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RESUMO

Trata-se de pesquisa realizada com o objetivo de analisar os discursos de educacdo para a
democracia de acordo com: o estabelecido pelo direito, tanto no ambito internacional como no
nacional; o propugnado pela UNESCO, no final do século XX e inicio do século XXI, por
meio da educacdo para a cidadania global; o anunciado pelo governo do estado de S&o Paulo,
com o projeto de reorganizagdo escolar; e a experiéncia vivida por estudantes de
Campinas/SP, que participaram de ocupacdes de escolas como forma de reacdo a medida de
fechar ciclos e mais de 90 instituicOes escolares, sob a justificativa de melhoria na qualidade
da educacdo. Os estudantes associaram a acao estatal ao corte de verbas. Indignaram-se e
protagonizaram movimento massivo de ocupacao de escolas. Deram vida ao ambiente escolar
e descobriram novas formas de sociabilidade. Aprenderam, na pratica, a se organizar, por
meio da divisdo de tarefas, participacdo em oficinas e realizacdo de reunides e assembleias.
Para tanto, foram realizadas pesquisas: documental, bibliografica e de campo, consistente na
realizacdo de entrevistas de jovens que participaram da ocupacao de escolas e professores que
apoiaram 0 movimento. Em tempos de insatisfagdo com a democracia praticada e de
predominancia da racionalidade neoliberal, além do campo econdmico, atingindo, inclusive,
politicas educacionais, conhecer as préaticas adotadas pelos estudantes e seus reflexos, tanto no
campo politico-institucional, como na esfera da subjetividade da experiéncia, podem indicar
outro conteudo para a educacao para a democracia.

Palavras-chave: Educacdo para a democracia. Educacdo para a cidadania global. Gestao

democratica do ensino. Ocupacdes de escolas. Movimento secundarista.
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ABSTRACT

This is a research which the main objective was to analyze the discourses of education for
democracy according to: what is established by law, both at the international and national
levels; what is advocated by UNESCO, in the end of the 20th century and beginning of the
21st century, with education for global citizenship; what was announced by the government of
S&o Paulo, through the school reorganization project; and the experience lived by students
from Campinas/SP, who occupied schools as a reaction to the measure of closing cycles and
more than 90 schools, under the justification of improvement in the quality of education. The
students associated the state action as budget cut. They were outraged and led a massive
movement of occupation of schools. The group of students brought the school back to life and
discovered new forms of sociability. They learned in practice how to organize among groups,
by dividing tasks, participating in workshops and holding meetings and assemblies. For this,
the research was done by the following methods: documentary sources, bibliographic research
and fieldwork, by interviewing young people who participated in the school occupation
movement and teachers who supported them. In times of dissatisfaction with the practiced
democracy and the predominance of neoliberal rationality, beyond the economic field,
including educational policies, knowing the practices adopted by students and their reflexes,
both in the political-institutional field, and as a sphere of the subjectivity of experience, could
indicate another content for education for democracy.

Keywords: Education for democracy. Global citizenship education. Democratic teaching

management. Schools occupation. Secondary movement.
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INTRODUCAO

A terceira onda de democratizacdo, impulsionada pela queda do Muro de Berlim (em
1989), a dissolucdo da URSS (Unido das RepuUblicas Socialistas Soviéticas) e o fim da
Guerra-Fria (em 1991), foi vista com entusiasmo e esperanca. Depois de longas décadas de
ditadura militar, na América Latina, e de regimes autoritarios, no Leste Europeu, paises
viram, em alguns casos, o restabelecimento da democracia e, em outros, a possibilidade de
inaugurar a experiéncia em tal regime.

Essas transicdes demandaram o desenvolvimento de uma cultura democratica
(UNESCO, 1990). Nesse sentido, a UNESCO (Organizacdo das NagOes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura), agéncia do sistema ONU (Organizacdo das Nagdes Unidas)
responsavel por legitimar um discurso técnico na area da educagdo, ciéncia e cultura,
representando a racionalidade da expertise em materia de educacdo, desempenhou o papel
socioideoldgico, no cenario mundial, de defesa do discurso da educacdo para a democracia. A
instituicdo publicou dois documentos sobre a tematica, nos anos 1990: o “Plano de Acao
Mundial em favor da Educagdo para os Direitos Humanos e a Democracia” (UNESCO, 1993)
e a “Declaracao e Plano de A¢ao Integrado sobre a Educacao para a Paz, os Direitos Humanos

e a Democracia” (UNESCO, 1995).

Com o passar do tempo nota-se, contudo, que a nova ordem mundial recém-instaurada
buscava, na realidade, garantir a expansdo do capitalismo por meio da instituicdo e
consolidacdo de regimes democraticos liberais. Assim, “o capitalismo tornou possivel a
redefinicdo de democracia e sua reducdo ao liberalismo” (WOOD, 2011, p. 201). Com a
globalizacdo do sistema econémico que subsistiu durante a Guerra Fria, o neoliberalismo,
iniciado nos anos de 1970, com Margareth Thatcher, na Inglaterra, chegou aos paises
periféricos.

Tal légica econdmica assumiu um carater de norma geral de vida, por meio de um
conjunto de discursos e praticas que determinam um novo modo de governo, invadindo as
esferas politica, social e cultural. Tem “como caracteristica principal a generalizacdao da
concorréncia como norma de conduta e da empresa como modelo de subjetivagdo”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 17).

Nesse cenario, a educacdo para a democracia, centrada no desenvolvimento e
consolidacdo de uma cultura democratica, baseada nos direitos humanos, no Estado de direito

e nas instituicdes democraticas liberais, sera apropriada pela racionalidade neoliberal. Na
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UNESCO, centrar-se-4 no discurso de formacdo do cidaddo global, preocupado em equipar o
individuo com as habilidades necessérias para enfrentar os desafios do século XXI, como o
desemprego, a precarizacédo do trabalho e a supressao de direitos, principalmente sociais.

No caso brasileiro, nas palavras de Carvalho, “no auge do entusiasmo civico,
chamamos a Constituicdo de 1988 de Constitui¢do Cidada” (CARVALHO, 2019, p. 13). O
cientista politico e historiador reconhece que: “Havia ingenuidade no entusiasmo. Havia a
crenca de que a democratizacdo das instituicdes traria rapidamente a felicidade nacional”,
como se a reconquista do “direito de eleger nossos prefeitos, governadores e presidente da
Republica” fosse “garantia de liberdade, de participagdo, de seguranga, de desenvolvimento,
de emprego, de justica social” (CARVALHO, 2019, p. 13).

Embora a Constituigdo de 1988 tenha afirmado a liberdade e assegurado a participacao
por meio da reconquista do direito de voto, depois de duas longas décadas de regime ditatorial
militar, em que a livre manifestagdo do pensamento foi cerceada, “as coisas ndo caminharam
tdo bem em outras areas” (CARVALHO, 2019, p. 13). Se o diagndstico realizado por
Carvalho, no inicio dos anos 2000, ja ndo era dos melhores — pois, problemas centrais como
“a violéncia urbana, o desemprego, o analfabetismo, a ma qualidade da educagdo, a oferta
inadequada dos servicos de salde e saneamento, e as grandes desigualdades sociais e
econdmicas” ou continuavam sem solu¢do, ou se agravavam (CARVALHO, 2019, p. 14) —,
nos Ultimos anos, a situacao se exacerbou. A tais problemas foram somados, ainda, a crise de
representatividade, a polarizacdo politica, a ameaca as instituicGes democraticas, aos direitos e
liberdades civis e aos direitos sociais.

Vivemos um momento de intensificacdo da insatisfacdo global com a democracia
praticada. Em 2011, tal insatisfacdo levou cidadas e cidad&os, em diversos paises do mundo, a
ocuparem ruas e pracas como forma de protesto contra o neoliberalismo, a extrema
desigualdade econdmica, a austeridade e a falta de democracia (GERBAUDO, 2017).

Esse movimento de ocupacdo do espaco publico, por meio de protestos, chegou ao
Brasil, mais especificamente em Sdo Paulo, com o Movimento Passe Livre (MPL), tendo por
pauta: 0 combate ao aumento da tarifa de transporte publico. Em questdo de dias as ruas das
principais capitais e cidades do pais foram tomadas por outras reivindica¢es, como melhorias
na educacdo e na saude e o combate a corrupcéo, ficando conhecidas como Manifestacfes de
junho de 2013.

Ao mesmo tempo que foi visto um potencial emancipador nesses movimentos, restou
evidenciada uma nova etapa da democracia, desafiada por problemas globais e enfraquecida

em seu poder soberano.
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No Brasil, uma onda conservadora emergiu e se apropriou das Manifesta¢des de junho
de 2013, acentuando a polarizacdo politica entre esquerda e direita. Em 2016, vimos a
efetivagdo do impeachment de Dilma Rousseff. O Congresso Nacional destituiu a presidente
democraticamente eleita, sob a alegac¢do de pratica de “crime de responsabilidade”, apoiada
em argumentos absolutamente questiondveis do ponto de vista juridico-constitucional
(KOZICKI; CHUEIRI, 2019).

Dentre os retrocessos que se instauraram, no ambito federal, no campo da educacéo,
citemos dois: i) a aprovacdo da Emenda Constitucional n® 95/2016, que implementou um
“dramatico Estado de Exce¢do Fiscal” ao criar o “teto dos gastos” publicos e suspender “por
vinte anos a mais elementar garantia constitucional de financiamento publico ao ensino: o
gasto minimo de 18% da receita federal de impostos em educagdao” (XIMENES, 2019, p. 55);
e ii) a instituicdo da Reforma do Ensino Meédio, por meio de Medida Provisoria (convertida na
Lei n® 13.415/2017), sob a justificativa de “diversificacio do ensino médio, de acordo com a
vocagdo e o interesse dos alunos” (FUNDACAO ULYSSES GUIMARAES, 2016, p. 16),
leia-se, de acordo com os interesses do mercado. Contra tais medidas, anunciadas durante o
governo Temer, os estudantes de diversos estados da federa¢do ocuparam suas escolas.

Né&o foi a primeira vez que essa tatica de ocupacao foi adotada no pais. Tal movimento
ganhou forca e expressdo em 2015, no estado de S&o Paulo, sendo protagonizado por
estudantes secundaristas da rede pablica estadual. Tratou-se de uma reacdo mais radical, que
teve por objetivo dar continuidade a luta contra a politica educacional anunciada em 23 de
setembro daquele ano, a qual implicaria na transferéncia de milhares de alunos, diante do
fechamento de mais de 90 (noventa) escolas, para que pudessem ser divididas em ciclos
anicos: apenas Ensino Fundamental I, ou Fundamental Il, ou Ensino Médio (CAMPQOS;
MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 27-28).

Com argumentos frageis, o governo estadual paulista justificou a existéncia de salas
ociosas, em decorréncia da diminui¢do do niamero de alunos matriculados, argumentando ter
realizado um estudo que sugeriria que “o desempenho dos alunos nas escolas de ciclo Gnico
seria superior”. O projeto de mudanga ficou conhecido como ‘“reorganizagdo escolar”
(CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO 2016, p. 27-28) e gerou revolta nos estudantes, pois eles,
0s principais interessados, ndo foram ouvidos.

No total, em 2015, mais de 200 escolas foram ocupadas no estado de Sdo Paulo, tendo
0 movimento se estendido por diversos municipios, incluindo o de Campinas, onde foram

registradas 11 (onze) ocupacdes (Portal de noticias G1, 2015).
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Diante da necessidade de entender o cenério em que essas mudancas educacionais
estdo inseridas, com destaque, nesta pesquisa, para aquela anunciada pelo governo estadual
paulista, com a intencdo de se chegar a reacdo dos estudantes, faz-se necessario tomar
consciéncia da existéncia de um quadro mundial de politicas educacionais (LAVAL, 2019, p.
11). Esse serd apropriado pela UNESCO, como antecipado, por meio da propagacdo do
discurso neoliberal sob a roupagem do cidaddo global. Dentre os documentos recentemente
produzidos evidenciam-se os seguintes: “Preparando alunos para os desafios do século XXI”
(UNESCO, 2014) ¢ “Topicos ¢ objetivos de aprendizagem” (UNESCO, 2015).

Analisando a realidade local, nota-se que a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, de 1988, instituiu um Estado democratico de direito, prevendo amplo rol de direitos
humanos fundamentais, dentre os quais, a educacdo, baseada em trés pilares de formacédo: a
pessoa, 0 cidaddo e o trabalhador (CF, Artigo 205). Esse Estado, porém, demonstra
ineficiéncia quanto ao desenvolvimento de politicas pablicas que garantam uma educacgéo
democratica, voltada a promocdo da democracia - como no caso narrado do projeto do
governo do estado de S&o Paulo de encerrar ciclos, fechar escolas e realocar alunos, sem
qualquer tipo de dialogo social.

Apesar de a organizacdo democratica da sociedade ser retomada no Artigo 206 da
Constituicdo, ao tratar dos principios com base nos quais a educagdo devera ser ministrada, a
gestdo democratica do ensino publico (inciso VI) ndo se verifica na pratica, tendo sido uma
das bandeiras levantadas pelos estudantes da rede publica estadual paulista que ocuparam um
lugar abandonado pelo poder publico. Eles deram vida a escola e apresentaram uma nova
forma de gestdo daquele espaco.

Pesquisas empiricas foram realizadas, livros e artigos foram publicados tendo por
objeto as ocupacdes secundaristas ocorridas no estado de Séo Paulo, em 2015, especialmente
na capital. Chama a atencdo o carater autonomista com que o movimento foi identificado:
desde a distribuicdo de tarefas em comissfes entre os alunos; passando pela realizacdo de
assembleias; até a organizacdo de oficinas (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016;
NOTHEN, 2019; MEDEIROS; JANUARIO; MELLO, 2019; FULFARO, 2020).

Diante dos episddios expostos, é possivel notar um descompasso entre contedos
normativos (estabelecidos em Tratados, Declaracdes, Planos de Ac¢do Internacionais, bem
como na Constituicdo e legislacdes locais) e suas aplicacdes.

Por um lado, visualiza-se que organismos internacionais, como a UNESCO, procuram,
por meio da cooperacdo internacional, tracar diretrizes e orientagdes para a adogdo de

politicas educacionais pelos Estados-Membros, no ambito da educagdo para a democracia e,
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posteriormente, da educacdo para a cidadania global, os quais sdo acompanhados pela
legislacdo nacional; por outro, depara-se com posturas governamentais como 0 projeto
anunciado pelo estado de S&o Paulo, de fechar ciclos e escolas, realocar alunos, sem qualquer
tipo de dialogo social.

Nesse cenario, a presente dissertacdo, apoiada em pesquisa de campo, tem por objetivo
analisar os discursos de educagdo para a democracia de acordo com: o estabelecido pelo
direito, tanto no ambito internacional como no nacional; o propugnado pela UNESCO, no
final do século XX e inicio do século XXI, por meio da educagdo para a cidadania global; o
anunciado pelo governo do estado de S&o Paulo, com o projeto de reorganizacgdo escolar; e a
experiéncia vivida por estudantes de Campinas/SP, que participaram de ocupagdes de escolas
como forma de reacdo & medida de fechar ciclos e mais de 90 instituicdes escolares.

Para tanto, a realizacdo da presente pesquisa conta com a utilizacdo dos seguintes
métodos: pesquisa documental, bibliografica e de campo, no qual foram realizadas
entrevistas.

A pesquisa documental se desenvolveu por meio do acesso direto a documentos,
tomados em sentido amplo — com destaque, para legislacdo internacional e nacional sobre
educagdo para a democracia e gestao democratica do ensino. Aqui, “os contetidos dos textos
ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria-prima, a partir da qual o
pesquisador vai desenvolver sua investigagdo e analise” (SEVERINO, 2017, p. 93). Foram
acessados, ainda, os documentos publicados pela UNESCO: “Plano de Ag¢ao Mundial em
favor da Educagdo para os Dircitos Humanos ¢ a Democracia” (1993) e “Declaragdo e Plano
de Acao Integrado sobre a Educacdo para a Paz, os Direitos Humanos ¢ a Democracia”
(1995); e nos anos 2000: “Preparando alunos para os desafios do século XXI” (2014) e
“Topicos e objetivos de aprendizagem”™ (2015).

A pesquisa bibliografica foi realizada a partir do “registro disponivel, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses etc.” Trabalhou-
se, portanto, “a partir das contribui¢cdes dos autores dos estudos analiticos constantes dos
textos” (SEVERINO, 2017, p. 93). Principalmente sobre os temas da educagdo para a
democracia e educacdo para a cidadania global, no ambito da UNESCO; e da reorganizacédo
escolar e 0 movimento de ocupacéo de escolas, ocorrido no estado de Sao Paulo.

Ja a pesquisa de campo foi utilizada como forma de aproximacdo do movimento de
ocupacdes de escolas ocorrido em Campinas, em 2015. Assim como Nobre enfatizou na
Apresentacdo do livro “Ocupar e resistir”, a presente pesquisa busca “dar sentido aos

acontecimentos a partir da perspectiva de quem age, € uma perspectiva de interpretacdo que
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d& a palavra a quem faz 0 movimento, que busca entender a mobiliza¢do segundo categorias
elaboradas por quem dela participa” (NOBRE, 2019, p. 7). Para isso, foram realizadas
entrevistas com jovens que ocuparam escolas em Campinas e professores que apoiaram o
movimento na cidade.

Ao situar o trabalho de campo entre o Direito e a Antropologia, Barbara Gomes
Lupetti Baptista, coloca-o como “vivéncia e experimentagdo (e ndo como técnica)”
(LUPETTI BAPTISTA, 2017). Enquanto no Direito “somos ensinados a solucionar
(exterminar) os problemas” e a buscar respostas; na Antropologia sdao os problemas e as
perguntas que a impulsionam. “No Direito, importam os normatizados”, a regra. Ao passo que
na Antropologia, 0 interesse esta voltado para os “outsiders”, para o desvio (LUPETTI
BAPTISTA, 2017, p. 86). A realizagdo do trabalho de campo permite, assim, “perceber
valores e ideologias daqueles que informam explicitamente os discursos oficiais do campo”
(KANT DE LIMA; LUPETTI BAPTISTA, 2014, p. 14)

Trata-se, portanto, de um estudo empirico, que busca “demonstrar que o Direito, longe
de ser uma entidade abstrata, estd imerso em um contexto social, cultural e histdrico
especifico, que lhe molda e lhe condiciona” (IGREJA, 2017, p. 11). A pesquisa empirica
pressupde, assim, “o direcionamento do olhar para o contexto fatico” (KANT DE LIMA;
LUPETTI BAPTISTA, 2014, p. 11) E esse olhar, articulado “através de trabalho de campo, ¢
nada mais nada menos do que a possibilidade de vivenciar a materializacdo do Direito,
deixando de lado, por um momento, o referencial de cddigos e das Leis para explicitar e tentar
entender o que de fato acontece” (KANT DE LIMA; LUPETTI BAPTISTA, 2014, p. 14).

Partindo da premissa de que o Direito que se pratica esta muito distante do Direito que

se idealiza, temos, nesse sentido, os ensinamentos de Kant de Lima e Lupetti Baptista:

Olhar para a realidade fatica, construida de acordo com métodos das ciéncias
humanas e sociais, vai possibilitar ver em que medida essa distancia se verifica e, a
partir disso, sem negar nem criminalizar as eventuais discrepancias, engendrar, pelo
contrario, 0 que € necessario fazer para alterar o rumo desses caminhos téo
dissonantes, seja para aproximéa-los, seja para comecar a pensa-los a partir de outro
viés que frutifique em préticas e medidas que viabilizem transformagdes positivas a
serem usufruidas pelos Tribunais e, principalmente, pela sociedade (KANT DE
LIMA; LUPPETI BAPTISTA, 2014, p. 27).

A presente pesquisa, contudo, difere dos estudos empiricos propostos pelos
pesquisadores citados anteriormente, visto que o objetivo aqui ndo é o aprofundamento nas
praticas dos Tribunais, mas sim a aproximacdo da realidade de escolas ocupadas em

Campinas e da experiéncia vivida pelos entdo estudantes que as ocuparam.
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As entrevistas realizadas permitiram o contato com a realidade vivida pelos atores
sociais (GIL, 2012, p. 37), em uma relacdo interativa que possibilita “uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde”. Assim, “a entrevista ganha vida
ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado” (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 39
e 40).

Compreendeu, nesse sentido, questionamentos em torno dos seguintes temas: i) como
e quando tiveram conhecimento sobre o projeto de reorganizacgdo escolar; ii) quais foram as
circunstancias envolvidas e como foi o processo de decisdo de colocar em prética a ocupagéo;
iii) qual foi a reacdo dos professores, pais e da direcdo, quando a escola foi ocupada; iv) quais
foram as préticas adotadas durante a ocupacéo (divisdo de tarefas, realizacdo de assembleias e
oficinas); v) qual foi a reacdo quando foi anunciada a suspensdo da reorganizacgao; vi) como
foi o processo de desocupacéo; vii) como era a escola antes, durante e como ficou depois da
ocupacdo; e, viii) passados 05 (cinco) anos do movimento, quais foram as marcas que ficaram
nesses jovens e qual foi o legado deixado.

Estes pontos compuseram o roteiro semiestruturado (Anexos 01 e 02), que foi
utilizado como norte para a conducdo das entrevistas realizadas por esta pesquisadora. Nele
foram destacados o0s assuntos principais a serem abordados, com a previsdo de
desdobramentos, caso estes ndo fossem trazidos de maneira espontanea. Diante do carater
semiestruturado, houve liberdade para incluir outras questdes, sempre que se mostrou
pertinente, no transcorrer do ato de entrevistar.

O objetivo foi estabelecer uma conversa em que se buscou “recuperar e registrar as
experiéncias de vida guardadas na memoria” da pessoa entrevistada (LIMA, 2016, p. 27 e 26),
levando em consideracdo a bagagem adquirida em um intervalo de quase 05 (cinco) anos
entre a vivéncia do movimento, seu resgate e registro. Portanto, eventuais mudancas de
leitura, quanto aos fatos e sentimentos vivenciados, ndo podem ser ignoradas.

Houve a preocupacdo em estabelecer uma légica cronoldgica e psicolégica do
processo, evitando saltos bruscos entre as questes, permitindo que os(as) respondentes se
aprofundassem no assunto gradativamente, de modo a impedir que questdes complexas e de
maior envolvimento pessoal fossem colocados prematuramente e acabassem bloqueando ou
prejudicando as respostas as indagacdes seguintes. (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 42).

Tentou-se interferir o minimo possivel enquanto a pessoa entrevistada falava.
Pequenas interrupcdes foram realizadas apenas quando um dado interessante, ndo mencionado

em outras entrevistas, foi trazido e demandou explicagdo mais detalhada e aprofundada.
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O fato de algumas das pessoas entrevistadas ja terem participado de outras entrevistas
sobre as ocupacgoes, levou alguns jovens a anteciparem a abordagem de questbes que seriam
suscitadas posteriormente. Tal fato exigiu cuidado especial da pesquisadora para que nao
perguntasse sobre assuntos ja tratados, demonstrando atengdo ao que era dito pelo(a)
interlocutor(a).

Por se tratar de um estudo que envolve o discurso de seres humanos, um projeto de
pesquisa foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUC-Campinas
(Parecer 4.439.023— Anexo 03).

No total, 13 (treze) pessoas foram entrevistadas, sendo 09 (nove) ex-estudantes e 04
(quatro) professores da rede publica estadual paulista que apoiaram 0 movimento. Uma via
digital (em pdf) do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 04), foi
encaminhada a cada um dos participantes, sendo explicado que o envolvimento seria
voluntério e se daria a partir de entrevista gravada, com duracao de até 01 (uma) hora, sendo
elucidada, ainda, a questdo do sigilo e do anonimato. Foi ressaltado, também, que os dados e
0s resultados obtidos na pesquisa seriam utilizados apenas para alcancar o objetivo do
trabalho, exposto acima (LUDKE; ANDRE, 2020, p. 41). Portanto, 0s nomes aqui utilizados
séo ficticios.

Diante das medidas de distanciamento social, por conta da pandemia da Covid-19, as
entrevistas foram realizadas por videochamada, de acordo com a plataforma digital/aplicativo
que as pessoas entrevistadas demonstraram estar mais familiarizadas (Skype, Google Meet e
Whatsapp), de modo que ndo fosse oneroso a elas, realizando-se a gravacdo do audio por
meio de um gravador externo.

Embora o tempo de entrevista proposto fosse de até 01 (uma) hora, isso variou. Houve
casos em que a duracdo girou em torno de 55 minutos, enquanto em outro chegou a 02 (duas)
horas de duracdo. E possivel falar em uma média 01 (uma) hora e 20 (vinte) minutos. Ao todo
foram 17 (dezessete) horas e 30 (trinta) minutos de gravacdo e a transcricdo foi realizada pela
propria pesquisadora, na medida em que as entrevistas foram sendo realizadas.

Valendo-se da critica de Whitaker quanto a transcricdo Ipsis litteris da fala dos
entrevistados, “(...) sob o pretexto de respeitar-lhes a cultura cometem-se as barbaridades do
ponto vista ortografico, confundindo-se ortografia com fonética”, Camilla Marcondes
Massaro, em sua tese de doutorado, explica a opcdo por escrever corretamente o léxico
(MASSARO, 2014, p. 55). Na presente pesquisa, no entanto, a escolha foi pela transcricdo
Ipsis litteris, ndo devendo esta ser interpretada como desrespeito, mas sim como um recurso

utilizado para aproximar o leitor da linguagem por meio da qual os dados foram obtidos. Estes
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ndo foram coletados de maneira escrita, foram levantados por meio de conversa oral. A
linguagem escrita e a falada nem sempre sdo as mesmas. Ao escrever temos tempo de refletir
sobre o que sera colocado no papel, organizar as ideias e escolher melhor as palavras. Quando
respondemos a perguntas, oralmente, o pensamento nem sempre € linear e subversfes a norma
culta da Lingua sdo realizadas.

Com a transcrigdo literal da fala dos entrevistados ¢ possivel manter “duas formas
permanentes de registro (o audio e o texto)” (LIMA, 2016, p. 36).

Como pontuado por Lima, a utilizacdo desse método tem por vantagens: 1) a “riqueza
das informacdes que podem ser coletadas, pelas palavras e interpretacdes dos entrevistados
aos estimulos que Ihes foram dados, assim como a possibilidade de registrar a sua reacao ndo
verbal”; e i1) “proporciona ao investigador a oportunidade de explorar ao maximo as suas
questdes e dirimir davidas, devido ao fato de se tratar de uma interagdo flexivel e
personalizada” (LIMA, 2016, p. 39).

Por meio dos dados coletados foi possivel ter acesso a realidade de 04 (quatro) das 11
(onze) escolas ocupadas em Campinas: sendo uma localizada na regi&o central, aqui referida
como Escola do Centro; duas situadas no Distrito do Ouro Verde, também referenciada
pelos(as) entrevistados(as) como regido dos DICs (distrito industrial de Campinas), aqui
tratadas como Escola | da Periferia e Escola 11 da Periferia; e uma estabelecida na regido sul
da cidade, aqui denominada Escola da Zona Sul.

Dos 09 (nove) ex-estudantes entrevistados: 08 (oito) ocuparam a escola em que
estudavam, sendo 05 (cinco) da Escola do Centro; 01 (uma) da Escola | da Periferia; 01 (um)
da Escola 11 da Periferia; 01 (uma) da Escola da Zona Sul; e uma 01 (uma) que, embora tenha
estudado em uma escola que ndo foi ocupada, teve contato com mais de uma ocupacéo,
participando de maneira ativa na Escola do Centro.

Dos 04 (quatro) docentes entrevistados: 01 (um) lecionava na Escola do Centro e la
apoiou a ocupacdo; 01 (uma) lecionaria na Escola | da Periferia e por isso apoiou 0
movimento naquela escola; 01 (um) trabalhava em uma escola que ndo foi ocupada e apoiou
de maneira mais efetiva a ocupacdo da Escola | da Periferia; e 01 (um) que lecionava e
leciona até hoje na Escola Il da Periferia, tendo l& apoiado o movimento.

Embora se tenha buscado um equilibrio, entre o nimero de entrevistados e
entrevistadas que participaram e apoiaram cada uma das 04 (quatro) ocupacdes, este ndo foi
alcancado.

A Escola do Centro, além de ter contado com um ndmero maior de participantes e ter

tido um apoio externo expressivo, teve muita visibilidade. Por conta disso, jovens que
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participaram dessa ocupacdo chegaram a contribuir, por meio de entrevistas, com outras
pesquisas. Isso, a0 mesmo tempo que facilitou o acesso, pode ser considerado como um
levantamento realizado com pessoas que ja foram instadas a falar sobre o assunto mais de
uma vez, em momentos diferentes. Logo, tiveram a oportunidade de revisitar fatos e refletir
sobre acontecimentos, construindo e reconstruindo suas interpretacdes e narrativas sobre eles,
de acordo com a bagagem e experiéncias de vida que foram acumulando ao longo dos anos.

Para atingir o objetivo aqui exposto, a presente dissertacdo se estrutura em 03 (trés)
Capitulos.

O primeiro, apresenta os discursos de educacao para a democracia de acordo com: i) o
estabelecido pelo direito, nos tratados internacionais do sistema de governanca global da
ONU; ii) o propugnado pela UNESCO, no final do século XX, e sua alteracdo para se adequar
a logica neoliberal, no inicio do seculo XXI, por meio da formagdo do cidad&o global; iii) o
ordenamento juridico brasileiro, partindo da Constituicdo Federal e da legislacdo
infraconstitucional (Lei de Diretrizes e Bases - LDB e Plano Nacional de Educagéo - PNE); e
iv) 0 projeto de reorganizagdo escolar anunciado pelo governo do estado de S&o Paulo em
2015.

O segundo, traz a sistematizacdo e apresentacdo dos dados obtidos por meio das 13
(treze) entrevistas realizadas, possibilitando o acesso a realidade vivida em 04 (quatro) das 11
(onze) escolas ocupadas em Campinas/SP. Apresenta o antes, o durante e o depois das
ocupacdes. Enfatiza como se deram as primeiras mobilizacbes, como foi 0 processo de
ocupacdo, quais foram as atividades desenvolvidas durante, como foi o retorno para a escola
no ano seguinte e o que ficou para cada um(a) dos(as) jovens entrevistados(as) sobre as
experiéncias vividas.

O terceiro, apresenta o confronto entre os discursos da governanca global ao
movimento secundarista em Campinas: aproximando, como deveria ser, de acordo com o
estabelecido pelo direito e o propugnado pela UNESCO, e como realmente se desenvolve, em
termos de educacao para a democracia e gestdo democratica do ensino, por meio do discurso
dos(as) jovens entrevistados(as). Apresentam-se, ainda, as mudancas ocorridas no discurso do
governo do estado de S&o Paulo quanto a gestdo democratica do ensino apds as ocupacdes.

Nota-se, pelo caminho percorrido, que palavras e expressdes, presentes no discurso da
UNESCO, também compdem os discursos daquelas e daqueles que participaram do
movimento secundarista em Campinas/SP. Contudo, o que ira diferir é o significado atribuido

aos termos.
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1. EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA: O ESTABELECIDO PELO DIREITO, O
PROPUGNADO PELA UNESCO E O ANUNCIADO PELO GOVERNO DO ESTADO
DE SAO PAULO

A educacdo, tomada em um sentido amplo e conforme positivado no ordenamento
juridico interno e internacional, pode ser definida como o processo de desenvolvimento das
capacidades fisicas, intelectuais e morais da pessoa, de modo a promover,
concomitantemente, a constituicdo plena de sua individualidade e prepard-la para a
participacdo na vida social (CABRAL, 2020).

Essa constituicdo e preparacdo podem ocorrer de modo: i) ndo intencional, informal,
relacionado as influéncias que o meio natural e social exercem sobre a pessoa, interferindo na
relacdo dela com o meio em que esta inserida; ou ii) intencional, subdividindo-se em: a)
pratica educativa ndo formal, em que as relacGes pedagdgicas se ddo com pouca estruturacéo
ou sistematizacdo; e b) pratica educativa formal, caracterizada por ‘“ser institucional, ter
objetivos explicitos, contetdos, métodos de ensino, procedimentos didaticos, possibilitando
até mesmo antecipagdo de resultados”. A tltima tem por local tipico a escola (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 236).

E por meio da escolarizagdo que o projeto burgués de ascensdo e estabilizacdo no
poder se da. Segundo Saviani, em sua configuracdo moderna, “a escola surge como um
antidoto a ignorancia”, alcada como “grande instrumento para converter os suditos em
cidadaos” (SAVIANI, 2018, p. 5). Ligada aos interesses da burguesia (“nova classe que se
consolidara no poder”), tinha por objetivo inicial possibilitar a participacdo dos cidadaos no
processo politico (SAVIANI, 2018, p. 5, 6 e 33).

Para que essa participacdo ocorra, de acordo com o projeto iluminista, o cidaddo deve
conseguir valer-se de seu proprio entendimento. Segundo Kant, “Para este esclarecimento
(Aufklarung) porém nada mais se exige sendo liberdade” - liberdade de “fazer um uso publico
de sua razao em todas as questoes” (KANT, 1985, p. 104).

De acordo com Wood, “a afirmacgdo do privilégio aristocratico contra a invasdo das
monarquias produziu a tradi¢do de ‘soberania popular’ de que deriva a concep¢do moderna de
democracia”. Com a “fragmentagdo do poder do soberano”, surge “a base de uma nova
espécie de poder ‘limitado’ de Estado”, ancorada em principios democraticos liberais, que,
mais tarde, receberdo o0 nome de constitucionalismo, representacdo e liberdades
individuais/civis (WOOD, 2011, p. 178). Sobre essas Ultimas, defende Kant:
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Um grau maior de liberdade civil parece vantajoso para a liberdade de espirito do
povo e no entanto estabelece para ela limites intransponiveis; um grau menor
daquela da a esse espaco 0 ensejo de expansdo tanto quanto possa. Se portanto a
natureza por baixo desse duro envoltério desenvolveu o germe de que cuida
delicadamente, a saber, a tendéncia e a vocagdo ao pensamento livre, este atua em
retorno progressivamente sobre o0 modo de sentir do povo (com 0 que este se torna
capaz cada vez mais de agir de acordo com a liberdade), e finalmente até mesmo
sobre os principios do governo, que acha conveniente para Si proprio tratar o
homem, que agora é mais do que simples maquina, de acordo com a sua dignidade.
(KANT, 1985, p. 114 ¢ 116)

O projeto iluminista se centra, portanto, na dignidade humana, motivo pelo qual a
educacdo deve estar orientada a emancipagdo, apoiada nas no¢des de conscientizacdo e
racionalidade (ADORNO, 2006, p. 143). O direcionamento da educacdo para a emancipagao
ird orienta-la a democracia, assim compreendida como “sociedade de quem é emancipado”.
Para Adorno, “uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme
seu conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada
enquanto uma sociedade de quem é emancipado” (ADORNO, 2006, p. 141-142).

A sociedade moderna, contudo, desenvolve-se, sob a dindmica do modo de produgéo
capitalista, centrada na propriedade privada. Aqueles que detém a propriedade irdo se utilizar
da méo de obra daqueles que ndo a detém. Os primeiros irdo acumular bens e capitais as
custas da exploracdo da forca de trabalho dos outros, que séo os verdadeiros produtores de
riquezas. Tem-se, respectivamente, a classe burguesa e a classe proletaria (MARX, 2011).

E somente a partir das relagdes sociais capitalistas de propriedade que a ideia de
democracia liberal se tornou pensavel. “O capitalismo tornou possivel a redefinicdo de
democracia e sua reducao ao liberalismo” (WOOD, 2011, p. 201).

Na medida em que o proletariado, subordinado a burguesia, comeca a ter consciéncia
quanto a exploragdo sofrida e a se valer desse entendimento, “a participa¢do das massas entra
em contradicdo com os interesses” da classe dominante (SAVIANI, 2018, p. 33). Nesse
contexto, tem inicio, um movimento que busca “articular o ensino com o processo de
desenvolvimento da ciéncia”, aprimorando-se 0 ensino destinado as elites e rebaixando o
nivel do ensino destinado as camadas populares (SAVIANI, 2018, p. 37 e 43).

Segundo Laval, os “objetivos ‘classicos’ de emancipagdo politica e desenvolvimento
pessoal que eram confiados a instituicdo escolar foram substituidos pelos imperativos
prioritarios da eficiéncia produtiva e da insergdo profissional”. Nesse contexto, evidencia-se a
“crise da emancipagdo pelo conhecimento”. (LAVAL, 2019, p. 23 e 15)

Com os avancos tecnologicos, a reestruturacdo do sistema de produgdo e

desenvolvimento, “a compreensao do papel do Estado, das modificagdes nele operadas e das
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mudangas no sistema financeiro, na organizagdo do trabalho e nos habitos de consumo”,
presenciam-se, no mundo contemporéneo, transformacdes econdmicas, politicas, sociais e
culturais. Tais transformag¢des remetem a atual “etapa de desenvolvimento em que o
capitalismo se encontra” e recebem o nome de globalizagio (LIBANEO; OLIVEIRA;
TOSCHI, 2012, p. 61). Diante desse cenario, questiona-se qual seria o papel da escola e se
este permaneceria, ainda, vinculado (ou ndo) a construcdo e consolidacdo de uma sociedade
democrética.

Para entender os efeitos causados pela globalizacdo na educacédo escolar é preciso sair
do quadro nacional e tomar consciéncia da existéncia de “um quadro mundial de politicas
educacionais” (LAVAL, 2019, p. 11), que impacta nas politicas educacionais nacionais.

A logica econbmica atual, que tem por principio universal a concorréncia, ancora-se
num “capitalismo desimpedido de suas referéncias arcaizantes e plenamente assumido como
construgdo histérica e norma geral de vida” por meio de um conjunto de discursos e praticas
determina um novo modo de governo. Espraia-se para o ambito politico, social e cultural,
através da racionalidade neoliberal, que “tende a estruturar e organizar nao apenas a acdo do

governante, mas até a propria conduta dos governados” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 17):

A racionalidade neoliberal tem como caracteristica principal a generalizacdo da
concorréncia como norma de conduta e da empresa como modelo de subjetivacdo. O
termo racionalidade ndo é empregado aqui como um eufemismo que nos permite
evitar a palavra “capitalismo”. O neoliberalismo é a razdo do capitalismo
contemporéneo. (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 17)

A ordem neoliberal atribuiu significado politico e alcance normativo ao termo
“governanca”, “aplicado as praticas dos governos submetidos as exigéncias da globalizacao™.
Tornou-se, pois, a “principal categoria empregada pelos grandes organismos encarregados de
difundir mundialmente os principios da disciplina neoliberal, em especial pelo Banco Mundial
nos paises do Sul”. Refere-se, portanto, a condugdo das empresas, dos Estados e do mundo
(DARDOT; LAVAL, 2016, p. 275-276). Nessa linha, a Comissdo sobre governanca global a
define como:

(...) soma das diferentes formas pelas quais os individuos e as institui¢des pablicas e
privadas administram seus negdcios comuns. E um processo continuo de cooperagio
e acomodacdo entre interesses diversos e conflitantes. Inclui as instituicdes oficiais e
0s regimes dotados de poderes de execucdo, do mesmo modo que 0S arranjos
informais sobre os quais 0s povos e as instituigdes estdo de acordo ou entendem ser
de seu interesse (Jean-Christophe Graz apud DARDOT; LAVAL, 2016, p. 276).

Partindo do pressuposto de que as politicas educacionais locais se inserem em um

quadro mundial, influenciado pela racionalidade neoliberal, e que essa ira moldar a escola de
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acordo com os designios do mercado, o presente capitulo apresenta o “dever ser” da educacao
para a democracia com base no estabelecido pelos tratados internacionais, no ambito do
sistema de governanca global da ONU (1).

Na sequéncia, passa-se & analise do conteddo normativo presente no discurso
propugnado pela UNESCO que, como destacado na Introducdo, constitui a agéncia do sistema
ONU responsavel por legitimar um discurso técnico na area da educacdo, ciéncia e cultura.
Trata-se, portanto, de uma organizacdo que representa a racionalidade da expertise em matéria
de educacdo, desempenhando um papel socioideologico no cenario mundial (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 93) (2).

Apresentado o “dever ser” da educacdo para a democracia, de acordo com o sistema
de governanga global, parte-se para a analise da regulamentacdo da matéria, dentro desse
quadro, no ambito do ordenamento juridico brasileiro, de modo a, por fim, chegar-se a
reorganizacdo escolar, politica publica educacional anunciada pelo governo do estado de Séo
Paulo (3).

1.1. EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA NO DIREITO INTERNACIONAL DOS
DIREITOS HUMANOS

1.1.1. A democracia, em sua perspectiva hoje predominante, a liberal-burguesa, assim como
os direitos e liberdades individuais em que se apoia, foram praticamente abandonadas na
primeira metade do Século XX: “enquanto a economia balancava, as instituicdes da
democracia liberal praticamente desapareceram, entre 1917 e 1942” e “o fascismo e seu
corolario de movimentos e regimes autoritarios foi avangando” (HOBSBAWM, 1995, p. 16-
17). Por pouco nao desapareceu, definitivamente. Afinal, “s6 se salvou” diante da ascensdo e
expansdo do nazi-fascismo, porque, para a derrubada do Terceiro Reich e término da Segunda
Guerra, houve “uma alianca temporaria e bizarra entre capitalismo liberal e comunismo:
basicamente a vitoria sobre a Alemanha de Hitler foi, como s6 poderia ter sido, uma vit6ria do
Exército Vermelho” (HOBSBAWM, 1995, p. 17).

Com a derrota do inimigo comum, os lideres mundiais do pOs-guerra ressuscitam a
ideia de uma “Comunidade Internacional das Nagdes”, em ambiente no qual “haveria de
nascer um conjunto de normas e organismos voltados a construcéo daqueles direitos inerentes
aos seres humanos” (WEIS, 2011, p. 80). Em 1945, ¢ constituida a Organizacdo das Nagdes

Unidas (ONU), com o propdsito de garantir a paz e a seguranca mundial além de promover a
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“cooperagdo internacional para resolver os problemas internacionais de carater econémico,
social, cultural ou humanitdrio” e “estimular o respeito aos direitos humanos e as liberdades
fundamentais para todos, sem distingdo de raga, sexo, lingua ou religido” (Artigos 1° e 3°, da
Carta da ONU) (ONU, 1945).

Como forma de conferir materialidade a tais propdsitos, é proclamada pela Assembleia
Geral das NagOes Unidas, em 1948, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH).
Foi reconhecido, logo em seu preambulo, que “o desprezo e 0 desrespeito pelos direitos
humanos resultaram em atos barbaros que ultrajaram a consci€éncia da Humanidade”. As
aspiracdes do ser humano comum foram depositadas, assim, na possibilidade do “advento de
um mundo em que todos gozem de liberdade”, de palavra, de crenga e de “viverem a salvo do
temor” (ONU, 1948).

No entanto, a disposi¢do cooperativa das duas superpoténcias (Estados Unidos e Unido
Soviética) que emergiram da Segunda Guerra Mundial logo se exauriu. Ainda que a Carta das
Nacdes Unidas fosse o fundamento de uma nova ordem legal internacional, rapidamente ficou
claro que apenas camuflava a continuidade da existéncia de diferencas fundamentais. Tinha
inicio o confronto ideoldgico entre: democracia liberal versus socialismo soviético; economia
de livre mercado versus economia planificada (GREWE, 2000, p. 640 e 642).

Torna-se evidente, nas décadas seguintes, que as disposi¢des consagradas na DUDH
significavam coisas muito diferentes para os diversos Estados-Membros da ONU. Os direitos
humanos, ditos universais, ndo eram 0S mesmos no Leste e no Oeste. N& eram
compreendidos da mesma maneira pelos regimes comunista e capitalista. Logo, “a maior
universalidade tem como custo a reducdo do conteldo substantivo das normas genericamente
reconhecidas do direito internacional” (GREWE, 2000, p. 647-648).

A ordem juridica internacional, na pratica, ndo se baseava em um grau minimo de
homogeneidade estrutural entre seus membros, resultando na auséncia de consenso
internacional sobre direitos humanos, liberdades politicas fundamentais e a autodeterminacéo
nacional (GREWE, 2000, p. 651).

1.1.2. A educacdo, neste cenario, é reconhecida como direito universal pelo Direito
Internacional dos Direitos Humanos (DIDH). Esta prevista no Artigo 26 da DUDH. Abrange
a educacdo elementar, gratuita e obrigatdria a todos; a educacéo técnico-profissional acessivel
a todos e a educacdo superior, “baseada no mérito”. E tem como objetivos promover o pleno
desenvolvimento da personalidade humana; o fortalecimento do respeito pelos direitos

humanos e pelas liberdades fundamentais; a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre
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todas as nagdes e grupos raciais ou religiosos e auxiliar as atividades das Nagdes Unidas em
prol da manutencéo da paz (ONU, 1948).

Todavia, 0 texto ndo prevé, expressamente, que a educacdo teria por objetivo a
formacdo para a democracia, 0 regime politico cuja versdo representativa é reconhecida no
Artigo 21 da Declaracdo. E o regime adotado pelo sistema ONU. Tal dispositivo trata do
exercicio da soberania popular por meio da eleicdo de representantes. A vontade do povo é
colocada como base da autoridade do governo e deve se expressar por meio de eleicdes
periddicas e legitimas, por sufragio universal, por voto secreto ou processo equivalente que
assegure a liberdade de voto (ONU, 1948).

Diversos tratados de direitos humanos, vinculados ao sistema global de direitos
humanos da ONU, sdo firmados a partir de entdo. Repletos de férmulas genéricas,
interpretadas distintamente conforme os valores e ao gosto dos Estados que com eles se
comprometeram. No campo do direito a educacdo, a redacdo da DUDH é retomada e
complementada por uma série desses documentos. Em nenhum deles, contudo, ha referéncia a
educacdo para a democracia.

Nesse sentido, tem-se a Convencdo Relativa a Luta contra a Discriminac¢do no Campo
do Ensino, adotada pela Conferéncia Geral da UNESCO (1960) e os Artigos 13 e 14 do Pacto
Internacional sobre Direitos Econémicos, Sociais e Culturais — PIDESC (1966), tratados
incorporados ao ordenamento juridico brasileiro, respectivamente, por meio dos Decretos
Federais de promulgacéo n® 63.223/1968 e n® 591/1992 e responsaveis por reafirmar o direito
de toda pessoa a educacéo e aos objetivos supramencionados.

O Artigo 13 do PIDESC associa, ainda, o desenvolvimento pleno da pessoa ao sentido
da dignidade humana. E, reforcando o valor da liberdade, acresce a capacitacdo das pessoas
para “participar efetivamente de uma sociedade livre” dentre os propositos educacionais
(ONU, 1966).

Retomam, em relacdo aos niveis de ensino, o ensino primario, com os atributos da
obrigatoriedade e gratuidade; na sequéncia, o ensino secundario, incluindo o técnico e
profissional, a se tornar acessivel a todos, pelos meios apropriados, notadamente pela
implementacdo progressiva da gratuidade; e o superior, acessivel “com base na capacidade de
cada um” (UNESCO, 1960; ONU, 1966).

Preveem, finalmente, na afirmacdo da liberdade educacional, o direito de escolha
guanto ao género de educacdo a ser dada aos filhos — também referido no artigo 26 da DUDH
(ONU, 1948) — e, desse modo, a liberdade dos pais e tutores de optar por escolas distintas

daquelas mantidas pelo Poder Publico, desde que, ressalva-se, atendam aos padrdes minimos
27



de ensino estabelecidos ou aprovados pelo Estado. Juntamente com este direito, estd a
liberdade de individuos e de entidades de criar e dirigir instituicdes de ensino. Ainda neste
ambito, asseguram a “educac¢do religiosa ou moral” de acordo com as convicgdes dos pais
(ONU, 1966).

CompGem, também, o sistema de governanca global, tratados especificos que cuidam
“dos direitos humanos desde a perspectiva de um grupo socialmente vulneravel” (WEIS,
2011, p. 104). Embora a DUDH j4 reconhecesse, em seu Artigo 1°, que “os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e direitos” (ONU, 1948), a simples declaracdo como
iguais, a igualdade formal — como direito de estar sujeito “a0 mesmo tratamento previsto na
lei, independentemente do conteldo do tratamento dispensado e das condigdes e
circunstancias pessoais” (MITIDIERO, SARLET E MARINONI, 2016, p. 575) — néo foi
suficiente para superar a intolerancia, marginalizacdo e exclusdo em decorréncia de origem
social, cor, género, deficiéncia, dentre outras.

Portanto, “do clamor pela igualdade passa-se a fazer notar o vigor das diferengas”.
Busca-se “o direito as identidades, a pluralidade cultural e de valores, e, mesmo, a defesa de
diferencas” (BOTO, 2005, p. 787).

Na reafirmacdo do acesso universal ao direito a educacédo e do escopo de promogéo do
pleno desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos
direitos humanos e pelas liberdades fundamentais, unido ao combate a discriminacéo, tais
tratados, visam a favorecer, por meio da educacéo, a compreensdo, a tolerancia e a eliminacéo
de preconceitos, esteredtipos e comportamentos discriminatorios, bem como a afirmacédo e
reconhecimento de identidades.

Dentre eles, destacam-se a Convencdo sobre a Eliminacdo de todas as Formas de
Discriminacdo Racial, 1966 (Decreto Federal de promulgacdo n°® 65.810/1969) (BRASIL,
1969); a Convencdo sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as
Mulheres, 1979 (Decreto Federal de promulgacdo n° 4.377/2002) (BRASIL, 2002); a
Convengdo da OIT 169 sobre povos indigenas e tribais, 1989 (Decreto Federal n°
10.088/2019) (BRASIL, 2019), a Convencdo sobre os Direitos da Crianca, 1990 (Decreto
Federal de promulgacdo n® 99.710/1990) (BRASIL, 1990) e a Convencgdo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, 2007 (Decreto Federal de promulgacdo n® 6.949/2009)
(BRASIL, 2009).

Assim é configurado, em linhas gerais, 0 contelldo normativo do direito a educacao no
sistema global de direitos humanos. Quanto aos seus objetivos, o pleno desenvolvimento da

personalidade humana; o respeito pelos direitos humanos, com destaque as liberdades
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fundamentais; a participagdo numa sociedade livre; da compreensdo, da toleréncia e da
amizade; e de promocéo da paz. Em nenhum dos textos convencionais, repisa-se, hd mencéo
expressa, dentre tais propdsitos, a democracia.

Tal referéncia, importa observar, aparecerd no sistema regional americano de direitos
humanos, composto por declaragdes e tratados que, na disciplina do direito a educacéo,
acompanham em grande medida a redagdo dos documentos supramencionados.

Aqui, destaque para o Artigo 13, do Protocolo Adicional a Convencdo Americana
sobre Direitos Humanos em Matéria de Direitos Economicos, Sociais e Culturais “Protocolo
de Sao Salvador” (1988), incorporado ao ordenamento juridico brasileiro pelo Decreto n°
3.321, de 30 de dezembro de 1999. Retomando, em linhas gerais, a redagdo do PIDESC
quanto a abrangéncia e caracteristicas do direito a educacao, prevé que a “educagdo deve
tornar todas as pessoas capazes de participar efetivamente de uma sociedade democratica e
pluralista” (OEA, 1988). Trata-se, portanto, de documento internacional regional, que assume
0 compromisso com uma educacdo voltada para o exercicio da democracia.

Uma justificativa para essa incorporagao se encontra no contexto politico e social
enfrentado pelos paises latino americanos, os quais passam, no final do Século XX, por
processo de transicdo para regimes democraticos, apds décadas de regimes militares

ditatoriais.

1.1.3. O direito a educacdo (dever ser), assim genericamente formulado, em termos
universais, sera entdo moldado e interpretado de acordo com interesses politicos dominantes.
N&o implica, pois, uma normatividade ndo politica oponivel a politica dos Estados. Como
explica Koskenniemi, o que os direitos significam e como serdo aplicados apenas pode ser
determinado no @&mbito da politica, estatal e internacional (KOSKENNIEMI, 2011, p. 160).

Nesse sentido, o discurso de defesa dos direitos humanos e da democracia, apropriado
pelos mais fortes, embasa o reconhecimento da legalidade e legitimidade do governo dos
Estados. A alegacdo de praticas antidemocraticas e/ou o desrespeito aos direitos humanos
constitui fundamento, inclusive, para a intervencao internacional (GREWE, 2000, p. 711-
712), preenchendo, portanto, lugar antes ocupado, no século XVI, pela “lei natural e
cristianismo” e, no século XIX, pela “missdo civilizatéria” (WALLERSTEIN, 2006, p. 27).
Na pior das hipoteses, a nova linguagem dos direitos tornou-se uma fachada do cinismo e um
instrumento do império (KOSKENNIEMI, 2011, p. 155).
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Tal ordem internacional sofrerd, entdo, mudancas significativas no final do breve
século XX, que assiste a queda do Muro de Berlim (1989), a desintegracdo da Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) e ao fim da Guerra-Fria (1991).

Tem inicio uma nova ordem mundial, em que, concomitantemente a globalizacdo do
capitalismo neoliberal, vive-se o que se denominou “onda de democratizagdo”, com a
expansdo multicontinental de regimes democraticos liberais, ao menos no plano formal
(MARKOFF, 2013, p. 18).

Tudo isso repercutira na producdo e interpretacdo juridica internacional, referentes a
educacédo e a promocdo da democracia. No sistema de governanca global da ONU, o discurso
de uma educacdo para a democracia sera construido e forjado, ao longo dos anos, de acordo
com mudancas econbmicas, politicas e sociais, que implicardo na ampliacdo da interpretacéo
dos dispositivos normativos existentes.

Cumprira a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), como entidade especializada vinculada a ONU, que atua na area da cooperacgdo
internacional, enquanto agéncia socioideolégica do sistema de governanca global no campo
da educacdo, promover a cultura democratica. Esse debate comecard a aparecer nas
Conferéncias e Foruns promovidos pela UNESCO, a partir dos anos 1990, e refletira nos
documentos por ela produzidos, na virada do século XXI, como sera apresentado a seguir, em

discurso que, hoje, centra-se na concepgao de “educagio para a cidadania global”.

1.2. O PROPUGNADO PELA UNESCO NA “ONDA DE DEMOCRATIZACAO” E
GLOBALIZACAO DO CAPITALISMO NEOLIBERAL

1.2.1. A nova ordem mundial reflete nas acdes e producbes da ONU e, principalmente, de
sua agéncia especializada em educacdo, a UNESCO. Em sua atuacdo, na Ultima década do
século XX, comeca a fazer referéncia expressa ao objetivo educacional, ndo previsto nos
tratados, de promocdo da democracia, sempre numa perspectiva liberal (de garantia de
liberdades civis).

O discurso, no inicio, € especialmente direcionado para a América Latina e o Leste
Europeu. Os paises dessas regifes passaram por longas décadas, no primeiro caso, sob o
dominio de regimes militares ditatoriais aliados ao intervencionismo econémico e, no

segundo, sob a égide de governos autoritarios alinhados a economia planificada centralizada.
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No fim dos anos 1980 e comego dos anos 1990, passavam por processos de transicdo em
busca da consolidacdo de regimes democréticos.

Esse processo demandou dos paises da América Latina reformas no sistema
econdmico “do capitalismo autarquico e intervencionista para o capitalismo liberal” e de “um
regime politico ndo democratico para um democratico”. Ja na Europa Oriental, os aspectos
radicalmente diferentes da vida social, econdmica e politica exigiram uma mudanca mais
radical, ndo s6 dos valores politicos e econdmicos, mas também dos valores sociais (SAEZ,
1992, p. 14 e 15).

O processo de transicdo, do socialismo para o capitalismo, imp0s mudancas nas regras
informais, até entdo internalizadas pelo corpo social. A questdo ndo era apenas técnica, era
cultural, compreendida enquanto necessidade de mudanga “das tradi¢des, costumes, valores
morais (...) e todas as outras normas de comportamento da comunidade que passaram no teste
do tempo” (PEJOVICH, 2003, p. 348). Pejovich enfatiza, quanto a esse aspecto, que “as
instituicOes basicas do capitalismo exigem uma cultura que encoraje os individuos a buscarem
seus fins privados” (PEJOVICH, 2003, p. 350).

Eis o sentido da preocupacdo com a propagacao dos valores democréaticos: da Europa
Ocidental para os paises do leste europeu; dos Estados Unidos para os paises latino
americanos. Esta fachada democratica “evangelizadora” (WALLERSTEIN, 2006) ira
impulsionar as reformas das instituicbes dos Estados, dos sistemas legais e dos direitos e
liberdades civis, possibilitando a disseminacdo do modelo econdmico que subsistiu a Guerra
Fria. Isso se dara por meio da instauracdo de regimes democraticos liberais, do
constitucionalismo e do discurso de respeito aos direitos humanos, com destaque para as
liberdades individuais.

Esses valores, relacionados a “cultura do capitalismo ou economia de livre mercado e
propriedade privada, que o liberalismo classico e o individualismo metodoldgico ajudaram a
criar”, de acordo com Pejovich, estimulam o “comportamento baseado no interesse proprio,
na autodeterminacdo, na responsabilidade propria e na competicio no mercado livre”
(PEJOVICH, 2003, p. 350).

Retomando a questdo da necessidade de uma mudanca cultural nos paises que eram
socialistas, complementa Turk dizendo que: “a cultura ndo muda por si mesma, mas por meio
da midia, da educagéo, das institui¢des e assim por diante” (TURK, 2014, p. 207).

Esse contexto de necessidade de mudancas, para a realizacdo de transicoes, refletiu nas
Conferéncias e Foruns realizados pela UNESCO, na virada do século XXI, buscando

contribuir para o desenvolvimento de valores, tidos como universais, consagrando em
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declaracdes e planos de acdo o objetivo de propagar e consolidar regimes democréticos
liberais por meio da educagéo.

A partir de entdo, as contribuicfes da Organizacdo em torno da educagdo para a
democracia passam por documentos que direta ou indiretamente tocam na matéria, sendo o
discurso consolidado, principalmente, no “Plano de Acao Mundial em favor da Educacao para
os Direitos Humanos ¢ a Democracia”, de 1993, e na “Declaragdo e Plano de Ac¢do Integrado
sobre a Educagdo para a Paz, os Direitos Humanos e a Democracia”, de 1995.

Tais documentos, embora ndo vinculem juridicamente os Estados, “contribuem, no
ambito da cooperagédo internacional para o desenvolvimento social, para a construgdo do
sentido normativo (dever ser) do direito humano a educagdao” (CABRAL; ASSIS, 2018, p.
50), no caso, do direito humano a educacdo democrética.

No inicio do ano de 1990 a UNESCO promoveu a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos. Realizada em Jomtien, na Tailandia, destacou que, embora a DUDH
afirme, em seu Artigo 26, que “Todos tém direito a educagao”, os dados mundiais revelavam
que esta se tratava de uma realidade distante de ser atingida'(UNESCO, 1998).

Visando a superar 0S numeros apresentados mostrou-se necessario “satisfazer as
necessidades basicas de aprendizado”, ndo apenas de criangas e jovens, mas também de
adultos. Os esforcos pensados e debatidos foram consolidados na Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos e no Plano de Acgdo tracado para atender as necessidades béasicas de
aprendizagem.

Embora nenhum dos documentos produzidos nesta Conferéncia tenha disposto,
expressamente, sobre a promocdo da democracia por meio da educacéo, é possivel notar que
alguns dos objetivos tracados irdo contribuir para a composicdo do discurso da educacdo para
a democracia. Nesse sentido, enfoque para além das praticas correntes (Artigo 2°); a
eliminacdo de preconceitos e esteredtipos de qualquer natureza (Artigo 3°); a adogdo de
abordagens ativas e participativas que possibilitem o desenvolvimento de habilidades de
raciocinio, aptiddes e valores que vdo além do preenchimento de requisitos formais (Artigo

49); a construcdo de um sistema integrado de educacdo, entre familia, comunidade e

! Continua: “mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas, nio tém acesso ao
ensino primario; mais de 960 milhdes de adultos - dois tercos dos quais mulheres - sdo analfabetos, e o
analfabetismo funcional é um problema significativo em todos os paises industrializados ou em
desenvolvimento; mais de um terco dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso, as novas
habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los aperceber e a adaptar-se as
mudangas sociais e culturais: e mais de 100 milhdes de criangas e incontaveis adultos ndo conseguem concluir o
ciclo basico, e outros milhGes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir conhecimentos e habilidades
essenciais” (UNESCO, 1998).
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programas institucionais (Artigo 5°); o oferecimento de ‘“um ambiente adequado a
aprendizagem” (Artigo 6°); e o fortalecimento das aliangas para além dos niveis nacional,
estadual e municipal, compreendendo, também, organizacdes governamentais e ndo
governamentais e o setor privado (Artigo 7°) (UNESCO, 1998).

A preocupacdo com o desenvolvimento e consolidacdo da cultura democratica, por
meio de acdes de envergadura internacional, comecara a compor o discurso da UNESCO —
como uma extensdo de sua missdo ética e intelectual, nos campos dos direitos humanos e da
paz — a partir da Conferéncia “Cultura Democratica e Desenvolvimento: Rumo ao Terceiro
Milénio na América Latina” (Montevidéu, 1990).

Destacou-se pelo compromisso em apresentar respostas aos paises, especialmente da
América Latina (mas também do Leste Europeu), quanto ao dificil caminho de transicdo e
consolidagéo de regimes democraticos. Na ocasido foi elaborada a Declara¢do de Montevidéu
sobre Cultura e Governanga Democrética’ (UNESCO, 1990).

O documento sublinhou, em seu preambulo, a importancia da busca cada vez mais
ampla por uma nova legitimidade, emanada da vontade popular e fundada no reconhecimento
da vida politica como espaco de direito. Constituida como um marco importante na reflexdo
internacional sobre democracia, a Declaracdo aspirou tornar-se referéncia para futuras acoes
regionais e internacionais na area. (UNESCO, 1990).

A democracia foi exaltada. Definida como pratica de vida social e o Unico sistema
“fundado na soberania do povo, capaz de dar existéncia a um Estado de direito, baseado no
reconhecimento dos direitos humanos e das liberdades civis e individuais; orientado para a
busca pacifica e solidaria de justica social e bem-estar individual e coletivo” (UNESCO,
1990). Eis um discurso entusiasmado, vindo de paises reunidos numa Conferéncia, apos
décadas sob o dominio de regimes militares ditatoriais, convivendo com o cerceamento de
liberdades, a tortura e o desrespeito reiterado aos direitos humanos.

Nessa definicdo de democracia, embora a “soberania do povo” apareca, ndo ha
mencdo aos procedimentos que seriam adotados para a realizacdo da deliberacdo politica pelo
cidaddo. A atencdo é voltada ao liberalismo constitucional — e, nesse sentido, as ideias de
Estado de direito, direitos humanos e liberdades civis e individuais —, “desenvolvido no oeste

europeu e nos Estados Unidos, com o objetivo de defender o direito do individuo a vida, a

2 Oficialmente endossada pelos Estados Membros Argentina, Bolivia, Brasil, Coldmbia, Costa Rica, Chile,
Equador, México, Panamg, Paraguai, Republica Dominicana, Uruguai, Venezuela e Hungria; Instituicbes
Cientificas — Conselho Latianoamericano de Ciéncias Sociais (CLACSO) e Faculdade Latino-Americana de
Ciéncias Sociais (FLACSO) — e a Organizagdo ndo Governamental Comissdo Sul-Americana de Paz Regional
(UNESCO, 1991).
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propriedade e a liberdade de expressao religiosa” (ZAKARIA, 1997, p. 26). Segundo Zakaria

o liberalismo constitucional:

(...) ndo trata de procedimentos para selecionar o governo, mas sim dos objetivos do
governo. Refere-se a tradicdo, profundamente enraizada na histdria ocidental, que
busca proteger a autonomia e dignidade de um individuo contra a coercao, qualquer
que seja a fonte - estado, igreja ou sociedade. O termo casa duas ideias intimamente
conectadas. E liberal porque se baseia na tradi¢do filosofica, comecando com o0s
gregos, que enfatiza a liberdade individual. E constitucional porque se baseia na
tradicdo, comegando com os romanos, do Estado de Direito. (ZAKARIA, 1997, p.
26)

A educacdo, responsavel pela construcio de programas nacionais, regionais e inter-
regionais, caberia promover “valores de liberdade, solidariedade, justica, paz social e
tolerdncia da populagdo” (UNESCO, 1990, p. 2). Assim, de maneira genérica, apresenta o
objetivo democratico a ser alcan¢ado por meio da educagéo.

Quanto a participacdo e deliberacdo politica, a Declaracdo apenas mencionou que a
educacdo deve contemplar conhecimentos sobre instituicbes politicas e a lei. Estes foram
apontados como necessarios para a pratica responsavel de uma democracia efetivamente
inspirada pelos direitos humanos (UNESCO, 1990, p. 2).

Recomendou, por fim, a UNESCO, que priorizesse o desenvolvimento de agdes
tendentes a impulsionar a concepcdo de uma vida social e cultural democréatica, por meio da
promocao e organizagdo de “foruns de reflexdo e troca de ideias” e o desenvolvimento de
“programas de educacdo sobre direitos humanos e paz, com conteudos relacionados ao
conhecimento de valores democraticos” (UNESCO, 1990, p. 3).

A Conferéncia de Montevidéu representou, portanto, o inicio da preocupacao, no
ambito da UNESCO, com a construcdo da cultura democratica na nova ordem mundial. E foi
retomada, no ano seguinte, no Férum Internacional em Cultura e Democracia, realizado em
Praga, na Republica Tcheca — pais do Leste Europeu que também passava por um processo de
transicdo, ndo apenas politica, mas também econémica e social.

O Diretor-Geral da UNESCO, Federico Mayor, em seu discurso de abertura, enfatizou
a democracia como a condicdo prévia fundamental para a paz duradoura (UNESCO, 1991a, p.
3), trazendo correlacdo (paz e democracia) que, no entanto, merece ser problematizada.

Afinal, na Gltima década do século XX:

(...) um dos debates mais acirrados entre os estudiosos das relages internacionais
diz respeito a “paz democratica” — a afirmagdo de que duas democracias modernas
nunca entraram em guerra uma com a outra. O debate levanta questdes substantivas
interessantes (a Guerra Civil Americana conta? As armas nucleares explicam melhor
a paz?) E mesmo as descobertas estatisticas levantaram divergéncias interessantes.
(Como aponta o estudioso David Sipro, dado o pequeno nimero de democracias e
guerras nos ultimos duzentos anos, o simples acaso pode explicar a auséncia de
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guerra entre democracias. Nenhum membro de sua familia ganhou na loteria, mas
poucos oferecem explicages para esta correlagdo impressionante). (ZAKARIA,
1997, p. 36)

A afirmacdo de que a simples existéncia de um regime democratico garantiria a paz
duradoura ndo passa de uma construcao ideoldgica ocidental, voltada para a propagacdo e
consolidacdo do regime econdmico associado a democracia liberal burguesa.

A democracia vidvel é relacionada, pelo Diretor-Geral da UNESCO, a quatro
elementos fundamentais: “cidadania, tolerancia, educacao e a livre troca de ideias entre as
pessoas” (UNESCO, 1991a, p. 5). Embora ndo explique nenhum dos quatro elementos, coloca
a educacdo no coracgdo da cultura democrética e afirma que competiria a ela assumir um papel
de contraposicdo a ignorancia, apontada como responsavel por fortalecer ditaduras e
enfraquecer democracias (UNESCO, 19914, p. 6).

A promocdo da democracia, por meio do combate a ignoréncia, € tomada, em termos
genéricos, de acordo com o iluminismo, como a saida do homem de sua menoridade,
superando a “incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a direcdo de outro
individuo”, da qual “O homem € o proprio culpado”, na medida em que a “causa dela nao se
encontra na falta de entendimento, mas na falta de decisdo e coragem de servir-se de si mesmo
sem a direcdo de outrem” (KANT, 1985, p. 100).

Interpretado o combate a ignorancia nos termos anteriormente propostos, a educacao
para a democracia pode ser concebida como uma pratica que busca possibilitar que o
individuo se valha de seu proprio entendimento. Tratando-se, portanto, de um processo de
empoderamento que proporcionaria a emancipacao.

Em seu discurso de encerramento, o Diretor-Geral da UNESCO reconheceu que, com
a queda do Muro de Berlim, o mundo embarcou em uma nova era, tendo emergido no Forum
a ideia de que tal fato estaria sinalizando para a possibilidade de universalizacdo da
democracia, por meio da deslegitimacdo de todas as formas de regimes politicos autoritarios
(UNESCO, 1991b).

