... eu quero aprender sobre isso. Isso
também para mim é um uma visdo democrdtica. (Glaucia)

Neste projeto, os/as estudantes escolhem seus grupos de trabalho e os temas que vao
pesquisar. Nao existe nenhuma restrigdo da temdtica de estudo e o principal objetivo ¢
aprender o método cientifico. Com a possibilidade de escolha do conteudo de ensino, os/as
estudantes aproximaram-se de maneira muito mais interessada da pesquisa cientifica e
consideraram o projeto como um espaco democratico. Geralmente, os/as estudantes ndo tém
nenhum espago de escolha quanto aos temas de estudo de nenhuma disciplina, pois os
contetidos sdo ministrados a partir de planos de estudo desenvolvidos pelos professores com
base nos documentos oficiais do curriculo. Eduardo diz que a FIC é um projeto democratico
porque pode escolher qualquer assunto que ele goste e ndo ¢ “obrigado” a escolher uma
tematica determinada. Dentro desta pratica, todos os/as estudantes dos ciclos finais devem
realizar um trabalho e apresentar na feira, mas ele ndo considera o fato de que ndo tem a
opcao de ndo realizar o trabalho como uma obrigacdo. Seria obrigacao para ele se ndo pudesse
escolher o tema. Erica, quando explica porque essa pratica ¢ democrética para ela, relata que

os grupos tém espago de participagao também na forma como a pesquisa serd desenvolvida e

" FIC - Feira de Iniciagdo Cientifica.
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os/as professores/as apenas orientam. Para ela, isso € “uma livre escolha”.

Eduardo e Erica sentem essa proposta como um espaco de liberdade que ndo é comum
na escola. A escola ¢ o lugar, como falou Eduardo, da obrigacao, da falta de possibilidade de
escolher, de uma certa forma, da restrigdo do conhecimento ao curriculo oficial. Ao poder
escolher o tema e a dindmica dos grupos, os/as estudantes se tornam protagonistas de uma
pesquisa, se tornam responsaveis pela sua execucdo e pelo seu sucesso ou fracasso. Glaucia,
quando fala sobre a FIC, diz que “querer aprender” ¢ uma visao democratica.

Nas partes iniciais deste texto, falamos na participacdo democratica como
empoderadora. No caso da FIC, este poder se aplica diretamente no curriculo da escola e ndo
numa parcela restrita, como pode parecer inicialmente. Quando escolhem o assunto a ser
estudado, os/as estudantes tomam decisOes sobre o contetido do curriculo escolar, oferecendo
um conteudo de estudo e reflexdo nao so6 para o proprio grupo que estuda, mas para toda a
comunidade escolar quando a pesquisa ¢ apresentada na feira. Com liberdade de escolha e
sem direcionamento implicito, pois ndo existem nem temas guarda-chuva'®, os/as estudantes
pautam o curriculo a partir das suas necessidades. Em 2022, foram apresentados 140 trabalhos
na FIC. Destes, apenas 48 eram de ciéncias bioldgicas ou fendmenos naturais e o restante
versava sobre ciéncias humanas, como: geografia, literatura, historia, psicologia,
adolescéncia, raca e género. Apenas 6 tratavam de inovagdes e tecnologia. Os/as estudantes,
quando tém poder sobre o curriculo, querem aprender sobre as necessidades humanas e
dilemas éticos que os afetam diretamente, pautando o curriculo na vida real.

A FIC, como pratica democratica, consegue reunir em si, diversas condicdes que
Apple e Beane (1997) disseram ser preocupagdes de uma escola que se considera
democratica: livre fluxo das ideias, o uso da reflexdo critica para avaliar ideias, problemas e
politicas, preocupagdo com o bem estar dos outros € o0 bem comum e preocupacao com a
dignidade e os direitos das minorias. Tudo isso pautado a partir da visdo dos/as estudantes,
afinal, como eles/as mesmos/as disseram, os/as professores/as apenas “orientam os trabalhos”,

ndo decidem nada. A decisdo € dos/das estudantes.

6.3 Perceber-se e transformar-se: uma historia de si e do outro

'8 Algumas feiras tém temas especificos (guarda-chuva) sob os quais os trabalhos tém de se encaixar. Por
exemplo: Sustentabilidade, Empreendedorismo, Desafios para o Futuro. A FIC Adolfina ndo tem nenhum tema
predeterminado.
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Sentir-se protagonista, mas também sentir-se capaz de... [...] Quando tu percebe que tu é
protagonista tu jd... antes, tu ja te sentiu capaz de... Entdo acho que essa minha maior
sensagdo, se sentir capaz de... tanto é que depois disso para mim nada é impossivel...

(Gisele)

Nos capitulos anteriores, eu trouxe os conceitos de democracia e de participagdo
democratica e tentei compreender como eles foram mobilizados nas praticas democraticas
dentro da atuacdo dos sujeitos da pesquisa. Esta atuagcdo foi ativa e dialdgica, mas também
sensivel e introspectiva. Enquanto agiam sobre o mundo, também agiam sobre si e sobre os
outros, em interagdes coletivas, mas também em pares ou em grupos bem pequenos. Este
subcapitulo pretende olhar para os sentimentos que os/as entrevistados/as revelaram aprender,
entender, compreender ou conhecer sobre si e sobre os outros e relaciona-los como possiveis
chaves para descrever essa outra cultura que defendo ter se constituido na Adolfina.

Tentar falar objetivamente sobre sentimentos ¢ dificil e pode parecer, para muitos,
apenas tangenciar conceitos importantes, sem poder defini-los conclusivamente. Pode ser,
entdo, que trazer a tona sentimentos possa ser um risco pela subjetividade implicita que pode
dificultar a interpretagdo. Por outro lado, tudo o que falamos até agora trata da ag¢do das
pessoas e as pessoas mesmo quando agem objetivamente, também agem movidos por
emocodes. No subcapitulo anterior, apresentei uma frase de Paulo Freire que dizia: “a educacao
muda as pessoas”. Esta mudanca causada nas pessoas pode ser perceptivel por meio de suas
acoOes, mas, ao explica-las, invariavelmente, as pessoas descrevem sentimentos.

A escola tradicional, como espago de manutencdo de uma cultura opressora e
burocratizada (NOVOA, 1995) e cada vez mais voltada para o fortalecimento de uma
sociedade em que o individualismo enfraquece paulatinamente os lacos sociais
(SARMENTO, 2011), além de receber ataques constantes pelos processos de precariza¢do do
trabalho a partir de visdes gerencialistas e liberais da educacdo (APPLE, 1995), reproduz
relagcdes que adoecem as pessoas. Mas Gisele relata que, na Adolfina, talvez por causa das
propostas democraticas implementadas, ela se sente capaz do impossivel.

Nascimento e Seixas (2020), produziram um artigo que trata do adoecimento dos
professores da educagdo basica do Brasil, a partir de uma busca nas pesquisas académicas
dessa ultima década a respeito do tema. Os fatores que adoecem os professores nido sdo
estranhos a ninguém. A lista inicia com a precariedade das condigdes de trabalho, segue com
a gestdo impropria dos recursos e termina com o alto indice de violéncia a qual sdo todos
expostos, ndo deixando de citar a falta de reconhecimento e problemas motivacionais e

comportamentais dos alunos, entre outras coisas.
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Foi possivel destacar a Depressdo ¢ a Ansiedade como os principais tipos de
adoecimento apontados nas pesquisas, seguidos pelo estresse ¢ Burnout. A sindrome
de Burnout foi constatada nos profissionais de ambas as redes de ensino, privada e
publica. Além desses, diversos sentimentos, como a tristeza, soliddo, desdnimo,
desesperanca, fracasso e impoténcia compdem o sofrimento docente na atualidade.
(NASCIMENTO; SEIXAS, 2020, p. 11)

Esses sentimentos que acompanham o sofrimento dos/das docentes nas nossas escolas
publicas, acompanham também o sofrimento de estudantes, funcionérios/as e familias, porque
eles permeiam o espago escolar, fortalecidos pelas praticas que citamos mais acima no texto,
produzindo uma cultura opressora, desmotivadora e patologica. Como a cultura da escola ¢
inventada, descoberta, desenvolvida e validada pelo grupo (SCHEIN, 1992 apud
CARVALHO, 2006), entende-se também que possa ser reconstruida nas interagdes deste
mesmo grupo, a partir de praticas coletivas. A questdo seria promover praticas que possam
envolver as pessoas na reconstru¢do dessa cultura de forma que se torne mais acolhedora e
nao mais opressora.

A fim de cumprir com o segundo objetivo da pesquisa, que seria investigar as
percepcoes dos atores da comunidade escolar sobre as praticas democraticas e sobre a sua
propria participacao nelas, foi perguntado quais os sentimentos que eles/elas poderiam
relacionar a sua participagdo. Gisele nos contou que sua “maior sensagdo era ser capaz de...”.

Essa consciéncia da propria capacidade ou do proprio poder ndo parece referir-se a
apenas um sentimento designado, mas seria a consequéncia de uma sucessao de fatores. Quem
tem poder sente-se empoderado. Pessoas empoderadas t€ém autoridade, t€ém autonomia e sao
afirmativas. Quem se empoderou, passou a ter dominio da prépria vida.

A palavra empoderamento ndo apareceu nas entrevistas, mas, muitas vezes, "poder"
apareceu como verbo que anunciava outras agdes. Independentemente do grupo a que fazem
parte, todas as pessoas entrevistadas disseram, em um momento ou outro, que consideravam
que queriam ter, ja tinham, ou almejavam ter o poder de: se expressar, falar, fazer as coisas,
colocar a opinido, ter voz, usar o espago, decidir, avaliar, se envolver, entre outras coisas.

Esse “poder de” foi alcangado através da vivéncia das praticas democraticas e
transformou os sentimentos individuais e coletivos a ponto de ser considerado natural e ser
integrado na cultura da escola. A cultura de uma organizagdo manifesta-se de trés maneiras:
artefatos observaveis, valores manifestos e pressupostos basicos (SCHEIN, 1992 apud
CARVALHO, 2006); sendo que os pressupostos basicos incluem as crengas, percepgoes,

pensamentos e sentimentos inconscientes sobre a natureza da atividade humana e das relagdes
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humanas. Considero que esta construcao coletiva do “empoderamento” individual e coletivo

seja um dos pressupostos basicos dessa outra cultura constituida na Adolfina.

Aqui, como tu tem essa interagdo, como tu td junto ali participando, tu acaba tendo uma
maior interagdo na escola, faz parte... parece que tu faz parte do convivio maior. (Eduardo)

O que eu sinto e o que eu vejo muito é o comprometimento que cria, €, COmo é que eu posso
colocar, a gratiddao por estar inserido nesse grupo. E também, com tudo isso, acaba que a
gente se compromete cada pouco mais, entdo assim, ganha a escola, ganham os alunos,
ganha a comunidade. (Marcos Paulo)

Eu acho que a questdo mais de se sentir pertencente a comunidade. Eu acho que isso traz
porque, ah.. daqui a pouco, ah.. eu fago parte dessa comunidade, mas daqui a pouco ndo
faco, né, porque eu fico esperando alguém decidir as coisas por mim, né? Entdo eu acho que
quando tu tem esse poder de dar tua opinido e de junto decidir alguma coisa, dai essa
mudanga acontece realmente, né? Eu acho que através das assembleias isso aconteceu aqui.
(Maria Paula)

Fazer parte, se comprometer, sentir-se pertencente sdo sentimentos advindos deste
“poder de...” que foi explicitado antes. Como foi dito no subcapitulo anterior: Participa quem
tem poder (GANDIN; GANDIN, 2011). A participacdo construida através das praticas
democréaticas, ndo foi uma participagdo figurativa, mas uma participacdo que empoderou as
pessoas e estabeleceu um sentimento coletivo de pertencimento.

Este sentimento de pertencimento € interessante observarmos mais de perto. Por
exemplo, ¢ comum ouvirmos as pessoas dizerem que ¢ necessario que a escola promova agdes
para que os/as estudantes se sintam pertencentes, que as familias se sintam pertencentes, pois,
como foi dito quando definimos os sujeitos da pesquisa, as familias sdo consideradas muito
responsaveis pelos resultados obtidos por seus/suas filhos/as na escola. Até este momento,
observamos que ¢ indicado que possamos favorecer o sentimento de pertencimento em um
sentido; as pessoas devem se sentir pertencentes a escola. Mas, e o outro sentido? Da escola
sentir-se pertencente a comunidade? Podemos pensar que, sendo as pessoas aquelas que
fazem a escola, este pertencimento ao contrario viria automaticamente. Mas ndo € assim.
Podemos encontrar o sentimento de pertencimento enraizado mesmo em contextos adversos
as pessoas que se sentem pertencentes. Fazer coisas juntos, como por exemplo marchar,
ultrapassar obstaculos numa corrida, organizar uma festa, pichar uma parede, pode gerar nas
pessoas um sentimento de grupo, um propdsito coletivo, a busca de objetivos comuns e gerar
um sentimento de pertencimento, mas nao significa naturalmente uma reciproca: eu pertengo
ao grupo e o grupo pertence a mim. Espacgos opressores e violentos existem porque as pessoas

se sentem pertencentes a eles.



115

Maria Paula disse que as pessoas podem fazer parte e, em algum momento nao fazer
mais, porque ficam esperando que outros decidam por elas, esperando que outros fagam a
parte que também lhes caberia fazer. Mas € o poder que as pessoas adquiriram através das
assembleias ¢ que faz a diferenca nesse contexto. Eduardo ao explicar esse pertencimento
definiu como “fazer parte de um convivio maior”. Este convivio maior abarca todo mundo,
mas nao so as pessoas, engloba as pessoas ¢ a instituicao, que € o lugar deste convivio maior.

Entdo, posso dizer que na Adolfina existe um pertencimento reciproco entre os
sujeitos ¢ a escola. A escola neste contexto, ndo ¢ o prédio ou a escola na sua forma
tradicional, ¢ a sua cultura manifestada no fazer cotidiano. Eu pertenco a esta cultura e esta
cultura pertence a mim. Este pertencimento s6 existe porque as pessoas, todas as pessoas, t€m
poder, e ndao um poder oferecido, mas um poder construido no coletivo das assembleias.

Em consequéncia disso, entende-se que todos os sujeitos participantes da vida da
escola, empoderados pela participacdo democratica e participando reciprocamente da
constitui¢do dessa cultura, tenham ganhos na sua autoestima. Estes ganhos fortalecem a cada
um individualmente e colaboram para que aflorem sentimentos diferentes daqueles com os
quais eu iniciei este subcapitulo, que eram tristeza, solidao, desanimo, desesperanca, fracasso
e impoténcia. Um espaco em que estes sentimentos sao dominantes no meio das pessoas nao

consegue ser favorecedor de uma autoestima saudavel.

Sempre se aceitou a nocdo de que pessoas inteligentes tém boa autoestima e,
portanto, ndo precisam se esforcar para fortalecé-la. Na verdade, varias criancas
“inteligentes” nutrem sentimentos profundos de baixa autoestima e aprendem que o
sucesso académico pode ser o melhor disfarce.

Em termos gerais, a maioria das pessoas pensa que autoestima significa sentir-se
bem em relagdo a si mesmo. Oferecendo uma compreensdo mais ampla de
autoestima, o psicoterapeuta Nathaniel Branden compartilha a ideia de que a
autoestima completamente realizada ¢ “a sensagdo de sermos apropriados para a
vida e para as exigéncias da vida”. Ampliando a explicacdo, ele afirma que a
autoestima ¢ a confianca em nossa habilidade de pensar, confianga em nossa
habilidade de lidar com os desafios da vida e confianga em nosso direito de sermos
bem-sucedidos e felizes, o sentimento de ter valor, de merecer, de ter direito a
afirmar nossas necessidades e desejos, alcancar nossos valores e aproveitar os frutos
de nossos esfor¢os. (HOOKS, 2020, p. 134)

Esta defini¢do de autoestima trazida por bell hooks, parece encaixar-se perfeitamente
no contexto que estou desenhando aqui para a cultura da Adolfina, pois o sentimento de
autoestima, neste caso, nao se realiza em si, mas na relagdo com a vida vivida. A “sensacao de
sermos apropriados”, a confianga de sermos capazes de “lidar com os desafios da vida” existe
primeiramente no sujeito individual, mas se pde a prova e se fortalece na relacdo com os

outros. E nesse tensionamento de desejos, abre espago para a percepcdo do outro como uma
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pessoa tdo importante quanto eu, uma pessoa para partilhar o ganho, para aprimorar o

conhecimento, ndo uma pessoa que me rouba ou me diminui ou me enfraquece.