Uma afirmagdo como essa, em um discurso de encerramento de um Férum pode soar
animadora. No entanto, seria necessario saber a que tipo de democracia ele se refere. Bastaria,
por exemplo, a simples realizacdo de eleicBes livres para se estar diante de um regime

democratico? De acordo com Zakaria:

As democracias liberais maduras normalmente podem acomodar divisGes étnicas
sem violéncia ou terror e viver em paz com outras democracias liberais. Mas sem
um fundo de liberalismo constitucional, a introducdo da democracia em sociedades
divididas fomentou o nacionalismo, o conflito étnico e até a guerra. A enxurrada de
eleicOes realizadas imediatamente apds o colapso do comunismo foram vencidas na
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Unido Soviética e na lugoslavia por separatistas nacionalistas e resultaram na
dissolucdo desses paises. Isso ndo era ruim em si, uma vez que aqueles paises
haviam sido unidos pela forca. Mas as rapidas cisdes, sem garantias, instituices ou
poder politico para as muitas minorias que vivem nos novos paises, causaram
espirais de rebelido, repressao e, em lugares como Bdsnia, Azerbaijdo e Georgia,
guerra. (ZAKARIA, 1997, p. 35)

Enfim, a simples realizacdo de eleicdes para 0 governo ndo representaria a
consolidacdo de um regime democratico liberal, ante ao fato de essas ndo estarem atreladas,
necessariamente, ao respeito aos direitos humanos e as instituicdes.

Segundo o Diretor-Geral da UNESCO, incumbiria a agéncia incentivar o aumento da
democracia em todo o mundo, fixando-se como um espacgo de cooperacgéo internacional para a
reflexdo, em que agentes sociais e intelectuais aprenderiam juntos como gerenciar a
complexidade que é a prépria substancia da democracia. Para tanto, a organizacdo deveria
estabelecer os fundamentos éticos da democracia e descobrir as modalidades praticas de
reconciliacdo entre valores universais e especificidades culturais, fortalecendo o dialogo entre
0 que é importante localmente e as dimensdes globais envolvidas (UNESCO, 1991b, p. 4).

A educacdo, portanto, continuou sendo um dos mais importantes campos de atuagao
da UNESCO, assumindo, a partir de entdo, a responsabilidade de fomentar o treinamento de
praticas democraticas e em direitos humanos - direitos civis, politicos e culturais — visando, de
maneira particular, ao desenvolvimento da instrucdo civica na escola (UNESCO, 1991b, p. 4).

Diante da necessidade de fortalecimento do dialogo global, preocupado com o
discurso de reconciliacdo entre valores universais e especificidades locais, foi realizado o
Forum Internacional em Educacdo para a Democracia, em 1992, em Tunis, na Tunisia — cujo
governante, que havia assumido o poder, em 1987, dizia querer democratizar o pais sem
precipitacéo.

O principal objetivo do Férum estava em verificar como a educacao poderia contribuir
para a criacdo da cidadania em lugares onde ndo existiam praticas democraticas firmemente
estabelecidas. Além de reiterar a preocupacdo com 0s paises gque estavam passando pelo
periodo de transi¢ao, foi apontado problema enfrentado pelas “antigas democracias”, em que
era possivel observar uma crescente falta de interesse em assuntos publicos (UNESCO, 1992,
p. 4). Desse modo, elemento central da democracia, a soberania do povo, estaria ameacada
pelo desinteresse do cidaddo quanto a participacdo em deliberac6es politicas.

As discussbes do Forum, portanto, foram guiadas, principalmente, pela busca pela

efetividade da democracia e pela necessidade de descobrir caminhos, por meio da educacéo,
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para agOes praticas que rapidamente produziriam um resultado em termos de desenvolvimento
de uma cultura democratica (UNESCO, 1992, p. 5).

A democracia foi reforcada como o cenéario natural para o exercicio dos direitos
humanos, cabendo a educacdo para a democracia abranger os objetivos da educacdo em
direitos humanos, além de enfatizar o aprendizado dos tipos de comportamento necessarios
para a coexisténcia e cooperacao entre individuos, grupos e na¢des (UNESCO, 1992, p. 5).

O conteldo da educacdo para a democracia estaria, assim, em aprender o
comportamento democratico por meio da aquisicdo de conhecimento, adesdo de valores e
desenvolvimento de certas habilidades (UNESCO, 1992, p. 6).

Enfatiza-se no Forum de Tudnis que, embora a democracia possa ser ensinada, ela é
aprendida, na maioria das vezes, na pratica, nas diversas instituicdes e grupos em que 0
individuo esta inserido ou venha a se inserir, tais como: familia, escola e universidade,
trabalho e associagdes. Dentre esses espacos, incumbiria a escola a responsabilidade de
introduzir o aluno ao comportamento democratico, atuando como parceira dos outros espacos
e modalidades de ensino (UNESCO, 1992, p. 8).

Faltava ainda um plano de acdo que sintetizasse o conteldo da educacdo para a
democracia, delimitando seus objetivos e 0 modo que deveria ser estruturada. Assim, em
1993, foi realizado o Congresso Internacional sobre Educagdo para Direitos Humanos e
Democracia, em Montreal, no Canada. Na ocasido foi elaborado o Plano de Acdo Mundial
sobre Educacdo para Direitos Humanos e Democracia, tendo por base “a educagdo para os
direitos humanos em um mundo em mudanga” (UNESCO, 1993, p. 12).

Enquanto na Conferéncia de Montevidéu e no Forum de Praga o discurso de
construcdo de uma cultura democrética estava direcionado para contextos especificos (de
transicdo democratica na América Latina e no Leste Europeu), no Congresso de Montreal,
seguindo a linha dos debates do Forum realizado em Tunis, o discurso foi universalizado para
que pudesse ser aplicado aos mais variados contextos. Buscou-se, portanto, “melhorar a
universalidade dos direitos humanos, enraizando esses direitos em diferentes tradicdes
culturais” (UNESCO, 1993, p. 12), por meio da educagdo.

Boto, se valendo da perspectiva antropoldgica de Todorv, diz que “a pior forma de
discurso universalista ¢ aquela que postula como “naturalmente” universais 0s valores
proprios da sociedade a que pertence o sujeito da enunciagdo” (BOTO, 2005, p. 782). Nesse
sentido a UNESCO, criticada como um veiculo para poténcias ocidentais (HATLEY, 2019, p.

91), ao buscar a melhora da universalidade dos direitos humanos, o faz partindo justamente
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dos valores ocidentais das poténcias europeias e norte-americana. Logo, parte de valores de
sociedades especificas e busca dissemina-los por meio de um discurso universalista.

Ocultando essa problematizacdo, o Plano enuncia ter por destinatarios desde
individuos até instituicGes e todos os niveis da sociedade civil, como: familia, escolas,
sindicatos, movimentos populares, partidos politicos e organizacfes ndo governamentais.
(UNESCO, 1993, p. 10). A educacdo é concebida, portanto, em um sentido mais amplo.
Contempla a educagdo formal, ndo formal e em contextos dificeis (UNESCO, 1993, p. 11).

A relacdo entre valores democraticos e direitos humanos e liberdades fundamentais é
reafirmada (UNESCO, 1993, p. 9). Se, por um lado, esses valores democraticos aparentam
ndo terem sido definidos pelo Plano de Ac¢éo, por outro podem ser encontrados no sentido
mais amplo conferido aos direitos humanos, que devem incluir “o aprendizado sobre
tolerancia e aceitacdo de outros, solidariedade, cidadania participativa e a importancia de
construir respeito miatuo e compreensdo” (UNESCO, 1993, p. 11-12).

Ao mencionar a ideia de cidadania participativa, abre-se brecha para a interpretacao de
que esta poderia ser encaminhada, por exemplo, para a resolucdo de problemas sociais.
Contudo, a ressalva realizada por Carvalho, quanto a esse aspecto, é pertinente. Segundo o

cientista politico e historiador:

(...) a liberdade e a participagdo ndo levam automaticamente, ou rapidamente, a
resolucdo de problemas sociais. Isto quer dizer que a cidadania inclui vérias
dimensdes e que algumas podem estar presentes sem outras. Uma cidadania plena,
que combine liberdade, participacdo e igualdade para todos, é um ideal desenvolvido
no Ocidente e talvez inatingivel. Mas ele tem servido de pardmetro para o
julgamento da qualidade da cidadania em cada pais e em cada momento histérico
(CARVALHO, 2019, p. 15).

Logo, a simples afirmacdo de direitos de cidadania ndo induz, automaticamente, a
transformacéo da sociedade em um modelo participativo, embora o Plano defenda tal ponto
de vista, por meio da aprendizagem sobre os direitos humanos (UNESCO, 1993, p. 11).

A educacdo para a democracia € colocada, nesse caminho, como pré-requisito para a
“plena realizacdo da justica social, paz e desenvolvimento” (UNESCO, 1993, p. 9). Todavia,
nenhum aprofundamento é realizado sobre como e em que medida essa educacdo podera
contribuir para a “plena realizagdo da justiga social”, pois ela depende de outros fatores,
destacando-se mudancas na estrutura econémica, e ndo melhorando, pois, imediatamente com
a instauracdo de um regime democratico (LINZ, 1990, p. 33). Logo a educacdo para a
democracia pode até ser pré-requisito para a realizacdo da justica social, mas ndo deve ser
considerada como um elemento isolado que conduzird as mudancas sociais e econdmicas

desejadas.
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Nota-se que o Plano de Acdo, ao destacar que o processo educacional deve ele préprio
consistir em um sistema democratico e promover o “processo participativo que capacite as
pessoas e a sociedade civil a melhorar a qualidade da vida” (UNESCO, 1993, p. 9), esta
preocupado ndo apenas com o contetdo, mas também com a metodologia adotada que devera
“ser democratica em sua organizacao e funcionamento” (UNESCO, 1993, p. 14).

Nesse sentido, para Boto, a democracia passa a ser pensada “como um conjunto de
procedimentos a serem incorporados no ambito do aprendizado continuo das regras de um
adequado jogo social” (BOTO, 2005, p. 794).

Na educagao formal, por exemplo, o Plano de A¢do defende que “o tema dos direitos,
responsabilidades e processos democraticos” devera ser incluido “na vida escolar e no
processo de socializacdo” (UNESCO, 1993, p. 17). As relagdes na escola deverdo, portanto,
capacitar os alunos para a participacdo nas decisdes que impactardo em suas vidas,
respeitando os direitos humanos e as liberdades fundamentais. Nesse processo participativo o
aluno é também considerado professor e vice-versa (UNESCO, 1993, p. 14).

O documento coloca como sendo imperativo, também, em se tratando da educacao
voltada para grupos especificos, “que os programas de aprendizagem incluam abordagens que
ajudem pessoas a entender e analisar suas relacdes com o poder, bem como com estilos de
lideranca e abusos” (UNESCO, 1993, p. 16). Essa preocupagdo critica podera promover o
esclarecimento e prevenir novos e reiterados desrespeitos aos direitos humanos.

O objetivo final do Plano esta, portanto, em criar uma cultura de direitos humanos
traduzida em normas e comportamentos sociais, e contribuir para o desenvolvimento de
“sociedades democraticas que capacitem individuos e grupos a resolver seus desacordos e
conflitos pelo uso de métodos nao violentos” (UNESCO, 1993, p. 16).

Essa ideia de resolucdo de conflitos por meio de métodos ndo violentos, aliada a
capacitacdo para a participacdo das decisdes, por exemplo, no meio escolar, podem conduzir a
interpretacdo de uma possibilidade de resolucdo de conflitos dialogada e compartilhada,
consolidando a no¢do de democracia (CABRAL; ASSIS, 2018, p. 260).

Ainda em 1993, entre os dias 14 e 25 de junho, em Viena, na Austria, realizou-se a
primeira Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, desde o fim da Guerra Fria,
promovida pela ONU. Como fruto dos debates e discussdes o0s participantes adotaram uma
Declaragdo e um Programa de Acdo, conhecidos como Declaracdo e Programa de Acdo de

Viena.
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A Conferéncia Mundial recomendou que fosse dada prioridade a adocdo de medidas
internacionais e nacionais para promover o desenvolvimento, os direitos humanos e a
democracia.

Enquanto o Plano de A¢do da UNESCO, anteriormente citado, ndo apresentou uma
definicdo de democracia, a Declaracdo de Viena parece, em certa medida, preencher a lacuna
existente, afirmando que a “democracia se baseia na vontade livremente expressa pelo povo
de determinar seus préprios sistemas politicos, econdmicos, sociais e culturais e em sua plena
participacdo em todos os aspectos de suas vidas.” (ONU, 1993, Paragrafo 8, Parte I).

Trata-se, portanto, de uma concepcao que privilegia a soberania do povo, por meio do
livre exercicio de seu entendimento, no sentido da emancipacdo iluminista, desconsiderando
o0s obstaculos e limitacGes impostas, para tanto, pelas condi¢es objetivas do sistema politico
e econdmico, comandado pela l6gica do livre mercado.

No que se refere ao direito a educacéo, retoma as disposi¢cdes da DUDH e do PIDESC,
prevendo, ainda, que os programas a serem desenvolvidos devem ter por elementos o
fortalecimento das instituicoes de direitos humanos e da democracia e a protecdo juridica dos
direitos humanos, a fim de proporcionar “uma ampla educagdo ¢ o fornecimento de
informagdes para promover o respeito aos direitos humanos”, bem como o fortalecimento do
Estado e das instituicbes democraticas (ONU, 1993, Paragrafos 68 e 74, da Parte II).
Demonstra, assim, preocupacdo com a consolidacdo da cultura democratica.

Ainda no campo educacional, quanto a igualdade e a dignidade, € reforcado: o direito
da mulher de ter acesso igual aos homens a educacdo em todos os niveis; e o direito a
educacdo de pessoas com deficiéncia, com base na premissa de que “todas as pessoas nascem
iguais e com os mesmos direitos” (ONU, 1993, Paragrafos 41 ¢ 63, da Parte II). Nota-se aqui,
novamente, a necessidade de afirmacdo da igualdade, ndo como algo apenas formal, mas
buscada em sua substancia.

Caberia, enfim, aos Estados “empreender todos os esforgos necessarios para erradicar
o analfabetismo” e “orientar a educacdo no sentido de desenvolver plenamente a
personalidade humana e fortalecer o respeito pelos direitos humanos e liberdades
fundamentais” (ONU, 1993, Paragrafo 79, da Parte II). Os direitos humanos, assim como a
democracia, deveriam ser incluidos como “matérias dos curriculos de todas as institui¢cdes de
ensino dos setores formal e informal”, possibilitando “conscientizar todas as pessoas em
relacdo a necessidade de fortalecer a aplicagdo universal dos direitos humanos” (ONU, 1993,

Paragrafos 79 e 80, da Parte I1).
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Na 442 sessdo da Conferéncia Internacional sobre Educacdo (Genebra, 1994), os
Ministros da Educacgdo presentes, demonstrando preocupacdo com as violagdes aos direitos
humanos — “fendmenos que ameacam a consolidagdo da paz e da democracia tanto nacional
quanto internacionalmente” e obstam o desenvolvimento (UNESCO, 1995, p. 3) — adotaram
Declaracdo e convidaram o Diretor-Geral a apresenta-la a Conferéncia-Geral da UNESCO.
Isso, juntamente com Plano de A¢do que permitisse que os Estados-membros e a organizagao
integrassem ‘“no ambito de uma politica coerente, educagdo para a paz, para os direitos
humanos e para a democracia, na perspectiva do desenvolvimento sustentavel” (UNESCO,
1995, p. 3-5).

Na Declaracdo, dentre os esfor¢cos que os Ministros da Educacdo demonstraram
disposicdo a assumir, merecem destaque aqueles que sinalizavam para a importancia da
promocdo da educacdo para a democracia, tais como: i) “basear a educagdo em principios e
métodos que contribuam para o desenvolvimento da personalidade de alunos, estudantes e
adultos”, preocupados com a promog¢ao dos direitos humanos e da democracia; ii) tornar as
instituices de ensino “locais ideais para o exercicio da tolerancia, do respeito pelos direitos
humanos, da pratica da democracia e da aprendizagem sobre a diversidade e a riqueza das
identidades culturais”; iii) “eliminar, nos sistemas educacionais, toda discriminagdo, direta ou
indireta, contra meninas e mulheres e adotar medidas especificas para garantir que elas
atinjam todo seu potencial”; iv) melhorar o curriculo e os materiais didaticos demonstrando
“cuidado com a educagdo de cidadidos responsaveis, abertos a outras culturas, capazes de
prevenir conflitos ou resolvé-los por meios nao violentos” (UNESCO, 1995, p. 4).

Assim, em novembro de 1995 foi aprovado, em Paris, o Plano de Acgdo Integrado
sobre a Educacdo para a Paz, os Direitos Humanos e a Democracia, pela 28% sessdo da
Conferéncia-Geral da UNESCO, sugerindo diretrizes basicas que possam “ser traduzidas em
estratégias, politicas e planos de acdo nos ambitos institucional e nacional, conforme as
condigdes das diferentes comunidades” (UNESCO, 1995, p. 6-7).

A educagdo para a paz, os direitos humanos e a democracia tem por objetivo: “o
desenvolvimento, em cada individuo, do senso de valores universais e tipos de
comportamento sobre os quais uma cultura de paz se baseia” (UNESCO, 1995, p.8). Aponta
ser “possivel identificar, até mesmo em contextos socioculturais distintos, valores que possam
ser reconhecidos universalmente” (UNESCO, 1995, p.8).

Aqui, se faz necessaria, novamente, uma critica a busca pelo reconhecimento de
valores universais. Embora ndo sejam identificados, podem ser interpretados como sendo 0s

valores ocidentais, no cenério capitalista liberal. No entanto, diante do nivel de abstracdo, ndo
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é possivel saber quais valores seriam reconhecidos universalmente em contextos
socioculturais distintos.

Ao estabelecer que a educagdo deve “preparar os cidaddos para que saibam lidar com
situagdes dificeis e incertas e para autonomia e responsabilidade pessoais” (UNESCO, 1995,
p.8), a UNESCO comeca a sinalizar preocupacdo em equipar o cidaddo para que possa,
individualmente, assumir a responsabilidade de lidar com as incertezas e dificuldades da vida.
No sistema econémico capitalista, significa preparar para a sociedade do desemprego e de
supressdo de direitos, principalmente sociais.

Ao mesmo tempo que deposita responsabilidade no individuo, reconhece a
necessidade “da associacdo com os demais para solucionar problemas e para trabalhar para
uma comunidade justa, pacifica e democratica” (UNESCO, 1995, p. 8). Nesse sentido, o
Plano enfatiza que a “capacidade de comunicar, compartilhar e cooperar com os outros” deve
ser desenvolvida tendo em vista “a capacidade de reconhecer e aceitar os valores que existem
na diversidade dos individuos, dos géneros, das pessoas e das culturas”. A educacdo deve
estimular, assim, a compreensdo de que, “a aceitacdo de interpretagdes de situagdes e
problemas tém origem nas vidas pessoais, na historia de suas sociedades e nas suas tradicdes
culturais”; o que significa que “para cada problema, hd provavelmente mais de uma solugao”
(UNESCO, 1995, p. 8).

Evidencia-se, portanto, a preocupacdo com uma educacdo voltada para capacitar o
sujeito, individualmente, ou coletivamente, a solucionar problemas de maneira comunicativa.
Afirma, por fim, que a educagdo deve: “encorajar a convergéncia de ideias”; “cultivar nos
cidaddos a capacidade de fazer escolhas com conhecimento”; e desenvolver a “capacidade de
resolver conflitos por meios nao violentos e espirito critico” (UNESCO, 1995, p. 8, 9 ¢ 10).

Nesse sentido, devem ser encorajados trabalhos em grupo, discussdes sobre questdes
morais e ensino personalizado. O material didatico e os recursos devem ser “desenvolvidos
levando em consideragdo novas situagdes”’, oferecendo “diferentes perspectivas sobre
determinado assunto”, tornando “transparente o contexto histérico nacional e cultural a que se
referem”, com base em “descobertas cientificas” (UNESCO, 1995, p. 11).

No ambito do contetdo da educacdo formal, o Plano aponta para a necessidade de
“introduzir, nos curriculos, em todos os niveis, verdadeira educa¢do para a cidadania que
inclua uma dimensdo internacional”, enfatizando “o conhecimento, a compreensdo e o
respeito pela cultura do outro nos planos nacional e global”. Comeca a demonstrar

preocupagdo em “vincular a interdependéncia global dos problemas a ac¢do local” (UNESCO,
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1995, p. 10 e 11). Todos esses aspectos serdo reformulados e incorporados ao discurso da
Organizacao para enfrentar os desafios do seculo XXI.

A convivéncia democratica e pacifica, em que prevalece a resolucdo de conflitos por
meios ndo violentos deve acompanhar, assim, o espirito critico e a capacidade de fazer
escolhas com conhecimento. Novamente, a educagéo iluminista, preocupada em capacitar o
cidaddo para o esclarecimento, de modo que consiga se emancipar, valendo-se, entdo, saido
da menoridade, de seu proprio entendimento.

Dentre as estratégias relacionadas a educagdo para a paz, os direitos humanos e a
democracia, merece destaque a referéncia a modos de gestdo e administragdo “que
proporcionem maior autonomia a estabelecimentos de ensino, para que eles possam trabalhar
formas especificas de agdo e articulagdo com a comunidade local”, de modo a “fomentar
participacdo ativa e democratica de todos os envolvidos na vida do estabelecimento”
(UNESCO, 1995, p. 9 e 10). A gestdo escolar deve ser democratica, envolvendo “professores,
alunos, pais e comunidade local como um todo”, e deve ser “aprimorada por meio de
pesquisas sobre tomada de decisdo por todos os envolvidos no processo educacional
(governo, professores, pais etc.)” (UNESCO, 1995, p. 13-14).

Retomando o Plano anterior, afirma que a “educagdo como um todo deve transmitir” a
mensagem dos direitos humanos e da democracia e que “o ambiente da instituigdo deve estar
em harmonia com a aplica¢do de padrdes democraticos”. Os estabelecimentos de ensino,
escolas e salas de aula, devem, portanto, possibilitar que “a paz, os direitos humanos ¢ a
democracia se convertam em pratica cotidiana e em algo que se aprende” (UNESCO, 1995, p.
11-12).

Finalmente, ndo restrita a escola, 0 documento exige a coordenacao entre o setor de
educacdo formal e outros agentes de socializacdo: como a familia (encorajando a participacédo
dos pais em atividades escolares), os meios de comunicacdo (capacitando professores e
preparando alunos “para a andlise critica” do contedo disponivel), o0 mundo do trabalho e as
ONGs (UNESCO, 1995, p. 14).

Dos dois Planos de Acdo apresentados, afere-se que a educacdo, além de atender ao
previsto na DUDH e no PIDESC, deve atender ao objetivo de promocdo da experiéncia
democratica, dentro de perspectiva capitalista liberal. A educacdo para a democracia tem por
objetivos, em termos amplos e genéricos: i) a promoc¢do dos direitos humanos, das liberdades
fundamentais e de valores democréaticos, de modo que esses sejam universalizados e
enraizados em diferentes tradi¢fes culturais; ii) a capacitacdo de individuos e grupos para a

resolucdo de conflitos de maneira ndo violenta e com espirito critico, para que saiba(m) lidar
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com situacdes dificeis e incertas, individualmente e coletivamente; iii) o aprendizado para a
cidadania participativa, em que o conteudo, o0 método e 0 meio sejam democraticos,
possibilitando a gestdo democratica da escola (que o conhecimento leve a acdo).

A ideia de uma cidadania internacional aparece de maneira timida. A mudanca
ocorrerd, pelo menos no ambito da UNESCO, nos documentos que serdo produzidos nos anos
seguintes.

Em 2000, é adotada a Declaracdo do Milénio da ONU, por meio da qual os Estados
assumem oito objetivos que deveriam ser alcangcados até 2015. Estes se tornam conhecidos
como Obijetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM). Dentre eles esta o oferecimento de
educacéo basica de qualidade para todos (ONU, 2000).

Assim, a agenda da UNESCO para o proximo milénio parecia estar definida: seguir no
enfrentamento ao problema quantitativo do acesso a educacdo, cooperando, ainda, com a
qualidade, o que passa pela efetivacdo da educacdo para a democracia, 0s direitos humanos e
a paz.

Tal agenda coincide com ‘“a pragmatica neoliberal e a reestruturacdo produtiva
global”, iniciada na década de 1970, nos paises capitalistas desenvolvidos, escancarando a
“ampliagao descomunal de novas (e velhas) modalidades de (super)exploracdo do trabalho”
(ANTUNES, 2020, p. 288). O vocabulario empresarial, do mundo do trabalho, é globalizado.
Esse novo e crescente 1éxico do capital exerce ampla “domina¢do em todas as esferas da vida

societal”. De acordo com Antunes:

LRI LEINNT3 LRI

“Sociedade do conhecimento”, “capital humano”, “trabalho em equipe”, “times ou

LR T3 LR T3

células de producdo”, “salarios flexiveis”, “envolvimento participativo”, “trabalho

LR N3 CEINNTY

polivalente”, “colaboradores”, “PJ”. E mais: “empreendedor”, “economia digital”,
“trabalho digital”, “trabalho on-line” etc. Todos impulsionados por “metas” e
“competéncias”, esse novo crondmetro da era digital que corréi e exangue
cotidianamente a vida no trabalho (ANTUNES, 2020, p. 288).

Como antecipado, a empresa como modelo de subjetivacdo é abordada por Dardot e
Laval como uma das caracteristicas principais da racionalidade neoliberal, juntamente com a
generalizacdo da concorréncia como norma de conduta. Para eles o neoliberalismo, “a razao
do capitalismo contemporaneo”, pode ser definido como “o conjunto de discursos, praticas e
dispositivos que determinam um novo modo de governo dos homens segundo o principio
universal da concorréncia” (DARDOT; LAVAL, 2016, p. 17).

O “espirito do empreendedorismo” — propugnando que cada individuo seja
empreendedor por si mesmo e dele mesmo — torna-se prioritario nos sistemas educacionais
nos paises ocidentais (LAVAL, 2019, p. 155 e 219). Nesse cenario, o “trabalhador flexivel”
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passou a ser a referéncia ideal da escola. Para que consiga se autodisciplinar é reconhecida a
necessidade de um certo saber. Objetivos vastos como “aprender a ser”, “aprender a fazer”,
“aprender a conviver”, além de “aprender a conhecer” — presentes no relatério Jacques Delors,
“Educacdo: um tesouro a descobrir”, preparado para a UNESCO, em 1996 — se poderiam ser
interpretados “segundo as mais tradicionais perspectivas humanistas” (LAVAL, 2019, p. 40 ¢
76), acabam apropriados pela l6gica da empregabilidade e do empreendedorismo.

A palavra conhecimento €, entdo, substituida pela palavra competéncia e a principal,
“a metacompeténcia, consistiria em ‘aprender a aprender’ para enfrentar a incerteza alcada a
exigéncia permanente da existéncia humana e da vida profissional” (LAVAL, 2019, p. 76 ¢
41).

Diante desse contexto, a UNESCO, como agéncia da ONU responsavel pelo discurso
técnico educacional, com as melhores intengdes “éticas” (LAVAL, 2019, p. 19), ira congregar
e revisar visdes e agendas anteriores, vindas, inclusive, de outras agéncias da ONU. E
contribuira, de maneira dissimulada, para a adaptacdo da racionalidade escolar a logica
neoliberal. Para isso adotara a roupagem da educacdo para a cidadania global (ECG).

1.2.2. A educacdo para a democracia, centrada no desenvolvimento e consolidacdo de uma
cultura democrética, baseada nos direitos humanos, no Estado de direito e nas instituicdes
democraticas liberais, ndo conseguiu acompanhar e se conformar as mudangas econémicas,
politicas e sociais que se acentuaram no novo milénio.

Como enfatizado por Markoff, “as vezes falamos como se soubéssemos o que ¢
democracia, mas o que ela é muda a medida que as pessoas desenvolvem diferentes
concepcoes do que significa ser um povo autbnomo ou de quais habitantes de um determinado
territorio devem participar plenamente” (MARKOFF, 2013, p. 27).

O fim da Guerra Fria e a “onda de democratizagdo” deram novo impulso a
internacionalizacdo do capital. Desenvolveram-se, em escala mundial, “as relagdes, os
processos e as estruturas que constituem a organizacdo e a dindmica do capital” (IANNI,
2001, p. 59). Subverteram-se conceitos, categorias, interpretagdes, € 0 que “parecia evidente e
consolidado pode parecer duvidoso, inacabado ou superado” (IANNI, 2001, p. 71).

As estruturas regulatérias que foram construidas em nivel nacional, ao se
confrontarem com a globalizagdo, vao sendo gradualmente desmanteladas. “Sem essas
estruturas, as regras do livre comércio perdem sua conexdo com a diversidade de pessoas,
territorios e bens” (SUPIOT, 2010, p. 153).
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Com a globalizacdo das relagdes de produgdo, “globalizam-se as instituicdes, 0s
principios juridicos-politicos, os padrdes socio-culturais e os ideais que constituem as
condicdes e 0s produtos civilizatorios do capitalismo” (IANNI, 2001, p. 58).

As economias nacionais vao sendo abaladas e desestruturadas. O Estado-nac¢ao passa a
ter sua capacidade de decisdo limitada. E essa limitacdo ndo se restringe a questdes
financeiras, podendo ser percebida na violacdo a direitos humanos, em mudancas climaticas
ou no terrorismo (CASTELLS, 2018, p. 18). De acordo com lanni,

As condicBes e as possibilidades de soberania, projeto nacional, emancipacdo
nacional, reforma institucional, liberalizacdo das politicas econémicas ou revolucédo
social, entre outras mudancas mais ou menos substantivas em ambito nacional,
passam a estar determinadas por exigéncias de instituicbes, organizacdes e
corporacfes multilaterais, transnacionais, ou propriamente mundiais, que pairam
acima das nacdes. (IANNI, 2001, p. 59)

Os Estados e os cidaddos perdem forcas diante das exigéncias impostas por esses
atores multilaterais, transnacionais ou propriamente mundiais. Reduz-se a capacidade dos
cidaddos de exercerem controle sobre assuntos de vital importancia para eles (DAHL, 1994,
p. 26-27), tornando-se “cada vez mais frequente que a politica nacional se veja sem meios de
influir sobre um sem nimeros de decisdes que irdo ditar o destino de seus cidadaos e cidadas”
(RODRIGUEZ, 2019, p. 93).

Nesse cenario, a crise assistida em 2008, tida como uma crise financeira global, foi
apenas o sintoma de um problema subjacente mais profundo. Em ultima analise, foi o
“desdobramento de uma crise nas leis e nas institui¢des” (SUPIOT, 2010, p. 151).

Essas dindmicas, portanto, vao contra a propria democracia. O escopo desta é
diminuido automaticamente, por exemplo, quando a legislacdo (trabalhista, tributaria,
ambiental, etc.) de um pais passa a se sujeitar a concorréncia global (SUPIOT, 2010, p. 157).
Tem-se uma crise do sistema democratico, alimentada pela impossibilidade de “construir e
manter instituicdes formais e informais capazes de criar as normas que regulam a vida em
sociedade a partir do debate publico entre cidaddos e cidadas” (RODRIGUEZ, 2019, p. 211).

Com a globalizacdo da economia, as relacGes entre Estado, sociedade e nagdo, que
compunham a concepcdo e a pratica da cidadania ocidental, sofrem mudangas significativas.
O papel central do Estado, como fonte de direitos e como arena de participacdo, é reduzido. E
a no¢ao de nag¢do, como principal fonte de identidade coletiva, é deslocada. “A redugdo do
papel do Estado em beneficio de organismos internacionais tem impacto direto sobre os
direitos politicos” (CARVALHO, 2019, p. 224-225). Segundo Rodriguez,

(...) a compreensdo das mutuas relagdes entre cidadania, estado nacional e a eventual
possibilidade de criar uma sociedade global € o que nos permitird compreender
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melhor as caracteristicas e desafios da cidadania no mundo contemporéneo. Afinal,
depois de ao menos trinta anos de estudos sobre o fendmeno da globalizagdo, nao €
razodvel abordar os problemas da cidadania no mundo de hoje sem levar em conta a
globalizac&o das relagdes sociais e a financeiriza¢do do capitalismo, fenémenos que
(...) parecem estar destruindo os pressupostos politico-institucionais da existéncia da
cidadania como a conhecemos até hoje. (RODRIGUEZ, 2019, p. 345)

Nesse contexto, fica visivel a fragilidade da democracia representativa. Essa poderia
ser uma justificativa aceitdvel para que surgisse, no sistema de governanca da ONU, a
preocupacdo com a formacao do cidadao global. No entanto, a roupagem da cidadania global
vai ao encontro do “papel de centralizagdo politica e normatizagdo simbdlica” assumido pelas
organizagdes internacionais, preocupadas em fomentar a mudanca na racionalidade escolar de
modo a adapté-la as necessidades do mercado (LAVAL, 2019). Para Laval, “nunca esteve tdo
claro que um modelo hegemdnico pode tornar-se o horizonte comum dos sistemas de ensino
nacionais, ¢ sua for¢a impositiva vem justamente de seu carater globalizado” (LAVAL, 2019,
p. 19).

Foi nesse cenario que, em 2012, o Secretario-Geral das Nac¢Oes Unidas, Ban Ki-moon,
anunciou a Primeira Iniciativa Global de Educacdo (GEFI- Global Education First Initiative).
Trata-se de uma iniciativa que diz ter por ambicdo estimular um movimento global para
oferecer educacdo de qualidade, relevante e inclusiva para todos, com ganhos vinculados a
ampla agenda de desenvolvimento (UNESCO, 2012, p.1).

Representa o primeiro grande passo dado por um Secretario Geral das Nacbes Unidas
em direcdo a educacdo. Trazendo, como justificativas, a queda nos avancos do programa
Educacdo para todos (EPT) e a concepcao de que a educacgéo € o fator mais importante para o
desenvolvimento (UNESCO, 2012, p.1), estabelece como prioridades, no campo educacional:
(1) colocar todas as criancas na escola; (2) melhorar a qualidade da aprendizagem; e, destaca-

se, aqui, (3) promover a cidadania global, o que, de acordo com a iniciativa:

(...) exige a transformacdo da educagdo, para que ela assuma seu papel central na
promocdo de valores democraticos, coexisténcia pacifica, cidadania responsavel e
desenvolvimento sustentavel. Enfatizando que os desafios globais interconectados
de hoje exigem uma grande transformagdo na maneira como pensamos e agimos,
recomenda reformas amplas para garantir que os alunos estejam equipados com as
atitudes e competéncias para serem cidaddos globais engajados e responsaveis
(UNESCO, 2012, p. 2).

Competiria & UNESCO, portanto, promover a abordagem da “escola inteira”. O

ambiente de ensino e aprendizagem deveria ser transformado para possibilitar que o que 0s

jovens aprendem na escola ndo se restrinja ao contedo das licGes. Considera que o modo
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“como as escolas s3o gerenciadas, quem tem voz, como os conflitos sdo tratados, ensinam
muito a criangas e jovens” (UNESCO, 2012, p. 4).

Assim, os principios que caracterizam essa abordagem abrangem a gestdo escolar
democrética e participativa, praticas ambientais sustentaveis, incentivo aos estudantes a
trabalharem em colaboracéo, celebracdo da diversidade cultural e linguistica e uma politica de
tolerancia zero em relacdo a toda forma de violéncia, bullying e discriminacdo (UNESCO,
2012, p. 4).

Os principios enunciados sdo vagos e poderiam ser interpretados no sentido de
promogdo de melhorias efetivas na educacdo. Ficam, de qualquer forma, em sua vagueza
semantica, sujeitos a interpretacio e cooptacdo de distintas perspectivas hermenéuticas. E
preciso, entdo, considerar o contexto em que esses principios se inserem e como serdo
articulados. No caso, como serdo tomados pelos atores envolvidos na formulagdo do discurso
que norteara a agenda da UNESCO.

Nesse cenario, a organizacdo, em parceria com a Republica da Coréia (Ministérios das
RelacBes Exteriores e da Educagdo e o Centro de Educacio para a Asia-Pacifico
Internacional), realizou uma Consulta Técnica sobre Educagdo para a Cidadania Global. O
resultado foi publicado em 2013.

De acordo com o documento elaborado, as mudancas no discurso educacional se
justificariam pela “importancia de valores, atitudes e habilidades de comunicagdo como um
complemento critico ao conhecimento e habilidades cognitivas” (UNESCO, 2013, p.1), em
um mundo globalizado. Com o objetivo de “entender ¢ resolver questdes sociais, politicas,
culturais e globais” a educagdo deveria assumir o papel de apoiar a “paz, direitos humanos,
equidade, aceitacao da diversidade e desenvolvimento sustentavel” (UNESCO, 2013, p. 1).

O discurso amplo e genérico permite diversas interpretacfes. Contudo, o texto nao
pode ser afastado de seu contexto. A maneira como o0s debates, em torno da educacao para a
cidadania global, vdo se desenvolvendo ira evidenciar que a preocupacdo se Vvolta,
precipuamente, ndo para a emancipacdo, mas sim para a adaptacdo. Nao esta centrada na
dignidade humana, mas sim no mercado. Esta relacionada a necessidade do desenvolvimento
de habilidades que irdo possibilitar que o individuo se adapte ao atual cenario — de
desemprego, austeridade fiscal, desigualdades sociais, supressdo de direitos — imposto pelo
capitalismo.

O relatorio destaca a expansdo da democracia como um fator que possibilitou levar
direitos aos cidaddos em nivel nacional. E, para ilustrar o “poder coletivo da agdo cidada”,

menciona 0s movimentos sociais que ocorrem em diferentes partes do mundo (UNESCO,
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2013, p. 2). Trata-se dos movimentos que tiveram inicio em 2011, pelas redes sociais, € logo
ganharam o espago publico, por meio da ocupacdo de pracas e ruas. Simbolizaram, mais do
que qualquer outro, a era de crises, revolugdes e possibilidades emancipatdrias. Surgiram em
diferentes paises do mundo como forma de protesto contra o neoliberalismo, a extrema
desigualdade econémica, a austeridade e a falta de democracia (GERBAUDO, 2017, p. 1-2).

Os motivos que levaram os cidadaos, de diferentes partes do mundo, a mostrarem o
“poder coletivo da a¢do”, embora sejam amplamente conhecidos (oposi¢cao ao neoliberalismo,
a extrema desigualdade econdmica, a austeridade e a falta de democracia), ndo foram, todavia,
problematizados, nem sequer citados, no relatério apresentado.

O documento se restringe a reconhecer, de forma genérica e superficial, que 0s
desafios globais demonstram que “tensdes e conflitos entre populacdes tém causas e impactos
além das fronteiras nacionais”; e exigem agdes coletivas, ndo s6 em nivel global, mas também
em nivel local (UNESCO, 2013, p. 2).

Aspectos envolvendo as concepcdes de: cidadania global, relacionada a um
“sentimento de pertencer a comunidade global e a humanidade comum” (UNESCO, 2013, p.
3); busca por “valores universais de direitos humanos, democracia, justica, ndo discriminagao,
diversidade e sustentabilidade, entre outros” (UNESCO, 2013, p. 3); capacitagdo e
engajamento dos alunos a “assumirem papéis ativos local e globalmente para enfrentar e
resolver desafios globais”, por meio do desenvolvimento de competéncias (UNESCO, 2013,
p. 3), sdo mencionados e serdo incorporados ao discurso em construcao.

Beneficiando-se das contribuicbes da Consulta Técnica e, ainda, dos resultados do
Primeiro Férum da UNESCO sobre educacdo para a Cidadania Global (Bangkok/Tailandia,
2013), foi publicado, em 2014, pela UNESCO, o documento intitulado: “Educacdo para a
Cidadania Global: preparando alunos para os desafios do século XXI”.

Junto com os dados catalograficos do documento, hé a informacao de que: “As ideias
e opinibes expressas nesta publicacdo sdo as dos autores e ndo refletem obrigatoriamente as
da UNESCO nem comprometem a Organizagdao” (UNESCO, 2015a). A suposta isengdo de
responsabilidade e eventuais questionamentos quanto ao alinhamento (ou ndo) da UNESCO
as ideias e opinides constantes no documento ndo devem ser interpretados como se o discurso
dali extraido ndo estivesse em consonancia com a agenda assumida pela organizacéo.

Na linha defendida por Hatley, pelo fato de a UNESCO possuir os direitos autorais
dos documentos que publica e, ainda, considerando que as publicacdes oficiais da organizacdo

tém peso quando se busca informagdes importantes sobre a ECG, os documentos que tratam
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sobre o assunto s&o vistos como refletindo a posi¢do da propria UNESCO (HATLEY, 2019,
p. 91-92).

De acordo com o documento, a educagdo para a cidadania global tornou-se um dos
principais objetivos educacionais da UNESCO nos oito anos compreendidos entre 2014 e
2021, diante da “crescente demanda de seus Estados membros por apoio para empoderar
alunos e tornéd-los cidaddos globais responsaveis” (UNESCO, 2015a, p. 8). Assim, a
publicagdo visa a justificar a importancia da ECG, “além de oferecer a clareza conceitual e a
orientagdo pratica necessarias para sua implementacao efetiva” (UNESCO, 2015a, p. 8).

Os objetivos genéricos anunciados de “assegurar um mundo mais justo, pacifico,
tolerante, inclusivo, seguro ¢ sustentavel”, por meio da “compreensdo e a resolugdo de
questdes globais em suas dimensdes sociais, politicas, culturais, econdémicas e ambientais”
(UNESCO, 20154, p. 9 e 11) parecem os mais nobres. Principalmente se as questdes globais,
em suas dimensdes econbmicas, fossem problematizadas e enfrentadas como barreiras para
que as concepcdes de justo e inclusivo representem, de fato, justica social e incluséo social.

Ao reconhecer que a ECG deve “ir além do desenvolvimento do conhecimento e de
habilidades cognitivas e passar a construir valores, habilidades socioemocionais (soft skills) e
atitudes entre alunos que possam facilitar a cooperacdo internacional e promover a
transformacgao social” (UNESCO, 2015a, p. 9 e 11), o documento possibilita, novamente, uma
interpretacdo animadora. Principalmente para aqueles que acreditam que transformacdes, por
exemplo, por maior justica social, ndo ocorrem sem a problematizacdo, o enfrentamento e a
superacdo de questdes econdmicas globais que geram “um quadro dramatico de desemprego e
exclusdo social, sobretudo nos paises pobres” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p.
65).

No entanto, esse ndo parece ser o sentido buscado pela educagdo que se propde a
formar o cidadédo global, pois ele ignora que, para que ocorra uma transformacéo social real, a
economia deve ser colocada a servico da sociedade (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012,
p. 65), e ndo o contréario.

A ECG deposita no individuo a responsabilidade de desenvolver ‘“habilidades
cognitivas e passar a construir valores, habilidades socioemocionais (soft skills) e atitudes”,
ndo para promover a transformacéo social, mas sim para equipa-lo “com competéncias para
lidar com o mundo dindmico e interdependente do século XXI” (UNESCO, 2015a, p. 9).
Leia-se: tem por objetivo equipar o individuo com as “competéncias exigidas pelo universo

econdmico” (LAVAL, 2019, p. 24), necessérias para que ele se adapte a racionalidade
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neoliberal e sobreviva na sociedade global competitiva, que tem o “mercado como principio
fundador, unificador e autorregulador” (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 65).

Segundo o documento, essas competéncias correspondem a: i) “habilidades cognitivas
para pensar de forma critica, sistémica e criativa, incluindo a adogdo de uma abordagem de
multiperspectivas que reconheca as diferentes dimensdes, perspectivas e angulos das
questdes”; i) “habilidades ndo cognitivas, incluindo habilidades sociais, como empatia e
resolucdo de conflitos, habilidades de comunicacdo e aptidGes de construcdo de redes
(networking) e de interagdo com pessoas com diferentes experiéncias, origens, culturas e
perspectivas”; e 1ii1) “capacidades comportamentais para agir de forma colaborativa e
responsavel a fim de encontrar solucGes globais para desafios globais, bem como para lutar
pelo bem coletivo” (UNESCO, 2015a, p. 9 e 17).

Dessa forma, a ECG visa a: i) “estimular alunos a analisar criticamente questfes da
vida real e a identificar possiveis solugdes de forma criativa e inovadora”; ii) apoiar alunos a
reexaminar pressupostos, visdoes de mundo e relagdes de poder em discursos “oficiais” e
considerar pessoas e grupos sistematicamente sub-representados ou marginalizados; iii)
enfocar o engajamento em acdes individuais e coletivas, a fim de promover as mudancas
desejadas; e iv) envolver multiplas partes interessadas, incluindo aquelas que estdo fora do
ambiente de aprendizagem, na comunidade e na sociedade mais ampla (UNESCO, 2015a, p.
16).

A adocdo da “logica de competéncias” e de expressoes proprias do ambiente
corporativo, como networking, para caracterizar uma habilidade ndo cognitiva a ser
desenvolvida por meio da ECG, evidencia, porém, a subordinacdo da educacdo ao mercado.
Vé-se, ai, mais um exemplo de reduc¢do da “cultura ensinada na escola as competéncias
indispensaveis para a empregabilidade dos assalariados” (LAVAL, 2019, p. 37).

Nesse quadro, na conciliacdo de “tensdes” presentes no cenario capitalista global,
competitividade e solidariedade sdo vistas, pela UNESCO, como ‘“elementos cruciais da
cidadania global”, argumentando que “caso a competitividade seja encorajada como uma
caracteristica da cidadania global, inspiraremos inovacdo, criatividade e impulsionaremos a
busca por solu¢des para os desafios interconectados de nosso mundo atual” (UNESCO,
2015a, p. 19). Essa nova configuragdo da definicdo de competicdo promoveria “a constru¢ao
da capacidade de alunos para sobreviver, prosperar € melhorar o mundo em que vivemos”
(UNESCO, 20153, p. 19).

O documento reconhece, de inicio, ao abordar a questdo da cidadania global, que se

trata de um “conceito contestado no discurso académico”. Apresenta algumas das
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“interpretagdes sobre o significado de ser um cidadao global”: “cidadania além do Estado-
nagdo”; vinculada a uma “crescente interdependéncia e interconectividade entre paises” e,
nesse contexto, a preocupagdes com o “bem-estar global além das fronteiras nacionais”
(UNESCO, 20154, p. 14).

Foge, portanto, ao debate sobre o contetdo juridico da cidadania global ao afirmar que
“ndo implica uma situagdo legal” (UNESCO, 2015a, p. 14). Esquiva-se, assim, de discussoes
que a transformacdo do conceito “tradicional” demanda como: os direitos humanos
fundamentais abrangidos; o espaco publico politico e respectivas instancias de debate e
deliberacdo que implica; o modo e contetdo da participacdo na governanca dos problemas
gue anuncia.

Assim, a publicacéo inclina-se a definicdo que entende que a cidadania global se refere
“mais a um sentimento de pertencer a uma comunidade mais ampla e & humanidade comum,
bem como de promover um ‘olhar global’, que vincula o local ao global e o nacional ao
internacional”. Constitui, ainda, modo de entender, agir e conviver com 0s outros € com o
meio ambiente “com base em valores universais, por meio do respeito a diversidade e ao
pluralismo” (UNESCO, 2015a, p. 14).

Para que a promoc¢do dessa cidadania ocorra, por meio da educacdo, a publicacdo
explora varias condi¢gdes como “a existéncia de um ambiente aberto para valores universais, a
implementagao da pedagogia transformadora e o apoio para iniciativas lideradas por jovens”
(UNESCO, 20153, p. 10).

Os “valores universais” sdo exemplificados como sendo justica, igualdade, dignidade,
respeito, direitos humanos e paz (UNESCO, 2015a). Na maioria das vezes, contudo, ndo vém
acompanhados de exemplificacdo e definigéo.

Hatley argumenta que “os valores universais potencialmente ndo podem atingir seus
objetivos dentro da ECG porque sdo abstratos e desconectados da realidade social”
(HATLEY, 2019, p. 87). Eles “dificilmente corrigem os desequilibrios de poder e, em vez
disso, sdo susceptiveis de exemplificar ainda mais a visdo da UNESCO” (HATLEY, 2019, p.
91). Logo, sua adoc¢do, “promove, indiscutivelmente, o dominio ocidental” (HATLEY, 2019,
p. 99). A ECG a servigo do imperialismo e do neocolonialismo.

A pedagogia transformadora, também, é rodeada por imperativos que ndo sao
explicados: “aprendizagem que nutre maior consciéncia sobre questdes da vida real e das
circunstancias que as cercam”; “maneira de fazer mudancas no ambito local que podem
influenciar o ambito global por meio de estratégias e métodos participativos”; e aumento da

“relevancia da educacdo dentro e fora da sala de aula”, engajando “partes interessadas da
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comunidade mais ampla, que também fazem parte do ambiente e do processo de
aprendizagem” (UNESCO, 2015a, p. 21).

Afirma, também, que tal pedagogia “implica algumas mudangas, tanto no contexto
individual quanto no comunitdrio ou institucional” e “leva a inovagdes educativas e sociais
que causam mudangas para melhor” (UNESCO, 2015a, p. 21). Todavia, nao diz qual seria o
ponto de partida, ndo explica como se desenvolveriam as estratégias e métodos participativos
e quais seriam as mudancas para melhor. Trata-se, portanto, de uma pedagogia
transformadora totalmente esvaziada de contetdo, sendo incapaz de desafiar o status quo.

No que se refere ao “apoio para iniciativas lideradas por jovens”, a publicagdo
reconhece que: “Jovens ndo sao ‘futuros cidadaos’, mas cidaddos ativos no momento atual”.
Podem “ser catalizadores e criadores de demanda, educadores/formadores e fornecedores de
subsidios para a concepcdo, a oferta e a avaliagdo de programas” (UNESCO, 2015a, p. 23). E
traz, entdo, o exemplo do manual publicado em 2011, na Tunisia — durante o periodo de
liberalizacao politica do pais, “em grande parte liderada por jovens” (UNESCO, 2015a, p. 27)
— em que “a UNESCO, o Ministério de Educacdo, a Comissdo Nacional para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura e diversas organizacdes da sociedade civil colaboraram a fim de
desenvolver um programa de aprendizagem sobre a democracia” (UNESCO, 2015a, p. 27).

Os jovens tunisianos reivindicaram seu papel na movimentacdo social que levou a
destituicdo do ditador Bem Ali — no poder desde 1987, apoiado por paises capitalistas
centrais, em particular a Franca e os Estados Unidos (CASTELLS, 2017, p. 37). Tal
movimento logo conquistou o Oriente Médio e norte da Africa. Conhecido como Primavera
Arabe, suas taticas como “usar plataformas de midia social, ocupar pragas e ruas piblicas e
criar assembleias” (GERBAUDO, 2017, p. 38) ganharam adeptos em paises como: Espanha,
Portugal, Grécia, Italia, Franca, Reino Unido, Estados Unidos, e Brasil (ANTUNES, 2020, p.
251 e 252) e desencadearam uma onda de protestos e manifestacfes pelo mundo.

Entretanto, se por um lado, a ECG propugna objetivos no sentido do desenvolvimento
do pensamento critico, reexaminando “visdes de mundo e relacdes de poder”, do engajamento
e promoc¢do de mudancas; por outro, ao tratar de situacdes concretas, como a liberalizacédo
politica na Tunisia, ndo aprofunda as questdes envolvidas, ndo problematiza a situacao vivida
pelo povo tunisiano; ndo diz como foi 0 processo para que eles reexaminassem e se
colocassem contra as relacbes de poder impostas pela ditadura, que cerceou a liberdade
politica e de expressdo; nada diz sobre as acdes coletivas desenvolvidas que possibilitaram a

promocao das “mudangas desejadas”; ndo demonstra o envolvimento das partes interessadas.
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No fim, por meio desse discurso, o papel da educagédo para o desafio do status quo
opera como um recipiente vazio que “significa que tanto a educagdo critica € emancipatoria
quanto a educacdo reacionaria e orientada para o mercado podem trabalhar juntas para
alcancar os objetivos elevados da educagdo para a cidadania global” (PAIS; COSTA, 2017, p.
10). Busca-se conciliar o inconcilidvel. Em “discurso apologético do discurso” (CABRAL,;
ASSIS, 2018, p. 270) a UNESCO néo enfrenta as contradi¢Oes sociais, refletidas nas relages
educacionais.

Esses jogos interpretativos tentam ocultar a racionalidade neoliberal, que mobiliza as
reformas educacionais. Estas sdo “cada vez mais guiadas pela preocupacdo com a competicéo
econdmica entre os sistemas sociais e educativos e pela adequacdo as condigdes sociais e
subjetivas da mobilizagdo econdmica geral”. Segundo Laval, o objetivo das “reformas
orientadas para a competitividade” é “melhorar a produtividade econdmica ao melhorar a
‘qualidade do trabalho’” (LAVAL, 2019, p. 37).

Em 2015, e realizado, em Paris, o Segundo Forum da UNESCO sobre Educagéo para a
Cidadania Global: “Construindo sociedades pacificas e sustentaveis”.

Nele, ha o reconhecimento da importancia do protagonismo e lideranga juvenil, na
construcdo da ECG — sintetizado na frase Nothing about us without us (Nada sobre nos sem
nos) e da interligacdo e reforco mutuo entre a ECG e a educacdo para o desenvolvimento
sustentavel (EDS) (UNESCO, 2015b, p. 12).

Ademais, no Relatorio Final, destaca-se que a ECG deve ser implementada: i) “através
de uma perspectiva de aprendizagem ao longo da vida”; ii) colocada “no centro dos sistemas
educacionais”; iii) “de maneira transversal” ¢ “oferecendo oportunidades de aprendizado fora
da escola”; iv) concentrando-se no ensino de habilidades cognitivas, socioemocionais e
comportamentais; v) “fornecendo plataformas para um didlogo auténtico com as partes
interessadas relevantes, dentro e fora do setor da educa¢do”; vi) “baseando-se nas boas
praticas existentes”; vii) “criando um ambiente seguro e democratico para a aprendizagem”’;
viil) “ousando ser transformador” (UNESCO, 2015b, p. 14).

Todas essas discussfes e documentos culminam, em 2015, na publicacdo do guia
pedagogico: “Educacdo para a Cidadania Global: topicos e objetivos de aprendizagem”.
Retomam os “pilares da educac¢do” descritos em relatdrio anterior da organizagao, “Educacdo:
um tesouro a descobrir” — aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e
aprender a ser — consolida a definicdo de ECG, dentro da l6gica de competéncias, com base
em trés “dimensdes conceituais ou dreas de aprendizagem: cognitiva, socioemocional e

comportamental” (UNESCO, 2016, p. 14-15).
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Na dimenséo cognitiva compreende-se a: “Aquisi¢do de conhecimento, compreensao e
pensamento critico sobre questdes globais, regionais, nacionais e locais, bem como sobre as
inter-relagdes e a interdependéncia dos diferentes paises e grupos populacionais” (UNESCO,
2016, p. 15). A dimensdo socioemocional envolve o: “Sentimento de pertencer a uma
humanidade comum, que compartilha valores, responsabilidades, empatia, solidariedade e
respeito as diferencas e a diversidade” (UNESCO, 2016, p. 15). Ja a dimensdo
comportamental cumpriria a “Atuacdo efetiva e responsavel, em ambito local, nacional e
global, por um mundo mais pacifico e sustentavel” (UNESCO, 2016, p. 15).

Embora constitua um manual com a pretenséo de aplicacdo em todos os lugares do
mundo, insistindo na linguagem genérica e perspectiva conciliada com a globalizacdo do
capitalismo neoliberal, sugere que os “plancjadores educacionais e desenvolvedores de
curriculo” considerem como ponto de partida os topicos de aprendizagem apresentados,
levando-os e contextualizando-os no ambito nacional. Afirma que esse movimento
possibilitara constatar e desenvolver “diretrizes pormenorizadas e especificas com base no
contexto”, a ser implementadas e utilizadas “por educadores em varios niveis (por exemplo,
nacional, local, escola)” (UNESCO, 2016, p. 18).

Ao abordar a questdo da implementacdo da ECG, esclarece, ainda, que ndo ha uma
maneira Unica para isso, devendo as decisdes politicas a esse respeito considerar “uma série
de fatores contextuais, como a politica e os sistemas educacionais, as escolas, os curriculos, a
capacidade dos professores, bem como as necessidades e a diversidade dos alunos e o
contexto sociocultural, politico e econdmico mais amplo” (UNESCO, 2016, p. 46).

De maneira sintetizada, na educacdo formal, a ECG pode ser implementada: i) “em
toda a escola”, com os temas e as questdes “expressos explicitamente nas prioridades € nos
valores da escola”, oferecendo uma “oportunidade para transformar o contetdo do curriculo,
0 ambiente de aprendizagem e as praticas de ensino e avaliagdo” (UNESCO, 2016, p. 48); ii)
“como tema transversal”, podendo “incentivar a colaboragdo entre professores de diferentes
disciplinas, e beneficiar-se dessa colaboragdo” (UNESCO, 2016, p. 48); iii) “integrada em
determinadas disciplinas” como “Educagdo civica, estudos sociais, estudos ambientais,
geografia, historia, educacdo religiosa, ciéncia, musica e artes” (UNESCO, 2016, p. 49); iv)
“como disciplina autdnoma”, que embora ndo seja muito comum, essa possibilidade existe.
(UNESCO, 2016, p. 49)

Quanto a sua implementacdo na sala de aula, o guia pedagdgico destaca a importancia
de “educadores qualificados, com bom entendimento do ensino e da aprendizagem

transformadores e participativos”. Eles serdo responsaveis por desempenhar o papel de “guia
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e facilitador” para “incentivar os alunos a se envolver na investigagdo critica ¢ apoiar o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que promovam mudangas
pessoais e sociais positivas”. (UNESCO, 2016, p. 51)

Tudo isso, porém, repisa-se, retomando os valores “universais”, de uma “humanidade
em comum”, a serem alcangados pela ECG, sem o aprofundamento e enfrentamento dos
problemas e contradi¢cdes que marcam o contexto a ser transformado, sem avancar, enfim, do

horizonte experiencial e dos imperativos do capitalismo neoliberal global.

1.2.3. Com o fim da Guerra Fria e a onda de democratizacdo, a UNESCO tem sua misséo
institucional renovada. Ante a demanda por propagacdo do discurso liberal, associado ao
capitalismo (convertido na ideia de democracias liberais), surge a necessidade de se
desenvolver e consolidar uma cultura democratica baseada nos direitos humanos. Cumprira a
educacdo, entdo, contribuir para a fixacdo desses valores, por meio de praticas que nao se
restrinjam as licGes aprendidas em sala de aula, mas que permitam o aprendizado por toda a
vida.

Os textos legais do sistema de governanca global, que dispdem sobre o direito a
educacdo, embora ndo mencionem expressamente 0 COMPromisso com a promocdo da
democracia, terdo sua interpretacdo ampliada para que se conformem a realidade. O discurso
de promoc¢do dos direitos humanos serd vinculado ao discurso de promocéo da propria
democracia (UNESCO, 1993; UNESCO 1995).

A concepcdo de educacdo para a democracia implica, também, na assimilacdo de
valores em um ambiente democratico. A UNESCO defende, portanto, que o préprio processo
de aprendizado deverd ser democratico. Nesse sentido, ganha importancia, ndo apenas a
participacdo da comunidade na gestdo da escola, como também a ideia de que o agir
democratico devera traspor os muros da escola. Tudo isso mediado pela comunicacéo.

Num segundo momento, em que a expansao e consolidacdo de regimes democraticos
parecia concluida, a globalizacdo comeca a colocar novas questes que desafiam os limites do
poder de decisdo do povo, restrito, formalmente, as fronteiras do Estado-nacdo. Com a
roupagem do cidaddo global, tenta-se mascarar a continuidade dessa fragilidade. Baseado na
formacdo integral do ser humano, para além do desenvolvimento de habilidades cognitivas,
contemplando habilidades socioemocionais e comportamentais, a educacdo para a cidadania
global tem como um de seus objetivos dar continuidade a propagacao de valores universais.

O cidaddo global, de acordo com o discurso propugnado pela UNESCO (2014 e

2015), seria capaz de pensar de maneira critica a realidade local, considerando que esta
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inserida em um contexto global. Para tanto, competiria a educacdo imbui-lo de sentimentos
éticos e de solidariedade, visando a transformagéo social.

O que o discurso ndo menciona ¢ que essa “transformagdo social” estaria
compreendida nas regras do jogo capitalista, propagadas pelas poténcias ocidentais. Regras
que, alias, ndo sdo problematizadas. Limita-se a promover “valores universais”, por meio dos
quais se desenvolveriam as habilidades e competéncias cognitivas, socioemocionais e
comportamentais.

Como enfatiza Wallerstein, “O que estamos usando como critério ndo é um
universalismo global, mas o universalismo europeu, um conjunto de doutrinas e perspectivas
éticas que derivam do contexto europeu que aspiram ser, ou sao apresentadas como, valores
universais” (WALLERSTEIN, 2006, p. 27).

No caso da ECG, embora se proponha a retratar “uma comunidade global, na realidade
esta privilegiando um grupo muito particular de pessoas” (PAIS; COSTA, 2017, p. 5). Em um
cenario de austeridade fiscal e desemprego massivo, os paises do Sul Global se veem
pressionados e encurralados pela logica do mercado. Dependentes de investimentos externos,
as privatizacdes e a supressdo de direitos sociais se tornam inevitaveis. Os paises que vao
conseguir, de alguma forma, continuar investindo em direitos sociais sdo aqueles que tém
melhores condigdes econdmicas.

Logo, a transformacéo social buscada, por meio da formacéo do cidadao global, ndo é
emancipatdria. Subverte-se a légica do mercado. Encontra seus limites na racionalidade
neoliberal, nos padrbes capitalistas globalizados e propagados por meio de um discurso
centrado em uma figura que néo € legal, mas que estaria presente no pensar e no agir dos seres
humanos, imbuidos de “valores universais” e de habilidades e competéncias capazes de torna-

los empreendedor(es) de si.

1.3. EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA NA LEGISLACAO BRASILEIRA E O
PROJETO ANUNCIADO PELO GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

1.3.1. No cenario de expansdo democratica multicontinental, inspirado no direito
internacional dos direitos humanos, e apds duas décadas de Ditadura Militar — seguida por um
processo de abertura e negociagdo para a transicdo de regime —, foi promulgada a Constituicao
da Republica Federativa do Brasil, em 1988. Instituiu um Estado democréatico de direito,

prevendo amplo rol de direitos humanos fundamentais.
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Em seu Artigo inaugural, a Republica é constituida como Estado Democratico de
Direito, tendo por fundamentos a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana, 0s
valores sociais do trabalho e da livre iniciativa e o pluralismo politico (BRASIL, 1988). Desse
modo, enuncia proteger “o individuo em suas facetas de pessoa humana, com autonomia
individual, de cidaddo na esfera politica, e, na esfera econdmica, de trabalhador. Além disso,
consagra a economia capitalista; e resguarda a pluralidade do jogo politico” (CABRAL, 2017,
p. 53).

Embora a dignidade da pessoa humana tome “o homem como valor-fonte de toda
experiéncia juridica”, ela terd que conviver, de acordo com o estabelecido pela Constituigao,
com os “valores sociais do trabalho e da livre iniciativa”, que configuram o sistema

econémico capitalista. Para Cabral,

(...) a despeito da opgéo pelo capitalismo — e da contradi¢do que isso implica diante
da abertura a empresa cujo fim, sendo o lucro, ndo é a pessoa —, distingue-se pela
dindmica democratica. E se volta, dessa maneira, a garantia da dignidade humana,
num cenario de justica e bem-estar social. Exige, por isso, como pressuposto e
resultado da experiéncia da democracia, o reconhecimento e a protecdo dos direitos
fundamentais de todas as dimens6es. (CABRAL, 2017, p. 55)

O principio da soberania popular, também esta consagrado na Constituicdo de 1988,
nos seguintes termos: “Todo o poder emana do povo, que o exerce por meio de representantes
eleitos ou diretamente, nos termos desta Constitui¢ao” (CF, Artigo 1°, § 1°) (BRASIL, 1988).
A Dparticipacdo democratica dos cidaddos no governo se efetiva, pois, na dimenséo
representativa, pelo “sufragio universal e pelo voto direto e secreto, com valor igual para
todos”, assegurando-se 0 direito de eleger seus representantes no governo. No ambito da
participacdo direta, a Constituicdo prevé a possibilidade do exercicio da soberania popular por
meio do plebiscito, referendo e iniciativa popular (CF, Artigo 14, incisos | a Ill) (BRASIL,
1988).

Isso ndo exclui, absolutamente, outros mecanismos e formas de experiéncia da
democracia que, afirmada no texto constitucional, projeta-se — pelo menos, pode se projetar —
a outros espacos institucionais. Nesse sentido, por exemplo, no campo educacional, temos o
principio da gestdo democratica do ensino publico (CF, Artigo 206, inciso 1V) (CABRAL,
2017, p. 271).

Ademais, em caso de descontentamento e discordancia, em relacdo a politicas
adotadas pelo governo, é garantido ao cidadao o direito de protestar. Esse, juntamente com o
direito de peticdo, critica, discordancia e livre circulacdo de ideias, € assegurado pela

Constituicdo por meio do direito a livre manifestacdo do pensamento (CF, Artigo 5°, inciso
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IV). Quando exercido coletivamente, encontra amparo no direito de reunido pacifica (CF,
Artigo 5°, inciso XVI) e se apresenta como instrumento capaz de expressar posi¢des contra
majoritarias, que podem contribuir para o exercicio da democracia, por meio da expressdo
coletiva da discordancia.

Ao tratar dos direitos fundamentais sociais, a Carta de 1988 estabelece que esses
compreendem “a educacdo, a saude, a alimentagdo, o trabalho, a moradia, 0 transporte, o
lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia
aos desamparados, na forma desta Constituigao” (CF, Artigo 6°) (BRASIL, 1988).

Cabera, entdo, ao Titulo VIII — Da Ordem Social da Constituicdo, Capitulo 11l — Da
Educacdo, Da Cultura e Do Desporto, Secao |, detalhar o direito fundamental social a
educacéo.

Tratada como “direito de todos e dever do Estado ¢ da familia” a educacao deve “ser
promovida e incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho” (CF,
Artigo 205) (BRASIL, 1988). E, assim, diante do escopo de preparacdo para a cidadania — e
para a participacdo do cidaddo nos processos politicos e, indireta e diretamente, no governo —
volta-se a promoc¢édo da democracia.

Logo, “além dos atributos de ciéncia e/ou das tematicas que comporta, dependendo da
interpretacdo que recebe, a educacdo carrega consigo conceitos sociais de emancipacdo
humana para além da emancipag¢dao cognoscente” (ASSIS, 2012, p. 27). Influenciada pelos
ideais do “projeto moderno emancipatorio”, a educa¢ao, no ordenamento juridico-
constitucional brasileiro, ¢ concebida como o “processo de pleno desenvolvimento das
potencialidades da pessoa e, a0 mesmo tempo, a participacdo efetiva em todas as esferas da
vida social, como cidadao e trabalhador” (CABRAL, 2017, p. 66).

Entre os principios sob os quais o ensino deverd ser ministrado (CF, Artigo 206)
(BRASIL, 1988), destacam-se a “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola”; a “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte € o
saber”; “pluralismo de ideias e de concepg¢des pedagdgicas, e coexisténcia de instituigdes
publicas e privadas de ensino”; a “gratuidade do ensino publico em estabelecimentos
oficiais”; “valorizagdo dos profissionais do ensino”; a “gestdo democratica do ensino
publico”; “garantia de padrdo de qualidade”. Retomam e reforcam os fundamentos da
organizacdo democrética da sociedade brasileira, no capitalismo neoliberal, levando-os para o

ambito escolar.
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1.3.2. No plano infraconstitucional, o delineamento da politica educacional parte da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), “a lei maior da educacgéo
no pais”, define “as linhas mestras do ordenamento geral da educagdo brasileira”. Dado o seu
carater de uma lei geral, demanda que diversos de seus dispositivos “sejam regulamentados
por meio da legislacéo especifica de carater complementar”. Diante disso, “a principal medida
de politica educacional decorrente da LDB ¢, sem duvida alguma o PNE” (Plano Nacional de
Educacdo) (SAVIANI, 2016, p. 2 e 3).

Promulgada em 1996, A LDB (Lei n° 9.394/1996), em definicdo abrangente,
estabelece que a educacdo contempla “os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”. A Lei,
todavia, explica, disciplina apenas “a educacdo escolar, que se desenvolve,
predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes proprias”. Dedica-se a educagédo
formal e deverd “vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (LDB, Artigo 1°, § 1°e
8 2°) (BRASIL, 1996). Em seu Artigo 2° (BRASIL, 1996), repete o texto do Artigo 205, da
Constituicdo (BRASIL, 1988).

Reitera, também, os principios constitucionais sob 0s quais a educagdo devera ser
ministrada (CF, Artigo 206). E a eles sdo acrescidos: a “valorizacdo da experiéncia extra-
escolar” (inciso X); a “vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais”
(inciso Xl); o “respeito a liberdade e apreco a tolerancia” (inciso IV); e, a “considera¢do com
a diversidade étnico-racial” (inciso XII).

Assim, o ordenamento juridico-educacional brasileiro retoma o estabelecido pelos
Tratados que compdem o Direito Internacional dos Direitos Humanos, como apresentado na
secdo anterior, com destaque para o Artigo 26, da DUDH e o Artigo 13 do PIDESC.

No Artigo 87, §1° a LDB estabelece, ainda, prazo para o envio ao Congresso Nacional
pela Unido, de “Plano Nacional de Educacdo, com diretrizes e metas para os dez anos
seguintes, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos” (BRASIL,
1996). Trata-se de legislacdo cuja elaboracdo ja havia sido prevista na Constituicdo, com
vistas ao planejamento de acGes para a “erradicagdo do analfabetismo”; “universalizacdo do
atendimento escolar”; “melhoria da qualidade do ensino”; formagdo para o trabalho; e
promocdo humanistica, cientifica e tecnoldgica, e, incluido pela Emenda Constitucional n®
59/2009, o estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como

proporgao do produto interno bruto.
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O PNE ¢ aprovado somente em 2001 (Lei n® 10.172/2001), com vigéncia até o fim do
ano de 2010. Depois dele, apenas em 2014, serd promulgado novo Plano (Lei n®
13.005/2014).

E com essa configuracdo juridica que a educacdo nacional vai sendo submetida a
I6gica capitalista neoliberal, no cenario de globalizacdo. De acordo com Libaneo, Oliveira e
Toschi:

(...) o Brasil vem implementando, desde os anos 90 do século XX, suas politicas
econdmicas e educacionais de ajustes, ou seja, diretrizes e medidas pelas quais o
pais se moderniza, adquire as condicdes de inser¢do no mundo globalizado, e, assim,
se ajusta as exigéncias de globalizacdo da economia. De todo modo, faz-se presente,
em todas essas politicas, o discurso da modernizacdo educativa, da diversificacdo, da
flexibilidade, da competitividade, da produtividade, da eficiéncia e da qualidade dos
sistemas educativos, da escola e do ensino (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI,
2012, p. 66).

A ‘“racionalidade financeira” passa a ser a ‘“via de realizacdo de uma politica
educacional cujo vetor € o ajuste aos designios da globalizacdo através da reducdo dos gastos
publicos e diminui¢cdo do tamanho do Estado, visando a tornar o pais atraente ao fluxo de
capital financeiro internacional” (SAVIANI, 2016, p. 205). Nota-se, desde a constituicdo da
nova ordem juridica brasileira, a preocupacdo, no campo educacional, em atender as
determinagdes de organizacOes internacionais, com o objetivo de receber algum tipo de
financiamento.

Nesse sentido, de acordo com Saviani, 0 PNE se revela como “um instrumento de
introducdo da racionalidade financeira na educa¢do” (SAVIANI, 2016, p. 204).

Por outro lado, ndo se questiona, nessa legislacdo, a afirmacdo da relacdo entre
educacdo e democracia. Ao escopo educacional de preparacdo para a cidadania, soma-se a
perspectiva de organizacdo e gestdo democratica do ensino.

Sua inscricdo na Constituicdo de 1988 insere-se no contexto de redemocratizacdo do
pais e ¢ fruto das lutas travadas pelos “educadores brasileiros, por meio de suas entidades
sindicais e cientificas, estudantes organizados em suas instancias bem como setores da
sociedade civil, que lutaram pela redemocratizagdo do Estado e da sociedade brasileira”.
(ARELARO; JACOMINI; CARNEIRO, 2016, p. 1144). A isso, seguem ainda as discussdes e
lutas da sociedade civil e profissionais da educa¢do, para sua regulamentacdo no ambito da
legislacdo infraconstitucional e dos planos de educacdo a elaboracdo do atual PNE
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 207).

Tal principio constitucional ¢, assim, reafirmado na LDB (Artigo 3%, inciso VIII), que,

em complemento, prevé que os sistemas de ensino definirdo normas sobre a matéria, de
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acordo com as suas peculiaridades, e observando principios da “participagdo dos profissionais
da educagdo na elaboragdo do projeto pedagdgico da escola” e da “participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes” (LDB, Artigo 14)
(BRASIL, 1996). E retomado, também, no PNE (2001) que estabelece, entre seus objetivos, a
“democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais”, obedecendo aos
principios trazidos na LDB.

Tudo isso é transportado, finalmente, ao atual PNE (Lei n® 13.005/2014), com
vigéncia até 2024. Referida lei estabelece, em seu Artigo 9°, que os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios deverdo, no prazo de 2 (dois) anos, “aprovar leis especificas para os
seus sistemas de ensino, disciplinando a gestdo democratica da educacdo publica nos
respectivos ambitos de atuacdo”, “adequando, quando for o caso, a legislagao local ja adotada
com essa finalidade” (BRASIL, 2014).

A Meta 19 preve: “assegurar condigdes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivagao da
gestdo democratica da educagdo, associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a
consulta publica a comunidade escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e
apoio técnico da Unido”. Para atingir aludida meta sdo tracadas oito estratégias, que passam
pela: priorizacdo, para o repasse de verbas pela Unido, de entes que tenham aprovado
legislacdo especifica que regulamente a matéria; ampliacdo de programas de apoio e formacéo
de conselheiros de conselhos que compdem a estrutura educacional; incentivo a constituicdo
de Foruns Permanentes de Educagdo com “o intuito de coordenar as conferéncias municipais,
estaduais e distrital bem como efetuar o acompanhamento da execucdo deste PNE e dos seus
planos de educacao”; o favorecimento a autonomia pedagdgica, administrativa e de gestao
financeira dos estabelecimentos de ensino; e destaca-se o estimulo a constituicdo e o
fortalecimento de grémios estudantis e associagdes de pais, conselhos escolares e conselhos
municipais de educacdo e a “participacdo de profissionais da educagdo, alunos(as) e seus
familiares na formulacdo dos projetos politico-pedagdgicos, curriculos escolares, planos de
gestdo escolar e regimentos escolares, assegurando a participacdo dos pais na avaliacdo de
docentes e gestores escolares” (BRASIL, 2014).

Importa observar que referido direito dos(as) alunos(as) de organizagdo, em “grémios”
estudantis, fazendo-se representados(as) na conducgdo dos processos escolares, ja constava de
lei anterior a Constituicdo de 1988, n® 7.398/1985, que dispde sobre a “organizagio de
entidades representativas dos estudantes de 1° e 2° graus e d4 outras providéncias, assegura “a

organizacdo de Estudantes como entidades autbnomas representativas dos interesses dos
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estudantes secundaristas com finalidades educacionais, culturais, civicas esportivas e sociais”
(Artigo 1° caput) (BRASIL, 1985).

Prevé que a “organizacdo, o funcionamento ¢ as atividades dos Grémios seréo
estabelecidos nos seus estatutos, aprovados em Assembleia Geral do corpo discente de cada
estabelecimento de ensino convocada para este fim”; e a “aprovacao dos estatutos, ¢ a escolha
dos dirigentes e dos representantes do Grémio Estudantil serdo realizadas pelo voto direto e
secreto de cada estudante observando-se no que couber, as normas da legislagdo eleitoral”
(Artigo 1° 8§ 3°) (BRASIL, 1985).

E, ainda, retomado no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA - Lei n®
8.069/1990), que, ao tratar do direito a educagdo, “visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho™ assegura o
“direito de organizacdo e participacdo em entidades estudantis” (Artigo 53, inciso IV)
(BRASIL, 1990).

De acordo com o Caderno Grémio em Forma, publicado com o apoio da Secretaria
Especial dos Direitos Humanos:

O Grémio é a organizacgdo que representa os interesses dos estudantes na escola. Ele
permite que os alunos discutam, criem e fortalecam inimeras possibilidades de acdo
tanto no proprio ambiente escolar como na comunidade. O Grémio é também um
importante espaco de aprendizagem, cidadania, convivéncia, responsabilidade e de
luta por direitos.

Por isso, é importante deixar claro que um de seus principais objetivos € contribuir
para aumentar a participacdo dos alunos nas atividades de sua escola, organizando
campeonatos, palestras, projetos e discussdes, fazendo com que eles tenham voz
ativa e participem — junto com pais, funcionéarios, professores, coordenadores e
diretores — da programacao e da construcdo das regras dentro da escola.

Para resumir: um Grémio Estudantil pode fazer muitas coisas, desde organizar festas
nos finais de semana até exigir melhorias na qualidade do ensino. Ele tem o
potencial de integrar mais os alunos entre si, com toda a escola e com a comunidade
(Projeto Grémio em Forma, 2003).

Assim, por meio da organizacao e participacdo dos estudantes nos processos escolares,
visa-se a formacdo para a cidadania, a partir de sua propria experiéncia, para além dos
conteddos escolares. Sendo a escola o local em que a crianca deixa de ter convivio apenas
com o ambito privado da familia e passa a socializar com outras criancas e adolescentes, no
espaco publico escolar, possibilita-se que “discutam, criem e fortalecam indmeras
possibilidades de acdo tanto no proprio ambiente escolar como na comunidade” em um
espaco de “aprendizagem, cidadania, convivéncia, responsabilidade e de luta por direitos”
(Projeto Grémio em Forma, 2003), garantindo, assim, o pleno desenvolvimento e o preparo
para a cidadania, em consonancia com os fundamentos do Estado de Direito brasileiro.
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As possibilidades da formacédo para a cidadania e da gestdo democrética do ensino ndo
podem, todavia, olvidar das condigdes objetivas da estrutura social em que a escola esta
inserida. Sob os imperativos da economia capitalista, também reconhecida no texto
constitucional, sdo confrontadas pela racionalidade neoliberal, que reduz a formacgdo e
emancipacdo do cidaddo a preparacdo do trabalhador flexivel e adaptavel as demandas do
mercado de trabalho (LAVAL, 2019, p. 95).

1.3.3. Governado desde janeiro de 1995 pelo mesmo grupo politico, o Partido da Social
Democracia Brasileira (PSDB), o estado de Sao Paulo, “foi um dos primeiros, no Brasil, a
assumir os principios da Nova Gestdo Publica como norte para a elaboracdo, execucdo e
avaliacdo das politicas educacionais”. Assentada no tripé¢ “curriculo padronizado, avaliagdes
em larga escala e responsabilizacdo docente”, essas politicas tém por base o investimento e
desenvolvimento da ‘“narrativa do capital humano” e da “pedagogia das competéncias”
(GIROTTO; OLIVEIRA; PASSOS; CAMPOS; SOUZA, 2018, p. 168).

Ao adotar essa postura, alinha-se a logica educacional global, correspondente “as
competéncias exigidas pelo universo econémico”, levando a razdo econdmica para o ambito
escolar (LAVAL, 2019, p. 24).

Embora o ordenamento juridico brasileiro preveja, como exposto anteriormente, o
principio da gestdo democratica do ensino — com ampla participacdo da comunidade escolar
nas politicas publicas educacionais — alunos, professores, pais e mées foram surpreendidos
com o anuncio, no dia 23 de setembro de 2015, de um projeto que impactaria diretamente, ou
indiretamente, em suas vidas (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 27).

Alegando a existéncia de salas ociosas, em decorréncia de suposta diminuicdo do
namero de alunos matriculados, e a melhoria na qualidade do ensino em institui¢cGes de ciclo
Unico, a Secretaria da Educacao do Estado de Sdo Paulo (SEE-SP) comunicou, em telejornal
matinal, a decisao de “mudar a distribui¢ao de alunos nas escolas”, a partir de 2016. Com
isso, mais de 90 (noventa) escolas seriam fechadas e milhares de alunos seriam realocados
para escolas que passariam a atender a apenas um ciclo: Ensino Fundamental I; ou Ensino
Fundamental II; ou Ensino Médio. O projeto anunciado ficou conhecido como “reorganizagao
escolar” (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO 2016, p. 27-28) e gerou inimeros
guestionamentos.

Estudantes, professores e especialistas no assunto ndo foram consultados sobre a
mudanca e o Unico estudo sobre o0 assunto veio a publico quase dois meses depois de o projeto

ter sido anunciado. Foi obtido “ap6s o jornal O Estado de S. Paulo ter entrado com pedido
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baseado na Lei de Acesso a Informagdao” (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO 2016, p. 27-
28). Conduzido pela CIMA (Coordenadoria de Informacdo, Monitoramento e Avaliagdo
Educacional), 6rgéo vinculado a SEE-SP, recebeu o titulo de: “Escolas estaduais com uma
Unica etapa de atendimento e seus reflexos no desempenho dos alunos” e apresentou a

seguinte concluséo:

Partindo dos resultados de que a oferta de uma Unica etapa de ensino pode contribuir
para a melhor operacionalizagdo da gestdo escolar e considerando o contexto atual
das escolas estaduais no que tange a sua distribuicdo, conclui-se que a busca pela
adocdo de novos parametros e estratégias de reorganizacdo da rede deve ser
perseguida.

Certamente, essa especializacdo e direcionamento da oferta contribuira para otimizar
os espacos fisicos, 0 uso de equipamentos, melhorar a infraestrutura dotando-a de
ambientes adequados ao tipo de ensino oferecido pela unidade escolar, promovendo
assim um melhor acolhimento dos alunos e respeitando a diversidade de interesses
especificos de cada faixa etaria. (apud PO; YAMADA; XIMENES; LOTTA;
ALMEIDA, 2015, p. 12)

Com base em tal documento, pesquisadores da Universidade Federal do ABC
realizaram uma “Andlise da politica pablica de Reorganizacdo Escolar proposta pelo governo
do Estado de Sao Paulo” e concluiram que, do ponto de vista cientifico, os elementos trazidos

ndo permitiam fundamentar, nem sequer sugerir, a conclusdo acima. Elencaram os motivos:

1. Ndo é mostrado nenhum embasamento teérico e/ou empirico que indique os
mecanismos causais pelos quais a oferta de ciclos pode afetar a gestdo e o
desempenho escolar.

2. A escolha da variavel de desempenho nédo estéd justificada. Por que apenas o
Idesp? Por que apenas os resultados de 2014?

3. O estudo desconsidera outras variaveis importantes segundo a literatura da area de
educacdo para explicar o desempenho escolar.

4. Nao é feito nenhum tipo de controle, qualitativo ou estatistico, para efetuar a
comparacdo das escolas exclusivas e ndo-exclusivas, comprometendo ainda mais as
ilagdes feitas entre oferta de ciclos e desempenho (PO; YAMADA; XIMENES;
LOTTA; ALMEIDA, 2015, p. 12/13).

Logo, o argumento de que o desempenho de alunos nas escolas exclusivas (ciclo
nico) seria superior ao de alunos em escolas ndo-exclusivas ndo se sustentou.

Também chamou a atencdo o fato de ndo existir nenhum documento que formalizasse
a proposta de reorganizacdo. A Unica publicacdo oficial se deu por meio do Decreto n° 61.672,
de 30 de novembro de 2015, que apenas disciplinou a transferéncia dos integrantes dos
Quadros de Pessoal da Secretaria da Educacéo, autorizando-a “a proceder as transferéncias
dos integrantes dos Quadros de Pessoal (...) nos casos em que as escolas da rede estadual
deixarem de atender 1 (um) ou mais segmentos, ou, quando passarem a atender novos
segmentos” (SAO PAULO, 2015)
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Diante disso € possivel afirmar que ndo foram apresentados estudos, dados concretos e
legais que justificassem que: i) escolas de ciclo Gnico apresentam melhor rendimento; ii) o
fechamento de vagas estava considerando os indices de evasdo e de criangas e adolescentes
que, mesmo tendo direito de acesso a educacdo estdo fora do sistema de ensino, por questdes
sociais que implicam na dificuldade de ingresso e permanéncia; e, iii) a necessidade da
urgéncia que evidenciasse a supressdo do debate publico e a imediata implementacdo da
medida (TJSP, Acéo Civil Publica n. 1049683-05.2015.8.26.0053).

Assim, a falta de transparéncia, de informacGes e, sobretudo, de didlogo com as
comunidades escolares afetadas pela elaboracdo e execucdo de tal projeto evidenciam o total
desrespeito ao principio da gestdo democratica. Em mais um quadro de contradicGes, tal
principio é conciliado com uma politica publica imposta por um governo democraticamente
eleito.

Girotto, Oliveira, Passos, Campos ¢ Souza defendem que “é fundamental pensar a
relagdo intrinseca entre o territorio e as condi¢gdes efetivas de realizagdao dos direitos sociais”
(GIROTTO; OLIVEIRA; PASSOS; CAMPOS; SOUZA, 2018, p. 161). Nesse sentido, para o
exercicio da cidadania, argumentam que deve haver “distribuicdo equitativa de equipamentos
e servicos publicos como condi¢do sem a qual ndo podemos ir além do discurso do direito
como elemento apenas juridico, fundamento da democracia liberal.” Assim, para a realizagao
de politicas publicas no campo educacional, a desigualdade deve ser reconhecida como
“elemento fundante da sociedade sob o modo de produgdo capitalista”, para que sejam
propostas “a¢des ampliadoras das condigdes objetivas de escolha dos sujeitos, minimizando
as desigualdades socioecondmicas que se revelam” (GIROTTO; OLIVEIRA; PASSOS;
CAMPOS; SOUZA, 2018, p. 161).

Apesar de haver previsdo em Tratados Internacionais, na Constituicdo Federal e na
legislacdo infraconstitucional, quanto ao direito de acesso a educacdo, esse se mostrou
ameacado pela proposta de realocacdo de alunos e fechamento de escolas, sem o devido
debate publico.

Do mesmo modo que ha previsdo no ordenamento juridico-brasileiro, tal como nos
programas da UNESCO, do escopo democratico que valoriza a organizacdo democratica da
escola, isso ndo impediu que a politica publica, anunciada pelo governo do estado de Séao

Paulo, fosse elaborada sem ouvir os principais sujeitos impactados por ela.

Portanto, em Gltima analise, a implementacédo da reorganizacdo escolar acompanhou as

diretrizes do neoliberalismo educacional, presentes, no discurso da UNESCO — que busca
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justificar a qualidade do ensino por meio da eficiéncia e da qualidade para fomentar o capital
humano que servira & empresa, em um cenario em que a democracia é reduzida ao liberalismo
(WOOD, 2011, p. 201).

67



2. EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA: A REACAO DOS ESTUDANTES DIANTE
DA REORGANIZACAO ESCOLAR

“(...) teve de tudo, que a gente ndo tinha quando a escola funcionava.”
(Suellen, p. 6).

Passadas trés décadas da onda de democratizacdo liberal, é possivel observar, mesmo
em paises recém-democratizados, como o Brasil, um profundo descontentamento com as
praticas democraticas. Explica Markoff, “a democracia nem sempre entregou o que seus
adeptos esperavam dela e nem sempre teve as consequéncias salutares que seus tedricos
previam” (MARKOFF, 2013, p. 20-21).

Se esse descontentamento, no plano do “dever ser” do sistema de governanga global,
implicou mudanca na abordagem da educagdo, doravante orientada para “cidadania global”;
na realidade (“ser”) foi transformada, por cidaddos ao redor mundo, em indignacdo. Do
impulso, inicialmente, pelas redes sociais as mobilizagdes de rua: a emocéo se transformou
emacdo (CASTELLS, 2017, p. 28).

A movimentacdo, que teve inicio na Tunisia, com uso de plataformas de midia social,
ocupacdo de pragas e ruas publicas e criacdo de assembleias, logo conquistou outros paises do
Oriente Médio e norte da Africa, chegando a paises da Europa e Estados Unidos. Para
Gerbaudo, “a chave do movimento das pragas foi a recuperagdo da ideia de cidadania,
associada hd muito tempo a visGes liberais ou conservadoras, mas agora reivindicada como
uma bandeira radical pelos manifestantes”, direcionada contra o neoliberalismo, a extrema
desigualdade econdmica, a austeridade e a falta de democracia (GERBAUDO, 2017, p. 1-2,
38 e 236).

Segundo Antunes, “o grau de insatisfagdo social da popula¢do atingiu o limite do
suportavel”. A “populacdo ndo suporta mais a atual forma degradada de institucionalidade,
seja no caso dos paises do Oriente Médio, com suas ditaduras, seja no caso dos paises do
Ocidente, com seu modelo de “democracia burguesa” s para os ricos” (ANTUNES, 2020, p.
251).

Se, por um lado, 0s movimentos de ocupacdo representaram insatisfacdes em grau que
ultrapassa o limite do suportavel, por outro, demonstraram esfor¢os para reconstruir formas de
solidariedade coletiva, por meio da conscientizacdo sobre a realidade enfrentada por muitos
cidaddos, como jovens recém-formados que percebiam, na préatica, que seus diplomas nao

eram mais representativos de empregabilidade. Seus problemas ndo poderiam ser resolvidos
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individualmente, exigindo uma mudanca politica sistémica, somente alcangcavel por meio de
acoes coletivas e intervengdes institucionais (GERBAUDO, 2017, p. 239).

No Brasil, em junho de 2013, os jovens também foram as ruas, juntamente com a
populagdo trabalhadora. Denunciaram “o transporte privatizado e precarizado, a saude publica
degradada e o ensino publico abandonado” (ANTUNES, 2018, p. 232). O pais assistiu a
“maior onda de manifestagdes publicas de toda a sua historia” (RODRIGUEZ, 2019, p. 203).

E, em outubro de 2015, nasceu a “primeira flor de junho”, “o primeiro desdobramento
pleno dos protestos de junho de 2013”: 0 movimento dos estudantes secundaristas (CAMPOS;
MEDEIRQOS; RIBEIRO, 2016, p. 15), impulsionado pela indignacdo frente a politica pablica
educacional de reorganizacdo escolar, anunciada pelo governo do Estado de S&o Paulo, que
implicaria no encerramento de ciclos e fechamento de mais de 90 (noventa) escolas.

A postura do governo foi recepcionada pelos estudantes como antidemocratica,
autoritaria e sem nenhum tipo de abertura para o dialogo social. As primeiras mobilizacdes
dos secundaristas se iniciaram com manifestacdes de rua, na capital paulista, e logo se
estenderam a todo o estado (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016).

“Como o governador quer uma reorganiza¢do, sendo que nem o que ha estd
organizado?” foi a mensagem de indignacdo, escrita por um jovem estudante, em pagina do
Facebook criada para que os alunos pudessem debater e se organizar contra a medida
anunciada pelo governo (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 38).

A este sentimento de indignacdo somaram-se outros. Os estudantes, entdo, se uniram,
articularam-se e protagonizaram “uma mobiliza¢do social e politica de dentncia do déficit
democratico e de resisténcia a implementacao da reorganizagao” (TAVOLARI; LESSA;
MEDEIROS; MELO; JANUARIO, 2018, p. 294).

No entanto, 0s jovens perceberam que os atos realizados ndo estavam sendo
suficientes. O fato de se expressarem pelas ruas ndo provocou nenhuma mudanca de postura
por parte do governo do estado de Sdo Paulo. Eles decidiram, entdo, radicalizar e adotar a
tatica de ocupacdo de escolas utilizada por estudantes chilenos, em 2011, que teve como
precedente importante a “Revolucao dos Pinguins”, de 2006 (FULFARO, 2020, p. 71 e 72).

Com base no Manual “Como ocupar um colégio?”, utilizado pelo movimento chileno
e traduzido para o portugués pelo coletivo O Mal Educado, foi ocupada a primeira escola, em
Diadema, no dia 09 de novembro de 2015. No dia seguinte, amanheceu ocupada a escola
Ferndo Dias, localizada em Pinheiros, na capital paulista (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO,
2016; NOTHEN, 2019).
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Seguiu-se, entdo, uma onda de ocupacao de escolas que se espalhou por todo o estado
de Séo Paulo. Constituindo, pela primeira vez na historia brasileira, “um movimento massivo
de ocupacdo de escolas, com o objetivo de forcar um debate plblico sobre a reforma
educacional” (TAVOLARI; LESSA; MEDEIROS; MELO; JANUARIO, 2018, p. 294).

Como evidenciado nos depoimentos colhidos na presente pesquisa, 0s estudantes
ocuparam um lugar abandonado pelo poder publico. Deram vida a escola e apresentaram uma
nova forma de gestdo daquele espaco. Comecaram a aprender, na pratica, como desenvolver
habilidades, mais radicais, para solucionar um problema encarado por eles como comum: a
reorganizacéo escolar.

“€ nois por nois”, foi a fala de “Martelo”, no didlogo estabelecido com o “Foice”, no
fim do clipe que mescla imagens de jovens estudantes, em manifestacdes de rua, carregando
cartazes com frases como “Se fechar a gente ocupa!”, “Vamos tomar as escolas! Antes que o
governo tome elas da gente...”; em uma sala de aula, em que quatro jovens estao no fundo, em
pé, com seus corpos e rostos voltados para a parede, e 0os demais estdo com uma venda preta
nos olhos, sentados em carteiras enfileiradas; e, em frente a escola, com uma faixa preta (que
toma toda a extensao do muro) escrito em branco “Se a escola fechar ndés vamos ocupar” (MC
FOICE E MARTELO Z.S, 2015).

Nesse clipe, que comegou a circular no YouTube no dia 25/11/2015, o funk “Escola de
Luta”, composto por “MC Foice e Martelo da Z/S”, se tornou um hit instantdneo da
mobilizacdo dos estudantes da rede publica de ensino estadual paulista (CAMPOS;
MEDEIRQOS; RIBEIRO, 2016, p. 76-78).

A Rede Escola Publica e Universidade (REPU) — que teve inicio a partir da reunido de
um grupo de professores universitarios de diversas areas, que se integraram com o objetivo de
apoiar a A¢do Civil Publica contraria a reorganizacdo — se refere ao repertorio autonomista,
adotado pelos estudantes, explicando que nele estdo compreendidos a “auto-organizacdo,
horizontalidade e espontaneidade nas a¢des” (REPU, 2019, p. 194-195).

Nicole Nothen, em sua tese de doutorado, ao dar visibilidade as mobilizacGes
ocorridas na Capital, afirma, a partir de trechos dos relatos por ela colhidos, que “foi possivel
observar que a critica dos secundaristas se dirige a praticas hierarquicas, autoritarias e
burocraticas, seja do governo da sociedade, da escola ou das entidades representativas”. Eles
propuseram praticas autbnomas e praticas democraticas. Passou-se a falar em construcédo
coletiva, incluindo: grémios livres, canais de comunicacdo com a direcdo, possibilidades
diferentes no espaco escolar, por meio da ideia de construcdo do sentar, discutir e conversar

(NOTHEN, 2019, p. 62).
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Para Moresco, as ocupagdes criaram um “laboratorio politico experimental” que leva
“seus responsaveis a criticidade de sujeitos constituintes do proprio espago € de um cotidiano
escolar que ndo preexistia antes da tomada dos prédios pelas/pelos estudantes, mas que era
possivel nas mentes inquictas e curiosas desses sujeitos.” Ao promoverem debates e
organizarem suas pautas e discursos, no interior das ocupacdes, enfrentaram, por exemplo,
“questdes de género e de diversidade sexual a partir de suas proprias experiéncias”. Nesse
cenario, baniram a “pedagogia da intolerancia” e resgataram uma “pedagogia feminista” de
uma perspectiva emancipadora, mais voltada para uma “conscientizagao”, “libertacdo” e
“transformacao das envolvidas e dos envolvidos” (MORESCO, 2019, p. 279).

Enquanto os alunos descobriam novas sociabilidades e desenvolviam habilidades na
escola ocupada, 0 movimento dava ensejo a disputas judiciais, por parte do governo estadual.
Argumentos juridicos entre questdes “sobre posse e propriedade publicas, por um lado e
direito a manifestacio, por outro” (TAVOLARI; LESSA; MEDEIROS; MELO; JANUARIO,
2018, p. 291), produziram respostas judiciais inesperadas e varia¢fes interpretativas, como a
realizacdo de audiéncias de conciliagdo, em que os estudantes foram ouvidos, e a suspensdo
de reintegrac6es de posse.

O movimento ganhou apoio da comunidade ao redor da escola. E a midia contribuiu
para que a sociedade, de um modo geral, simpatizasse com a causa dos estudantes. Diante da
luta e resisténcia do movimento secundarista, 0 governo do estado de Sdo Paulo recuou. No
dia 04 de dezembro de 2015, foi anunciada a suspensao da reorganizacéao escolar.

A tética da ocupacdo de escolas logo ganhou novos adeptos pelo pais. Jovens
ocuparam suas escolas contra: “as propostas de terceirizagdo em GO, MT e MS”; o projeto de
lei “Escola Sem Partido” no RS; e a reforma do ensino médio nos casos de PR, MG e ES”; e,
ainda, “a precariedade da educagdo publica, agravada pelos efeitos ainda mais deletérios de
medidas de austeridade fiscal (principalmente nos casos de CE, RJ e RS, mas também em
SP)” (MEDEIROS; JANUARIO; MELO, 2019, p. 21).

Em 2016, as mudancas educacionais que mobilizaram o0s estudantes estavam
relacionadas a Proposta de Emenda Constitucional n® 241/2016 (aprovada como EC n°
95/2016), que congelou o teto dos investimentos publicos em educacao, por 20 (vinte) anos, e
a MP 746/2016, que instituiu a Reforma do Ensino Médio (convertida na Lei n® 13.415/2017),
sob a justificativa de “diversificacdo do ensino médio, de acordo com a vocagdo e o interesse
dos alunos” (FUNDACAO ULYSSES GUIMARAES, 2016, p. 16). Medidas que, somadas,

afirma Cara, visam a frear “a democratizagdo da sociedade brasileira e desconstituir o que se

71



avancou em direcdo ao Estado de bem-estar social projetado pela Constituicdo Federal de
1988” (CARA, 2019, p. 28).

Nesse cenario, depois de 30 (trinta) anos da promulgacdo da Constituicdo brasileira,
dita “Cidada”, o Estado democratico de direito brasileiro se depara com a ineficiéncia de
politicas publicas que garantam uma educacdo democréatica, voltada a promocdo da
democracia. No caso narrado, o projeto do governo do estado de Sdo Paulo, anunciado em
2015, de fechar escolas e realocar alunos, sem qualquer tipo de didlogo social. Por outro lado,
é possivel observar 0 movimento protagonizado pelos estudantes que: resistiram, lutaram e
realizaram préaticas autonomistas.

As ocupacg0des ocorridas em 2015, no estado de S&o Paulo, apesar de terem por pauta
comum barrar a reorganizagdo escolar, se estabeleceram e se organizaram de acordo com

especificidades locais. Nesse sentido,

Em meio as reivindicagBes unificadas, cada escola se organizou conforme sua
realidade local, criando subpautas de acordo com a necessidade, tal como questdes
ligadas as precariedades da estrutura fisica dos prédios, dos acervos dos livros, dos
materiais esportivos, em relacdo a falta de docentes e aos atrasos no repasse de
verbas, bem como das violéncias e da falta de policiamento no entorno da escola,
entre outras exigéncias (MORESCO, 2019, p. 272).

No total, naquele ano, mais de 200 escolas foram ocupadas no estado de Sdo Paulo,
tendo 0 movimento se propagado por diversos municipios, incluindo o de Campinas, onde
foram registradas 11 (onze) ocupacdes (Portal de noticias G1, 2015).

O presente Capitulo apresenta retrato do movimento secundarista, iniciado em 2015,
no municipio de Campinas/SP, como reacdo a reorganizacdo escolar anunciada pelo governo
estadual paulista. Aborda como as ocupacdes de escolas se iniciaram e se desenvolveram na
cidade, de acordo com as realidades locais, em 04 (quatro) das 11 (onze) escolas ocupadas.
Como antecipado na introducdo, uma localizada na regido central, aqui referida como Escola
do Centro; duas no Distrito do Ouro Verde, aqui citadas como Escola I da Periferia e Escola 11
da Periferia; e uma na regido sul da cidade, aqui denominada Escola da Zona Sul.

Para isso foram realizadas 13 (treze) entrevistas. Sendo 09 (nove) com jovens que
ocuparam escolas e 04 (quatro) com professores que apoiaram o movimento.

Dos 09 (nove) ex-estudantes entrevistados: 05 (cinco) estudaram e ocuparam a Escola
do Centro — 03 (trés) estavam no 2° ano do Ensino Médio, sendo que uma delas se identificou
como uma das “cabegas” do movimento, 01 (um) estava no 1° ano e outro estava matriculado
na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) —; 01 (uma) estudante do 1° ano de uma escola que

ndo foi ocupada e que acabou tendo contato com mais de uma ocupacao, participando de
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maneira mais ativa na Escola do Centro; 01 (uma) que estava no 3° ano e estudava e ocupou a
Escola da Zona Sul; 01 (uma) que estava no 1° ano e ocupou a Escola | da Periferia,
identificando-se como a pessoa que “puxou” o movimento naquela escola; e 01 (um) que
estava no 9° ano, estudava e ocupou a Escola Il da Periferia, se identificando como um dos
membros da “linha de frente”.

A pesquisadora Ana Carolina de Assis Fulfaro, em sua dissertagdo de Mestrado,
entrevistou 07 (sete) jovens que participaram da ocupacgéo da Escola do Centro (FULFARO,
2020, p. 22). Foi com ela que esta pesquisadora conseguiu o contato de 04 (quatro) das 06
(seis) pessoas aqui entrevistadas, que contaram sobre a experiéncia naquela ocupacao.

A pessoa identificada como a “cabega” do movimento na Escola do Centro foi
contatada, assim como outros membros que compuseram a “linha de frente” das duas Escolas
da Periferia. No entanto, embora tenham demonstrado interesse inicial em colaborar com a
pesquisa, esse nao se reverteu no agendamento e realizacdo da mesma. Em dois dos casos, as
pessoas simplesmente deixaram de responder as mensagens enviadas e, em outro, foi
necessario desmarcar diante de uma situacdo de luto pela qual o jovem estava passando.

Os(as) préprios(as) entrevistados(as) auxiliaram no contato com outros(as) estudantes.
Uma delas passou o link do Facebook de 16 (dezesseis) perfis de ex-alunos que ocuparam
suas escolas. Foram enviadas mensagens pelo Messenger para cada um deles. Do total de
contatos feitos, apenas 06 (seis) foram respondidos. E, embora todas as pessoas tenham
demonstrado interesse em contribuir com a pesquisa, apenas 02 (duas) tiveram
disponibilidade para agendamento e realizacdo da mesma. Um deles ocupou a Escola do
Centro e o outro a Escola Il da Periferia.

Por meio da conversa com outros(as) entrevistados(as), obteve-se o contato
(Whatsapp) de 02 (duas) das pessoas que ja haviam sido contatadas, sem sucesso, Vvia
Messenger. Essas responderam as mensagens pelo Whatsapp. Uma delas estudou e ocupou a
Escola | da Periferia e a outra estudou e ocupou a Escola do Centro. Dos 05 (cinco) estudantes
gue ocuparam a Escola do Centro, esse foi 0 Gnico que ndo havia colaborado com a realizacéao
de outras pesquisas sobre as ocupacades.

O contato (Whatsapp) da entrevistada que estudou e ocupou a Escola da Zona Sul foi
obtido pela mesma pessoa que indicou os perfis do Facebook. Ela demonstrou interesse em
contribuir com a pesquisa. No entanto, desde o inicio, explicou que estava no 3° ano, em
2015, e ndo fez parte da “linha de frente”. Quando questionada sobre professores que

apoiaram o movimento, ndo soube indicar o nome de nenhum. Tal fato fez com que docentes
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que apoiaram tal ocupacdo ndo fossem contatados. Logo, a experiéncia da Escola da Zona Sul
se restringe a um depoimento apenas.

Foram obtidos os contatos, por meio de uma das pessoas entrevistadas, de 02 (dois)
professores que lecionavam na Escola do Centro e apoiaram 0 movimento por Ia. Apesar de
ambos terem demonstrado interesse em contribuir com a pesquisa, foi possivel o agendamento
e a realizacdo da entrevista com apenas um deles.

O contato de outros 02 (dois) docentes entrevistados foi feito a partir de rede de apoio.
Acessou-se, assim, professor da rede publica estadual que, ndo tendo disponibilidade de
agendar e realizar a entrevista, indicou o contato de outros dois. Um deles lecionava em uma
Escola da regido do Ouro Verde, que ndo chegou a ser ocupada, mas teve contato com a
ocupacdo da Escola do Centro e apoiou a ocupacdo da Escola | da Periferia. A outra
professora, ndo lecionava na Escola | da Periferia, mas sabia que 2015 seria removida para la.
Tal fato a impulsionou a apoiar aquela ocupacéo.

O professor supramencionado, que havia apoiado a ocupacdo da Escola | da Periferia,
disponibilizou o contato (Whatsapp) de outro, da Escola Il da Periferia.

Reforca-se que, embora se tenha buscado um equilibrio, entre o ndmero de
entrevistados e entrevistadas que participaram e apoiaram cada uma das 04 (quatro)
ocupacdes, este ndo foi alcancado. Enquanto a Escola do Centro conta com o depoimento de
07 (sete) pessoas, sendo 06 (seis) estudantes e 01 (um) professor, o relato de cada uma das
outras 03 (trés) escolas ocupadas se restringe ao olhar de apenas um ocupante. Sendo que
esse, no caso das Escolas | e Il da Periferia, pode ser complementado pela contribuicdo de
professores que apoiaram a ocupacdo dessas duas escolas. Ndo ocorrendo 0 mesmo com
relacdo a Escola da Zona Sul que contara com a visdo de apenas uma pessoa entrevistada.

Assim, com base nas entrevistas realizadas, o presente Capitulo narra como 0s
estudantes se organizaram e como eram as escolas antes (1); como ficaram durante —
principais praticas adotadas para gerir o espaco e definir as atividades que seriam

desenvolvidas (2) — e depois da ocupacao (3).

2.1. O AMBIENTE ESCOLAR ANTES DA OCUPACAO: RELATOS SOBRE
GESTAO E PRECARIZACAO DO ESPACO FISICO E DAS RELACOES HUMANAS

A gestdo das escolas de Campinas, pertencentes a rede publica estadual paulista, é
apresentada, por um dos professores entrevistados, por meio da divisdéo em “dois perfis

claros”: “Escolas com gestdes claramente autoritarias e escolas com gestdes que, do ponto de
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vista formal, s3o democréticas. E... e somente do ponto de vista formal, ndo do ponto de vista
pratico, no cotidiano” (Professor Breno, p. 1).

Assim, com base nas duas categorias apresentadas pelo professor entrevistado e de
acordo com os elementos trazidos pelas demais pessoas entrevistadas, as escolas ocupadas
foram classificadas como tendo uma gestdo: claramente autoritaria ou ‘““formalmente
democrética”. A questdo da precarizagdo, por sua vez, foi identificada em todas elas, seja

pelas relagdes humanas degradadas, seja pelo espaco fisico deteriorado.

2.1.1. A realidade da Escola do Centro e sua gestdo autoritaria

A Escola do Centro, em termos de gestdo, foi apresentada de maneira espontanea por
alguns entrevistados; por outros, foi trazida quando questionados se 0 ambiente escolar era
democratico.

Em uma das ocasides em que o assunto foi abordado espontaneamente, a entrevistada
Ana contou que antes de a reorganizacao ser anunciada, ja havia uma mobilizacao interna, por
parte de algumas estudantes. Relata que, em um final de semana, ela e mais umas quatro
jovens sentaram com alguns professores na praca que ha ao lado da escola. Foi naquele
momento que comecaram a perceber que estavam sendo privados de muitos direitos. Cita,

como exemplo, o fato de a diretora ndo autorizar a existéncia de grémio estudantil:

Era tipo praticamente uma ditadura, porque a diretora que tava la, eu nem, eu nem
sei se, se era possivel ficar tanto tempo assim na direcdo de uma escola, mas ela
estava ha anos 1. Tipo, ndo saia, ndo rotacionava. E... e tipo ela transformou numa
ditadura, sabe, tipo era tudo muito, muito rigido, assim. Tipo, ela nos privava de
muitos direitos que a gente nem sabia que nés, enquanto estudantes de escola
publica, tinhamos, sabe?! Tipo, a gente ndo tinha grémio estudantil. Ela nédo
autorizava grémio estudantil. Tipo, ela, ndo autorizava grémio estudantil na época.
Entdo, tipo, antes da reorganizacdo acontecer, a gente meio que ja tava caminhando
num movimento de entender o que era um grémio estudantil, porque que era legal
um grémio estudantil, porque que a gente ndo tava podendo fazer sendo que era
direito nosso fazer, enfim... Entdo a gente meio que, que ja tava levantando um
movimento, assim, entre os alunos, conversando. Entdo, o legal foi que quando a
reorganizagdo aconteceu a gente ndo teve que correr atras das pessoas certas para
gue a gente pudesse falar sobre... A gente meio que... 0 grupo ja tava formado, entéo
a gente comecou a fomentar isso 0 que tava rolando ali entre esse grupo de pessoas €
ai eu tava desde o comeco. (Ana, p. 3)

Suellen comenta que a justificativa da direcdo para que ndo existisse grémio estava no
fato de que j& havia representante de sala e que esse tipo de organizagdo existia para ‘“nao
precisar do grémio”. Ela conta que os alunos, entdo, alegavam: “Ndo, mas o grémio ¢

importante porque a gente consegue passar 0 que os alunos querem a gente passa pra

75



direcdo... A gente passa as nossas necessidades pra vocé”. E a diretora simplesmente

4

respondia: “Nao, mas ndo da” (Suellen, p. 10).

Ao dizer que achava que o ambiente escolar ndo era democrético, Raphael cita,

justamente, a auséncia de grémio, a falta de representagéo:

A gente ndo tinha representacdo. No maximo, era representante de sala pra
Conselho, Conselho de Sala. Entdo o representante de sala era o intermediador dos
alunos, acho que talvez pra cumprir uma burocracia ali. Ou 0 minimo de democracia
que os professores tentavam forgar ali pra que os alunos tivessem uma participacéo,
era o representante de sala que ajudava o professor nas decisbes da sala. Por
exemplo: tal aluno pegaria... repetiria na matéria. “Vocé€ acha que o aluno melhorou
em alguma coisa?” Isso ai em algumas salas, ainda o professor perguntava se ele
confiasse no... no representante. Entdo é uma democracia extremamente limitada,
assim. (Raphael, p. 2)

Quando questionado se o0 ambiente escolar era democratico, Alecsander ndo aborda a

questdo do grémio. Esta é trazida quando a pergunta é direcionada especificamente para o

assunto. Entdo, ele expde a visdo da gestdo da escola e diz que ndo havia espaco para que

pudessem opinar:

(...) o corpo de gestdo da escola é acreditava que, que, que eles conseguiriam tomar
conta, né?! Tomar conta da escola, tomar conta de 300 alunos, 400, 500 alunos. Sem
necessariamente o, a, a “intervengdo”, vamo colocar assim, né?! dos alunos com
para a gestdo da escola, entendeu?! Como se fosse assuntos que ndo, que nao
demandassem atencdo dos jovens e sim dos adultos que estavam gestando a escola,
entendeu?! Dava pra ver, dava pra ver é... esse ponto de vista da, da, da geréncia, a
gente coloca assim, né?! Da geréncia com para os alunos, né?! De que eles ja
estavam fazendo a funcdo e que a gente ndo precisava intervir. Que foi até um dos
motivos que a gente é... abordou pra poder ocupar a escola, né?! O fato de ser uma, é
um regime fechado da diretora (...). A gente julgava ser um regime fechado, né?!
porque ela ndo dava espago pra gente opinar sobre as situagdes, ndo s6 estruturais,
como as situacdes de convivio da escola, né?! (Alecsander, p. 4)

A impossibilidade de constituicdo de um grémio estudantil ndo era o Unico problema,

enfrentado pelos alunos da Escola do Centro, para que se referissem ao ambiente escolar

como rigido e fechado, um regime “super autoritario”.

Ana comenta, também, situagdes que denomina como “esquisitas’:

(...) o aluno chegou la sem uniforme a Diretora mandava embora, tipo expulsava o
aluno da escola, sem ligar pros pais, sem o conhecimento de ninguém, tipo, colocava
o aluno fora da escola, em horario comercial, enfim, menor de idade. E... ja, ja
aconteceu, tipo, expuls@es, assim, dela pegar ficha de matricula do aluno rasgar na
frente, mandar embora, tipo, sem notificar, sem chamar pais. E, pegar celular, pegar
fone de ouvido, tipo tomar posse desses bens pessoais que a gente néo fazia ideia, e
sinceramente acho que isso acontece até hoje, tipo, a gente ndo fazia ideia de que
essas coisas ndo podiam ser feitas, entende?! Era todo mundo adolescente, todo
mundo crianga. E eles, né?!, é.. como os representantes da escola, ali, dentro
daquele espaco, e tendo é... abusando do poder, enfim... As ameacas eram expulsao,
as ameagas eram tirar nota, as ameagas eram chamar os pais, enfim, mas assim,
coisas muito fora da curva, que hoje a gente entende que ndo podiam ser feitas, né?!
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Que, tipo, eram muito erradas quando feitas, entdo, tipo... rolava muita coisa assim,
desse tipo (Ana, p. 11).

Suellen menciona a falta de liberdade para a realizacdo de atividades culturais:

(...) a gente tinha uma... uma direcdo escolar muito dificil, né?! Que néo era tdo
democratico, assim. Que ndo tinha tanta liberdade de exercer as atividades culturais
que a gente queria exercer, ou de fazer alguma atividade diferente, né?! E... eu
sempre acreditei que uma escola, ela tem que ter esse, esse vinculo com o aluno de
também... do, do aluno também passar experiéncias e da gente conseguir fazer algo
diferente na escola e isso nao existia, né?! Que foi a direcdo que tinha em 2014. Que
eu tava... eu tinha entrado no primeiro ano do ensino médio, ai. (Suellen, p. 2)

Ela enfatiza a importancia dessas atividades culturais e extracurriculares, pois estudou
em uma escola, no Ensino Fundamental, em que esse tipo de estimulo era muito presente.
Nesse sentido, relata que tocou na fanfarra, fez aula de Libras, de corte costura e E.V.A. e que
estagiarios de uma Universidade “ensinaram uma educag¢do informal muito interessante”
(Suellen, p. 2). Prossegue afirmando que isso ndo existia na Escola do Centro: “Nem
projetos, tipo, eventos culturais a gente ndo conseguia fazer, era impossivel”. Além disso,

realca a auséncia de preocupacdo com a construgdo do senso critico:

A gente sé fazia é aquela educacdo formal fechada que tinha que seguir aquele
padrdo sempre. Eu sei, né?! como eu estudei licenciatura, pra atuar em escola, sei
que educacdo formal e tudo tem que ser seguido. Mas, é... tem momentos livres que
a gente consegue proporcionar mais cultura, que... a falta de cultura pras pessoas
hoje é o que forma a ignoréncia. Entdo, sempre tinha aquela falta de cultura, aquela
falta de conhecimento extra que tornava as pessoas ignorantes. E eu acho que uma
escola ndo deveria ter sido assim. E eu acho que a luta também foi por conta disso,
pra ndo educar de forma ignorante, pra abrir os olhos das pessoas. Delas serem
criticas, delas serem cidadas, culturais, e tudo isso num, num tinha Ia (Suellen, p. 2).

Destaca, ainda, a postura racista, preconceituosa e estereotipada da dire¢do da escola

em relagdo a “alunos pretos” ou que “tinham personalidade diferente”:

(...) a gente via também da direcdo que tinha aquela questdo &, aquele preconceito
racial, aquele racismo interno muito forte. Muitos meninos eu ji... — nunca
aconteceu comigo — mas eu ja vi muitos meninos serem tachados de ladrBezinhos,
de bandidinhos, por serem pretos ou terem é... personalidade diferente. Serem
impedidas de entrar na escola (Suellen, p. 3).

O impedimento de entrar na escola acontecia, também, de acordo com o0s
entrevistados, quando alunos chegavam atrasados. Suellen comenta que morava a uma hora,
de 6nibus, da escola. E que, por isso, tinha que sair de casa bem cedo para estar na escola as
sete horas da manha. No entanto, como o transito em Campinas, como ela disse, € ruim,
acabou chegando depois do horario permitido para a entrada algumas vezes. Tal fato resultou

em ofensas por parte da dire¢do. (Suellen, p.3)
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O preconceito da dire¢cdo também se direcionava a estudantes vindos de regibes mais
afastadas da cidade, no momento em que tentavam se matricular na escola. André menciona a
dificuldade enfrentada para conseguir uma vaga como aluno da EJA, pois “a diretora nao
aceitava alunos de periferia na, na escola e a maioria dos alunos da, da ocupagéo (...) da
escola em si, era da, da regido de periferia, aqui do, da regido do Ouro Verde, dos DIC,
Campo Grande”. Ele comenta que s6 conseguiu se matricular depois que obteve um
comprovante de endereco de uma regido mais préxima ao Centro da cidade (André, p. 2).

Percebe-se, pela fala de Suellen e André, que a diretora ndo queria ter alunos vindos
da periferia na escola. Como ndo era possivel barrar a matricula de todos eles, tentava
prejudica-los, os impedindo de entrar na aula, caso chegassem atrasados, demonstrando
absoluta incompreensdo com o0s problemas por eles enfrentados. Uma espécie de dupla
punicao e tentativa de desmotivacdo daquele que tem que superar mais obstaculos, por viver
em condicOes materiais precarias, para ter acesso ao direito a educacao.

A postura abusiva e autoritaria atingia também o corpo docente. Um dos professores
entrevistados narra uma situacdo em que um professor foi humilhado ao desobedecer uma

ordem vinda da direcdo, quanto a realizacdo de confraternizacdes de fim de ano:

(...) teve um ano em que, no fim do ano, tava chegando ja os fechamentos do ano
letivo s6 que ainda ndo tinha sido encerrado o Ultimo bimestre, né?! Entdo ainda
tinham alguns professores que ainda tavam ministrando provas, trabalho. Uma parte
ja tinha concluido, uma parte ndo. E ai a orientacdo da diretora era que ndo se... se 0S
estudantes pedissem que nao era ainda pra fazer as confraternizacdes nas aulas, né?!
Eu recordo que teve uma vez que, eu tava dando aula, ai comegou um buxixo, muita
gente andando, ndo sei que... Ai fui ver tava todo mundo no corredor e ai, na
verdade, os estudantes tinham sido dispensados das aulas. Eu ndo me recordo em
gue momento da manha que era isso, mas tava... ainda faltava tempo pra acabar as
aulas da manha e ai todos os professores foram chamados pra sala de professores e
ai a diretora apareceu pra é... dar uma comida de toco em todo mundo e em um
professor em particular, porque ele tinha desobedecido as ordens, mas porque ele
tava fazendo uma confraternizacdo e tudo mais. E ai o professor chegou a chorar na
sala, e ainda, na época, a gente ficou muito perplexo porque ele ficou pedindo
desculpas pela situacdo. E assim, ndo era ele quem tava errado, né?! (Professor
Anthony, p. 3)

Enfim, “tinha de tudo”, por parte da diretora, incluindo “Ofensas aos estudantes
quando usavam roupas que, no juizo dela, ndo era o adequado e por ai vai...” (Professor
Anthony, p. 3)

E ndo eram sé as roupas utilizadas que eram reprovadas. Outro professor entrevistado,
que dava aula numa das escolas localizadas na regido do Ouro Verde, em relato sobre a
chegada de aluna vinda da escola do Centro: “Sempre que chega aluna nova, aluno novo eu

pergunto da onde veio, quem era o professor, o que tava estudando e tal. E ai ela falou que
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estudava (na Escola do Centro) e que tinha sido expulsa porque ela estava gravida” (Professor
Renato, p. 22-23).

Os comentérios sobre a Diretora vém também de estudantes de outras escolas. Uma
das entrevistadas diz lembrar, ao tratar das pautas desenvolvidas durante a ocupacdo, da
“relacionada a dire¢do (da Escola do Centro) ser muito autoritaria” (Sol, p. 5). E “tinha isso
dos grémios, também, que la ndo tinha e a diretora ndo deixava” (Sol, p. 8).

Outro entrevistado acrescentou saber que os alunos de la: “alegavam que ela (a
Diretora) era muito autoritéaria, que ela tinha, que ela era racista, autoritaria, tipo, tinha muitos
indicios de que ela ndo deveria t4& ocupando o cargo que ela ocupava naquela escola.”
(Gabriel, p. 15) E um professor sintetizou dizendo: “A existéncia dela é antidemocratica,
assim, sabe?! Tudo o que ela fez na escola, as historias que a gente ouvia de alunos, de
professores, era completamente, horrivel, antipedagogico, antidemocratico e tudo mais”
(Professor Renato 12, p. 22-23).

Retomando os relatos, é possivel notar a associacdo realizada entre: um regime
ditatorial e a questao da privacdo de direitos; um regime fechado e a auséncia de espaco para
opinar, para realizar atividades extracurriculares e eventos culturais; e, também, as questdes e
alegacOes envolvendo desrespeito e ndo inclusdo, sendo todos esses fatores vinculados a
figura da direcdo da escola. Diante dos episodios narrados, a Escola do Centro ndo era

considerada democrética.
2.1.2. A realidade das demais Escolas e sua gestao “formalmente democratica”

Cleissa conta que foi estudar na Escola | da Periferia quando a familia dela se mudou
para a regido do Distrito Industrial de Campinas (DIC). Questionada sobre o ambiente da
escola, diferentemente dos entrevistados que estudaram na Escola do Centro, ela ndo cita a
postura da direcéo.

Descreve-o, contudo, sob o ponto de vista de sua estrutura, como precarizado: “Como
a maioria das escolas publicas”. E prossegue dizendo que: “E uma escola grande. Que poderia
melhorar muito, assim, o ambiente, pros alunos se sentirem mais confortaveis. Mas,
infelizmente ndo tem essa iniciativa.” (Cleissa, p. 1).

Quanto as praticas adotadas, relata experiéncia, vivenciada em seu primeiro ano na
Escola, prejudicial a sua adaptacdo e aprendizagem, alocada em sala na qual os alunos que

ndo eram “considerados bons” eram colocados:

(...) eu estudei numa sala na oitava série, que era uma sala bem ruim, assim,
digamos. Era a sala onde — acontecia muito isso, 14 — é os alunos que ndo eram bons,
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considerados bons, que fazia bagunca, tinha déficit de atencéo, eles eram juntados
todos em uma sala s0. Isso era bem nitido e ficava... era a sala, tipo, era considerada
a pior sala. Eu, quando eu entrei na escola, eu participei de uma sala... cai de
paraquedas, né?! Numa dessas salas. Entdo, pra mim, foi bem ruim a adaptacao,
porque eu tenho déficit de atencdo, mas eu sempre gostei de estudar, as matérias que
eu gostava, claro, né?! Tem sempre isso, também. (Cleissa, p. 1-2)

Ao tratar da escola como “espaco social”, tendo por categorias analiticas “turmas” e
“turnos”, Monica Dias Peregrino Ferreira pontua que: “a selecdo das turmas nada mais é do
que um trabalho de construcdo de “conjuntos” escolares fundamentados em atributos em
gradacdo descendente em relacdo aqueles considerados legitimos pela escola” (FERREIRA,
2008, p. 122). Juarez Dayrell, por sua vez, ao abordar as relagGes estabelecidas entre alunos e
professores e os diferentes papéis interpretados por esses atores de acordo com as
especificidades de cada turma em relagcdo as demais, ressalta ser significativo que “nesse jogo
de papéis, as imagens criadas quase sempre se refiram a um dos aspectos cognitivos (bom e
mau aluno, inteligente e preguicoso, responsavel e irresponsavel e etc.) e aos comportamentos
em sala, expressdo da logica instrumental” que reduz o aluno a “sujeito cognoscente, mas de
forma mecanica” (DAYRELL, 2001, p. 154).

O jogo de papéis, associado a construcdo de “conjuntos” exposta por Ferreira, ajuda a
entender como a relacdo estabelecida entre Cleissa, a turma e os professores sera modificada,
no ano seguinte, quando ingressa no 1° ano do Ensino Médio. Ela diz que foi colocada em
outra sala, com “alunos super interessados”, mudanga que a impulsionou a buscar

conhecimento e a aproximou dos professores:

E ai eu mudei de sala, quando eu fui pro primeiro ano. Eu fui pra uma sala
totalmente diferente. Com é... alunos que sdo super interessados, uma sala mais
calma, €... interessada, com alunos interessados em fazer curso, em fazer curso, em
fazer faculdade. Tinha alunos inclusive que ja faziam SENAI, jovem aprendiz.
Entdo foi outro clima, assim. Isso foi me puxando mais prum ambiente onde eu
buscava mesmo conhecimento e tinha mais proximidade até com os professores.
(Cleissa, p. 2)

Ao tratar dos professores, Cleissa destaca trés deles, a professora de Inglés e os
professores de Matematica e Filosofia: ‘“eram realmente muito bons. E eles sempre
conversavam com a gente sobre varias questdes, sobre politica, sobre arte e eu acho que isso

ajudou muito a gente entender muita coisa.” (Cleissa, p. 1). Acrescenta:

(...) esses professores além de conversar de apresentar aulas mais dindmicas, mais
é... sem ser sempre na lousa, aquela coisa na lousa de escrever. Eles levavam a gente
muito pra ver filmes, filmes que eram com muito conhecimento, assim. Muito
legais. A gente adorava descer, né?! pra ver filmes e foi desse, dessa forma que eles
comecaram a se aproximar da gente, né?! Levando a gente pra assistir
documentérios. Explicando que quando a gente fosse fazer curso pré-vestibular a
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gente ia ter mais essa dindmica de assistir documentarios. Explicando como que
eram as faculdades pra gente, isso foi bem bacana. (Cleissa, p. 2)

Nota-se que o contato com essa turma proporcionou uma mudancga na producdo da

subjetividade desta aluna, alterando, também, sua percepcdo sobre a relagdo estabelecida com

os professores. Esse aspecto serd fundamental nas acdes desempenhadas por Cleissa, jovem

responsavel por iniciar o processo de ocupagdo na escola em que estudava.

Gabriel, jovem que ocupou a Escola Il da Periferia, também ndo menciona problemas

enfrentados com a direcdo. Afirma a existéncia de um grémio estudantil, que assumiria um

papel importante durante o processo de ocupacao.

J& o professor Breno, que leciona ha 07 (sete) anos na escola em que Gabriel estudou,

ao tratar da gestéo escolar, disse que:

(...) do ponto de vista formal sempre teve uma gestdo que, da boca pra fora, se diz
democratica em relacdo a participacdo dos professores, dos estudantes, tem um nivel
de liberdade pros professores é... e pros estudante opinarem sobre a dinamica da
escola é... Enfim, é uma escola que ndo existe perseguicdo direta em relacdo a
participacdo dos professores é, em greve, paralizacdes, mobilizagGes (Professor
Breno, p. 1).

Nina, que estudou na Escola da Zona Sul, destaca o espaco fisico precarizado do

ensino publico, ao qual se soma um ambiente com praticas ndo democraticas, a motivar o

movimento de ocupacéo:

Continua:

(...) sempre fui muito apaixonada, assim, pela educa¢do, mas ao mesmo tempo, por
sempre vim de escola publica, eu sempre fui muito frustrada, né?! Pela falta de
recurso, é, pela maneira que as escolas tratam os alunos. O despreparo dos
professores, né?! E... quando a gente viu essa reorganizacdo do Alckmin acho que
foi também, na época meio que uma explosdo na nossa mdo, no sentido de que a
gente ndo aguentava mais tanta... tanto desprezo pela educacéo publica e ai isso me
motivou a, assim, de falar: “Nao, € isso. A gente ndo pode deixar mais isso passar. A
gente ja ndo tem papel higiénico no banheiro, a gente ndo tem porta no banheiro,
ndo tem é... sabonete pra lavar as mdos... E, entdo, ainda o cara quer fazer isso, que
ndo vai ser bom, porque ia deslocar muitos alunos pra escola longe, e também
professor ia ficar muito prejudicado com isso”. E, isso... essa, €ssa crenca que seria
mais uma coisa pior da educacédo publica me motivou a participar e lutar (...). (Nina,

p. 4).

Bom, a gente queria a... primeiro, né?! barrar essa reorganizacdo e com isso a gente
juntou outras coisas que a gente queria pra, na escola, que era melhoria da prépria
situagdo que a gente tava, no sentido de banheiro, no sentido de sala de aula,
também, muitas carteiras quebradas. A gente queria que os professores e a diretora,
a diretoria da escola fosse mais aberta com os alunos, que tinha muita coisa que a
gente ndo concordava, né?! Como sair pra beber agua, sair pra ir ao banheiro, ou a
prépria Biblioteca da escola, informética que (a Escola da Zona Sul) querendo ou
ndo sempre foi uma escola com uma boa estrutura, né?! E uma escola bonita, tem
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salas de aula bonita, enfim, tem uma estrutura legal, assim, mas com toda a estrutura
que ela tinha a gente ndo podia usar, por falta de organizagdo da prépria escola, né?!
E também um pouco de falta de verba do governo, que a gente tinha computadores
na sala da informética, mas a gente ndo podia entrar. A gente tinha uma Biblioteca
com varios e varios livros, mas nenhum podia pegar emprestado. (Nina, p. 5-6).

Sobre a representacdo estudantil, Nina menciona que, apesar da existéncia de grémio,
era “muito mal organizado™: “eu, particularmente, nunca fiquei sabendo, assim, muito bem
desse grémio, mas tinha.” (Nina, p. 2).

Enfatizou a importancia da existéncia de um grémio estudantil dizendo que: “a escola
ela é... ela é de maioria dos alunos, né?! Logo, os alunos tém que tomar a frente dessa, dessa
escola. Eles tém que t& envolvidos com tudo o que acontece. Tém que t& envolvidos com a
organizagdo, t€ém que se sentir parte da escola, né?!” (Nina, p. 13)

Retoma a questdo da importancia do grémio, ao tratar da questdo do sucateamento da
escola publica em um contexto de relagbes humanas em que inexiste o sentimento de

pertencimento ao lugar em que estuda, por parte dos alunos:

Porque a gente fala muito de... ai, tem muita gente que tem esse discurso de que a
escola publica, principalmente, né?!, ndo exclusivamente, € muito sucateada por
causa dos proprios alunos, né?! Mas existe também um sentimento de ndo
pertencimento muito grande, entre os alunos da escola, de que aquele lugar néo é
deles, de que eles ndo pertencem ali. E eu acho que o grémio traz um pouco disso,
de: “Nao, eu estou aqui porque eu faco... eu faco parte desse movimento porque eu
acredito na minha escola, porque eu faco parte da minha escola. E eu quero melhoré-
la, né?!” E eu acho que isso o grémio estudantil traz pra escola, entdo é de extrema
importancia. Porque a partir do momento que os alunos se sentem pertencentes
aquela escola, pertencidos ao que acontece e aquele espaco, a educacdo muda
completamente. Agora, quando o aluno ele ndo se sente naquele lugar num... num
faz sentido, sabe?! Muda totalmente até mesmo a convivéncia entre professor e
aluno. (Nina, p. 13)

A virada de chave e o despertar do sentimento de pertencimento terdo inicio durante o
processo e o0 desenvolvimento do movimento de ocupacao.

Eis as diferentes realidades trazidas pelas pessoas entrevistadas: o autoritarismo da
direcdo da Escola do Centro, refletido em relacbes humanas degradadas; a gestdo
formalmente democratica das demais escolas; o desrespeito; a divisdo de alunos em turmas,
conforme rotulos dicotdmicos; a falta de representatividade; o sentimento de nédo

pertencimento ao espaco fisico precarizado.
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2.1.3. A noticia da reorganizacao e seus impactos

Na visdo de jovens entrevistadas, a reorganizagao viria como imposicao. Na Escola do
Centro impactaria diretamente na rotina dos alunos que estudavam a noite, turno que la
deixaria de funcionar. 1sso incomodou muito aos estudantes, mesmo aqueles matriculados no

turno matutino, ndo afetados diretamente pela medida:

(...) iam fechar algumas salas, tipo, ia, ia diminuir o volume de alunos. Entéo, ia
rolar um encaixe, assim, tipo, muitos, muitos, muitos alunos, principalmente da
turma noturna, eles seriam reencaminhados pra escolas dos seus bairros. Tipo,
alguma coisa muito assim que as pessoas ndo teriam opcdo de opinar, tipo ia meio
gue vim como imposicdo. Tipo quem estudava a noite no Centro era porque dava
tempo de chegar. Era a Unica escola que dava tempo de chegar de noite. Porque
guem estudava de noite era porque trabalhava de manhd e trabalhava durante o dia,
em horério comercial, entdo estudava no Centro porque era mais facil. Corredor
Central, todos os 6nibus, enfim. Facilitava a vida de muita gente. Era a Unica op¢éo
para muita gente estudar no Centro. E ai, iam fechar muitas turmas durante o
noturno. O que mais é engracado é que nao ia afetar a gente, que estudava de manha,
mas o fato de afetar as pessoas que estudavam de noite, tipo, eram as mesmas
pessoas que estudavam na mesma escola. Entdo tipo isso incomodou muito a gente.
Preocupou muito a gente. Porque, por exemplo, ndo ia afetar a minha realidade, mas
ia afetar a realidade de muita gente ali. Entdo era dessa maneira que a reorganizacédo
ia impactar na nossa escola. (Ana, p. 2)

A noticia da reorganizacdo chegou aos alunos de diferentes formas. Ana lembra que
muitos dos alunos do noturno nao tinham conhecimento do que iria acontecer. Foi o pessoal

da ocupacéo que passou a informacao para eles:

No dia que a gente ocupou, na primeira noite que a gente ocupou, a gente recebeu os
alunos que ndo ficaram sabendo, enfim, da noticia e foram até a escola, né?! No
horario de aula normal, e a gente conversou com eles, explicou toda a situacéo,
porque muitos ndo faziam nem ideia do que ia acontecer. (...) Muitos, muitos, foi o
primeiro contato ali de, de toda a informacéo, assim, do que tava rolando. Do que
tava rolando em S&o Paulo. Do porque a gente tava fazendo aquilo. Foi o primeiro
contato de muitos. (Ana, p. 2)

Raphael contou que recebeu a informacdo sobre a reorganizacdo nas aulas de
humanidades. Lembra, também, de conversa entre os alunos que eram mais organizados, ndo
porque faziam parte de “movimento como UBES” ou “propriamente partido politico”, mas no
“sentido de politizagdo”. Esses alunos teriam sido responsdveis por iniciar “alguns debates
com representantes de sala. Algumas convocagdes nas salas de aula”. De acordo com ele,
passavam “chamando os representantes pra uma conversa”. E foi ai que ele comegou a
entender o que realmente estava acontecendo. (Raphael, p. 3)

Pelo relato das pessoas entrevistadas foi possivel notar certo desconhecimento sobre o
contetdo da reorganizacédo escolar, confundido com a Reforma do Ensino Médio. Nessa linha,
Suellen fala da reorganizagéo trazendo aspectos dessa Reforma, especificamente, a retirada de
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disciplinas, como a Sociologia, que nas palavras dela, “¢ o estudo da sociedade, que ¢ o mais

importante que a gente tem”, como algo que evidenciaria a inten¢do em formar “uma geracao

ignorante™:

Essa reorganizacdo, a gente percebeu, assim, a gente tinha essa visdo, que nem eu
falei a inflexibilidade que ndo deixava a gente promover cultura na escola é a mesma
inflexibilidade que vem do governo, é a mesma inflexibilidade que vem do Estado,
que ndo quer, que ndo quer dar nossos recursos, fornecer o nosso conhecimento e
isso ia acabar dando uma geragéo ignorante. (Suellen, p. 4)

Alecsander ¢ um jovem cuja familia gostaria que seguisse 0s passos do irméo,

estudasse e trabalhasse, sendo iniciado no mercado de trabalho, como menor aprendiz, desde

0 Ensino Médio. Esse foi um dos motivos pelos quais se matriculou na Escola do Centro. Em

2015, ele estava no 1° ano, no periodo matutino, mas, no ano seguinte, iria mudar para o

noturno. O fechamento do turno da noite o afetaria diretamente. Tal fato gerou uma revolta e

essa revolta, segundo ele, “levou a uma desobediéncia civil” (Alecsander, p. 6) coletiva, pois

se trata de uma: “escola fundamental como noturno no Centro de Campinas.” (Alecsander, p.