Eu acredito que a empatia, por se colocar no lugar, ver o que é bom para todos, ndo pensar
so em ti, né? Acredito que a ideia de compartilhar, ndo seja um sentimento, mas a ideia de
compartilhar as emogoes... tu ta ali... tu ta vendo que aquilo pra alguém ndo da certo, as
vezes a pessoa ndo fala, tu pode ir la e se por no lugar da pessoa e falar, tu acaba se
colocando no lugar dos outros, pensando e sempre querendo o melhor, assim todo mundo
acaba ganhando, ndo é apenas voltado para uma pessoa, todos tém a mesma chance de
opinar, a mesma chance de fazer melhorar. (Eduardo, falando do contexto das assembleias)

Todo mundo fala o que quer, o que precisa, o que ta bom, o que td ruim, ai a gente é votado...
De repente, até eu, se eu preciso de uma coisa, eu vou ver que a outra pessoa precisa mais.
Nao, entdo compra pra ela. Faz a mudanga para outra pessoa. Acho que é isso ai, née?
(Fabio, falando do contexto das assembleias)

Estes dois entrevistados falam de empatia, mesmo que Fabio ndo expresse a palavra. A
empatia ndo tem uma defini¢do simples. De acordo com O diciondrio online de portugués®,
empatia ¢ a capacidade de se colocar no lugar de outra pessoa para tentar entender o que ela
sente para poder identificar-se com essa posi¢do. Quando tomamos decisdes a partir de uma
postura de empatia, estas decisdes t€ém maior possibilidade de levar em consideragdo os
desejos e necessidades do outro. Fabio, ao falar dessa possibilidade de levar em consideragao
a opinido do outro, usa a expressao “de repente”. “De repente, até eu, se eu preciso de uma
coisa, eu vou ver que a outra pessoa precisa mais.” Ao ouvir a fala de outra pessoa, Fabio a
leva em consideragdo e pode mudar a sua opinido em relacdo a um desejo seu. O que ele
queria, o que ele desejava tornou-se menos importante do que o que outra pessoa precisava.

Em outra parte da sua entrevista, Fabio complementa:

Eu t6 numa reunido, na Assembleia ali, que nem eu falei, eu vou pedir uma coisa, ne? Ah, eu
quero tal coisa! So que o outro colega vai precisar de uma coisa, até eu vou ver que coisa que
ele precisa é mais necessaria do que eu preciso, entendeu? Dai, ndo fica aquela coisa
assim,... eu quero um,... eu quero uma ferramenta, so que a outra pessoa td precisando de
outra coisa e dai se eu pego para quem aplica o dinheiro, né? Eu quero isso, né? Ela so vai
escutar eu, so vai me escutar e se ela disser “ndo” para mim, eu vou dizer: Po, eu ndo sou
escutado. Ai deu para outro fulano, dai eu penso assim: Como ¢ que eu pedi, ndo ganhei, a
outra pessoa ganhou? Mas é porque eu ndo sabia que ele pedia. Ai, na Assembleia é
Jjustamente isso dai. (Fabio)

Ele traz muito da teoria que ja falamos anteriormente enquanto explica a sua posigao.

O processo de participacdo democratica constroi uma horizontalidade nas relagdes e dificulta

19 https://www.dicio.com.br/empatia/, acessado em 29/03/2023.
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que uma gestdo autoritdria ou paternalista utilize a gestdo dos recursos como ferramenta de
controle. Mesmo que na sua fala Fabio ndo deixe claro a existéncia de controle opressivo da
“pessoa que aplica o dinheiro”, tomando para ele mesmo a responsabilidade de ndo saber o
que o outro queria, esclarece que quando s6 essa pessoa detém o poder de escolha na gestdo
dos recursos, os individuos ndo compreendem a totalidade das relacdes e as necessidades dos
outros. Ao concluir, Fabio diz: “Ai, na Assembleia é justamente isso dai”, resumindo
sabiamente todo o processo: eu escuto os outros e posso compreender que existem
necessidades que ndo sdo as minhas, mas que sao tao importantes quanto as minhas. Ao saber
disso, eu posso considerar o outro no meu processo de decisdo.

Eduardo explicou que empatia ¢ colocar-se no lugar do outro com uma
intencionalidade: “pensando e sempre querendo o melhor.”. Quando alguém pode pensar no
melhor para todos como sendo independente ou diferente do que ¢ melhor para si,
compreende uma relagao de coletividade. Entende que nao basta olhar para o outro e refletir
apenas sobre a sua condi¢do, “as vezes, a pessoa ndo fala, tu pode ir la e se por no lugar da
pessoa e falar,”, & necessario agir sobre. Neste caso, a a¢ao seria ajudar a pessoa a dizer o que
precisa, ndo se colocar num lugar neutro frente ao problema do outro, mas interferir para

colaborar.

A palavra viva ¢ didlogo existencial. Expressa e elabora o mundo, em comunicagao
e colaboracdo. O didlogo auténtico — reconhecimento do outro e reconhecimento de
si, no outro — ¢ decisdo e compromisso de colaborar na constru¢do do mundo
comum. Nao ha consciéncias vazias; por isto os homens ndo se humanizam, sendo
humanizando o mundo. (FREIRE, 1987, p. 23)

O sentimento de empatia favorece a possibilidade do reconhecimento do outro e do
reconhecimento de si no outro, como diz Freire. Mas, tanto a empatia como outros
sentimentos de colaboracdao ficam abafados pela cultura individualista da sociedade liberal,
como ja elaborei anteriormente. Essa humanizacdo do mundo, como diz Freire, requer que
exista o didlogo auténtico e, na escola, € preciso que sejam elaboradas praticas pedagogicas
que favoregam esse encontro com o outro e a construcdo de uma comunidade. Uma
verdadeira comunidade, como trazido por bell hooks (2021, p. 264) a partir de M. Scott Peck,
¢ um grupo que aprendeu a se comunicar honestamente e que desenvolveu compromissos
significativos de “se alegrar junto, sofrer junto” e “sentir satisfagdo um com o outro”. Ao ndo
pensar s6 em si, como falou Eduardo anteriormente, as pessoas ultrapassam o individualismo
e sentimentos que seriam apenas individuais, como a satisfacdo de fazer algo bom, passam a

ser coletivos.
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Acho que o #foradacaixa também trouxe a ideia do coletivo, né, de que a gente pode... a
gente ndo precisa ter so criangas de quatro anos conversando apenas com outras de quatro
anos, as de dez, so com as de dez. Ndo, a gente tem que conversar com todo mundo e
aprender com todo mundo, né? Eu acho que o #foradacaixa foi essencial nisso, assim, de
trazer esse aspecto, assim, aprender e compartilhar. Nos ndo aprendemos mais so com os
professores, isso a gente ja tinha entendido quando tinha o #foradacaixa, mas também... mas
talvez, a gente ndo tenha compreendido que a gente aprende entre nos, os grandes aprendem
com os pequenininhos, os pequenininhos aprendem com os grandes. Aprendem e ensinam,
né? (Glaucia)

O projeto #foradacaixa, desenvolvido agora® com estudantes da Educagio Infantil e
de 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental, promove um encontro entre sujeitos que
naturalmente ndo se encontrariam na escola tradicional, pois sdo de faixas etdrias diferentes.
Este encontro nao ¢ s6 entre estudantes, mas entre estudantes e professores/as, pois os/as
docentes elaboram oficinas e mediam os encontros entre estudantes que ndo sdao os/as que
normalmente eles/elas trabalham diariamente. Glaucia disse que com esta pratica percebemos
que ndo aprendemos s6 com os professores, mas que aprendemos entre nds. Aprender com
remete a ideia de que um ensina e outro aprende, numa relagdo simples de causa e efeito. A
primeira descoberta ¢ que ndo se aprende s6 com os/as professores/as, mas que podemos
aprender com qualquer pessoa, seja ele/a professor/a, estudante, funcionario/a, pai ou mae.
Em seguida, Glaucia diz que talvez alguma coisa tenha sido perdida no entendimento que se
tinha inicialmente, sendo que a questao ¢ que “a gente aprende entre nés”’. A entrevistada nao
se aprofunda na definicao do “aprender entre”, pois continua a explicagdo relacionando essa
aprendizagem a uma situacdo de faixas etarias diferentes, o que também ¢ relevante, mas eu
gostaria de pensar um pouco mais sobre essa expressao que ela usou: aprender entre nos.

A preposi¢do entre’’ significa um lugar ou um espago intermediario, demarca um
intervalo de tempo, assinala o que estd no meio de multiplas coisas, expressa reciprocidade.
Quando falamos aprender entre nds, dizemos algo mais profundo do que a ideia de que um
ensina e o outro aprende, dizemos que existe um momento que nio se tem mais clareza de
quem ensina e de quem aprende, e que, borrados estes limites, ensinar e aprender acontecem
simultancamente. Ao pensar na escola tradicional, este espago de aprender “entre nos”
dificilmente acontece, porque o espaco escolar, o curriculo e a estrutura de aulas requerem a

dominancia do/a professor/a como sendo sempre quem ensina e o/a estudante sendo sempre

» Nos dltimos anos, o projeto ocorreu com este publico, mas ja aconteceram edig¢des que envolveram os dois
ciclos finais (6° a0 9° ano) em oficinas entre eles. O projeto nunca foi realizado misturando estudantes de todos
os ciclos.

! Defini¢fio encontrada em https:/www.dicio.com.br/entre/, acessado em 29/03/2023.
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quem aprende. A ldgica instituida pelo #foradacaixa quebra essa forma tradicional e
controlada para colocar no lugar uma interrogacao, tanto para os/as professores/as como para
os/as estudantes. As respostas que estdo gravadas no subconsciente coletivo de como se
comportar na sala de aula ndo vao servir, porque a sala de aula ndo existe nesta proposta.
Todos os/as participantes da oficina precisam ajustar sua conduta para agir neste espaco
diferente, que tem pessoas diferentes e que exige uma forma diferente de aprender. As
oficinas do #foradacaixa sdo desenhadas para que seja necessario interagir uns com os outros
a fim de realizar o que ¢ solicitado. Penso que essa configuragdo cria um espacgo “entre”
aqueles espagos ja conhecidos por nds, um espago a ser descoberto e aprendido por todos ao
mesmo tempo. Como os comportamentos automatizados na nossa rotina nao vao servir mais,
todas as pessoas abrem os seus sentidos para apreender o contexto e, dessa forma, estdo muito
mais sensiveis a perceber o outro como um elemento que também precisa ser reconhecido a
fim de lograr com o objetivo inicial da oficina, que ¢ aprender algo. A proposta ¢é repetida
semanalmente com o mesmo grupo, mas com outros/as professores/as oficineiros/as. O
#foradacaixa funciona como um momento que desequilibra a ordem comum das coisas
permitindo aos/as participantes experimentarem estruturas diferentes. Este desequilibrio
regular comeca a fazer parte da rotina e transforma o jeito que cada um se relaciona com o

ensinar e aprender.

A esséncia do #foradacaixa para mim ela é muito... ela é muito bonita, vamos dizer assim,
ela é muito importante, porque tu mistura ali, tu vé que todo mundo é aluno de todo mundo e
todo mundo ¢ professor de todo mundo. No momento que tu faz essa... essa.. mistura os
alunos, integra os alunos, ndo mistura. E tu integra os professores nesse projeto, para mim
isso é muito rico, porque tu tira o pensamento que é assim: ¢ a minha turma e o resto eu ndao
quero nem saber. Ndo. E a minha turma, sim, é a minha turma e ndo tem como fugir disso,
mas os outros alunos também sdo meus. E isso a gente nota quando a gente ta andando (pela
escola), alunos que tu trabalhou la no #foradacaixa dizem: Oi, professora! Ou tu passa: O4,
como tu ta? Ou tu ta passando, acontece uma coisa com aquele aluno e dai tu ndo é mais
uma estranha pra ele. Tu é a professora dele. Tu ja falou com ele, ja conviveu, ele sabe de
onde tu é. Por que passar ai pelo corredor, tu passa por “n” pessoas e tu ndo se da conta, as
vezes, né? Porque é assim que acontece. No dia a dia, a gente vai e volta e ta focado em
alguma coisa, entdo, o #foradacaixa nesse ponto pra mim ¢ fundamental. (Priscila)

Priscila est4 explicando o que acontece com os/as participantes do #foradacaixa dentro
da rotina normal da escola: as pessoas se reconhecem. O reconhecimento do outro como uma
pessoa igual, como uma pessoa importante, como uma pessoa relevante dentro do contexto da
escola favorece o sentimento de empatia que falamos anteriormente e amplia a realidade de

cada um consideravelmente. O meu mundo aumenta, o meu horizonte se amplia na medida
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em que eu aumento a quantidade de pessoas reconheciveis na minha convivéncia. Sempre
dizemos nas nossas aulas que devemos tratar todos/as igualmente e, ao mesmo tempo,
devemos reconhecer e respeitar as diferencas de cada um/a. Esta ideia ¢ muito bonita, mas
fica apenas na ideia. Faltam, na escola tradicional, praticas que exercitem o reconhecimento
do outro. De uma certa forma, a escola ensina apenas a parte da receita, deixando a pratica de
fora.

As pessoas quando se reconhecem, também se responsabilizam umas pelas outras.
Priscila exemplificou a percepcao dos/as professores/as em relagao aos/as estudantes que nao
estdo na sua turma regular. Antes do #foradacaixa, eles/elas ndo eram reconhecidos/as e se
ndo eram reconhecidos/as ndo eram responsabilidade do/a professor/a. Este comportamento
nao ¢ incomum e ¢ esperado entre os profissionais das escolas, porque cada um ¢ responsavel
por um grupo de estudantes. Nao podemos considerar esta uma agdo errada, mas podemos
considera-la muito limitante e geradora de ansiedades diversas na escola. Se cada professor/a
¢ responsavel apenas por um grupo de estudantes, significa que cada professor/a esta
sozinho/a nessa responsabilidade, tendo apoio talvez da assessoria pedagogica da escola. Estar
sozinho/a ndo s6 para “cuidar” dos/das estudantes, mas também sozinho/a para lidar com os
desafios de fazer todos/as aprenderem, com as decisdes de aprovacao e reprovagdo, com as
expectativas em relagdo a qualidade do seu trabalho e com a implementagdo do curriculo. No
inicio deste subcapitulo, relacionei uma sequéncia de sentimentos que acompanham o
adoecimento dos/das docentes; tristeza, soliddo, desanimo, desesperanca, fracasso e
impoténcia; e que podem ser gerados por um afastamento entre as pessoas da escola que
precisam lidar com todos os desafios sem o apoio da coletividade. Com o reconhecimento, a
coletividade se amplia, abarcando todos e todas verdadeiramente.

Nao posso deixar de mostrar outro exemplo que Priscila contou na sua entrevista em

relacdo a responsabilidade dos/das estudantes uns com os outros.

Esses dias eu vi um aluno, decerto do nono ano, levando um da Educag¢do Infantil, deveria
ser nivel 5, para a secretaria. Eu perguntei se tinha acontecido alguma coisa. “Ndo, eu so t6
levando ele la porque ele caiu. Alguma coisa assim aconteceu, mas nada de grave. Eu vou
levar ele la, professora, ndo tem problema.” Ele ndo largou o aluno para eu levar até a
secretaria. Ele levou, porque se sentiu responsdvel por aquele aluno também. Ele poderia
deixar o aluno para a professora e a professora o levaria até la. Nado, ele disse que ele
levaria. Entdo, é um senso de cuidar do outro, de responsabilidade com o outro, de conviver
com o outro, diferente do que antes, né? (Priscila)
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Esta narrativa demonstra que a pratica de convivéncia iniciada com o #foradacaixa
favoreceu o reconhecimento do outro como uma pessoa com sentimentos e necessidades, uma
pessoa que pode interagir com outro independentemente da idade que tenha, em outros
espagos da escola. Percebemos também aqui que uma pratica pedagdgica colaborativa,
democrética e integradora pode transcender o seu objetivo inicial e ser responsavel por uma
mudanga na cultura. Neste caso, a transformacdo se dd por modificar o pensamento
naturalmente individualista num pensamento voltado para a comunidade. Nos subcapitulos
anteriores, eu ja havia mostrado como a participagao democratica permitiu o0 empoderamento
dos sujeitos através das assembleias, mas apenas isso ndo seria suficiente para realmente
transformar uma cultura escolar. O projeto #foradacaixa se configurou num exercicio semanal
de empatia, de acolhimento, de respeito, de reconhecimento de si e dos outros, através de uma
proposta de aprendizagem, num entendimento de que € preciso exercicio e pratica para que
transformagdes acontecam. Como a democracia na Adolfina ndo esta localizada apenas no
campo da ideias, mas a democracia € acdo, também as relagdes entre as pessoas nao foram
deixadas apenas como discurso de bons sentimentos e respeito mutuo, mas foram exercitadas
numa pratica pedagdgica que criou um ambiente diverso e seguro para que os/as estudantes
pudessem aprender a conviver. O espaco criado pelo #foradacaixa diverge da sala de aula
porque, como explicado no inicio, coloca juntas criangas de idades diferentes com um/uma
professor/a diferente para realizar uma proposta de aprendizagem. A oficina realizada se torna
muito mais potente do que uma oficina “normal”, porque mobiliza muito mais habilidades de
cada pessoa, inclusive do/da professor/a.

bell hooks (2020) nos fala de uma pedagogia engajada e eu penso que o #foradacaixa ¢
um exemplo muito concreto disso, como também as outras acdes que eu relatei até aqui. Para
ela, a pedagogia engajada sdo estratégias de ensino que tém como foco central dar
possibilidades aos/as estudantes pensarem criticamente, recuperando a sua vontade de
alcangar a autorrealizagdo e comega com o entendimento de que aprendemos melhor quando
ha interacdo entre o estudante e o professor. Os exemplos de hooks sdo de um/uma professor/a
na sala de aula e os exemplos que trago aqui das propostas da Adolfina ampliam essa
perspectiva, pois sao de propostas institucionais, nas quais todos os sujeitos da escola estao
envolvidos. Ela diz: “No entanto, notei que, quando eu proporcionava tempo para as pessoas
se conhecerem, a energia da sala de aula ficava mais positiva e mais propicia ao aprendizado.”
(HOOKS, 2020, p. 38). Imaginemos entdo, uma escola onde todas as pessoas se conhecem e

sdo estimuladas, através de praticas pedagogicas direcionadas, a interagirem entre si, como
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todos estardo mais propicios ao aprendizado e envolvidos numa verdadeira comunidade de

aprendizagem.