8):

E revolta, nfo tem outra palavra. Foi revoltante de se pensar que ia acontecer isso na
nossa escola, entendeu?! Principalmente pra mim que ia passar a englobar, como eu
havia dito, é o turno da noite, no ano seguinte, né?! Entdo ja tava nos meus planos,
particularmente falando, e com certeza pra muitos outros alunos que também
pretendiam o mesmo, né?! Entdo pensar isso ja era uma coisa injusta, né?! Com os
alunos das dos outros turnos, né?! (Alecsander, p. 8)

Assim como Suellen, Alecsander apresenta questdes que dizem respeito a Reforma do

Ensino Médio:

Particularmente falando, eu achei que... que o Estado ele quis remanejar uma
reforma, como pretexto pra diminuir os gastos com o ensino publico. E isso, por si
s0, s6 de se imaginar isso, €... se V& uma, uma negligéncia com para o investimento
com a educagdo, né?!, por exemplo, citando um exemplo bem claro e fixo: o
fechamento de algumas classes de aula, alegando que as outras classes que
manteriam-se operantes, nessas escolas das quais iriam ser reformadas, passariam a
adotar esse método novo, essa reforma, que... que, que se julgava ser melhor
decorrente a uma, uma nova iniciagdo do aluno no mercado de trabalho, que
facilitaria o aluno a enxergar melhor o que ele poderia vir a fazer depois do ensino
médio, e coisas do tipo. E... eu lembro que a abordagem foi essa. E eu lembro que o
discurso foi em torno disso. Dessa questdo do mercado de trabalho e tudo mais. Mas
foi como eu disse, particularmente falando, pareceu pretexto pra diminuir gasto com
a.. com o ensino, né?! (Alecsander, p. 4-5)

Suellen retoma, ainda, caracteristicas apontadas por Ana, no sentido de que ja havia

um movimento interno de tentar entender o que estava acontecendo na escola, entéo, a reacao

a reorganizagdo se deu de maneira muito “natural”
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(-..) num, num foi muito forcado, ndo foi ninguém querendo enfiar na nossa cabeca o
que era aquilo, foi sendo um processo natural que a gente ja tava é... se assumindo
mais responsavel politicamente, né?! Sobre 0s nossos atos, sobre o que a gente vivia
e a gente foi estudando assim, naturalmente, até que veio tudo como um boom, né?!
As ocupacOes que comecou a acontecer (...) E como a escola do (Centro) € uma
escola referéncia, e a maior... a maioria da galera era bem engajada, a gente falou,
assim, “a gente vai ajudar nessa, nessa luta, porque fazemos parte”. Entdo foi, que
nem eu digo um processo natural que a gente foi estudando aos poucos, foi
entendendo o que era. N&o foi nada muito forgado, assim. (Suellen, p. 4)

Em sua fala, Alecsander destaca a contribuicdo da abertura dos alunos para a conversa

como propulsora das mobilizagdes internas:

(...) em 2015 a escola ela era muito conversativa. Todos 0s turnos conversavam.
Primeiro, segundo, terceiro, ndo tinha aquela questdo de, de, de diferenciacdo
ideologica decorrente a idade. Na realidade todo mundo tava ali no mesmo, no
mesmo barco, e a gente tava vendo coisas acontecendo. E ai no intervalo a gente
comecou a juntar alguns alunos de terceiro, de segundo, de primeiro ano.
Comegamos a conversar, comegamos a se articular. Comegamos a conversar com 0s
professores sobre o que eles viam como, como a abordagem correta pra gente
indagar pra direcdo que, que a gente ndo tava contente com a situacdo. E muitos
professores, €... mostraram prontiddo em ajudar. (Alecsander, p.5)

Ao tratar dessa ajuda vinda dos professores, destaca que, em momento algum, a
intencdo deles foi tomar a frente do movimento. Estavam ali para orientar os alunos a lidar

com questdes burocraticas, com as quais se deparariam enquanto cidadaos:

Tipo, de maneira alguma toma a rédea, do movimento, mas sim é... mostrar uma
orientacdo civil, mediante a essa situacdo, né?! Afinal de contas, eles mesmo como
professores, profissionalmente falando, antes de mais nada sdo civis. Como nos
passariamos a ser depois de alguns anos e que certamente a gente teria que aprender
a lidar com essas questdes mais burocraticas, né?! Da, do cidadio. E... em relaco a,
ao, a um 6rgdo publico a, a uma instituicdo pablica, que seria, no caso, a escola,
né?!, nessa ocasido. (Alecsander, p.5)

O ambiente de abertura ao dialogo entre os estudantes e professores, em que ja havia
principio de articulacdo para se entender as situacdes, naturalizadas por muitos, ligadas ao
autoritarismo da diretora, contribuiu para a mobilizacdo contraria a reorganizacdo escolar,
quando esta foi anunciada. Como exposto por Ana, ndo foi preciso “correr atrds” das pessoas
certas para que se articulasse o inicio de uma reacao.

Cleissa, por sua vez, conta que ficou sabendo da reorganizacdo por meio da diretora da
escola em que estudava e que a reacdo dos alunos, de um modo geral, foi de muita revolta. A
informacdo inicial era de que a escola seria fechada. Diante disso, a diretora sugeriu que

realizassem um ato, tomando a iniciativa de entrar em contato com diretores de outras escolas:

Entdo, foi um ato muito grande até por conta disso, porque a gente se juntou: 0s
alunos com as dire¢Bes das outras escolas. Entdo foi um ato enorme. Foi um dos
maiores atos de bairro que eu ja vi na vida. Foi muito grande, tinha muita gente.
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Saiu até no jornal. Tinha carro de som e nenhum carro de som dava conta. Tinha
muita, muita gente, mesmo. Tinha escola de... nossa, toda Campinas acho que tava
Ia. Foi muito grande, mas foi isso, partiu (da Escola | da Periferia) e foi uma juncéo
com as outras escolas. A gente marcou a data. Ai a gente fez, né?! Os panfletos e
tudo mais. (Cleissa, p. 6).

Prossegue relatando que quando chegaram a uma das “avenidas que tem la no DIC”
(distrito industrial de Campinas, localizado na regido do Ouro Verde) viram que “o ato tava
enorme. Fomos encontrando as escolas a gente viu que tava enorme. E ficamos chocado, né?!
Com a proporgao do ato.” (Cleissa, p. 6).

A informagdo de que a Escola | da Periferia seria uma das escolas fechadas, em
Campinas, ndo se confirmou quando veio a publico a lista apresentada pelo governo. A
informagdo que passou a ser divulgada, entéo, foi a de que o Ensino Médio seria fechado, o
que impactaria diretamente no deslocamento dos alunos e no cuidado existente entre irmaos

mais velhos e mais novos que estudavam na mesma escola:

(...) tinha saido uma lista, das escolas que iam participar dessa reorganizacdo e a
nossa diretora falou, avisou: “Olha, vai ter uma reorganizacdo, talvez (a Escola I da
Periferia) ndo vai ser mais ensino Fundamental e Médio, vai dividir e a partir do ano
que vem vocés vao pra outra escola.” E foi assim, e a gente teve que aceitar, né?!
Todo mundo ficou muito revoltado (...) j& tinham alunos ali, naquela escola, que
vinham de bairros longes, porque o DIC (distrito industrial de Campinas, localizado
na regido do Ouro Verde) ele € muito grande. Ele vai até do | ao V, né?! Tem o DIC
I, 1, HI, IV e V. Entdo € um bairro enorme e tinha alunos que ja andavam muito,
acordavam super cedo pra ta 4. E a noite também tem a questdo, né?! Que pode ser
perigoso. E... enfim. Ent&o a gente ficou meio que chateado por conta disso. E tinha
alunos também que eram, tavam no Ensino Médio e que tinham irméos no Ensino
Fundamental que ficava responsaveis por esses irmaos, de levar, de trazer de volta
pra casa, de orientar, ficar de olho la na escola e tal. Entdo a gente viu, viu essas
problemaéticas, né?! (Cleissa, p. 3)

Ja Gabriel diz que a escola em que estudava seria impactada, pois “ia fechar o Ensino
Médio.” (Gabriel, p. 4). Ele esclarece que o maior nimero de turmas do Ensino Médio estava
no turno noturno. O professor Breno, que lecionava e leciona até hoje na Escola Il da

Periferia, ressalta a importancia do ensino noturno para os alunos da regido e expde que:

(...) a gente tem uma quantidade de alunos que necessitam do ensino noturno na
regido muito grande, né?! é... em particular no Ensino Médio. E mesmo 0s que nédo
necessitam imediatamente, todo aqueles que tdo no Ensino Fundamental é se
revoltavam, porque é parte da consciéncia de um estudante da periferia, mesmo com
12, 13 anos de idade, imaginar que quando ele tiver com seus 16, 17 ele vai precisar
do ensino noturno porque a familia dele vai precisar que ele pra ajudar em casa, né?!
(Professor Breno, p. 2)

Novamente, os alunos prejudicados seriam aqueles que ja enfrentam mais dificuldades

para conseguirem concluir os estudos, pois precisam trabalhar.

86



Nina conta que os estudantes da Escola da Zona Sul ficaram sabendo sobre a

reorganizacédo pela internet e fala um pouco sobre a reagéo que tiveram:

(...) a gente ja tinha ficado sabendo pela internet e tal. E ai a gente organizou uma
reunidozinha la na... la na escola pra falar sobre isso, até porque logo depois que
veio a naticia ja veio falando sobre a primeira escola ocupada Ia em Sao Paulo, e ai a
gente desceu a... a, num tava em aula, a gente desceu pra quadra, chamou as salas, e
conversou sobre isso, sobre essa reorganizacdo que o Alckmin tava fazendo, como
que ia afetar, né?!, as escolas, os professores, e a gente conversou um pouquinho.
(Nina, p. 2).

Diz que a escola, com turmas da 12 série do ensino fundamental ao 3° ano do médio:
“ia fechar turma (...) ia virar, se eu ndo me engano (...) s6 o Fundamental I’ (Nina, p. 11).

Com isso,

(...) todo mundo que era do Fundamental Il e do Ensino Médio ia ter que procurar
outra escola pra ficar, né?! la ter que se reorganizar em outro lugar. Como os
professores, também, iam se prejudicar muito nessa reorganizacao que ndo tem nada
a ver, né?! Eu lembro que a gente discutia que a gente ndo precisava de realocar é...
as turmas, os alunos, os professores, a gente precisava de mais dinheiro publico pra
manter a escola. Pra gente ter mais professores. Tinha muita aula vaga. Muito
professor que faltava. A gente passou anos sem ter um professor é... fixo em varias
matérias, sabe?! era sempre um professor substituto que ia, saia e vinha outro. Essas
coisas, assim. (Nina, p. 12)

Enfim, a reorganizacdo gerava preocupagdo quanto aos impactos na vida e rotina dos
estudantes e, também, dos professores. Como enfatizado por Sol, mesmo escolas em que nédo
haveria fechamento de turmas seriam impactadas com a matricula de novos alunos vindos de
outras (Sol, p. 9).

De um modo geral, na percep¢do dos alunos, mais prejudicados seriam o0s
matriculados no Ensino Meédio. Principalmente, os estudantes do periodo noturno, buscado
por quem trabalha durante o dia. A proposta era encerrar as turmas da noite na Escola do
Centro, cujos alunos sdo da periferia, que se deslocam a regido central para trabalhar e optam
por essa escola pela praticidade de deslocamento. Além disso, tal nivel de ensino deixaria de
ser oferecido, em todos os turnos, em duas das escolas localizadas na regido do Ouro Verde.

A mudanca de escola, que seria ocasionada pela reorganizacdo obrigaria estudantes a
procurarem outra escola para estudar. Aumentaria 0 numero de alunos por sala. Aos que
trabalhavam, a dificuldade em conciliar trabalho e escola se tornaria ainda maior, ndo sendo
ela de facil acesso. O aumento dos indices de evasdo escolar ndo podeia ser descartado, na

contramao do dever estatal de universalizacdo do ensino.
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22. O APRENDIZADO DURANTE O MOVIMENTO: AS PRIMEIRAS
MOBILIZACOES, A OCUPACAO E SEU DIA A DIA

2.2.1. A ocupagdo como caminho

As escolas localizadas na regido do Distrito do Ouro Verde realizaram um grande ato
na regido no dia 06/10/2015. Ja a escola localizada na regido central organizou duas grandes
passeatas pelas ruas do Centro de Campinas. A primeira ocorreu no dia 13/11/2015 (sexta-
feira) e segunda no dia 16/11/2015 (segunda-feira). Nesta ultima, o destino foi a Diretoria de
Ensino Leste.

Nesta escola, “ja tava rolando alguns protestos” internamente (Suellen, p. 4). Diz
Suellen, que os estudantes entravam na escola, mas “ninguém entrava pra aula” e se
concentravam “na quadra”. Reforca que, dentre as reivindicagdes estavam: “flexibilidade”,
“uma forma diferente de estudar” e “menos autoritarismo dentro da escola” (Suellen, p. 5)

Uma das cabecas do movimento relata como se deu a primeira assembleia realizada no
inicio do periodo matutino, descrevendo como um momento muito comunicativo e de

entendimento do que estava acontecendo:

A gente fez uma Assembleia na quadra da escola. Providenciou um megafone, a (...)
que era a cabega ficou a frente. A gente fez alguns cartazes pra falar com o pessoal
da escola, porque muita gente nem fazia ideia do que tava acontecendo e a gente ndo
encontrou outra forma de alcancar as pessoas de maneira rapida em alto e bom tom.
Entdo a gente fez uma paralisacéo, ali na, na quadra da escola pra falar com o maior
numero de estudantes possiveis e a galera, tipo, aderiu. As pessoas pararam para
ouvir o que a gente tinha pra falar. Acredito até que éramos pessoas influentes ali,
pessoas ja conhecidas, transitando do segundo para o terceiro ano. Enfim, meio que
guem sempre t& envolvido nisso sdo pessoas que sd0 muito comunicativas e que
conhecem muita gente, meio que automaticamente as pessoas que tomam a frente
disso. Entdo a gente conhecia bastante, as pessoas sabiam quem nés éramos. Entdo a
gente levantou, a gente fez uma Assembleia ali, comecou a falar sobre tudo o que
tava rolando. E a galera entendeu, de modo muito claro. Foi tudo tipo de modo
muito natural. Muito comunicativo, enfim, a galera entendeu e meio que a
preocupacao se tornou geral. (Ana, p. 4)

Naquele dia, muitos dos alunos e alunas ndo chegaram a entrar na sala de aula, se
concentrando, de acordo com Ana, desde as 7h da manhd na quadra da escola. Diante dessa
acdo, o discurso de muitos professores foi de ameaca, tentativa de intimidacdo e
desmobilizagdo do movimento. Falavam que “iam suspender os alunos que ndo entrassem na
sala de aula, que iam tirar nota”. Como se o que os estudantes estavam fazendo ali “ndo fosse
legitimado, como se fosse errado, proibido”, como ndo tivessem “direito de fazer aquilo”, de
“ocupar aquele espaco” (Ana, p. 5).
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Ao se lembrar das primeiras mobilizagOes, Raphael relata que:

(...) tem o processo de protestos, mobilizagBes dentro e fora da escola, e... quando a
gente viu, teve uma mobilizagdo grande dentro da escola é... e a diretora teve aquela
postura antidemocratica, que foi trancar a gente do lado de fora, nas quadras, é...
chegar la com funcionarios subordinados a ela, e... em tom de ameaca, professores e
alunos, exigir que a gente terminasse aquele movimento que a gente tava fazendo,
que seria... que ali era uma conversa, era um debate aberto, ali, um inicio de uma
mobilizacdo, é... foi dado esse momento, eu meio que senti, ali, na minha inocéncia,
ali, de que a ocupacdo ou alguma coisa mais radical no sentido de mobilizacéo é...
seria desenvolvido na escola. Eu vi como uma coisa: préximo passo, assim, é isso.
N&o que eu estaria a frente, porque eu ainda estava desconfiado, mas eu sabia que ia
acontecer alguma coisa, assim. (Raphael, p. 3-4)

Ana, assim como Raphael, fala que foram trancados na quadra, por funcionarios da
escola, a mando da diretora: “Privaram o nosso direito de ir e vir, de acessar o banheiro, de
beber agua. Tipo, trancaram a gente na quadra”. E continua: “Nao sei se por medo de virar
uma rebelido, da gente vandalizar, que nunca foi a intencdo. N&o, ndo, ndo sei (risos) ndo sei o
que passou na cabega deles, para que eles fizessem isso”. (Ana, p. 5)

Ela conta que, por volta das 10h da manha: “ja tinha midia em volta da escola”, porque
os estudantes comecaram a “fazer barulho”, com panelas, e “aquilo virou uma passeata”. Ana
narra que, depois que abriram a escola, eles sairam e se juntaram a alunos vindos de outras
escolas: “Comecaram a vir alunos de tudo quanto ¢ lado, de outras escolas, inclusive, somar ¢
ai (...) a gente fez uma passeata”. Os estudantes foram da Escola do Centro, caminhando, até a
Diretoria de Ensino mais proxima, “que era 14 em cima na Avenida Brasil” (Ana, p. 5). Tal
passeata foi noticiada, no dia 16/11/2015, como um ato que reuniu em Campinas alunos de
duas escolas contra a reorganizacdo em S&o Paulo (Portal de noticias G1, 2015).

Na Diretoria de Ensino, alguns alunos estiveram com o Dirigente de Ensino. Ana
relata que ficou evidente, durante a reunido, que para ele: “ndo tinha nada que pudesse ser
feito porque a reorganizacdo vinha de, vinha de cima, da Secretaria da Educacédo do Estado de
Sao Paulo e tal tal tal...” (Ana, p. 5). Naguele momento, as pessoas que estavam a frente do
movimento se deram conta de que: “nada se resolveria por ali, entdo, no dia seguinte, nos
ocupamos.” (Ana, p. 5).

Comparando a movimentagdo a uma “greve” Alecsander afirma:

(...) o movimento de ocupacdo ele veio €, do conhecimento do movimento de greve,
né?! Quando a gente imagina a greve, a gente, a gente eu falo assim, os alunos na
época, né?! é visava que... quando a gente deixasse de se dispor presente na sala de
aula, era por boas razdes. E a greve, ela vem, de uma certa forma, por boas razdes,
né?! Geralmente os operarios que se vém em mas condicles de trabalho querendo
é... querendo é... trazendo uma demanda de novas condigdes de trabalho, né?! Mas
no nosso caso ndo. Eram novas condicdes de estudo, com para é mediante a situacéo
que a gente se via, entendeu?! E... e ademais a isso, a gente viu 0S movimentos
ganhando popularidade, cada vez mais os alunos se interessando, nesses
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movimentos, entdo a gente foi se unificando em relagdo aos interesses dos
estudantes, e isso levou com que a gente fosse, gradualmente, vendo a ocupacdo
como resposta. (Alecsander, p. 7).

Prossegue justificando a ocupacdo como uma forma de reacdo mais incisiva as

respostas negativas que estavam recebendo:

(...) as respostas que a gente recebeu do estado, é... da, da forga judiciaria e, e da
Diretoria Leste, com 0s nossos movimentos, ndo foram, ndo foram respostas
positivas, em relacdo ao que a gente tava idealizando, o que a gente tava fazendo.
N&o era como se eles dessem um espago pra gente fazer isso. Mas a gente queria
esse espaco. E como a gente via a escola como nossa, né?! Tem aquele velho ditado,
né?!: “Quem faz a escola ¢ o aluno, o estudante.” Entdo a gente via muito isso:
“Pow, quem faz a escola é a gente.” “Pow, se € a gente, o qué que a gente ta fazendo
parado?” “Vamo faze acontece!” E a gente ja tava fazendo acontece com os
movimentos, mas recebendo respostas negativas. E... e isso fez com que a gente
pensasse numa posicdo mais drastica, nossa, em relacdo a... em relagdo a diretoria,
ndo so a diretoria da escola, mas no caso da Diretoria de Ensino Leste, de Campinas.
E ai foi quando a gente se espelhou, né?! Na escola de S&o Paulo e realmente a gente
viu que seria uma resposta mais rigida que a gente... € uma resposta, ndo, mas uma
reacdo mais rigida, na, na.. da negativa resposta que recebemos do estado,
entendeu?! (Alecsander, p. 7).

Assim, os estudantes tomaram as ruas do Centro da cidade, tentaram dialogo com a
direcdo, conversaram com o dirigente de ensino. Mas ndo foram ouvidos. O dirigente de
ensino, embora tenha escutado o que os alunos tinham a dizer, o fez para justificar que nada
poderia ser feito. A decisdo “vinha de cima”. Diante desse cenario nao restou alternativa
senao acompanhar o movimento iniciado na capital: a ado¢do de uma op¢ao mais “rigida”,
como colocado por Alecsander. Mais “radical”, nas palavras de Raphael.

O caminho tomado, a ocupagao, “foi uma via de radicalizagao da acao coletiva: uma
acdo direta, de carater, portanto, extrainstitucional”. E mais, “ndo foi fruto de uma ideologia
politica especifica, mas sim uma escolha ante a auséncia de resultados praticos efetivos de
formas de protesto anteriormente utilizadas (menos radicais, como abaixo-assinados e
manifestagdes de rua)” (MEDEIROS; JANUARIO; MELO, 2019, p. 25).

2.2.2. A efetivacdo das ocupacdes: a preocupacdo com a legitimidade do movimento e

protagonismo dos estudantes

A Escola do Centro foi ocupada em 17/11/2015. Ana relata a articulagdo dos alunos e
destaca a preocupacdo em conversar com 0 maior nimero de estudantes, em busca de

interessados a aderir ao movimento, sabendo das dificuldades que teriam que enfrentar:

(...) a gente sabia que ia baixar policia, a gente sabia de tudo. A gente precisava dos
alunos que tivessem essa liberdade de permanecer na escola que, de preferéncia,
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fossem maiores de idade e que é... que tivessem autorizagéo dos pais, enfim, para
que a gente pudesse amenizar o maior nimero de problema possiveis que a gente
sabia que iam aparecer no caminho. Entdo a gente conversou, a gente conseguiu tipo
0 nimero de mais ou menos quinze alunos, 0 que na nossa cabega era pouco e um
pouco preocupante porque o prédio era tombado, a escola era imensa, eram trés
andares. A escola pega a quadra inteira, é um colégio muito grande. (Ana, p. 6).

Alecsander explicita que a principal garota, que veio a articular a ocupacéo, era uma
estudante do 2° ano, e que ela havia dito que levaria cadeados e correntes para a escola. Ele
conta que se reuniram no péatio da escola com o objetivo de apresentar as pautas do
movimento. Menciona que: “alguns professores estavam la. Outros se sentiram ultrajados de

pensar que nds abandonamos a sala de aula pra estar no patio pra discutir essas questdes,

r

entdo eles ndo quiseram ¢€... participar”. J& o posicionamento da direcdo, em nenhum
momento interessada em ouvir o que os estudantes tinham a dizer, foi de “chamar a ronda”,

com o intuito de que os alunos fossem para a sala de aula (Alecsander, p. 8-9):

(...) eles ndo trataram de ouvir, né?! Nédo, ndo houve uma unificacdo, em relagdo a
gestdo com os alunos, pra que se ouvisse as nossas pautas. Ndo s6 da questédo da, da,
da reforma, né?! Mas também dessa questdo interna, nossa, que ja vinha
acontecendo ha um tempo na escola. Entdo, quando a gente viu que a gente tava
acuado, né?! Posso falar que a gente tava acuado, tudo o que a gente tentou, todas as
cartas na manga ndo funcionaram, foi quando a gente trouxe os cadeados e as
correntes a tona. Ai no momento em que parecia que ia trazer, ia surgir uma... ia
surgir uma desordem, ali, né?! Um monte de aluno pra fora da sala, a ronda escolar
chegando e a diretora correndo pra la e pra c4, na escola, a gente j& tava fechando os
portdes. A gente ja tava colocando as correntes, fechando os portBes. E ai a gente
comunicando: “Tal, aquele portdo ja ta fechado. Nao, vai no outro, 14. Ja fecha
aquele 14. Vamo fecha tudo.” E a gente fechou. E quando a gente fechou foi quando
a gente falou: “Oh, agora vocés escutam a gente, ou agora, ou nunca.” “Ou agora, ou
agora”, no caso, né?! Porque ndo tinha saida, literalmente. Porque tava tudo fechado,
entendeu?! E ai foi quando a gente, realmente, comecou a trazer as coisas a tona
(Alecsander, p. 8-9).

Ana narra que os cadeados foram trocados, enquanto os portdes ainda estavam abertos,
para que pudessem ter o controle. No discurso da jovem, h& preocupacdo em evidenciar que
ndo houve invasdo. Ela descreve que entraram no horario normal de aula e ndo sairam mais.

Simplesmente, permaneceram, 0 que ndo afastou a reacdo hostil de quem a isso se opunha:

(...) sendo muito oprimido 14 dentro - tipo, ndo chegou a rolar agressdo nem nada do
tipo, mas enfim, xingando a gente, fazendo ameacas de que a gente ia ser expulso,
de que a gente ia levar suspensdo e sei 14 mais o que, que ia ligar para os pais e todo
aquele rolé - é... a gente simplesmente permaneceu. N&o foi nada tomado a forga,
ndo foi nada invadido, até porque a gente entrou no horario normal de aula. Foi uma
permanéncia, na escola. Foi uma permanéncia. N&o foi nada feito & forca. A gente
simplesmente permaneceu e ficou no espaco e nao saiu (Ana, p. 6).

No mesmo sentido é a fala de Suellen:
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(...) eu fui muito xingada. Quase cuspiram na minha cara. E, eu falei assim: “néo
tem o que fazer, sabe?! Porque a gente quer algo diferente. Vocé gritando aqui
comigo, vocé me xingando dessa forma ndo vai mudar nada. E s6 aceitar. Pega as
suas coisas e vai...” E foi assim que a, que os funcionérios da escola foram embora.
As funcionarias da cozinha foram embora, diretores, professores, foram todos
embora até a escola ficar s6 com os alunos |4 dentro. E... confesso, eu tremi, nossa,
tava assim, 6, m&o gelada, suando, e a gente ficava: “O qué que vai ser agora?” E ai
comecou a organizacdo, né?! Aif tinha responsabilidade de cuidar da escola, de
organizar tudo (Suellen, p. 5).

Ana conta que tiveram a preocupacdo de ficar em locais estratégicos para que espacos

essenciais, como os banheiros, ndo fossem fechados, para que ndo tivessem que arrombar

posteriormente. Por volta das seis horas da tarde, o ultimo carro, que era o da diretora, saiu.

Fecharam os portdes. E ficaram na escola, em apenas 15 (quinze) alunos (Ana, p. 6-7).

Naquele dia, os estudantes tiveram de lidar, ainda, com a presenca da Policia Militar:

Rolou umas tensBes muito grande, tipo, da policia colocar o pé no portdo, pra entrar
e tipo, os professores e os pais do lado de fora fazendo corrente humana. Foi tenso,
assim, tipo num chegou rolar agressdo diretamente, mas eu tenho certeza também
que sé ndo aconteceu porque tinha muita gente ali, comecou a aglomerar muita
gente, muitos pais, prum nimero pequeno de, de policiais, de guarda municipais.
Todo mundo gravando, todo mundo muito atento e eu acho que a midia também
chegou, entdo, tipo, s6 por isso eles ndo invadiram. Tipo, chegaram com um
documento falando que... Enfim, enfim, todo tipo de, de opressdo, mesmo, no
sentido de... tipo, claro que a gente sabia que a gente ndo podia ser preso porque a
gente era menor de idade e porque a gente ndo tinha invadido e sim tinha ocupado.
Entdo, assim, a gente se apoiou (risos) nos poucos direitos que a gente entendia que
a gente tinha e fomos fiéis aquilo até o final. Morrendo de medo, mas assim, muito
fiéis e cara, tipo, a gente tava muito com sangue no olho, sabe?!, tipo, adolescente a
gente se apoio aquilo e foi! Foi com a cara e com a coragem. Talvez a gente nem
tivesse nocdo do quanto aquilo podia repercutir, ou do quanto podia dar errado, por
exemplo. Mas a gente acreditou, agarrou aquilo e fomo embora (Ana, p. 8).

Raphael também comenta sobre a atuacdo policial no primeiro dia:

(...) eles estiveram na porta com a gente, disputando praticamente na forca abertura e
fechamento do portdo. Se ndo fosse a presenca de professores e movimentos sociais
14, estando do lado de fora, e a nossa mobilizacdo do lado de dentro, provavelmente
a ocupacdo teria sido desocupada & forca ali naquele momento, sem ordem judicial,
com a presenca ali de trés ou quatro viaturas da policia militar. E... e ai a gente teve
uma vigilancia constante da policia militar, durante boas semanas, ai, com a viatura
sempre presente na frente, é... e.... e acho que foi talvez assim uma... um medo de
acontecer mas que nao se traduziu em violéncia. (Raphael, p. 8).

De qualquer forma, tal atuacdo das forcas policiais foi muito distinta da repressao

enfrentada por alunos de escolas periféricas que, diz Raphael, s6 teria conhecimento mais

tarde:

E ai tinham as regifes que estavam mais afastadas e que a gente fazia visitas,
também, eles visitavam a gente, mas infelizmente essas regides sofreram mais
violéncia da policia e da comunidade local. Isso ai foi muito triste, pra gente. Eu
acabei vendo, tendo uma nogao disso melhor depois da ocupagao, depois €... no meu
aprimoramento da formacdo politica, também, eu pude observar que essas
ocupac0es periféricas foram violentadas de maneira diferente. (Raphael, p. 8).
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Descreve, entdo, o contraste entre a abordagem policial no Centro e na periferia:

(...) na periferia a gente tem relatos de violéncia fisica acontecendo contra
estudantes. Entdo, no Centro, a policia tem medo de usar da violéncia fisica,
especialmente contra jovens, porque tem que ter medo, mesmo, porque tem o
Estatuto da Crianga e do Adolescente, que protege, tem que ter medo, mesmo. Se
ndo tem consciéncia tem que ter medo. Mas, na periferia ndo existe nem esse medo,
porque, existem denincias dos nossos ocupantes 14, que a policia entrou com
cassetete, bomba de gas lacrimogéneo, gas de pimenta, retirou os estudantes a forca,
desocupou a escola e no outro dia eles foram la e ocuparam de novo. Entdo é... é...
uma determinacdo desses estudantes da periferia que merece ser louvada
gigantemente, assim. Que eles ndo receberam o devido crédito, por estarem na
periferia também. (Raphael, p. 8-9).

Como a Escola do Centro foi a primeira de Campinas a ser ocupada, os estudantes que
estavam participando do movimento se sentiram responsaveis em ajudar e apoiar outras
ocupagoes de escolas pela cidade. A Escola Centro, nas palavras de Raphael: “acabou sendo
uma referéncia, assim, por estar num local central e por ser a primeira ocupagdo na cidade.
Entao acabou que serviu de referéncia pras outras.” (Raphael, p. 8).

Ele conta que a segunda escola a ser ocupada (em 19/11/2015) também estava
localizada no Centro da cidade e que ja existia, antes da ocupagdo, uma relacdo de
proximidade entre os estudantes dessas duas escolas, pois muitos “ja se encontravam, indo
pro Terminal Central”, e foi fortificada pelos protestos realizados em conjunto (Raphael, p. 8).

Ana expde um pouco das questdes envolvidas na iniciativa de ocupar e explica 0s
motivos que levaram os alunos da Escola do Centro a ajudar alunos de outras escolas, durante

0 processo de ocupacdo:

O dia da ocupagdo em si era um dia muito pesado, assim. Muito crucial de muita
tensdo, que a gente ficava preocupado, se ia aparecer policia, ou ndo, se ia entrar
com retaliacdo, ou ndo, se ia expulsar a galera a forca ou ndo. Enfim, como que tudo
ia acontecer dentro da escola, tipo, era um risco que a gente corria, mas a gente
tentava fazer da forma mais pacifica e segura possivel para todos os lados. Entdo é
por isso que a gente ia ajudar, porque em muitas escolas a galera que tava tomando a
frente era menor de idade, eram pessoas mais novas até do que a gente. Entdo a
gente ia pra dar esse suporte, enfim, pra falar: “Nao. Fica, fica. Permanecam. Vai dar
tudo certo. Faz isso, faz aquilo. E... criem barreiras humanas. Sentem no meio das
portas, para que nao possam fechar, pra que ndo possam encostar em Vocés,
empurrarem vocés, enfim, agredirem vocés de nenhuma maneira. Se qualquer coisa
acontecer sentem. Fiquem atentos, fiqguem juntos. Criem rodas. Criem correntes
humanas.” Enfim, a gente ia pra ajudar essa galera (Ana, p. 13).

André também aborda o apoio dado a essa outra escola localizada no Centro da cidade
dizendo que se tratavam de “alunos mais novos” e havia rumores de que “queriam comegar a
reintegracdo de posse por 14”. Conta que essa escola “sofreu, recebeu varios atentados” e que

a “policia tentou invadir varias vezes”. Pela proximidade entre as escolas, ele conta que
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tinham alunos, da Escola do Centro, que “se locomoviam até 14 pra, pra dar apoio. Entdo
algumas vezes a gente passava a noite 1a, dava uma forga, ajudava.” (André, p. 12). Além de
ter passado algumas noites nessa escola, localizada no Centro, André diz que também passou
algumas noites em uma escola localizada perto da Igreja Universal.

De todo modo, esse suporte de alunos da Escola do Centro ndo € destacado nos relatos
sobre as ocupacdes nas duas das escolas localizadas na regido do Distrito do Ouro Verde.

Cleissa diz que foi da aproximacédo de um partido politico que surgiu a ideia de ocupar
a Escola | da Periferia. Conheceu-o, no cenério ainda inicial das mobiliza¢des, enquanto este
panfletava na porta da escola dela:

E... eu acho que eles sabiam, ja sabiam, né?! ja tinham essa informagcédo de que seria
uma das escolas reorganizadas, porque saiu a lista, né?! como eu falei, e eles foram
panfletar. Eu peguei o panfleto. Achei aquilo incrivel e fui na reunido que teve no
MIS — Museu de Audio e Som de Campinas, 14 no Centro. E ai teve varios debates
sobre negritude, sobre a reorganizacdo. E eu fiquei espantada com tanta informacéo
e continuei mantendo contato com o coletivo (Cleissa, p. 4).

Expde que, no inicio ficou insegura e falou: “Nossa, mas como ¢ que eu, que to
chegando agora, recebendo essas informacdes agora, vou fazer isso?” (Cleissa, p. 4). Essa
inseguranca inicial fez com que tentasse levar o pessoal do partido para conversar com 0S
demais alunos da escola, com a intencdo de que tivessem acesso as mesmas informacdes a

que estava tendo. No entanto, a diretora da escola ndo autorizou:

(...) eu tentei levar eles primeiro na escola pra eles falarem com os alunos, sé que a
minha diretora, ela barrou. Ela tinha algum tipo de filiacdo, néo sei se era uma
filiagdo normal, mas ela tinha com... ela tinha muito vinculo com a APEOESP, com
a UNE, com a UBES e tal. Tanto porque ela falava isso abertamente pra gente. Ela
falava: “Olha, se a gente for fazer... deixar... Eu ndo posso deixar entrar, permitir
uma coisa dessas, deles entrarem aqui, mas se eu for deixar a gente pode ver se a
gente deixa a UNE” (Cleissa, p. 4).

Destaca que essa preferéncia da diretora causou estranhamento: “U¢, mas também ¢
um partido, também ¢ uma jungdo politica. Por que, né?! Essa preferéncia dela”. Com o
tempo, descobriu que outros diretores de escolas da regido “tinham essa preferéncia, né?!
partidaria” (Cleissa, p. 4).

A postura da diretora ndo impediu Cleissa “de ir conversando com os alunos”, diante
do que “meio que criou-se um boato sobre isso, dentro da escola. Sobre... eu ta conversando
sobre ocupacdo com os alunos e... Alguns alunos vinham até mim, também, que se
interessavam por politica e isso era muito, muito legal, assim” (Cleissa, p. 4). Desse modo,
com apoio de amigos, diante da proximidade com os alunos do 2° e 3° ano e do fato de a

turma dela (do 1° ano) ser muito “questionadora”, o movimento foi se articulando:
94



(...) a gente que era é... do primeiro ano, a gente era muito amigo do segundo, das,
das turmas do segundo e do terceiro ano. E também era uma galera super cabeca,
super politizada. A gente até achava demais. A gente olhava pro terceiro ano ficava
babando, assim. Entdo a gente tinha muita referéncia la dentro. Era uma, uma escola
com pessoas muito inteligentes, muito boas, que tinham a sua inteligéncia, de certa
forma, reprimida, né?! E... eu ja... na minha sala ja tinha muitos debates. A gente
questionava. (Cleissa, p. 5).

E foi nesse terreno fértil que Cleissa encontrou espago para dividir com os demais
alunos tudo o que estava aprendendo com o coletivo que estava tendo contato:

“Gente, eu aprendi isso, isso ¢ isso. E ta acontecendo isso, isso e isso.” E eles
sempre me ouviam, sempre me apoiavam. Entdo quando eu trouxe essa ideia eu
apresentei o coletivo pra eles. Eles também ficaram super interessados e a gente foi e
fez junto. Eles acharam uma loucura, né?! de inicio: “Meu Deus, voceé ta louca, ta
chapando de politica, mas vamo 14” (risos). Mas depois foi muito bom. E algo que a
gente lembra até hoje, assim. Que todo mundo concorda que foi uma das melhores
coisas que aconteceu na nossa vida (Cleissa, p. 5).

Entre os estudantes ao seu lado, destaca o apoio que recebeu de seu melhor amigo:
“Ele era muito participativo. Foi a principal pessoa que me apoiou. Acho que sem o apoio
dele a minha sala ndo teria me apoiado, porque a gente é bem assim... A gente é bem
impulsivo e tal. Entdo a gente puxava muito a galera na nossa escola”. Cita, também, o apoio
recebido de aluno do 2° ano e aluna do 1° ano: “Ele puxou a sala dele” e “ela puxou a sala
dela. E foi falando com a galera da 82 séric, também”. Assim, “deu uma misturada ali”,
fizeram “uma jungdo perfeita”. Conclui: “outras pessoas tavam meio assim participando, mas
nao tdo... A gente era linha de frente, né?!” (Cleissa, p. 6-7).

Logo, na linha de frente da Escola I da Periferia, ndo tinha nenhum aluno do 3° ano do
Ensino Médio. Quanto a isso, Cleissa enfatiza que, por ja estarem saindo da escola, fazendo
vestibular: “ndo tiveram interesse comunitario de ajudar. Mas, apareciam as vezes 14 pra se
informar e tal”. (Cleissa, p. 7).

Descreve a decisdo de ocupar como um momento muito impulsivo, tenso e de muito
medo: “A gente vai. Se der ruim deu ruim, né?!” E destaca a preocupacdo que tiveram em
avisar os proprios pais: “A gente avisou, né?! ’Vamo avisar nossos pais’. Deixar cientes do
que a gente ta fazendo. Minha mae enlouquecendo, né?! (risos).” (Cleissa, p. 7).

Prossegue narrando que pegaram os cadeados e que tinham um panfleto, feito pelo
partido politico, sobre como ocupar. Nas palavras dela: “Era muito, muito maravilhoso. Tinha

14 passo a passo de como vocé fazer isso.” (Cleissa, p. 7).
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Conta que, no dia que ocuparam, entraram na escola como se fosse um dia normal de
aula, mas estavam com tudo na bolsa. Esperaram todo mundo entrar, trancaram os portdes e

chamaram uma assembleia;

Tinha um portdo de entrada e tinha outro portdo do patio, porque tinha escadarias la
na minha escola, pra ir pras salas. Ai nesse portdo do pétio tinha... eles fechavam
com o cadeado da escola. Ai a gente pegou a nossa corrente, passou 0 nosso cadeado
em cima do deles, e chamamos, puxamos a assembleia. Fechamos todos os portdes e
puxamos a assembleia. Foi no grito, mesmo: “Presta atengdo, que a gente ta fazendo
uma assembleia, sobre a ocupacdo, a gente quer o voto de vocés, a gente quer a
permissdo de vocés. Porque vocés fazem parte dessa escola.” Tinha até um video
curtinho das pessoas fazendo a votacdo. Gritando, sim, que a galera queria que a
gente ocupasse. (Cleissa, p. 8).

Os alunos, explica, ndo foram pegos totalmente de surpresa, pois 0S jovens que
compuseram a linha de frente do movimento na Escola j& tinham, inclusive, passado
anteriormente em todas as salas, explicando o que era a reorganizacdo, e disponibilizado
panfletos por eles produzidos. Um dos alunos envolvidos

(...) trabalhava num Banco, e 14 tinha uma impressora. E a gente fazia em casa 0s
nossos panfletos. Era bem simpldao, mesmo, bem simples e... e ele ia I, no trabalho
dele (risos), escondido. Pegava, levava as folhas, 14, né?! Pra imprimir. Imprimia em
preto e branco mesmo e a gente panfletava, em todas as escolas. Entdo a gente
realmente tava ali trabalhando como ativista, praticamente, mesmo. E ai a galera ja
tava ciente, né?! do que era a reorganizacdo tudo... Quando a gente fez a assembleia,
a gente teve votos unanimes de que sim, de que a gente podia ocupar. Entdo a gente
falou: “Entdo ta ocupado.” (Cleissa, p. 8).

Cleissa elucida que tudo aconteceu de maneira muito rapida e que precisavam explicar
quais seriam 0s proximos passos. Comenta que os alunos estavam cheios de duvidas e
questionamentos: ““E ai, vai ter aula, ainda, como é que vai ser?” A gente: ‘Nao. A dire¢do
agora vai sair, vocés tambem podem ir pra casa. Quem quiser ficar aqui, fica. A gente vai
fazer outra assembleia pra reorganizar tudo direitinho.’ E foi o que aconteceu.” (Cleissa, p. 8).

A ocupacdo na Escola Il da Periferia é narrada por Gabriel. Foi uma das poucas
ocupadas pelo pessoal do 9° ano, série na qual estava matriculado (Gabriel, p. 1). A
reorganizagdo, explica, “ia fechar o Ensino Médio” (Gabriel, p. 4) que, concentrado no turno
da noite, era cursado principalmente por pessoas que trabalham durante o dia e, por isso, nao
quiseram se envolver. Comenta que: “Alguns até apareciam 14, as vezes, a noite, pra ajudar,
mas ndo estavam a frente da organizagdo” (Gabriel, p. 1).

Gabriel conta que fazia parte do grémio e estava sempre a frente nas reunides. Depois
que a Escola | da Periferia foi ocupada, organizaram um protesto e chamaram todas as escolas
da regido. Os alunos dessas escolas seguiram em marcha até a escola ocupada e, ao chegarem

la, “dois ou trés representantes apenas de cada escola” puderam entrar. Narra que, 14 dentro:
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“Ninguém falou assim: ‘Nao, a gente vai ocupar e tal’. Mas fizemo tipo uma reunido, assim, e
falava como foi as etapas da ocupacdo, 0 que aconteceu, 0 que podia € 0 que ndo podia
juridicamente acontecer. As penalidades e tal.” (Gabriel, p. 1-2).

O jovem diz, ainda, que essa reunido foi acompanhada por um advogado e que tinham
varios advogados acompanhando as ocupacfes. A referéncia, para ele, ndo era a Escola do
Centro, a primeira a ser ocupada na cidade, mas sim a primeira escola a ser ocupada na regiao

em que estudava e morava (Gabriel, p. 6). A partir desse contato, organizaram a ocupacao:

(...) o pessoal do grémio falou que decidiu ocupar e ai tentou falar com o maximo de
alunos possivel. Entretanto a gente ndo conseguiu atingir, né?! Os alunos do Ensino
Médio que eram os secundaristas que tavam a frente das outras escolas e tal. Nao
conseguimos atingir os secundaristas de dentro. E a gente decidiu por n6s mesmos
acho que ali uns 15 a 20 alunos, que a gente ia ocupar (Gabriel, p. 3).

Combinaram de chegar mais cedo na escola, antes das professoras, da diretora, antes
do zelador abrir 0 espago e o pessoal da limpeza entrar. Cada um levou uma corrente com
cadeado e se organizaram para cada um trancar um portdo. Caso ocorresse alguma
complicacdo, Gabriel diz que tinham o contato da ocupacdo da Escola | da Periferia e do
apoio juridico (Gabriel, p. 3).

Eram aproximadamente 15 alunos dentro da escola. SO deixariam entrar alunos que
estivessem apoiando o movimento. Professores e a direcdo ndo. “Mas ai no final eles
acabaram entrando pra pegar as coisas que eram, que eles iriam utilizar, mas os alunos
acompanharam, e tal, pra ver que ndo ia tentar arrombar nenhum cadeado, nada.” (Gabriel, p.
4).

Gabriel relata que ndo houve reacdo ostensiva por parte da dire¢do ou da Policia, uma

vez que “ja tinha varias escolas ocupadas” em Campinas:

(...) a policia s6 chegou 14, tomou nota e foi embora, mais, ou menos, tipo, quando o
advogado chegou 14 a gente falou que nédo ia falar com a policia, né?! Ela tomou
nota, ficou esperando 4 no portdo. Ai 0 advogado chegou. O advogado e a policia
conversaram e ai foram embora. Nesse primeiro momento nao teve resisténcia, nem
por parte da dire¢do, nem por parte da policia, nada (Gabriel, p. 4).

No dia em que ocuparam estavam muito afoitos e euféricos. A escola tem dois
andares. Conseguiram trancar as salas da parte de cima e deixaram a Secretaria com pessoas
monitorando, para que ninguém ficasse la. Buscaram reunir o maior namero possivel de

pessoas no patio:

(...) quando a gente conseguiu reunir essas pessoas, a gente fez tipo um jogral. E...
explicou tudo a situagdo, falou o que tava acontecendo. Porque da ocupacdo té&
acontecendo. Falou que era muito importante a colaboracéo e a ajuda de todos que
pudessem. Mesmo quem fosse... maioria das escolas falou que sd podia ocupar
quem fosse secundarista, etc. Como I& na escola ja ndo foi secundarista que ocupou,
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a gente pediu pra que a maioria do pessoal do Ensino Fundamental 11 que ali tava
fosse la ajudasse, apoiasse, falasse com os pais, a comunidade. E ai, certo. Nesse
primeiro momento aconteceu isso (Gabriel, p. 4).

Naquele momento, iniciou-se a distribuicdo de funcbes e tarefas para cada um que
fosse apoiar e ajudar na ocupacao.

A Escola da Zona Sul foi ocupada no dia 25/11/2015. Na época, Nina la cursava o 3°
ano do Ensino Médio. Narra que a ocupagdo segue a movimentacdo dos estudantes para o
“boicote” a prova aplicada aos alunos no ambito do Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP):

Olha, 0 SARESP a gente boicotou. Se ndo me engano a gente fez um boicote do
SARESP. Ninguém fez. E... assim, teve gente que entrou, se ndo me engano, é muito
vago essa... essa questdo na minha memoria... eu me lembro de t4 na frente da
escola, também, falando sobre esse boicote do SARESP, que a gente ndo... Ndo é a
favor, né?! dessa provinha e, mas... a escola ndo tava ocupada ainda. A gente tava
tentando boicotar a prova (Nina, p. 14).

Conseguiram, entdo, mobilizar cerca de 200 pessoas, nesse primeiro momento:

Ah, eu acho que a gente tinha é... ja conversado uns dias antes, passado comunicado
nas salas pra no dia seguinte a gente ndo assistir aula. A gente deixar a sala de aula e
descer pro patio. E nisso a gente conseguiu bastante gente. E... eu acho que tinha
pelo menos umas 200 pessoas quase la no patio, s6 que foi gente indo embora,
porque a gente comegou a conversar que entdo que seria legal uma ocupagdo, tal. E
muita gente os pais iam ficar preocupados, né?! Essas coisas assim, entdo a gente
falou que se fosse, pra ligar pros pais, pra avisar, que ia acontecer isso e se eles
podiam ficar pelo menos até a gente organizar melhor. Os professores, a diretora,
né?! ainda tava la dentro, pra organizar o0 movimento. Mas tinha bastante gente.
(Nina, p. 2).

Por motivos pessoais, Nina ndo pode ficar muito na linha de frente. Nao conseguiu
estar 14 todos os dias e participar da forma que gostaria de ter participado. Mas destaca: “eu
fui varias vezes la. E, dormi 14 na escola, também. A gente fez varias atividades legais. Eu
consegui participar um pouquinho” (Nina, p. 3).

Diferentemente de outras escolas, que ndo contaram com o apoio do 3° ano, Nina
comenta que a participacdo desses alunos, na escola dela, s6 ndo foi maior por conta das

ameacas da direcdo:

(...) a direcdo da escola ameagava a gente o tempo todo, que a gente ndo ia se
formar. Porque a gente tava no terceiro e a gente ocupou a escola l4 pra novembro,
se eu ndo me engano, e... novembro ja t4 perto, né?! das férias, aquela coisa que é
Gltimo ano, tal e a dire¢éo da escola em cima da gente, dizendo que a gente que é do
terceiro ano que ta organizando isso, também, ndo vai se formar, etc. (risos) (Nina,

p. 3).
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Mesmo diante disso, diz que, comparando com 0s outros anos do Ensino Médio, “o
pessoal do 3° ano tava muito mais engajado” (Nina, p. 3).

Para que a escola fosse ocupada, la também foi realizada uma assembleia na quadra:

(...) a gente conversou e ai fez a votacdo, e a maioria era a favor, tal, e ai quem era
contra foi embora, assim, foi pra casa, ou quem também néo podia ficar por algum
motivo, ou porque tinha medo. Porque, eu acho que ja tava rolando uma repressao
policial, em algumas escolas e a nossa escola fica bem ao lado da policia militar.
Muro a muro, assim, entdo eu lembro que tinha esse medo também de... que a gente
podia sofrer alguma, alguma coisa com isso, né?! Mas a maioria foi a favor, quem
foi contra foi embora. E, mas, ndo houve, ah, uma resisténcia de quem era contra em
relacdo a isso, sabe?! Eu acho que era diferente, assim. Ndo me lembro de alguém
ser contra a ponto da gente ter algum, né?! problema, ou alguma coisa assim...
(Nina, p. 3).

Nina finaliza dizendo que estavam “conversando sobre essas coisas de reorganizar” a
escola em que estudavam; “barrar o projeto”; e, “ter uma melhoria de convivéncia entre
professor, aluno e diretoria da escola.” (Nina, p. 6). Essa sim era uma reorganizacdo
necessaria, e nao a proposta pelo governo.

Assim foram as ocupacfes nas escolas frequentadas pelos entrevistados. Em comum,
ao lado da troca de cadeados e a realizacdo de assembleias, a busca de legitimar 0 movimento
e apoiad-lo em acéo coletiva, protagonizada pelos proprios estudantes.

Em cada escola, como pudemos observar, suas préprias especificidades. Na Escola 11
da Periferia, 0 processo de ocupacdo sequer foi assumido por secundaristas, mas sim pelos
alunos do 9° ano, contando com uma participacdo importante do grémio estudantil. Grémio,
vimos, de atua¢do muito timida na Escola da Zona Sul.

Na Escola I da Periferia, destaca-se a contribuicdo de partido politico ao lado da linha
de frente composta por quatro estudantes, sendo trés do 1° ano e um do 2° ano do Ensino
Médio. Na Escola do Centro, por outro lado, importa acrescentar, o0 combinado era ndo aceitar
a presenca de nenhum partido politico dentro da ocupagdo. Suellen conta, no entanto, “que
sempre aparecia um ou outro la na frente levantando bandeira e a gente... era uma luta, era
uma luta contra o sistema e uma luta contra o outro sistema que queria Ia colocar o partido
dele na frente: ‘Oh, nds ajudamos a ocupar, isso e aquilo’ (Suellen, p. 5).

Na ocasido de disputa entre partidos, representada por dois “homens adultos”, em
frente a uma escola a ser ocupada, a estudante vem para lembra-los de que essa luta ndo era

deles:

E esses caras discutindo, discutindo, e eu s6 ouvindo de fora. Ai eu cheguei e eu
falei assim: “Que que vocés tdo fazendo aqui? A luta ndo ¢ de vocés. Vocés tdo
apoiando de forma errada, discutindo aqui na frente. Vai vim alguém. Vai acabar
com todo movimento, com todo o nosso esfor¢o e vocés tdo discutindo aqui na
frente. Vocés querem ajudar ou querem atrapalhar?” E eram dois marmanjos,
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homens adultos, e eu 14, assim, com 15 anos, discutindo com os cara. E eu desci
tremendo (Suellen, p. 6).

Evidencia-se, assim, 0 compromisso que 0s jovens estudantes tinham quanto a
legitimidade do movimento, protagonizado por eles proprios e a preocupacgdo para que ndo
fosse desconfigurado, por atos de violéncia, ou cooptado por partidos.

2.2.3. Para além da “Escola s6 para estudar”: a (re)organizacio desejada pelos

estudantes

Realizada a ocupacdo — alunos e alunas dentro da escola, no comando —, destacam-se
0S seguintes aspectos mais comuns na experiéncia da (re)organizacdo do ambiente e dos
processos escolares: i) divisdo de tarefas; ii) desenvolvimento e participacdo em atividades e
oficinas; iii) realizacdo de reunifes e assembleias; iv) construcdo coletiva de pautas internas,
para além da luta contra o projeto de reorganizacgéo, e elaboracao de cartas abertas; e iv) apoio

dos professores.

2.2.3.1. Divisdo de tarefas na aprendizagem da autogestéo

Ana conta que a organizacgdo dos alunos, na Escola do Centro, se deu de uma maneira
brilhante. Na primeira noite, a preocupagao estava em ocupar “pelo menos o0s quatro cantos
do prédio. Entdo, tinha gente no terceiro andar, no ultimo andar e pelos patios, rodando.”
(Ana, p. 8). No dia seguinte comecgaram a se¢ organizar para “receber somente alunos”, por

meio de um “caderno de escola”, que virou o “diario de controle” (Ana, p. 9):

A gente sO permitia a entrada de estudantes e que fossem estudantes (da Escola do
Centro). Entdo, tipo, na época tinha, acho que até hoje ainda tem, tem a carteirinha
da escola, entdo a gente pedia 0 documento, a gente escrevia 0 nhome completo do
aluno, RA, o horéario que tava entrando, e a pessoa que tava responsavel naguele
horéario no portdo, a data, tudo certinho, era, era um super controle, assim, pra gente
saber quem tava entrando. Até porque quem tava la dentro, ok, a gente sabia. Mas ai
qualquer pessoa que entrasse e acontecesse qualquer coisa a gente precisava saber
guem tinha sido. Se alguém pichou, se alguém néo pichou, se alguém pegou alguma
coisa, enfim, a gente precisava... A gente tinha nogdo que a gente precisava ter esse
controle. (Ana, p. 9).

Queriam evitar que o movimento fosse “desconfigurado e transformado em invasdo,
em pichacdo, vandalismo”. Dai o cuidado com o controle da entrada dos estudantes (Ana, p.
9).

Raphael destaca que, nos primeiros dias, foi dada atencdo especial & questdo da

segurancga, pelo fato de a escola ter “um portdo baixo e escaldvel”, estabelecendo pontos de
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observacdo voltados para lugares em que ndo estavam presentes fisicamente. Realizavam
rondas em todos os andares da escola. E observavam também, pelas janelas, o que estava
acontecendo do lado de fora do prédio. (Raphael, p. 6).

O objetivo do esquema organizado era evitar invasdes pela policia ou por pessoas
contrérias ao movimento — temor, segundo Raphael, presente desde o inicio: “seja uma
invasdo violenta da policia pra uma reintegracao é... ndo judicial, ndo autorizada, que é uma
coisa que acontece, realmente, em ocupacdes de moradia, né?!”, seja “por movimentos
organizados para destituir o... a ocupagdo.” Esses compostos tanto por movimentos
“antidemocraticos, movimentos conservadores da cidade”, como por “estudantes que se
aliaram a direcdo e a esses movimentos com interesse proprios”: alunos do 3° ano que
estavam preocupados com a “formacdo deles”, “com a faculdade” e que “se organizaram,
realmente, depois, pra tentar essa tomada de volta da escola” (Raphael, p. 6).

Essa mesma preocupacao aparece na ocupacao da Escola da Zona Sul, na fala de Nina.
Diz que “tinha um pessoal que era contra essas ocupagdes, € tava meio que tentando entrar na
escola pra quebrar as coisas e dizer que foram os alunos que ocuparam que quebraram, né?!”
Para enfrentar esta situacdo, sempre ficavam ao menos duas pessoas nos portdes, para nao
deixar pessoas estranhas a ocupagdo entrarem: “ah, de noite a gente fazia turnos das dez as... —
num lembro muito bem os horarios — mas das dez a meia noite fica um, ai ele vai dormir. Ai
da meia noite as trés vem outro” (Nina, p. 7).

A questdo da seguranca, principalmente no periodo da noite, era vista por familiares
dos ocupantes como um impeditivo para que dormissem na escola.

A mae de Alecsander ndo o autorizava dormir na ocupacdo. Segundo cle, “ela falava:
‘Olha o que vocé ta fazendo, arca com as suas consequéncias. Mas, olha, dormir 1a e tal, ndo.
Vocé tem que voltar pra casa e tal, tal, tal.” Beleza”. No entanto, encontrou uma maneira de
sair de casa, no meio da noite, sem que a mae percebesse: “eu ficava acordado até de
madrugada, pegava a minha bicicleta e ia pra escola. E ai eu participava da patrulha de
seguranga da noite que era rondar é... os pontos que a gente sabia que dava pra pular, né?!”
(Alecsander, p. 11).

Suellen também ndo podia dormir na escola, porque a mae dela “ndo deixava de jeito
nenhum”. Ela conta que “fazia a mesma rota” como se fosse “pra escola pra estudar. Chegava
14 as sete horas da manha” (Suellen, p. 6) e ja comecava a realizar as tarefas do dia.

Raphael diz que combinou com os pais que participaria da ocupacdo em um periodo e
estaria em casa em outro: “entrava la em horario de aula, praticamente, chegava 14 um

pouquinho mais tarde, as vezes”, por volta das oito horas. Na escola “fazia tudo que tinha que
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fazer, e se tivesse almog¢o” “ficava 14 um pouco mais”. Explica que “no comeco ainda tava
meio desorganizado a questdo do almoco, depois ficou tranquilo, né?!”. E enfatiza: “dormir
eu nao dormia. Eu dormia sempre em casa.” (Raphael, p. 5).

Os demais jovens entrevistados nédo sinalizaram resisténcia, por parte dos pais, quanto
ao fato de dormirem na escola. A mée de Cleissa e a mée de Gabriel, inclusive, ajudaram, em
alguns momentos, na ocupacdo. Nas palavras dela: “minha mae ficou um tempo 14”. “Quando
dava pra ela ir ela ia fazer comida.” (Cleissa, p. 9). Nas palavras dele: “Minha mae, mesmo,
foi inUmeras vezes la ajudar a fazer almoco, fazer janta. Ela até dormiu na escola.” (Gabriel,
p. 24). Quanto aos pais de Ana, ela conta: “foram maravilhosos também, me apoiaram super,
também, desde o comeco me acompanharam. Eles iam, passavam o final de semana com a
gente, 1a” (Ana, p. 15-16).

De todo modo, as medidas visando a seguranca da ocupacdo, como o controle da
entrada e saida (portaria) e ronda, ficavam a cargo dos proprios estudantes. Eram realizadas,
na terminologia utilizada por Ana, pela equipe que “ficava 14 no portdo durante o dia” e que
“ficava durante a noite” ou, ainda, pela “equipe de vigilancia”. (Ana, p. 9). Raphael fala em
“setor da portaria” e do “setor da seguranca” (Raphael, p. 6).

Havia outras equipes e setores, desempenhando outras fungdes, referidos de modos
diferentes pelos jovens. Alecsander preferiu o termo “departamento”, Sol “comissdes”. A
falta de unidade quanto a nomenclatura utilizada ndo importa. O importante, aqui, € a
identificacdo das tarefas a serem realizadas, na ocupacédo, e sua organizagdo e divisao: alem
da seguranca, a limpeza, a comida, a comunicacdo externa e a organizagdo da rotina. Tudo no
sentido da “autogestdo da escola”, nas palavras de Raphael, “um processo muito
democratico”, que “foi muito engrandecedor”, “como cidadido, mesmo” (Raphael, p. 6-7)

Ana enumera a “equipe de limpeza”, a “equipe de comida”, uma equipe “que ficava
em comunicac¢do direta com os professores”, que estavam apoiando o movimento, € uma
equipe que “meio que organizava tudo”, da qual ela fazia parte. Conta que essa equipe
realizava “reunides diarias de manha”. Ocupavam uma sala de aula, pegavam o giz e
escreviam todas as pautas na lousa. Ficavam responsaveis por identificar “quem ia fazer o
que” (Ana, p. 9). Assim seguia a rotina da ocupacao: acordavam, faziam o que dava pra ser
feito, organizavam comida, limpeza, um “chek up no prédio, pra ver se ninguém tinha
invadido durante a noite, pra ver se ndo tinham aparecido novas pichagdes.” (Ana, p. 14).

Para Raphael “a auto-organizagdo era muito bacana”. Ele complementa o exposto por
Ana, quanto as reunides diarias, dizendo que combinaram que: “seria feita uma assembleia

didria, pela manha, pra deliberagdo de tarefas”. Ressalva ndo saber o nome correto, e se refere
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a setores: “setor da portaria, setor da seguranga, setor da cozinha, setor da limpeza, €... setor
da comunicagdo externa”. Frisa que essa divisdo era feita coletivamente, sem hierarquia: “a
cada dia a gente ia revendo isso, trocando pessoas de lugar, conforme a vontade delas, a
principio, depois, caso houvesse algum problema, a gente pedia essa troca pra pessoa, também
era de comum acordo. E ia deslocando pessoas pra outros lugares”. (Raphael, p. 6).

Quanto as atividades desempenhadas, Raphael comenta sobre a limpeza. Dos
banheiros, organizadas de modo que “a limpeza do masculino fazia homens pra num ter...
homens, mulheres no feminino, homens no masculino. Pra evitar qualquer problema, ai,
enfim, s6 de isso ter acontecido, né?! E ter presenga de outro sexo ali no banheiro oposto”.
Das paredes, recentemente pintadas, alvo de “alguns casos isolados ali de pichacéo de salas,
em banheiros. Eu limpei com as minhas mados o banheiro dos meninos a... a pichagdo.”
(Raphael, p. 10) Fala, também, que ajudou a cortar a grama de toda a area externa da escola.
Nas palavras dele: “eu cortei com as minhas maos a grama que tava crescendo la desde antes
da ocupacdo, ainda, ja& tava uma grama alta. A gente cortou com uma tesoura de... de
jardinagem a grama (...). A gente cortou um capim 14 que parecia cana de acgtcar”. (Raphael,
p. 10)

Sobre a participacdo no setor de comunicagao externa, conta que escreveu uma “Carta
pra comunidade externa, com o apoio dos professores, informando” como estavam
conduzindo a ocupagdo. Explica que fizeram isso: “Porque ali era um ponto de passagem de
muita gente” ¢ queriam “mostrar pras pessoas que ali dentro tava acontecendo uma defesa de
direitos, que tava acontecendo um processo democratico”. Destacando a importancia de que o
povo estivesse do lado deles, naquele momento (Raphael, p. 10), evitando distor¢des
realizadas pela “grande midia burguesa” (Raphael, p. 13).

Alecsander, o jovem que saia de casa de madrugada, em sua bicicleta, para ajudar na
ronda noturna, conta do dia em que conseguiu encontrar as chaves da escola inteira, na
cozinha. Associa a conquista a tomada do controle da escola e a um senso maior de
responsabilidade. Com as chaves, conseguiram ter acesso a “banheiro com chuveiro” e a
outras coisas que, nas palavras dele: “levaram a gente a ter um conforto maior na escola. E até
eu posso dizer uma, uma responsabilidade maior, né?! Porque foi a partir dagquele momento
que a gente assumiu que a escola tava no nosso controle”, incluindo a cozinha, sob a
responsabilidade, a partir de entdo, do “departamento da cozinha” (Alecsander, p. 10).

O mesmo ndo aconteceu na ocupacdo da Escola da Zona Sul. Segundo Nina, “Tinha
muita coisa que tava fechada e a gente ndo tinha a chave” (Nina, p. 8). Nao tiveram acesso

amplo e irrestrito as dependéncias da escola.
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Sobre a divisdo de tarefas Alecsander fala, ainda, que tinham pessoas que ajudavam
com “questdes exteriores, por exemplo, os jornalistas, os movimentos tipo estudantil de outras
escolas, que também tinha um departamento especifico que lidava com eles”. Esses
estudantes eram responsaveis por informar, também, como estava a situacdo em outras
escolas. E acrescenta que, na medida em que foram se organizando internamente e se
articulando, foram: “sentindo a autonomia do nosso movimento. Porque, sei 14, a gente nio
precisava dos adultos ali dizendo, sabe?! E foi diferente, tipo, era a gente, sabe?! sei la.
(risos)” (Alecsander, p. 10).

Suellen também diz que “Cada um la era responsavel por alguma coisa”. Como nao
dormia na escola, conta que quando chegava ia para cozinha: “ajudava a limpar, ajudava a
fazer comida, acordava a galera que ficou a noite toda acordada pra escola ndo ser invadida
(...)”. Afirma que toda a organizacdo ‘“‘aconteceu naturalmente”, na medida em que foram
“aprendendo e descobrindo as necessidades” foram, também, assumindo responsabilidades:
“‘Ah, € necessario a gente limpar a cozinha, ¢ necessdrio a gente lavar a escola’. E
adolescente fazer aquilo, cara, era uma baita responsabilidade. A gente teve que deixar as
coisas bem em ordem” (Suellen, p. 7). Acrescenta a importancia de poder contribuir e passar

aos demais o que havia aprendido com a mae e avo:

Eu me esforcava pra caramba pra ta la. E lutar por uma causa coletiva. E... tipo
assim, eu acho que transmitir um pouco do que eu sabia, do que minha mée passou
pra mim, do que minha v6 passou pra mim. Até em coisas praticas, em organizaco,
cuidar do espaco, higiene, sabe?! Porque tinha gente que era completamente
descuidada. Eu chegava 14 assim falava: “Gente, maior nojeira, que descuido, pow,
preserva, cuida das suas coisas.” (Suellen, p. 19-20).

Sol, por sua vez, ao tratar da divisdo de tarefas, destaca o cuidado que tinham para
“ndo dividir por género” e que isso “era uma coisa importante” (Sol, p. 7). Sobre essa
preocupacdo, admite que “sempre tem intrigas, assim”. E justifica: “€¢ uma coisa muito
estrutural, né?! enfins, essas divisdes (...) mas, em termos gerais, 0 pessoal entendia bem,
assim. Obviamente uma hora ou outra sobrava mais pra um do que pra outro, etc. Mas, a
gente tentava fazer essas divisdes. E... mais certinhas, assim. E funcionava, bem”. A “escola
tava sempre limpinha, sempre tinha comida”. (Sol, p. 7).

Na Escola da Zona Sul, Nina ressalta que as tarefas foram bem divididas, superando,

no geral, preconceitos de género:

(...) na vigia era 0s meninos, porque eu me lembro que tinha um medo, assim, das
pessoas ficarem 14 e... a gente era novo, tinha, sei 14, 16 anos, 17 anos. E ai tinha
aquele medo, também, de ficar 14 no escuro, porque ali ndo era muito claro depois
que ficava a noite, né?! E ai o pessoal tinha medo de varias coisas de alguém entrar,
gritar e ninguém escutar. Acabava que os meninos que faziam essa vigia, mas essas
tarefas mais de arrumacdo, mesmo, da cozinha, da escola, era tranquilamente
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abordado por todos, assim. Nao tinha essa de: “Mas ai, mas ele ¢ menino e ndo sabe
cozinhar.” A gente colocava: “Ai, enquanto vocé corta a cebola eu vou cortando a
salsicha”, né?! E assim a gente foi se resolvendo. Nao tivemos problemas com isso.
(Nina, p. 8).

Cleissa afirma que a dispensa da Escola | da Periferia estava trancada. Quando
conseguiram abri-la viram o quanto de comida tinha. Comida que, inclusive, ndo comiam na
merenda: “Mas eu nunca comi isso daqui, ndo sabia que tinha isso daqui” (Cleissa, p. 9). O
acesso a dispensa conferiu maior autonomia a ocupacdo e a possibilidade de servir os alunos,
mesmo aqueles que ndo estavam participando do movimento: “A gente sempre servia a
galera. No inicio foi um pouco complicado, porque a gente tava recebendo doacdo, né?! de
Sindicatos e dos Partidos, entdo a gente tava racionando. Mas quando a gente abriu a dispensa
foi maravilhoso. A gente comia, mesmo” (Cleissa, p. 10).

A jovem comenta que no inicio ficou muito sobrecarregada. Por ter sido a responsavel
por puxar 0 movimento, se tornou uma referéncia para os demais. Quanto a divisdo de tarefas,
diz que “os adultos que estavam no local faziam a comida” e “a escola se manteve limpa e
organizada porque eram poucas pessoas”. Conta que trancaram um banheiro e deixaram um
aberto. Reservaram uma sala para que pudessem dormir e de dia sempre ficavam no patio: “A
gente ndo ficava né... nos quartos, né?! na sala é... durante o dia, pra ndo ter bagunca, pra ter
mais disciplina a gente sempre ficava nos patios”. (Cleissa, p. 9).

O fato de a ocupacdo da Escola | da Periferia ter atraido poucas pessoas € abordado
por Cleissa em mais de uma oportunidade, assim como a preocupacdo em manter o controle
para que ndo “virasse bagunga”: “Tinha pessoas que iam no portdo, ai a gente, né?! deixava
entrar. Porque como era muita pouca pessoa que ficava 14, a gente deixava entrar: ‘Ah, entra
sO6 nao faz bagunga, ndo quebra nada’. Ficava de olho nessas pessoas.” E lembra que “alguns
alunos que eram carentes, iam la pra comer e ndo tinham onde ficar, ia passar um tempo la
com a gente. Mas eram poucos” (Cleissa, p. 10).

Gabriel conta como dividiam as tarefas, na rotina da ocupacdo da Escola Il da
Periferia: “Oh, hoje voc€ vai limpar tal coisa.” “Vocé vai ficar responsavel por, sei 14,
organizar entrada e saida das pessoas.” “Voce vai limpar.” “Vocé vai fazer comida”. “E vocé
vai ficar responsavel pelo trabalho de base”. (Gabriel, p. 6)

A expressdo “trabalho de base” remete a atividades externas, de “ir batendo nas casas.
As vezes com panfleto, mas a maioria das vezes sem panfleto, s6 explicando o qué que era a
ocupacdo, 0 qué que tava acontecendo”. Considerado, aqui, como “o mais importante”

(Gabriel, p. 6 e 23), aparece, apenas, na fala de Gabriel e, sem ser aprofundado, na de Cleissa.
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Nenhuma das pessoas entrevistadas, que ocuparam a Escola do Centro, fala do contato direto
com a comunidade externa. Tal fato evidencia que a dindmica de aproximagdo dos moradores
em um bairro € diferente da dindmica de aproximacdo entre pessoas que moram e circulam
pelo Centro da Cidade. Assim, na Escola do Centro, esse contato parece ter ficado restrito as
cartas que escreviam.

Sobre a alimentagdo, comenta que estabeleceram que fariam “almogo pra todo mundo
que tivesse dentro da escola, mesmo quem ndo tava ajudando, quem tava la fora jogando

futebol, podia ir 14 na cantina e almogar com a gente”. E destaca:

(...) é isso ai é muito triste, ninguém fala, mas tinha gente que, que — até hoje, né?!
tem — gente que s6 vai pra escola por causa da merenda e muito, muita gente, 0s
moleque, mesmo que jogava bola I3, colava & pra comer e falava que tipo tava sem
comer porque a escola ndo tava funcionando, tava sem merenda e foi um dos
bagulho que fez mais a gente proporcionar isso, né?! sempre tad podendo
proporcionar almogo e janta pra quem pudesse ir e quem viesse. A comunidade ai
em volta sempre tinha gente que — ndo vou falar que ndo ajudava — N&o, ndo
ajudava, mas tava la dentro da ocupagcdo. la Ia sé comer, almocava, jantava, crianca,
assim, moleque que t& na segunda, terceira série. (Gabriel, p. 11).

Ele trata da questdo social envolvida no fato de que os “moleque, quando ndo tava
dentro da escola tava na rua” e na possibilidade de “colocar eles pra dentro da escola, pra
jogar futebol, pra participar de uma oficina. Pra oferecer pra ele uma comida, né?!” (Gabriel,
p. 11). Lembra, entdo, dos desvios da merenda e leva a refletir sobre a realidade social de
gquem vai pra escola sé por conta da merenda, para comer, e se depara com “bolacha de agua e
sal e suco”: “sei 14, quase um més e meio, duas, trés semanas, onde nao tinha comida, igual a
situacdo desses moleque ai falava que s ia pra escola pra merenda. Magina, chega |4 na
escola, ele vai s6 pra comer e ta la bolacha de &gua e sal e suco, bolacha maisena, pdo com

manteiga”. (Gabriel, p. 11).

De tudo isso, verifica-se da experiéncia da ocupacdo e das questBes, necessidades e
tarefas com que se depararam, a partir dela, a descoberta da descoberta e a aprendizagem, na
pratica, da autogestéo.

Diz Gabriel, “a gente ali através do, do momento, né?! ali através da, da... do meio em
gue a gente tava inserido a gente tinha que se organizar de alguma forma que ndo afetasse
ninguém de uma forma ruim e tentasse deixar que o coletivo, deixar que o coletivo, mesmo,
agisse” (Gabriel, p. 6). A autogestdo se “criou através do momento”: “a gente precisava que
acontecesse essas coisas € a gente mesmo tinha que fazer, entdo acho que foi ai que surgiu.
N&o teve alguém que ensinou, ou alguém que fez com que acontecesse. Foi 0s proprios

alunos, mesmo.” (Gabriel, p. 6).
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Seguindo o modelo que ja adotavam no grémio — que, segundo Gabriel, na Escola Il
da Periferia, era considerado um espago em que ndo tinha lider, em que ndo gostavam de usar
o termo “presidente” —, tentaram levar a ideia de horizontalidade para o movimento, para que
“tivesse um poder autdnomo, onde todos decidissem” coletivamente (Gabriel, p. 7).

Deixa transparecer, de qualquer forma, que nem todos os alunos que participaram da
ocupacdo compreendiam essa questdo da autogestdo e do deixar o coletivo agir. Ele explica
que dos 15 alunos que ocuparam “5 eram mais linha de frente” e que eSSes cinco eram
demandados o tempo inteiro, “Como se a gente fosse €, sei 14, o chefe ou responsavel pela
ocupacdo. A gente ficava de responsavel pela ocupagado, entende?!” (Gabriel, p. 7). Trata essa
situacdo como um problema que afetou a ocupacgéo, que ele acredita que tenha ocorrido “por
causa da maturidade, mesmo”, porque “o pessoal era muito jovem” (Gabriel, p. 6-7). Finaliza
contando que, quando lhe indagavam como agir, quando exigiam dele a postura de comando,
dizia: “Eu ndo sou o chefe. A gente tem que fazer uma reunido, a gente tem que discutir

coletivamente, eu ndo posso falar que tem que ser assim” (Gabriel, p. 7).

2.2.3.2. Construcdo do espaco cultural

Havia a preocupacdo em ndo deixar 0 espaco ocioso. Em menos de uma semana,
aquilo que, antes “Era puramente uma escola, sala de aula e aulas”, narra Ana, “virou um
espago cultural, que nunca tinha virado enquanto escola” (Ana, p. 14).

Refere-se aos poucos eventos culturais realizados, anteriores a ocupagao, como “coisas

pra entreter”, que “nao davam pra ser chamados de espagos de fala”:

(...) os poucos eventos culturais que tinham era tipo os anuais, assim, sei la: Feira de
Ciéncias, uma Festa da Primavera, se eu ndo me engano, a gente se reunia, fazia
umas coreografias e tal e festa de Halloween. Ponto. Tipo, eram as Unicas coisas que
aconteciam, mas tipo assim, eram eventos X, sabe?! Tipo... é... “dé pdo e diversdo”,
assim... (risos) a eles, entdo... Era tipo coisas pra entreter a gente, mas ndo, nao
davam pra ser chamados de espacos de fala, espacos culturais pra que a gente
pudesse ter rodas e debates, enfim, ndo. Isso ndo acontecia. (Ana, p. 15)

Com a ocupacdo, nas palavras de Suellen, “teve de tudo, que a gente ndo tinha quando
a escola funcionava”. Enfatiza que “toda essa intervengdo, né?! na, na escola, ela foi benéfica
pro nosso conhecimento, pra nossa... pra gente vé que a escola podia ser diferente.” (Suellen,
p. 6). Lembra, ainda, de evento no dia da Consciéncia Negra, durante a ocupacdo: “olha foi a
coisa mais linda que eu ja vi. Aquilo sim é ensinar e mostrar qual é o seu lugar de verdade.
Até porque (na Escola do Centro) tinha bastante preto, viu.” (Suellen, p. 15).

Sobre as oficinas e atividades realizadas, Raphael conta que foram feitas pensando nos

estudantes, tanto para os que estavam envolvidos ativamente na ocupagdo, como para aqueles
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que queriam, apenas, participar das atividades ou visitar o pessoal. Dentre as Oficinas de que
participou, destaca, aléem da de percussdo, a realizada por um coletivo que tratou sobre a
importancia da midia alternativa. Naquele momento, teve acesso a um projetor de uma
qualidade que nunca tinha visto, mesmo a escola dele sendo privilegiada, dentro do cenério de
escolas publicas da rede estadual paulista. Nas palavras dele: “foram 14 passaram filme pra
gente, fizeram roda de conversa, deram uma atencdo pra gente. Falaram da importancia da
midia alternativa. Tinha tudo a ver com o que a gente tava querendo. Mostrar, também... se
mostraram muito empaticos com a gente.” (Raphael, p. 15).

Sobre as rodas de conversa ¢ debates, destaca a que tratou do feminismo. Diz: “foi
muito boa” e ali “foi o primeiro contato, assim... um dos primeiros contatos que eu tive com o
feminismo, de conhecer, entender.” (Raphael, p. 15).

Raphael se lembra, ainda, de uma dindmica proposta por pessoal do Centro
Académico da Educacdo Fisica da Unicamp, com a temaética da realidade que estavam
vivendo na ocupagdo. Diz que achou sensacional e que, com certeza, o influenciou na escolha
da profissdo. A partir dela, complementa, “foi desenvolvendo essa ideia de educacgéo critica,
com base nos jogos. Isso ai € um nivel avancadissimo, assim, e... extremamente necessario
pra nossa educacao” (Raphael, p. 16).

Para André, as atividades desenvolvidas durante a ocupagdo eram “bem mais
atrativas” do que as aulas (André, p. 6). Entre as que mais gostou menciona o sarau, atividade
da qual nunca havia participado, o Samba das Meninas e a Batalha de Rima (Andre, p. 8).

Nina destaca que, na ocupac¢ao da Escola Zona Sul estavam ‘“sempre conseguindo
organizar umas atividades €... fora dessas atividades de organizacdo da escola, né?! Umas
atividades pra gente, abrir conhecimento, mesmo. Conhecer e participar da escola como a
gente gostaria que fosse, antes.” (Nina, p. 9). Como André, a jovem afirma que as atividades
desenvolvidas durante a ocupacdo eram mais atrativas que as aulas, relacionando tal fato a

questdo do interesse e do envolvimento:

Existia um interesse da gente ta 4. Existia um interesse inclusive de participar da
organizacdo do... do... das atividades, sabe, ndo era aquilo: “Ai, hoje tem atividade
tal, vamos 1a.” Nao. E: “Que atividade vai ter? O que vamos fazer?” E... se vai ser
legal ou ndo vai. O qué que isso agrega, né?! Entdo era bem legal, tinha um interesse
muito maior do que quando tinha as aulas. Era bem legal (Nina, p. 10).

Conta que ndo conseguiu participar de muitas oficinas. Sobre as realizadas, diz se
lembrar da de artesanato e de camisetas: “Conseguimos uma moga la que ela era bem boa
nessas coisas e ela ensinava a fazer filtro dos sonhos, umas camisetas tie dye, também.”

(Nina, p. 9). Quanto as rodas de conversa, cita a “sobre educagao” (Nina, p. 9).
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Ao tratar das atividades que mais gostou, Sol destaca os debates realizados: “E... sei
14, pra discutir, sei la feminismo, mesmo a questdo da escola, eu era mais desse lado, assim.”
Quanto as oficinas, diz ndo lembrar: “se era Karaté, ou... Era alguma coisa de arte marcial,
assim, e eu achei muito legal, isso (risos). E isso era uma coisa que Se mexia e as pessoas
interagiam.” (Sol, p. 7-8).

Comenta que “até esse carater das oficinas era diferente, porque tinha mais
visibilidade, tinha mais gente que... a gente ndo precisava ir atras, as pessoas vinham”. Nesse
sentido, conta que sempre tinha gente 1a no portao falando: “ai, eu quero dar uma oficina de
nao sei o qué”, ah, sei 14, “sou aluno de tal universidade eu quero falar sobre isso e aquilo”.
Diz que “era bem divertido, assim, o pessoal gostava bastante de... da ocupagdo gostava
bastante de... de aprender coisa nova, enfins, eram interessados com as oficinas que o pessoal
propunha”. (Sol, p. 7).

A ocupacédo da Escola do Centro, assim, ndo teve dificuldades de manter o ambiente
ativo. Sempre havia pessoas oferecendo Oficinas. Infelizmente, essa ndo foi a realidade vivida
por todas as escolas ocupadas, aspecto pontuado por Medeiros, Januario e Melo, ao tratar das
ocupagodes ocorridas em diferentes estados. Destacam que “escolas localizadas em bairros
mais centrais e de maior renda tiveram uma presenca consideravelmente maior de apoiadores
e oficinas em comparagdo com bairros periféricos e populares” (MEDEIROS; JANUARIO;
MELO, 2019, p. 22).

Nessa linha, na Escola | da Periferia, Cleissa explica que na época da ocupacdo havia
“troca de ideia” e a preocupagdo maior estava em “prestar aten¢do pra ninguém invadir a
escola”:

A gente tentou fazer algumas disciplinas. Algumas palestras. A gente fazia roda de
conversa. Teve Maracatu 14, também. Tem um video na pagina, do Maracatu. E...
infelizmente a gente ndo tinha tanto acesso cultural quanto a gente tem hoje pra
organizar mais coisas. Eu acho que se fosse hoje em dia, com a experiéncia que a
gente ja tem, né?! E com a cabeca que a gente tem hoje. Hoje mesmo a gente ia
comegcar a dar aula, 14, né?! Mas, no momento, era mais uma coisa mesmo de troca
de ideia e prestar atencdo pra ninguém invadir a escola. Era isso que a gente fazia
(Cleissa, p. 9).

Ainda assim, houve novos e importantes debates, nas rodas de conversa: orientacao
sexual, género, “falando sobre sexo, mesmo, e se informando sobre como que funciona isso.”
Explica: “era uma coisa que ndo acontecia na nossa escola. SO ensinaram a gente colocar
camisinha e foi maior caos, né?! Sé isso ja foi uma polémica. E a gente conversava sobre isso

abertamente. Era muito legal.” (Cleissa, p. 15). A falta de atividades, de qualquer forma, fez

com que os alunos perdessem o interesse em ir para a escola: “Porque como ndo tinha
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atividade, nédo tinha muito pra fazer a galera comecou preferir ficar em casa, mesmo, ficar na
rua.” (Cleissa, p. 16).

Na Escola Il da Periferia, conforme o relato de Gabriel, foi diferente: “a escola foi
mais ativa na ocupagao, nao so pros alunos”, mas também para a comunidade. Enfatiza que de
todo o tempo que estudou 14 acha que “esse foi o tempo que foi mais ativa.” Atribui tal fato as
oficinas, rodas de debate, saraus realizados durante a ocupagdo: “a gente fazia oficina de
stencil, né?! Pintar camiseta, pintar quadro. Fazia roda de debate. Fazia Sarau, né?! Sarau de
poesia, Sarau de musica, de apresentacao de danga, né?!” Explica que: “ali na regido do DIC o
movimento do hip hop é muito forte.” Entdo fizeram dois saraus dentro da ocupagdo e o
“pessoal do rap, o pessoal do break, tava sempre ali dentro, sabe?! Sempre tinha uma batalha,
alguém rimando, ou alguém dangando um hip hop.” (Gabriel, p. 10). Essa fala evidencia a
ocupacdo do espaco, tido como escolar, pela cultura local. Uma cultura que dialoga com a
realidade de criancas e adolescentes que frequentavam aquela escola, mas que ndo estavam
acostumados a ver aquele tipo de expressao cultural naquele ambiente.

La, “professores se voluntariavam a dar uma aula sobre determinado tema e a gente
abria pra comunidade, pra quem quisesse participar. Pessoas vinham de, de fora, e podiam
participar da aula.” (Gabriel, p. 10-11). Aquele foi “um dos momentos que a comunidade teve
mais ativa dentro da escola.” E complementa contando que abriram a quadra da escola para
que a comunidade pudesse jogar bola, das 10h da manha até as 7h da noite (Gabriel, p. 11).

As ocupacgdes disseminaram, assim, atividades formativas, indo além da grade
curricular, que os estudantes ndo tinham acesso no ambiente escolar anteriormente. Por
exemplo, oficinas de culinaria (yakisoba, culinaria vegetariana), capoeira, ginastica, arte,
artesanato; rodas de debate: com professores e alunos da Unicamp, tratando de assuntos como
género; aulas criticas.

A realidade, as questBes e interesses dos estudantes puderam, pois, ser trazidos para
dentro da escola. Para Suellen, “Nos fizemos essa escola ter a educagdo nao formal também e
ser flexivel. Porque s cria pessoas engajadas que sabem o seu lugar, que sabem respeitar o
outro, que fazem mudanca, que fazem diferente.” (Suellen, p. 11).

Pois, “a educagdo ndo t4 s6 na escola. Conhecimento ndo td s6 no professor ali
falando, né?! Vem muito através de, de diversas modalidades, né?! E tudo”. Toda “cultura

'5’

que ta envolvida, todo o meio, tudo... Tudo agrega um pouco nessa formagao, né?!” Esta “na
mausica, no grafite, a arte, a danca. Tudo pode ter um impacto que faca vocé refletir e parar um

pouco pra pensar fora da caixa” (Gabriel, p. 23).
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Fizeram da escola ocupada um ambiente cultural, coletivamente construido, com a
participacdo dos estudantes. Os jovens se depararam com uma atmosfera que ndo existia
antes, dentro do formato “engessado” das aulas. Ana se refere a esse ambiente como espaco
de fala em que, agora, podiam conversar e debater sobre assuntos que ndo eram tratados na
escola.

A rotina dos ocupantes ndo se restringia, de todo modo, ao cumprimento de tarefas,
realizacdo de atividades e participacdo em oficinas e rodas de debates. Também “Teve dias,
normal. Como qualquer ser humano que faz uma atividade por muito tempo e enjoa dela,
né?!”, explica Alecsander. Ele lembra que eram, e ainda sdo, jovens e que atividades
recreativas e brincadeiras eram saudaveis para o bom convivio: “tinha dia que a gente falava:
‘Meu, a gente ndo tem nada pra fazer, vamo comprar dois saco de bexiga, encher e brincar de
guerra de bexiga de dgua.” E ja era, entendeu?! E a gente fazia, brincava e zoava e de boa.
Legal.” (Alecsander, p. 12).

Nina conta que, na Escola da Zona Sul, nos momentos de descontragdo, escutavam
“musica, em caixinha de som”. Ela diz que “tinha uns conhecidos que levava violao”. Os
meninos adoravam jogar bola e as meninas conseguiram acesso a sala da educacdo fisica.
Pegaram a rede de volei pra jogar. Brincaram de stop e de “coisas, assim, pra passar o tempo,
né?! Porque nem sempre da pra ficar em oficina e organizacao, isso foi muito legal” (Nina, p.

9).

2.2.3.3. Reunides e assembleias

Assembleias e reunifes constituiam o locus em que o0s estudantes debatiam a
organizacgdo e os rumos da ocupacéo e buscavam solucdes para os problemas que surgiam.

De acordo com Ana, as assembleias, que aconteciam quase que diariamente, eram um
momento de muito dialogo, em que sentavam em roda, conversavam e debatiam de maneira
muito organizada: “Quem tinha informagdo sentava, passava a informacdo, ficava a frente.
Tudo em roda de conversa, mesmo. Era muito didlogo, assim. E a gente ia conversando ia
debatendo” (Ana, p. 17).

Nessas ocasifes, conversavam sobre 0 que estava acontecendo externamente e
internamente. Liam os documentos, 0s posts, enfim, as noticias que apareciam. Debatiam
sobre o que iriam fazer e quais seriam 0s proximos passos. Se iriam alterar alguma clausula da
carta aberta, se precisavam realizar um novo protocolo. Falavam sobre os materiais e
informativos que iriam desenvolver. Tratavam da comida, se estava acabando e o que seria

feito. Definiam as equipes que iriam trabalhar na proxima semana. Sobre quem precisava ir
111



embora, quanto tempo iria ficar fora, em quanto tempo iria voltar. Se precisavam chamar mais
alunos para ficar na escola. E, assim, Ana sintetiza: “Tinha muita coisa com a qual se
preocupar, entdo eram, eram, eram didrias, assim, as nossas, nossas reunides” (Ana, p. 17).

Complementa André, dizendo que podiam envolver a discussdo em torno da
realizagdo, ou ndo, de algum evento cultural: “Os alunos tinham uma ideia, colocava na mesa,
colocava em votagdo. ‘Ah, vamos fazer isso’. E era decidido em Assembleia. Cada atividade
que a gente fazia”. Cita como exemplo a realizagdo da Batalha de Rima. Foi uma ideia que
partiu de um aluno que participou da ocupacéo e que fazia rimas. Nas palavras de André, esse
garoto “falou, assim: ‘“Vamo fazer isso?’ ‘E vamo fazer tipo de um evento e arrecadar,
levantar algum dinheiro pra gente?’, porque, assim, a gente recebia doagdes de alimentos, isso
e aquilo, mas, a gente tentava arrumar também com as nossas for¢as” (André, p. 17).

Raphael traz uma questéo de seguranca, debatida numa reunido, envolvendo pessoa da
ocupagdo em quem muitos nao confiavam e cuja presenca “ndo garantia a seguranca dos

outros” (Raphael, p. 13):

Eu acho que... foi uma conversa inicial, de boca boca, né?! Entre as pessoas, € que
quando tomou proporcBes de todos estarem inconformados com aquela atitude,
aquela presenca ai que significava inseguranga pra ocupacao e pras pessoas de
dentro, foi tomada uma assembleia ali, quando a pessoa ndo estava, pra nossa
seguranca, também. E ai foi decidido que ela seria proibida de passar pelo portdo de
entrada. Nao poderia entrar mais. Isso ai eu acho que foi uma decisdo muito
acertada, assim, pra garantia da seguranca da ocupacdo, continuacdo da ocupacdo e
garantia dos nossos estudantes, né?! (Raphael, p. 13).

Alecsander trata das assembleias quando perguntado sobre como resolviam um
problema: “A gente abria uma, a gente abria uma assembleia. Todo mundo sentava na roda e
conversava”. E complementa dizendo que as assembleias também ajudavam a definir o dia a
dia da ocupagdo: “a gente sempre discutia sobre como ia ser a rotina dos proximos dias,
entendeu?! Entdo era uma coisa que a gente programava. N&o era uma coisa, assim, a mercé.
Chegou o outro dia vamo ver o qué que tem pra gente” (Alecsander, p. 12).

Outro momento em que a realizacdo de assembleias é trazida por Alecsander esta
relacionado a divergéncia de ideais e a “falta da unificacdo” que tiveram “no comec¢o do
movimento”. Cita, como ponto de tensdo, o posicionamento que seria transmitido para a
midia. Ele v€ essa divergéncia: “como uma coisa saudavel. Porque, se ha um conflito, esse
conflito ele vem da inten¢do de solucdo, ele vem numa intengdo de solugcdo.” E prossegue

trazendo a perspectiva dele enquanto integrante do movimento:

(...) a gente, como, como movimento unificado, né?! de estudantes, a gente queria
achar uma soluc¢do. Entéo, apesar dos conflitos, e apesar de algumas divergéncias de
ideias, sempre a gente levava pra assembleia e conseguia encontrar uma solucgéo.
N&o quer dizer que a gente concordava com tudo que tava acontecendo e com tudo

112



que as pessoas pensavam la dentro. Mas quer dizer que acima de todas as diferencas,
a gente conseguia enxergar o que a gente queria alcancar: que era a melhora da
escola, que era a permanéncia do turno da noite, a, 0 é... o revogue, né?! da, do cargo
da diretora e ademais, claro, as questdes externas, que era a reforma da escola e o
fechamento de salas de aula e todas as outras questdes que a gente ja abordou ai.
(Alecsander, p. 13).

Por fim, também na fala de Nina, hd mencdo a realizagdo frequente de reunibes, para
organizagdo da ocupacéo:

Acho que todos os dias fazia-se uma reunidozinha pra fazer um balanco do dia, do
que foi feito, do que precisa fazer. E, de como ta as pessoas, sabe?! tinha essa
preocupacdo de: “Ai, como estamos? Vocés estdo bem? Quem ta aqui ja ta aqui ha
muito tempo. Quem precisa ir embora? Sera que ndo consegue alguém pra ficar no
lugar?” Porque a escola ndo podia ficar vazia. Tinha uma quantidade de alunos
razoavel, e ndo era todo mundo que podia participar, e acabava que algumas pessoas
ficavam sobrecarregadas, também. Mas eu acho que um dia sim um dia ndo, pelo
menos, tinha uma assembleia pra fazer o balanco de como tavam as coisas na escola.
(Nina, p. 9-10).

2.2.3.4. Construcdo coletiva de pautas internas e elaboracéo de cartas abertas

Ana conta que, na ocupacdo da Escola do Centro, receberam ajuda de advogada,
quanto aos direitos que eles tinham, sobre 0 que poderia ser feito para que 0 movimento fosse
mais eficaz, pautado no que as escolas da capital paulista estavam fazendo. Comecaram,
entdo, a redigir: “cartas abertas dos estudantes fazendo as exigéncias, enfim, colocando a

nossa posi¢cao sobre a situacao, e protocolando e encaminhando para a Diretoria de ensino”
(Ana, p. 10):

A gente seguiu um, um padrdo, na verdade, das cartas que ja vinham de S&o Paulo,
ja que era pra dar voz ao mesmo movimento, entdo a gente meio que seguia 0s, 0S
objetivos principais eram os mesmos das escolas de Sdo Paulo, é... tipo, nédo
concordando com a reorganizacdo, com o modo que tava sendo feito, pedindo pra
que fosse dialogado, pra que fosse aberto pra que a gente pudesse opinar, enfim, e
pra que fosse esclarecido, porque... tipo era uma coisa que ia ser literalmente
imposta. Ndo tinha nenhum porqué, tipo, ndo tinha nenhuma justificativa por tras
daquilo que a gente sabia que na verdade era corte de verba. E que néo fazia sentido
nenhum, porque ia ter superlotacdo de sala, enfim ia virar o caos. Aquilo ndo fazia
sentido na nossa cabega. E pior que a gente nem chegou a pensar no Viés corrupgao
da coisa, sabe?! Era literalmente, a gente foi literalmente motivado pelo fato de que
aquilo ia afetar negativamente a nossa realidade, enfim, ndo fazia sentido. (Ana, p.
10).

Ela explica que a primeira pagina da carta era padronizada, seguindo o discurso das
escolas de Sao Paulo que ja estavam ocupadas. Na sequéncia, aproveitaram aquele “espago de
voz” para colocar, em objetivos extras, consideragdes especificas sobre a escola em que

estudavam: “reivindica¢des dos nossos direitos, de ter uma, é... de ter grémio estudantil é... ai
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foi que a gente comecgou a levantar 0s nossos direitos e a gente comegou a descobrir muita
coisa que tava acontecendo de errado na escola” (Ana, p. 10).

Suellen reforga a constituicdo do grémio como pauta importante. Além de possibilitar
mais atividades culturais, os alunos poderiam fazer parte da construcdo da escola: “Tem 14 o
diretor, a diretora, os coordenadores, mas o grémio € a voz dos alunos. Entéo, se o0 aluno ndo
tem voz, do que é a escola, se a escola sé existe por conta dos alunos?” (Suellen, p. 10).

No mesmo sentido, conta Ana a percep¢do, durante a ocupagdo, do regime “super
autoritario” em que viviam na escola, revelado a partir das situacdes “esquisitas” ja
mencionadas, envolvendo ameacas e pratica de san¢bes administrativas e pedagogicas,
incluindo suspensdes e expulsdes, praticas que “a gente comecou sé a descobrir que eram
erradas durante a ocupagdo.” (Ana p. 11).

Quanto a esse ponto, André diz que sé ficou sabendo das “lutas internas (da Escola do
Centro), na, na ocupagdo, durante a ocupagao”, durante a primeira assembleia que participou,
em que “colocaram tudo em pauta, porque toda reunido que fazia eles reforcavam, a nossa
luta ¢ essa, essa, ¢ essa.” Pontua “o principal que era a reorganizacdo escolar, a saida da
(diretora), tinha a questdo do grémio e, se eu ndo me engano, tinha uma questédo referente a
uniforme, também, da, da escola” (André¢, p. 20).

Da reflexdo mais aprofundada sobre abusos cometidos, decidiram documentar tudo:
“Bom, ja que vamos escrever uma carta, ja que vamos documentar tudo isso, vamo Vé o que
mais ta errado, 0 que mais a gente vai mudar. Ja que a gente ocupou esse espago, né?! esse
espago de voz, vamo levantar e entender o que mais a gente pode falar” (Ana, p. 11). Outras
questdes foram levantadas, como a falta de “transparéncia sobre a verba que chegava até o
colégio” e o fato de nenhum aluno participar da “reunido de pais e mestres”. Pediam
comunicacdo e reivindicaram o exercicio dos direitos que estavam sendo privados (Ana, p.
11).

A pratica de cartas abertas também foi adotada na Escola | da Periferia. Cleissa 1€ o
texto de uma Carta que guardou, datada de 02/12/2015:

Nos reivindicamos, que permane¢a o Ensino Médio junto ao Ensino Fundamental e
noturno na escola. Que todas as salas que foram fechadas sejam abertas para o uso
adequado ao qual deveriam ser usadas. Que ndo haja salas superlotadas, sem
nenhuma exce¢do. Que haja, seja permitido o didlogo entre os alunos e a direcdo e
que as propostas dos alunos sejam ouvidas e atendidas e ndo ignoradas como de
costume. Que nenhum aluno, professor, ou funcionario pablico seja perseguido ou
prejudicado pelo governo estadual. Atenciosamente, alunos (Cleissa, p. 16).
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Como a escola seria diretamente impactada com o encerramento do Ensino Médio e
do noturno, logo de inicio a principal reivindicacdo estava atrelada ao projeto de
reorganizagdo escolar. Com o fechamento de escolas e o deslocamento de alunos, salas
ficariam mais lotadas do que ja eram. Falta de abertura ao didlogo, por parte da direcdo,
também era algo que incomodava os alunos. Buscaram resguardar que ninguém fosse
perseguido ou prejudicado.

Apenas na Escola Il da Periferia, como conta Gabriel, ndo foram levantadas pautas
especificas da escola, além da reorganizagdo e “que ndo fechasse o Ensino Médio” (Gabriel,
p. 14). A reivindicagdo, entdo, era: “Vocés tém que fazer um documento falando que nao vai

fechar o Ensino Médio aqui.” (Gabriel, p. 15).

2.2.3.5. Apoio dos professores

Como mencionado, havia uma preocupacdo muito grande, por parte dos estudantes,
que o movimento nédo fosse deslegitimado, que fosse realizado por e para os estudantes. 1sso
fez com que, num primeiro momento, os alunos ndo permitissem que 0s professores
permanecessem na escola.

Houve, de qualquer forma, importante apoio de alguns professores. Destaca Raphael
que o envolvimento de docentes ndo foi amplo. Envolveu, mais, o professor jovem, que “ta
com o sangue ainda na veia”, ou sindicalizado, que “tava na luta, que tava acreditando ainda

no Sindicato”. Nas palavras dele:

Entdo, quem apoiou a gente era o nlcleo de... cinco professores dentro de, sei |4,
tirando ali a educacéo bésica, a educacéo infantil que € da tarde, que a gente nem viu
a cara de nenhuma professora, mas do Ensino Médio, sei 14, cinco presentes de 15,
de 20. E, talvez alguns outros cinco apoiando a gente meio que nos bastidores e o0s
outros, ou querendo desocupar, ou cagando pra quem é aluno deles. Entdo, é...
infelizmente é um retrato duro de educacdo e recai sobre os ombros dos nossos
professores. Eles ndo se importaram com os estudantes, essa € que é a verdade, uma
boa parcela. E isso ai € uma questéo de investigacdo, né?! Descobrir os porqués, mas
essa € a verdade, ndo se importaram com os estudantes deles, depois quando
voltaram as aulas fingiram que ndo aconteceu nada, esses que ndo se importaram
(Raphael, p. 21)

Ainda assim, foi muito importante na visdo dos estudantes. Para Ana, eles
funcionaram como uma ponte, que levava aos ocupantes acesso a informacgdes em um nivel
superior. Falavam sobre os direitos que os estudantes tinham, como forma de ilustrar o
caminho (Ana, p. 8):

(...) eles ajudavam a gente acompanhando a nossa rotina, trazendo as informacoes,
nos munindo de informagdo e trazendo informagdes que as vezes a gente ndo tinha
acesso sobre direitos, sobre deveres, sobre reintegragdo de posse, tipo: “Olha, isso
aqui pode acontecer. 1sso aqui se acontecer, t4 errado. Isso aqui ndo pode acontecer.
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Voceés tém esses direitos. Vocés podem se proteger de tal, de tal maneira”. Trazendo
informacéo pra gente, também, enfim, acompanhando e apoiando a gente de modo
geral. Pro que a gente precisasse eles estavam ali pra acompanhar a gente: “Meu, ta
acabando a comida.” ‘“Ndo, vamo correr atrds de doagdo, vamo correr atras de
divulgar que ceis tdo precisando disso, tdo precisando daquilo, enfim...” Era dessa
maneira que eles nos apoiavam. (Ana, p. 23)

Segundo André, os professores apoiaram dando incentivo, correndo atrds de doacgdo de

alimentos, indo cozinhar. Relata que ndo abandonaram o processo de ensino-aprendizagem,

envolvendo-se em atividades da ocupacdo (André, p. 3). Tal apoio, conta Suellen, foi

fundamental:

Tinham alguns professores que nds sabiamos que, que, que compactuavam com
alguns partidos, mas ai a gente falou: “T4, vai ta aqui pra ajudar a gente na
organizagdo, pra ajudar a gente nas atividades culturais...” e esses professores
sempre apoiaram a gente. Foi o professor de Sociologia e o de Filosofia. Admiro até
hoje, aprendi muito... Eu ndo tenho palavras, sabe?! Pro professor de Filosofia que
eu tive (...) ndo tenho palavras porque eu aprendi muita coisa, assim, sabe?! (...)
esses professores foram uma base... foram uma base. Eles que... Eles sdo pessoas
gue transmitiram isso pra gente de que vocé tem que correr atrds da sua cidadania,
tem que correr atras do seu estudo. E... seja participante, né?! da sociedade em geral.
Entdo, eu acho que as aulas deles ajudaram demais (Suellen, p. 8).

Complementa Alecasander que, diante da inexperiéncia que tinham, viram nos

professores que estavam apoiando 0 movimento, um “norte”:

(...) como a gente nunca tinha feito isso, faltava um norte, faltava um norte pra gente
guiar, ali a... 0s nossos ideias e 0 nosso desejo de mudanca. Entdo, é... como eu
havia te dito antes, também, é... muitos alunos, muitos professores eram novos.
Novos no sentido de recém formados, né?! Professores recém formados da
Unicamp, que participaram do movimento estudantil da Unicamp. Entdo, assim,
eram experiéncias, que eles tinham, e tém, até hoje, com certeza, que, que eles se
disporam a, a compartilhar conosco (Alecsander, p. 14).

Frisa, porém, que o envolvimento de professores, “nao quer dizer que eles tomaram as

rédeas”. E lembra que era exatamente essa visao que aqueles que eram contrarios ao

movimento queriam veicular: “olha, de verdade, ¢ a coisa que a gente mais ouvia da, da

midia, da, da forca juridica, né?! que eu digo o qué os agentes judiciarios e da Diretoria de

Ensino Leste, que os professores tavam articulando a gente. Ndo, ndo, ndo!” (Alecsander, p.

14).

Segundo Alecasander, os alunos estavam se articulando. Pediram apoio. E alguns

professores ajudaram: “contemplaram com, com essa experiéncia que eles ja tiveram como

estudantes, sejam universitarios, sejam médios, né?! E... e isso foi um diferencial pra gente.

Foi um diferencial.” Diz lembrar com carinho dos professores e que “¢ sempre fascinante

encontra-los, assim. Sempre fascinante, sabe?! De pensar que a gente viveu isso, e que eles
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tavam la e que eles, pow, como ser humano eles prestaram, sabe?!, apoio e amparo, e puta,
isso € muito daora, cara” (Alecsander, p. 14).

Ao falar desse apoio docente, Cleissa cita professora que ainda ndo havia iniciado seu
trabalho na escola. Foi até 4 diante da ocupacdo e permaneceu com os estudantes, revelando:
“Oh, ndo falem pra ninguém, mas ano que vem eu vou trabalhar aqui. Eu vou ser professora
de Historia”. Foi assim que ficaram a conhecendo: “Ai, mentira. Nossa, que bom que vocé ta
aqui” (Cleissa, p. 10).

Outros professores, segundo Cleissa, prestaram apoio, manifestando, porém, seu
temor: “Olha, a gente ndao vai vim por medo da gente, né?! Sofrer alguma repressao, alguma
perseguicdo, mas a gente ta apoiando vocés, se organizem, mesmo. Continuem assim, vOcés
estdo certos”. Ela diz que essas palavras foram muito importantes (Cleissa, p. 10).

Por fim, Nina se lembra de apenas uma ou duas professoras que apoiaram a ocupacao
da Escola da Zona Sul. Afinal, a ideia la era ndo permitir pessoas que ndo fossem alunos de
entrarem na escola ocupada: “S6 que uma eu me lembro muito bem, porque foi muito
companheira nossa, que realmente apoiou. Que tava la todos os dias, assim (...) mas ndo podia

ficar entrando porque a ocupagéo era dos alunos.” (Nina, p. 11):

Tava sempre |4 na porta, pra ajudar, pra conversar, pra orientar a gente, também, em
algumas coisas, né?! De que a gente ndo pode deixar acontecer, que a gente
adolescente, meio sem saber, acabava que, muitas coisas que a gente era meio
ameacado a gente achava que a gente tinha que aceitar, né?! E eles tavam 14 pra
poder ajudar isso. Mas eram uns dois, s, porque o resto tava tudo contra a
ocupacdo, querendo que a gente desocupasse a escola pra voltar ao normal. (Nina, p.
11)

2.2.4. A desocupacao

Cleissa, conta do dia em que foi para Sdo Paulo visitar uma das principais ocupacoes.
Ela diz que o tamanho da escola e a organizacdo dos alunos chamaram a atencdo. E destaca
gue muitos deles ja participavam de movimentos politicos, eram filiados e tinham outra

cabeca. Nas palavras dela:

(...) era uma escola enorme. Muito grande, assim. Nossa, parecia, sei 14, um, um
estadio, sabe?! de esporte, assim. A gente j& se assustou com isso a gente ficou:
“Nossa, isso aqui € uma escola?”’ com o tamanho das escolas de Sao Paulo. E a
gente entrou 14 e era muito organizado. Era real organizado. E os alunos de I3,
tinham muitos alunos que ja participavam de movimentos politicos, ja eram filiados.
Entdo era, eram alunos com outra cabeca, assim. E... Sdo Paulo é mais organizado
do que Campinas. Campinas decepciona um pouco nesse aspecto. E... tanto que a
gente fala que Campinas é bolha, né?! em se tratando de politica. A gente chegou I&
eles tinham alque toque. A gente nem passou do portdo ele tinha avisado: “Olha, tem
alunos aqui de tal escola eles querem fazer visitagdo.” E ai a gente foi num dia
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especifico pra visitagdo. Tinha outros alunos visitando la. Era... virou tipo um ponto
poli... um ponto é... turistico, 14 (Cleissa, p. 11).

Prossegue explicando como se deu a entrada deles: por meio da assinatura de uma
lista, com a apresentacdo de documento, seguida pela identificagdo com um cracha de
visitante. Pontua que tinha o dia certo para fazer visitacdo e que estavam la por conta de
assembleia em que iriam discutir sobre desocupar ou ndo (Cleissa, p. 11).

Ressalta que, se tivessem tido contato com aquela ocupacdo antes, poderiam ter
“pegado muitas dessas referéncias”, mas ja estavam quase desocupando. A fala a seguir deixa
transparecer a diferenca entre ouvir falar sobre experiéncias de pessoas que participaram de
ocupacdes e poder acompanhar de perto a vivéncia de uma:

(...) se a gente tivesse visitado antes, eu acho que a gente teria pegado muito dessas
referéncias, porque a gente tava tentando usar as referéncias das ocupagdes de S&o
Paulo, mas a gente ndo tava la pra ver, entdo era meio dificil. A gente tinha como
referéncia os alunos da Unicamp, que ja tinham ocupado a Reitoria outras vezes, 0s
partidos, s6 que eles tavam preocupados, com, acho... 0 sentimento que eu fiquei,
com outras coisas também. Entdo eles ndo souberam passar muito bem essas
questdes pra gente. E como era nossa primeira vez a gente também néo soube muito
bem como fazer (Cleissa, p. 11-12).

Sol também comenta que foi a S&o Paulo, mas ndo se refere a esse momento como
uma visitacdo, mas sim como uma oportunidade de participacdo do Comando das Ocupacgdes
que ia ter por la. Diz que foram alunos da Escola Il da Periferia, da Escola | da Periferia, da
Escola do Centro e talvez tenham ido alunos de outra escola da regido central, também (Sol,
p. 13): “Muitas realidades. E a discussdo era se a gente ia continuar ocupado, ou ndo. E a
gente ficou tipo, uma tarde inteira tentando entrar num consenso. E, ndo rolou muito, no final
foi, tipo: ‘Ah, se vocés puderem ficar mais ocupados vocés ficam, se nao der tudo bem’” (Sol,
p. 13-14).

De acordo com Sol, naquele momento, foram expostas as dificuldades enfrentadas por
diferentes ocupacdes, que iam desde o fato de ndo terem gente suficiente dormindo na escola,
até alimentacdo, violéncia policial: “escola mais de periferia, a policia metia 0 louco. Tinha
problemas com o trafico, também.” (Sol, p. 14).

Ao tratar da assembleia, Cleissa conta que s6 estudantes puderam participar. Havia
alunos de todo canto e ela ficou 14, ouvindo o que tinham a dizer, impactada com “tanto aluno
incrivel”. Quanto ao encaminhamento final da assembleia, diz ter ficado decidido: “Quem
quiser ocupar, continuar ocupando, resistindo, resiste. E quem ndo puder mais, ndo resiste”

(Cleissa, p. 12).
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A decisdo estava relacionada com muitas das questdes que foram apresentadas por
Sol: o trafico; a diferenca da repressdo policial nas escolas centrais e nas periféricas; o

posicionamento do governo:

(...) arepressdo era diferente nas escolas centrais em Sdo Paulo, por exemplo, do que
— que tava sendo o foco, né?! da televisdo — do que no Nordeste, do que na periferia.
Entdo a galera da periferia tava tendo que tomar cuidado com, pra ndo interferir no
trafico, porque as vezes as policias... a policia no bairro aumentava por conta da
ocupacdo, porque ficava rondando a escola é... e também tinha a questdo que a gente
tinha que tomar cuidado com a prépria policia, porque a qualquer momento eles
poderiam desocupar. A gente tava esperando o Alckmin mandar alguma coisa de
desocupacdo, entdo a gente tava com muito medo. A gente tava muito aflito, naquele
momento. Era um momento muito decisivo. A gente tava esperando ele emitir
algum mandato de desocupacédo (Cleissa, p. 12).

Continua, retomando a referéncia a alunos e ocupagdes também na regido Nordeste do
pais e reforcando que, ao final, o que ficou decidido vincula-se as diferentes realidades
vividas por cada ocupacéo:

(...) foi isso que os alunos tavam tentando dizer pra gente, quando a gente tava na
assembleia de (nome da escola). Falando: “Gente, vocés tdo querendo manter a
ocupacdo até o fim porque vocés tdo em Sédo Paulo. A Globo ta em cima de vocés.
Se acontecer uma desocupacao violenta, vai ficar feio pro governo. Agora, vocés
acham que a Globo vai 14 pro Nordeste, mostrar a desocupacdo no Nordeste?”” Entdo
foi essa a principal pauta que fez a gente decidir que: “Quem puder resistir, resiste.
Quem ndo puder ndo resiste.” Porque ¢, a periferia e os estudantes do Nordeste
falaram, trouxeram essa, essa realidade de que tem essa exclusdo, mesmo, sabe?! da,
das pessoas, assim, no Brasil, mesmo, em se tratando de varias outras coisas, ndo sé
em questdo de ocupacado (Cleissa, p. 21).

A desocupacdo da Escola | da Periferia vem ap0s invasao do espaco por pessoas que
ameacaram 0s ocupantes e realizaram atos de vandalismo.

O movimento ja vinha se enfraquecendo: “a cada dia que passava a gente ia perdendo
uma pessoa”, conta Cleissa. A ocupagdo nao durou muito, “acho que uns 20 dias” e atribui
isso ao fato de ser uma escola periférica: “Veio pessoas do Centro, veio pessoas partidarias
dormir 14, da propria Unicamp. S6 que era uma escola periférica, né?! no DIC”. Por ser “um
dos bairros mais afastados que tem em Campinas, em comparacdo, né?! ao Centro, em sentido
Centro”, “a galera queria ficar (na Escola do Centro), né?! Que ¢ uma escola
consideradamente bem melhor do que a nossa, em questdo de tamanho e estrutura. Entdo as
pessoas ndo queriam ficar na nossa”. Isso fez com que, a cada dia, tivessem que “ficar
insistindo pras pessoas irem l4 com a gente, revezar com a gente e tudo o mais.” (Cleissa, p.

8-9). Complementa:

(...) os alunos se centralizaram (na Escola do Centro). E, isso foi enfraquecendo a
gente, porque, quem... 0s Unicos alunos que restaram &4 ficaram muito
sobrecarregados. E, chegou uma hora que a gente ndo recebia mais visita dos alunos
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do bairro. E a gente n&o sabia mais que tipo de disciplina propor Ia. E, de comego,
de inicio foi a questdo da comida, né?! Que a gente ficou pensando: “Nossa, como
que a gente vai se manter aqui, um més, ou mais?”’ que era a nossa esperanga, né?!
Ocupar pra sempre. (risos) “Como que a gente vai manter isso aqui sem comida?
Sem dar comida pras pessoas que chegam...” Mas, depois, que a gente abriu a
dispensa foi essa questdo do, de como ficou de certa forma abandonado, assim, de
pessoas, mesmo, a escola. SO tinha... chegou um momento que s6 restou a linha de
frente, 14 dentro. A gente parou de receber visitacdes dos alunos. E as, e as pessoas
ficavam sé concentradas (na Escola do Centro). Entdo a gente se sentiu meio que
abandonado, né?! (Cleissa, p. 14).

O anuncio da suspensao da reorganizacdo, pelo governo do estado, ndo desencadeou a

desocupacdo imediata da escola. O clima foi de festa, comeram pizza, tomaram guarana,

“parecia uma festa do pijama”: “Abrimos 14 o portdo, deixamos aberto. Nossa, foi uma

gritaria total. Comeg¢amos a bater a fazer batucada. Foi muito, muito legal.” (Cleissa, p. 16).

A saida dos alunos, decretando o fim da ocupacao, decorre do incidente anteriormente

mencionado. Cleissa conta que s0 a linha de frente continuava na escola e que, por

coincidéncia, naquela noite, ela ndo estava presente. Os amigos dela que estavam na escola

contaram que:

(...) ouviram as pessoas cercando a escola. E ai eles ndo sabiam quem eram. Pessoas
encapuzadas. E eles tavam com coisa pra cortar. Eles cortaram o nosso cadeado.
Entdo por isso que a gente tem uma desconfianca até hoje de: “Quem que foi essas
pessoas?” porque eles tavam muito bem preparados. E eles ficavam gritando:
“Vocés vio ter que desocupar essa porra” e tal. Colocando medo. “A gente vai pegar
vocés.” E ai, qué que eles fizeram? Eles se trancaram na parte superior da escola,
né?! E me ligando, falando: “Nossa, vem pra c4, a gente ndo sabe o que fazer.” E ai,
enquanto isso la na parte que era... a diretoria era no... no primeiro andar, 14, né?! E
ai 1a na direcdo é... tentaram arrombar 4. SO que eles ndo conseguiram. Eles ndo
levaram nada. Eles quase conseguiram entrar, mas nao levaram nada. A gente ficou
sem entender o qué que foi aquilo, que tipo de invasdo que foi aquela, porque eles
ndo levaram nada. Eles quase entraram na sala dos computadores, mas nao levou um
computador. E sairam, foram embora. Quebraram um monte de coisa. Quebraram
uma porta. Pegaram as comidas e jogaram todas no chdo. E ai, depois disso, 0s
alunos ndo queriam mais, né?! passar por esse risco e a gente ficou conversando de...
e a gente falou: “Ah, vamo desocupar, gente. Porque s6 ta nos, nos trés, aqui. Com
alguns adultos e a gente ndo ta tendo conta de revezar quem fica embaixo, quem fica
em cima.” A gente s6 deixava tudo fechado e ficava no patio. S6 que aquilo j& ndo
tava mais sendo seguro pra gente. Entdo, a gente decide desocupar, a partir daquilo
(Cleissa, p. 18).

A decisdo de desocupar ndo partiu de uma assembleia, mas sim dos trés alunos,

acuados, que ainda estavam participando ativamente do movimento.

Na Escola Il da Periferia, Gabriel conta que a reacdo dos ocupantes, apds o andncio da

suspensdo da reorganizagdo, “foi meio que dividido™:

Muita gente meio que ficou feliz: “E, conseguimos. Vamo desocupar amanhi, agora.
E tal, ndo sei que”. E teve uma parte que ficou meio que com pé atrés, né?! E falou
assim: “Nao, ndo confio nesses caras. Nao ¢ bem assim. Ele meio que deu pra tras,
mas ele ndo cancelou totalmente. Falou que vai ser revista e tal.” E ai ficou meio que
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uma divisdo ali. Ai o pessoal queria organizar protesto pra fazer, e outro pessoal ja
queria desocupar, ir e... voltar as aulas, ndo, porque eu me lembro que desocupou
quase perto do Natal. Entéo foi, foi bem no final do ano a, a ocupagéo (Gabriel, p.
15).

Observa que “O pessoal ja tava meio que enfraquecido nessa época, porque tava
chegando perto do Natal e era época de festa, o pessoal viaja e tudo mais”. E conta que: “o
pessoal falou, ‘assim que o Alckmin é... decretar 1a, sabe?! Sair o Decreto que ndo vai
acontecer agora a reorganizagdo a gente vai desocupar’. E foi meio que assim que aconteceu”
(Gabriel, p. 15).

Quanto a entrega da escola, Gabriel relata que ndo chegaram a pintar as paredes, mas
elas foram lavadas, tentaram “apagar tudo que tava rabiscado”. Cortaram a grama. Lavaram,
“bem lavado a escola”. E, nas palavras dele, deixaram “dez vezes melhor do que a gente
encontrou, eu acredito. Sem contar toda a bagagem cultural né?! A gente deixou la dentro.”
(Gabriel, p. 24).

Da suspensdo da reorganizacéo, na Escola da Zona Sul, resultou pressao realizada por

professores e pela direcdo para que os alunos desocupassem. Relata Nina,

Se juntaram varios e varios professores, a diretora da escola e todo mundo e foi l&
pra frente da escola conversar com a gente pra pedir pra gente sair, desocupar. Eles
queriam voltar, porque a gente precisava voltar (...) Porque realmente eles queriam
porque queriam que a gente saisse de la. E ai eles se reuniam do outro lado da rua
em roda, conversando, e olhando pra gente né?! E ai depois voltavam insistindo que
a gente tinha que sair que... e ai olhavam pra nossa cara: “Ah, vocés que tdo ai no
terceiro ano, vocés ndo véo se formar. VVocés védo fazer o ano de novo e ai novembro
vocés tao ocupando e ndo sei 14 o que...”, sabe?! (Nina, p. 15).

Mas os alunos resistiram. Permaneceram:

N&o era assim que funcionava, nd, na, nd. Super ndo entendendo o movimento,
sabe?! E eu lembro que isso foi uma resisténcia muito grande pra nds. A gente
chegou a fazer cartazes. A gente tinha um auto falante, também. E ai a gente, né?!
Falava: “N&o tem arrego! Nao tem arrego!” (...) Entdo foi muito dificil essa situagdo
e ai eu acho que quando, tem uma vaga memoria sobre isso, que quando acabou, que
a gente conseguiu é barrar né?! Essa reorganizacdo, os alunos ndo sairam de vez,
assim, da escola. E acho que foi aos poucos, realmente. E, principalmente por causa
disso, também, teve essa pressdo da prdpria escola que a gente sofreu enquanto fazia
a ocupagdo. (Nina, p. 15)

A desocupacdo, enfim, foi decidida numa assembleia. De acordo com Nina,
analisaram que, para darem continuidade a ocupagao seria necessario ter todo um suporte que,
no caso, eles nio tinham e: “conversaram que ah, o objetivo principal que tinha levado a

ocupacdo foi atingido, né?! E também ndo tinha condicBes de continuar muito tempo naquela

ocupacdo porque sdo varias as necessidades da gente que fica 14, né?!” Tinham que
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“conseguir doacdo, gente pra dormir”. Por fim, entenderam que o “objetivo principal foi
conquistado e que entdo era de acordo de todo mundo de desocupar a escola.” (Nina, p. 15-
16).

Sobre o processo de desocupacdo na Escola do Centro, apds a suspensdo da
“reorganiza¢do” escolar, Raphael conta que aprendeu, em uma roda de conversa, no dia do

anuncio, que “suspensao ndo ¢ cancelamento”:

(...) Luiz Carlos (de) Freitas, da Unicamp, professor da Educagdo, ele foi convidado
pra td la com a gente e foi no dia que anunciaram a suspensdo da reinte... da
reorganizacédo. E ai a gente tava 14 numa roda de conversa no patio, trocando ideia
com ele com alguns professores e ai veio a noticia. Todo mundo pulou, jogou as
coisas pra cima, so faltou o rojao 14, pra gente soltar, a ai o professor falou: “Gente,
calma, calma, que suspensdo ndo ¢ cancelamento.” Eu lembro disso até hoje. Valeu
pra minha vida: “Suspensdo ndo ¢ cancelamento.” E ai a gente falou: “Nossa,
verdade.” “Calma, ai, gente, ndo acabou ainda a nossa luta.” E ai, tipo, a gente
voltou pras nossas atividades, continuou a nossa luta. Entdo marcou muito pra mim
isso. (Raphael, p. 15-16).

Apesar disso, Raphael ndo continuou na ocupacao depois do anlncio da suspensao da
reorganizacdo. Justifica contando como foi dificil, para ele, tomar a deciséo de sair, pois se
viu diante de questes de cunho pessoal®.

Ana diz que sabiam que a suspensdo da reorganizacao ndo certificava absolutamente
nada: “Nao tinha um documento decretado, assinado, enviado de que ele ia retirar a proposta.
Ele s6 suspendeu, tipo, nada nos garantia que a partir do momento que a gente saisse ele fosse
colocar de volta, tipo, entende?!” Como estava “tudo muito suspeito na nossa cabega, tipo,
tudo muito estranho” decidiram permanecer. (Ana, p. 18).

Seguindo os passos do que estava acontecendo em Sdo Paulo — “Meu, a galera vai
ficar? Entdo a gente vai ficar, também” — estavam preocupados com o atendimento das
“corregdes na nossa escola” (Ana, p. 18).

Afinal, complementa André, “nossa luta ndo era so pela, pela reorganizacdo, a gente
foi... a reorganizacdo escolar foi um dos, um dos motivos pra, pra essa luta, mas assim, tinha
as lutas internas (da propria Escola do Centro), que foi a questdo do grémio, da saida da
(diretora)” (André, p. 20). Na mesma linha, Alecsander:

®Explica: “na minha infancia eu tinha uma relagéo é... proxima a diretora. Nem de amigo, porque n&o era amigo,
mas ela me apresentou a escola quando eu cheguei. Entédo eu via 1... ‘Ah, pode ser que ela tenha feito isso
mesmo, mas ela foi boa pra mim. E... ela me apresentou, ela conhece minha mae, tal’. Eu falava meio assim: ‘eu
ndo era contra dela sair ou & favor dela ficar. Contra ou a favor dela sair, isso’. E que eu falei: ‘Puxa, sera que eu
ndo t6... taria sendo hipdcrita de fazer isso sendo que eu gosto dela?’. Entdo, assim, eu fiquei meio nessa divida.
Falei assim: ‘Oh, j& tem uma galera 14, que ta fazendo isso, e eu acho melhor... acho melhor eu ndo fazer’. Dai eu
decidi sair. Mas eu ndo ataquei a ocupagdo, apoiei quem tava la, mas eu preferi, por mim, mesmo, sair”. E
conclui dizendo: “Me arrependo, assim, mas foi isso. Falei a verdade. (risos).” (Raphael, p. 19-20).
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Cara, a gente falou: “Vamo continua isso aqui. Nao quero saber”. Teve escola que
no memo dia falou: “Meu, daora, conseguimo. Ja era.” A gente falou: “Nao, mano.
A gente vai continuar até a hora que eles Vé... até a hora que a gente vé que eles
realmente tdo fazendo alguma coisa pra mudar.” Nao fazendo, falano assim: “Ah,
tamo fazendo...” “Viu, ja pode apaziguar, ai, que a gente ta tomano providéncia.”
N&o. A gente queria vé& acontecer, mesmo. A gente falou que se fosse, se fosse pra
fazer a ceia na escola, a gente ja tava programano a ceia na, na escola, de Natal, pro
Ccé te uma ideia. (Alecsander, p. 16).

Ao se referir a Escola do Centro, relata Gabriel que decidiram que “ia continuar
ocupado, porque ele tinha pautas especificas como, por exemplo, o afastamento da diretora”,
na compreensao dos alunos, uma pessoa “racista, autoritaria”, que “ndo deveria ta ocupando o
cargo que ela ocupava naquela escola”. Por isso, “eles so iriam sair quando fosse atendida
essa pauta, né?! que ela fosse afastada” (Gabriel, p. 15).

Gabriel, Cleissa e estudantes que ja haviam desocupado suas escolas se somaram,

naquele momento, a ocupacdo na Escola do Centro. Alecsander comenta:

(...) na medida em que foi revogado a decisdo do, do, do, do governo do estado de
Séo Paulo, né?! o Alckmin, é... algumas escolas foram deixando de ocupar, mas foi
por uma questdo de falta de forca no movimento. Por exemplo, eram poucas
pessoas, pra segurar o prédio. Ndo dava pra gente alegar que tava ocupado com 30
alunos, sendo que tinha 5, né?! Entdo, assim, a gente ndo deixou eles 14, a mercé.
Mas a gente também ndo falou: “Ow, vem aqui, entendeu?!” S6 que eles ja
pensaram: “Pow, vamo vamo engrossar isso dai. Vamo faze o caldo fica mais
grosso. Vamo, vamo coloca for¢ca no movimento.” E ai foi quando a gente comegou
a realmente ir pra reta final da ocupacdo (da Escola do Centro). A gente pensou
assim: “Mano, a gente foi a primeira a ocupa. A gente vai ser a ultima a desocupar.”
E foi dito e feito (Alecsander, p. 20-21).

Reconhece que ja estavam cansados e que a chegada desses estudantes, vindos de
outras ocupacOes, ajudou a renovar as energias. Nas palavras dele: “Havia pessoas no
movimento que eram pessoas € que representavam 0 movimento dessas outras escolas,
entendeu?!” Entdo, quando essas pessoas chegaram, para “prestar auxilio, mostrar, mostrar
companheirismo, foi quando a gente embrasou, assim, a gente embrasou, a gente falou: ‘Pow,
vamo ai. E agora. E agora ou agora’” (Alecsander, p. 21).

Pelo relato dos entrevistados, a decisdo pela desocupacédo da Escola do Centro nao foi
muito facil de ser tomada. Segundo Ana, ndo estavam mais conseguindo sustentar o fluxo de
alunos. Ndo estavam conseguindo que permanecessem na escola. Tal fato era preocupante,
explica ela, porque tinham medo que virasse bagunca, que as pessoas invadissem (Ana, p. 18).

Além disso, tinham conseguido levantar provas suficientes para sustentar o
afastamento da diretora e a substituicdo dela por outra pessoa. Nesse sentido, o professor

entrevistado comenta que:
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(...) o0 que a gente fez foi, coletando declaragBes, né?!, sobre os diferentes assédios
que ja tinham sofrido, isso com estudantes e familiares que toparam também, depois
a gente juntou tudo isso numa pega é... pra entrar com ela nos érgaos necessarios,
né?! porque depois de um tempo também a pauta de reivindicagdo se transformou
numa pauta de reivindicagdo interna, né?! E a prioritaria dai era que a diretora saisse
da escola, né?! (Professor Anthony, p. 10-11).

André conta que antes da desocupa¢do conseguiram uma reunidao com o Dirigente de
Ensino: “Ele queria entrar pra dentro (da Escola do Centro) pra fazer. S6 que ndo. Fez uma
rodinha. Pegou as cadeiras, fez uma rodinha, na calgcada e falou assim: ‘A reunido vai ser
aqui. E vocé vai conversar com a gente aqui.” A gente colocou tudo, tudo na mesa o que a
gente queria” (André, p. 18).

Para Ana, tudo o que reivindicavam, automaticamente aconteceria com a saida
diretora, “porque sd, s6 acontecia do jeito que acontecia, errado, do jeito que acontecia, por
conta dela”. Os estudantes perceberam que ela ndo ia mudar e que sé atingiriam as mudancas
desejadas, com a retirada dela: “porque qualquer outra pessoa que entrasse ali, com a posi¢éo
gue nés tomamos ndo teria outra escolha a ndo ser fazer as coisas da maneira correta, né?!
Dentro da lei, dentro dos nossos direitos e afins.” (Ana, p. 19).

SO entregaram a chave da escola, diz André, mediante o afastamento da diretora: “Foi
o acordo que a gente fez com o Secretario” (na verdade foi com o Dirigente) (André, p. 19).
Isso, depois de assembleia em que foi deliberada a desocupacdo. Fizeram uma roda e foram
conversando, colocando tudo em pauta, discutindo sobre o que estavam lutando: “E cada um
teve um momento.” Explica que, entdo, “comegou por um e assim sequencialmente foi dando
sua opinido e ja dando o seu voto. “O, eu opino por, por isso” ai o proximo do meu lado foi
votando. E ai foi, foi assim, sequencialmente.” (André, p. 19-20). Um dos argumentos

utilizados foi no seguinte sentido:

(...) a reintegracdo de posse j4, j& tinha sido dada, entdo, pra evitar um confronto
com a policia, eu, eu... Se eu nio me engano eu tinha falado: “O, a gente ja
conquistou tudo, o nosso principal objetivo, a saida da (diretora), que isso e aquilo.
Que ja tinha sido protocolado na Secretaria de Ensino, Delegacia de Ensino o
afastamento dela, ja...” e eu vi que a, a policia ja comecou a ser mais frequente na
frente (da Escola do Centro). Entdo, eu comecei é... Foi feito uma votacdo, l6gico
que ndo foi meu argumento, mas assim, foi feito uma votagéo, e... e o pessoal, o
pessoal votou pra que, votou pra que desocupasse a escola por conta disso. Eu falei
assim: “exatamente isso, a gente j& conquistou tudo e a gente precisa desocupar
porque vai ter um confronto muito forte com a policia, é a partir... na préxima
semana e a gente ndo quer isso, ndo ¢ esse nosso objetivo” (André, p. 19).

Sobre isso, conta Gabriel que, até certo instante, a decisdo tendia a ser de ndo
desocupar e resistir, até que um menino tomou a palavra e “falou que a policia ia entrar la

bater em todo mundo e prender quem resistisse. E que era assim que funcionava, que se
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alguém prezava pela liberdade devia sair da, da escola naquele momento. Enquanto tava

ganhando, ainda.” (Gabriel, p. 16). Diz que o auditorio estava lotado e que, na cabega dele:

(...) tava que todo mundo pra cima, assim, meio que avante pra resistir, quando ele
fez essa fala todo mundo murchou, ta ligado?! Todo mundo ficou, é, repensando:
“Nao, a gente tem que sair, mesmo. Nao vai dar e tal.” Porque mano, (na Escola do
Centro), por exemplo, tinha muito burgués 14, tinha muita gente que era filho de
pessoas importantes, ta ligado?! Tinha muita gente que tinha dinheiro. Néo era igual
(a Escola Il da Periferia) que a policia podia entrar batendo em todo mundo, t&
ligado?! Era uma escola de renome. Era uma escola do lado da Prefeitura. N&o era
algo que ia acontecer uma reintegracdo truculenta, como poderia acontecer em
alguma escola da periferia, ta ligado?! No maximo, ah, no méximo a policia podia,
sei 14, levar pessoas detidas, mas eu ndo acredito que seria algo tdo truculento como
seria algo na periferia, ta ligado?! E quando ele fez essa fala, pronto, acabou. Todo
mundo falou que vai... todo mundo, ndo. Mas grande parte das pessoas que tavam
contrérias a desocupagdo mudaram de opinido e a escola foi desocupada (Gabriel, p.
16).

Decidiram desocupar. Antes da desocupacdo, fizeram um mutirdo de limpeza da
escola, com o objetivo de deixa-la em perfeito estado, para que fosse entregue melhor do que
estava, antes da ocupacdo. Limparam toda a escola e receberam a visita do Dirigente de
Ensino, para que ele assinasse um documento declarando que a escola tinha sido entregue em
perfeito estado, para que os estudantes ndo fossem acusados de nada depois (Ana, p. 19).

Houve uma preocupagdo muito grande, por parte dos estudantes, em demonstrar que a
escola estava sendo entregue em perfeito estado. Um dos ocupantes acompanhou a midia e foi
mostrando os alunos limpando as salas, lavando o chdo da cozinha.

Sobre esse mutirdo de limpeza, André relata que foram realizadas muitas dendncias
falando que estavam acabando com a escola, quando, na verdade, s6 estavam arrumando 0

que estava destruido, ou abandonado. Cita alguns exemplos:

(...) tem uma parte (da Escola do Centro) la que eles nunca tinham cortado a grama.
Entdo a gente limpou. O chédo da cozinha, 14, do refeitério, a gente lavou. Entdo, a
gente do jeito que a gente pegou a escola, a gente entregou melhor. A sala de aula
lavar, lavar do jeito que a gente lavou, eles nunca tinham, nunca tinha feito, tanto é
que a gente lavando saia uma sujeira enorme que a gente nao sabia da onde vinha.
Porque tinha muitas salas que a gente ndo tinha acesso. A gente, a gente restringiu
bastante os locais que a gente entraria dentro da escola. (André, p. 18).

Os estudantes que ainda estavam na escola realizaram a desocupacdo no dia
23/12/2015, 36 (trinta e seis) dias depois das trocas dos cadeados.
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Tabela 1: Principais motivos para desocupacéo de cada escola.

Escola | da | Falta de alunos engajados ativamente; poucos visitantes e poucas atividades
Periferia oferecidas por ndo ser uma escola central; invasdo e ameagas por pessoas encapuzadas

durante a noite;

Escola Il da | Enfraquecimento do movimento apds o anuncio da suspensdo da reorganizacao;

Periferia proximidade com festas de fim de ano;

Escola  da | Pressdo da direcdo e dos professores; suspensdo do projeto de reorganizacao; falta de
Zona Sul suporte/ estrutura para manter a ocupagao.