Quando todos nos arriscamos, participamos mutuamente do trabalho de criar uma
comunidade de aprendizagem. Descobrimos juntos que podemos ser vulneraveis no
espago de aprendizado compartilhado, que podemos nos arriscar. A pedagogia
engajada enfatiza a participacdo mutua, porque ¢ o movimento de ideias, trocadas
entre todas as pessoas, que constréi um relacionamento de trabalho relevante entre
todas e todos na sala de aula. Esse processo ajuda a estabelecer a integridade do
professor e, simultaneamente, incentiva os estudantes a trabalharem com
integridade.

O sentido na raiz da palavra “integridade” ¢ inteireza. Assim, a pedagogia engajada
cria uma sala de aula onde estar inteiro ¢ bem-vindo, e os estudantes podem ser
honestos, até mesmo radicalmente abertos. Podem nomear os medos, expor sua
resisténcia a pensar, expressar-se e honrar os momentos em que tudo se conecta e o
aprendizado coletivo acontece. Sempre que o aprendizado genuino acontece, as
condigdes para a autorrealizagdo estdo estabelecidas, mesmo quando ndo ¢ esse o
objetivo de nosso processo de ensino. Uma vez que a pedagogia engajada ressalta a
importancia do pensamento independente e de cada estudante encontrar sua voz, que
¢ unica, esse reconhecimento geralmente empodera os estudantes. Isso é importante,
sobretudo, para estudantes que, de outra forma, ndo sentiriam que sdo “dignos”, que
podem contribuir com a discussdo. (HOOKS, 2020, p. 39)

No inicio deste trecho do livro de bell hooks, Ensinando o pensamento critico, que

2

selecionei, ela diz “quando todos nos arriscamos...”. Penso que esse risco tomado
coletivamente € um fato corriqueiro na Adolfina e nao poderia ser diferente, pois as praticas,
as acdes e os sentimentos relatados até aqui e que serdo relatados ainda no decorrer deste
texto sdo arriscados. Nao arriscados porque colocam em risco fisico as pessoas que formam a
comunidade escolar, mas porque andam na contramao do que ¢ notoriamente praticado nas
escolas, porque desafiam a cultura escolar estabelecida, reorganizando suas praticas e criando
uma comunidade de aprendizagem unica. Esta comunidade entdo arrisca coletivamente e
coletivamente se transforma ao perceber que aprendemos ‘“entre” nés, tanto quanto
aprendemos com livros e aulas. Esse aprendizado ‘“genuino” que empodera tanto
coletivamente como individualmente, e gera um pertencimento reciproco e engajado,
transforma a cultura dominante criando novos jeitos de estar na escola, novas maneiras de se
comportar com o grupo e pode, de certa forma, refundar o que cremos que ¢ o senso comum
referente a vida da escola, favorecendo o aparecimento de uma gama nova de sentimentos.
Vou seguir contando as historias que narram os sujeitos entrevistados para apresentar
mais praticas democraticas e engajadas que vao exemplificar e trazer pistas para compreender
como essa grande comunidade de aprendizagem se estabeleceu e transformou coletivamente a

cultura da escola.
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Apods algum tempo de #foradacaixa acontecendo na escola, iniciou-se o recreio
compartilhado, quando todos os/as estudantes estdo no recreio ao mesmo tempo, independente

de idade ou ano escolar.

E, eu acho... tipo o recreio todo mundo junto, também eu acho muito legal, porque tem que
ter aquela dindmica, assim né, porque antes... antigamente... era separado. Era um horario
para os pequenos e outro hordrio para os maiores, eles eram divididos, entdo agora é todo
mundo junto. Mudou isso também, né? Isso é bom. Interagirem, né? (Fatima)

Eu acho que o recreio, para mim, é uma das coisas assim mais evidentes, sabe? O recreio era
uma coisa segregada, era um caos, (Suspiro) era cansativo, era violento, era perigoso, era
fantasioso, porque tinha uma fantasia, né, que os grandes poderiam machucar muito os
pequenos, eles eram presos num espago restrito. A pracinha era chaveada (risos). Ao longo
do tempo, foi se trabalhando e foi se abrindo esses espagos, e foi se... eu lembro da gente
conversar muito de como eles iam ser tdo cruéis, grandes com os pequenos, se eles conviviam
também no mercado... no mercado, dai como a gente fazia? Escondia as crian¢as pequenas
quando via uma maior? Ndo, né? Ou na igreja, né? Ou, ds vezes até brincavam na rua. A rua
que era aberta, que ndo tinha portdo, que ndo tinha cerca, ninguém vigiando. Eles brincavam
na rua, mas dentro da escola ndo. E é uma coisa de escola tradicional, né, vamos separar,
vamos fazer dois, trés recreios, vamos ndo sei o que ld... separar, separar, separar. E ai eu
acho que o recreio para mim é emblematico e o recreio a gente sabe que ¢ um dodoi em todas
as escolas, assim. Ndo que na Adolfina ninguém se machuque, claro que se machuca, pessoas
caem, adultos caem, mas ndo é porque estava brigando ou porque nunca encontrou o
fulaninho e dai quando encontrou foram fazer alguma coisa que ndo deviam, ou foram num
espago proibido, né? E porque estavam brincando. Acho que o recreio pra mim é um bom
exemplo de uma transformacdo. (Gisele)

O recreio compartilhado ¢ um momento de integracdo entre todos/as os/as estudantes
da escola. Sao criangas de 4 a 15 anos circulando juntas nos diversos espacos da escola.
Gisele e Fatima relatam que “antes” as criancas eram separadas, divididas de acordo com a
sua faixa etaria. Juntar as criangas todas num mesmo recreio permitiu que o tempo do recreio
fosse ampliado de 20 para 30 minutos. Este recreio de “todo mundo junto”, como diz Fatima,
nao ¢ o usual na nossa rede de ensino, onde o modelo “segregado”, pela definicdo de Gisele,
ainda € o modelo corrente. As maiores criticas do modelo “todo mundo junto”, executado na
Adolfina, ¢ que as criangas maiores € mais velhas vao machucar os pequenos, coisa que para
Gisele ¢ fantasiosa e ndo acontece na Adolfina, pois, segundo ela, as criangas apenas brincam.

Acredito que, no contexto da Adolfina, o recreio compartilhado ¢ um sucesso
basicamente porque permite a interagdo entre todos e, entre todos, as relacdes e os conflitos
sdo mediados. Podemos dizer que essa agdo ¢ também um risco assumido coletivamente,

porque o #foradacaixa estabeleceu junto as criangas outros padrdes de relacionamento
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baseados no reconhecimento do outro como um igual, mesmo quando diferente, quando
menor, quando mais velho, quando mais quieto, quando mais ativo, quando mais brincalhio,
quando mais tranquilo. O horario do recreio € um espago conflituoso em qualquer escola, e
nao deixa de ser na Adolfina, pois por meio das brincadeiras as criangas aprendem a
relacionar-se, e nem todos/todas conseguem lidar com o conflito da melhor maneira, entdo,
“as crian¢as se machucam”. Mas aquilo que originalmente seria dado como motivo dos
conflitos, muitas criangas, muitas idades diferentes, grandes machucando os pequenos,
aparentemente, ndo se sustenta. Dificilmente € verificado um conflito entre criancas de idades
muito diferentes, onde a mais velha machucou a menor por “crueldade”, para usar a palavra
que Gisele trouxe e, na maioria das vezes, temos situacdes como a exemplificada por Priscila
do estudante que estava acompanhando um menor que havia se machucado. As relagdes que
se estabelecem entre criangas mais velhas em relagdo as mais jovens ¢ de cuidado.

O cuidado e o acolhimento também foram sentimentos relatados pelos/as

entrevistados/as, além de unido, gratidao, contentamento, alegria e esperanca.

Eu acho que sim, que acaba tendo... criando maior unido entre os alunos, uma parceria entre
o aluno e professor, aluno e escola, ndo fica aquela coisa remoto de so vir estudar. (Eduardo)

Sempre que a gente conversa que a gente se encontra, que tem alguma situagdo onde revine
um grupo de pais, a gente vé que o sentimento ¢ de gratidao e de contentamento. Os pais, a
grande maioria, estdo contentes com o desenvolvimento da escola. (Marcos Paulo)

Sentimento... um sentimento de esperanga, né? [...] eu tava presente nessa reunido (reuniao
na qual se explicou para a comunidade como funcionariam as assembleias), eu ficava
pensando como isso ia mudar, né? Como pode mudar a geragdo, a cultura, varias outras que
vierem, ne? Uma simples mudanc¢a, né, na comunidade, na escola, a gente fica com
sentimento de esperanca, de que ¢ possivel e que a mudanga pode acontecer. (Maria Paula)

Eu pensei, mas qual é a escola que ndo é alegre? Nao, tem escola que ¢ mesmo, né, mas é que
eu acho que a gente se acostuma também nos espacos que a gente ta. Eu agora, estando na
Adolfina, olhando outras escolas que eu trabalhei, né, eu vejo... a gente normaliza os espagos
que a gente td, mas eu vi que aquelas escolas ndo eram, que as pessoas ndo estavam... muitas
ndo estavam alegres la. (Glaucia)

Esta sequéncia de relatos descreve uma gama de sentimentos, eu digo novamente, que
sdo contrarios aos sentimentos que foram levantados pela pesquisa de Nascimento e Seixas
(2020). Os sentimentos indicados como compondo o sofrimento docente ndo foram
identificados pelos/as entrevistados/as da Adolfina. Glaucia diz que as pessoas normalizam os
espacos onde elas estdo e, por isso, nem sempre conseguem identificar a sua realidade como

diferente de outra. No seu exemplo, ela normalizou a alegria e chegou a imaginar que todas as
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escolas seriam alegres, mas fazendo uma comparacgio entre a sua realidade na Adolfina e a
memoria que tinha de outros espagos onde trabalhou, chegou a conclusdo de que “as pessoas
ndo estavam alegres [ld”. Da mesma forma, as pessoas também normalizam o sofrimento e
passam a achar que viver num sistema de opressao € natural, reproduzindo nas suas agdes € no
seu discurso a realidade vivida, gerando sofrimento e adoecimento de toda a comunidade
escolar.

Por estes relatos, percebemos que a outra cultura que se estabeleceu na Adolfina ndo ¢
uma cultura que reproduz o adoecimento, mas uma cultura fundada num espago democratico
e acolhedor, que pode, de certa forma, reverter os sentimentos negativos, através do
fortalecimento dos individuos que, saudaveis, colaboram para o fortalecimento do coletivo,

criando um processo de retroalimenta¢cao na comunidade.

6.4 Costurando (ou descosturando) os elementos dessa outra cultura

As pessoas sentem a diferenca ao entrar no portdo e varias pessoas ja falaram isso, né?
Nossa, ta todo mundo feliz aqui! (Glaucia)

Para iniciar este ultimo subcapitulo, quero trazer para perto novamente o problema que

direcionou esta pesquisa: Como as praticas democrdticas construidas na EMEB Prof*
Adolfina J. M. Diefenthdler, desde 2012, constituiram uma outra cultura da escola?

Nos trés subcapitulos anteriores, penso que ja consegui identificar muitos dos fatores
que levaram a constituicdo de uma outra cultura. De uma maneira breve, a participagao
democratica, identificada de diversas formas nas varias praticas que foram vivenciadas,

2

favoreceu que as pessoas participantes se sentissem “capazes de...”, se sentissem “com o
poder de...” e agissem sobre a sua realidade, observando-a, questionando-a, discutindo-a e
transformando-a coletivamente e colaborativamente, criando uma grande comunidade de
aprendizagem. As agdes desta comunidade foram “paulatinamente” transformando a cultura
escolar ja existente numa outra cultura mais democratica, mais acolhedora, mais colaborativa
e mais capaz de dar conta das necessidades dos sujeitos que compdem a comunidade.

Ao mesmo tempo em que se estabeleceu como a cultura foi constituida, também foram
elencados elementos que apontavam para como a cultura estava sendo percebida na vivéncia

cotidiana. Até aqui, foram atendidos varios objetivos especificos: documentar praticas

democréticas construidas na Escola Adolfina no periodo estudado; investigar as percepcdes de
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diversos atores da comunidade da Escola Adolfina (gestores/as, professores/as, alunos/as,
funcionarios/as e familiares) sobre as praticas democraticas construidas e sobre suas
participagdes nesta construgdo coletiva e identificar quais acdes ou projetos democraticos
contribuiram mais efetivamente para a construgdo desta outra cultura escolar da Escola
Adolfina, mas ainda faltou atender o objetivo que entdo da sentido a este subcapitulo: mapear,
nas percepgdes dos atores participantes, os indicadores desta nova cultura da escola em
contraste com os elementos da cultura anterior.

A busca desses indicadores se deu a partir das percepgdes dos/das entrevistados/as
sobre a cultura da propria escola, no entanto, sabe-se que tanto a cultura da escola, como as
acoes e motivacdes dos/das participantes sofrem influéncias do contexto geral no qual estdo
inseridos/as. Por isso, neste subcapitulo, retomarei constantemente referenciais teoricos, falas
de entrevistados/as e constatacdes que ja foram tratadas anteriormente a fim de tentar trazer
luz aos pontos mais sutis dessa outra cultura. Vale lembrar que levarei em consideracao, para
esta andlise, os trés niveis fundamentais da manifestacdo de uma cultura, segundo Schein
(1992, apud CARVALHO, 20006): artefatos observaveis, valores manifestos e pressupostos
basicos, mas quero deixar claro que estabelecendo que a cultura foi constituida através da
“costura” dos efeitos provocados por diversas praticas, ndo € possivel simplesmente
descosturar todo este tecido para identificar os pedagos, pois a propria costura ¢ um elemento
que, descosturado, desaparece. Dessa forma, o proprio exercicio de mapear, sugerido no
objetivo especifico, apresenta como dificuldade identificar as fronteiras de um elemento para
o outro, ou produzir um esquema de uma coisa que se mostrou fluida e constantemente em
construc¢do. Por outro lado, penso que ao discorrer sobre as falas recolhidas nas entrevistas
nos subcapitulos anteriores, muitos elementos ja se fizeram evidentes e serdo recuperados
nesta parte do texto para tentar produzir imagens que nos aproximem do que se tornou esta
outra cultura.

Quando pensamos em cultura ¢ importante ter sempre em mente que a escola ¢ um
lugar de transmissao, de reprodugdo e de produgdo de cultura e que a cultura transmitida na
escola ndo representa toda a cultura da humanidade, mas “algo da cultura” que esta explicito
ou implicito no seu curriculo. (BARROSO, 2013; FORQUIN, 1993). Este curriculo nao ¢
neutro ou universal, mas controverso e conflituoso. (SACRISTAN, 2013). Dessa forma, o
curriculo com o qual a escola trabalha ¢ uma constru¢ao social e representa as tensdes e as

contradigdes de uma época, por isso, Goodson (1995) afirma que a elaboracao do curriculo

pode ser um processo no qual se inventa a tradi¢cdo. Dessa forma, a escola ndo ensina apenas

conhecimentos acerca da cultura universal, mas também habitos, relagdes de autoridade,
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identidade, padroes de comportamento implicitos na forma organizacional da escola, que

chamamos curriculo oculto. (ARAUJO, 2018).