Escola  do | O Dirigente de Ensino havia garantido o afastamento da diretora; medo da iminente
Centro repressdo policial, uma vez que a reintegracdo de posse havia sido concedida.

Fonte: Elaboracéo propria (2021).

2.3. O DEPOIS: PARA A ESCOLA E PARA OS ALUNOS

2.3.1. A escola na “volta as aulas”

Retornar a Escola do Centro, no ano seguinte, diz Alecsander, “foi uma sensagao
maravilhosa”, foram com o peito cheio de alegria. (Alecsander, p. 17). Para Ana, foi uma
delicia, pois a “convivéncia era outra, a percep¢ao dos alunos, o respeito entre os alunos, os
funcionarios, é... e o cuidado com o local que a gente tava ocupando foi completamente
diferente”. Conta que conseguiram ‘“reorganizar muita coisa, pensar em muita coisa sobre o
cotidiano mesmo da escola, enfim, coisas que davam pra ser melhoradas, pra abrir o espago.”
Conta que criaram o grémio, fundaram do zero, e que fez parte da comissdo (Ana, p. 23).

Relata que estudaram varios estatutos de grémio para que pudessem desenvolver um
que fizesse sentido para a realidade deles. Questdes sobre como iriam funcionar as chapas e as
eleicdes foram, entdo, discutidas (Ana, p. 24).

Sobre o grémio, Alecsander comenta:

Como a gente j& tinha, tipo assim, pessoas chave 14, que ja estavam se
comprometendo em, em cumprir com, com o grémio, no caso, com a lideranca
estudantil, com a representatividade estudantil na escola, ndo foi muito dificil, ndo
foi muito dificil. E... mas a gente promoveu, a gente promoveu estimulos, pra que as
pessoas vissem os beneficios em ter a representatividade estudantil na geréncia da
escola. E 0 qué que isso ia trazer de beneficios e que certos maleficios também nédo
iam, iam sair, né?! Porque a abordagem que a gestdo ia ter com a gente, com 0s
estudantes, ia ser diferente. Ja tava sendo diferente depois da ocupacédo, entendeu?!
Entdo, assim, foi nessa pegada. A gente ainda tava no gas. A gente j& tava no ritmo e
falou: “Meu, vamo continua.” E a gente foi promovendo, foi passando de sala em
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sala. Foi conversano. E os professores também foram, foram nos ajudando. E ai a
gente fez as primeiras votac@es e foi, né?! é... foi, como pode dizer?, elegido, né?!
(Alecsander, p. 17).

Na composicdo das chapas, “Teve pessoas que participaram da ocupagdo”, sim ¢
outras, ndo. “Era uma certa mescla, assim”. Enfatiza que: “quem representa o estudante ¢ o
estudante! N&o precisa ser 0 estudante que tava la no movimento, né?! Basta ser um estudante
que tem forca de vontade”. Nesse sentido, “a primeira chapa foi uma mescla de estudantes
que participaram e outros que ndo”. Ja a segunda chapa, da qual participou, foi composta por
estudantes do noturno. Foi a chapa eleita (Alecsander, p. 18).”

Além da fundacdo do grémio, com a formacgdo de chapas, realizacdo da votacdo e
eleicdo da primeira gestdo, Ana narra que foram abertos “espagos culturais pra fazer debates e
outros tipos de eventos” (Ana, p. 24). Diz, também, que a comunica¢do “entre alunos e
professores ficou muito mais clara” e explica que a partir do momento que entenderam que

aquele espago também era deles, tudo mudou:

A partir do momento que a gente entendeu que aquilo também era pra gente, que por
isso a gente podia participar, a gente nédo precisava ta ali s6 como burros de carga.
Tipo, s6 olhando pra lousa, aprendendo, indo embora, enfim... que aquele espaco
também era nosso, que a gente podia tornar aquilo ali tudo muito mais legal, muito
mais divertido, muito mais proveitoso pra todo mundo, é... mudou, mudou muito.
Nossa, mudou completamente, pra melhor, pra muito melhor (Ana, p. 24).

A troca da direcdo, conta Suellen, deixou os alunos mais aliviados quanto ao retorno

para a escola depois da ocupagao. Foi “um processo dificil”, mas estavam animados:

(...) porque ia ter mais liberdade, ndo ia ter ninguém escorracando a gente pelo
corredor. Nao ia ter ninguém taxando a gente de rebelde sem causa. Entdo, foi mais
tranquilo. (...) a galera do terceiro ano ja tinha ido embora. Chegou mais aluno novo
pro primeiro ano, e ai a gente dominou a escola toda. Foi aquela galera promovendo
atividade legal pra todo mundo. E até porque o grémio ja tava la. O grémio surgiu,
também. E ai comecou a ajudar todo mundo. (...) Foi, foi um pouco mais livre.
Ficamos relaxados, agora, pra ter oportunidade de estudar bem, pra conseguir... pra
conseguir entrar na aula & tempo. Até porque oh, depois que teve a ocupacéo, quem
chegava atrasado podia entrar na segunda aula. Antes, ndo. Ta |4, escrito no papel,

* Sobre esse processo, Raphael afirma que montaram um chapa “vinda das lutas da ocupacéo, dos estudantes,
dos representantes de luta e nds queriamos transformacéo na escola”, mas que teve outra chapa que foi montada,
com gente que veio de outra escola do Centro. Diz que essa chapa fez promessas impossiveis e promessas
“descompromissadas”. Nas palavras dele “a gente fez a estruturacdo do nosso bloco ali de gestdo pra coisas
possiveis de serem feitas. E ai a outra chapa, mais descompromissada, mas também com vontade de fazer
também, ndo sei, ndo posso julgar. Mas, é... mais descompromissada, fez umas promessas... meio que “Todo
Mundo odeia o Chris”, negécio saindo do bebedouro, Ia. E aquele nivel. Entdo, internet pra todo mundo. Wi-fi
fica livre. Coisas que nunca iriam acontecer numa escola. Que ndo dependiam do Centro Académico. Entdo... e
outras coisas, né?! Umas coisas que ndo ia dar certo. Armario na escola. Uma escola que t4 tendo que resolver
problema é... de base. T4 pensando em colocar armario pra estudante. Vo enfiar mais uma questao no problema
todo. Entéo, infelizmente, a gente perdeu a elei¢do pra essa chapa”. Complementa reconhecendo, também, outro
fator que foi desfavoravel a vitoria da chapa dele, a falta de representatividade de alunos do noturno” (Raphael,
p. 24-25)
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quem chega atrasado entra na segunda aula, mas antes ndo era assim, ndo. Ai, depois
da ocupacdo quem chegava atrasado entrava na segunda aula. Comecou a ser mais
flexivel pra gente estudar (Suellen, p. 12-13).

O irméo de Suellen também estudou na Escola do Centro e ela conta que: “depois que
aconteceu tudo isso meu irméo teve oportunidades diferentes da minha, que foram melhores.
Até um diretor diferente, que eu acho que é um diretor, um homem, que ta la agora, que ta...
ta tendo uma direcdo bem diferente do que era antes.” Por isso, ela diz que foi uma
experiéncia da qual se orgulha, até hoje, de ter participado “porque eu sei que meu irmao teve
uma experiéncia melhor que eu” (Suellen, p. 6).

O ambiente melhorou muito, explica Raphael. Fala sobre a compreensdo do que é a
cultura de pertencimento, na pratica, como uma relagdo ativa: “Eu entendi o que €é cultura de
pertencimento, na pratica. Eu entendi que eu ja fazia parte da escola e a escola de mim, mas
que era passivo e tornou ativo, uma relacéo ativa. E eu queria que todo mundo tivesse aquilo”.
Era o inicio da “transicdo democratica” dentro da escola, com a troca da diretora e a criagao
do grémio: “assim que voltou a gente ja tratou de dar inicio a0 movimento democratico dentro
da escola. Entdo a diretoria ja trocou. A gente criou o estatuto do grémio.” (Raphael, p. 23-24)

Ao perceber que o processo de constituigdo do grémio “tava dando num caminho
errado, que ndo ia sair do lugar”, Raphael menciona esforgos no sentido de criagdo de um

“Poder Legislativo™ na escola, para “tentar salvar essa situagao”:

(...) depois de um més, dois meses sem nada do grémio, de fazer nada, a gente...
numa escola de 1200 estudantes, resolveu criar um legislativo, na escola. Entdo o
grémio seria o Executivo e o Legislativo € a Comissdo CRCG Comissdo, néo.
Cémara de Representantes dos (Estudantes da Escola do Centro) (...) seria mais ou
menos que um oOrgdo fiscalizador do grémio. Isso ndo serviu pra atingir o
movimento. N&o serviu pra dividir o movimento estudantil, ndo serviu pra... pra
atacar o grémio. Mas serviu pra dar funcionalidade. A gente ndo queria que tivesse
que ter essa... N&o queria que tivesse essa... essa... esse outra instituicdo, essa outra
entidade. Mas serviu muito pra gente. Entdo, acabou que ela foi até dissolvida,
depois (Raphael, p. 25-26).

Relata que a eleicdo para essa Camara de Representantes poderia ser considerada
“uma diferente forma de democracia”, “mais direta, ainda”: ‘“Porque no grémio se elege
diretamente os representantes”, na Camara se elege os da sua sala. “Entdo ¢ diferente. E outra
organizacdo”. Eles promoveram um aumento no “quérum que poderia ser eleito por sala”, de
dois para trés “Sendo que dois eram oficiais € um suplente”. Isso fez com que o niimero de
alunos participando das decisdes aumentasse. Chegou a ter reunido com 40, 50 estudantes.
Sintetiza isso como “um processo democratico muito positivo” em que tomaram “muito

cuidado pra ndo passar na frente do grémio, mas também pra ndo deixar os estudantes na mao.
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A intencdo principal era ndo deixar os estudantes na m&o. Mas tem que tomar cuidado
também pra nao tirar a autoridade do grémio”. Diz que chegou a ser presidente dessa Camara.
(Raphael, p. 26).

Muito diferente dos relatos e percepc¢des de Ana, Suellen, Alecsander e Raphael, é a
visdo de André, quanto ao retorno para a escola, em 2016. No primeiro semestre daquele ano,
havia se mudado para Sdo Paulo e voltou a Campinas com a ideia de terminar os estudos.
Buscava uma vaga, a noite, na EJA. Queria fazer faculdade. Narra, contudo, as perseguictes
sofridas:

(...) tinha algumas funcionéarias que sabia que eu participei ativamente da ocupacao.
E na hora que eu fui fazer minha matricula novamente pra voltar pro EJA, ela falou
que a escola ndo aceitaria um aluno baderneiro, que havia participado de uma
ocupacdo. Tanto é que as aulas comecaram no comego de agosto eu fui comega... eu
comecei a estudar um més e meio depois do retorno das aulas porque eu tive que
abrir um... eu tive que ir até o Ministério Pablico, pra, pra exigir a minha vaga, o
meu direito de estudar que (a Escola do Centro) estavam, estava me negando. Tinha
uma, até uma advogada que participou frequentemente com a gente (...) quando ela
ficou sabendo que eu, que eu tava sofrendo essa perseguicdo ela me deu todo o
apoio. Ela correu, correu atras pra mim com a secretaria de ensino. Abriu a... Abriu
um processo no Ministério Publico é... relatando tudo o que estava acontecendo.
(André, p. 9).

Nina se lembra do sentimento de pertencimento que nasceu com a ocupagdo, num

espaco em que agiam de acordo com as necessidades e responsabilidades que tinham:

(...) eu ocupei no terceiro ano, e ai quando acabou tudo, deu tudo certo, a gente se
formou, tal, eu fiquei com sentimento de querer voltar pra escola achando que podia
ser diferente, sabe?! Porque o sentimento que a gente teve enquanto a gente tava na
ocupacéo era de que a gente fazia parte daquilo, que a escola era maravilhosa, que
era nossa. “Nossa, olha que legal esse espaco. Olha essa Biblioteca. Olha essa
informatica. E tudo mais. Olha o tanto de coisa que a gente pode fazer. Olha a gente
descendo aqui pra baixo. Olha o que a gente quer.” E sem deixar as nossas
responsabilidades de lado, né?! Entio ndo uma varzea de: “Ai, desce pra baixo, vai
brincar e acabou.” Nao. E sempre de acordo com as necessidades e as nossas
responsabilidades que a gente tinha. Eu tinha esse sentimento de que se eu voltasse
pra escola no proximo ano, fosse diferente, por causa desse sentimento, mesmo que
aumentou muito esse pertencer 1a (Nina, p. 14).

No entanto, pondera que tem amigas que voltaram a Escola da Zona Sul e disseram
que “foi muito frustrante, porque, a partir do momento que os professores e a diretoria voltou
pra escola, voltou como tudo era antes”. Depararam-se com aquele ambiente: “Cheio de
regras. Cheio de: ‘Ndo faca isso. Ndo pode isso. Nao pode aquilo, né?!” Um autoritarismo
muito grande. E ai dizem que o sentimento foi muito ruim depois” (Nina, p. 14).

Outra questdo trazida por Nina diz respeito a eventuais perseguicdes, caso ela e 0s

demais alunos formados tivessem voltado para escola: “e ai a gente tinha conversado sobre

129



isso. De se a gente voltasse como seria. Se eles iam ficar no nosso pé, né?!, ou nao” (Nina, p.
16).
Sol conta que na escola dela, mesmo nédo tendo sido ocupada, depois do movimento de

ocupacdes, tentaram empreender certa mudanga cultural. Diz que:

(...) a gente comegou a perceber como a gente tinha mais condicGes na escola, etc, e
também perceber mais a nossa forca e... isso fez com que a gente também se
mobilizasse tanto pra tentar mobilizar os estudantes, pra entrar pro grémio, mas
também tentar organizar coisas na escola. Tipo, depois disso, das ocupagdes, a
gente, tipo, organizou festa junina, enfins, ajudava a organizar é... aniversario da
escola. Ai nisso, nesse sentido acho que teve uma certa mudanca €, cultural digamos
assim. (Sol, p. 8).

Tentaram, inclusive, se mobilizar e participar de outras pautas como: “em relacdo as

99, ¢

cotas da Unicamp”; “contra o Escola sem Partido”; um caso de preconceito sofrido por um
professor que foi de saia a um lugar, e ai promoveram “um saiago na escola e tipo, varios
estudantes participaram”. Prossegue: “Mesmo com algumas diferencas os estudantes
tentavam participar de algumas coisas. N&do eram todos, mas tinha uma aderéncia pra coisas
que a gente, quando o grémio, tentava colocar” (Sol, p. 10).

Ao final da entrevista, vale destacar, demonstra o interesse em frisar que: “nem tudo ¢

"9

flores, né?!” Diz que, depois das ocupagdes, sentiu o impacto de participar de uma escola em

que “vocé teria tudo ¢ vocé se vé numa escola que, enfim, vocé tem que lidar com a

burocracia da dire¢ao, enfins, varias coisas’:

Tipo, como eu falei, no grémio a gente tentava se mobilizar, mas a gente nunca
conseguiu fazer uma assembleia dos estudantes porque a diregdo néo deixava. E... a
gente podia fazer alguns debates, mas assembleia mesmo dos estudantes, n4o. E... e,
ai teve um periodo que eu fiquei também bem desmoralizada, assim... Em relacdo a
escola e etc. Porque é impactante, eu acho. E, principalmente eu acho que no
terceiro ano do ensino médio. Porque eu tinha varias dificuldades, como eu falei de
arranjar emprego, de conseguir, sei 4, ir até a escola, também tinha toda a questio
do vestibular. Entdo, eu nunca cheguei, tipo, a desistir da escola, ou tipo ficar muito
ruim, mas eu percebi que esse periodo foi muito dificil pra mim (Sol, p. 17).

Para Cleissa, a relagdo com os professores e as “tias da limpeza”, na Escola I da

Periferia, ap6s a ocupacdo, mudou, porque eles haviam cuidado daguela escola:

Nossa, depois disso a nossa relagdo com os professores mudou. A gente super
chegava no maior respeito. Com todo mundo da escola, né?! Até com as, as, as
terceirizadas, né?!, as tias da limpeza. A gente perguntava se precisava de ajuda pra
alguma coisa, porque a gente cuidou daquela escola, entdo o amor e o cuidado com a
escola mudou. A gente: “Nao, a escola ¢ nossa”. Nao ¢ porque a gente desocupou
que a escola ndo é nossa. A escola é nossa. Entdo a gente tinha todo o cuidado. Via
algum aluno desrespeitando a gente tentava orientar (Cleissa, p. 28).
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A relacdo de cuidado mudou. N&o s6 com a escola, mas com eles mesmos. Cita como
exemplo a promocdo de debates sobre género para atender aos alunos LGBTSs, que “eram
muito reprimidos, sabe?! A gente sabia que a galera era LGBT, mas ndo, ndo tinha debate
sobre isso.” O intuito desses debates estava em tornar aquele lugar seguro para essas pessoas
(Cleissa, p. 28).

Por outro lado, Cleissa diz que foi “muito louco” voltar para escola no ano seguinte a
ocupacdo. Apesar de parecer bom o fato de todos conhecerem os alunos que fizeram parte da
linha de frente, comenta que teve que lidar com a repressdo e a sensagao de que muita coisa

havia voltado a ser como era antes:

Todo mundo conhecia a gente, até os alunos novos. E a gente sofreu... Eu, eu acho
que eu sofri mais repressao, assim. E... Tinham professores novos, também. Eu tava
bem, assim, chateada porque a gente desocupou e tudo parecia que tinha voltado ao
que era antes, sabe?! Porque a gente s tinha mantido por tempo, temporariamente e
escola, mas a reorganizacdo a gente sabia que ela ia, iria acontecer. Entdo a gente
ficou um pouco decepcionado, porque na hora que a gente viu que o Alckmin voltou
atras, a gente achou que nossa, a gente tinha tido a vitoria. Depois a gente... foi
caindo a nossa ficha de que ele iria tramar outra coisa de que ndo ia ser tdo bem
assim... (Cleissa, p. 19).

A perseguicdo, relatada por Cleissa, ndo foi sentida por Gabriel, na Escola Il da
Periferia. Ele conta que ao voltar para a escola, no ano seguinte, recebeu um prestigio que
nunca pensou que fosse ter: “Sei 14, pessoas que nao gostavam de mim, sei 14, vinham me
cumprimentar e falavam comigo. A direcdo, eu acho que eu ia sofrer repressao da direcdo. A
diregdo, sei 14, foi muito tranquila comigo.” (Gabriel, p. 17). E marcante na fala dele a
percepgao de que teve mais voz na escola, depois da ocupagao: “eu fui mais ouvido depois
disso, eu tive mais voz do que antes. Eu achei... eu figuei com medo de voltar no outro ano.
Confesso que eu achei que ia ter uma repressdo muito grande por conta da direcdo e por conta
dos professores que eram contra, né?!” (Gabriel, p. 18).

Lembra que, antes, por ser do grémio, estava acostumado a sempre ouvir “ndo” como

resposta da direcdo. “Era sempre um ndo... Nao pode, ndo da”. Depois da ocupagao:

(...) a direcdo vinha trocar ideia como se a gente fosse professores, sabe?! Como...
sei 1a “Nois ta pensando em fazer tal coisa.” E ai a direcio marcava uma reunido:
“Té4 bom, t4 bom, vamo marcar uma reunido, amanha”. T4 ligado?! Foi... Eu acho
que teve um impacto grande porque eu era do grémio, ainda, né?! E ai, sei I3, eu
acho que eu consegui fazer mais (Gabriel, p. 18).

Ressalva, todavia, os limites de atuacdo do grémio: “Nao consegui fazer mais coisa,

porque, sei 14, o grémio ndo conseguia fazer muita coisa, na escola, né?! Colocava musica no
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intervalo, arrecadar dinheiro pra mudar as cortinas, pra computador, esse tipo de coisa, né?!
Tenta organizar alguma festinha.” (Gabriel, p. 18).

Perguntado se a relagcdo entre os alunos, com os professores e com a direcdo havia
melhorado, responde dizendo que “mudou um pouco, mas bem menos que 0 necessario”.
Acha “que os alunos passaram a ser um pouco mais ouvidos. Porque, ndo s6 a dire¢do, como
os professores, e todo o ambiente escolar percebeu que como os alunos tém forca, né?! (...)
tém forca de fazer algo que ¢ em ambito nacional, praticamente, ser mudado.” (Gabriel, p.

18).

2.3.2. As tentativas frustradas de ocupacéo em 2016 e a desarticulagéo

Altera-se, entdo, em 2016, a conjuntura politica, econdmica e social, com o
impeachment da Presidenta Dilma Rousseff e a tomada do poder por Michel Temer. A
Reforma no Ensino Médio foi baixada via Medida Provisoria, num contexto onde ja tinhamos
a PEC do congelamento dos “gastos” publicos, incluindo corte de investimentos na educacao.
Indignados, estudantes voltaram aos atos de protesto. Novas ocupacfes ocorreram, inclusive
em Campinas.

Entretanto, segundo Cleissa, perceberam que ndo estava funcionando: “Até os proprios
cidaddos olham pros atos e ficam: “Al, que chato. Ta atrasando. Sé ta bloqueando o transito,
me atrapalhando pra voltar em casa’. As pessoas ndo entendem mais. E foi isso que
aconteceu.” (Cleissa, p. 19). Na concepcao de Gabriel, o enfraquecimento dos atos e protestos

de rua estava relacionado a polarizacédo politica:

Em 2016 foi horrivel. A gente ndo conseguia nem se articular pra fazer protesto de
rua. Nao sei 0 qué que acontecia. Ai, tentamo, mas por conta desse, desse golpe,
né?! Por conta de um monte de gente ser contra o PT, e de um monte de gente, ser,
tipo, os coxinha e os mortandela dividido ali a gente num conseguia nem fazer os
protestos de rua que era a favor da educacgdo, contra os cortes de gasto. Porque, sei
14, o pessoal ndo ia. O pessoal falava que era coisa de petista. Umas coisas assim,
sabe?! (Gabriel, p. 20).

Cleissa se lembra de ato em que foi detida e da reacdo dos demais estudantes, diante
da cena de repressdo policial a aluna que ficou conhecida, no bairro, por estar a frente da

ocupacdo, no ano anterior, da escola em que estudava:

Al, teve um ato, também, que eu fui detida (risos). Foi sobre isso, também. Sobre as
escolas. E... os policiais super vieram pra cima da gente, foi 14 no DIC. Foi um ato
super pequeno. Os policiais super chegaram batendo mesmo na gente. Eu fui
defender uma aluna. Nisso que eu fui defender a aluna, que ele tava tentando colocar
ela no camburdo, me pegaram. E foi muito emocionante, porque quando me
pegaram, as pessoas, todo mundo me conhecia, né?! Eu andava no bairro, depois
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disso todo mundo falava: “Ai aquela menina, 14, que ocupou.” “Vocé € a menina que
ocupou, né?!” Eu: “E, sou eu.” (...) Quando a galera viu que me pegaram, a escola
inteira voltou e comecou a pedir e puxar e me puxava de um lado, os policiais me
puxavam de outro. E eles quase me soltaram, os policiais. SO que ai eles vieram com
spray de pimenta. E o povo, né?! Foi se proteger e acabou me soltando. Mas foi
muito lindo, porque foi... nossa, umas 20 pessoas. A gente fez uma roda. Eram 2
policiais. A gente fez uma roda, em volta dos policias. E eles me deram tipo uma
chave de brago. E eles empurrando os policiais: “Vocé ndo vai levar ela ndo”, e tal.
Al pegaram o cassetete. E mesmo batendo neles, nos alunos, com cassetete, eles
mesmo assim me puxando. Al jogaram spray de pimenta, conseguiram me pegar
(Cleissa, p. 19).

Relata que depois de ter sido detida, teve que responder pelo ocorrido judicialmente e
complementa: “como eu era de menor de idade, quando eu fiquei maior de idade minha,
minha ficha ficou limpa”. Tais acontecimentos, somados ao fato de que a “diretora também
ficou super no pé da minha mae, ligava pra minha mae pra falar coisas que as vezes nem eram
verdades, assim”, levaram a mae de Cleissa a decisdo de muda-la de escola (Cleissa, p. 19).

Em relacdo a nova onda de ocupacdes, o professor Renato comenta que a escola em
que lecionava, em 2016, ndo havia sido ocupada em 2015, e alguns alunos “‘se sentiram muito
mal porque ndo ocuparam, porque ndo fizeram nada”. Entdo, diante da “Reforma do Ensino
Médio, eles viram a oportunidade” de “colocar pra fora essa desmobilizacdo, mas ai foi muito
ruim, porque foi uma ocupacéo de trés dias, completamente derrotada. Nada comparado com
o que tinha sido o ano anterior”, pois a postura do governo do estado de Sao Paulo, quanto ao
enfrentamento e repressdo do movimento foi outra: “o Alckmin teve uma resposta diferente,
ai, né?! Porque na outra ele meio que deixou acontecer. Na de 2016 ele literalmente desceu o
cacete, assim”. A escola foi ocupada em um dia e no dia seguinte, de manha, “tinha dois
onibus, helicoptero, ndo sei quantos mil policiais, na frente da escola. Levaram os alunos
presos. Foi uma agdo muito mais repressiva.” (Professor Renato, p. 13).

Cleissa, que fugiu de casa para tentar ocupar a escola mencionada pelo professor
Renato, lembra também que a Policia Militar: “Tava batendo. Tanto que tava agredindo,
mesmo, os alunos. (...) A policia tava muito violenta. E continua, né?! Foi a partir dai,
também, que eles comecaram a ser truculentos com a gente” (Cleissa, p. 23).

Questionado sobre a tentativa de ocupacdo da Escola Il da Periferia, em 2016, Gabriel
inicia a resposta dizendo: “Noooossa. Ai sim, ai o bagulho ficou louco, de verdade”. Conta
que tentaram ocupar duas vezes e que “as duas vezes deram muito errado”. A primeira

tentativa:

Foi, tipo, durante o periodo de aula, a gente, foi 14, fez um jogral e falou que ndis ia
ocupar de novo, e tranco, e tranco o portdo. Nossa, no que que nois fez isso ai, ja
colou duas viatura da policia. A policia ja veio falando que, que ia chamar reforco.
Que ia estourar o cadeado, que ia levar ndis preso. Que isso ai é carcere privado.
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Que se nois deixasse as pessoas que tava la dentro trancada é... ndo sei quantos anos
ia pegar de cadeia. Nossa, e ja veio entrando na mente, sabe?! E nessa época néo
tinha muita forga 0 movimento, porque ndo tinha escolas ocupadas. N&o, minto.
Acho que tinha no Campo Grande, se ndo me engano. No Campo Grande eles
conseguiram ocupar, de novo. SO que a gente ndo conseguiu. Bom, ai a direcéo foi
totalmente contra, foi, foi, foi um desgosto. E ai, 0 mais louco foi que depredaram a
viatura da policia quando ela entrou 14 dentro, né?! Ela entrou I dentro falando que
ia tirar nois a forca, que ia estourar o cadeado, que ndo sei o que... E a viatura ficou
do lado de fora. Quando os policial voltou tava, tava quebrado a viatura, tipo, sei I,
com os vidro quebrado e tal. E ai foi, sei 14, foi muito louco isso. Porque, ndo
tiraram, a gente ndo conseguiu, mas, sei la, teve um ato de protesto, teve uma
repercussédo (Gabriel, p. 18-19).

Na segunda tentativa, continua, “a gente nao conseguiu nem fechar os cadeados”:

(...) ndis ia fechar os cadeados, e a professora, e ai apareceu umas professoras. As
prépria professora, os proprios professores que tava a favor nas ocupacgdes anteriores
ja falaram que néo, que ndo compensava, que se nois fizesse isso podia ser preso e
tal. Porque... (pausa) ndo sei se teve uma lei, ou um projeto de lei, onde que mudava
a, na Constituicdo, isso a questdo dos prédios das, das ocupacdes de prédios
publicos. Eu ndo sei bem, mas eles me explicaram de uma forma que fez pensar que
ndo ia dar em nada. Eles ndo iam conseguir fechar (Gabriel, p. 19-20).

Somado a isso, Gabriel apresenta a versao dele sobre o que tinha acabado de acontecer
em outra escola no DIC: “a policia levou um 6nibus, da policia militar. Levou todo mundo
detido.” (Gabriel, p. 19). Ele acha que mais de 20 pessoas foram levadas (Gabriel, p. 20).

Ao mesmo tempo, como relata Sol, fortaleceram-se movimentos com pautas
conservadoras, reacionarias. Nem tudo vivido na ocupacdo foi canalizado para pautas
progressistas. Lembra que percebeu uma coisa importante: “principalmente depois das
ocupacdes, foram surgindo varios movimentos de direita, mais propriamente, aqueles que
eram meio... Meio nem ca, nem la. Que falavam bastante do proto-organismo dos estudantes,
da gente mudar a escola” (Sol, p. 16). Entdo cita o lema de uma Fundagdo: “Os incomodados

que mudem o mundo”. Prossegue:

(...) teve até um periodo, que eu ndo lembro se foi 2016 ou 2017, que tinha uma
certa... como pode se dizer, alianca entre as Secretarias daqui de Campinas com esse
Projeto. Que ai teve até uma reunifo dos grémios, que a gente foi. E... acho que era
no patrulheiro, alguma coisa assim, que era pra eles... que eles iam falar sobre essa
Fundacéo, sobre como era importante pro determinismo dos jovens, mas era muito
nesse sentido de se adaptar e ndo de transformar, em si. E... mas é isso, assim. Eu
senti que depois desse, desse periodo, mais que os estudantes estavam a frente, teve
varios movimentos que surgiram pra... Que questionavam a escola. Enfins, tal como
ela hoje, o proprio... A Fundagio Lemann, sei 13, o “Todos pela educagdo”. E... que
tentavam se utilizar do proto-organismo dos estudantes, mas se aproveitando dessa
revolta que a gente tem, mas pra dirigir pro que eles querem, assim. E... ent&o, bem
complicado, assim. Desafios (Sol, p. 16).
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Os entrevistados falam também de esfor¢os, iniciados depois das ocupagdes ocorridas
em 2015, no sentido de criar um coletivo, sem o envolvimento de partidos, formado apenas
por estudantes, intitulado “Movimento Secundarista de Campinas”.

Sobre esse assunto, Sol comenta que:

Tem até uma pagina no Facebook, né?! Que eu acho que chama literalmente isso:
Movimento Secundarista de Campinas. Que inclusive eu e alguns amigos que tavam
a frente das ocupacdes, dessas ocupacdes, que, enfim, fizemos essa pagina. E a gente
tentava se mobilizar. E... enfins, mobilizar todas as escolas enquanto um movimento
secundarista, mesmo. E... tendo inclusive na... em 2016, tava tendo um ataque a
passagem e inclusive esse pessoal que tava mais a frente eles ja tinham participado
de outros movimentos sociais (...) (Sol, p. 17).

Prossegue dizendo da dificuldade que era manter um movimento articulado com
estudantes de escolas do Centro da cidade e da Periferia, porque “sio muitas realidades. E
uma distancia muito grande, também. Sei I4, se a gente fazia uma reunido no Centro de
Campinas, o pessoal da periferia ndo conseguia ir. Ai a gente fazia na periferia o pessoal do
Centro se perdia (risos). Era muito complicado” (Sol, p. 18).

Cita, entre as pautas em que se envolveram, depois das ocupagdes, “demandas, por
exemplo, em relacdo a merenda. Ai depois teve até essa questdo da reforma do ensino médio.
Teve outras ocupacdes ou tentativas de ocupagdes depois de 2015”. E fala da dificuldade que
foi empreender novas ocupagdes, pois, além do fato de que “as diregdes ja tavam mais

29 ¢

espertas”, “a policia tava mais truculenta” (Sol, p. 18).
Cleissa também fala da pagina criada no Facebook, intitulada: “Movimento

Secundarista de Campinas” e explica que:

Todo mundo parou de, de estudar. A gente queria continuar ainda administrando a
pagina, s6 que a gente ndo sabia como tava sendo as escolas |4 dentro. Entdo, foi se
enfraquecendo, a gente foi se afastando. Comecou a trabalhar, sabe?! Mudando. Ai a
gente tentava fazer reunifes. Sim! Aconteceu isso. Olha, t& me vindo na minha
cabeca, agora. A gente fez reunides sobre isso la na Estag¢do Cultura. A gente falou:
“Ndo, vamo faze um Movimento Secundarista e, ndo vai ser partidario, vai ser
nosso.” Sé que ai foi isso que aconteceu, sabe?! (Cleissa, p. 29).

Se por um lado, para “romper o ciclo de eterno (re)comeco das lutas e organizacdes
secundaristas” exige-se ‘“manter vivas suas experiéncias anteriores € contemporaneas,
relacionar passado, presente e futuro”; por outro, esbarram no “ritmo imposto pelo ciclo de
trés anos do colegial” que “¢ hostil a formagao de organizagdes estudantis duradouras”, pois ¢
dificil para os que estdo no ultimo ano “consolidar e transmitir suas experiéncias” aqueles que

estdo chegando ao primeiro ano. Tal fato, comumente, leva “a desestruturacdo ou ao
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desaparecimento  destas organizacdes” (MARTINS; CORDEIRO; MANDETTA;

HOTIMSKY, 2012), como no caso acima narrado.

2.3.3. A preservacdo da memoria na escola

Ana demonstra esperanca de que a histéria do movimento de ocupacéo perpetue pelos
corredores da Escola do Centro. Lembra que, antes, os estudantes ja revisitavam “muitas
historias” da escola, do prédio: “era uma memoria que rodava muito. Os proprios professores
recordavam muito isso, sabe?! Faziam trabalhos sobre isso, pra que a gente pesquisasse sobre
a historia do prédio, sobre a histéria da nossa escola, entdo era uma coisa muito de
identidade” (Ana, p. 29).

Nina fala da vontade que tem de passar para outros alunos, que estdo na escola hoje, o
sentimento de pertencimento, por ela sé percebido durante a ocupacéo, pois, depois que vocé
tem esse sentimento, “muda tanta coisa, principalmente na educagdo”. E reforca: “eu queria
que esses alunos, hoje, tivessem essa... essa... esse entendimento sobre isso”. Acredita, porém,

que a escola ndo va comentar sobre o assunto:

(...) porque a escola, mesmo, foi tdo contra esse movimento que eu acho que isso
ndo é passado pros alunos. Mas eu gostaria, sim, que eles estudassem o que foi esse
movimento. O que despertou nos alunos esse movimento. Inclusive seria legal, né?!
se tivessem rodas de conversa com alunos que fizeram a ocupacdo, tal, pra... trazer
esse exemplo pros aluno (Nina, p. 20).

Sobre a importancia de manter viva a memoria do movimento, a professora Victoria
cita episodio ocorrido na Escola | da Periferia, em 2019, ano em que a escola ja havia se
tornado de ensino integral, passando a contar com novas disciplinas, como “Projeto de vida e
protagonismo”. Conta a “euforia” de seus alunos, do 7° ano, quando, pesquisando a historia
da escola, encontraram video feito por canal de televisdo sobre a ocupacdo, sem saber, ao

certo, do gue se tratava:

“Professora, eu te vi no video, vocé 14 esfregando o chao do patio.” E ai eu me fingi
de desentendida. Eu falei: “Video? Que video? Num sei que video € esse que vocés
tdo falando.” “Professora uma reportagem da EPTV, vocé 1a — descrevendo, assim —
com as calga tudo dobrada, assim, varrendo. Vocé tava varrendo, jogando &gua, sei
14. Vocé tava limpando o patio”. Ai eu falei: “Nossa, mas o qué que o video falava?”
Af eles, assim: “Ai, professora, eu ndo lembro, mas eu acho que era de uma época —
eles bem assim — eu acho que era de uma época que os alunos que mandavam na
escola” (risos) (Professora Victéria, p. 27).

Foi entdo que a professora contou sobre 0 momento a que estavam se referindo:
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(...) eu falei assim: “Ah, entdo eu ja sei do que vocés tdo falando, é da época da
ocupacdo.” Ai eu perguntei: “Vocés sabem o qué que ¢ isso?” ¢ eles: “Nao.” E ai eu
comecei contando pra eles: “Ah, entdo eu vou contar pra vocés. Vocés sabiam que
esse escola ela so existe até hoje, ela s ta aqui, em pé, funcionando, por conta do
que os alunos fizeram, em 2015?” ¢ ai eu comecei a contar toda a histdria pra eles e
eles, né?! sétimo ano, ficaram tipo: “Oh... os alunos ajudaram, né?! ajudaram a
salvar a escola. A manter a escola.” (Professora Victéria, p. 27-28).

Dessa forma, assim como Ana, professora Victoria vincula a importancia de
manutencdo dessa memoria a construgdo da identidade da escola, mesmo admitindo néo saber
se “vai ter novamente esse resgate”. Explica: “nenhum dos professores que ajudaram naquele

momento tdo 14, mais”, “a gestdo mudou completamente” ¢ “mudou completamente a cara da

escola”. Prossegue:

(...) eu ndo sei, por exemplo, esse ano, se acharem esse video, falando da ocupagéo,
como que vai ser a... a narrativa de quem tiver Ia&. Mas eu lembro que no ano
passado, eu conversando com eles, eles ficaram assim, encantados, né?! Porque,
imagina, eles tavam no sétimo ano, em 2015 eles tavam no quarto aninho, né?!
Entdo, ndo tinham nocdo, nem entendiam, nem lembram. E eles entenderem que a
escola que ele esta fez parte de um processo de luta, uma luta que foi nacional,
tinham escolas ocupadas em varias partes, né?! é... eles ficaram encantadissimos.
Entdo, ndo sei, eu espero que esse, que esse legado ndo... ali ndo se perca porque eu
acho que é muito importante pra... pra construcdo da escola, né?! Pra identidade da
escola (Professora Victodria, p. 28).

Os professores de Sociologia Renato e Anthony falam sobre as ocupacbes em suas
aulas. Renato explica que, no terceiro ano, na disciplina, ensina-se “movimentos sociais”,
entdo ele cita “como um exemplo de ocupagdes”. Quanto a questdo da construcdo de uma
memoria, ressalva: “acho que nao ¢ uma memoria, nao! Nao ¢ uma memoria clara dos alunos.
E... eu acho que, por exemplo, junho de 2013 que é muito maior, que tem uma projecdo muito
maior também ndo é. E mais longe, também.” (Professor Renato, p. 13-14).

Completa, falando dos protestos de “junho de 2013”: “ndo tem mais eco nenhum e ¢
um negocio que pra nossa geracdo € impossivel comecar qualquer debate sobre conjuntura
politica, sem falar de junho de 2013”. Para os alunos, porém, “ndo faz diferenca nenhuma”
(Professor Renato, p. 14).

Professor Anthony ressalta a importancia de discutir as ocupacdes em sala para que
ndo aconte¢a “como todo movimento politico, social que venha dos de baixo” que “sdo
sempre movimentos que tentam ser apagados”. Busca, entdo, manter na memoria dos
estudantes a ideia de que: “Olha, coisas sdo feitas”. Trata do tema “pra preservar essa
memoria” e assim fomentar “a ideia de que eles t€ém que pensar a escola”. Nesse sentido,

explica:
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(...) por mais que a garotada fique algo de 11, 12 anos pra concluir a educagéo
basica, em nenhum momento se discute a educacdo e a escola, né?! Ndo tem
nenhum momento pra isso. E é uma coisa impressionante, entdo, é... Entdo por conta
disso também eu colocava trabalhos pra se discutir a educacéo, né?! (...) Fazer um
trabalho, bimestral que fosse pra pensar €... a escola, ou um exercicio simples que
fosse de pensar: “Olha, por qué que vocé vem a escola, né?!” Porque a resposta
padrdo é: “Ah, venho pra estudar ¢ ser alguém na vida”, mas o qué que isso
significa, né?! (...) Mas ai pensando o que significa o processo de formacdo
educacional, o processo pedagogico eu acho que € importante. Acho que isso seria
um passo, na verdade, pra escola ter outra dimensao, né?! (Professor Anthony, p. 23-
24)

Identifica como problema: “o fato de ndo ter uma histéria e um legado do movimento
secundarista nacionalmente”. Segundo ele, isso “dificulta essa continuidade das coisas, né?!”.
Defende ainda que “teria que ter essa discussdo permanente na escola, com os estudantes,
com suas familias pra que... ai, também é parte da gestdo democratica, mas n&o s, né?! E
tomar a educacdo e a escola como um objeto é... do conhecimento.” (Professor Anthony, p.
24).

Sobre os legados das ocupacdes, 0 professor Renato consegue pensar em trés: “ndo ter
a reorganizagdo”, o “empoderamento dos alunos” e “uma nova onda de ocupagdes”:

(...) eu lembro de dizer na época um negocio, varias vezes, isso que pra mim é muito
verdade, a... a APEOESP tinha acabado de sair de uma greve de 95 dias,
completamente derrotada, assim. A gente ndo conseguiu nada. Ha 20 anos a gente
ndo conseguia implementar uma derrota contra os governos do PSDB. E os alunos
foram 14 e fizeram a derrota. Entdo, um legado, é ndo ter a reorganizacdo. Um
segundo é esse empoderamento dos alunos de que eles ndo aceitavam qualquer
coisa. Entdo eles ndo iam aceitar o autoritarismo das gestGes de escola, dos
professores e nem... muito professor ficou muito temeroso com isso: “Porque os
alunos estdo nos revidando. Eles estio sendo grosseiros com a gente.” “Obvio,
gente, estdo tratando do mesmo jeito que vocés tratam eles. E simples assim”,
entende?! E, e uma terceira coisa é que teve uma nova onda de ocupagdes depois no
Parané e no Rio Grande do Sul, principalmente contra a Reforma do Ensino Médio,
né?! do Temer. E... e teve... e eu acho que é um legado dessas ocupacdes de 2015.
E... entdo eu acho que ta conectado. N&o dé pra uma coisa se desconectar da outra,
né?! Entdo, eu acho que teve, sim, esse legado, que depois tem uma nova onda de
ocupacoes, contra a reforma do Ensino Médio (Professor Renato, p.12-13).

2.3.4. A ocupacado nos processos formativos pessoais

Para Ana, a ocupacdo faz parte da educacao dela, da formacéo dela durante o Ensino
Médio. Foi na ocupacdo que ela pode perceber o quanto é importante falar sobre as coisas,
debater, questionar, conhecer o lugar que ocupa, ter voz ativa e ser ativa sobre as situacdes

que a afetam. Afirma que:

Eu amadureci muito, aprendi muito. (...) Entendo que muito sobre quem sou hoje,
ndo teria acontecido se ndo fosse a ocupacdo, sabe?! N&o, ndo tem como
desvencilhar isso. Faz parte da minha pessoa, da minha histéria de uma maneira
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muito forte. Foi um marco muito grande. (...) A ocupacdo fez parte da minha
formagao no ensino médio, né?! Nio foi um caso isolado. E... e cara, sei 14, pra mim
é isso, assim, foi um marco. De eu, de eu ter ciéncia hoje, do momento, do, do
quanto a gente pode fazer a diferenca, junto, do quanto é importante a gente falar
sobre as coisas, debater sobre as coisas, questionar sobre as coisas, enfim (Ana, p.
32).

Segundo André, foi na ocupacédo que ele abriu os olhos e a cabega para a formacgao em
nivel superior. Diz que, até¢ entdo, “ndo tinha esse desejo, esse interesse, de fazer uma
graduacao”. Apos a ocupagdo, decidiu: “ndo, eu quero fazer alguma coisa, eu quero tentar, eu

quero ter um futuro”. (André, p. 5). Destaca, nessa linha, “o crescimento como pessoa’:

(...) foi na ocupacdo eu ganhei, adquiri esse senso critico. Comecei ser mais
observador em todas as... 0s aspectos. E... mas a, a marca que ta& em mim até hoje,
que eu carrego da ocupacdo é. (...) 0 respeito ao diferente como igual. Eu ja tinha, eu
ja levava isso comigo, sé que com a ocupacdo isso se tornou mais constante, sabe?!
Entdo, é... pode ser que eu vi alguma atitude, alguma coisa que pra mim eu tinha,
fazia pouca diferenga. Sabe: “ah, ndo é comigo ndo ta proximo a mim”, entdo... E, a
partir da ocupagdo comecei a entender mais e comecei a ter essa indignacao,
também (André, p. 11-12).

Suellen também fala com orgulho da experiéncia vivida no Ensino Médio e traz

aspecto importante sobre o reconhecimento de sua propria identidade:

Esse blackzinho aqui, que eu tenho, eu sé assumi quando eu entrei no Ensino Médio.
L4, vixe, 14, filha, eu me transformei. Virei uma borboleta. Eu era uma lagartinha.
Que eu entrei no primeiro ano do Ensino Médio usando chapinha. Passava chapinha
ficava com aquela testa toda queimada aqui. Sofrida, sofrida. E ai, eu falei assim:
“Ah, quer saber, vou usar meu cabelo normal”. Usei. Comecei de black. Nossa, a
primeira vez que eu fui de black minhas colegas: “Nossa (Suellen), que legal, que
lindo, que maravilhoso.” E dai pra frente eu nunca mais deixei de usar. Ai eu fui
aprendendo, fui me conhecendo, fui me aceitando e dentro da escola também
comecei ver que as meninas também tavam aprendendo mais. (Suellen, p. 15).

Diz que muito do que aprendeu com os professores que estavam apoiando o
movimento, especialmente com o de Filosofia, refletiu no fato de estar fazendo graduacdo em
Servico Social, hoje: “eu me encontro numa realidade que se eu ndo tivesse aprendido em
Filosofia, eu ndo ia saber, sabe?!, tipo, eu sou mulher, eu sou preta, eu sou pobre, e sdo... e €
uma consciéncia que a gente sé tem depois que estuda a nossa posi¢do. E eu aprendi isso.”
(Suellen, p. 8).

Enfim, para Suellen, “ndo existe geracdes como foi a geracdo de 2015 no ensino
médio, porgue hoje eu tenho colegas na area da moda, na area da salde, que faz um monte de
coisa, eles sdo muito bem engajados, por conta da escola, foi porque a gente tinha isso dentro
de nos”. Destaca a importancia de terem lutado “pra mudanca” e que se ndo tivessem feito
isso, “o futuro ia ser ruim”. Afinal, “ndo era escola de vagabundo, sabe?! Nao era escola de
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bandido. Era escola que formava pessoas de verdade” (Suellen, p. 3). Essa fala de Suellen
parece uma resposta a todo o preconceito e estereétipos criados pela diretora destituida do
cargo.

Raphael diz que as marcas deixadas pela ocupacdo fazem parte de seu processo de
aprendizagem: “ndo foi um caminho linear, porque eu ndo sabia nada, antes, sabia muito
pouco. Gostava das Humanidades, entendia injustica. Depois eu comecei a lutar contra essas
injusticas, na ocupa¢do. Depois ndo teve um encaminhamento de um movimento, né?!”
(Raphael, p. 30). Essa auséncia de encaminhamento fez com que, inclusive, fosse parar, nas
palavras dele, “numa mobilizacdo de direita”, que estava acontecendo no Cambui (bairro
nobre da cidade). Admite perceber que estava errado (Raphael, p. 30).

Descreve a ocupagdo como uma experiéncia revolucionaria, complementando que “se
pra quem lutou j& é meio desolador, ja € meio sem futuro, pros outros que ndo lutaram

ainda...” Aponta a necessidade de apresentar a luta como saida:

Entdo, pra mim, foi muito importante isso. Eu ocupei. Sai da ocupacdo tentei a, a, a
eleicdo do grémio. Infelizmente perdemos. Fui presidente 14 da Céamara de
Representantes. Foi muito positivo. Maravilhoso. Mas, ai, em questdo social, fui pro
movimento conservador, la. Ai fiz dois protestos, vi que ndo era, que era certo
aquilo. E comecei me engajar, em pautas que eu via nas midias. Entdo eu acho que,
sei 14, era 2016... eu acho que ficou meio quieto ali. Ah, ndo, teve Temer, né?! Fora
Temer, ne?! 2016. Tava no Fora Temer. Ja mudou ali, j&. J& tava saltando, ja. Fora
Temer eu tava. Quando entrei na Faculdade ja me preocupei em entender o Centro
Académico. J& me ocupei com isso. E a Faculdade ndo tinha Centro Académico.
(Raphael, p. 31).

Raphael participa do Centro Académico da faculdade em que estuda. Em certa
medida, apresentou a luta aos estudantes. Hoje, milita em movimentos sociais, € cristdo e faz
parte de uma acao evangélica progressista nacional, “que ndo tem nada a ver com que os
Bardes da Feé é... tém, que eles mostram. Que a Bancada da Biblia é.” (Raphael, p. 33) Integra,
também a “unidade popular pelo socialismo, que ¢ um partido que se legalizou agora, no final
do ano”. Tenta a construcdo de uma “unidade popular em Campinas”. Ainda, faz “parte do
movimento cicloativista” e usa a “bicicleta como meio de transporte”. E diz: “o start foi a
ocupacdo”. Sobre o futuro, revela ndo saber se continuard em um partido por muito tempo,
porque também vive “crises existenciais” (Raphael, p. 33). Explica a crise em que se vé€ e

demonstra preocupac¢do com a construcdo de uma democracia popular:

N&o sei se eu vou continuar, na politica, né?! Eu... eu... eu vejo hoje, assim, que
talvez 0 meu lugar ndo seja no poder. Eu j& quis ser vereador, j& quis ocupar cargo.
Hoje entendo que os cargos servem pra dar amplitude pras lutas sociais. Somente
isso. Pra mais nada. Porque hoje serve pra poder. E eles devem, na verdade, servir
pra amplificacdo das lutas, pra amplificacdo do poder popular, realmente.
Organizacdo da democracia popular. A gente vive numa democracia burguesa
(Raphael, p. 34).
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Quer “ser reconhecido como Raphael da Educagao Fisica”. Concluindo o bacharelado,

pretende trabalhar como personal trainer, prestar concurso para preparador fisico e ser

professor na rede estadual: “Na escola que eu quero dar aula também eu quero dar uma

formac&o critica, emancipatdria, democrética, pros meus alunos, mesmo na Educacéao Fisica.

Porque eu entendo que a gente tem uma... um privilégio, também, diferente dos outros

professores.” (Raphael, p. 35). Explica:

(...) denunciar os problemas micro estruturais e os macro estruturais, também. De
onde vem essas questdes micro? Nao é uma questdo sem relacdo ou unidirecional.
N3o. E bidirecional. As coisas ndo acontecem do nada. Foi pensada essa estrutura.
Acontece pra uma coisa maior, né?! Entdo, acredito que a emancipagdo nesse
sentido de realmente uma... um sistema mais justo, né?! E... eu vejo que a Educacao
Fisica tem um privilégio quanto a isso na escola. Na escola e em qualquer ambiente,
na verdade. Porque a gente trabalha com uma coisa muito prazerosa. A gente tem as
prerrogativas pra dar prazer pras pessoas. Pessoas é... ou por agrado préprio, ou por
questdo hormonal, elas vdo sentir algum prazer. Entdo, basta a gente dar as
condigBes pra que elas queiram fazer. Tem aluno que ndo quer fazer aula. Mas a
gente tem que dar condi¢do pra aluno fazer. Entdo, eu acho que a gente tem as
prerrogativas de dar esse animo, de dar uma educacdo diferente e conquistar o0s
nossos alunos. Conquistar a... essa juventude que vem chegando, pra que realmente
entenda que isso ndo é o normal. Nao é o normal alguém passar fome, ndo é normal
alguém ter que ocupar a escola, ndo é normal. Normal é ocupar a escola no dia a dia
(Raphael, p. 35-36).

Para Alecsander, o que ficou da experiéncia vivida na ocupacdo é a percepcdo do

poder do povo e a importancia de monitorar, como cidaddo, as posi¢cdes das instituicdes e

orgaos publicos:

Olha, ficou pra mim, que o soberano — e o soberano a gente pode definir como o
Estado — ele perde forca quando ele deixa de representar o povo. E 0 povo ganha
forca quando percebe que unido € muito mais forte do que o soberano — que seria 0
Estado. Entdo, assim, o que ficou, também, o compromisso como cidaddo de, de
monitorar as posi¢des que as instituicbes, que os 6rgdos publicos estavam tomando
em relacdo a salde, em relagéo a, & educagdo, em outras &reas €... da, da gestéo, da
gestdo comunitaria, né?!, da gestdo publica. E... e essa licdo, por si so, €
extremamente valiosa. Porque se a gente tem cidaddos que se importam com o que
ta4 aconteceno com nosso pais, a gente tem cidaddos que tém a capacidade de fazer
alguma coisa sobre o que ta acontecendo com o0 nosso pais. E eu acho que a gente te
essa sensacdo foi importante pra gente vé& que a gente pode mais, se a gente precisar.
E ai eu ndo vou entrar no mérito se a gente precisa ou nao, né?! (Alecsander, p.20).

Sol conta que “foi meio que nesse processo das ocupacdes”, que ela comegou a se

organizar: “Comecei a organizar, mesmo. Que eu comecei a militar num coletivo de

juventude, enfim. E, ai eu to organizada até hoje” (Sol, p. 14) na Faisca. Explica que: “¢é

impulsionada pelo MRT (Movimento Revolucionario de Trabalhadores), que se organiza

como um partido, mas ndo ¢ um partido, né?! Legalizado”. Em 2016, participou da ocupagdo
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da reitoria da Unicamp: “E ai eu comecei a me organizar no MRT ¢ ai eu to organizada até
hoje.” (Sol, p. 14).

E possivel perceber o envolvimento politico de Sol desde os tempos de Ensino Médio,
ao participar de Projeto de Maracatu, do grémio estudantil, ou ao participar de outras
ocupacdes, mesmo a escola dela ndo tendo sido ocupada. Questionada se conseguiria

identificar onde nasceu essa vontade, responde:

Ta ai uma boa questdo. Ah, eu ndo sei, assim. Acho que é bastante um processo de,
de vida, assim. Obviamente teve varias pessoas que me influenciaram, assim, é...
Mas, tipo, a gente passa por algumas experiéncias e, tipo desde a escola, em relacdo
a trabalho, tipo, eu mesma. Tipo, sei la, minhas caracteristicas mesmo fisicas elas
s8o, enfins, eu tenho cabelo cacheadinho e talz, tenho tracos mais largos. As pessoas
tém preconceitos, tipo... Eu sempre tive muita dificuldade de arranjar emprego, sei
14, as vezes eu fico pensando se n4o é por causa de mim mesma. E... tava a questdo
da escola, tipo, que eu estudava numa escola de periferia e eu, tipo, no comeco, née?!
que era (a Escola Il da Periferia), eu percebi muito essa dificuldade. Depois teve a
outra escola que tinha varias precariedades, também, e eu tinha dificuldades de
propriamente ir pra escola. Foram experiéncias pessoais, que eu tive. Foram, enfim,
pessoas que eu conheci. Também acho que, ndo da pra dizer, assim, que esses
professores ndo me influenciaram, mas no sentido que diz no Escola sem Partido
(risos). E... e mesmo os grupos que eu fui conhecendo depois. E, foram bem
importantes pra mim, assim. E, eu aprendi bastante coisa e, eu acho que é isso,
assim. E uma mistura de varias coisas (risos) (Sol, p. 14).

Viveu, no final do Ensino Médio, periodo que, diz “foi muito dificil para mim. Entéo,
mesmo depois, tipo, quando... hoje eu faco pedagogia na Unicamp, né?! Mas eu nao passei
direto (Sol, p. 17). Ficou “um ano em casa estudando sozinha”. Porque “ndo tinha nenhum
espago pra ir. E, pra algum cursinho ou coisa do tipo”. Isso, ressalva, “também ndo quer dizer
que eu deixei de militar, ou coisa assim do tipo, mas enfins, so pra ndo deixar, que é tudo um
mar de rosas (risos).” (Sol, p. 17).

Por fim, Sol frisa que o fato de ela ter participado do movimento de ocupacdo nédo a
influenciou apenas a continuar militando, como também a inspirou na escolha do curso para

faculdade, “numa linha de querer entender a escola mais profundamente”. Nas palavras dela:

(...) eu queria ser professora e acabei escolhendo pedagogia por n questdes, mas que
inclusive a pedagogia me auxiliava com... a estudar mais profundamente assim, a
educagdo, talz. E... enfins. Assim, acho que numa linha de querer entender a escola
mais profundamente e pensar como transformar ela, né?! Naquela linha que eu
comentei com vocé de no ser so a partir da escola, né?! Enfins. E... e também outra
coisa que eu acho que... até mais sensivel, assim, minha de que, pensando
exatamente as pessoas com que eu poderia indicar de vocé procurar e talz, é... de que
quase ninguém sobrou... é tipo... militando, assim. Algumas pessoas durante a
ocupacdo e posteriormente comecaram a militar organizadas, mas ndo sobrou
nenhuma, organizada. E, pouquissimos surgiram é... mais no movimento estudan...
mais tipo ativistas, sem t4 organizado em algum coletivo, partido, etc. é... seguiram
varios caminhos, assim. E... e ai é isso assim, mesmo, essa sensibilidade minha que
eu queria comentar (Sol, p. 19).
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Nina sempre quis ser professora. De qualquer forma, depois da ocupagdo passou, a
“acreditar mais na educa¢@o”, mesmo quando ouve falas como “Ai, mas professor ganha
pouco, professor isso, professor aquilo”. Até entdo, nao havia se aprofundado “no sentido de
que ¢ possivel mudar, de que a gente consegue”. A ocupagdo deixou para ela: “esse
sentimento de esperangar, né?! Nao de esperanca de esperar, mas esperancar e... na vida, nas
coisas que a gente acredita, ainda mais na... na situacdo que a gente ta hoje em dia, entdo, €
1sso”. Deixou: “muita esperanga, comprometimento, autoconhecimento, também, de me
entender um ser... um ser Unico, um ser passivel de mudangas, né?! E ¢ isso!” (Nina, p. 19-

20). Sobre o termo “esperancar”, contextualiza, citando Paulo Freire:

Ah, num sei. E porque eu li tAo pouco sobre isso, pra ta falando assim, sabe?! Mas &
que eu... eu sou apaixonada pelo Paulo Freire e to fazendo varias leituras, né?! sobre
ele. Eu ja li alguns livros da Pedagogia da Autonomia, Pedagogia do Oprimido. E o
Paulo Freire ele ¢ muito... ele fala muito sobre a esperanga, sobre o ser critico e
quando ele fala da esperanca ele fala sobre a diferenca do... da esperanca de esperar
e da esperanca de esperancar, né?! Que quando vocé espera... tem a esperanga na
espera vocé num... num consegue nada, né?! esperando. Mas quando vocé tem
esperanca de esperancar, que é quando vocé busca, que é quando vocé luta, que é
guando voceé se enxerga como um ser no mundo vivo ali que é... causas mudancas e
gue é a mudanca. Vocé consegue é... atingir aquilo que vocé procura, busca, ai eu
gostei muito quando ele falou isso, foi no livro a Pedagogia do Oprimido, se eu ndo
me engano, dessa diferenca de esperanca de esperar e esperanca de esperancar. Mas
eu ndo sei falar muito ainda sobre porque nossa, tem muita coisa pra ler, ainda, pra
poder entender e t& contextualizando (risos) (Nina, p. 20).

Nina ndo € militante, mas gosta de olhar para as coisas que estdo acontecendo, de
participar de debates e protestos: “eu acho importante pra gente ir atrds e conseguir garantir
pelo menos os direitos basicos que a gente precisa, né?!” (Nina, p. 19).

Finaliza a conversa afirmando: “Eu acho que fica isso de... da escola ser muito
antidemocratica. Da ocupacdo realmente ter sido um movimento muito importante. E
extremamente grande, né?! De uma propor¢ao gigantesca.” (Nina, p. 20)

Cleissa ressalta que durante a ocupacdo teve acesso a muita coisa e que foi depois
dessa experiéncia que ela quis fazer uma faculdade. Percebeu a importancia de “ocupar” esse
espaco:

N&o. Eu vou, eu vou ensinar alguma coisa, eu vou fazer a diferenca em alguma
coisa. Eu queria ser professora de Histéria, ou Historia da Arte. Mas, agora eu tomei
outro rumo, to fazendo designer, mas eu ainda pretendo estudar outras coisas, sabe?!
Fazer mais de uma faculdade. Entéo, tipo assim, isso me abriu muito a mente. Fora
as pessoas que eu tive contato. A gente descobriu o que era Unicamp, muitos de nds,
da periferia, descobriu 0 que era Unicamp, depois da ocupagdo. Tinha gente que
achava que a Unicamp ainda era o Hospital, sabe?! E a gente foi visitar a Unicamp e
a gente ficou: “Meu Deus, qué que ¢ isso.” Sabe?! A gente... Entende?! Entdo a
gente teve acesso a muita coisa. A gente conversou com pessoas inteligentissimas,
né?! De certa forma até privilegiadas, mas a gente precisa ta nesses espacos. A gente
precisa ocupar esses espagos, também. E a gente comecgou a ter consciéncia disso e a
questionar, mesmo, isso, depois das ocupagdes (Cleissa, p. 27).
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Hoje, quanto as “lutas” em que se envolve, tenta fazer da arte uma forma de
conscientizar as pessoas. Tem aprendido muito com os artistas de rua do Nordeste. E
complementa “quando rola alguma luta, se rolar uma luta que eu acho valida eu vou, sim”
(Cleissa, p. 25).

Recorda da fala da professora de Inglés “que foi la algumas vezes, emprestou algumas
coisas pra gente, pra ocupagdo: ‘Agora ja era, vocés foram picados pela abelhinha do
conhecimento, ndao tem mais volta.” E afirma que “foi basicamente isso que aconteceu.”
(Cleissa, p. 27):

(...) se vocé encontra pessoas que participaram da ocupagao, vocé vé o quanto essas
pessoas mudaram e o rumo que elas tomaram. Que mesmo elas, né?! A gente, como
a gente acabou de falar, a gente as vezes acaba se tomando por esse sistema que a
gente tem que trabalhar, e tudo mais, sdo pessoas conscientes, sabe?! que nao vai
deixar... vai atras dos seus direitos, que vai estudar, que vai tentar melhorar de vida,
sabe?! Mesmo sabendo que esta sendo impedido por um sistema, isso abriu muito a
cabeca, sabe?! Eu tenho certeza que salvou, até, algumas vidas. Pelo menos salvou a
minha. Porque antes disso eu acho que eu nem lembro como que eu era antes disso,
sabe?! E depois disso eu acho que eu s6 melhorei, assim, como um ser pensante.
Entdo, realmente, isso aproximou muito os alunos, também. Eu conheci muita coisa
depois disso, sabe?! Foi muita fonte, e eu bebi direto da fonte, assim, do
conhecimento, sabe?! Foi incrivel, assim (Cleissa, p. 26-25).

Gabriel diz que a experiéncia da ocupagdo mudou a vida dele: “Eu acho que, eu so6 to
numa faculdade, claro que tem outros fatores, mas, um dos principais, eu estar hoje em dia
numa faculdade federal € por conta da ocupacdo. Por conta de muita gente que eu conheci la
dentro” (Gabriel, p. 21).

Destaca o contato que teve com o pessoal da Unicamp, que “colava nas ocupagdes pra
ajudar, colava nas ocupagdes pra, pra somar, assim”. Acreditava se tratar de uma “faculdade
privada, ta ligado?!”. Foi a partir dai que conheceu “que era uma universidade, como
funcionava”. Para ele “toda faculdade tinha que pagar. Nem sabia que existia direito a

faculdade publica” (Gabriel, p. 21).
Queria fazer Ciéncias Sociais, na Unicamp, assim que acabasse o Ensino Médio, mas

0 “acaso” acabou o levando para a Geografia:

O que me levou pra Geografia, na verdade, foi 0 acaso. (risos) Eu, eu me inscrevi no
SISU, é... pra Historia, né?! Aqui na UFMS e Filosofia na UFRJ. Na Histéria eu
atingi a nota de corte, s6 que eu fui pra fila de espera, porque apesar da minha nota
do ENEM t4 na nota de corte, ainda tinha muita gente que tava com nota superior
que passou, sabe?! E ai ndo tinha mais vaga. E ai eu falei assim: “Bom, como eu
tenho nota pra entrar, eu vou entrar nas vagas remanescentes de Geografia, que
ainda tem vaga, e assim no proximo semestre eu mudo pra Histéria.” S6 que, eu
entrei, fiz um semestre em Geografia e me apaixonei, ndo quis mais mudar. Ai no
meio do ano eu recebi o chamado 14, que eu tinha passado em Filosofia na UFRJ,
também. Mas eu ndo quis sair de Geografia, ndo, porque eu me apaixonei pelo
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curso. Té encantado. Quero acabar, talvez seguir uma carreira académica. Fazer um
Mestrado, néo sei (Gabriel, p. 21-22).

Relata, de todo modo, viver momento de questionamentos em relacdo a docéncia,
“uma crise, N0 momento, que eu td meio assim, sobre a Licenciatura. Tipo, eu quero, eu gosto
muito, mas eu fico pensando como, como era quando eu estudava. E como ta pior a cada dia”.
Continua: “Assim, eu tenho contato com pessoas que ainda estudam. Eu tenho, eu tenho
lembrancas de coisas bizarras, horriveis, das discussdes com professores dentro da sala de
aula. As vezes bate uma crise existencial”. Pensa: “Sera que eu td no caminho certo? Sera que
Licenciatura... Sera que eu vou dar conta de dar aula, numa sala de adolescente rebelde igual
eu era?” (Gabriel, p. 22).

A experiéncia da ocupacgdo, também para Gabriel, integra o processo pessoal de
formacdo. Ele fala da busca por mudancas por formas um pouco menos agressivas e do
esfor¢o de “deixar sementes”: “Tudo. O que eu construi. Nao to falando que foi muita coisa,
mas pra mim foi grande, foi grande o que eu fiz, ta ligado?! Apesar de ser um gréozinho de
areia ali que juntou pra formar a praia, eu me sinto um gréozinho de areia importante, ta
ligado?!” (Gabriel, p. 20).
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3. APROXIMACOES E DIVERGENCIAS ENTRE OS DISCURSOS SOBRE
EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA: DA GOVERNANCA GLOBAL AO
MOVIMENTO SECUNDARISTA EM CAMPINAS/SP

Partimos da concepgdo de que a educagdo, tomada em sentido amplo, envolve um
processo de desenvolvimento das capacidades ndo apenas intelectuais, mas também fisicas e
morais da pessoa, de modo a promover, concomitantemente, a constituicdo plena de sua
individualidade e prepara-la para a participacdo na vida social. (CABRAL, 2020) Para a
delimitacdo de seu contedo normativo, nesse sentido, ndo é possivel desconsiderar 0 meio
em que sera desenvolvida, os interesses politicos dominantes e o modelo de formacéo
buscada, de acordo com o tipo ideal de sociedade e individuo a que se destina.

O direito a educacdo (dever ser), genericamente formulado, em termos universais,
como positivado no ordenamento juridico internacional e nacional, sera moldado, entdo, de
acordo com a analise feita no Capitulo 1, segundo a racionalidade neoliberal. Conforme a
l6gica vigente no sistema de governanga global da ONU, a educacdo para a democracia e/ou
educagdo para a cidadania global tem por finalidade “empoderar” e capacitar o individuo para
atuacdo, no sistema econdmico capitalista. A educacdo € marcada, pois, pelos atributos da
eficiéncia, utilidade e flexibilidade, sem avancar do horizonte de possibilidades e dos
imperativos dessa estrutura social, estando a ela conformado.

Todavia, esse discurso, embora hegeménico, ndo é o Unico existente. Segundo

Martins, “todos educam para a cidadania”:

(...) toda proposta educativa projeta um modelo ideal de ser humano a ser formado,
sejam as adequadas & concepg¢do de mundo hegemonica, sejam as que a ela se opde.
Nessas projecdes estd implicita, consciente ou inconscientemente, uma concep¢éo de
individuo inserido em uma formac&o social, isto €, um arquétipo de cidaddo, do que
resulta falsa a tese hoje muito difundida de que se deve educar para a cidadania. O
gue esta em questdo é sobre qual cidadania se esta a falar e cada uma delas guarda
sentidos e significados diversos, que orientam processos educativos escolares e ndo
escolares (MARTINS, 2019, p. 163).

Como visto no Capitulo 1, o modelo ideal de ser humano buscado pela UNESCO, o
cidaddo global, devera nutrir, por meio de uma pedagogia transformadora “maior consciéncia
sobre questdes da vida real e das circunstancias que as cercam”; “mudangas no ambito local
que podem influenciar o &mbito global por meio de estratégias e métodos participativos”; e
aumento da “relevancia da educacdo dentro e fora da sala de aula”, engajando “partes

interessadas da comunidade mais ampla, que também fazem parte do ambiente e do processo
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de aprendizagem”, vinculando “o local ao global e o nacional ao internacional” (UNESCO,
20154, p. 14).

Assim, em busca de um discurso localizado de promocdo da ECG, merece destaque o
Encontro Regional para a América Latina e o Caribe da Rede de Educacédo para a Cidadania
Global ‘Rumo a um mundo sem muros: educagdo para a cidadania global no ODS 4 - Agenda
2030°, realizado em outubro de 2017, no Chile, organizado pela Oficina Regional de
Educacién para América Latina y el Caribe (OREALC / UNESCO Santiago) e o Centro de
Educacdo da Asia-Pacifico para o Entendimento Internacional (APCEIU), em colaboracio
com o Observatorio Chileno de Politicas Educacionais da Universidade do Chile (OPECH)
(OREALC, 2018, p. 3).

Nesse encontro, pensadores e ativistas da regido, ligados a organizac6es da sociedade
civil, instituicbes educacionais, movimentos sociais e 0rgdos governamentais, pontuaram a
necessidade de revisdo do modelo escolar, herdado da modernidade, orientado
“fundamentalmente para um projeto de sociedade pautado por uma concepgao reducionista de
progresso, vinculado ao desenvolvimento industrial” e a civilidade ocidental (OREALC,
2018, p. 3e 12).

Do mesmo modo que as especificidades da América Latina e do Caribe ndo podem ser
olvidadas, o cenario atual, imposto pela globalizacdo, ndo pode ser ignorado. Nele, impera a
“hegemonia mundial do capital financeiro, que reproduz as desigualdades historicas e as

diferentes formas de exclusdo de minorias que, enfim, s3o a maioria das pessoas’:

Na América Latina e no Caribe existem intensas formas de desigualdade e exclusdo
econdmica, politica e cultural, porque a globalizacdo neoliberal veio como uma
imposicéo de cima e ndo resultou de um verdadeiro didlogo econémico, politico ou
cultural. Uma andlise critica dos fatores historicos e contemporéneos das condices
econdmicas e politicas subjacentes as contradicdes e tensdes entre os paises foi feita
e € necesséria, juntamente com o estudo de formas de superar essas contradicgdes.
(...) A globalizagdo predominante na ALC tem se manifestado como
homogeneizacgio, epistemicidio e exploragdo (OREALC, 2018, p. 8).

Nota-se, do fragmento anteriormente transcrito, o reconhecimento das contradi¢fes
oriundas do sistema econdmico, politico e cultural vigente e uma predisposi¢édo a critica da
globalizacdo neoliberal, que vem como uma imposicdo dos paises centrais. Critica essa, vale
lembrar, ndo presente no discurso universalizante da UNESCO.

No encontro regional, foi colocado “o desafio de repensar os limites impostos a
participacao das pessoas no dialogo politico e cultural aberto”. E a escola foi realgada como
um espaco privilegiado para isso. Foi defendido que o estimulo a ECG demanda também a

promog¢do da “descolonizagdo dos sistemas educacionais e que os modos excludentes ai
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gerados sejam revistos e modificados hoje (por rendimento, seletividade, circuitos de acesso
diferenciais, entre outros) bem como em relacdes cotidianas que sdo discriminatérias”
(OREALC, 2018, p. 14).

Por fim, foi enfatizada a importancia da luta dos excluidos, “nos espagos de educagdo
nao formal” como um dos lugares “onde se resolve como construir uma convivéncia
verdadeiramente pacifica e democratica, em um espaco de diadlogo onde as pessoas aprendam
a exercer os seus direitos e transformar a sociedade” (OREALC, 2018, p. 15), ndo apenas para
aprimorar competéncias e valores individuais para a competi¢cdo no mercado, mas sim visando
ao desenvolvimento de maneiras coletivas de pensar e agir que possibilitem a emancipacéao
politica e humana.

Assim como a escola (educagdo formal), os movimentos sociais (educagdo ndo-
formal) expressam os limites e as “contradicdes da sociedade atual e s3o, portanto,
profundamente educativos uma vez que por sua atuacdo simultaneamente questionam as
estruturas sociais e a educacdo delas proveniente, oferecendo pistas para novas formas de
organizacgdo da vida social ¢ da educacdo.” (DALMAGRO, 2016, p. 70).

Nesse sentido, como apresentado no Capitulo 2, os alunos e alunas que participaram
do movimento de ocupacdo de escolas — como resisténcia e reacdo a reorganizagdo escolar,
anunciada pelo governo do estado de Sdo Paulo —, desenvolveram “uma forma muito especial
de acdo coletiva”, “portadora de um gigantesco potencial de aprendizado politico™.
Produzindo “resultados estruturais no plano politico-institucional e resultados subjetivos no
plano da experiéncia (o que poderia ser chamado de uma dimensao societal)” (MEDEIROS;
JANUARIO; MELO, 2019, p. 21 e 28).

Nesse quadro, o presente capitulo, retomando pontos principais dos dois anteriores,
apresenta aproximacdes e divergéncias entre os discursos, e respectivas praticas, de educacéo
para a democracia, de acordo com o estabelecido pelo direito, internacional e interno (1); as
leituras empobrecidas e enviesadas da UNESCO, do Governo de Sao Paulo e da gestdo das

escolas publicas (2); as experiéncias durante as ocupacdes (3); e o depois das ocupacdes (4).

3.1. O DIREITO A EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA

Como vimos no Capitulo 1, o DIDH, no ambito global, em sua origem, ndo previu
expressamente a democracia como um objetivo a ser alcancado por meio da educacao.
Estabeleceu, entre os fins educacionais, o desenvolvimento pleno da pessoa, a formagao para

os direitos humanos e liberdades individuais e a capacitacdo para a participacéo efetiva numa
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sociedade livre. I1sso ndo obsta sua afirmacado, na leitura da UNESCO, dentro da perspectiva
neoliberal, no &mbito da globalizag&o do capitalismo.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, por sua vez, ao prever que a
organizacdo democratica da sociedade orienta a educacgdo para a capacitacdo ao exercicio da
cidadania, traz a relacdo entre educacdo e democracia. Contudo, ndo pode ser ignorado o fato
de que tal relacdo se estabelece na ordem econémica capitalista, o que significa que encontra
seus limites na democracia liberal-burguesa.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei Federal n® 9.394/1996)
(BRASIL, 1996) e o Plano Nacional de Educacdo vigente (Lei Federal n® 13.005/2014)
(BRASIL, 2014), vimos também, retomam e reforcam os fundamentos da organizacdo
democrética da sociedade brasileira, no capitalismo neoliberal, inserindo-0s no campo escolar.
A relacdo entre educacdo e democracia é renovada com destaque para o principio da gestao
democratica do ensino publico.

A gestdo democratica do ensino publico, como enunciada no Capitulo 2, tem previsao
constitucional e sua regulamentacdo veio com a legislacdo supramencionada. De acordo com
as estratégias tracadas, para que seja atingida, deve compreender: ampliacdo de programas de
apoio e formacdo de membros de conselhos que componham a estrutura educacional,
incentivo a constituicdo de Foruns Permanentes de Educagdo com “o intuito de coordenar as
conferéncias municipais, estaduais e distrital bem como efetuar o acompanhamento da
execu¢do” do PNE e dos seus planos de educagdo; o favorecimento a autonomia pedagogica,
administrativa e de gestdo financeira dos estabelecimentos de ensino; e, destaca-se estimulo a
constituicdo e o fortalecimento de grémios estudantis e associacdes de pais, conselhos
escolares ¢ conselhos municipais de educacdo e a “participagdo de profissionais da educacéo,
alunos(as) e seus familiares na formulacdo dos projetos politico-pedagdgicos, curriculos
escolares, planos de gestdo escolar e regimentos escolares, assegurando a participacdo dos
pais na avaliagdo de docentes ¢ gestores escolares” (PNE, Estratégias Meta 19) (BRASIL,
2014).

Traz, portanto, elementos participativos e democraticos a escola, prevendo a

possibilidade de atuacdo estudantil por meio da constituicdo e o fortalecimento de grémios.
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3.2. EDUCACAO PARA A DEMOCRACIA: LEITURAS EMPOBRECIDAS E
ENVIESADAS

3.2.1. O discurso neoliberal da UNESCO

A importancia de um processo de educacdo que efetive, em seu cotidiano, 0s
conteldos que pretende transmitir vem também destacado pela UNESCO. Insiste que a
educacdo para a democracia deve ser ela mesma democratica e baseada na resolucdo de
desacordos e conflitos pelo “uso de métodos ndo violentos” (UNESCO, 1993).

Afirma, nessa linha, que o ambiente da instituicdo escolar “deve estar em harmonia
com a aplicagdo de padrdes democraticos”; os estabelecimentos de ensino, escolas e salas de
aula, devem possibilitar que “a paz, os direitos humanos e a democracia se convertam em
pratica cotidiana e em algo que se aprende” (UNESCO, 1995, p. 11-12); a gestéo escolar deve
envolver “professores, alunos, pais e comunidade local como um todo” e deve ser
“aprimorada por meio de pesquisas sobre tomada de decisdo por todos os envolvidos no
processo educacional (governo, professores, pais etc.)” (UNESCO, 1995, p. 13-14).

Isso tudo, porém, ndo é suficiente para — em nome da construcdo de uma sociedade
democratica — o enfrentamento e superacdo da logica de exploracdo e dos problemas
envolvendo desigualdades econémicas e sociais, proprios do capitalismo neoliberal. A
democracia a ser incorporada como pratica cotidiana € a liberal-burguesa, redefinida pelo
capitalismo e reduzida ao liberalismo (WOOD, 2011, p. 201).

A educacédo para a democracia e, mais tarde, para a cidadania global, é construida em
linguagem genérica e plurivoca. Ao mesmo tempo em que é imprecisa em relacdo aos fins
almejados, aos problemas a serem enfrentados e as mudancas a serem realizadas, é permeada
pela l6gica neoliberal. Essa, alias, em nenhum momento é atacada pela ECG. Pelo contrério,
encontra-se em consonancia com as dimensdes que irdo sustenta-la: habilidades cognitivas,
socioemocionais e comportamentais compreendidas dentro da perspectiva da formacédo e
conformacéo do individuo as demandas do capital.

A pedagogia, enunciada como transformadora, como visto, encontra seus limites na
auséncia de definigdo do ponto de partida, na falta de explicagdo de como as “estratégias e
métodos participativos” se desenvolveriam e na ndo identificagdo de quais seriam as
“mudangas para melhor” buscadas. Trata-se, portanto, de uma pedagogia “transformadora”,

incapaz de desafiar o status quo, que permite que o capital permaneca incontestavel.
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Os individuos sdo, assim, induzidos, por meio da educagdo, “a uma aceitacao ativa (ou
mais ou menos resignada) dos principios reprodutivos orientadores dominantes na propria
sociedade, adequados a sua posi¢cdo na ordem social, e de acordo com as tarefas reprodutivas
que lhes foram atribuidas” (MESZAROS, 2018, p. 44).

Nesse cenario, “empoderar alunos e tornad-los cidaddos globais responsaveis”
(UNESCO, 2015a, p. 8) nada mais é do que preparar o individuo para que se torne o
trabalhador flexivel e util para a reproducdo do sistema capitalista. A responsabilidade por
eventuais fracassos é depositada Unica e exclusivamente nas habilidades individuais. Essas, se
bem desenvolvidas, de acordo com a légica propugnada pela agéncia da ONU, serdo capazes
de “preparar os cidaddos para que saibam lidar com situacdes dificeis e incertas e para
autonomia e responsabilidade pessoais” (UNESCO, 1995, p.8). Logo, a emancipacao do
cidaddo € subvertida pela preparacdo do sujeito adaptavel a racionalidade neoliberal,
garantindo a sobrevivéncia num cenario de incertezas.

E por isso que Mészaros defende que, “no ambito educacional, as solugdes ‘ndo
podem ser formais; elas devem ser essenciais’. Em outras palavras, eles devem “abarcar a
totalidade das praticas educacionais da sociedade estabelecida” (MESZAROS, 2018, p. 45). O
filosofo hungaro reconhece, ainda, que os “jovens podem encontrar alimento intelectual,
moral e artistico noutros lugares” (MESZAROS, 2018, p. 54).

Diante disso, justifica-se o olhar para 0 movimento de ocupacoes de escola ndo apenas
como uma forma de luta pela educacdo escolar, mas também como o meio pelo qual os
estudantes puderam aprender, na pratica, uma nova forma de gestdo daquele espago, por meio
da divisdo de tarefas, participacdo em oficinas e atividades formativas e recreativas e
realizacdo de reunides e assembleias.

Desenvolveram, durante e depois do movimento de ocupagdo de escolas, “habilidades
cognitivas, socioemocionais e comportamentais” (UNESCO, 2015a; UNESCO 2016) que
podem se apropriar da linguagem plurivoca e genérica adotada pela UNESCO, conforme

indicamos nas proximas secoes e subsecdes.

3.2.2. A gestdo (anti)democrética do ensino publico

Seguindo o ordenamento juridico-educacional, a educacdo brasileira, especificamente
a de Sdo Paulo, pode ser orientada aos objetivos que lhe sdo atribuidos, conforme a leitura

hegembnica neoliberal. De qualquer forma, em sua organizacdo e prética, acaba
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empobrecendo de sentidos, ou mesmo afrontando, as normas aplicaveis referentes a diretriz

democratica.

3.2.2.1. Imposicéo da reorganizacéo escolar pelo governo de S&o Paulo

A maneira como a o projeto de reorganizacdo escolar foi divulgado e o seu contetdo
causaram indignacdo nos estudantes. Como descrito no Capitulo 2, alunas e alunos tomaram
as ruas, denunciando o déficit democratico daquilo que vinha como imposicdo. O principio da
gestdo democratica, previsto constitucionalmente, na LDB (BRASIL, 1996) e regulamentado
pelo PNE (BRASIL, 2014), foi esvaziado de sentido. A comunidade escolar ndo foi
convocada a participar da constru¢cdo da politica publica anunciada, que implicaria no
encerramento de ciclos, no fechamento de mais de 90 (noventa) escolas e na transferéncia de
milhares de alunos. Eis o problema encarado pelos estudantes como comum.

Para ser solucionado, de acordo com o discurso do UNESCO, demandaria do cidad&o
global, além de habilidades cognitivas “para pensar de forma critica, sistémica e criativa,
incluindo a adocdo de uma abordagem de multiperspectivas que reconheca as diferentes
dimensdes, perspectivas e angulos das questdes”; habilidades ndo cognitivas “incluindo
habilidades sociais, como empatia e resolucdo de conflitos, habilidades de comunicacao e
aptidées de construcdo de redes (networking) e de interacdo com pessoas com diferentes
experiéncias, origens, culturas e perspectivas” e “capacidades comportamentais para agir de
forma colaborativa e responsavel a fim de encontrar solucBes globais para desafios globais,
bem como para lutar pelo bem coletivo” (UNESCO, 2015a, p. 9 ¢ 17).

Os estudantes iniciaram um processo de andlise critica dos impactos que a
reorganizacdo traria para suas realidades. O discurso do governo, de melhoria do rendimento
em escolas de ciclo unico, ndo convenceu. Alunas e alunos entenderam aquela medida como
uma forma de corte de verbas. Como apresentado no Capitulo 2, na perspectiva de alguns
entrevistados, a educacdo publica, que convive com a falta de professores e estrutura
precarizada, ndo precisava de cortes, mas sim de investimentos.

Entre os estudantes que decidiram ocupar suas escolas nasceu um sentimento de
solidariedade e consciéncia coletiva. Eles desenvolveram habilidades como: i) empatia, a
partir do momento que alunos que ndo seriam impactados diretamente pela politica anunciada
se uniram aqueles que sofreriam com o fechamento de escolas e encerramento de ciclos; ii)
resolucdo de conflitos, com os quais foram se deparando na medida em que tomavam
consciéncia do que estava acontecendo; iii) comunicacao e aptidfes de construcao de redes e

de interagdo com pessoas com diferentes experiéncias — ao terem contato com as experiéncias
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de luta de seus professores e de movimentos sociais; estudantes ndo politizados que se
aproximaram daqueles politizados; alunos que ndo tinham representagdo estudantil em suas
escolas e aprenderam com alunos envolvidos ativamente em grémios estudantis e centros
académicos, que tinham experiéncia de luta e ja haviam participado de outras manifestacoes e
movimentos sociais —, diferentes origens (estudantes do interior do estado se espelharam nas
acOes dos estudantes da capital e os da periferia tentaram acompanhar as agdes desenvolvidas
no centro), culturas (mdsica, arte, danca, culinaria) e perspectivas (oficinas, rodas de
conversa, debates, reunides e assembleias).

Eis o discurso genérico da UNESCO quanto ao desenvolvimento de competéncias
socioemocionais passivel de ressignificacdo pela realidade da luta estudantil. Luta pelo direito
de ser ouvido, pelo direito de ter voz, de poder participar e opinar sobre uma medida que
impactaria diretamente no acesso ao direito a educacdo. Seja porque a escola em que estudava
iria fechar; o turno em que estudava deixaria de existir; ou, mesmo continuando na mesma
escola, enfrentaria a superlotacdo de salas, pois a turma em que estudava receberia 0s alunos
que foram deslocados. Tudo isso somado a qualidade da educacdo que ja era precaria. A
despersonalizacdo reduzida a simples nimeros. O sentimento foi de revolta. A necessidade
era de investimentos na educacdo, melhoria da infraestrutura das escolas, contratacdo de mais
professores e ndo de fechamento de turnos, escolas, realocacdo de alunos e superlotacédo de
salas.

Como pontuado por Nina, na Escola da Zona Sul, ja nao tinham: “papel higiénico no
banheiro”, “porta no banheiro”, “sabonete pra lavar as maos” (Nina, p. 4). E tinham: sala de
aula com carteiras quebradas; “computadores na sala da informatica”, mas nao podiam entrar;
“Biblioteca com varios e varios livros, mas nenhum podia pegar emprestado” (Nina, p. 5-6). E
apesar de toda a situacdo de precarizacdo, que demandaria investimentos publicos, o
governador anunciou uma reorganizacao que ndo seria boa, “porque ia deslocar muitos alunos
pra escola longe, e também professor ia ficar muito prejudicado com isso” (Nina, p. 4).

O que o governo ndo esperava era que a revolta dos estudantes fosse além das

mobilizac6es de rua.

3.2.2.2. A gestdo autoritaria ou apenas “formalmente democratica” da escola
Mariano Fernandez Enguita, ao tratar das relagbes sociais da educacdo, aponta a
“obsessao pela manuten¢do da ordem” como uma das caracteristicas que as escolas tém em

29 ¢

comum. A aceitacdo da autoridade ¢ tida como “parte da transicdo a vida adulta”, “necessaria
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para uma presenca ndo conflitiva”, como base “para a aceitacdo da autoridade no local de

trabalho” (ENGUITA, 1989, p. 163 e 164). E, ainda:

Subsidiario, mas ndo carente de importancia, é o efeito que a submissdo permanente
a autoridade produz sobre a imagem de si mesmo e a auto-estima dos alunos. O
exercicio constante da autoridade sobre eles ¢ uma forma de fazer-lhes saber e
recordar-lhes que ndo podem tomar decisGes por si mesmos, que ndo se pode
depositar confianca neles, que devem estar sob tutela (ENGUITA, 1989, p. 165).

O exercicio desse tipo de autoridade aparece na descricdo realizada pelas pessoas
entrevistadas quanto as préaticas adotadas pela diretora da Escola do Centro. Assim, das 04
(quatro) escolas ocupadas, cujos dados foram obtidos por meios das entrevistas realizadas, era
visivel a gestdo claramente autoritaria, a que estavam submetidos alunos e professores da
Escola do Centro, tanto pelas privacdes de direitos impostas aos estudantes (exemplificada
pela impossibilidade de ter grémio), como pela perseguicdo direcionada a alunos e professores
que ndo agiam de acordo com os designios da diretora.

Conforme apresentado no Capitulo 2, de acordo com o relato das pessoas
entrevistadas, as situacfes enfrentadas iam desde: i) episédios de abuso de poder como:
dispensar (sem informar aos pais) aluno menor de idade que chegou a escola sem uniforme;
tomar posse de bens pessoais de aluno (como celular, fone de ouvido); ndo permitir a entrada,
na segunda aula, de aluno que chegou atrasado; ameacar de expulséo, tirar nota e chamar os
pais diante de situagcdes que, no entendimento da diretora, eram inadequadas; ii) privacéo de
direitos como: proibicdo de constituicdo de grémio estudantil e de realizacdo de atividades
culturais, demonstrando, portanto, resisténcia ao exercicio da cidadania e a construcdo do
senso critico, por parte dos alunos; iii) perseguicdo e humilhacdo de professores; até iv)
posturas racistas, preconceituosas e estereotipadas em relacao a “alunos pretos” (Suellen, p. 3)
ou que “tinham personalidade diferente” (Suellen, p. 3) e/ou que moravam em regides
afastadas do Centro da cidade (André, p. 2).

As atitudes acima descritas evidenciam o desrespeito: aos direitos humanos
fundamentais e a compreenséo e tolerancia, previstos como fins da educacéo; e ao principio
da gestdo democratica do ensino publico. Traduzem-se em normas e comportamentos sociais
que ndo contribuem para o desenvolvimento de sociedades democraticas.

Se, como exposto pela UNESCO, “como as escolas sdo gerenciadas, quem tem voz,
como os conflitos séo tratados, ensinam muito a criangas e jovens” (UNESCO, 2012, p. 4), as
abordagens utilizadas pela direcdo, além de nédo ensinarem os alunos a resolverem desacordos
e conflitos pelo uso de métodos ndo violentos, buscavam, por meio do autoritarismo, moldar

corpos doceis, que tém medo de reagir e de se expressar. Assim, os fins da educacédo
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republicana — pessoa, trabalhador e cidaddo — foram reduzidos a um s6. Apenas treinar para a
submissédo e adequacdo a autoridade, respeitando a hierarquia.

Essa postura extremamente autoritaria da diretora parece ter “funcionado” por mais de
10 (dez) anos. Até que, em 2015, como relatado por Ana, ex-alunos disseram: “Vocés fizeram
0 (ue a nossa geracao nao teve coragem de fazer. VVocés fizeram o que a gente ndo conseguiu
fazer.” (Ana, p. 32).

O que a geragdo de 2015 fez, ao conseguir a destituicdo da diretora do cargo, foi fruto
de um processo de luta, de entendimento e compreensédo sobre a realidade vivida na escola,
sobre os direitos que tinham, enquanto estudantes de escola publica, e dos quais estavam
sendo privados. Dentre esses, maior destaque foi dado a proibicdo de constituicdo de grémio
estudantil.

A partir da substituicdo da diretora, os estudantes tinham conviccdo de que as
reivindicagdes que compuseram a pauta interna da Escola do Centro seriam automaticamente
atendidas “porque so, so6 acontecia do jeito que acontecia, errado, do jeito que acontecia, por
conta dela” e “qualquer outra pessoa que entrasse ali, com a posi¢do que nos tomamos nao
teria outra escolha a néo ser fazer as coisas da maneira correta, né?! Dentro da lei, dentro dos
nossos direitos e afins” (Ana, p. 19).

Embora as outras 03 (trés) escolas tivessem grémio estudantil, este pareceu ser ativo
apenas na Escola Il da Periferia, tendo, inclusive, representado papel de destaque quanto a
decisdo pela ocupacéo.

Como pontuado pelo Professor Breno, do ponto de vista formal, a Escola Il da
Periferia, “sempre teve uma gestdo que, da boca pra fora, se diz democratica em relagao a
participagdo dos professores, dos estudantes”. Tendo sido pontuado, na fala dele, a
inexisténcia de perseguicdo direta a professores, por exemplo, em relacdo a participacdo em
greves, paralizacdes e mobilizacdes. (Breno, p. 1).

Na Escola | da Periferia chama a atencdo a maneira como os estudantes eram divididos
em turmas, conforme rotulos dicotdmicos (alunos que ndo eram considerados bons, que
faziam bagunca e tinham déficit de atencdo eram agrupados em uma mesma turma e esta era
considerada a pior sala; “alunos super interessados” eram agrupados em outra, 0 meio
impulsionava a busca por conhecimento e aproximava os estudantes dos professores). Quanto
a postura da direcdo, foi trazida no episodio vivido por Cleissa, impedida pela diretora de
levar membros de partido politico para que conversassem com 0s estudantes, sob o argumento

de que sé permitiria a entrada de participantes de outro grupo (Cleissa, p. 4).
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Por fim, na Escola da Zona Sul, os alunos queriam que os professores e a diretora da
escola “fosse mais aberta com os alunos”, pois tinha muitas coisas COmM as quais 0s estudantes
ndo concordavam como: poder “sair pra beber dgua, sair pra ir ao banheiro”, quando tinham
vontade, e ter acesso a Biblioteca da escola e a informatica (Nina, p. 5-6). Tudo isso refletia
em um sentimento de ndo pertencimento, de que “aquele lugar ndo ¢ deles” (Nina, p. 13).

Eis as diferentes realidades trazidas pelas pessoas entrevistadas: o autoritarismo da
direcdo da Escola do Centro, refletido em relagbes humanas degradadas; a gestdo
“formalmente democratica” das demais escolas; 0 desrespeito; a divisdo de alunos em turmas,
conforme rétulos dicotdmicos; a falta de representatividade; o espacgo fisico precarizado; e o

sentimento de ndo pertencimento.

3.2.2.3. A impossibilidade de organizagdo em grémio estudantil e o desconhecimento da
existéncia de entidades representativas dos estudantes

O preparo para o exercicio da cidadania, assim como a gestdo democratica, envolve
organizagdo e participagdo em entidades e em grémios estudantis. Contudo, isso ndo era
respeitado, principalmente na Escola do Centro.

Como visto no Capitulo 1, o preparo para o exercicio da cidadania, como apta a
proporcionar a emancipacao politica e humana, deve comecar na escola. Nesse sentido, a Lei
n® 7.398/1985 (BRASIL, 1985), dispde sobre a organizacdo dos estudantes em entidades
representativas e grémios estudantis e o ECA (BRASIL, 1990), em seu Artigo 53, inciso 1V,
retoma e reforca esse direito de organizacdo. O PNE (BRASIL, 2014), por sua vez, insere 0
estimulo a constituicdo e o fortalecimento de grémios estudantis como uma das estratégias
para se alcancar a meta da gestdo democratica do ensino.

A UNESCO, embora ndo trate, especificamente, da organizacdo dos estudantes em
entidades e grémios, reconhece que: “Jovens ndo sdo ‘futuros cidaddos’, mas cidadaos ativos
no momento atual”. No entanto, tal reconhecimento ¢é feito para considera-los como
“catalizadores e criadores de demanda, educadores/formadores e fornecedores de subsidios
para a concepgdo, a oferta e a avaliagdo de programas” (UNESCO, 2015a, p. 23). Logo, 0
discurso tem caréater tecnicista e ndo, necessariamente, emancipador.

A mobilizacdo pelo reconhecimento e implementacdo de um direito reconhecido e
assegurado em lei comeca, na Escola do Centro, do esforco de alunas e alunos para entender a
importancia de um grémio estudantil e do questionamento sobre o porqué da impossibilidade

de constituicdo na escola em que estudavam.
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Sobre essa importancia, Suellen justifica como um “espaco de voz”, por meio do qual
0s estudantes tém a possibilidade de passar para a diregédo o que eles querem. Ela levanta o
seguinte contraponto: “se o aluno ndo tem voz, do que ¢€ a escola, se a escola s6 existe por
conta dos alunos?” (Suellen, p. 10). Na mesma linha, Nina defende que: a escola “¢ de
maioria dos alunos”. “Logo, os alunos t€ém que tomar a frente” dessa escola, t€m que estar
“envolvidos com tudo o que acontece”, com a organizagdo e “tém que se sentir parte da
escola” e o grémio seria, segundo ela, o espago para isso (Nina, p. 13).

No mesmo sentido, Arelaro, Jacomini e Carneiro destacam:

Em uma instituicdo em que os estudantes devem ser a sua razdo-fim, a organizacdo e
a participacdo deles no processo educativo sdo fundamentais para a realizacdo da
finalidade da educacdo escolar. Assim, proporcionar a participacdo paritaria nas
instancias de democracia representativa e a organizacdo em entidades como grémios
ou similares, de forma autébnoma, sem a tutela do Estado, é fundamental para a
efetividade da gestdo democratica na educagdo (ARELARO; JACOMINI;
CARNEIRO, 2016, p. 1148).

Além da importancia do grémio merece destaque as entidades que deveriam
representar os interesses dos estudantes, como a UBES (Unido Brasileira dos Estudantes
Secundaristas) e a UNE (Unido Nacional dos Estudantes).

Por meio das entrevistas realizadas foi possivel perceber que muitos dos estudantes sé
descobriram a existéncia dessas entidades durante as ocupacfes. No caso de Cleissa, tal
descoberta ocorreu quando a diretora a proibiu de levar membros do partido do qual havia se
aproximado para conversar com 0s demais estudantes. Autorizaria apenas a entrada de
representantes da UBES ou da UNE (Cleissa, p. 4).

Sol se refere a essas entidades como nao sendo “muito organica com os estudantes e, €
mesmo tem alguns métodos que o pessoal ndo gosta muito”. Além disso, se aproximaram das
ocupacdes querendo mandar, querendo tomar a frente do movimento, o que foi visto com
maus olhos pelos estudantes (Sol, p. 14).

Gabriel também demonstrou incomodo com relacdo a postura das entidades

representativas do interesse dos estudantes dizendo que:

Eles queriam meter a bandeira deles |4 na frente do portdo da escola. Chegou dando
ordem de que aqui tinha que ser assim. E ali tinha que ser assado e ndo sei 0 que e
nao sei o que. Ai ndis olhou bem, assim, e falou: “Mano, quem que € esses caras?
Nunca veio aqui, nunca ajudou nada, nunca, sei 1a, fez uma reunido com o grémio
estudantil e quer colar aqui na ocupagdo dando ordem?” E ai falou: “Nao, aqui ta
acontecendo da nossa forma, € a nossa autogestdo, a gente ta... ta lidando dessa
forma, vocés sdo bem vindos, se tiver pra somar, mas se quise vim aqui dando
ordem, o portdo é ali, vocés podem sair por onde vocés entrou e tal. E eles foram
embora (risos) (E8, p. 20).
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Logo, assim como uma escola sem grémio é uma escola que impossibilita que os
interesses dos alunos estejam representados, uma entidade como a UBES, que nunca se fez
presente no dia a dia dos estudantes de escolas publicas, também gera o sentimento de falta de
representatividade.

Em Gltima analise, essas situacdes, além de ndo favorecerem o preparo para o
exercicio da cidadania, comprometem a consecucdo do principio da gestdo democratica ao
afastarem o0 estudante da experiéncia de participacdo em instancias de democracia
representativa, podendo refletir no distanciamento e desinteresse em assuntos e decisdes

politicas, em outros ambitos da vida.

3.2.2.4. O desrespeito ao direito de manifestagao

Como apresentado no Capitulo 1, as liberdades de manifestacdo do pensamento e de
reunido pacifica sd@o asseguradas constitucionalmente (CF, Artigo 5°, incisos IV e XVI)
(BRASIL, 1988). Segundo Sousa, envolvem um dos temas centrais do Estado democratico de
direito, pois ¢ por meio do exercicio delas que “os cidadaos podem exprimir livremente a sua
opinido, criticar o poder, fazer exigéncias, enfim, erguer a voz contra a injustica e a opressao.
Sem liberdade de reunido e de manifestagao ndo ha verdadeira democracia” (SOUSA, 2012,
p. 28).

Assim, o0s estudantes, ao se reunirem na quadra da escola, deixando de entrar na sala
de aula, como forma de protesto, expressaram, de maneira pacifica, suas reivindicacoes e
criticas contra as praticas autoritarias que vinham sendo adotadas na Escola do Centro. Ao
agirem dessa forma, foram capazes de apresentar posi¢cGes contra majoritarias que entram em
disputa no espaco publico e contribuem para o atendimento da vontade dos estudantes. Eis o
direito de discordancia, exercido de maneira coletiva.

No entanto, a liberdade de expressdo e reunido, como exposto no Capitulo 2, foi
reprimida pela direcdo e por professores da escola. De acordo com Raphael e Ana, “a diretora
teve aquela postura antidemocratica” de trancar os alunos na quadra (Raphael, p. 3-4),
privando-0s do “direito de ir e vir, de acessar o banheiro, de beber agua”. O discurso de
muitos professores foi de ameaca, tentativa de intimidacdo e desmobilizacdo do movimento.
Falavam que “iam suspender os alunos que ndo entrassem na sala de aula, que iam tirar nota”.
Como se o que os estudantes estavam fazendo ali “ndo fosse legitimado, como se fosse
errado, proibido”, como se ndo tivessem “direito de fazer aquilo”, de “ocupar aquele espaco”

(Ana, p. 5).
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J& na assembleia em que foi deliberada a ocupagdo, o posicionamento da direcdo, em
nenhum momento interessada em ouvir 0 que 0s estudantes tinham a dizer, foi de “chamar a
ronda”, com o intuito de que os alunos fossem para a sala de aula.

Mesmo diante da opressdo e das ameagas vindas da direcdo e dos professores, 0s
estudantes, que haviam entrado no horério normal de aula, ndo sairam mais. Simplesmente,
permaneceram na escola.

Naquele momento, ja havia em torno de 20 escolas ocupadas no estado de Sdo Paulo.
No entanto, antes mesmo de a primeira escola ter sido ocupada e temendo a ocupacéo de
diretorias de ensino, pelo Sindicato de Professores (APEOESP), a Procuradoria do estado de
Sdo Paulo se antecipou e ingressou com um interdito proibitério (TJSP, Interdito Proibitério
n. Processo n. 1045195-07.2015.8.26.0053), visando a preservar a posse de bens publicos.
Quando as primeiras escolas foram ocupadas, tiveram inicio, entdo, disputas judiciais em
torno do direito de posse e do direito de manifestacdo (“posse x manifesta¢dao”).

Quanto as questdes juridicas suscitadas pelos direitos de reunido e de manifestacao,
Sousa explica que, por se tratarem de uma figura central do Estado democratico de direito,
“demandam maior atengdo por parte dos estudiosos e praticos do direito, para que os direitos
e liberdades subjacentes sejam devidamente conciliados com outros direitos e liberdades de
cada um, de grupos sociais e da sociedade em geral” (SOUSA, 2012, p. 37-38). No entanto,
no presente caso, ha de se considerar que o direito de manifestacdo foi suscitado como forma
de defesa em um processo possessorio.

A necessidade de maior atencdo ficou evidente na mudanca de posicionamento do
Tribunal de Justica do Estado de Sao Paulo, ao “romper com o padrdo rotineiro das agodes de
reintegracdo de posse: o0 juiz discutiu o contetdo e a amplitude do direito a manifestacéo,
ainda que para decidir, ao final, que a questdo possessoria prevaleceria” (TAVOLARI;
LESSA; MEDEIROS; MELO; JANUARIO, 2018, p. 297).

Quando o Poder Judiciario percebe que o cerne da lide possessoria, movida pela
Procuradoria Estadual, em face da APEOSP, “ndo ¢ a prote¢do da posse, mas uma questdo de
politica pablica, funcionando as ordens de reintegracdo como a protecdo jurisdicional de uma
decisdo estatal que, em tese, haveria de melhor ser discutida com a populagdo™ (TJSP,
Interdito Proibitério n. 1045195-07.2015.8.26.0053, p. 292), ha um “afrouxamento da

restricdo imposta a liberdade de manifestacdo”, consistente na:

(...) mudanca de entendimento quanto aos sujeitos envolvidos (quem protesta) e do
objeto (pelo que se protesta). Se antes as decisdes consideravam a Apeoesp a
responsavel pela organizacdo dos atos, agora, o foco foi deslocado para os
estudantes. Pela primeira vez, eles apareceram nos autos ndo como invasores
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andnimos, mas como atores politicos e sujeitos de direito. Enquanto os atos da
Apeoesp foram retratados como resisténcia as decisdes do Executivo, no momento
em que os estudantes entram em cena, as manifestacbes ganham significado de
reivindicacdo por participacdo democratica em processo decisorio de uma politica
publica (TAVOLARI; LESSA; MEDEIROS; MELO; JANUARIO, 2018, p. 298).

Essas mudancas de entendimento possibilitaram que as ocupacOes de escolas, pelos
estudantes, ndo fossem configuradas como invasdao, mas sim como exercicio da liberdade de
manifestagdo e reivindicagcdo, possibilitando a continuidade e desenvolvimento do

movimento.

3.3. EDUCACAO E DEMOCRACIA NAS OCUPACOES

A vivéncia das ocupacdes implicou, entdo, uma serie de experiéncias, procedimentos e
acOes no sentido da educacéo para a e na democracia. Perfazem um discurso que reconstroi e

preenche de sentidos os termos trazidos na legislacdo e também nos textos da UNESCO.

3.3.1. Protagonismo estudantil

Como apresentado no Capitulo 2, era o “principio da autonomia” que regia as relacdes
estabelecidas com “atores externos a ocupagido” (MEDEIROS; JANUARIO: MELO, 2019, p.
24). Por mais que os estudantes utilizassem referéncias de outras ocupac6es, como a divisdo
de tarefas, a participacdo em oficinas e a realizacdo de reunides e assembleias, 0 poder de
decidir e opinar sobre 0 que estava acontecendo, deveria ser exercido pelos ocupantes daquela
escola.

Havia, portanto, uma preocupacdo muito grande, por parte daquelas e daqueles que
ocuparam suas escolas, que o0 movimento ndo fosse deslegitimado e recebido pela sociedade
como: um ato de invasdo, vandalismo, ou bagunca praticado por estudantes; e/ou uma forma
de acdo articulada por partidos politicos, sindicatos de professores e entidades estudantis
(pelas quais os estudantes ndo se sentiam representados) que estavam cooptando os alunos e
se utilizando deles como massa de manobra.

Por isso, conforme enfatizado por Suellen, sempre que aparecia um ou outro partido
politico na frente da Escola do Centro, “levantando bandeira”, “era uma luta contra o sistema
e uma luta contra o outro sistema que queria la colocar o partido dele na frente” (Suellen, p.
5), querendo levar os créditos pela ocupacdo que havia sido realizada pelos estudantes e para

0s estudantes.
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Todas as acOes, tanto na Escola do Centro, por meio da elaboracdo de cartas a
comunidade externa, como na Escola Il da Periferia, por meio do “trabalho de base”, em que
alunos e alunas iam de casa em casa explicando o que estavam fazendo e porque estavam
ocupando a escola, demonstraram o cuidado que os estudantes tiveram em informar a
sociedade os motivos que os levaram a ocupar e que a iniciativa havia partido deles proprios.
Com isso, buscavam afastar as noticias negativas veiculadas pela grande midia, pela forca
policial, diregdes de escolas, diretorias de ensino, movimentos conservadores, ou seja, por
aqueles que eram contrarios ao movimento, de um modo geral.

Assim, as reunides realizadas na escola, as assembleias, os atos, manifestacdes de rua,
conversas com dirigentes de ensino contaram com a iniciativa e o protagonismo dos proprios
estudantes. Eles ndo negam que receberam apoio de professores, mas esse € destacado como:
forma de ilustrar o caminho, levando aos ocupantes acesso a informagdes em um nivel
superior (Ana, p. 23); ndo abandonando o processo de ensino-aprendizagem, envolvendo-se
em atividades da ocupacdo (Andre, p. 3); ajudando na organizacdo e nas atividades culturais
(Suellen, p. 8). Como reforgado por Alecsander: “nao quer dizer que eles tomaram as rédeas”,
mas sim que eles estavam dispostos a compartilhar as experiéncias de luta que tiveram
enquanto estudantes (“sejam universitarios, sejam médios”) (Alecsander, p. 14).

Nesse processo participativo, € possivel a apropriacdo e ressignificacdo do discurso da
UNESCO de que: o aluno é tambem considerado professor e vice-versa (UNESCO, 1993, p.
14); professores capacitados estavam contribuindo para a preparagdo de alunos “para a analise
critica” do contetido disponivel (UNESCO, 1995, p. 14), por meio da colaboragdo entre
professores de diferentes disciplinas, em que os alunos se beneficiaram dessa colaboragédo
(UNESCO, 2016, p. 48).

3.3.2. Participacéo e gestao democratica:

3.3.2.1. Diviséo de tarefas

Dentre as competéncias a serem desenvolvidas pelo cidaddo global, segundo o
discurso da UNESCO, esta a comportamental. Ao explicar em que consistiria esta capacidade,
a organizacdo a relaciona ao agir de forma colaborativa e responsavel a fim de encontrar
solucdes globais para desafios globais, bem como para lutar pelo bem coletivo. (UNESCO,
2015a, p. 9 e 17).
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A partir do momento em que estudantes decidem ocupar suas escolas evidencia-se nas
relagbes estabelecidas entre eles uma forma de agir colaborativa e responsavel, visando a
encontrar solugdes para a realidade que estavam vivendo, de ataque ao ensino e a escola
publica. A luta pelo bem coletivo: permanéncia do turno noturno, na Escola do Centro;
permanéncia de todos os ciclos, na Escola da Zona Sul; e permanéncia do Ensino Médio nas
Escolas | e 1l da Periferia.

O método utilizado para o inicio da luta foi manifestacfes internas, nas quadras e
patios das escolas, seguidos por protestos pelas ruas da cidade. Diante da falta de efetividade,
os estudantes decidiram “radicalizar” e seguindo o movimento iniciado na Capital paulista, as
correntes e cadeados dos portdes das escolas de Campinas comegaram a ser trocados por
alunas e alunos. Iniciava-se 0 movimento de ocupacao e, com ele, a necessidade de encontrar
solugdes para os problemas que iam aparecendo no dia a dia, como organizacao e divisdo de
tarefas a serem desenvolvidas pelos ocupantes.

Atencéo especial foi dada a questdo da seguranca. Na Escola do Centro, na primeira
noite, a preocupagao estava em ocupar “pelo menos os quatro cantos do prédio” (Ana, p. 8).
Comecaram a se sentir responsaveis pelo espaco e se conscientizaram de que, caso aparecesse
alguma pichacdo, por exemplo, teriam que ter condicGes de identificar quem poderia ter sido
o autor. Tinham uma preocupagdo em evitar que o movimento fosse “desconfigurado e
transformado em invasdo, em pichagédo, vandalismo” (Ana, p. 9). Diante disso, definiram que,
no inicio, receberiam apenas alunos, e as entradas e saidas seriam administradas por meio de
um “diario de controle” (Ana, p. 9).

Se, para 0s contrarios a ocupacao, o0 movimento desenvolvido pelos jovens se tratava
de uma invasdo; para 0s ocupantes, a ideia de invasdo estava relacionada a tentativas violentas
de reintegracdo de posse, por parte da policia, bem como a acGes praticadas por movimentos
“antidemocraticos, movimentos conservadores da cidade”, e/ou por “estudantes que se
aliaram a direcdo” que se organizaram para tentar a “tomada de volta da escola” (Raphael, p.
6).

Na Escola da Zona Sul, aqueles que eram contrdrios a ocupacdo estavam “tentando
entrar na escola pra quebrar as coisas e dizer que foram os alunos que ocuparam que
quebraram” (Nina, p. 7). Para enfrentar essa situacdo, sempre ficavam ao menos duas pessoas
nos portdes para que estranhos ndo entrassem.

Como enfatizado por Raphael, a organizacdo do que e como seria realizado, em

termos de divisdo de tarefas, se deu por meio de “um processo muito democratico”, que “foi
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muito engrandecedor”, “como cidaddo, mesmo” (Raphael, p. 6-7). A “autogestdo da escola”
foi feita coletivamente, sem hierarquia.

A partir do momento em que conseguiram acessar a cozinha, uma comissdo
responsavel por preparar a comida se formou. Para manter a escola limpa, organizou-se uma
comissdo da limpeza. Para que se mantivessem informados sobre assuntos externos e para que
informacGes sobre a ocupacdo fossem divulgadas para o ambiente externo, foi formada uma
comisséo de comunicagéo.

Além das equipes de seguranga, comida, limpeza e comunicagdo merecem destaque
aquelas que foram criadas para atender a realidade local daquela ocupacdo em especifico.
Nesse sentido, na Escola Il da Periferia, o contato com a comunidade localizada no entorno da
escola se deu por meio do “trabalho de base” (Gabriel, p. 23). J4 na Escola do Centro, esse
contato foi realizado por meio de Cartas direcionadas & comunidade externa. Em ambos 0s
casos, 0 objetivo era informar a populacdo sobre os motivos que levaram a ocupagdo e como
esta estava sendo conduzida. Para os estudantes, era importante que a populacéo estivesse do
lado deles, naquele momento, evitando distor¢des realizadas pela “grande midia burguesa”
(Raphael, p. 10 e 13).

A localizagdo do molho de chaves da escola, segundo Alecsander, possibilitou a
tomada do controle da escola e o inicio da percepcdo de um senso maior de responsabilidade
(Alecsander, p. 10).

Na medida em que foram se organizando internamente e se articulando, foram
sentindo a autonomia do movimento ¢ foram percebendo que ndo precisavam “dos adultos ali
dizendo” o que era preciso fazer. Eram os estudantes pelos os estudantes e para os estudantes.
(Alecsander, p. 10).

A forma espontanea com que a organizacao da ocupacao se desenvolveu foi enfatizada
por mais de uma pessoa entrevistada, na medida em que foram “aprendendo e descobrindo as
necessidades” foram, também, assumindo responsabilidades (Suellen, p. 7). Cada um pode
contribuir com um pouco do que sabia, com alguma habilidade que tinha, como Suellen que
disse ter transmitido um pouco do aprendeu com a mae e avd, em termos de organizacao,
limpeza do espaco e higiene, demonstrando preocupacdo com o cuidado da escola (Suellen, p.
19-20).

Ainda quanto a divisdo de tarefas, € possivel notar a preocupacdo que tiveram para
“nao dividir por género” e que isso “era uma coisa importante” (Sol, p. 7). Na Escola da Zona

Sul, as tarefas também foram bem divididas, superando, no geral, preconceitos de género
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ressalvado que, apenas a questdo da seguranca acabou ficando a cargo dos meninos (Nina, p.
8).

A abertura da dispensa, na Escola | da Periferia, possibilitou que os ocupantes
tivessem conhecimento da existéncia de comida que nunca havia sido disponibilizada a eles
na merenda: “Mas eu nunca comi isso daqui, ndo sabia que tinha isso daqui” (Cleissa, p. 9).

Ainda sobre a alimentagéo, na Escola 11 da Periferia, estabeleceram que fariam almogo
para todo mundo que estivesse dentro da escola, mesmo quem ndo estivesse ajudando e/ou
participando da ocupacao, pois perceberam a dura realidade de “gente que sé vai pra escola
por causa da merenda.” (Gabriel, p. 11).

De tudo isso, verifica-se que, da experiéncia da ocupacéo e das questdes, necessidades
e tarefas com que se depararam a partir dela, houve a descoberta e a aprendizagem, na pratica,
da autogestao.

A autogestado se “criou através do momento”: “a gente precisava que acontecesse essas
coisas e a gente mesmo tinha que fazer, entdo acho que foi ai que surgiu. N&o teve alguém
que ensinou, ou alguém que fez com que acontecesse. Foi os proprios alunos, mesmo”
(Gabriel, p. 6).

Seguindo o0 modelo que ja adotavam no Grémio — que, segundo Gabriel, na Escola 11
da Periferia, era considerado um espago em que ndo tinha lider, em que ndo gostavam de usar
o termo “presidente” —, tentaram levar a ideia de horizontalidade para 0 movimento, para que
“tivesse um poder autonomo, onde todos decidissem” coletivamente (Gabriel, p. 7).

Deixa transparecer, de qualquer forma, que nem todos os alunos que participaram da
ocupacao compreendiam essa questdo da autogestdo ¢ do deixar o coletivo agir: “Eu ndo sou o
chefe”, dizia. E complementava: ‘A gente tem que fazer uma reunido, a gente tem que discutir

coletivamente, eu ndo posso falar que tem que ser assim” (Gabriel, p. 7).

3.3.2.2. Reunides e assembleias

O desenvolvimento de habilidades comunicativas para a resolucdo de conflitos de
maneira ndo violenta também compde o discurso da UNESCO para a formacdo do cidaddo
global (UNESCO, 2015a, p. 9 e 17).

Esse processo comunicativo, baseado na razdo — na “for¢a de um bom argumento” —,
“e capaz de transformar as preferéncias individuais e chegar a decisdes orientadas para o bem
publico”, representando a forca da democracia participativa “em condi¢des de igualdade,
inclusao e transparéncia” (DELLA PORTA; DIANI, 2006, p. 241)
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Nesse sentido, como apresentado no Capitulo 2, houve uma preocupacéo grande, por
parte dos estudantes, para que as decisdes fossem tomadas de maneira coletiva. 1sso desde as
primeiras mobiliza¢des internas. Tanto é que a decisdo pela ocupacdo foi precedida, de um
modo geral, por assembleias realizadas na quadra ou no pétio das escolas.

Durante a ocupacdo, as assembleias e reunibes constituiram o locus em que 0s
estudantes debatiam a organizacéo e os rumos do movimento, um momento de muito dialogo,
em que sentavam em roda e conversavam. Os assuntos envolviam desde a distribuicdo das
tarefas, realizacdo de atividades e oficinas, até ampliagdo, ou ndo, dos assuntos pautados nas
Cartas Abertas e a resolucdo de problemas com os quais se deparavam. Como exemplos, na
Escola do Centro, foram citados o caso de uma pessoa que estava na ocupacao e nao oferecia
seguranga para o grupo e do posicionamento sobre dado tema a ser transmitido para a midia.

Na Escola da Zona Sul, como explicado por Nina, as reunibes eram frequentes e
tinham por objetivo “fazer um balango do dia”, em que era possivel evidenciar a preocupacao
com o bem estar dos ocupantes e a manutencdo de um numero minimo de pessoas na
ocupacdo (Nina, p. 9).

As assembleias e reunifes estiveram presentes, ainda, no momento em que 0S
estudantes deliberaram e decidiram pela desocupacdo, contando com mais participantes na
Escola do Centro e na Escola da Zona Sul. Nas Escolas | e 1l da Periferia, 0 movimento ja
estava enfraquecido, vinham sofrendo atentados e a decisdo pela desocupagdo acabou

partindo daqueles que compuseram a linha de frente do movimento.

3.3.2.3. Construcdo coletiva de pautas internas, para além da reorganizagéo

Extrai-se do discurso da UNESCO a importancia de “estimular alunos a analisar
criticamente questdes da vida real e a identificar possiveis solucdes de forma criativa e
inovadora”; bem como “apoiar alunos a reexaminar pressupostos, visdoes de mundo e relagdes
de poder em discursos “oficiais” e considerar pessoas ¢ grupoS Sistematicamente sub-
representados ou marginalizados (UNESCO, 2015a, p. 16).

Desde que a “reorganizacdo” escolar foi anunciada, os estudantes iniciaram um
processo de analise critica dos impactos que aquela decisdo, vinda de cima, causaria a
realidade deles. O discurso oficial do governo, de melhoria do rendimento em escolas de ciclo
Unico, como dito anteriormente, ndo convenceu os estudantes. Eles entenderam aquela medida

como uma forma de corte de verbas.
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Na Escola do Centro, destacamos no Capitulo 2, j& havia um movimento interno para
entender as “coisas erradas” que estavam acontecendo na escola, associadas a gestdo
autoritéaria da diretora. A pauta interna foi, entdo, somada a reorganizacéo.

Para que pudessem ter conhecimento sobre os direitos que tinham e que estavam
sendo privados, além do apoio dos professores que estavam apoiando 0 movimento, 0s
estudantes contaram com a ajuda de advogada. Essa foi responsavel pela orientacdo quanto
aos direitos que tinham, sobre o que poderia ser feito para que o movimento fosse mais eficaz,
pautado no que as escolas da capital paulista estavam fazendo. Diante disso, comecaram,
entdo, a redigir cartas abertas em que colocavam a posi¢do dos estudantes sobre a situacao,
faziam as exigéncias do que queriam que fosse mudado e realizavam o protocolo junto a
Diretoria de ensino (Ana, p. 10).

Aproveitaram aquele “espago de voz” para colocar, em objetivos extras, consideracdes
especificas sobre a escola em que estudavam, como o direito de ter grémio estudantil (Ana, p.
10). A constituicdo do grémio foi colocada como pauta importante, pois identificaram nele o
espaco por meio do qual os alunos poderiam fazer parte da construcdo da escola (Suellen, p.
10).

Como enfatizado por Ana, foi durante a ocupacdo que os estudantes comecaram a
questionar a postura da diretora e se deram conta do regime “super autoritario” em que viviam
na escola, revelado a partir das situacdes “esquisitas” ja& mencionadas, envolvendo ameacas ¢
pratica de san¢des administrativas e pedagogicas, incluindo suspensdes e expulsbes. Outras
questdes foram levantadas, como a falta de “transparéncia sobre a verba que chegava até o
colégio” e o fato de nenhum aluno participar da “reunido de pais e mestres”. Praticas até entao
naturalizadas que comecaram a ser questionadas durante a ocupacdo (Ana p. 11). A forma
criativa, desenvolvida pelos estudantes, de enfrentar o problema interno vivido, foi trazé-lo a
pauta de reivindicacfes. A substituicdo da diretora se tornou pauta da ocupacdo, juntamente
com a reivindicacdo dos direitos que estavam sendo privados (Ana, p. 11). E o objetivo
almejado foi alcancado.

A pratica de cartas abertas também foi adotada na Escola | da Periferia. Como a escola
seria diretamente impactada com o encerramento do Ensino Médio e do noturno, logo de
inicio a principal reivindicacdo estava atrelada a reorganizacdo escolar. Com o fechamento de
escolas e o deslocamento de alunos, salas ficariam mais lotadas do que ja eram. Falta de
abertura ao dialogo, por parte da direcdo, também era algo que incomodava 0s alunos.

Buscaram resguardar que ninguém fosse perseguido ou prejudicado.
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Apenas na Escola Il da Periferia, como vimos no Capitulo 2, ndo foram levantadas
pautas especificas da escola, além da reorganizacdo que implicaria no fechamento do Ensino
Médio.

3.3.3. Construcdo do espaco cultural. Para aléem da grade curricular

Como vimos, a UNESCO defende o engajamento do cidaddo global “em acdes
individuais e coletivas, a fim de promover as mudancas desejadas”; bem como o
envolvimento de “multiplas partes interessadas, incluindo aquelas que est&o fora do ambiente
de aprendizagem, na comunidade e na sociedade mais ampla” (UNESCO, 2015a, p. 16).

Na educacao formal, ¢ atribuido ao professor o papel de “guia e facilitador”,
responsavel por “incentivar os alunos a se envolverem na investigacdo critica e apoiar o
desenvolvimento de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes que promovam mudancas
pessoais e sociais positivas” (UNESCO, 2016, p. 51).

Como colocado pelo Professor Anthony, é importante que os estudantes pensem a
escola para além do padrdo: “Ah, venho pra estudar e ser alguém na vida”. E necessario que
os alunos se questionem sobre o significado do processo de formacgéo educacional, o processo
pedagdgico: “tomar a educagdo ¢ a escola como um objeto €... do conhecimento.” (Anthony,
p. 24).

A fala dos jovens entrevistados evidencia que, para eles, o ambiente escolar, antes da
ocupagdo, “Era puramente uma escola, sala de aula e aulas”. Durante, “virou um espago
cultural, que nunca tinha virado enguanto escola” (Ana, p. 14). Os eventos culturais antes
realizados limitavam-se a “Feira de Ciéncias, uma Festa da Primavera” e ‘“festa de
Halloween”. Foram considerados, por uma das entrevistadas, como “coisas pra entreter”, que
“nao davam pra ser chamados de espagos de fala”. E, assim, durante a ocupagdo, os
estudantes foram promovendo as mudancas por eles desejadas, com a ajuda de pessoas
externas que propunham a realizacdo de oficinas e atividades culturais, indo ao encontro da
intencdo dos ocupantes em nao deixar o espaco 0Cioso.

Uma das entrevistadas, como vimos no Capitulo 23, identificou que “teve de tudo, que
a gente ndo tinha quando a escola funcionava” e que “toda essa intervengao” foi benéfica para
o conhecimento, para que pudessem ver que “a escola podia ser diferente.” (Suellen, p. 6). Os
alunos, antes da ocupacdo, s6 tinham festa de Halloween, ndo tinham um evento dedicado,

por exemplo, ao dia da Consciéncia Negra. Em uma escola em que, como apontado por
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Suellen, “tinha bastante preto” s6 foram se deparar com o que “¢ ensinar e mostrar qual € o
seu lugar de verdade” em atividade cultural realizada durante a ocupacao (Suellen, p. 15).

As oficinas e atividades foram feitas pensando nos estudantes, tanto para 0s que
estavam envolvidos ativamente na ocupagdo, como para aqueles que queriam, apenas,
participar desses momentos, visitar 0 espaco e o pessoal.

As atividades desenvolvidas durante a ocupacgao eram “bem mais atrativas” do que as
aulas, pois estavam relacionadas ao interesse dos alunos. Aprenderam sobre a importancia da
midia alternativa (Raphael, p. 15). Tiveram rodas de conversa e debates sobre: feminismo,
educagdo. Por meio de jogos, desenvolveram a ideia de educacgdo critica (Raphael, p. 15).
Participaram de eventos como Samba das Meninas e Batalha de Rima (André, p. 8). E, em
Oficinas, aprenderam a fazer filtro dos sonhos, camisetas tie dye e tiveram aulas de Karaté,
“uma coisa que se mexia e as pessoas interagiam.” (Sol, p. 7-8).

Como apresentado no Capitulo 2, a Escola do Centro contou com muitos voluntarios
interessados em propor atividades e oficinas, o que fez com que néo tivessem dificuldades de
manter a escola ativa. Infelizmente, essa ndo foi a realidade vivida por todas as escolas
ocupadas.

Na Escola I da Periferia: havia “troca de ideia” e a preocupacdo maior estava em
“prestar aten¢do pra ninguém invadir a escola”. Era uma dindmica diferente. Tentaram fazer
algumas disciplinas, palestras, rodas de conversa, “falando sobre orientagao sexual e género .”
(Cleissa, p. 15). Teve Maracatu, mas ndo tinham tanto acesso cultural como tém hoje (Cleissa,
p. 9). A falta de atividades fez com que os alunos perdessem o interesse em ir para escola
(Cleissa, p. 16).

Na Escola II da Periferia, a sensacdo foi a de que: “a escola foi mais ativa na
ocupacdo, nao s6 pros alunos”, mas também para a comunidade. Tal fato foi atribuido,
segundo Gabriel, as oficinas, rodas de debate e saraus realizados durante a ocupacdo. Fizeram
oficina de stencil, pintaram camiseta, quadro; sarau de poesia, de musica, de apresentacdo de
danca, com hip hop, rap e break em que o ambiente da escola foi ocupado por formas de
expressdes culturais que sdo fortes na comunidade local, mas que nunca tinham se feito
presentes naquele ambiente escolar.

Todas essas possibilidades vivenciadas durante a ocupacdo levaram os estudantes a
perceber que os interesses deles poderiam, sim, ser levados para dentro da escola. Como se
fosse possivel naguele ambiente formal ser desenvolvida, também, uma forma de educacédo

ndo formal e mais flexivel, apta a possibilitar a formagao de “pessoas engajadas que sabem o

168



seu lugar, que sabem respeitar o outro, que fazem mudanga, que fazem diferente” (Suellen, p.
11).

Pois, como enfatizado por Gabriel, “a educagdo nao t4 so6 na escola. Conhecimento ndo
t4 s6 no professor ali falando”. Toda “cultura que ta envolvida, todo o meio, tudo... Tudo
agrega um pouco nessa formagdo, né?!” Estd “na musica, no grafite, a arte, a danga. Tudo
pode ter um impacto que faga vocé refletir e parar um pouco pra pensar fora da caixa”
(Gabriel, p. 23).

Assim, de acordo com as pessoas entrevistadas, 0s estudantes fizeram da escola
ocupada um espaco cultural, construido coletivamente, com o apoio da comunidade externa.
Um espago que ndo existia antes, dentro do formato “engessado” das aulas.

Os alunos e alunas desenvolveram, ainda, atividades recreativas e brincadeiras que
eram saudaveis para o bom convivio como: guerra de bexiga de agua; escutar “musica, em
caixinha de som”; cantar e tocar violdo; os meninos adoravam jogar bola e as meninas vo lei;
brincaram de stop e de “coisas, assim, pra passar o tempo” (Nina, p. 9).

Tudo isso contribuiu para que os estudantes fossem desenvolvendo uma cultura e um
sentimento de pertencimento a escola.

Enquanto a UNESCO relaciona a cultura de pertencimento do cidaddo global ao
“sentimento de pertencer a comunidade global e a humanidade comum” (UNESCO, 2013, p.
3), “que compartilna valores, responsabilidades, empatia, solidariedade e respeito as
diferencas ¢ a diversidade”; o0s estudantes e as estudantes que ocuparam suas escolas
apreenderam, enquanto ocupantes, o que significa se sentir parte da escola, da comunidade
escolar.

A cultura de pertencimento escolar, na pratica, como apontado por Raphael, envolve
uma relacdo ativa: “Eu entendi que eu ja fazia parte da escola e escola de mim, mas que era
passivo e tornou ativo, uma relagao ativa. E eu queria que todo mundo tivesse aquilo”. Era o
inicio da “transicdo democratica” dentro da escola, com a troca da diretora e a criagao do
grémio (Raphael, p. 23-24).

Para Nina, esse sentimento de pertencimento nasceu com a ocupagdo, num espago em
que agiam de acordo com as necessidades e responsabilidades que tinham: “o sentimento que
a gente teve enquanto a gente tava na ocupacdo era de que a gente fazia parte daquilo, que a
escola era maravilhosa, que era nossa.” (Nina, p. 14) E que depois que vocé tem esse

sentimento “muda tanta coisa, principalmente na educagao”.
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3.4. EDUCACAO E DEMOCRACIA DEPOIS DAS OCUPACOES

3.4.1. As mudancas ocorridas nas escolas ocupadas

O “engajamento em acOes individuais e coletivas, a fim de promover as mudancas
desejadas”, vimos, é colocado pela UNESCO como um dos objetivos a ser alcangado pela
ECG (UNESCO, 20153, p. 16).

Sem ter a acesso a esse discurso, por meio da acdo coletiva, os estudantes paulistas,
que ocuparam suas escolas, em 2015, mostraram engajamento e conseguiram promover
mudancas: a “reorganizacao” escolar foi suspensa; o Secretario da Educagdo, Herman
Voorwald, se demitiu; e a popularidade do entdo governador do estado de Séo Paulo, Geraldo
Alckmin, caiu e ndo foi mais recuperada.

E verdade, na Escola da Zona Sul, de acordo com o relato de Nina, baseado no que
amigas dela que voltaram para escola contaram, ndo houve mudangas significativas. O retorno
“foi muito frustrante, porque, a partir do momento que os professores e a diretoria voltou pra
escola, voltou como tudo era antes”. Depararam-se com aquele ambiente: “Cheio de regras.
Cheio de: ‘Nao faga isso. Nao pode isso. Nao pode aquilo, né?!”” (Nina, p. 14). Porém,
mudangas importantes ocorreram nas demais escolas objeto da presente pesquisa.

Na Escola do Centro, com a destituicdo da diretora autoritaria, teve inicio 0 processo
de “transi¢ao democratica”. Os estudantes constituiram o Estatuto do grémio estudantil,
mobilizaram aqueles interessados para que se organizassem em chapas e foi eleita a primeira
chapa.

A convivéncia passou a ser outra: “a percepgdo dos alunos, o respeito entre os alunos,
os funcionarios” e cuidado com a escola passaram a ser diferentes de antes da ocupagdo (Ana,
p. 23). Foram abertos “espacos culturais pra fazer debates e outros tipos de eventos”. E a
comunicagdo “entre alunos e professores ficou muito mais clara” (Ana, p. 24).

Outra coisa que mudou foi a efetivacdo da possibilidade de alunos que chegam
atrasados, para a primeira aula, entrarem na segunda. Tal fato ¢ descrito por Suellen como “t4
14, escrito no papel, quem chega atrasado entra na segunda aula, mas antes ndo era assim,
ndo”. Ela identifica as mudancas ocorridas como “mais flexivel pra gente estudar” (Suellen, p.
12-13).

Na Escola I da Periferia, a narrativa de Cleissa foi no sentido de que a relacdo com o0s
professores e as “tias da limpeza” mudou, porque os estudantes haviam cuidado daquela

escola. Essa relacdo de cuidado também foi estendida aos préprios estudantes, por meio, por
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exemplo, da promogéo de debates sobre género para atender aos alunos LGBTS, com o intuito
de tornar a escola um lugar seguro para essas pessoas (Cleissa, p. 28). A parte ruim foi a
perseguicdo que passou a sofrer da dire¢do, vindo a ocasionar sua mudanca de escola.

J& na Escola Il da Periferia, Gabriel relatou ndo ter sido perseguido e ter notado que
passou a ter mais voz na escola, depois da ocupacgdo. Quanto a relagdo entre os alunos, com 0s
professores e com a direcdo “mudou um pouco, mas bem menos que o necessario”. Atribuiu
as mudangas ocorridas ao fato de que “ndo s6 a diregdo, como os professores, e todo o
ambiente escolar percebeu que como os alunos tém forga” (Gabriel, p. 18).

Essa percepcdo da forca dos estudantes ird refletir, inclusive, em uma mudanca no
discurso do governo do estado de Séo Paulo.

3.4.2. A apropriacdo do discurso da gestdo democratica do ensino pelo governo do
estado de S&o Paulo

Segundo Della Porta e Diani, “para avaliar os resultados produzidos por um
movimento social é preciso, também, analisar como as leis ou acordos que eles ajudaram a
realizar sdo efetivamente aplicados” (DELLA PORTA; DIANI, 2006, p. 231).

Depois dos movimentos de ocupacfes de pracas e ruas, ao redor do mundo, a ONU,
por meio da Primeira Iniciativa Global em Educacdo, passou a fomentar a formacdo do
cidaddo global — a qual foi assumida pela UNESCO, ocasionando uma mudanca no discurso
da educacdo para a democracia, tomada pela racionalidade neoliberal. Depois do movimento
de ocupacdes de escola, no estado de Sdo Paulo, o governo também mudou o seu discurso
conferindo atencdo especial, principalmente, aos grémios estudantis.

Nesse sentido, é inegavel que as reivindicacdes dos estudantes tornaram relevante o
tema da gestdo democratica. De acordo com Arelaro, Jacomini e Carneiro: “Grémios,
Conselhos Escolares, Associacdo de Pais e Mestres (APM) se mostraram instituicdes, embora
rudimentares na pratica, fundamentais para efetivar uma vida democratica nas escolas”
(ARELARO; JACOMINI; CARNEIRO, 2016, p. 1143).

Diante disso, apds a suspensdo da reorganizacdo escolar, o governo do estado de Séo
Paulo se apropriou do discurso da gestdo democréatica. Eis o conteldo presente, até hoje, no
sitt da Secretaria de Educacdo do estado de Sdo Paulo (SEE-SP) -
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https://www.educacao.sp.gov.br/gestaodemocratica °, sob o titulo “Democracia na Educacio,

Educacao para a Democracia”:

A Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo esta discutindo a modernizagéo da
gestdo democratica nas escolas publicas paulistas. A ideia é unir todos os
interessados — estudantes, professores/gestores/servidores, pais/responsaveis e
sociedade civil — no esfor¢co coletivo de aperfeicoamento de Grémios Estudantis,
Conselhos de Escola e Associacdes de Pais e Mestres. O objetivo do projeto é
ampliar a cultura democratica no cotidiano das escolas e de sua comunidade °

Sobre o Projeto Gestao Democratica, o site informa que o objetivo “€ inscrever os
valores da democracia no cotidiano das escolas e nas relagdes dos elementos que compdem a
sua comunidade. Espera-se também dar inicio a uma nova maneira de se pensar as politicas
publicas, com foco na transparéncia e no dialogo”. Para isso foram previstas as seguintes

etapas:

1- Etapa Diagnostico: Foram realizados 105 grupos de escuta, com cerca de 2.700
representantes da comunidade escolar, 1.500 escolas, em 225 municipios, divididos
nos 15 polos do Estado. E 53 entidades com missédo ligada a Educacdo enviaram
1.412 contribuicdes para o projeto. Estudantes, professores, pais/responsaveis,
gestores e servidores participaram do questionario sobre a atuacdo das trés principais
instancias democraticas: Grémio Estudantil, Conselho de Escola e Associacdo de
Pais e Mestres (APM). Foram coletadas 500 mil respostas.