Eu acho que, ao meu ver, o mais interessante é a participagdo dos alunos na tomada de
decisoes. Aquelas coisas que, de certa forma, podem parecer uma bobagem, mas eles
sugerirem um dia de brinquedo sobre rodas no recreio, e isso ser acolhido pela escola e eles
terem a oportunidade de um dia na semana trazer o brinquedo sobre rodas pra eles
brincarem é muito importante. (Marcos Paulo)

Nesta fala, o entrevistado retoma a participacdo dos estudantes como elemento
importante para as transformacdes observadas e exemplifica dessa forma: “eles sugerirem um
dia de brinquedo sobre rodas no recreio, e isso ser acolhido pela escola”. Marcos Paulo diz
que a solicita¢do dos/as estudantes foi acolhida pela escola. Mas acolhida onde?

Ao considerarmos, como foi dito nos paragrafos anteriores, que a cultura da escola
estd implicita ou explicita no seu curriculo e que o curriculo ndo é apenas uma lista de
conteudos disciplinares, mas também engloba elementos organizacionais, podemos dizer que
as sugestoes dos estudantes foram acolhidas no curriculo da institui¢dao. Sendo um veiculo de
propagacdo da cultura, o curriculo da institui¢do ndo tem como manter-se inalterado enquanto
a cultura se transforma, pois, aparentemente, os dois, curriculo e cultura, se alteram e se
transformam mutuamente.

Ao falar sobre participacdo democratica, apresentei a FIC como uma pratica
democratica na qual os/as estudantes, ao escolher os temas de pesquisa, tomam decisdes sobre
o curriculo escolar, pautando o mesmo a partir das suas necessidades reais, antecipando o que
vou tratar neste capitulo ao trazer o viés das assembleias.

Na observa¢do dos documentos produzidos nas Conferéncias Escolares, ¢ possivel
encontrar muitos exemplos de demandas que, ao serem implementadas, modificaram o

curriculo.

Quadro 3: Demandas dos documentos da Conferéncia Adolfina que evidenciam o curriculo.

2013 | Oferecer palestras e cursos que envolvam os estudantes, pais, professores ¢ funcionarios, segundo
necessidades/sugestdes dos mesmos.

2014 | Diversificar locais para saidas de estudos dos estudantes.

2014 | Desenvolver projetos coletivos para a resolu¢do de problemas comuns e gerais da escola.

2015 | Desenvolver projetos coletivos, que incentivem o projeto “Escola Sustentavel”, em todos seus
segmentos (sacolas plasticas, brigadas, desperdicio).

2016 | Manter uma comissdo permanente de sustentabilidade.
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2016 | Desenvolver gincanas e projetos voltados para a matematica.

2016 | Oportunizar a pesquisa nos sabados que a escola estiver aberta.

2016 | Festa a fantasia dentro da programacdo da Semana Literaria.

2017 | Criar uma comissdo com professores e alunos para organizar os passeios de estudo.

2019 | Mais aulas em espacos diferentes da escola.

2019 | Ter torneio de xadrez.

2019 | Mais projetos voltados para leitura com a criagao de uma comissdo para repensar o assunto.

2019 | Trabalhar o respeito com relag@o a questdes de género.

2022 | Mais aulas (Atividades) de educagdo socioemocional com todas as turmas.

2022 | Projeto de Linguagem para escola (portugués).

2022 | Fazer um cronograma de passeios no inicio do ano letivo.

2022 | Incluir na pratica pedagdgica, da Educacio Infantil e do 1° e 2° ciclos, propostas semanais de artes
(teatro, musica, danca e culindria), ciéncias, expressao corporal, cultura estrangeira.

Fonte: Produzido pela autora a partir dos documentos da Conferéncia Escolar Adolfina

As demandas acima compuseram o Documento da Conferéncia Adolfina de cada ano
informado e, ao acolhé-las, a escola teve que realizar acdes diversas a fim de coloca-las em
pratica, modificando propostas pedagdgicas e inserindo temas de discussdo no seu curriculo.
Entdo, o curriculo tomou outra forma, podendo reinventar, como disse Goodson (1995),
tradicdes curriculares ja consolidadas na pratica docente como: ter aulas em diversos espagos
da escola no lugar de ter aulas apenas nas salas de aula, desenvolver projetos coletivos para
resolver problemas da escola no lugar de desenvolver agdes orientadas apenas pelos/as
professores/as e gestores/as ou ainda incluir mais teatro, musica, danca e expressao corporal
nas aulas no lugar do foco direcionado na aprendizagem através de exercicios repetitivos.

E interessante também observar que, algumas demandas, aparentemente, nio foram
resolvidas a contento, porque aparecem mais de uma vez neste compilado, evidenciando que
existe sim um embate entre os desejos da comunidade escolar e a organizagdo curricular
prescrita, confirmando o que diz Sacristan (2013) sobre o curriculo ndo ser neutro, mas
controverso e conflituoso. O tema das saidas de estudo, que uso como exemplo, aparece como
demanda em 2014, 2017 e 2022. Em cada uma das demandas, a definicao ¢ diferente: saidas
de estudo, passeios de estudo e somente passeios ao final. Pode parecer a mesma coisa, mas
ndo ¢, pois saida de estudo e passeio de estudo podem ter defini¢gdes diferentes de acordo com

a percep¢ao de cada um e revela uma disputa de sentidos que ainda ndo foi finalizada, pois
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continua a mostrar-se como uma demanda necesséaria ¢ sem consenso estabelecido. A cada
demanda, a solicitagdo referente as saidas/passeios foi diferente e essas diferengas indicam
que o tema ainda nao foi considerado importante o suficiente para demandar que um grupo de
interesse tente elaborar um consenso mais especifico, mas também indica que o tema ¢
considerado um problema que ainda precisa de uma solucdo, por isso € recorrente nas
assembleias e ¢ legitimado como demanda para a Conferéncia pelo grupo que argumentou
inicialmente. A existéncia de saidas/passeios de estudo ja esta consolidada no curriculo, mas a
forma como elas serdo estabelecidas ainda estd em disputa e vai continuar até que um
entendimento sobre o tema se torne consenso.

A demanda de 2016, Desenvolver gincanas e projetos voltados para a matematica,
deu origem ao Projeto de Matematica também definido como um projeto democratico
pelos/as participantes. Este projeto discutiu a forma como se entendia a aprendizagem da
Matematica na escola e fundamentou bases para uma nova forma de ensino da Matematica,
impactando explicitamente o curriculo da escola. E possivel perceber, por estes exemplos e
por outros que ja foram ou ainda serdo apresentados, que muitas das demandas aprovadas na
Conferéncia, ndo s6 aquelas que eu defini no quadro acima, ao serem postas em pratica,
modificam o fazer cotidiano e, por sua vez, marcam implicita ou explicitamente o curriculo.

Acredito, por tudo isso, que o curriculo da Adolfina, marcado profundamente pelas
transformagoes cotidianas impostas pelo acolhimento das demandas das Conferéncias, pode
ser considerado um dos “artefatos observaveis” pelos quais a cultura se manifesta, pois Schein
(1992 apud CARVALHO, 2006) explica que estes artefatos sdao as estruturas € os processos
organizacionais visiveis, além de sua tecnologia, o seu espago, a sua linguagem, os seus mitos
e historias e os seus rituais.

A Adolfina, sendo uma escola publica da cidade de Novo Hamburgo, segue os
processos organizacionais definidos pela mantenedora e pelas leis que regem a educagao
publica, mas, mesmo respeitando essa organizagdo, foi possivel produzir outras estruturas que
funcionam dentro das logicas oficiais, transformando-as. Entendo que as praticas que foram
consideradas democraticas pelos/as entrevistados/as e descritas na contextualizacdo desta
pesquisa, fazem parte agora do curriculo da escola e as transformagdes geradas por elas
constituiram a cultura da escola e, por isso, também considero estas praticas como artefatos
observaveis da cultura.

Pretendo, a seguir, exemplificar os recursos, implementados pelas praticas
democraticas, que permitiram ou impulsionaram as mudancas na logica tradicional de como

devem ser feitas as coisas numa escola e que foram fundamentais na experiéncia dos sujeitos
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que as vivenciaram. Ao trazer essa analise vou acabar por repetir algumas ideias no intuito de
reforca-las e também para levantar um outro ponto importante que ¢ tema de discussao
frequente no nosso grupo de pesquisa*’. A pergunta: “Quando uma cultura muda, mudam
primeiro as estruturas e depois as pessoas, ou primeiro mudam as pessoas para depois
mudarem as estruturas?”. Este claro dilema de Tostines, ndo tem uma resposta simples, mas
com certeza, tem uma resposta. Nos exemplos a seguir, demonstro como ldgicas estruturais
alteradas permitiram que as pessoas que as vivenciaram tiveram possibilidade de pensar e agir
através de outra perspectiva. Nos casos abaixo relacionados, as estruturas, ao serem alteradas,
possibilitaram mudancas nas pessoas € em consequéncia na cultura, mas, ndo tenho duvidas
que os exemplos do contrario também podem ser identificados ao longo dessa andlise, até
porque Paulo Freire diz, e eu ja citei, “A Educacdo ndo transforma o mundo. A Educa¢do
muda as pessoas. As pessoas mudam o mundo”, levando, talvez, nosso olhar para o outro lado
do dilema.

As assembleias, por exemplo, existem na organizagdo das escolas publicas de Novo
Hamburgo. Sdo chamadas assembleias para as eleigdes da associagdo de pais e mestres, para
as elei¢cdes de diretores, para a validacdo do calendéario escolar do ano seguinte e,
eventualmente, para a definicdo de alguma mudanca no regimento escolar. Além delas,
existem muitas reunides de familiares e de professores nas quais acontecem discussdes € se
tomam decisOes particulares e também os conselhos de classe que sdo momentos em que sao
ouvidos/as professores/as, familiares e estudantes sobre os processos de aprendizagem.
Diferente destes encontros citados, as assembleias da Adolfina ndo sdo chamadas apenas
quando necessario para a gestdo, mas tem um calendario mensal instituido; ndo tem pauta
definida, pois as pautas sdo trazidas pelos participantes a cada encontro; ndo servem para
validar uma decisdo da gestdo, mas propdem demandas para serem validadas em outras
instancias; ndo participam apenas pais € docentes, mas todos os sujeitos que compdem a
comunidade escolar, inclusive e principalmente os/as estudantes. Foram essas caracteristicas
que transformaram agdes ja existentes e consolidadas na cultura escolar tradicional em uma

poténcia transformadora dessa mesma cultura e possibilitando a constituicdo de uma outra

22 Participo do Grupo de Pesquisa em Sociologia da Educagdo (GEPSE), coordenado pelo Prof. Dr° Luis
Armando Gandin, no PPGEdu da UFRGS. Nos nossos encontros discutimos os temas de pesquisa uns dos outros
numa verdadeira comunidade de aprendizagem. Eu penso que bell hooks teria orgulho de nds.

2 O paradoxo Tostines teve origem num comercial da década de 1980. Nessa peca publicitéria, um discipulo
sobe uma montanha e pergunta ao mestre: “Mestre, Mestre, Tostines vende mais porque é fresquinho ou é
fresquinho porque vende mais? Mestre, me dé uma luz!” A luz recebida pelo discipulo € um raio na cabega e o
comercial termina com o Mestre observando ainda o biscoito sem uma resposta. Nesse caso, também poderiamos
pensar: “O que veio antes, 0 ovo ou a galinha?”
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cultura para a escola Adolfina. Outro exemplo, seria o recreio, que existe em todas as escolas,
mas, na Adolfina teve alguns elementos que foram acrescentados: tempo de duracdo maior
(de 20 para 30 minutos), todos os/as estudantes tém recreio ao mesmo tempo, reunindo
criancas de 4 a 15 anos; todos os espacos da escola podem ser utilizados por todos/as,
inclusive a biblioteca; alguns/algumas estudantes orientam os/as demais na funcdo de
monitores/as; sugestdes de atividades feitas nas assembleias e incorporadas na rotina como o
Recreio sobre rodas e o Recreio Cultural. A vivéncia diaria em um espaco plural permitiu que
as pessoas se encontrassem em muitas situagdes que ndo seriam possiveis em um espaco
segregado por faixas etarias ou mesmo reduzido em tempo, espaco ou experiéncias.

Estes foram exemplos de praticas tradicionais da cultura escolar que foram
modificadas e ampliaram as possibilidades de interacio de uma forma muito mais
democratica. O projeto #foradacaixa e o Mais Adolfina sdo exemplos de praticas
desenvolvidas na Adolfina que ndo eram tradicionais na cultura escolar, mas que produziram
possibilidades de transformacdo da légica organizacional tradicional da escola, porque
transgrediram varias regras instituidas a respeito do tempo e do espaco escolar. Antes de
explicar como estas praticas foram transgressoras, trago para perto o contexto que ja
estabelecemos no capitulo tedrico. Sabemos que a forma como a escola estd organizada
garante um controle sobre as mentes e corpos dos/das estudantes e uma rotina escolar rigida
foi considerada necessaria, porque, com o aumento significativo no percentual de criangas que
deveriam acessar a escola, era importante definir estruturas que pudessem dar conta de
ensinar a todos. Por isso, a escola tradicionalmente ensina a todos como se fossem um, em
turmas separadas por idade, de uma forma organizada, através do controle do tempo, do
espaco, das fungdes de cada individuo e do conhecimento oferecido, buscando a
homogeneidade ¢ medindo os conhecimentos adquiridos pelos/as estudantes a fim de gerar
uma progressao anual. (JULIA, 2001; BARROSO, 2013). Essa forma da escola ¢ violenta,
pois ndo leva em considera¢do a heterogeneidade das culturas dos individuos que compdem a
comunidade escolar, reproduzindo a sociedade na qual esta inserida sem questiond-la ou
transformé-la e culpando o/a estudante por ndo se adequar e obter sucesso. (PARENTE,
2010).

No #foradacaixa, as criangas foram misturadas e formaram grupos heterogéneos de
idades diferentes estabelecidos fora de uma turma regular; para participar de uma oficina, e
nao de uma aula, que visava ensinar um conteido que ndo necessariamente fazia parte da
grade curricular das séries de cada estudante; ministrada por um/uma docente diferente

daquele/a que os/as encontravam todos os dias; numa sala de aula também diferente da usual,
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num tempo, de certa forma, retirado do tempo das aulas regulares e sem a possibilidade de
medir o conhecimento adquirido através de provas. Essa configuracdo impediu que fosse
possivel ensinar a todos da mesma forma ou com os mesmos resultados e diminuiu
consideravelmente o controle que o/a professor/a tinha do grupo. Ao mesmo tempo que
transgrediu uma sequéncia de normas estabelecidas como normais e desejaveis pela estrutura
escolar tradicional, a frequéncia semanal das atividades constituiu uma outra forma de
organizacdo que foi normalizada dentro do curriculo e da cultura da escola como possivel e
desejavel. Essa forma favoreceu que a empatia, o reconhecimento do outro como igual e o
trabalho coletivo possibilitassem o afloramento da ideia de aprender entre nos, ja apresentada
no subcapitulo anterior, e que pode ser identificada como um dos pressupostos basicos dessa
outra cultura da Adolfina.

Da mesma forma que o #foradacaixa, o projeto Mais Adolfina também transgrediu
algumas das ideias ja consolidadas na cultura escolar tradicional, reposicionando a
responsabilidade do sucesso do/da estudante para recair também sobre a pratica pedagdgica
da escola e ndo s6 no mérito individual dos/as estudantes e das suas familias. (PARENTE,

2010; SARMENTO, 2011).

O Mais Adolfina é um projeto criado porque a gente tinha alunos multirrepetentes, repetindo
trés vezes a mesma série quando nos chegamos aqui, varios alunos. E eles também ndo
estavam aprendendo nada, né? A questdo ndo era so se eles tinham reprovado ou ndo. A
questdo era que eles ndo tinham aprendizagem. [...] Entdo, a professora (do projeto) no
contraturno atendia os alunos, né? E depois atendia eles e atendia também na sala de aula.
A, eu me lembro do primeiro conselho de classe que a gente fez que ele tinha 11 ou 13 alunos
para avangar para o ano seguinte no meio do ano, né? E ali os professores... foi ali, que eu
acho que para nos, que os professores escancararam a sua ideia de aprendizagem e de
aprovagdo e reprovagdo. E ali acho, que foi ali, que ndo foi um momento muito bom, mas foi
a partir dali que a gente viu como os professores pensavam e como se construiu essa escola
com multiprovagdo. Foi ali que a gente viu que realmente foram esses professores que
trouxeram a escola até aqui. Mas o Mais Adolfina continuou e os professores, com o tempo,
foram percebendo que... é porque eles tinham... me lembro de uma professora dizer que para
ela... ela tinha muito medo de que ia avangar o aluno, porque ele ndo fez nada e ele ai, ele 5o
vai bagungar na outra série. Ele ndo faz nada... Entdo esse tipo de coisa assim, a punigdo,
era um castigo... La... ta vendo? Para tu aprender a ficar quietinho em sala de aula, né?
Entdo isso eu acho que o Mais Adolfina trouxe e ai os outros projetos foram trazendo
também, né, essas coisas assim. Os outros projetos que a gente foi criando foram trazendo
isso, que ele ndo tinha que ficar quietinho em sala de aula, que ele tinha que ser um aluno
participativo, que ele tinha que ser um aluno ativo na sala de aula, né? Eu acho que isso
foi... os professores foram com o tempo mudando, mas para mim que alavancou foi o Mais
Adolfina. O Mais Adolfina alavancou todos os outros projetos. (Glaucia)
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Glaucia faz uma longa defesa do Mais Adolfina, que eu quis trazer quase na integra
porque levanta vdarias questdes a respeito de uma cultura escolar opressora e violenta. O
projeto, que ja foi explicado no capitulo de contextualizagdo, trouxe a possibilidade de
reclassificagdo dos/das estudantes participantes no meio do ano letivo. A escola olhou para
estes/estas estudantes multirrepetentes, que eram produto, a maior parte deles/delas, da
propria escola e desenvolveu uma proposta que possibilitaria a reclassificagdo ao mesmo
tempo que oferecia meios de minimizar as defasagens de aprendizagem de cada um. Essa
possibilidade de reclassificagdo, mesmo expressa na LDB, dificilmente ¢ utilizada pelas
escolas que se mantém garantindo que a avaliacdo feita a cada ano nunca seja questionada e
os/as estudantes ndo tenham outra op¢ao sendo repetir o ano inteiro.

Quando esse projeto iniciou, esbarrou, como disse Glaucia, no pensamento dos/das
professores/as que baseavam suas agdes nas ideias de controle, castigo e puni¢ao usualmente
difundidas pela cultura escolar tradicional. Nao tenho a intengdo aqui de culpabilizar os/as
professores por este pensamento, pois, mesmo ndo percebendo, os/as docentes estdo
capturados/as no meio de uma cultura se orientam por ideias saturadas no senso comum de
que as escolas publicas ndo sdo boas, que os estudantes nao aprendem porque sao
preguicosos, pobres e vém de familias desestruturadas, que a disciplina deve ser imposta
através de forca e que a escola ndo pode fazer nada em relagdo a isso, gerando sentimentos de
impoténcia generalizados. Por esta cultura, os/as estudantes tém que merecer a aprovagao e a
escola so cabe ensinar, porque aprender € apenas responsabilidade individual das criancas e de
suas familias. (PARENTE, 2010; SARMENTO, 2013). Quando se rompe com essa premissa ¢
se enfrenta as regras comuns do sistema seriado, permitindo que aconte¢am reclassificagdes
de estudantes no meio do ano letivo, o projeto coloca em discussdo a quase sacralidade das
avaliagoOes feitas pelos/as professores/as a cada ano, abrindo espaco para a reflexdo sobre o
processo avaliativo da escola como um todo e, por isso, impulsiona os outros projetos € a
propria cultura da escola.

Além do curriculo da escola e das praticas democraticas, entendo que o espago escolar
pensado e cuidado no decorrer desse periodo também representa outro artefato observavel da
cultura. Durante estes dez anos, muitas coisas do espago escolar se transformaram dando
visibilidade a cultura constituida e favorecendo esse sentimento de que a Adolfina ¢ diferente
e que ja se sente a diferencga “ao entrar no portdo”, como foi dito no inicio deste subcapitulo.

(fotos no Anexo B)
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Entdo acho que uma das primeiras coisas que ficou evidente, foi o cuidado com os espagos,
diminuiu a questdo do vandalismo. A gente tinha essa convivéncia melhor entdo com o
espago fisico. (Gisele)

As mesas redondas. A gente senta em grupo porque a gente ndo precisa ficar enfileirado para
saber que a gente td dentro da sala de aula. A gente pode trocar ideias com todo mundo.
(Erica)

As mudangas de sala, bem no inicio eram os professores, depois comegou os alunos a mudar,
comegou a ter salas tematicas. E acabava ficando melhor para os professores e pros alunos.
(Eduardo)

Com a diminui¢do da depredacao da escola e o aumento do cuidado incentivado pelas
assembleias que permitiam que todos tivessem participagdo direta em como a escola seria
arrumada e que materiais seriam comprados, o espago escolar ficou mais bonito e acolhedor.
As paredes dos corredores sdo pintadas com paisagens, desenhos coloridos e frases
motivacionais ou poesias, que nao sofrem com depredagdes. Muitas salas ja possuem mesas
redondas, porque, como diz Erica, “a gente néo precisa ficar enfileirado para saber que a
gente ta dentro da sala de aula”, e em outras as classes individuais estdo organizadas em
pequenos grupos. As salas dos ciclos finais (6° ao 9° ano) sdo tematicas e as turmas circulam
durante o turno de aula dirigindo-se a sala correspondente a disciplina para ter aula. Estes trés
aspectos ja evidenciam diferencas na cultura da Adolfina com a cultura escolar tradicional,
porque geralmente, as escolas tém paredes pintadas com cores neutras ou em dois tons, sendo
o de baixo mais escuro para ndo mostrar manchas e sujeiras, as classes sao individuais e cada
turma tem aula na sua sala de aula.

O cuidado com o espago escolar também evidencia a existéncia de um sentimento de
pertencimento arraigado nas pessoas, que se sentem responsaveis pelo seu entorno e
garantem, de diversas formas, que ele continue bonito e acolhedor. A op¢do por mesas
redondas também visibiliza uma opg¢do pelo trabalho coletivo e colaborativo no lugar de
propostas individuais. As salas tematicas, que nos conta Eduardo, ja existem desde que a
escola mudou de prédio em 2008, mas foram sendo equipadas e transformadas a partir das

assembleias que permitiram que todos pudessem ter espago no or¢amento.

A sala de ciéncias é um exemplo. Desde o inicio, né, que comegcaram as assembleias, entdo,
eu fui sugerindo a modificagdo para um laboratorio, ja que a escola ndo tinha um
laboratorio de ciéncias. As salas eram temdticas, entdo, por que essa sala temdtica ndo ser
transformada em laboratorio? E, aos poucos, entdo, a gente td fazendo isso. A compra dos
materiais, a troca dos moveis, a compra de microscopio que ndo tinha, agora temos
reagentes, que sdo materiais que acrescentam muito, né, na pratica docente. (Pdmela)
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A organizagdo do orcamento da escola ser feita através das assembleias € outro
artefato observavel que eu vou tratar, porque demonstra tragos muito relevantes dessa outra
cultura. A destinacdo dos recursos de uma organizacdo ¢ um ponto muito importante que
constata claramente o tipo de poder que se estabeleceu naquele espago. Segundo Gandin
(2012), o poder exercido pela gestdo pode ser autoritdrio, paternalista ou de servico. Uma
gestdo autoritdria ndo abre espago para sugestdes no orcamento, uma gestao paternalista
entende que ¢ possivel que as pessoas escolham entre possibilidade pré-definidas para que se
configure um sentimento participacdo e colaboragdo, uma gestdo de servigo vai dividir a
autoridade com os demais. Quando todos os sujeitos da escola participam de assembleias que
definem, entre outras coisas, como sera dividido o or¢amento, as pessoas adquirem um poder
real de decisdo. “Ter poder significa dispor de recursos.” (GANDIN; GANDIN, 2011, p. 58).
Segundo os autores, uma participagdo responsavel, que permita crescer como pessoa, depende
também de autoridade sobre os recursos. Essa autoridade dividida na Adolfina ndo é comum
em todas as escolas, pois as pessoas, diversas vezes, ressentem-se da falta de transparéncia na
gestdo dos recursos. Tanto isso € fato relevante, que no documento da 1* Conferéncia Escolar
Adolfina, duas demandas chamam atengdo: efetivar o controle social de aplicagdo e gastos da
escola através da divulgacdo dos valores monetarios recebidos e arrecadados utilizando o
prazo das rubricas segundo o calendario disponibilizado pela mantenedora e garantir espaco
aos quatro segmentos de participagdo e planejamento na aplicacdo das verbas, além de prestar
contas através de balancetes e outros instrumentos oficiais entregues a mantenedora. Na 2*
Conferéncia, a tranquilidade em relagcdo a transparéncia ainda ndo tinha se estabelecido e
outra demanda similar foi aprovada: esclarecer e informar melhor durante o ano letivo sobre a
arrecadacdo mensal e demais verbas que chegam na escola. A partir do terceiro ano de
Conferéncia Escolar, ja ndo foram mais aprovadas demandas a respeito de transparéncia na
gestdo dos recursos, 0 que comprova que as pessoas estavam se sentindo confiantes com esse
processo € também se sentindo com poder de participar do or¢amento. Para termos uma nogao
mais precisa de como as decisdes das assembleias impactam no orgamento da escola, elaborei

uma tabela que demonstra essa relagao.

Tabela 2: Porcentagem de demandas das conferéncias que tiveram impacto no orcamento da escola.

Demandas de impacto no Porcentagem de demandas de

Ano Demandas totais .
orgamento impacto no orgamento.

2013 26 3 11%
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2014 36 14 39%
2015 19 10 53%
2016 29 22 76%
2017 24 17 1%
2018 19 10 53%
2019 29 16 55%
2021 10 7 70%
2022 28 20 1%
TOTAL 220 119 54%

Fonte: Elaborada pela autora com dados dos documentos das Conferéncias Escolares da Adolfina publicados no

site https://www.adolfina.com.br/sobre

E possivel identificar que nas duas primeiras conferéncias, os participantes ainda nio
tinham a percepcao das possibilidades reais que esse mecanismo oferecia em relagdo a gestao
do or¢amento. Podemos lembrar que Priscila relatou, e estd apresentado no segundo
subcapitulo desta andlise, que os/as estudantes inicialmente pediam permissdo ao/a
professor/a para colocar as demandas, pois ndo compreendiam o quanto de poder a assembleia
lhes conferia. Com a sequéncia de conferéncias e a efetivagdo das acgdes previstas nos
documentos, a participagdo democratica foi se estabelecendo como possibilidade de poder em
diversas instancias, inclusive no or¢amento.

No decorrer de todo este capitulo de andlise, e agora, neste subcapitulo, ao discorrer
sobre os artefatos observaveis da cultura da Adolfina, entendo que muitos valores e
pressupostos basicos surgiram nas falas dos/das entrevistados/as e das conclusdes das anélises
e pretendo, a seguir, discorrer sobre eles. Antes de iniciar, preciso pontuar novamente, como
entendo o que sdo valores e pressupostos basicos da cultura de uma organizagdo, a partir de
Schein (1992 apud CARVALHO, 2006), pois podem parecer muito semelhantes e causar
confusdo na andlise. Segundo este autor, os valores manifestos sdo os valores partilhados
pelos sujeitos da organizagdo. A definigdo de valores** no Diciondrio Online da Lingua
Portuguesa, diz que ¢ uma reunido das normas, preceitos morais e/ou regras sociais, que sao
passadas de uma pessoa, sociedade, grupo ou cultura para outra(s) ou, ainda, fundamentos
éticos que norteiam o comportamento humano. As duas definicdes se complementam para

ajudar na escolha de quais seriam estes valores que emergiram da outra cultura estabelecida

2 https://www.dicio.com.br/valores/ acessado em 08/04/2023
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na Adolfina e que puderam ser identificados através das entrevistas. J& os pressupostos
basicos, para o autor, estdo num nivel mais profundo e inclui crengas, percepgdes,
pensamentos € sentimentos inconscientes a respeito da natureza de diversos aspectos da
cultura no contexto da organiza¢do. Buscando também no dicionario, pressuposto® é o que se
acredita ou se julga saber por antecipagdo. Entdo, entendo que os pressupostos basicos de uma
cultura existem e, de certa forma, guiam agdes e reflexdes dos sujeitos na cultura, mas nao sao
percebidos conscientemente pelos grupos, estdo latentes neste espago entre as situagdes que
acontecem. Por isso, identifico como pressupostos aquelas ideias que consegui inferir a partir
de reflexdes mais cuidadosas sobre as falas, que talvez, ndo foram ditas pelos/pelas
entrevistados/as, mas puderam ser percebidas.

Penso que qualquer lista que for feita em relagdo a estes dois niveis poderad estar
incompleta ou, ainda, algumas pessoas poderiam pensar que certos itens estariam colocados
na categoria errada. Isso basicamente acontecerd porque, como ja levantei neste texto, a
costura, quando descosturada, desaparece deixando apenas marcas que, inadvertidamente,
poderiam ser recosturadas nos lugares errados. Também ¢é importante deixar claro que, até
aqui penso que consegui manter, ndo uma neutralidade que ja foi vista que nao existe, mas um
distanciamento adequado do objeto, fundamentando as andlises em inferéncias feitas a partir
das falas dos entrevistados. Neste momento, ao falar de valores e pressupostos, vou precisar
me apoiar mais na minha experiéncia como participante do projeto para aprofundar as
analises, pois muito do que inferi ndo seria possivel se eu ndo fosse uma
trabalhadora-pesquisadora (PENIDO, 2020). Isso posto, a andlise segue com o desafio e o
cuidado que tive em toda a pesquisa.

Dentre os valores partilhados nessa outra cultura da Adolfina e observados nas
entrevistas, selecionei nove para descrever e penso que poderiamos encontrar outros ainda tao
significativos quanto. A apresentagao desses termos serd feita em forma de uma lista

comentada.

1. Liberdade de poder...;

Quando eu entrei na Adolfina, né, eu falo a instituicao Adolfina, ndao o prédio
Adolfina, as coisas eram engessadas. Tu faz assim e pronto! Ndo tinha a liberdade de
tu dizer: Nao, mas vamos fazer diferente? Nao! Se tu falasse até ndo seria muito legal.
Nao era muito bem visto, td, muito pelo contrario. [...] Mas a gente ndo tinha o poder
de escolha, ja era tudo pré-determinado e conduzido para que aquilo acontecesse.
Era dito para ti, tem o amarelo e vermelho, mas o amarelo, ele é melhor por isso, por
isso, por isso, por isso... Entdo, ja tava conduzido, é a minha leitura. (Priscila)

B https://www.dicio.com.br/pressuposto/ acessado em 08/04/2023.
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A liberdade foi uma palavra que apareceu muitas vezes na fala de Priscila, exatas 26
vezes. Acompanhando a sua defesa enfatica da liberdade percebi também que ela,
como valor, foi muito referenciada nas outras entrevistas, mesmo quando a palavra
ndo foi dita. Em outro momento, eu trouxe que os/as entrevistados/as falavam em
“poder de...”, mas para ter esse poder antes ¢ necessario que a liberdade seja garantida
pela estrutura. Entdo, num primeiro momento, a liberdade foi garantida pelas
assembleias, depois foi partilhada como um valor comum para entdo ser defendida

pelos sujeitos participantes da cultura.

Quando eu penso em democracia, eu penso... eu penso assim, na liberdade, na
liberdade de escolha, na liberdade de ter a sua opinido, de poder expor a sua opinido.
Claro, a gente precisava ter os parametros do respeito ali, mas eu penso nisso, a
democracia é a liberdade, a liberdade que tu tem de escolher, de poder dar tua
opinido, de poder usar o espago, nesse sentido. (Maria Paula)

Para complementar, Maria Paula traz que a liberdade precisa de respeito e que isso nao
a tolhe, mas fortalece. A liberdade que se partilha especificamente nessa cultura, ndo é
uma liberdade qualquer, uma liberdade para esconder-se, mas uma liberdade engajada,

uma liberdade para poder... ser, participar, falar, agir, sentir.

Garantia de escuta, respeito e valorizagdo das opinides;

Eu acho que é eu poder dar a minha opinido e a minha opinido contar pra alguma
coisa. (Erica)

Essa fala da Erica ja foi utilizada em outra parte do texto, mas esclarece muito o que
significa esse item 2. No inicio das assembleias, os participantes ndo acreditavam que
existiria realmente essa escuta, entdo essa escuta acontece com respeito e fazendo a
diferenca no resultado final. Acontecem mais assembleias, mais conferéncias, mais
praticas sdo vivenciadas e a escuta, que antes era algo que se esperava, ¢ também algo
que se pratica. Eu ja chamei isso, em outro momento do texto, de escuta horizontal,
porque advém de uma fala e uma escuta entre iguais, entre pessoas que se consideram
com o mesmo valor e sdo vistas com o mesmo valor. Entdo, essa garantia de escuta,
respeito e valorizagdo nao necessariamente s6 se espera de uma pessoa de outro nivel
de autoridade, mas se espera entre os iguais, e, por isso, se partilha esse cuidado como

um valor.
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3. Busca do bem comum;

O que eu sinto e o que eu vejo muito é o comprometimento que cria. Como é que eu
posso colocar? A gratiddo por estar inserido nesse grupo. E também, com tudo isso,
acaba que a gente se compromete cada pouco mais, entdo assim, ganha a escola,
ganham os alunos, ganha a comunidade. Isso ndo tem como falar de outra forma que
ndo seja de alegria, né? De gratidao mesmo. E gratidao pelo coletivo, porque é todos
construindo e contribuindo para um bem comum, né? (Marcos Paulo)

A partilha do bem comum como um valor importante ¢ esperado numa escola
democratica (APPLE; BEANE, 1997). O exercicio das praticas democraticas permite
que as pessoas envolvidas se preocupem com os outros, ndo de uma maneira distante,
mas incluindo-se no grupo. Marcos Paulo fala de um sentimento de gratiddo que ele

tem por estar inserido neste grupo, de gratidao de estar pertencendo a um coletivo que

o faz comprometer-se mais e contribuir para o bem comum.

Logico, que cada um segue o seu caminho ali, porque tem que ser, né, mas todos
aqueles, o caminho que o professor segue, o que o aluno segue, que a familia segue,
os funciondrios também contribuem ali, vdo dar um so: no bem comum da escola.
Por ai que eu vejo. (Priscila)

Priscila vai aprofundar um pouco mais, trazendo uma clareza para a ideia de bem
comum, ou bem de todos. Quando ela explica que cada um segue o seu caminho, ela
define que esse todos ¢ composto por nds (eu) e os outros, que sao diferentes, mas, ao
final, vao contribuir para esse grupo maior. Acho relevante dizer que esse bem
comum, dessa forma, ndo ¢ uma palavra retérica, mas tem o seu significado
construido no processo de participagdo democratica. Esse bem comum ¢ enderecado

e, por isso, muito mais significativo no contexto da cultura.

4. Reconhecimento do outro;
Sinto que ja discorri muito sobre este tema ao longo da pesquisa e, por isso, acredito
que esse ¢ um valor partilhado nesta outra cultura da Adolfina. Através das diversas
praticas democraticas, as pessoas vao se conhecendo. Esse € o primeiro passo. Depois
de conhecerem-se, € nesse conhecimento atribuirem-se caracteristicas, sentimentos e
valores, as pessoas podem se reconhecer. Esse reconhecimento acontece durante as

praticas democraticas, mas também nos corredores, no recreio, antes da aula, na rua,
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na igreja e em tantos outros espagos. SO com esse reconhecimento ¢ possivel a
construgdo do coletivo.

Como varias praticas democraticas favorecem esse conhecimento e reconhecimento,
ele também se reflete dentro das propostas de sala de aula, ou nas conversas de
familia. Como ja falamos bem no inicio desta pesquisa, a democracia ¢ um modo de
vida (APPLE; BEANE, 1997) que se sustenta no coletivo. Nao existe coletivo sem

reconhecimento do outro como um igual, mesmo que diferente.

Igualdade entre todos os segmentos;

Quando se iniciou o processo democratico na Adolfina, a participacao de todos era s
um ideal, porque havia muita dificuldade em compreender a igualdade entre as
pessoas dentro da escola. Veja que so a existéncia da palavra segmentos quando nos
referirmos aos sujeitos que vivenciam a escola, ja apresenta a separa¢do que existe nos
contextos da cultura escolar. Naturalmente, as fungdes sdo diferentes para cada um e
isso pode explicar um pouco, porque com fungdes diferentes, o poder e o prestigio
também sdo. Isso ndo ¢ errado ou indesejado. E, com certeza, essas diferencas ainda
existem na Adolfina, mesmo em face dessa outra cultura.

Maria Paula, no trecho que usei para ilustrar o item 3, diz que cada um segue o seu
caminho, mas todos os caminhos “vdo dar um so: no bem comum da escola.”. A
questdo ¢ que, antes das praticas democraticas nao havia um espago, como o das
assembleias, para que as pessoas vivenciassem experiéncias com igualdade. Penso que
levou tempo de todas as partes para que a igualdade fosse considerada, antes uma
possibilidade, e depois um valor a ser partilhado. Sinto também que, mesmo
alcancada, ela pode muito facilmente se desfazer, porque as tensdes advindas das lutas
sociais nao param no portao da escola. As diferengas de classe, raga ou género existem
e precisam a todo o momento ser trazidas a tona, ndo para fortalecé-las, mas para

neutraliza-las no contexto democratico.

Aceitacao dos conflitos como possibilidade de aprendizagem:;

A escola sempre foi um lugar em que o conflito precisa ser minimizado ou tratado
como indesejado. O conflito atrapalha a ordem e a logica estruturada da escola
tradicional.

No contexto das praticas democraticas o conflito ¢ esperado, porque sinaliza um

descompasso de ideias ou de emog¢des. Fugir do conflito ou abafé-lo apenas garante
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que ele se eternize. Por isso, a experiéncia do conflito de ideias num espago controlado
e preparado para isso, a assembleia, permite que as pessoas exercitem o didlogo e
aprendam com o conflito. No mesmo caminho do conflito de ideias, outros conflitos
que se dao na escola também nao podem ser minimizados ou abafados ou mesmo
impedidos de se manifestarem. O exemplo do recreio compartilhado ¢ bem simples
para compreender isso. Quando explico do recreio, trago as expressdes da Gisele sobre
um recreio “segregado” e um recreio “todo mundo junto". As pessoas que advogam
pelo recreio segregado acreditam que € mesmo necessario separar as pessoas para que
elas ndo briguem. Entdo, impedir o conflito seria o ponto. Quem defende o modelo
“todo mundo junto” também defende que o mesmo encontro que causa conflito
também ¢ causador de entendimento. O conflito e o entendimento sdo dois lados de
uma mesma moeda. Sem conflitos, ndo ha entendimentos. Quando se impede o
conflito, também se impede a construcao de entendimentos.

Por isso tudo, essa ideia precisou de uma aceitagdo por parte do grupo e ela so foi
possivel porque ha um espago neutro de exercicio do conflito e do entendimento, que ¢

a assembleia.

7. Aprendizagem pela vivéncia;

Esse ¢ um item que penso que quase nem ¢ necessario comentar, porque esta sendo
afirmado em toda a pesquisa. Bem no inicio, trouxe um trecho de Paulo Freire (1967)
que fala da "inexperiéncia democratica” que nos acusam de ter, a0 mesmo tempo que
nos impedem de ter. Todas as praticas democraticas discutidas nesta pesquisa apontam
que € necessario vivéncia para aprendizagem. Por outro lado, a cultura escolar
tradicional implica que € necessario primeiro aprender para depois vivenciar.
(BARROSO, 2013; JULIA, 2001)

No caso dessa outra cultura da Adolfina, o entendimento de que ¢ necessario vivenciar

para aprender se deu na propria vivéncia das praticas.

8. A escola ¢ um espago de satisfacdo, de ser feliz;

E eu acho que sim, eu acho que os professores aqui sdo mais felizes, né, nao que todo
dia vivem saltitando, mas se tiver um problema, se eles estiverem indignados,
estiverem bravos, eles podem chegar na gente e falar. Acho que é isso... eles podem
chegar a qualquer momento e dizer... ai eu ndo gostei disso... eu ndo to gostando...
eu to chateada com a situagdo. Eles tém essa liberdade de vir falar e acho que os
alunos também tém isso, né, de poder vir falar. Entdo quando tu tem liberdade no
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lugar para poder expressar, eu acho que tu vive mais feliz, com certeza. Entdo isso é
interessante. Os professores eu tenho certeza que sdo mais felizes aqui. (Glaucia)
A partir de tudo o que foi levantado a respeito da cultura da Adolfina até agora, ¢
tranquilo que se diga que o entendimento de todos ¢ que a Adolfina ¢ um lugar onde
ser feliz ¢ a regra, ndo a exce¢do. Quando as relagcdes sdo mais horizontais, quando
existe liberdade e respeito e as pessoas ndo se sentem sozinhas, mas sempre apoiadas
pelo coletivo, naturalmente os sentimentos de alegria e contentamento aparecem
muito mais. Na sua fala, Glaucia diz que os/as professores/as sdo mais felizes,
remetendo a ideia que em outros espacos eles ndo seriam tdo felizes. Esses outros
espacos sdo aqueles que, segundo Nascimento e Seixas (2020), devem estar as
pessoas que se sentem adoecidas por uma série de motivos que podemos ver como
sendo contrarios aos que trazem felicidade as pessoas na Adolfina.
E justo dizer, como falou Glaucia, que ndo significa que as pessoas “estdo saltitantes”,
porque j& definimos acima que conflitos existem e sdo bem-vindos, entdo todos os
sentimentos podem ser encontrados na Adolfina, mesmo os que consideramos como
ruins. A questdo ¢ que as possibilidades de lidar com os sentimentos negativos € os
conflitos permite que eles sejam resolvidos de forma dialdgica e respeitosa, e nao
apenas “engolidos” ou rejeitados.

bell hooks (2020), ao citar o psicoterapeuta Nathaniel Branden, fez uma
reflexdo sobre a autoestima. Essa reflexdo ja foi usada no subcapitulo anterior e dela
sO quero trazer uma pequena parte, na qual ele diz que faz parte da autoestima que
possamos ter confianga no nosso direito de sermos bem-sucedidos e felizes. Ser feliz
¢ um direito de todas as pessoas e, por isso, ¢ tdo importante que essa outra cultura da

Adolfina tenha isso como um valor partilhado.

9. Juntos somos capazes do impossivel;
Uma simples mudanga, né, na comunidade, na escola, a gente fica com sentimento de

esperancga, de que ¢ possivel e que a mudanga pode acontecer. (Maria Paula)

Entao acho que essa minha maior sensagdo, se sentir capaz de... tanto é que depois
disso para mim nada é impossivel... (Gisele)

Este ultimo valor que identifiquei pode, de certa maneira, incorporar todos os outros,
resumindo-os. Nossa capacidade de criagdo, de imaginagdo, ndo tem limites além

daqueles que ndés mesmos impusemos a ela. Numa cultura na qual as pessoas
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encontram liberdade; garantia de escuta, respeito e valorizagdo das opinides; uma
busca do bem comum; o reconhecimento do outro; igualdade de espagos de
participagcdo; a aceitagdo dos conflitos como possibilidades de aprendizagem,
aprendizagem pelas vivéncias; sendo tudo isso num espago de contentamento, ¢ quase

impossivel limita-las ou diminui-las.

Ao chegar nesta parte final deste subcapitulo quase parece que tudo sobre a outra
cultura ja foi dito, mas ¢ importante que falemos também dos pressupostos basicos da cultura,
porque eles ndo sdo visiveis para os sujeitos que a vivenciam e constituem, mas estdo
implicitos em muitas agdes e decisdes tomadas e foram ja evidenciados nos capitulos
anteriores. Demorei-me na leitura das analises anteriores para conseguir apreender nas
nuances do que eu ja havia escrito para defini-los, pois, em vdarios casos sao pequenos
detalhes que fazem com que eles passem da categoria de valores manifestos para a categoria

de pressupostos. Para seguir com a andlise, selecionei cinco pressupostos.

1. Democracia;

Sinto que nesse primeiro item ja abro a controvérsia sobre a democracia ser um valor
manifesto e ndo um pressuposto, visto que ela esta explicita desde o titulo do trabalho
e nas entrevistas os sujeitos responderam perguntas sobre ela. Posso concordar
ligeiramente que a democracia ¢ um valor partilhado entre todas as pessoas que
vivenciam a cultura na Adolfina, mas, olhando mais profundamente, posso perceber
que a democracia guia muitas agdes sem que as pessoas se percebam. A democracia
como uma forma de vida n3o estd explicita na cultura, mesmo que eu tenha
conseguido encontrar indicios nas falas dos/das entrevistados/as. Na maior parte, os/as
entrevistados/as entendem que a participacdo democratica, a forma mais clara de
entendimento da democracia como forma de vida, ¢ um ganho advindo do processo
das assembleias e ndo um direito de toda a pessoa, independente do lugar onde esta.
Entdo a democracia ¢ recebida, aceita, vivida e partilhada, mas ndo completamente
compreendida. Dewey (1979) fala em uma forma de viver de experiéncia conjunta e
mutuamente comunicada quando explica que democracia ¢ mais do que governo.

Existe um pensamento inicial de que a democracia é sempre a vitdria da maioria,
tendo sido repetido por diversas pessoas, € que o consenso esta ligado a aceitagdao da
vitoria da maioria, como temos que aceitar quando o nosso candidato perde a eleicao

ao governo. Por outro lado, quando vou colocando as falas em contraponto,
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percebemos que ¢ mais do que isso, que existe um didlogo intenso e cheio de empatia,
numa busca de consenso voltada para a busca do bem comum. A maioria se forma e se
transforma orientada por esses dialogos. A conclusao que chego na pagina 98 sobre o
que ¢ a democracia na Adolfina ¢ muito mais complexa do que as apresentadas
pelos/as entrevistados/as. Ela ¢ vivida sob a perspectiva de um pensamento coletivo,
de empatia, de inclusdo e de diversidade. Isso foi possivel inferir do conjunto das falas
dos/as entrevistados/as, ndo das falas individuais. Por isso, defendo que a democracia
na Adolfina esta muito mais entranhada na cultura do que as pessoas podem perceber
individualmente e, por isso, ¢ muito mais do que um valor partilhado, sendo um

pressuposto implicito nas a¢des das pessoas.

Autoridade partilhada;

A questdo da autoridade foi percebida quando busquei referéncia para compreender
quando as pessoas falavam que sentiam que a sua voz deveria ser levada em
consideragdo. Entdo, falar e ser ouvido ndo bastava, porque poderia ser apenas uma
falacia, um engodo para maquiar uma autoridade paternalista. Enquanto fui
descrevendo as formas de autoridade possiveis, também fui apresentando como € que
o proprio processo de participagdo democratica poderia neutralizar uma gestao
autoritaria ou paternalista. Na forma como funciona o processo democratico na
Adolfina, a autoridade dos gestores ¢ partilhada por todos, porque as relagdes entre as
pessoas sao mais horizontais e o processo decisorio ¢ coletivo.

Essa autoridade partilhada ndo ¢ explicita porque ndo se dé nas coisas corriqueiras da
funcdo dos gestores, ou seja, ndo existe uma consulta para cada decisao que a diretora
tem que tomar. A partilha da autoridade se da num nivel mais profundo, quando cada

um se sente com poder de ..., em consequéncia se sente com autoridade.

Falar coletivo;

As assembleias, ao serem espaco de fala legitimo e livre, permitiram que os falares de
todos/todas pudessem ser ouvidos. Essa escuta atenta e horizontalizada favoreceu o
reconhecimento do outro como individuo e também permitiu o reconhecimento da fala
do outro como valida. Essa fala que se escuta e respeita tem o potencial de transformar
o que se pensa individualmente. Entdo, enquanto sdo formados consensos para chegar
a conclusoes, a fala de cada um se molda ao consenso e deixa de ser apenas de um so

para uma fala coletiva, mesmo que proferida por um. Seria um pouco pretensioso
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acreditar que em todas as assembleias isso acontece, porque ¢ necessaria uma
profundidade no reconhecimento do outro e de si. Acredito que em alguns momentos
podemos encontrar grandes debates atentos e respeitosos que favorecem com que isso

aconteca.

4. Pertencimento reciproco;

De todos os pressupostos que identifiquei, penso que o pertencimento reciproco seja o
mais profundo dentro da cultura. Pertencer a alguma coisa ¢ sentimento simples e facil
de encontrar em diversas situagdes, que eu mesma listei no capitulo anterior. Dificil é
sentir e acreditar que ao fazer parte de algo, aquilo também faz parte de si.

Falei muito durante toda esta analise na cultura e nos elementos que a compdem.
Agora temos um relato escrito dessa cultura, mas no cotidiano da escola essa escrita
ndo existe. A cultura estd permeando as estruturas, a organizagdo, as agdes,
pensamentos e reflexdes dos sujeitos, mesmo sem estar desenhada graficamente, ela ¢
palpavel.

Essa reciprocidade existe nessa outra cultura da Adolfina porque também fazem parte
dela as estruturas que permitem a sua transformagao e essas estruturas estdo acessiveis
a todas as pessoas e todas as pessoas sabem disso. Esse conhecimento d4a poder ao
sujeito que compreende sua possibilidade de transformar a cultura, ao compreendé-la

percebe que o pertencimento que sente € reciproco.

5. Aprender entre nos

Temos dificuldade de compreender uma aprendizagem que nao se faca verticalmente,
daquele que sabe mais para aquele que sabe menos, do mais velho para o mais jovem.
Com a vivéncia dos processos democraticos, a aprendizagem se transformou, as
pessoas se transformaram, os espacgos se transformaram, o ensino se transformou, o
curriculo se transformou, mas parece que o entendimento dessas transformagdes ainda
esta atrds. A fundamentagdo desta ideia, aprender entre nos, estd no subcapitulo
anterior, mas aqui quero explicar porque entendo que ela ¢ mais um dos pressupostos
dessa cultura.

As relacdes com o aprender foram se transformando no decorrer das vivéncias
democraticas. O Mais Adolfina evidenciou que ¢ possivel que a avaliacdo e a
aprendizagem se dé em outros tempos, diferentes daquele que sempre consideramos

como sagrado: o ano letivo. Quando um aluno € reclassificado existe um olhar
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diferente sobre a sua aprendizagem que leva em consideracdo ndo s6 o que ele ndo
aprendeu ou o que ele deveria aprender, mas como o que ele realmente sabe pode
ajuda-lo a avangar em outros ano escolar. Como o #foradacaixa, a subversdo de
varios valores caros para a cultura escolar tradicional, como: idades iguais, turmas,
tempos e espacos; permite que se estabeleca uma liberdade de atuacdo tanto para
os/as professores/as como para os/as estudantes. Um olhar mais simplificado poderia
perceber apenas estudantes mais velhos orientando estudantes mais jovens, numa
variacdo do que chamamos aprender com alguém. Por outro lado, se o olhar for mais
acurado € possivel ver que todos/as os/as participantes de um grupo do #foradacaixa
enfrentam uma situa¢do que ndo ¢ conhecida, ndo ¢ confortavel e precisam se adequar
ao que estdo vivendo no momento. Essa adequag¢do ndo tem parametros familiares e
acontece ao mesmo tempo para todos/as. Neste momento, acontece uma
aprendizagem que independe de idade ou conhecimento, uma aprendizagem que

chamei aprender entre nos.

Quando iniciei este subcapitulo acreditei que iria mostrar apenas situagdes de como
era antes e como ficou depois para tentar ilustrar essa outra cultura, mas, durante o exercicio
de visualizar a cultura a partir dos artefatos observaveis, dos valores partilhados e dos
pressupostos basicos, identifiquei uma série de no¢des que ndo estariam visiveis se eu nao
tivesse a teoria para me embasar. A cultura da Adolfina foi revelada mostrando o tecido
(artefatos observaveis) costurado com diversas linhas (valores partilhados). Alguns dos
desenhos (pressupostos basicos) formados por esta costura podem ser vistos de perto e outros
de longe. Para algumas pessoas, podem nem existir, para outras estdo muito claros, mas, de
certa forma, formaram um mapa que pode guiar as agdes e decisdes de todos e cada um,
assim, tanto coletivamente quanto individualmente. Creio que essa costura, ou descostura, que
segui neste subcapitulo conseguiu fazer uma ligacdo entre os conceitos que foram sendo
desvelados na sequéncia deste capitulo de analise.

E importante deixar registrado que essa leitura dos dados que fiz representa um
retrato, entre outros possiveis, dessa cultura constituida na escola, porque a cultura, como algo
vivo e pulsante, continua se fazendo, se transformando, se reafirmando, se negando até,

continuamente, nas vivéncias cotidianas.
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7 A GENTILEZA DO AD-MIRAR: CONSIDERACOES NAO TAO
FINAIS

Este é, aparentemente, um capitulo final, mas nio tdo final, como fiz questdo de
anunciar no titulo, porque a experiéncia da Adolfina continua viva e forte. Considero isso um
alento, porque, por diversas vezes, enquanto viviamos a pandemia e agora, nos periodos
pos-pandemia tive medo de que a experi€ncia ndo se sustentasse. Quando ingressei no
Mestrado, em plena pandemia, e apresentei a proposta de projeto, e ainda quando qualifiquei o
projeto, queria que a pesquisa se ativesse ao periodo até 2019, pois pensava que no retorno da
pandemia tudo seria uma bagunca. E tinha razdo, tudo foi uma bagunca, mas ndo por causa da
proposta da escola, mas porque o mundo estava uma bagunca. Agora, nds que sobrevivemos,
tivemos que aprender a viver na bagunca.

Foi essa aprendizagem de viver na bagunca entrelacada com tudo o que eu aprendi no
Mestrado que fez com que eu percebesse que ndo era necessdrio restringir o tempo da
pesquisa para antes da pandemia, porque mesmo tendo desaprendido a viver na coletividade
enquanto humanidade, as estruturas democraticas da Adolfina mantiveram-se em pé e sdo
estas estruturas que, devagarinho, estdo favorecendo com que as pessoas que vivem e
convivem na Adolfina agora possam reaprender e reconstruir essa cultura, que, quem sabe,
serd outra ainda um tanto diferente desta que descrevo nesta pesquisa. Pretendo, a seguir,
retomar algumas questdes que apresentei no referencial tedrico e que, apds ter feito a
pesquisa, fazem ainda mais sentido para mim, pois ganharam corpo.

Apple e Beane (1997) descreveram no seu livro diversas experiéncias democraticas e
discorreram sobre os muitos fundamentos que definem como deveriam ser as escolas
democrdticas, a fim de construir alternativas para o restante das escolas. Segundo eles, as
pessoas que estdo comprometidas com a ideia de que o modo de vida democritico é
construido a partir das oportunidades que temos de descobrir como ele verdadeiramente €, e
isso s6 se dd pela experiéncia, acreditam que as escolas t€ém uma obrigacdo moral de
apresentar aos jovens esse modo de vida. Eu compactuo dessa crenca e acredito que na
Adolfina conseguimos construir estruturas que permitem que a nossa comunidade vivencie
esse modo de vida. E eu digo comunidade, porque essa vivéncia nio se restringe apenas
aos/as estudantes, pressupondo que outros/as adultos/as (professores/as, funciondrios/as e

familiares) conhecam essa resposta. Ao compreender e aceitar este fato, a experi€ncia da
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Adolfina tornou-se muito mais impactante e muito mais complexa porque ndo apaga o
restante da comunidade do lugar de aprendizes e realmente abre espaco para a discussdo de
qual € o lugar que cada um ocupa no tecido da cultura escolar. Os sujeitos que vivenciam a
escola vao atuar na formagdo da cultura da escola a partir do local onde estdo situados.
Geralmente, os adultos sdo os que t€ém mais poder na formagdo da cultura escolar, pois as
criancas sdo definidas pelos adultos como aprendizes e precisam adquirir a cultura escolar
estabelecida (SACRISTAN, 2005). Dentre os adultos, os/as professores/as, gestores/as e
técnicos/as tém mais poder do que funciondrios/as e familiares, mas, mesmo os primeiros tém
muita dificuldade em produzir mudancas na estrutura escolar, sendo oprimidos pela situagao
de trabalho e pelas politicas conservadoras e liberais para a educacao (APPLE, 1995). Todos
eles estdo submetidos a um processo institucional de individualismo que enfraquece os lagos
sociais e faz com que os individuos s6 contem com a sua capacidade e competéncia para
ultrapassar os obsticulos da vida cotidiana, sem o apoio de uma comunidade e sem levar em
conta as relagdes sociais, de classe, raca e género nas quais estdo inseridos. (SARMENTO,
2011). Por isso, a tnica possibilidade real de experimentar o modo de vida democratico com
sucesso e obtendo uma mudanga cultural € criando estruturas democréticas que permitam as
pessoas estabelecerem uma relacdo mais horizontal, através do didlogo e da participacao

democritica. E isso penso que conseguimos produzir na Adolfina.

A primeira observagao a ser feita ¢ que a participag@o, enquanto exercicio de voz, de
ter voz, de ingerir, de decidir em certos niveis de poder, enquanto direito de
cidadania se acha em relacdio direta, necessiria, com a pratica
educativo-progressista, se os educadores e educadoras que a realizam sdo coerentes
com seu discurso. O que quero dizer é o seguinte: constitui contradi¢do gritante,
incoeréncia clamorosa uma pratica educativa que se pretende progressista mas que
se realiza dentro de modelos de tal maneira rigidos, verticais, em que ndo ha lugar
para a mais minima posi¢do de duvida, de curiosidade, de critica, de sugestdo, de
presenca viva, com voz, de professores e professoras que devem estar submissos aos
pacotes; dos educandos, cujo direito se resume ao dever de estudar sem indagar, sem
duvidar, submissos aos professores; dos zeladores, das cozinheiras, dos vigias que,
trabalhando na escola, sdo também educadores e precisam ter voz; dos pais, das
maes, que sdo convidados a vir a escola ou para festinhas de fim de ano ou para
receber queixas de seus filhos ou para se engajar em mutirdes para o reparo do
prédio ou até para “participar” de quotas a fim de comprar material escolar... Nos
exemplos que dei, temos, de um lado, a proibi¢ao ou a inibigdo total da participagio;
de outro, a falsa participagdo. (FREIRE, 2001, p. 36)

Ao analisar o cenario atual pds-pandemia, vejo que temos um cenario como Freire
descreveu: uma pratica que se vende como moderna e ilusoriamente progressista, para

esconder que ¢ liberal e conservadora, apresentando solugdes voltadas para um gerenciamento
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dos professores com pacotes e apostilas, centrada na avaliagdo como solugdo para o déficit de
aprendizagem, apagando a participacdo de todos os outros atores da escola, centrando tudo no
professor que ensina e no estudante que aprende. Neste contexto, mais necessarias sao as
experiéncias democraticas como a que se constituiu na Adolfina e mais necessaria ainda ¢ a
divulgacdo dessas praticas como opgdo possivel para a resisténcia ao modelo que estamos
recebendo.

Quando eu construi o topico tedrico sobre as escolas democraticas, apresentei a ideia
de Sarmento (2002), da escola como espago de cidadania das criancas que poderia se
transformar na escola como uma politica de vida. Eu acrescentei o conceito de Sarmento no
capitulo de escolas democraticas por acreditar que esse conceito se aproxima muito da ideia
de democracia como modo de vida. Sarmento, como Apple e Beane, também enumera
condi¢gdes importantes para que essa “utopia realizdvel", como ele chama, se concretizasse.
Penso que durante o capitulo anterior de analise consegui apresentar como o referencial das
escolas democraticas de Apple e Beane ¢ bastante adequado para entender o contexto da
Adolfina (mas também como a proposta da Adolfina vive ainda mais a fundo a experiéncia da
democracia, em alguns casos). Quero agora conectar essas ideias ao que Sarmento propde,
quando fala da escola como esse espago de cidadania das criangas.

Para Sarmento (2002), € necessario iniciar desconstruindo os elementos simbolicos do
senso comum a respeito do que € ser escola, pois esse, segundo ele, leva a exclusdo dos
saberes das criangas e das minorias do curriculo. Enquanto apresentava os elementos da
cultura da Adolfina, demonstrei, em muitos momentos, como as praticas democraticas
vivenciadas na Adolfina foram transformando e reconstruindo a ideia de como ser escola, ao
mesmo tempo que permitiu que as criangas, ¢ os demais participantes, pudessem influir no
curriculo. Em seguida, ele diz que essa comunidade aprendente deveria articular a sua
aprendizagem a légica dos direitos da crianca, além de olhar para como essas criancas
aprendem a fim perceber os saberes mais significativos e aqueles mais capazes de provocar
felicidade e promover cidadania ativa. Essa comunidade aprendente que Sarmento traz se
aproxima também das comunidades de aprendizagem de bell hooks (2020), como sendo
grupos de pessoas que vao poder expressar-se sem medo, eXpor seu pensamento €, 20 mesmo
tempo, sua resisténcia a pensar, respeitando os momentos nos quais tudo se conecta e a
aprendizagem coletiva pode acontecer. Pessoas reunidas em comunidade e preocupadas com a
sua aprendizagem e a aprendizagem do outro sdo possibilidades que j& concluimos que a
vivéncia democratica favorece. Sarmento ainda traz outros pontos de transformagao, mas me

chamou aten¢do a necessidade de pensar a escola como um projeto de renovar a tradigdo,
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indicando que a escola deve, sim, fazer o que foi criada para fazer, mas de um modo
radicalmente diferente. A partir disso, acredito que a Adolfina estd no caminho de se tornar,
ou at¢ ja tenha se tornado, uma utopia realizavel.

Desde 2012, nestes anos de vivéncia desta proposta democratica, a Adolfina recebeu
varios prémios, menc¢des honrosas e foi material para muitas reportagens de TV, jornal, radio
e Internet. A visibilidade que a escola obteve favoreceu, de diversas maneiras, que toda a
comunidade compreendesse a grandiosidade e a importancia que o cotidiano democratico
pode alcangar. Eu digo cotidiano, mesmo que possa parecer um reducionismo do trabalho
necessario diariamente para que a proposta se estabeleca, porque € na vivéncia diaria que a
cultura se estabelece. Entdo, pode parecer muito simples e muito singelo o que acontece na
Adolfina, porque, afinal, ¢ apenas a nossa vida. Em determinado momento da execugdo desta
pesquisa, eu percebi isso e compreendi que, talvez, seja essa a prova que temos de que se
estabeleceu uma outra cultura que transformou realmente o senso comum no que se refere a
escola. As diversas praticas democraticas desenvolvidas e vivenciadas no cotidiano tornaram
a participagdo democratica um direito e ndo mais alguma coisa que se recebe porque alguém
permite. Essa realidade permitiu que tantas outras possibilidades pudessem ser percebidas
pelo sujeitos que puderam se afastar da realidade opressora e sufocante, dando espaco a essa
“consciéncia possivel” cheia de esperanca e propositividade, capaz de criar os
“inéditos-viaveis” (FREIRE, 1987).

No capitulo anterior, analisei com muita dedicagdo as propostas da Adolfina através
das falas dos entrevistados. Meu esfor¢co de me manter afastada, buscando ad-mirar, favoreceu
que, mesmo de dentro, como uma trabalhadora-pesquisadora, eu pudesse vislumbrar nuances
que nunca tinha visto e conseguisse colocar em palavras o que era apenas vivido. Desse
exercicio, eu levo uma licdo poderosa, € preciso garantir o direito de participagao democratica
sempre ¢ sem medo, sem julgamento, acreditando que as pessoas juntas poderdao encontrar as
suas proprias solucdes.

No livro Politica Cultural e Educag¢do, Apple (2000) nos explica como se formam os
movimentos conservadores a partir de uma histéria sobre uma mudanca em livros didaticos de
uma localidade nos Estados Unidos. Neste caso, as pessoas foram quase que empurradas para
a direita porque basicamente ndo foram ouvidas pelas instituicdes nas suas demandas a
respeito do tema. Existia um sentimento nas autoridades educacionais de que a comunidade
nao deveria ou nao poderia opinar por nao ser capacitada suficientemente para ter opiniao
sobre o assunto. Trago essa historia porque penso que na Adolfina vivenciamos uma

abordagem totalmente contraria a essa que Apple narra. Na Adolfina, as pessoas ndo sdo
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empurradas para longe, mas trazidas para perto. A democracia que se estabeleceu através
dessas praticas vividas construiu espagos de colaboragdo e respeito, espagos de escuta
horizontal e de pertencimento reciproco.

Essa experiéncia pode nao resolver todos os dilemas que enfrentamos na educagao do
nosso pais, visto que as realidades sdo muito distintas e as forg¢as que disputam os sentidos
muito poderosas, mas, com certeza, aponta um caminho inspirador possivel de ser replicado e
vivenciado em qualquer escola, porque cada uma, através da participacao dos seus sujeitos,
pode constituir a sua outra cultura necessaria. A mensagem de esperanca e positividade que

pode ser retirada daqui ¢ um alento e um respiro para todos os educadores progressistas.



152

REFERENCIAS

APPLE, Michael W.. A educac¢ao pode mudar a sociedade? Petropolis: Vozes, 2017. 310 p.
APPLE, Michael W.; BEANE, James A.. Escolas Democraticas. Sao Paulo: Cortez, 1997.

APPLE, Michael W.. Trabalho docente e textos: economia politica das relacdes de classe e
de género em educagdo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995. 218 p.

ARAUIJO, Viviane Patricia Colloca. O conceito de curriculo oculto e a formacio docente.
Revista de Estudos Aplicados em Educacio, [S. L.], v. 3, n. 6, p. 29-39, jul./dez. 2018.
Disponivel em:

https://seer.uscs.edu.br/index.php/revista estudos aplicados/article/view/5341/2589. Acesso
em: 27 jan. 2022.

ARROYO, Miguel G.. Oficio de Mestre: imagens e auto-imagens. Petropolis: Vozes, 2000.
251 p.

BARROSO, Jodo. Cultura, cultura escolar, cultura de escola. 2013. Disponivel em

<https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/65262/1/ul_d26_v1_t06.pdf>. Acessado
em 28/09/2021.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDB. 9394/1996. BRASIL.

BRASIL, Ministério da Educacio, (2003). Etica e cidadania: construindo valores na escola.
Brasilia, MEC/SEDH.

BRASIL. Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos. Lei n° 8.069, 13 de julho
de 1990. Dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente e da outras providéncias.
Diario Oficial da Unifo. ano 1990, Disponivel em:https://cutt.ly/ yECVBmB. Acesso em: 17
nov. 2021.

CARDOSO, M.E. Trabalhadores da educacao. In:OLIVEIRA, D.A.; DUARTE, AM.C;
VIEIRA, L.M.F. DICIONARIO: trabalho, profissao e condi¢do docente. Belo Horizonte:
UFMG/Faculdade de Educagao, 2010. CDROM

CARVALHO, Renato Gil Gomes. Cultura Global e contextos locais: a escola como institui¢ao
possuidora de cultura propria. Revista Iberoamericana de Educacao, [S.L.], v. 39, n. 2, p.
1-9, 25 jun. 2006. Disponivel em:

https://rieoei.org/historico/deloslectores/1434GilGomes.pdf. Acesso em: 12 out. 2021.

DAL’IGNA, Maria Claudia. Familia S/A Um estudo sobre a parceria familia-escola. 2011.
182 f. Tese (Doutorado) - Curso de Educacgao, Faculdade de Educagdo, Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2011. Disponivel em:
https://www.lume.ufrgs.br/handle/10183/36536. Acesso em: 20 nov. 2021.

EMEF PROF* ADOLFINA. J. M. DIEFENTHALER. Projeto Mais Adolfina. Novo
Hamburgo, 2012.


https://seer.uscs.edu.br/index.php/revista_estudos_aplicados/article/view/5341/2589
https://acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/65262/1/u1_d26_v1_t06.pdf
https://rieoei.org/historico/deloslectores/1434GilGomes.pdf

153

EMEF PROF? ADOLFINA. J. M. DIEFENTHALER. Projeto Politico Pedagégico. Novo
Hamburgo, 2013.

EMEF PROF* ADOLFINA. J. M. DIEFENTHALER. Documento da 1* Conferéncia
Escolar Adolfina. Novo Hamburgo, 2013.

EMEF PROF* ADOLFINA. J. M. DIEFENTHALER. Projeto Aprender e Compartilhar.
Novo Hamburgo, 2018.

FERREIRA, Manuela; SARMENTO, Manuel Jacinto. Subjectividade e bem estar das
criangas: in(visibilidade) e voz. Revista Eletronica de Educacéo, Sao Carlos, v. 2, n. 2, p.

60-91, nov. 2008. Disponivel em: http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/36754.
Acesso em: 17 out. 2021.

FORQUIN, Jean-Claude. Escola e cultura: as bases sociais e epistemologicas do
conhecimento escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

FREIRE, Ana Maria de Araujo. Inédito viavel. In: STRECK, Danilo R. et a/ (org.).
Dicionario Paulo Freire. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2008. p. 223-225.

FREIRE, Paulo. Acéo cultural para a liberdade. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1981.
149 p.

FREIRE, Paulo. Educacao como pratica da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1967.
FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terrra, 1987.
FREIRE, Paulo. Politica e educacio: ensaios. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e Ousadia: o cotidiano do professor. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1986. 116 p.

GANDIN, Danilo. Poder, participagao e escola democratica. In: FETZNER, Andréa Rosana;
MENEZES, Janaina Specht da Silva (org.). A quem interessa a democratizacio da escola?:
reflexdes sobre a formacao de gestores. Rio de Janeiro: Outras Letras, 2012. p. 37-54.

GANDIN, Danilo; GANDIN, Luis Armando. Temas para um projeto politico pedagégico.
12. ed. Petrépolis: Vozes, 2011.

GANDIN, Luis Armando. Michael Apple: a educagio sob a otica da analise relacional.
Educacao, Sao Paulo, n. 4, p. 13-27, 2011.

GANDIN, Luis Armando; LIMA, Iana Gomes de. A perspectiva de Michael Apple para os
estudos das politicas educacionais. Educag¢ao e Pesquisa, Sao Paulo, v. 42, n. 3, p. 651-664,
jul./set. 2016. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/ep/a/pHbhwFvxKmGNtMDGQd6Ltgx/abstract/?lang=pt. Acesso em:
29 jan. 2022.



http://repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/36754
https://www.scielo.br/j/ep/a/pHbhwFvxKmGNtMDGQd6Ltqx/abstract/?lang=pt

154

GOMEZ, A. 1. Pérez. As funcdes sociais da esgola: da reprodugép a reconstrugao critica do
conhecimento e da experiéncia. In: SACRISTAN, J. Gimeno; GOMEZ, A. 1. Pérez.
Compreender e transformar o ensino. 4. ed. Porto Alegre: Artmed, 1998. p. 13-26.

GOODSON, Ivor F.. Curriculo:Teoria e Historia. Petropolis: Vozes, 1995. 140 p.

HOOKS, bell. Ensinando comunidade: uma pedagogia da esperanga. Sdo Paulo: Elefante,
2021. 300 p.

HOOKS, bell. Ensinando pensamento critico: sabedoria pratica. Sdo Paulo: elefante, 2020.

JULIA, Dominique. A Cultura Escolar como Objeto Historico. Revista Brasileira de
Historia da Educacao, [S.L], v. 1, n. 1, p. 9-43, jan./jun. 2001.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A.. Pesquisa em educacdo: abordagens qualitativas.
2. ed. Rio de Janeiro: E.P.u., 2018.

MARTINS, Jodo. Analise institucional e o processo de construgdo de conhecimento: a
questdo da implicacdo. Psicologia em Revista, [S.L.], v. 23, n. 1, p. 488-499, 12 dez. 2017.
Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais.
http://dx.doi.org/10.5752/p.1678-9563.2017v23n1p488-499. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/per/v23n1/v23n1a30.pdf. Acesso em: 20 jul. 2022.

MIGUEL, Luis Felipe. Consenso e conflito na teoria democratica: para além do "agonismo".
Lua Nova: Revista de Cultura e Politica, [S.L.], n. 92, p. 13-43, ago. 2014. FapUNIFESP
(SciELO). http://dx.doi.org/10.1590/s0102-64452014000200002. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/In/a/hg4h433nN5SrFFLRwxzLNXMn/abstract/?lang=pt. Acesso em: 20
fev. 2023.

MORIN, Edgar; DIAZ, Carlos Jesus Delgado. Reinventar a Educagio: abrir caminhos para
a metamorfose da humanidade. Sao Paulo: Palas Athena, 2016. 151 p.

NASCIMENTO, Kelen Braga do; SEIXAS, Carlos Eduardo. O adoecimento do professor da
Educacao Basica no Brasil: apontamentos da ultima década de pesquisas. Revista Educagao
Publica, v. 20, n° 36, 22 de setembro de 2020. Disponivel em:
https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/20/36/josepho-adoecimento-do-professor-da-ed

ucacao-basica-no-brasil-apontamentos-da-ultima-decada-de-pesquisas Acesso em 25 marg.
2023.

NOVOA, Anténio. Para uma analise das institui¢des escolares. In: NOVOA, Anténio (org.).
As organizacdes escolares em analise. Lisboa: Publicacdes Dom Quixote, 1995. p. 15-43.

NOVO HAMBURGO. Lei n° 2015/2009, de 13 de outubro de 2009. Dispde sobre a gestao
democratica no ensino publico, e da outras providéncias. Novo Hamburgo - RS, 2009.
http://leismunicipa.is/rihpn Acessado em: 23 set. 2021.

PARENTE, Claudia da Mota Dar6s. A construgdo dos tempos escolares. Educacio em
Revista, [S.L.], v. 26, n. 2, p. 135-156, ago. 2010. FapUNIFESP (SciELO).
http://dx.doi.org/10.1590/s0102-46982010000200007. Disponivel em:



https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/20/36/josepho-adoecimento-do-professor-da-educacao-basica-no-brasil-apontamentos-da-ultima-decada-de-pesquisas
https://educacaopublica.cecierj.edu.br/artigos/20/36/josepho-adoecimento-do-professor-da-educacao-basica-no-brasil-apontamentos-da-ultima-decada-de-pesquisas
http://leismunicipa.is/rihpn
http://dx.doi.org/10.1590/s0102-46982010000200007

155

https://www.scielo.br/j/edur/a/NbYy4wBsgKTJsyJTbDLsL.3C/abstract/?lang=pt. Acesso em:
18 nov. 2021.

PAULON, Simone Mainieri. A analise de implicagao com ferramenta na
pesquisa-intervencao. Psicologia & Sociedade, [S.L.], v. 17, n. 3, p. 18-25, dez. 2005.
FapUNIFESP (SciELO). http://dx.doi.org/10.1590/s0102-71822005000300003. Disponivel
em: https://www.scielo.br/j/psoc/a/’Y WZKDkyF5zBjQvhjJZkdK7m/?lang=pt. Acesso em: 19
mar. 2023.

PENIDO, Claudia Maria Filgueiras. TRABALHADOR-PESQUISADOR: analise da
implica¢do como resisténcia ao distanciamento do objeto. Psicologia em Revista, [S.L.], v.
26, n. 1, p. 380-396, 13 abr. 2020. Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais.
http://dx.doi.org/10.5752/p.1678-9563.2020v26n1p369-385. Disponivel em:
http://periodicos.pucminas.br/index.php/psicologiaemrevista/article/view/22749/17824.
Acesso em: 13 mar. 2023.

SACRISTAN, José Gimeno. O adulto constréi o menor e o aluno. In: SACRISTAN, José
Gimeno. A invenc¢io do aluno. Porto Alegre: Artmed, 2005. p. 11-24.

SACRISTAN, José Gimeno. O que significa curriculo? In: SACRISTAN, José Gimeno (org.).
Saberes e incertezas sobre o curriculo. Porto Alegre: Penso Editora, 2013. p. 16-35.

SARMENTO, Manuel Jacinto. A crianga cidada: vias e encruzilhadas. Imprépria: Politica e
pensamento critico, [S. L.], v. 2, n. 1, p. 45-49, ago. 2012. Semestral. Disponivel em:

http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/36755/1/A%20crian%c3%a7a%20cidad%
c3%a3.pdf. Acesso em: 5 jan. 2022.

SARMENTO, Manuel Jacinto. A reinven¢do do oficio de crianca e de aluno. Atos de
Pesquisa em Educacao, S. L.], v. 6, n. 3, p. 581-602, set./dez. 2011. Disponivel em:
https://www.furb.br/atosdepesquisa/. Acesso em: 11 dez. 2021.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Infancia, exclusao social e educagdo como utopia realizavel.
Educacio & Sociedade, [S.L.], v. 23, n. 78, p. 265-283, abr. 2002. FapUNIFESP (SciELO).

http://dx.doi.org/10.1590/s0101-73302002000200015.

SARMENTO, Manuel Jacinto; MARCHI, Rita de Cassia. Radicalizagao da infancia na
segunda modernidade: Para uma Sociologia da Infancia critica. Configuragdes: Revista de
sociologia, [S. L.], v. 4, n. 1, p. 91-113, fev. 2012. Disponivel em:

https://journals.openedition.org/configuracoes/498. Acesso em: 19 abr. 2019.

SARMENTO, Manuel Jacinto. Imaginario e Culturas da Infancia. Texto produzido no
ambito das atividades do projeto “As marcas dos tempos: a interculturalidade nas culturas da
infancia”, Projeto POCTI/CED/49286/2002. Fundagao para a Ciéncia e a Tecnologia.

SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de Identidade: uma introdugao as teorias do
curriculo. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2016. 156 p.

SOUZA, Vera Lucia Trevisan de. A PESQUISA-INTERVENCAO COMO FORMA DE
INSERCAO SOCIAL EM CONTEXTOS DE DESIGUALDADE: arte ¢ imaginagdo na
escola. Psicologia em Revista, [S.L.], v. 25, n. 2, p. 689-706, 20 maio 2020. Pontificia


https://www.scielo.br/j/edur/a/NbYy4wBsgKTJsyJTbDLsL3C/abstract/?lang=pt
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/36755/1/A%20crian%c3%a7a%20cidad%c3%a3.pdf
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/36755/1/A%20crian%c3%a7a%20cidad%c3%a3.pdf
https://www.furb.br/atosdepesquisa/
http://dx.doi.org/10.1590/s0101-73302002000200015
https://journals.openedition.org/configuracoes/498

156

Universidade Catdlica de Minas Gerais.
http://dx.doi.org/10.5752/p.1678-9563.2019v25n2p689-706. Disponivel em:
http://pepsic.bvsalud.org/pdf/per/v25n2/v25n2a20.pdf. Acesso em: 19 mar. 2023.

TORO, José Bernardo, WERNECK, Nisia Maria Duarte. Mobiliza¢ao Social: um modo de
construir a democracia e a participagdo. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2004. 104 p.



157

APENDICE A: TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ERG ’ FACULDADE DE EDUCACAO
] PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

I Do objeto da pesquisa e compromissos da pesquisadora:

A presente pesquisa de mestrado, desenvolvida por Joice Maria Lamb, orientada pelo
Professor Dr. Luis Armando Gandin, tem como foco de investigacao analisar como as praticas
democréticas construidas na EMEF Prof. Adolfina J. M. Diefenthiler constituiram uma outra
cultura da escola, sendo este o foco de discussdo na entrevista a ser aplicada. A aluna

compromete-se a esclarecer devida e adequadamente qualquer duvida ou necessidade de
informagdes que a(0) participante venha a ter no momento da pesquisa ou posteriormente.

As informacdes obtidas nesta pesquisa serdo mantidas sob sigilo ético. Os
entrevistados e entrevistadas ndo terdo seus nomes mencionados, em nenhuma apresentagao
ou trabalho que venha ser publicado. A participagdo na pesquisa nao oferece risco ou prejuizo
a(ao) participante. Se, no decorrer da pesquisa, a(o) participante decidir ndo mais continuar
colaborando ou pela supressdo das informagdes prestadas, terd toda a liberdade para fazé-lo,

sem quaisquer consequéncias ou prejuizos.

II Da ciéncia e concordincia na participacio do estudo e no uso dos dados

Assim, eu,

b

portador(a) do documento , declaro para os devidos fins, que

obtive todas as informagdes necessarias, bem como todos os eventuais esclarecimentos quanto
as duvidas por mim apresentadas, a respeito da presente pesquisa. Declaro ainda que autorizo
que meu depoimento (fornecido através de uma entrevista realizada de forma online e/ou
presencial) seja gravado e transcrito, em partes ou integralmente, para uso exclusivo das
analises, sendo garantido que essa gravacdo ou transcri¢do integral ndao serd divulgada.
Todavia, informo estar ciente de que os registros escritos durante a realiza¢do da pesquisa,

assim como alguns trechos transcritos de minha fala, serdo utilizados posteriormente como
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dados para a elaboracdo de dissertacdo de mestrado, artigos cientificos e outras publicacdes
futuras, sem restricoes de prazos e citagdes, a partir da presente data, de forma anénima.
Declaro ter sido informado (a) das finalidades, objetivos da pesquisa e que estou de acordo
em participar do estudo, na entrevista. Minhas davidas foram dirimidas e sei que poderei
solicitar outros esclarecimentos. Além disso, sei que terei a liberdade de retirar meu

consentimento de participagdo, a qualquer momento.

Porto Alegre, de de 2022.

Participante da Pesquisa Joice Maria Lamb (Mestranda)
joicelamb(@gmail.com
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ANEXO A: AUTORIZACAO PARA REALIZAR A PESQUISA NA

ESCOLA

o=y

Municipio de Nova Ha
Estado do Rio Grand
Secretaria Municipal

PREFEITTRA
NOVO HAMBURGO

I I EDUCAGAO

Novo Hamburgo, 01 de agosto de 2022.

DECLARACAO N° 03/2022

Declaramos para os devidos fins que a Secretaria Municipal de Educagao

autoriza a professora Joice Maria Lamb a realizar sua pesquisa de Mestrado na EMEB

Prof. Adolfina J. M. Diefenthéler, no periodo de 2022 a 2023. A pesquisa é orientada

pelo Professor Dr. Luis Armando Gandin e faz parte do PPGEdu/UFRGS. Tem como

foco de investigagao analisar como as praticas democraticas construidas na escola

constituiram uma outra cultura escolar, sendo este o foco de discussao na entrevista a

ser aplicada. A professora Joice compromete-se a esclarecer devida e adequadamente

qualquer divida ou necessidade de informagées que a(o) participante venha a ter no

momento da pesquisa ou posteriormente. As informagdes obtidas nesta pesquisa serdo

mantidas sob sigilo ético. Os entrevistados e entrevistadas nao terdo seus nomes

mencionados, em nenhuma apresentacao ou trabalho que venha ser publicado.

(
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ANEXO B: FOTOS DA ESCOLA

Créditos de todas as fotos: Alexandro Rafael Amaro
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