2 - Etapa Local: Cerca de 93% (4.684 escolas) das escolas da rede realizaram o
encontro local.

3 - Etapa Regional: Construcdo de propostas regionais a partir dos resultados dos
Encontros Locais, com a participacdo efetiva da comunidade escolar abrindo uma
nova oportunidade para discussdo no ambito das Diretorias de Ensino. Um total de
7.819 participantes, dos quais 4.958 foram de Equipe Gestora e 2.861 servidores da
Diretoria de Ensino. Foram inseridas 1.341 propostas na Secretaria Escolar Digital
para serem votadas pela comunidade escolar. Cada usuario deveria escolher trés,
para definir as 10 propostas mais votadas da DE. Foram 794.135 votos, 264.712
votantes e 908 propostas selecionadas para a Etapa Estadual.

4 - Etapa Estadual: As propostas regionais servirdo de base para o Encontro
Estadual, que terd como foco consolidar propostas para elaboracéo de um Projeto de
Lei e Plano de Fortalecimento da Cultura Democrética, reforcando os valores e
praticas da democracia nas escolas e na rede’.

Embora as etapas acima elencadas tenham sido tragadas visando ao Encontro Estadual
para a elaboracao de Projeto de Lei e Plano de Fortalecimento da Cultura Democratica, ndo ha
informacGes no site da Secretaria da Educacdo quanto a sua efetivacdo. As ultimas
informacGes sobre o assunto datam de 30/11/2017 (https://www.educacao.sp.gov.br/encontro-

estadual-projeto-gestao-democratica/®).

> Acesso em 12/01/2021.
® https://www.educacao.sp.gov.br/gestaodemocratica. Acesso em 12/01/2021.
" https://www.educacao.sp.gov.br/gestaodemocratica. Acesso em 12/01/2021.
® Acesso em 13/01/2021.
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No ano de 2016, houve, ainda, a aprovacgédo, por meio da Lei n® 16.279, de 08 de julho,
do Plano Estadual de Educacdo. Este replica, basicamente, o texto do Plano Nacional de
Educacdo no que tange a Meta e estratégias para se alcancar a gestdo democratica do ensino,
com exce¢do das seguintes previsoes: “‘estabelecer, no prazo de 2 (dois) anos, legislacdo
prépria que regulamente a gestdo democréatica no ambito dos sistemas de ensino”; “estimular,
aperfeicoar e fortalecer espacos de participacdo na gestdo democratica da educacdo,
assegurando a representacdo de professores, pais, estudantes, funcionarios e sociedade civil
organizada”; “implementar, assegurar e fortalecer as relagcbes entre escola, familia e
sociedade, objetivando maior desenvolvimento nos espacos democraticos de discussao”; e
“adequar, no prazo de 2 (dois) anos a partir da promulgagdo deste PEE, a composi¢ao do
Conselho Estadual de Educacdo, garantindo a participacdo dos diversos segmentos da
comunidade educacional” (SAO PAULO, 2016).

Por meio de pesquisa realizada junto a base virtual de Legislacdo Paulista, presente no
site da Assembleia Legislativa do Estado de Sdo Paulo, inserindo a palavra-chave “gestao
democratica” no campo “Texto para busca”, ndo foi localizada nenhuma legislagdao posterior
ao PEE tratando sobre o0 tema da gestio democratica da educacdo
(https://www.al.sp.gov.br/alesp/pesquisa-legislacao/®). Logo, ao que tudo indica, ndo foi dado
continuidade ao Projeto iniciado em 2016, apds o movimento de ocupacdes de escolas.

Se, por um lado, parece que o Projeto Gestdo Democratica foi deixado em segundo
plano, por outro se mostra necessario olhar para as mudancas ocorridas quanto a gestdo dos
grémios estudantis.

Della Porta e Diani defendem que “qualquer avaliagdo da importancia das mudangas
introduzidas” por meio das lutas desenvolvidas por movimentos sociais, “requer uma analise
de sua implementacdo, bem como das transformacBes no sistema de valores e no
comportamento tanto dos cidaddos comuns quanto das elites” (DELLA PORTA; DIANI,
2006, p. 248).

Quanto a esse aspecto, é possivel observar nas falas de Sol e do Professor Renato que
a importancia conferida aos grémios estudantis veio acompanhada de um discurso que busca
se aproveitar do “proto-organismo estudantil” para aproxima-lo da logica da mentalidade
empreendedora, sob a roupagem do desenvolvimento do protagonismo juvenil. Essa

apropriacdo veio, ainda, visando a evitar a ocorréncia de novas ocupacaes.

® Acesso em 01/02/2021.
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Sol — estudante que compds, por mais de um ano, a chapa eleita para o grémio

estudantil de sua escola, que ndo foi ocupada — notou a aproximacdo de uma Fundagdo

especifica, depois das ocupacdes, que queria se aproveitar da revolta dos estudantes para 0s

fins do empresariado:

“Os incomodados que mudem o mundo”. E... enfins, o lema deles. E... teve até um
periodo que eu ndo lembro se foi 2016 ou 2017, que tinha uma certa... como pode se
dizer, alianga entre as Secretarias daqui de Campinas com esse Projeto. Que ai teve
até uma reunido dos grémios, que a gente foi. E... acho que era no patrulheiro,
alguma coisa assim, que era pra eles... que eles iam falar sobre essa Fundagdo, sobre
como era importante pro determinismo dos jovens, mas era muito nesse sentido de
se adaptar e ndo de transformar, em si. E... mas é isso, assim. Eu senti que depois
desse, desse periodo, mais que os estudantes estavam a frente, teve varios
movimentos que surgiram pra... Que questionavam a escola. Enfins, tal como ela
hoje, o proprio... A Fundagio Neuman, sei 14, o “Todos pela educagio”. E... que
tentavam se utilizar do proto-organismo dos estudantes, mas se aproveitando dessa
revolta que a gente tem, mas pra dirigir pro que eles querem, assim (Sol, p.16).

De acordo com o Professor Renato, com todas as limitacdes que as ocupacdes tiveram,

elas “aconteceram por causa dos grémios. Onde tinha grémio aconteceu as ocupagdes € onde

os grémios eram melhores as ocupagdes foram melhores.” Segundo ele, apos as ocupagdes,

depois dos governos do PSDB passarem 25 anos sem dar atengdo aos grémios: “Que que o

Alckmin fez depois? Atencao total aos grémios! Vem dinheiro. Vem, tipo, olha, tem plano —

eu sou responsavel de grémio da minha escola, professor pra acompanhar o grémio — tem que

eleger... tem um processo eleitoral todo fechado” (Renato, p. 15). E, ainda, hd informagdes

sobre investimentos e aproximacdes realizadas por Fundagdes:

(...) investe milhares de dinheiros, ai pega aqueles alunos que sdo super eloquentes,
que falam com todo mundo, que sdo empoderadores e pa, pa, pa. Enfim, mas muda o
discurso. E ai o louco é que o grémio se torna um negécio pra vocé se autoconstruir.
(...) E eu melhorar o meu curriculo pra eu ser mais eloquente, eu ser empoderado,
pra eu conseguir dialogar com mais gente e conseguir um emprego melhor. E o
discurso empreendedor, assim, estrito senso. Eles deixaram os grémios durante 25
anos abandonados pra voltar e falar: “Néo, eu tenho que cooptar eles a direita, pra
um discurso empoderador, é... empreendedor”, alias, né?! E... pra que eles nio
fagam novas ocupacdes. E vou falar a verdade, t& funcionando que é uma maravilha.
O cara faz 14, todo dia, o grémio tem que preencher uma planilha. Todo dia o grémio
tem que enviar um documento. Nao é porque ele tem, é que se ele fizer isso ele
recebe cinco mil reais” (Renato, p. 15-16).

E prossegue destacando que “essa ¢ a grande mudanga pra democracia, porque os

grémios ganharam poder”:

Eles fazem atividades gigantescas com os grémios das escolas, tipo assim, mas pro
fim que eles querem. 1sso, sO pra dizer, isso é assumido. J& vi supervisdo de ensino
da Diretoria Campinas Oeste dizendo: “O objetivo de todo esse trabalho é... com os
grémios ¢ evitar novas ocupagdes.” Eu ouvi supervisdo de ensino dizer isso.”
(Renato, p. 16).
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Contudo, as mudangas ocorridas estdo longe de ser as mudancas que irdo proporcionar
a emancipagdo humana e politica. Estdo, mais uma vez, relacionadas a logica do
empreendedorismo, da adaptabilidade a racionalidade neoliberal.

Assim, embora os estudantes tenham colocado “o dedo na contradigdo que persiste em
nossa recente democracia: autonomia politica versus competéncia técnica”, como defendido
por Arelaro, Jacomini e Carneiro, é a “oposicdo que demanda substancia aos seus termos:
para além de uma gestdo democratica, uma democratizagdo da gestdo.” (ARELARO;

JACOMINI; CARNEIRO, 2016, p. 1156).

3.4.3. A reorganizacao escolar velada

Ao tratar sobre a suspensao da reorganizacao Gabriel disse que: “Na teoria foi adiada e
na pratica ta acontecendo debaixo dos panos até hoje, né?!” (Gabriel, p. 4).

A REPU, inquieta “com os argumentos da SEE-SP em favor da reorganizacdo escolar”
e informada sobre o “fechamento repentino de classes na rede estadual, sobretudo no periodo

noturno”, analisou “os dados de matricula da rede na transicdo do ano letivo 2015-2016”. A

2 ¢

rede identificou “a existéncia de uma reorganizacao velada”, “com o fechamento seletivo de
turmas e periodos e o aumento do nimero de alunos por sala de aula, em clara violagdo do
compromisso de interromper a reorganizagao assumido pelo governo junto a justica estadual”
(REPU, 2019, p. 195-196).

Das 04 (quatro) escolas objeto da presente pesquisa, ndo se teve noticias quanto ao
fechamento de ciclos, conforme proposto pela reorganizacdo anunciada e “suspensa” em
2015. Contudo, como informado pela Professora Victoria, a Escola | da Periferia se tornou
escola de ensino integral. Nas palavras dela, esse formato traz uma dualidade muito grande,
pois a0 mesmo tempo em que reduz o numero de alunos por sala, ela exclui aqueles que ndo

dispdem de condicbes de permanecer na escola em periodo integral:

(...) € uma escola muito excludente, porque, tem muitos alunos que ndo podem ficar
o dia inteiro na escola e por n razdes, né?! Nao podem porque ajudam em casa, a
tarde. Ndo podem porque buscam... cuidam do irmdo mais novo. Ndo podem,
dependendo da idade, porque j& trabalham. Entdo assim, ela acaba que ela é um
modelo escolar que ela é excludente. E ai 0 qué que acontece, é uma escola que
funciona — que ai vem a esquizofrenia do estado — que é uma escola que funciona
com salas com 10, 12 alunos e funciona sem ameaca de fechar. Sem ameaca.
Diferente de uma escola regular. Entdo se vocé for numa escola regular e pegar o
Ensino Médio com 20 alunos, vocé vai ver que a gestéo daquela escola ta lidando o
tempo todo com presséo da diretoria de ensino que vai fechar, que aquela vai fechar,
que vai juntar com outra sala. Entéo, lida o ano inteiro com essa pressdo, que essa
sala de aula com 20 alunos vai fechar. Agora numa escola de tempo integral, tudo
bem, ndo tem problema (Professora Victdria, p. 20-21).
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E prossegue dizendo que uma sala de aula com 25 alunos é o sonho de qualquer
professor. No entanto, esse nimero € atingido por meio da exclusdo de uma parcela de alunos

que ndo podem estar la:

(...) teve muitos alunos que sairam da escola, quando ela virou integral e alunos
novinhos, as vezes do 8° ano que falavam: “Professora, €... eu preciso estudar de
manha porque meu irmdozinho estuda de manhd e a tarde eu saio da escola, busco
ele e fico com ele a tarde. Entdo, tem uma série de alunos que colocavam isso, que
ajudavam em casa, principalmente Ensino Médio, porque precisa trabalhar. Entéo,
acaba que é um modelo excludente. E a grande questdo é que a escola de ensino
integral o aluno fica I4 o dia inteiro, das 7h as 4h da tarde, mas a escola ndo tem
nenhum investimento a mais. Entdo de repen... ndo passa a ser uma escola que tem
livros didéticos pra todo mundo, ou que tem computadores, ndo! E a mesma escola,
com a mesma estrutura precaria, s6 que agora com menos alunos e que os alunos
vdo ficar o dia inteiro (Professora Victoria, p. 21).

Destaca que a grade curricular conta com algumas disciplinas diferenciadas, como

projeto de vida e orientacéo de estudos. E conclui a fala enfatizando a perda de alunos:

(...) a gente perdeu muito aluno. Muito, muito, muito aluno. Quantos mais velhos,
assim, principalmente ali na periferia, né?! Quanto mais velho, mais as necessidades
materiais vao exigindo que eles tomem responsabilidade. Entdo vocé vai vendo 9°
ano e o Ensino Médio se tornando salas cada vez mais esvaziadas. Por conta disso,
porque eles precisam comegar a assumir responsabilidades da vida deles, que ja ndo
da mais, que ndo da, ndo tem como o aluno ficar nove horas dentro da escola.
(Professora Victdria, p. 20-22)

Tudo isso demonstra que 0 acesso a educacdo, ao inves de ser ampliado, tem sido cada
vez mais e mais reduzido. Seja pelo fechamento de salas, ou pela transformacéo de escolas de
meio periodo em periodo integral, excluindo aqueles e aquelas cujas necessidades materiais
exigem que assumam, desde cedo, responsabilidades, seja comecando a trabalhar desde cedo,
seja auxiliando no cuidado dos irmdos mais novos para que a mée e o pai possam trabalhar.
N&o ha como falar em emancipacdo humana e politica diante dessas condices.

O discurso é reduzido a logica neoliberal de corte de investimentos publicos e
privatizacdo de servicos. O adolescente abandona a escola e terd que aprender, na prética,

como sobreviver na sociedade do desemprego, na sociedade da exclusao.

3.4.4. A experiéncia formativa

Se os “resultados estruturais no plano politico-institucional”, como apresentados até
aqui, demonstram como discursos que poderiam ser democratizantes sao cooptados para fins
de controle e subjugagdo, nos resta resgatar os “resultados subjetivos no plano da experiéncia

(o que poderia ser chamado de uma dimensdo societal)”, a fim de verificar se ¢ possivel
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extrair da fala das pessoas que participaram das ocupagfes um discurso representativo de
emancipacdo humana e participacdo democratica.

Segundo Della Porta e Diani, “a democracia participativa empoderada ¢é inclusiva:
requer que todos os cidaddos com interesse nas decisdes a serem tomadas sejam incluidos no
processo e capazes de expressar sua voz’. O empoderamento dos cidaddos, portanto,
garantiria a “melhoria de sua qualidade de vida” (DELLA PORTA; DIANI, 2006, p. 241 ¢
239).

Como apresentado no Capitulo 2, Ana reconhece que a ocupacdo faz parte da
educacdo dela, da formacdo dela durante o Ensino Médio. Foi na ocupacdo que ela pode
perceber o quanto é importante falar sobre as coisas, debater, questionar, conhecer o lugar que
ocupa, ter voz ativa e ser ativa sobre as situacdes que a afetam (Ana, p. 32).

Para André, foi na ocupacdo que ele abriu os olhos e a cabeca para a formacdo em
nivel superior. Até entdo, ele “ndo tinha esse desejo, esse interesse, de fazer uma graduagao”.
Apbs a ocupagao, decidiu: “ndo, eu quero fazer alguma coisa, eu quero tentar, eu quero ter um
futuro”. (André, p. 5). A formagdo superior é associada a possibilidade de ter um futuro.
Como se o diploma fosse garantia de empregabilidade e ascensao social.

Suellen, ao falar da experiéncia vivida no Ensino Médio traz aspecto importante sobre
0 reconhecimento de sua propria identidade: “eu sou mulher, eu sou preta, eu sou pobre, e
sd0... e € uma consciéncia que a gente sO tem depois que estuda a nossa posicdo. E eu aprendi
isso.” (Suellen, p. 8). Ela € licenciada em Educacdo Fisica e agora esta cursando servico
social, nas palavras dela: “pra possibilitar conhecimento: ‘Ei, amigo, amiga, adolescente,
crianga, vocé tem direito.” Falar pros adultos: ‘Vocés tém direitos. Vocé tem que correr atras
do direito.” De estudar bem, porque s6 pessoas ignorantes que fazem o pais ser ignorante”.
Por reconhecer as dificuldades pelas quais passou e o aprendizado que alcangou, quer poder

possibilitar conhecimento:

(...) porque eu sei que tem pessoas, existem pessoas como eu que com certeza vai
pegar 6nibus uma hora e pouco pra chegar na escola. Vai pegar dnibus uma hora e
pouco pra poder chegar na faculdade. Vai trabalhar ao mesmo tempo que estuda. Vai
ter dificuldade de material e tudo mais. Eu quero mostrar pra essas pessoas que elas
tém oportunidades e que elas tém que buscar os seus direitos, né?! Porque sendo
nada vai andar, mostrar que tem e que existem pessoas que tentam tirar 0S nossos
direitos e isso ndo e certo (Suellen, p. 12).

Raphael também acredita que as marcas deixadas pela ocupacdo fazem parte do
processo de aprendizagem dele, que ndo seguiu um caminho linear, mas que possibilitou que
ele participasse do Centro Académico da faculdade em que estuda, apresentando a luta aos

estudantes. Atualmente milita em movimentos sociais, é cristdo e faz parte de uma agéo
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evangélica progressista nacional; integra a “unidade popular pelo socialismo”; busca a
constru¢do de uma “unidade popular em Campinas”; e, ainda, faz “parte do movimento
cicloativista”, utilizando a “bicicleta como meio de transporte” (Raphael, p. 33).

Estudante de educacdo fisica, pretende, ap6s a formacdo no bacharelado também
licenciar-se para poder dar aulas. Como professor em escola, almeja “dar uma formagao
critica, emancipatéria, democratica”, mesmo na Educagdo Fisica (Raphael, p. 35).

Alecsander ainda ndo ingressou no Ensino Superior e explica que “quer entrar numa
coisa que eu sei que, que... que vai fazer bem pra minha alma, pro, pro meu coracéo e pro meu
intelecto, entendeu?! Nao adianta eu fazer s6 por fazer, também, né?!” (Alecsander, p.1). Para
ele, o que ficou da experiéncia vivida na ocupacéo foi a percepcéo do poder do povo, quando
unido, e a importancia de monitorar, como cidaddo, as posicdes das instituicbes e 6rgdos
publicos (Alecsander, p.20).

Para Sol, “foi meio que nesse processo das ocupacdes” que ela comecou a se
organizar, que comecou a “militar num coletivo de juventude” e se encontra nele até hoje.
Como enfatizado no Capitulo 2, é possivel perceber o envolvimento politico dela desde os
tempos de Ensino Médio, ao participar de Projeto de Maracatu, do grémio estudantil, se
interessar e apoiar as ocupacdes, mesmo a escola dela ndo tendo sido ocupada. Ela foi uma
entrevistada que relacionou todo esse engajamento a um processo de vida, a experiéncias
pelas quais passou, tanto para estudar como para conseguir emprego (Sol, p. 14).

Hoje Sol cursa pedagogia na Unicamp e assume que o fato de ter participado do
movimento de ocupacdo ndo a influenciou apenas para que continuasse militando, como
também a inspirou na escolha do curso pra faculdade, “numa linha de querer entender a escola
mais profundamente”. (Sol, p. 19)

Nina sempre quis ser professora. Hoje ela cursa, assim como Sol, Pedagogia na
Unicamp. Ela diz que depois da ocupagdo passou a “acreditar mais na educagdo”. O
movimento deixou para ela o sentimento de esperangar: “na vida, nas coisas que a gente
acredita”, “muita esperanga, comprometimento, autoconhecimento, também”, no sentido de se
entender como um ser unico, passivel de mudancas. Explica que nao é militante, mas gosta de
olhar para as coisas que estdo acontecendo, de participar de debates e protestos: “eu acho
importante pra gente ir atras e conseguir garantir pelo menos os direitos basicos que a gente

")

precisa, né?!” (Nina, p. 19). E finaliza afirmando que a escola ¢ muito antidemocratica. E a
ocupacdo foi um movimento muito importante (Nina, p. 20).
Cleissa ressalta que durante a ocupacgdo teve acesso a muita coisa e que foi depois

dessa experiéncia que ela quis fazer uma faculdade e percebeu a importancia de “ocupar” esse
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espaco. Ao recordar da fala da professora de Inglés, que esteve presente em alguns momentos
da ocupagdo: “Agora ja era, vocé€s foram picados pela abelhinha do conhecimento, ndo tem
mais volta”, afirma que “foi basicamente isso que aconteceu” (Cleissa, p. 27).

Cleissa traz, ainda, um panorama - sobre as pessoas que participaram da ocupagéo
associando tal fato a mudanga de rumo que elas tomaram. Explica que, mesmo as vezes “se
tomando por esse sistema que a gente tem que trabalhar, e tudo mais, sdo pessoas
conscientes”, que vao correr atras de seus direitos, que vao tentar melhorar de vida. “Mesmo
sabendo que estd sendo impedido por um sistema, isso abriu muito a cabega” e “salvou, até,
algumas vidas”. Como destacado por ela: “Pelo menos salvou a minha”. A ponto de nem se
lembrar como ela era antes de viver todas as experiéncias que as ocupagdes proporcionaram.
Reconhece que s6 melhorou “como um ser pensante”. E finaliza dizendo: “Foi muita fonte, e
eu bebi direto da fonte, assim, do conhecimento, sabe?! Foi incrivel, assim” (Cleissa, p. 26-
25).

Gabriel, também admite que a experiéncia da ocupagdo mudou a vida dele: “Eu acho
que, eu s6 to numa faculdade, claro que tem outros fatores, mas, um dos principais, eu estar
hoje em dia numa faculdade federal é por conta da ocupacéo. Por conta de muita gente que eu
conheci 1a dentro”. Foi na ocupacdao que ele descobriu que “existia direito a faculdade
publica” (Gabriel, p. 21).

Esta cursando Licenciatura em Geografia e confessa estar vivendo momento de
questionamentos em relacdo a docéncia, pois fica pensando como era quando ele estudava e
como esta pior a cada dia. As lembrangas de “coisas bizarras, horriveis, das discussdes com
professores dentro da sala de aula.” Levam a uma “crise existencial”. Pensa: “Sera que eu to
no caminho certo? Sera que Licenciatura... Serd que eu vou dar conta de dar aula, numa sala
de adolescente rebelde igual eu era?” (Gabriel, p. 22).

A experiéncia da ocupacdo, também para Gabriel, integra o processo pessoal de
formacdo. Ele diz buscar hoje mudancas por formas um pouco menos agressivas e do esforco
em “deixar sementes”: “Apesar de ser um graozinho de areia ali que juntou pra formar a praia,
eu me sinto um graozinho de areia importante, ta ligado?!” (Gabriel, p. 20).

Os “resultados estruturais no plano politico-institucional” ndo sdo animadores. Ainda
assim, o crescimento e o aprendizado apresentado nas falas acima transcritas possibilitam,
sim, considerar que as “sementes” deixadas pelo movimento de ocupagdes, por meio da
formacdo de cidadaos preocupados com o bem coletivo, conscientes de seus direitos, criticos
e que estdo sempre em busca do conhecimento, podem representar um tipo de formacéo para

a democracia. Seguindo um caminho ndo vinculado, diretamente e exclusivamente, a
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racionalidade neoliberal, sinalizando para uma possibilidade de emancipagdo humana e

politica.
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CONSIDERACOES FINAIS

No caminho percorrido até aqui, vimos que o discurso em defesa da educacdo para a
democracia, tanto no ambito do direito internacional e nacional, como o propagado pela
agéncia especializada da ONU, a UNESCO, foi sendo modificado de acordo com o0s
interesses politicos dominantes e 0 modelo de formacéo buscada, direcionado para o tipo ideal
de sociedade e individuo almejado.

No inicio dessa pesquisa, 0 contato incipiente com os documentos da UNESCO
causou a falsa impressdo de que ali haveria um discurso preocupado com a emancipagéo. Tal
interpretacdo foi sendo desmistificada na medida em que se foi aprofundando no fim a que
destina.

Essa modificagdo do sentido educacional escolar ndo é nova. Como apresentado no
inicio do Capitulo 1, a concep¢do moderna de escolarizacdo demonstrou preocupagdo em
emancipar o povo, para que os privilégios da nobreza e o absolutismo fossem derrubados,
dando espaco para a consolidacdo da burguesia no poder, por meio do discurso em defesa da
democracia.

Contudo, notou-se que o proletariado, quando emancipado, pde em risco 0s designios
da burguesia. O discurso muda e a educacdo conferida a massa passa a ser diferente da
direcionada a elite. Assim como a democracia foi e ainda é definida pelo capitalismo,
reduzida ao liberalismo, a educacdo voltada para a classe trabalhadora deixou de ter por
objetivo a emancipacdo humana e politica. Tornou-se técnica, restrita a preparacao da forca de
trabalho necesséria para atender aos propdsitos dos detentores dos meios de producéo.

Com a instauracdo da nova ordem mundial, apds a queda do Muro de Berlim, a
dissolucdo da URSS, e o fim da Guerra Fria, viu-se a oportunidade de o sistema econdmico,
que subsistiu ao conflito, conquistar o mundo. O regime politico propugnado como o ideal
para isso foi e ainda é a democracia. Teve inicio, entdo, a onda de democratizacdo. Para seu
sucesso se assumiu que seria necessario o desenvolvimento e consolidacdo de uma cultura
democratica (reduzida ao liberalismo). Assim, a educa¢do para a democracia, no ambito do
sistema de governanca global, foi assumida pela UNESCO como forma de contribuir para a
transicdo democratica, especialmente nos paises da América Latina e Leste Europeu.

Na época, a pragmatica neoliberal ja estava presente nos paises centrais. Com a
globalizacdo do capitalismo, tal l6gica chegou aos paises periféricos. Isso ocasionou
mudancas ndo apenas econdmicas, mas também politicas, sociais e culturais. Com a

financeirizacdo do capital em escala global, crescem os indices de desemprego. O trabalho vai
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se tornando cada vez mais precario e o cidadao se vé obrigado a se submeter a condi¢des de
vida degradantes e a formas de garantir a subsisténcia por meios desumanos. O diploma deixa
de ser sindbnimo de empregabilidade e a dinamica da governanca global, desprendida das
fronteiras nacionais, leva os cidaddos a sentirem que ndo estdo representados (deixam de ser
ouvidos e atendidos em suas necessidades). Esse sentimento de indignagéo levou jovens e
trabalhadores a ocuparem, por exemplo, a Plaza del Sol, em Madrid, reivindicando
democracia real ya.

Nesse cenario, a ONU, por meio de seu Secretario-Geral, anunciou a Primeira
Iniciativa Global em Educacéo e a UNESCO assumiu o papel de contribuir com a formagao
do cidaddo global. Os valores, como dito, no inicio, parecem os mais nobres. Porém, quando
nos aprofundamos e identificamos o que se encontra no pano de fundo do cenéario principal
apresentado, nos deparamos com um discurso contraditorio, pois faz uso de palavras e
expressoes até entdo utilizadas para fins humanos, que séo apropriadas e subvertidas de forma
a atender aos interesses da empresa, do mercado, do capital. Ndo passa, portanto, de um
discurso neoliberal que busca, por meio da educacéo para a cidadania global, transformar, néo
a sociedade, mas o cidadao, para que ele se adapte e se conforme a realidade, a sociedade do
desemprego, do trabalho precarizado, da supresséo de direitos (principalmente sociais).

Toda a responsabilidade pelo sucesso € depositada no individuo. Por isso, a
necessidade de equipd-lo com habilidades, além de cognitivas, socioemocionais e
comportamentais.

No Brasil, a Constituicdo Federal acompanhou a onda de democratizacdo. Ao tratar da
educacdo previu o tripé: formacdo da pessoa, do cidaddo e do trabalhador, respectivamente
nas esferas humana, politica e econdmica. E, ainda, preocupada com a formacdo humana e
cidadd, elencou a gestdo democratica do ensino como um dos principios com base nos quais a
educacdo escolar deve ser ministrada. No entanto, diante da globalizacdo da racionalidade
neoliberal, como visto, ndo restrita ao ambito econdmico, os demais objetivos educacionais
foram suplantados. E a educacdo escolar foi tomada como meio para formar o trabalhador
flexivel, o empreendedor capaz de sobreviver na sociedade do desemprego. Em nenhum
momento o objetivo € criticar o capitalismo e encara-lo como um sistema econémico que gera
desigualdades e supressdo de direitos das massas.

A ldgica neoliberal esta presente no campo educacional, no estado de S&o Paulo, desde
a década de 1990. A reorganizacdo escolar, embora tenha se tratado de um projeto anunciado
por um governo democraticamente eleito, foi colocada e sentida como imposi¢do. Os

principais interessados, os estudantes, ndo foram ouvidos. 1sso, como apresentado no Capitulo
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2, gerou revolta e indignacdo. Os jovens comecaram a se mobilizar. Foram para as ruas,
protestaram, mas continuaram ndo sendo ouvidos.

Foi entdo que decidiram radicalizar e escolas amanheceram ocupadas. A tatica logo se
espalhou pelo resto do Estado. Como visto, em Campinas, a primeira ocupagao ocorreu na
Escola do Centro, chegando as Escolas I, 11, e da Zona Sul, dias depois. Como apresentado no
Capitulo 2, os estudantes aprenderam novas formas de sociabilidade, uns com o0s outros e com
0 espaco que estavam ocupando. Cuidaram da escola. Cuidaram de si e dos outros.
Preocuparam-se com o coletivo. Mesmo aqueles que ndo seriam diretamente atingidos pela
reorganizacdo se indignaram com a possibilidade de piora, ainda maior, do ensino publico e
compuseram a luta contra o projeto anunciado.

Dos depoimentos colhidos nota-se que, embora as quatro escolas pertencam a rede
publica de ensino estadual paulista, a estrutura fisica e de gestdo entre elas era diferente.
Enguanto a Escola do Centro tinha uma gestdo claramente autoritaria, as demais poderiam ser
classificadas como “formalmente democraticas”. Enquanto a Escola do Centro ndo tinha
grémio estudantil, as demais tinham, mas esse pareceu ser mais ativo na Escola 11 da Periferia.
Foi dele que partiu a iniciativa de ocupar. Na Escola do Centro e da Zona Sul, houve uma
ampla preocupacéo de que professores e adultos ndo ficassem na escola, estes eram recebidos
apenas nos momentos de realizacdo de atividades. Toda a rotina da ocupacéo foi desenvolvida
pelos préprios ocupantes.

Nas Escolas | e 11 da Periferia, diante do pequeno numero de alunos participantes da
ocupacdo e, por questdes de seguranca, aceitaram a presenca de adultos, pais e professores.
Esses ajudavam, principalmente, na cozinha. O contato com a comunidade local parece ter
sido mais direto nas Escolas da Periferia, contando, inclusive, na Escola Il, com a conversa de
estudantes com moradores da regido, explicando o que eles estavam fazendo (denominado por
eles como “trabalho de base”).

Esses estudantes aprenderam a ouvir e a se posicionar. Como dito anteriormente,
aprenderam a cuidar da escola e viveram a experiéncia de ver aquele espaco ocupado pela
cultura local, por professores e alunos universitarios. Esses contatos possibilitaram que alunas
e alunos descobrissem uma realidade muito distante da que um dia imaginaram ter acesso. Tal
fato pode ser evidenciado, principalmente, nas falas de Cleissa e Gabriel (estudantes das
Escolas | e 11 da Periferia). A experiéncia vivida representou, a0 mesmo tempo, mudancas nas
perspectivas desses jovens quanto a forma como eles passaram a encarar os problemas e

quanto a vida em coletividade.
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No governo do estado de S&o Paulo, a bandeira da gestdo democratica foi apropriada.
Passou-se a dar atencdo total aos grémios. Ndo como forma de possibilitar sua criacdo e
desenvolvimentos autbnomos, mas como meio para controla-los, visando a evitar que novas
ocupacdes venham a ocorrer.

Embora a construcdo de uma memoria sobre o que foi 0 movimento de ocupacdo de
escolas, ocorrido em 2015, seja importante para que 0s estudantes compreendam seu
protagonismo na solucdo de problemas sociais e mudancgas necessarias, ndo sao todos que
estdo dispostos a isso. Os professores entrevistados, de todo modo, demonstraram que
contribuem para que 0 movimento ndo seja esquecido, falando sobre o assunto em suas aulas,
como apresentado no Capitulo 2.

Dentre os elementos comuns nas narrativas das jovens e dos jovens entrevistados
estdo: preocupacdo com o desenvolvimento do senso critico, o impeto de se posicionarem e de
terem voz. Tais elementos permitem inferir dai a presenca do discurso emancipatorio, de sair
da menoridade, de se valer de seu proprio entendimento.

Logo, os reflexos das ocupacdes podem néo ter sido positivos em todos os ambitos,
mas ndo é possivel negar que a forma como o espaco foi gerido, durante a ocupacdo, foi
democratico. As assembleias e reunides realizadas, a elaboracdo das cartas abertas e a
construcdo de pautas internas possibilitaram que os alunos da Escola do Centro conquistassem
a substituicdo da diretora. Os estudantes da Periferia tiveram acesso a pessoas que nunca
imaginaram ter e reconhecem o quanto isso mudou a vida deles. A estudante da Zona Sul
enfatiza a descoberta do pertencimento. Esses sdo os valores que realmente importaram para
gue essas e esses jovens mudassem o rumo de suas vidas. Eles viveram a experiéncia da
educacdo para e na democracia, durante a ocupacdo. Isso possibilitou que desenvolvessem o
senso critico e que dessem o rumo que estdo dando para suas vidas.

Portanto, o fruto maior das ocupacdes estd no impeto de mudanca deixado nas jovens
e Nnos jovens que ocuparam suas escolas, que se indignaram, agiram e hoje tentam fazer a
diferenca no meio em que estdo. A vontade de “fazer uma faculdade” surgiu para muitos
durante a ocupacdo. A escolha do curso foi mencionada, por alguns deles, como relacionada a
vontade de entender melhor a educacdo. Dos 09 (nove) jovens entrevistados, 02 (duas) cursam
Pedagogia; 01 (um) cursa Licenciatura em Geografia; 02 (duas) cursam designer; 01 (uma) é
licenciada em Educacdo Fisica e esta cursando Servico Social; 01 (um) acaba de se graduar
bacharel em Educacdo Fisica; 01 (um) cursa Fisioterapia; e 01 (um), relatou estar sempre
estudando e ter interesse em cursar algo que faca bem para a alma, para o coracdo e para o

intelecto. Uma das pessoas entrevistadas apresentou o discurso daqueles que dizem que ser
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professor ndo da dinheiro. E outro associou o fato de estar fazendo faculdade a possibilidade
de uma vida melhor.

Como antecipado no Capitulo 3, os resultados estruturais no plano politico-
institucional ndo foram e ndo sdo animadores. Ainda assim, o crescimento e o aprendizado
apresentado nas falas das jovens e dos jovens entrevistados possibilitam considerar que as
“sementes” deixadas pelo movimento de ocupagdes, por meio da formagdo de cidaddos
preocupados com o bem coletivo, conscientes de seus direitos, criticos e que estdo sempre em
busca do conhecimento, indicam que a formacéo para a democracia pode seguir um caminho
ndo vinculado, diretamente e exclusivamente, a racionalidade neoliberal. Aproximando-se da
emancipacao humana e politica.

Talvez seja interessante, daqui a 05 (cinco) anos, entrevistar, novamente, essas jovens
e esses jovens, e lhes indagar se mantiveram a fé na mudanca, ou se, no fim, foram
“engolidos” pelo sistema. Quanto a educacdo para a democracia no ambiente escolar, diante
do cenario de retrocessos em politicas educacionais, esse se coloca como um desafio aberto.
Se todos formam para a democracia e para a cidadania, resta saber que tipo ideal de cidadao e
de sociedade queremos formar. Se for a voltada para os designios do capitalismo, para o
empoderamento e formacéo do individuo empreendedor, a educacdo para a cidadania global,
propugnada pela UNESCO parece, de fato, a ideal. Agora, se a busca for por uma educacéo
para a democracia direcionada para a emancipacdo humana e politica 0 caminho devera ser
construido coletivamente, ndo apenas pela educacdo formal, escolar, mas na totalidade das

praticas educacionais.
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ANEXOS

ANEXO 01 - ROTEIRO DE ENTREVISTA (ESTUDANTEYS)

Qualificacdo do(a) entrevistado(a): Nome, idade e regido de Campinas em que mora.

Grau de escolaridade dele(a) e das pessoas que moram com ele(a). Escola em que estudou e

participou da ocupacao.

Perguntas:

1. Aescolae o trabalho:

1.1 Em que escola vocé estudou durante o ensino médio?

1.2 Vocé sabe qual foi o critério para ter sido encaminhado pra la?
1.3 Em que periodo vocé estudou?

1.4 Erauma escola perto da sua casa?

1.5 Voce trabalhava enquanto estudava?

1.6 Sua escola era um ambiente democréatico?

1.7 Como era a relacdo entre alunos, professores e a dire¢do?

2. A reorganizacdo escolar:

2.1 Como vocé recebeu a noticia sobre a reorganizacdo escolar?
2.2 Qual foi a sua reacdo?

2.3 A sua escola seria afetada de alguma maneira? Algum ciclo seria encerrado?

3. A primeira ocupacio:

3.1 Como vocé ficou sabendo sobre a primeira escola ocupada no estado de Séao
Paulo?

3.2 Qual foi a sua reacdo?

3.3 Passou pela sua cabeca fazer 0 mesmo na sua escola?

3.4 O que te levou a ocupar?

4. Vinculacdo ao movimento:

4.1 Voce fez parte desde o inicio da mobilizagao?



4.2 Poderia falar um pouco sobre a sua experiéncia?

Formas de articulacdo e resisténcia:

5.1 Como o movimento se articulou?
5.2 Vocés utilizaram o facebook?

5.3 Chegaram a participar de manifesta¢oes de rua?

Inicio do processo de ocupacdo na sua escola:

6.1 Como foi 0 processo de deciséo de ocupar a escola?
6.2 O que vocé sabia sobre ocupacéo, antes de ocupar?
6.3 Vocé teve contato com outras ocupagdes?

Pautas do movimento:

7.1 Quais foram as pautas iniciais?

7.2 Voceé participou dessa construcdo?

7.3. Essas pautas sofreram alteracdes ao longo da ocupacao?

7.4 Como os alunos participavam da construcédo dessas pautas, saberia dizer?

Figue a vontade para falar o que quiser sobre esse assunto.

Praticas durante a ocupacao:

8.1 Quando surgia um problema, como vocés resolviam? Poderia citar exemplos?

8.2 Como vocés organizavam o dia de voceés, na ocupacao?

8.3 Onde vocés aprenderam essa forma de organizacdo? (Chegaram a ter contato
com a Cartilha: Como ocupar uma escola? Viram o filme: Revolta dos Pinguins?)

8.4 Como era o controle de entrada e saida, durante a ocupacdo? Quem podia entrar
na escola?

8.5 Quie atividades eram realizadas?

8.6 Elas eram organizadas por quem?

8.7 Como era realizada a divisdo de tarefas?

8.8 Questdes de género foram um problema?

8.9 O que motivava a realizacdo de assembleias?

8.10 Elas aconteciam s6 com 0s presentes, ou eram designadas com antecedéncia e

havia uma convocagao geral para todos os alunos?

8.11 Com que frequéncia elas aconteciam?



10.

11.

12.

13.

8.11 Como foi 0 apoio dos professores ao movimento?

Interesse nas atividades da ocupacao:

9.1 As atividades desenvolvidas eram mais atrativas do que as aulas?
9.2 Vocé acha que a ocupacéo atraiu alunos que antes estavam distantes da escola? Se

sim, conseguiria mencionar alguns motivos?

Relacdo da ocupacdo com a comunidade: (o antes e o durante)

10.1 Durante o processo de deciséo por ocupar, qual foi a reagéo:

i) dos alunos, de um modo geral,

i) dos professores;

iii) da direcéo;

iv) das mées e pais?

10.2 Quando a escola foi ocupada, como ficou a relagédo com:

i) o0s alunos que ndo aderiram;

i) os professores, de um modo geral;

iii) a direcéo;

iv) as maes e pais?

10.3 Houve um didlogo entre esses sujeitos sobre os rumos da ocupacao?

10.4 Como foi a relacdo com esses sujeitos durante o periodo em que a escola esteve
ocupada?

10.5 Algum coletivo e/ou partido politico tentou se aproximar do movimento? Qual

foi a reacdo dos ocupantes?

Lideranca do movimento:

Era possivel identificar quem estava a frente do movimento na sua escola?

Grémio estudantil:

12.1 Para vocé, qual a importancia de um grémio estudantil em uma escola?
12.2 Existia grémio estudantil na sua escola, antes da ocupacao? Se sim, como era?
12.3 Como ficou essa questdo durante a ocupacao?

12.4 E depois da ocupacdo? Poderia falar um pouco sobre esse assunto?

Anulncio da suspensdo da reorganizacdo




14.

15.

16.

17.

18.

Qual foi a reacdo do movimento, de um modo geral, quando o governador informou a

suspenséo da reorganizagao?

Desocupacéo:
14.1 Como foi o processo de desocupagéo?

14.2 Teve assembleia para isso?

14.3 Houve intervencdo policial?

14.4 Alunos foram perseguidos?

14.5 Poderia falar um pouco sobre esse assunto?

Relacdo com a escola:;

15.1 Como era a sua relacdo com a escola antes da ocupacdo? A escola era um
ambiente atrativo para Vocé?
15.2 Como vocé passou a ver a escola durante a ocupacgao?
15.3 E para vocé, como foi voltar pra escola depois da ocupacdo? Vocé notou alguma
mudanca?
15.3.1 Houve mudangca no comportamento e na relacdo entre os alunos,
professores, mées, pais e a direcao?
15.3.2 Vocé notou mudancas nas aulas, na forma de ensinar, de participar e
encarar o ambiente escolar?

15.3.3 Alunos ficaram marcados e foram perseguidos depois da ocupacao?

Engajamento politico:

16.1 Depois da ocupacdo vocé chegou a participar de algum ato, se vinculou a algum
coletivo, ou movimento estudantil?

16.2 Sabe alguma coisa sobre a tentativa de montar o Movimento Secundarista de
Campinas?

16.3 Hoje vocé faz parte de algum coletivo, movimento estudantil ou partido politico?

Marcas do movimento:

Passados quase 05 (cinco) anos que a escola em que vocé estudou foi ocupada, o que

ficou, para vocé, da experiéncia vivida?

Algo a acrescentar:




H& mais algum fato, episddio ou acontecimento que vocé entenda relevante sobre o

qual ndo conversamos? Se sim, fique & vontade para falar a respeito.

Muito obrigada pela sua colaboracao!



ANEXO 02 - ROTEIRO DE ENTREVISTA (PROFESSORAS E PROFESSORES)

Trajetéria do(a) entrevistado(a):

H& quantos anos € professor(a) na rede publica estadual e por quais escolas passou

durante esse periodo?

E professor(a) de qual disciplina?
Em 2015, lecionada em qual escola? O ambiente dessa escola era democratico? (a

ideia aqui € saber um pouco da relacdo entre alunos, professores e direcdo antes de a escola

ser ocupada).

1.

2.

3.

A reorganizacio escolar:

1.1 Vocé se lembra de quando ficou sabendo sobre a reorganizacao escolar? Poderia
falar um pouco sobre a sua reacdo, naquele momento? E qual foi a reacdo dos
professores, enquanto classe?

1.2 A escola em que vocé dava aula seria impactada? Se sim, de que maneira?

1.3 Os alunos perguntaram sobre a “reorganizacao”, ou foram os professores que
tiveram que contar para eles e explicar sobre 0 que se tratava?

1.4 Nesse primeiro momento foi realizado algum ato? Se sim, poderia falar um pouco

a respeito?

A primeira escola ocupada no estado:

2.1 Vocé se lembra de quando ficou sabendo sobre a primeira escola ocupada na
capital?

Poderia falar um pouco sobre a sua reacdo, naquele momento? E qual foi a reacdo dos
professores, enquanto classe?

2.2 Imaginaram que o movimento poderia chegar a Campinas?

A primeira escola ocupada em Campinas e seus reflexos:

3.1 Vocé lembra qual foi a reacdo dos alunos, professores e da dire¢cdo quando a
primeira escola foi ocupada em Campinas?
3.2 Naquele momento, foi despertado o interesse, nos alunos da escola em que vocé

dava aula, em ocupar?



3.3 A ocupacgdo da escola em que vocé lecionava partiu dos alunos, ou foi uma
construgcdo coletiva entre alunos e professores? Houve resisténcia por parte da
direcdo? Poderia falar um pouco sobre essa construcéo e mobilizagdo?

Relacdo da ocupacdo com a comunidade: (0 antes e o durante)

4.1. Qual foi a contribuicdo dos professores, que apoiaram 0 movimento, antes de 0s
alunos ocuparem a escola? E durante a ocupacao? VVocés tinham livre acesso a escola?
4.2. Houve um diéalogo entre alunos, mdes, pais, professores e a direcdo sobre a
ocupacdo? Como foi a relagdo entre esses sujeitos durante o periodo em que a escola
esteve ocupada?

4.3. Qual foi a reacdo provocada nos moradores da regido em que a escola esta
localizada?

4.4. A ocupacao sofreu invasdes e/ou ameagas, tanto da comunidade, como da policia?
4.5. Saberia dizer se algum coletivo e/ou partido politico tentou se aproximar do

movimento? Se sim, como isso se deu e qual foi a reagdo dos alunos?

Pautas do movimento:

5.1. Saberia dizer quais foram as pautas iniciais?
5.2. Essas pautas sofreram alteracdes ao longo da ocupacao?
5.3. Como os alunos participavam da construcdo dessas pautas? Os professores

contribuiam de alguma maneira para essa construcdo?

Préaticas durante a ocupacao:

6.1. Quais foram as praticas adotadas durante a ocupacéo?

6.2. Os professores ajudaram na organizacdo do dia a dia da ocupacdo?

6.3 Se surgia algum problema, os alunos resolviam sozinhos? Poderia citar alguma
situacdo que tiveram que enfrentar?

6.4 Saberia dizer como eram organizadas e realizadas: i) a divisdo de tarefas; ii) as
assembleias; e iii) as oficinas?

6.5 Os professores contribuiam com alguma(s) dessa(s) atividade(s)? Se sim, poderia

dizer como e em que medida?

Interesse nas atividades da ocupacdo:




10.

11.

7.1 Era possivel notar um maior interesse, nos alunos, nas atividades desenvolvidas
durante a ocupacdo do que nas aulas?
7.2 Era possivel notar a aproximacao de alunos que antes estavam distantes da escola?

Se sim, conseguiria mencionar alguns motivos?

Grémio estudantil:

8.1 Existia grémio estudantil na escola em que vocé lecionava? Se sim, como era?
8.2 O grémio chegou a ficar a frente da ocupacdo? Em outras palavras, membros do
grémio compuseram a linha de frente da ocupagéo?

8.3 E depois da ocupacdo, como o grémio ficou?

A suspensdo da reorganizacdo e a desocupacao:

9.1 Por acaso vocé acompanhou alunos numa Assembleia que teve em S&o Paulo, em
que eles discutiram sobre os rumos das ocupagdes? Se sim, poderia falar um pouco
sobre esse momento?

9.2 Quando o governo do estado de Séo Paulo anunciou a suspensao da reorganizacao,
qual foi a reacdo dos alunos?

9.3 Vocé chegou a acompanhar o processo de desocupacdo da escola em que dava

aula? Se sim, poderia falar um pouco sobre como esse processo se deu?

Comparacdo entre as escolas ocupadas em Campinas:

E possivel notar diferencas entre as escolas ocupadas em Campinas? Poderia

falar um pouco sobre esse assunto?

Relacdo do aluno com a escola:

11.1 Durante a ocupacdo foi possivel identificar praticas democraticas? Se sim, elas
partiram dos proprios alunos ou foram incentivadas pelos professores que estavam
apoiando 0 movimento?

11.2 Apo6s a ocupacdo, como ficou a relacdo dos alunos com a escola? Foi possivel
notar diferenca(s) na relacdo entre alunos, professores e direcdo?

11.3 Em 2016, apds o golpe e com o Temer no poder vieram: a Reforma do Ensino
Médio e o congelamento dos gastos publicos com educacdo. Naquele momento
algumas escolas foram ocupadas. Os alunos da escola em que vocé dava aula tentaram

ocupar? Poderia falar um pouco sobre esse assunto?



12.

13.

14.

11.4 Os alunos que estdo hoje no Ensino Médio sabem sobre o movimento estudantil

ocorrido em 20157 Esse € assunto abordado, de alguma forma, em sala de aula?

Engajamento politico:

12.1 Depois da primeira onda de ocupagdes de escolas tentaram consolidar um
Movimento Secundarista de Campinas. Saberia dizer algo a respeito? E possivel notar
uma dificuldade em se formar e consolidar um movimento secundaristas?

12.2 Né&o sei se ainda tem contato com alunos que participaram do movimento
ocorrido em 2015, saberia dizer se hoje fazem parte de algum coletivo, movimento

estudantil ou partido politico?

Gestdo democratica;

O principio da gestdo democréatica do ensino, previsto na CF, na LDB e no PNE, se

verifica na pratica? Poderia falar um pouco sobre esse assunto?

Marcas do movimento:

Passados quase 05 (cinco) anos da primeira escola ocupada, € possivel falar em um

legado desse movimento? Se sim, poderia comentar um pouco a respeito?

15. Algo a acrescentar:

Ha mais algum fato, episodio ou acontecimento que entenda relevante, sobre o qual

ndo foi realizada nenhuma pergunta? Se sim, fique a vontade para falar a respeito.

Professor(a), muito obrigada pela sua colaboracao!
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DADOS DA EMENDA

Titulo da Pesquisa: Da Governanca Giobal ao Movimento Secundarista em Campinas/SP: discursos sobre
a educacdo para a democracia

Pesquisador: VIVIANE TAVARES LEITE MORENO

Area Tematica:
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Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.439.023

Apresentacao do Projeto:

O final do “breve século XX" assiste a queda do Muro de Berlim (em 1988). a desintegrac3o da Unido das
Repablicas Socialistas Soviéticas (URSS), e ao fim da Guerra-Fria (em 1991). Tem inicio uma nova ordem
mundial, que busca garantir 3 expansdo do capitalismo por meio da instaurag3o e consofidac3o de regimes
democraticos liberais. Isso repercute na produg3o juridica internacional referente & promog3o da democracia
e, destaca-se aqui, da educagdo para democracia, no mbito da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU),
especificamente da Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO),
entidade especializada a ela vinculada, que atua na area da cooperacgdo internacional no campo da
educacgdo. Nesse contexto, a UNESCO edita os seguintes documentos: “Plano de Ag3o Mundial em favor da
Educacdo para os Direitos Humanos e a Democracia®, (1993). “Declarac3o e Plano de Ac3o Integrado sobre
a Educacgdo para a Paz, os Direitos Humanos e a Democracia”™ (1995); “Preparando alunos para os desafios
do século XXI" (2015); e, “Tépicos e objetivos de aprendizagem™ (2016). Estes, em linhas gerais, fazem
referéncia a promog3o de praticas educacionais coerentes com os conteddos democraticos neles
reconhecidos e recomendam o desenvolvimento de métodos pedagogicos e a organizac3o da escola de
forma democratica, para além da inclus3o de conteddos escolares. N3o se Irala, portanto, de uma simples
reforma curricular, visto que o processo educacional deve ser por si mesmo um processo democratico e
participativo (UNESCO, 1993, p. 09). No cendrio de expans3o democratica multicontinental, inspirado no
direito internacional dos direitos humanos, é
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promulgada a Constituic3o da Repablica Federativa do Brasil, de 1988, que institui um Estado democratico
de direito, prevendo amplo rol de direitos humanos fundamentais, dentre os quais a educag3o. Entretanto,
como explica Markoff, passadas rés décadas da "‘onda de democratizacao™ liberal. @ possivel observar,
mesmo em paises recém-democratizados, um profundo descontentamento com as praticas democraticas:
“(...) a democracia nem sempre eniregou 0 que seus adeplos esperavam dela e nem sempre leve as
consequéncias salutares que seus tedricos previam”™ (MARKOFF, 2013, p. 20/21). Depois de 30 (trinta) anos
da promulgacio da Constiluicdo Brasileira, dita “Cidada”, o Estado democratico de direito brasileiro se
depara com a ineficiéncia de politicas puiblicas que garantam uma educagdo democratica, voltada a
promog3o da democracia — como no projeto do governo do estado de S3o Paulo de fechar escolas e
realocar alunos, sem qualquer tipo de didglogo social. Contudo, essa postura tem por resposta o movimento
das ocupacgdes das escolas, promovido pelos estudantes secundaristas. Se de um lado vemos que
organismos internacionais, como a UNESCO, procuram, por meio da Cooperag3o Internacional, tragar
diretrizes e orientagdes para a adogdo de politicas educacionais pelos Estados-Membros no dmbito da
educacao para a democracia e, posteriormente, da educagdo para a cidadania global; por outro vemos
posturas estatais como o projeto do governo do estado de S3o0 Paulo mencionado anteriormente. Portanto,
@ possivel notar um descompasso entre previsdes normativas (estabelecidas em Tratados, Declaragdes,
Planos de A¢3o Internacionais, bem como na Constituic3o e legislacdes locais) e suas aplicagbes. Assim, a
presente pesquisa busca responder ao seguinte questionamento: em que medida as pralicas e narrativas
dos participantes das ocupagdes secundaristas, ocorridas na cidade de Campinas/SP, representaram um
modelo normativo de “educagdo para a democracia” e de “gestio democratica do ensino™ — previstas no
ordenamento juridico brasileiro —, que se aproxima do conteddo conferido pela UNESCO, conforme
preceitos e diretrizes estabelecidas a “educacgio para a democracia” e 3 “educac3o para a cidadania global™
consagrados nos documentos da organizag3o? Parte-se da premissa de que ha um descompasso entre o
conteGdo normativo da educagdo para a democracia (estabelecido em Tratados, Dedlaragdes, Planos de
Agdo Internacionais, bem como na Constituic3o e legislagdes locais) e sua verificac3o na realidade fatica.
Diante disso, a preocupacdo da presente pesquisa é verificar se, em tempos de crise democralica, o
movimento das ocupagdes secundaristas, ocorrido no estado de S3o Paulo, e mais especificamente na
cidade de Campinas, pode ser pensado como um movimento de ruptura com as praticas educacionais que
vinham sendo adotadas, representando, ou n3o, uma experi@ncia que se aproxima das tragadas pela
UNESCO, no que tange a uma educac3o voltada para a democracia
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e/ou para a cidadania global, bem como do principio de gest3o democratica do ensino, consagrado na
Constituigdo Federal.

CRITERIOS DE INCLUSAO:
“Alunos e professores que participaram do movimento das ocupa¢des secundaristas na cidade de
Campinas/SP, nos anos de 2015 e/ou 2016", subentendendo-se que os que n3o se encaixem nestas
condigdes serdo excluidos.

Objetivo da Pesquisa:
OBJETIVO GERAL:

A presente pesquisa tem por objetivo geral verificar se, e em que medida, as praticas e narrativas dos
participantes das ocupagdes secundaristas, ocorridas na cidade de Campinas/SP, representaram um
modeio normativo para a “educac3o para a democracia” e de “gest3o democratica do ensino”™ — previstas no
ordenamento juridico brasieiro — que se aproxima do contetdo conferido pela UNESCO, conforme preceitos
e diretrizes estabelecidas a “educac3do para a democracia” e 3 “educacgdo para a cidadania global™
consagrados nos documentos da organizacdo.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

i) Delimitar os conceitos, segundo a UNESCO, de “educacdo para a democracia” e “gestio democratica do
ensino”, inserido no “Plano de Agdo Mundial em favor da Educag3do para os Direitos Humanos e a
Democracia® (1993) e na “Declarac3o e Plano de Acdo Integrado sobre a Educacdo para a Paz, os Direitos
Humanos e a Democracia” (1995), bem como o conceito de “educac3o para a cidadania global”, inserido no
“Preparando alunos para os desafios do século XXI" (2015) e nos “Tépicos e objetivos de aprendizagem™
(2018).

i) Analisar o cendrio de descontentamento em relagdo 3 democracia e, nesse contexto, apresentar os
movimentos de ocupagdo e outras formas de protesto.

iii) Reconstruir narrativas, por meio de entrevistas, sobre as Ocupagdes Secundaristas, no municipio de
Campinas, como forma de protesto conftra politicas educacionais apresentadas pelo governo de S3o Paulo.
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iv) Realizar uma analise comparativa e critica entre o movimento das ocupagdes secundaristas e as
diretrizes nacionais e internacionais que eslabelecem a educagdo voltada para a democracia/cidadania
global e a questdo da gest3o democratica do ensino.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

RISCOS:

Fazendo uma analise critica quanto aos riscos envolvidos na participac3o nesta pesquisa, em consonancia
com a Resolugdo 510/2016, do CNS - que dispde sobre as normas aplicaveis a pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais cujos procedimentos metodologicos envolvam a uilizag3o de dados diretamente obltidos
com os participantes ou de informacgdes identificiveis ou que possam acarretar riscos maiores do que os
existentes na vida colidiana - ndo podera ser descartada a possibilidade de a pessoa entrevistada, ao relatar
situagdes vivenciadas, venha a demonstrar alteragbes em seu estado de espirito, em decorréncia de
eventuais lembrangas dolorosas e/ou desagradaveis. Caso isso venha a ocorrer, a pesquisadora
interrompera imediatamente a entrevista, oferecera dgua a pessoa entrevistada e, com empatia, ira
conversar com ela e auxilia-la a retomar o estado de espirito inicial. Na hipé de as medidas adotadas
ndo serem suficientes, mostrando-se necessario o auxilio de um profissional da drea da sadde, a
pesquisadora levara, em seu proprio carro, a pessoa entrevistada ao hospital vinculado 3 PUC-Campinas, e
arcara com todos os cuslos necessarios para que o/a participante da pesquisa tenha sua integridade fisica,
psiquica e moral restabelecidas.

BENEFICIOS:

Os beneficios da presente pesquisa estdo atrelados a possibilidade de os jovens e professores, que
participaram das ocupagdes, ao contribuirem com a (re) construgdo das narrativas desse movimento, serem
levados e, ao tempo, | a ridade a refletir sobre uma forma de mobilizacdo que, pelo
menos aparentemente, teve potencial de fazer frente a uma politica pablica educacional anunciada peio
governo de forma autoritaria. Em tempos em que a educagdo brasileira é ameacgada: pelo discurso “escola
sem partido”, por cortes em investimentos em pesquisas e por medidas tomadas sem qualiquer tipo de
didlogo social, poder fazer uma analise critica sobre esta realidade e refletir sobre formas de resistir e tentar
reverter essas situagdes podera servir como um incentivo & participacdo democratica.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
EMENDA E1: Submetida para analise e apreciac3o, em carta datada de 06/11/2020, como segue:
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1. O titulo da pesquisa fazendo referéncia 4 alleracio na brochura do projeto, bem como nos documentos:
Declaragdo de Infraestrutura (Anexo 01);

Declaracdo de cuslos a recursos (Anexo 2);

Termo de Consentimentio Livre e Esclarecido (Anexo 03); &

Termo de Compromisso para Ulilizagdo de Dados (Anexo D4);

2.0 meio pelo qual as entrevistas serdo realizadas;
3. O nimeno da amosira; &

4.0 Cronograma.

A Emenda propde alteragdo dos ilens acima, estando em conformidade.

Consideragbes sobre os Termos de apresentacdo obrigatdria:

Os lermos apresentados enconiram-se com os ajustes apontados, foram lidos e estSo adequados.
Recomendagdes:

MN&o ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Atendendo a uma pendéncia apresentada por este CEP, a pesqguisadora procurou alterar o cronograma na
Plataforma Brasil {ja alterado e aprovado no texto do projeto). Mo entanto, ndo obteve éxito em funcio das
funcionalidades do sistema, pois este n3o parmite alterar datas anteriores ao dia da postagem. A
pesquisadora apresentou argumentacio e fac-simile da tentativa frustrada, o nos leva a acolher a alteracSo
feita apenas no corpo do projeto, dando por APROVADA a inclusdo da emenda apresentada.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Dessa forma, & considerando a Resalugio CNS n®. 466/12, Norma Operacional 001/13 e oufras Resolugbes
vigentes, e, ainda que a documentag3o apresentada atende ao solicitado, emitiv-se o parecer para a
presente emenda: APROVADO.

Endere¢o:  Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zerbin, 1516

Bairra:  Pargue Rural Fazenda Santa Clndida CEP: 13.087-571
UF: 5P Municipia: CAMPINAS
Telefone: [19)3343-6777 Fax: [18)3343-8777 E-mail: comiledestica@mec-campinas sdu br
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

_Tlpo Documento Arquivo Postagem Autor Situacdo
Informacgdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS_165960| 02/12/2020 Aceito
|do Projeto 4 Eipdf 18:07:26
Qutros Carta_CEP_Justificativa_Adequacao_Cr| 02/12/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceito
onograma_Plataforma. pdf 18:06:23 |LEITE MORENO
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO_ASSINADA_EME | 09/11/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceito
NDA pdf 11:43:31  |LEITE MORENO
Solicitagdo Assinada |Carta_CEP_Justificativa_Pedido_de_Em| 06/11/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceito
pelo Pesquisador enda_pdf 16:23:18 |LEITE MORENO
Responsavel
Cronograma ANEXO_06_RETIFICADO_Cronograma| 06/11/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceilo
emenda.pdf 16:22:48 |LEITE MORENO
Outros ANEXO_04_RETIFICADO Termo_de_C] 06/11/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceito
ompromisso_para_Utilizacao_de_Dados| 16:21:31 |LEITE MORENO
emenda.odf
TCLE/ Termos de |ANEXO_03_RETIFICADO_Termo_de_C] 06/11/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceito
Assentimento / onsentimento_Livre_e_Esclarecido_eme| 16:21:08 |LEITE MORENO
Justificativa de nda.pdf
Auséncia
Orgamento ANEXO_02_RETIFICADO _Declaracao_| 06/11/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceito
de Cusios e Recursos emenda pdf 16:20:52 |LEITE MORENO
Deciaragdo de ANEXO_01_RETIFICADO Declaracao_| 06/11/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceito
Instituicdo e de_Infraestrutura_emenda.pdf 16:20:38 |LEITE MORENO
nfraestnitura
Projeto Detalhado / |Projeto_de_Pesquisa_Viviane_Tavares_| 06/11/2020 |VIVIANE TAVARES | Aceito
Brochura Leite_Moreno_emenda._pdf 16:20:17 |LEITE MORENO
investigador
Situagdo do Parecer:
Aprovado
Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao

CAMPINAS, 04 de Dezembro de 2020

Assinado por:

Mario Edvin Greters

(Coordenador(a))

Enderego: Rua Professor Doutor Euryciides de Jesus Zerbine, 1516

Bairro: Pargue Rural Fazenda Santa Candida
Municipio: CAMPINAS

UF: SP

Telefone: (19)3343.6777

CEP: 13.087.571

Fax: (19)3343.8777

E-mail: comitedeetica@puc-campinas sdu br
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ANEXO 04 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa, inicialmente intitulado
“Educagdo para a democracia: o dito pelo Direito, o lido pela UNESCO, o feito pelo Estado
brasileiro e a resposta dos secundaristas por meio do movimento das ocupacdes, em
Campinas/SP”, que, apos o exame de qualificagdo passou a ter por titulo: “Da Governang¢a
Global ao Movimento Secundarista em Campinas/SP: discursos sobre a educacdo para a
democracia”, de responsabilidade da pesquisadora Viviane Tavares Leite Moreno, do Curso
de Mestrado em Direito, com o objetivo de observar se, e em que medida, as praticas e
narrativas dos participantes das ocupacdes secundaristas, ocorridas na cidade de
Campinas/SP, representaram um modelo normativo para a “educacdo para a democracia” e de
“gestdo democratica do ensino” — previstas no ordenamento juridico brasileiro — que se
aproxima do contetudo conferido pela UNESCO, conforme preceitos e diretrizes estabelecidas
a “educagdo para a democracia” e a “educa¢do para a cidadania global” consagrados nos
documentos da organizacdo. A amostra sera composta por entrevistas a serem realizadas com
alunos e professores que participaram das ocupacgdes secundaristas, na cidade de Campinas,

nos anos de 2015 e/ou 2016.

O seu envolvimento nesse estudo é voluntario, e se dara a partir de entrevista gravada, com
duracdo de até 01 (uma) hora, sendo garantido que os seus dados pessoais serdo mantidos em
sigilo e os resultados obtidos na pesquisa serdo utilizados apenas para alcancar o objetivo do

trabalho, exposto acima, incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada.

A participacdo nessa pesquisa nao lhe trara qualquer prejuizo ou beneficio financeiro ou
profissional e, se desejar, a sua exclusdo do grupo de pesquisa podera ser solicitada, em

qualquer momento.

Por outro lado, a participacdo na presente pesquisa podera gerar alteracdes em seu estado de
espirito, em decorréncia de eventuais lembrancas dolorosas e/ou desagradaveis. Caso isso
venha a ocorrer, a pesquisadora interrompera imediatamente a entrevista e, com empatia, ira

conversar com vocé de modo a auxilia-lo(a) a retomar o seu estado de espirito inicial.

Na hipotese de as medidas adotadas ndo serem suficientes, mostrando-se necessario o auxilio
de um profissional da area da saude, a pesquisadora levara, em seu proprio carro, a pessoa

entrevistada ao hospital vinculado a PUC-Campinas, e arcara com todos 0s custos necessarios



para que o(a) participante da pesquisa tenha sua integridade fisica, psiquica e moral

reestabelecidas.

Os beneficios relacionados a participacdo na presente pesquisa estdo na possibilidade de, ao
contribuir com a (re)construcdo da(s) narrativa(s) do movimento das ocupacdes, ser levado(a)
e, a0 mesmo tempo, levar a comunidade a refletir sobre uma forma de mobilizagéo que, pelo
menos aparentemente, teve potencial de fazer frente a uma politica publica educacional
anunciada pelo governo de forma autoritaria. Portanto, em Ultima analise, os beneficios estdo

atrelados a possibilidade de incentivar a participacdo democratica.

Além disso, cabera a pesquisadora manter em arquivo, sob sua guarda, por cinco anos
(contados do término da pesquisa), os dados coletados, contendo fichas individuais e todos 0s
demais documentos. Transcorrido o prazo mencionado os arquivos serdo fragmentados e

descartados.

Por fim, cumpre reforcar que a desisténcia, a qualquer tempo, ndo acarretard qualquer

penalizacdo ou prejuizo a voceé, participante.

O projeto em questéo foi analisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos da Universidade da PUC-Campinas, telefone de contato (19) 3343-6777, e-mail:
comitedeetica@puc-campinas.edu.br, endereco Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus
Zerbini, 1516 — Parque Rural Fazenda Santa Céandida — CEP 13087-571 - Campinas — SP,
horario de funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 as 17h00, que podera ser
contatado para quaisquer esclarecimentos quanto a avaliagdo de carater ético do
projeto. Duvidas com relacdo ao projeto/pesquisa, favor entrar em contato com a
pesquisadora responsavel Viviane Tavares Leite Moreno, telefone de contato (19) 99767-

9387, e-mail: vivianetavaresleite@gmail.com.

Caso concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para participar do projeto de
pesquisa supra-citado, assine 0 seu nome abaixo e sinta-se a vontade para responder as

perguntas que lhe serdo realizadas oralmente.

Atenciosamente,

Viviane Tavares Leite Moreno


mailto:comitedeetica@puc-campinas.edu.br

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para que as informag6es por mim prestadas sejam
usadas nesta pesquisa. Também, estou ciente de que receberei uma copia integral deste
Termo.

Nome/assinatura do(a) participante da pesquisa e/ou responsavel:
Data:



