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RESUMO

A privatizacdo da educagdo se transformou, nos ultimos tempos, em um modelo
hegemonico, pois as politicas educativas estruturadoras dos diferentes sistemas
educativos se sustentam em principios neoliberais como a concorréncia, o
accountability, o gerencialismo e as légicas da reprodugcdo do capital humano. As
principais trajetérias politicas seguidas pelos governos que implementaram os
mecanismos de privatizacdo correspondem, entre outras, a reformas estruturais e
incrementais. Exemplos destas podem ser os casos do Chile e do Brasil: enquanto o
primeiro desenvolveu uma reforma estrutural da educa¢do mediante uma privatizagio
abrupta e radical; o segundo pode ser considerado um exemplo de uma reforma
incremental. Entretanto, no caso brasileiro, particularmente chama a atengcdo os casos
dos governos progressistas, jd que estes desenvolveram uma série de politicas sociais
que reposicionaram ao Estado como garantidor de diversos direitos sociais, ocupando a
educagdo um papel central, porém mostrando de igual modo a captura do Estado por
parte das l6gicas privatizadoras. Como alternativa a este modelo, que reduz a gestdo da
educagdo a dicotomia mercado ou Estado, a teoria do comum mostra a possibilidade de
uma gestdo social sustentada nos principios da horizontalidade, o cooperativismo e a
autogestao. Desta maneira, analisar os movimentos secundaristas do Chile e do Brasil,
compreendidos como conflitos politicos, poderia nos dar luzes de como desenvolver
uma pratica de gestdo social comum na educacao, particularmente, a experi€ncia das
ocupacdes das escolas, pois esses movimentos tém autogerido as escolas em diferentes
ondas de mobilizacdo. A pesquisa tem por objetivo identificar as praticas e principios
que sustentaram a organizacdo educativa no interior das ocupagdes das escolas mediante
uma andlise comparativa dos movimentos secundaristas que se desenvolveram no ano
2011 em Santiago do Chile e do ano 2015 no Estado de Sao Paulo, Brasil, e assim
avangar na compreensao de uma educacdo comum que supere a dicotomia do Estado e
do mercado. Para isso, o caminho tracado corresponde a uma metodologia qualitativa
com um enfoque compreensivo e a principal técnica para a coleta da informacao foram
entrevistas em profundidade semi-estruturadas a ex-estudantes secundaristas
complementadas com uma andlise documental. Os principais resultados da pesquisa
mostram que os estudantes geriram as ocupacdes baseados numa cultura politica
secundarista emergente que evidencia como principios gerais a horizontalidade, uma
participacdo direta, a autonomia, o cooperativismo e a autogestdo. Também,
fundamentalmente a partir do caso de Santiago, identificamos a construg@o de propostas
educativas que sugerem a disputa das escolas as ldgicas do mercado, sejam estatais ou
particulares, mediante uma organizagdo baseada numa gestio publica-comunitdria.

Palavras-chave: privatizagdao da educacdo; movimentos sociais secundaristas; ocupacoes
das escolas; cultura politica secundarista; educacdo publica-comunitaria.



ABSTRACT

The privatization of education has recently become a hegemonic model since the
structuring educational policies of the different educational systems are based on
neoliberal principles such as competition, accountability, managerialism, and the logic
of the reproduction of human capital. The main political trajectories followed by the
governments that implemented the privatization mechanisms correspond to structural or
incremental reforms, among others. Examples of these can be Chile and Brazil; while
the first developed a fundamental reform of education through abrupt and radical
privatization, the second can be considered an example of incremental reform.
However, the Brazilian case, particularly that of the progressive governments, attracts
attention since they developed a series of social policies that repositioned the State as
guarantor of various social rights, education occupying a central role although showing
in the same way the capture of the State by the privatizing logics. As an alternative to
this model, which reduces the management of education to the market-state dichotomy,
the theory of the common shows the possibility of social management based on the
principles of horizontality, cooperativism, and self-management. In this way, analyzing
the secondary student movements in Chile and Brazil understood as political conflicts
could shed light on how to develop a common social management practice in education,
particularly the experience of takings over high school buildings since these movements
have self-managed the schools in various waves of mobilization. The objective of the
research is to identify the practices and principles that supported the educational
organization within the school outlets through a comparative analysis of the secondary
student movements that took place in 2011 in Santiago de Chile and in 2015 in the State
of Sdo Paulo, Brazil; and thus, advance in the understanding of a standard education that
overcomes the market-state dichotomy. For this, the path outlined corresponds to a
qualitative methodology with a comprehensive approach and the primary technique for
collecting the information was semi-structured in-depth interviews with former high
school students complemented by a documentary analysis. The main results of the
research show that the students managed the takeovers of the high schools based on an
emergent political culture that showed horizontality, direct participation, autonomy,
cooperativism and self-management as general principles. Also, predominantly from the
case of Santiago, we identified the construction of educational proposals that pose the
dispute of schools to market logic, either state or private, through an organization based
on public-community management.

Keywords: privatization of education; secondary student social movements; high school

takeover; secondary political culture; public-community education.



RESUMEN

La privatizacién de la educacion se ha transformado, en los ultimos tiempos, en un
modelo hegemoénico, pues las politicas educativas estructuradoras de los diferentes
sistemas educativos se basan en principios neoliberales como la competencia, el
accountability, el gerencialismo y las légicas de la reproduccién del capital humano.
Las principales trayectorias politicas seguidas por los gobiernos que implementaron los
mecanismos de privatizacion corresponden a reformas estructurales o incrementales,
entre otras. Ejemplos de estas pueden ser Chile y Brasil: mientras el primero desarroll6
una reforma estructural de la educacion mediante una privatizacion abrupta e radical; el
segundo puede ser considerado un ejemplo de una reforma incremental. Sin embargo, el
caso brasilero, particularmente el de los gobiernos progresistas llaman la atencién ya
que, desarrollaron una serie de politicas sociales que reposicionaron al Estado como
garante de diversos derechos sociales, ocupando la educacién un papel central, aunque
mostrando de igual manera la captura del Estado por parte de las 16gicas privatizadoras.
Como alternativa a este modelo, que reduce la gestién de la educacién a la dicotomia
mercado o Estado, la teoria de lo comun muestra la posibilidad de una gestion social
sustentada en los principios de la horizontalidad, el cooperativismo y la autogestion. De
esta manera, analizar los movimientos secundarios de Chile y de Brasil, comprendidos
como conflictos politicos, podria dar luces de como desarrollar una practica de gestién
social comun en la educacidn, particularmente, la experiencia de las tomas de los liceos
ya que estos movimientos han autogestionado las escuelas en diversas olas de
movilizacion. La investigacion tiene por objetivo identificar las practicas y principios
que sustentaron la organizacion educativa al interior de las tomas de los liceos mediante
un andlisis comparativo de los movimientos secundarios que se desarrollaron en el afio
2011 en Santiago de Chile y del afio 2015 en el Estado de Sao Paulo, Brasil, y asi
avanzar en la comprension de una educacién comun que supere la dicotomia entre el
Estado y el mercado. Para eso, el camino trazado corresponde a una metodologia
cualitativa con un enfoque comprensivo y la principal técnica para la recoleccion de la
informacioén fueron entrevistas en profundidad semi-estructuradas a ex estudiantes
secundarios complementadas con un andlisis documental. Los principales resultados de
la investigacién muestran que los estudiantes gestionaron las tomas de los liceos
basados en una cultura politica emergente que evidencia como principios generales la
horizontalidad, una participaciéon directa, la autonomia, el cooperativismo y la
autogestion. También, fundamentalmente a partir del caso de Santiago, identificamos la
construccién de propuestas educativas que plantean la disputa de las escuelas a las
l6gicas de mercado, sean estatales o privadas, por medio de una organizacion basada en
una gestion publica-comunitaria.

Palabras claves: privatizacion de la educacién; movimientos sociales secundarios; tomas

de liceos; cultura politica secundaria; educacién publica-comunitaria.
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INTRODUCAO

A educacdo sem dudvida alguma é uma conquista social que devemos defender
sempre, sobretudo, no cendrio atual em que € atacada fortemente, pois ela € uma pedra
angular para a libertacdo das pessoas e a consequente transformacao de um sistema que

nos oprime mediante determinadas 16gicas econdmicas, culturais, sociais e politicas.

Desse modo, o sistema educativo é um campo em disputa que é atravessado
pelas contradi¢des entre um sistema que procura garantir a reproducdo do capitalismo,
do patriarcado, do colonialismo, do adulto-centrismo, entre outros sistemas de opressao,
para manter as injustigas e, por outro lado, diferentes movimentos sociais que constroem
propostas educativas emergentes com a finalidade de plantar as sementes da

emancipagdo social para a conquista de um sistema justo.

Uma parte deste conflito se materializa nas escolas, espacos nos quais se pode
perceber a conducdo das praticas educativas por ldgicas antidemocréticas e, nesse
mesmo espaco, também hd resisténcias construidas cotidianamente em base a culturas
subterraneas que emergem para mostrar alternativas a educacdo dominante, durante
determinadas conjunturas politicas. Estas resisténcias sdo construidas de forma coletiva
ou em alguns casos de maneira individual, sejam pelas comunidades educativas, pelos e

pelas professoras e/ou pelos grupos de estudantes organizados.

Neste trabalho pretendemos apresentar esse conflito, mas, especificamente,
centrando-nos em seu cardter cultural e politico. Ou seja, como o capitalismo tem
configurado um sistema escolar mediante uma compreensdo da politica educativa
encasulada na dicotomia de uma gestdo privada ou estatal, que garante mecanismos
antidemocraticos e submetidos as regras do mercado que t€ém por consequéncia o
aprofundamento de uma educagdo privatizada. Para fazer frente a esse sistema, os
movimentos sociais, particularmente, os movimentos de estudantes secundaristas tém
desenvolvido experiéncias que lograram, mesmo que de forma fugaz, colocar em prética

outras formas de entender a educacao para além do mercado e do Estado.

No entanto, conscientes da dificuldade que desenvolver um trabalho com estas
carateristicas, consideramos importante também explicitar outras problematicas que
surgiram no percurso da pesquisa, especificamente, como nos situar nela dada nossa

particularidade como pessoas e militantes que vivenciamos este conflito e decidimos
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fazer da educacao e a transformacdo da sociedade um dos nossos projetos de vida. Sem
davida nossa experiéncia de sujeitos envolvidos neste conflito desde quase vinte anos
das nossas vidas — fosse como estudantes do movimento secundarista chileno durante a
conjuntura de 2001, posteriormente vivendo a revolta dos pinguins em 2006 como
militantes de um cursinho popular, depois durante as grandes mobilizacdes do ano de
2011 aprendendo com nossos erros, como militantes do movimento estudantil
universitario e educadores populares e, hoje, seguimos lutando, mas como educadores
populares de uma experiéncia politico educativa em Santiago e de um coletivo de
educagdo popular no Brasil enquanto desenvolvemos a pesquisa — trouxeram-nos
algumas questdes como ndo impor nossas visdes do conflito, ndo desvalorizar a
experiéncia dos e das mais jovens, ndo colocar os dois movimentos num mesmo

patamar sem compreender suas grandes diferencas, entre muitas outras.

Além disso, devemos mencionar que também complicou nosso trabalho de
pesquisa a viagem para o Chile em 2018, pouco depois de desocupadas as escolas e
faculdades universitdrias por parte do movimento feminista, pois a luta das
companheiras reivindicou demandas histéricas, mas apagadas pelo patriarcado. No final
desse mesmo ano, experimentamos as eleicdes que levaram ao poder institucional de
um pais da nossa América Indo-Afro-Latina um governo retrégrado e fascista. E no
final do ano 2019, enquanto estdvamos terminando o processo da escrita, vivemos com
alegrerebeldia a saida do povo chileno para as ruas, mas esta vez organizado desde
baixo para enfrentar aos de cima e exigir o fim de um modelo social, econdomico,
politico e cultural que fracassou e fazer emergir das raizes da nossa memoria social o

pais que sonhamos.

Queremos explicitar, desta forma, que a pesquisa foi desenvolvida durante um
processo histérico importante para nossas vidas, ja que mexeu de forma significativa
com nossas emogdes e convicgdes politicas afetando, consequentemente, de forma
indireta este trabalho. Nao sabemos se conseguimos ter sucesso na superacdo dos
desafios mencionados anteriormente e, possivelmente sejam sés voc€s, leitores,
companheiros e companheiras, que possam fazer essa avaliacdo. Mas podemos afirmar
que nestas pdginas tentamos ndo sé colocar as reflexdes compartilhadas com os e as
estudantes entrevistadas, mas também as emocdes e aprendizados que decidiram

compartilhar com nés durante atividades e longas entrevistas.
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Atravessados por todos esses problemas, propomo-nos estudar de forma
comparada os movimentos secundaristas do Chile e do Brasil, especificamente, nas
conjunturas politicas do ano 2011 e do ano 2015 em Santiago e em Sao Paulo,
respectivamente. Pensamos que a importancia desses movimentos € que durante as
ocupagdes das escolas ou das fomas de los liceos os estudantes foram capazes de gerir
as escolas segundo os principios e ldgicas da sua propria cultura politica de
participacao. Deste modo emerge a divida de qual € a contribuicdo das ocupagdes das

escolas para pensar uma educacao além do Estado e do mercado?

Nossa percep¢do é que a ocupagdo das escolas ndo s6 significou a ocupagdo do
espaco, mas também uma tomada do poder simbdlico deixando de fora as formas de
educagdo e participacdo estatal e privada. Desta maneira os estudantes conseguiram
desenvolver uma compreensdo da educacao como um bem comum e, sobretudo, colocar

em acdo uma logica de organizagdo social comum.

O trabalho estd organizado em quatro capitulos. O capitulo um apresenta o
referencial tedrico e metodolégico que delimita nosso campo de estudo e a forma de
abordagem do objeto da pesquisa, assim este capitulo se estrutura em seis partes
descritas em seguida. Na primeira parte apresentamos os eixos centrais do que estamos
compreendendo por uma educacdo privatizada, destacando a concorréncia, o
accountability e o gerencialismo como mecanismos de gestdo educativa (LAVAL,
2014). A segunda parte corresponde a uma comparacdo das principais politicas
educativas desenvolvidas no Chile e no Brasil, enfocando, neste ultimo pais, os
governos progressistas, e demonstrando, concorrentemente, que tanto uma gestdo
privada extrema como uma gestdo publico-estatal evidenciam légicas de privatizacao,

burocratiza¢do e, fundamentalmente, autoritarismo na gestao da educacdo.

A terceira parte mostra que a possibilidade de compreender a educagdo a partir
da teoria do comum (DARDOT; LAVAL, 2017) pode significar um caminho para a
constru¢do de uma escola dirigida por 16gicas de organizacdo que coloquem em pratica
o comum. Assim, esta teoria pode nos permitir analisar as praticas dos movimentos
estudantis e pensar alternativas emergentes para disputar a gestdo da educagdo estatal e

privada.
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Na quarta parte, mostramos que um dos campos sociais no qual essa disputa esta
se desenvolvendo € nos movimentos sociais. Para isso, sustentamos nossa visdo na
perspectiva do conflito politico (TARROW; 1997, TILLY, 2010), especificamente, nos
conceitos de estruturas e repertérios de mobilizagdo complementada pela relaciao entre
cultura e politica (ALVAREZ; DAGNINO; ESCOBAR, 2010), que nos possibilita
compreender como parte do conflito politico da educagdo as organizagdes autdonomas,

especificamente, as organizacdes secundaristas e suas trajetorias.

A quinta parte deve ser entendida como uma introducdo ao referencial
metodoldgico da pesquisa, pois nela delimitamos nosso campo de estudo a comparacio
das estruturas de mobilizacdo secundaristas e as ocupacdes das escolas, mas
entendendo-as como parte de ciclos de protestos mais amplos. No caso de Santiago, o
contextualizamos como parte de um ciclo de protesto que comecou nas manifestacoes
secundaristas do ano 2001 e, por outro lado, relacionamos as ocupagdes das escolas

paulistas de 2015 com o movimento social que emergiu em junho de 2013.

A sexta e ultima parte do capitulo um é o referencial metodoldgico da pesquisa.
O desenho da pesquisa foi sustentado numa metodologia qualitativa e num enfoque
compreensivo (MINAYO, 2010), na qual a principal técnica de pesquisa utilizada foi a
entrevista em profundidade semi-estruturada (DELLA PORTA, 2014) complementada
com uma pesquisa documental (GODOY, 1995).

Posteriormente, os capitulos dois e trés correspondem principalmente a uma
descricdo dos dois movimentos secundaristas, fundamentalmente, dos principios e
praticas desenvolvidos nas ocupacdes das escolas. Especificamente, no capitulo dois
mostramos os resultados das andlises de oito ocupacdes diferentes desenvolvidas no
contexto do conflito politico do movimento secundarista de Santiago em 2011. Um dos
principais resultados desta parte da pesquisa foi a evidéncia de uma memdria coletiva de
mobilizacdo mantida gracas fundamentalmente a Asamblea Coordinadora de
Estudiantes Secundarios e a Coordinadora Nacional de Estudiantes Secundarios.
Enquanto que, no capitulo trés apresentamos a analise de quatro ocupagdes diferentes
desenvolvidas na regido metropolitana de S@o Paulo, no qual um dos principais
resultados encontrados foi que este movimento apresenta um caminhar similar ao

percorrido pelos secundaristas santiaguenses, porém com uma politica eminentemente
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autdbnoma. Finalmente, o capitulo quatro cumpre a fung¢do de fechamento da pesquisa

explicitando a comparag¢do dos movimentos sociais estudados.

Depois de um processo de analise aprofundada das estruturas de mobilizagdo e
as ocupacdes das escolas dos movimentos secundaristas de Santiago e de Sdo Paulo,
evidenciamos a prética de uma emergente cultura politica secundarista aplicada ao
campo educativo. Em outras palavras, uma gestdo educativa baseada nos principios de
horizontalidade, cooperativismo, autonomia e autogestdo, que coloca em evidencia
praticas politicas baseadas no comum. Deste modo, possivelmente, a principal
contribuicdo desta pesquisa para o debate da educacido com sentido emancipatdrio seja a
necessidade de avancar na construcdo de uma gestao publica-comum da educagdo, ou
seja, uma educacdo garantida e financiada pelo Estado, mas gerida e controlada pelas

comunidades como um bem comum.
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CAPITULO I: UMA APROXIMACAO PARA COMPREENDER OS
MOVIMENTOS SOCIAIS SECUNDARISTAS.

1.1. A privatizacdo da educacio como modelo hegemonico.

Existe a escala global um processo de desenvolvimento de um sistema mercantil,
o qual estd tendo como uma de suas consequéncias que a educagdo e a cultura sejam
articuladas segundo as ldgicas do capital e geridas como empresas. Assim, a
concorréncia passou a ser o principio fundamental que conduz as relacdes entre os
sujeitos e os grupos sociais dentro do campo educativo, isto € a escola, mas também nas
institui¢des internacionais (LAVAL, 2018). Este fato tem produzido a compreensao da
educagdo com um bem privado, fundamentalmente, individual o que, segundo o0 mesmo

autor, ¢ considerado o eixo central do processo chamado “mercantilizagdo da escola”.

O estudo deste fendmeno ndo devesse ficar restrito a compra e venda da
educagdo ou como as mercadorias influenciam cada vez mais as escolas, mas também
refletir sobre as origens das mudangas culturais, econdmicas e politicas que as estdo

possibilitando.

Segundo Laval (2018) os pilares constitutivos deste sistema de educacdo
neoliberal sdo: a) a eficdcia; reduzindo a educagdo a uma inversdao cujos retornos sao
entendidos exclusivamente dentro mercado do trabalho, b) o principio do capital
humano; que compreende os estudos como uma inversdo individual, c) a concorréncia;
como carateristica central das relacdes entre sujeitos e, também, entre as escolas e, d) a
avalicdo; reduzida a critérios quantificdveis provenientes da organizacdo do trabalho e

da gestdo de recursos humanos.

E necessério compreender a racionalidade neoliberal, ndo tanto como uma
oposi¢do entre um “mercado” triunfante e um Estado em retirada, sendo
como a hibridagdo de uma logica de concorréncia que reina sobre “quase
mercados”, entre entidades mais autdnomas, ¢ uma légica de racionalizagio
burocratica que pede emprestada a empresa privada suas técnicas de controle,
avaliacdo e individualizagdo. Assim, surge uma nova rearticulagdo entre o
campo educativo € o campo econdmico, € uma reorganiza¢do geral do
aparelho escolar, de seus modos de regulacdo como praticas de ensino,
segundo uma nova forma de normatividade que restringe a autonomia para
subordind-la aos imperativos econdmicos e aos interesses dos grupos
dominantes. (LAVAL, 2018, p. 22-23)

Trata-se de um modelo de cardter global, porém heterogéneo, pois estd sendo
desenvolvido de formas diferentes, mas em base aos mesmos principios. As

organizacdes com vocacdo econdmica foram as responsdveis pela redefinicio da
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educagdo, tais como a OCDE e o Banco Mundial, entre outras, as quais por meio da
imposicdo de outras logicas de organizacdo do sistema educativo, acabaram com a

cléssica ideia do ensino publico. (LAVAL, 2018)

Ou como afirmam Verger, Zancajo e Fontdevila (2018):

[...] a privatizag@o educativa € um processo complexo que ndo se acostuma
manifestar de forma “pura”, ou seja, ndo se produz, por regra geral, como
uma transferéncia da propriedade dos centros educativos ptblicos as maos
privadas. No campo educativo, a privatizagdo se manifesta mais bem na
constitui¢do de sistemas educativos hibridos nos que o setor publico e
privado interage e se distribuem responsabilidades de forma complexa. (p.
35)

O contexto geral desta massificacdo da escola neoliberal foi durante a década
dos anos 1980 embora nem todos os governos aderindo a ela, o problema gerado pela

massificacdo da educagdo foi a desculpa perfeita para seu desenvolvimento.

Muitos governos, sem necessariamente aderir totalmente aos novos
principios da regulagdo mercantil, seguiram com mais ou menos pressa linha
de acdo dominante em matéria escolar. A ocasido lhes foi dada pela
dificuldade da “massificagdo” de um pessoal adequado, no contexto de
sistemas escolares burocraticos que mostraram sua incapacidade para se fizer
cargo do marco pedagdgico para interagir com os estudantes de origem
popular, e pelo rechaco da “mistura social” por parte das familias da classe
média. (LAVAL, 2018, p. 24)

Em termos gerais, segundo Ball e Youdel (2008), podem se identificar dois tipos
de privatizacdo da educagdo, uma privatizacio exdgena; que se caracteriza por “abrir a
educacgdo publica a participagdo de agentes particulares com a motivacdo do lucro ou
basear-se no setor privado para desenhar, administrar e fornecer aspectos da educagdo
publica” (p. 9), e outra endégena; que corresponde a “importacdo de ideias, técnicas e
praticas proprias do setor privado, com a finalidade de tornar o setor publico mais
parecido com os negocios e crescentemente empresarial”. (p. 8 — 9). Diferenciando-se
entre eles, o primeiro pode ser interpretado como uma “Privatizagdo da educagdo” e a

segundo se entende como a “Privatiza¢do na educacio”.

Mas, como foi dito anteriormente, os processos privatizadores do campo
educativo ndo foram homogéneos, sendo que foram desenvolvidos de formas diferentes,
identificando-se, pelo menos, seis trajetdrias politico-econdmicas privatizadoras: a) uma
privatizacdo através de reformas estruturais, b) por meio de uma reforma incremental, c)
uma via nérdica de privatizacdo da educagdo, d) as aliangas publico-privadas historicas,

€) uma privatizacao por falta e escolas privadas de baixo custo e, uma sexta trajetoria, f)



24

pela via do desastre. (VERGER el al 2018) A continuagdo revisaremos sO algumas

dessas trajetorias, pois poderiam ter alguma relacdo com nosso estudo.

A trajetéria chamada como privatizacdo por meio de reformas estruturais é a
mais direta e tem significado uma profunda reconfiguracdo das fun¢des do Estado ja
que este assumiu um papel subsididrio em termos educativos, ou seja, “que os seus
sistemas educativos transitassem de um modelo burocratico para outro dominado pelas
regras do mercado num breve tempo” (VERGER et al 2018, p 37). Segundo os mesmos
autores, na atualidade, a transformagdo desses sistemas educativos ndo tem sido
possivel devido a que as reformas estruturais geraram um sistema condicionado por
mecanismos politicos, normativos e institucionais, junto com os interesses particulares

que se tem desenvolvido por causa do sistema privado de educagdo.

Por outro lado, a trajetéria nomeada “privatizagdo como reforma incremental”
pode ser explicada brevemente como o processo de mudancas graduais no sistema
educativo, ja que dada sua acumulacdo terminou transformando o sistema de maneira
significativa. Um exemplo de uma privatizacdo incremental é os Estados Unidos de
Norte América, cujo sistema educativo: “[...] se caracteriza por um alto nivel de
descentralizacdo e fragmentacgdo, e pelo conseguinte papel principal das administracoes

estatais e locais em matéria educativa”. (VERGER et al 2018, p 40)

Este processo paulatino de privatizacdo, a diferenca do processo estrutural, nao
conseguiu avancar, por exemplo, no sistema vouchers de financiamento devido ao fato
de que é considerado mais radical, onde a privatizacdo se desenvolveu através de
mecanismos de gestdao privada como foi o caso das escolas charter (VERGER et al
2018). Desta maneira, a modo de exemplo, a trajetéria de privatizacdo estrutural
corresponde a um modelo exdgeno, pois a propriedade da educacdo foi privatizada,
enquanto que a trajetéria incremental representa uma privatizacdo enddgena ji que

foram os processos de gestdo os desenvolvidos segundo as l6gicas do mercado.

Embora, o neoliberalismo na educagdo € o principio que sustenta as diferentes
trajetérias antes mencionadas devido ao fato de que todas elas t€ém por objetivo a
configuragdo de sistemas educativos baseados em logicas mercantis. Laval (2018)
identifica como pilar central deste sistema de ‘“quase mercado” educativo a

concorréncia.
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A concorréncia é o principio que sustenta ao neoliberalismo, pois € entendida
como a chave do progresso e a solu¢do de todos os problemas. Assim, no campo
educativo, as instituicdes escolares podem ser entendidas como empresas que

concorrem num quase mercado educativo. Segundo Laval (2018), no sistema de ensino:

Pode se falar assim, mais que de uma mercantilizacdo (commodification), de
uma marketizacdo do ensino [...] A educacido ndo gera necessariamente uma
mercadoria num sentido estrito, mas a regra de sua producdo e de sua
distribuicdo se aproxima ao funcionamento competitivo de um mercado no
qual encontramos empresas em concorréncia.. (p. 25)

Entre as escolas a concorréncia se observa nas relacdes de interdependéncia
competitiva, o que produz que cada escola concorra pela matricula dos melhores
estudantes, segundo critérios sociais por sobre os critérios educativos. Por outro lado, as
familias escolhem a escola segundo a informacao que dispoem delas e também em base
a critérios sociais ¢ étnicos. Assim, a educa¢do se esta transformando ‘“num bem cada
vez mais escasso para as familias, um objeto de apropriacdo privada € num investimento

caro”. (p. 25)

Nesse cendrio social, complementado pelas politicas educativas sustentadas no
neoliberalismo e que promovem a oferta e a, suposta, liberdade de eleicdo, acabam
conduzindo a um aumento da polariza¢do social das escolas e dos territorios entre os
favorecidos e os que ndo. Se bem, a polarizacdo social das escolas nio € uma

carateristica nova, o que mudou foi que:

Nio ¢ mais uma norma institucional a que permite separar de maneira
definitiva os escolhidos dos excluidos, sendo que uma inumeravel série de
eleicdes entre estabelecimentos, classes e sedes; uma multiplicidade de
operacdes, atividades e exercicios jamais decididos por eles mesmos, onde as
questdes nunca sio explicitas, e determinam uma diferenciagdo progressiva,
codificada e sutil entre os bons, 0os mais ou menos e os ruins, € onde o efeito
social é sempre diferido no tempo. (LAVAL, 2018, p. 26)

Por outra parte, a concep¢cdo neoliberal da escola, junto com a imposicao da
concorréncia, também produziu mudancas na gestdo. A escola neoliberal recuperou a
ideia da constru¢do de projetos educativos locais e sugeriu a adaptacdo das praticas e
dos contetidos aos estudantes, embora ao mesmo tempo, estes projetos devessem ser
direcionados sob a légica do gerenciamento empresarial para assim conseguir escolas

efetivas. Assim, segundo Laval (2018):

Por meio de uma negag@o imagindria das realidades sociais, a introducio de
“boas praticas” de gestdo e de pedagogia leva supostamente a toda escola a
ser efetiva, questdo que faz pensar que a reforma organizacional e pedagégica
pudesse por ela mesma garantir o sucesso de todas as escolas, independente
da composicao social do seu publico. (p. 27)
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Embora a escola efetiva esteja ancorada num processo mais amplo da
transformacdo da gestao publica inspirada na légica do governo empresarial, essa logica
tem por eixo principal o accountability o qual tem por consequéncia a orientacao dos
agentes em base a incentivos e castigos. Assim, da mesma forma como se fosse a escola
uma empresa, toda a comunidade educativa € sometida a processos continuos de
desempenho, avaliacdo e responsabilizacio, tendo por consequéncia uma escola dirigida

pela pressdo de conseguir bons resultados e ndo por aprender.

Desta maneira, observa-se no gerenciamento da escola efetiva uma incoeréncia
significativa. A necessidade por gerar processos de gestdo publica modernos, que
buscam evitar a burocratizacdo e o centralismo estatal, acaba tendo por consequéncia,
no campo educativo, uma “centralizacdo pedagogica autoritdria”. Nesse sentido Laval

(2018, p. 28) diz que:

Uma medida de efetividade supostamente neutra ideologicamente tende a
negar, na prética, as finalidades e valores préprios de cada instituicdo. Esta
medida do desempenho conduz a modelar a atividade por ela mesma e
orienta a produzir transformagdes subjetivas nos avaliados para que se
adaptem a seus “‘compromissos contratuais” com as instancias superiores.

Entdao, identifica-se assim o accountability como um dos elementos
complementares da concorréncia. Contudo, a privatizacdo da educagdo poderia nos
levar até um darwinismo social no campo educativo, ou seja, ao fechamento daquelas
escolas que pudessem ser menos atrativas para os consumidores e, por outro lado, a um
maior investimento das empresas escolares que conseguissem maior quantidade de

estudantes. (LAVAL, 2018)

Mas, junto com os elementos revisados, a privatizacao da educacido também esta
orientada por novas concepgdes do conhecimento a ser desenvolvido na escola. Estas
novas concepcdes do conhecimento possuem como base a teoria do capital humano que
€ entendida como um acumulo de conhecimentos 0s quais sdo economicamente
valorizados e incorporados nas pessoas (LAVAL, 2004). Assim, segundo o mesmo
autor, “Tem-se uma dupla reivindicacdo: por um lado, a favor de um investimento
educativo importante, e por outro lado, a favor de uma redug¢do dos conhecimentos

julgados inuteis e aborrecidos quando eles ndo tém ligacdo pratica ou um <interesse>".

(p- 24)
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Em consequéncia, se nos séculos anteriores a educacao tinha como objetivo a
formacdo de um ser humano cristdao ou em outros tempos o cidaddo critico, ndo € mais

assim:

A nova definicdo de exceléncia humana se caracteriza por uma mobilidade,
uma reatividade, uma adaptabilidade, que ja ndo tem mais a ver com as
carateristicas do cidaddo de ontem. Todas estas qualidades sdo parte do que a
jargdo gerencial chama “empregabilidade” e que também pode se chamar
“concorréncia” individual. (LAVAL, 2018, p. 32)

Entdo, a importancia do conceito de capital humano para a concepgao neoliberal
da educacgdo € que oferece uma justificativa econdmica as despesas educativas, a Unica
que tem valor hoje em dia aos olhos dos que tém poder de decisdo ji que, além de ser
estritamente individualista, entende a educagdo como um meio mais que o individuo vai
utilizar para acumular conhecimentos no longo da vida, reduzindo, consequentemente, o
saber a uma mercadoria propria com a qual podem obter vantagens sociais (LAVAL,

2004).

Assim, por meio de orientacdes pedagdgicas incoerentes e contraditorias entre
elas, o neoliberalismo espera construir o ser humano dos novos tempos capaz de se
adequar as diferentes realidades como as empresas e o mercado precisam, ou seja, a
educacgdo privatizada tem a responsabilidade da produ¢do do capital humano que estdao

precisando as economias na fase neoliberal do capitalismo.

Finalmente, nos encontramos com um processo que cada vez mais a atividade
educativa estd sendo subordinada a comercializagdo. Este processo pode se identificar
em duas tendéncias: primeiro, a penetracdo de empresas no espaco educativo motivadas
por razdes publicitarias que pode ser interpretado como um mercado indireto ou pela
venda de produtos por parte das empresas as escolas correspondente a um mercado
direto e, uma segunda tendéncia que corresponde ao processo no qual sdo os proprios
espacos educativos os produtores de mercadorias que sdo vendidas a outras instituicdes

educativas favorecendo o sistema de concorréncia (LAVAL, 2004).

Em resumo, mesmo sendo errado dizer que a escola publica encontra-se
submetida por completo as légicas da privatizagdo, ou seja, organizada por completo
pelas leis da oferta e a demanda, sim € correto afirmar que a escola publica estd vivendo

um processo de dissolu¢do no mercado e suas légicas tecnocréticas.
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1.2. As politicas educativas no Chile e no Brasil.

América Latina experimenta na atualidade uma onda de diversos movimentos
sociais que questiona profundamente os pilares de cada um dos seus respetivos paises e
esse processo saiu das entranhas no final do ano 2019 primeiro no Equador, depois no
Chile, seguindo a Colombia e, finalmente, alguns estados da Argentina, s6 para nomear
alguns. Por outro lado, no comeco do mesmo, ano no Brasil chegou ao poder um
governo de ultradireita e conservador em consequéncia de uma eleicdo fortemente
questionadas pela falta de um processo democrético que tivesse permitido a participacdao
do ex-presidente Lula. Neste cendrio regional se abrem oportunidades importantes para
se questionar pelos caminhos que devessem seguir nossos paises, pois enquanto alguns,
como o Brasil, direcionam suas politicas firmemente num sentido neoliberal extremo,
outros, como € o caso do Chile o qual em meio de sua maior crise politica das dltimas
décadas, voltam a surgir propostas nostalgicas centradas no Estado como alternativa ao

neoliberalismo imposto pela ditadura.

Pensamos que uma forma de aportar neste debate, especificamente desde o
campo educativo, pode ser por meio da andlise das ocupagdes das escolas que fizeram
os movimentos secundaristas de Santiago do Chile na conjuntura de 2011 e,
posteriormente, do Estado de Sdo Paulo em 2015. Nosso intuito € que nas experiéncias
educativas desenvolvidas no interior das ocupagdes os estudantes colocaram em pratica
uma compreensdo da educacio que ndo se relaciona nem com uma concep¢ao centrada

no Estado nem, muito menos, com uma de carater neoliberal.

Desta forma, neste apartado revisaremos as principais politicas que configuram o
sistema educativo chileno e as politicas desenvolvidas pelos governos progressistas no
Brasil (2003 — 2016), pois quanto o primeiro representa um exemplo de privatiza¢do da
educacgdo, o progressismo brasileiro pode ser considerado como um periodo que tentou

devolver ao Estado um papel importante em matéria social.

1.2.1. As politicas educativas neoliberais no Chile.

O neoliberalismo no Chile comega a ser imposto durante a ditadura de Pinochet
no final da década de 1970 e teve duas linhas centrais; a violéncia do contexto ditatorial
e a transformagdo profunda da sociedade chilena rompendo com o modelo em

desenvolvimento desde a década dos 1930.



29

A politica do “shock” foi destinada a transformar de maneira radical (ou seja,
de raiz) as fronteiras estabelecidas entre poder politico, Estado e campo
econdmico para terminar definitivamente com o Estado Capitalista “de
compromisso” dos anos 30 — 70. (GAUDICHAUD, 2015, p. 15, aspas do
autor)

Uma primeira parte desta onda neoliberal teve por objetivo desfazer as reformas
feitas pelo governo da UP, fundamentalmente os avancos na estatizacdo de empresas.
Posteriormente, a segunda onda consistiu na reforma politica do Estado que se registrou
a partir de 1979 através das sete modernizacdes que corresponderam ao processo de
reforma administrativa que consistiu na regionalizacdo e municipalizacdo, a reforma
trabalhista, a privatizacdo da educacdo; da moradia; da sadde; a previdéncia e,

finalmente, a modernizacdo do sistema juridico (GAUDICHAUD, 2015).

Especificamente, no campo educativo, produto da profundidade das reformas
impostas pela ditadura, como é o caso chileno, segundo Verger et al (2018), ¢ um
exemplo de uma trajetéria de privatizacdo da educacdo como parte de uma reforma
estrutural do Estado. Assim, o novo sistema foi sustentado em quatro pilares centrais, a

saber:

1) redefinicdo do marco regulatério educativo, do papel do Estado e da
prelacdo de direitos educativos através de uma nova Constituicdo; 2)
instalacdo de um modelo de gestao do sistema educativo formal que introduz
um novo e central ator, os sostenedores' (municipios e agentes privados); 3)
implementa¢do de uma nova légica de financiamento dos estabelecimentos
educativos, através de uma particular versdo de vouchers ou subsidios
portaveis aos alunos; 4) reestruturagio e privatizacio do sistema de educacio
superior. (ASSAEL; CORNEJO; GONZALEZ, REDONDO, SANCHEZ;
SOBARZO, 2011, p. 307 - 308).

Em relacdo ao primeiro pilar mencionado, a constitui¢do imposta no ano de 1980
em matéria educativa redefine a educac¢do deixando de ser uma funcdo primordial do
Estado para ser considerada como responsabilidade dos pais os que t€ém o direito de
escolher onde serdo educados os filhos, contexto no qual o Estado s6 € responsavel por
garantir a protecdo desse direito. Ela também estabelece a liberdade de ensino, ou seja, a
possibilidade de abrir, organizar e manter estabelecimentos educativos, enquanto, é o
direito dos pais escolherem a escola para os filhos (ASSAEL et al, 2011; CORNEJO;

2018) ou como afirma Gonzalez (2018): “A liberdade de ensino (possuir escolas) e a

1 A lei Geral de Educacdo no seu Art. 46 define aos sostenedores “serdo sostenedores as pessoas juridicas
de direito ptiblico como municipalidades e outras identidades criadas pela lei, e as pessoas juridicas de
direito privado cujo objeto social tnico seja a educac¢do. O sostenedor serd responsdvel pelo
funcionamento do estabelecimento educacional”.
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liberdade de eleicdo (escolher escola) hdao operado como as ideias a base do

desenvolvimento do sistema educativo chileno”. (p. 294)

Além disso, véarios direitos enfocados a protecao da propriedade privada ou de
origem neoliberal em geral estdo garantidos constitucionalmente, embora nio aconteca
0 mesmo com o direito a educagdo. Assim, segundo Cornejo (2018): “Desta forma fica
claro que a educacdo ndo é concebida como um direito social garantido pelo Estado,
sendo como um exercicio de abertura de ofertas privadas e de elei¢do de mercado, que

deve ser protegido pelo Estado”. (p. 239)

Sobre o modelo de gestdo criado, este consistiu no passo da gestdo educativa
desde o ministério de educagdo para entidades intermedias correspondente aos
municipios, processo denominado de municipalizacdo, mas junto com isso, também se
promoveu a criacdo de escolas particulares subvencionadas pelo Estado, ou seja, escolas
particulares com financiamento publico cujos donos também sdo sostenedores. Usando

as palavras de Assaél et al (2011):

Os sostenedores administram estes subsidios e decidem sobre os aspectos
centrais da vida escolar, como os planes anuais de cada escola, a designacio
de diretores, a relocalizacdo de professores, entre outros. Neste modelo o
Ministério de Educag@o nao tem ingeréncia alguma sobre o funcionamento
das escolas privadas (pagadas pelos pais e apoderados) nem sobre as privadas
subvencionadas (de administragdo privada, mas que recebem recursos do
Estado) e, na pratica, perdem grande parte de sua capacidade de influir na
marcha das escolas municipais. (p. 309)

Junto com isso, outro elemento importante que foi entregado aos sostenedores
correspondeu a regulamentacdo e normativas de convivéncia no interior das escolas,

ficando ao critério destes a participacdo das comunidades educativas (CORNEJO, 2018)

Por outro lado, o financiamento da educag¢do também foi modificado por um
modelo de financiamento da demanda no qual o Estado subsidia tanto as escolas
municipais e privadas subvencionadas da mesma forma, embora com a diferenca de que
os sostenedores privados nao tém responsabilidade de prestar contas nem tém regulacdo
alguma. Este modelo de financiamento € também denominado por vouchers ou
subsidios portdveis o financiamento estd determinado pela assisténcia dos alunos a

escola (ASSAEL er al 2011).

O ultimo pilar estrutural reformado pela ditadura foi o sistema o ensino superior.
A restruturagdo desenvolvida consistiu na descentralizacdo e precarizagdo das

universidades publicas e na abertura do mercado para a criacdo de universidades e



31

institutos privados. Consequéncia destas mudangas foi a desregulacdo do sistema de
educacgdo superior e a perda de sua relagdo com o mercado laboral, além de se impor o
autofinanciamento as instituicdes de ensino superior publicas terminando assim com a

gratuidade (ASSAEL etal 2011).

Produto da estruturagdo do sistema baseado nestas politicas, “este modelo instala
a legitimidade da segmentac¢do socioeducativa, assim como, em conjunto com 0s outros
dois pilares, a legitimidade da denominada <igualdade de trato> por parte do Estado

para as instituigdes educativas publicas e privadas”. (CORNEJO, 2018, p. 240)

Posteriormente, com o fim da ditadura e apesar das tentativas de fazer reformas
em alguns elementos do sistema por parte dos novos governos democraticos, as equipes
responsdveis pela andlise e o desenvolvimento de propostas representavam
principalmente os interesses dos grupos empresariais, tecnocratas, eclesiais, militares e
politicos relacionados com a direita e ao governo, sobre os interesses estudantis e do
professorado. Consequentemente as reformas feitas ndo mudaram o paradigma
neoliberal e, sobre essa mesma perspectiva a educacdo ganhou uma nova centralidade
que se materializou num maior investimento que possibilitou melhorias, principalmente,
em matéria de infraestrutura das escolas e, por outro lado, aumentou a cobertura do
sistema escolar por meio da promulgacao da lei da obrigatoriedade do ensino secundério

(RUIZ, 2018).

Uma segunda fase dos governos da transicdo esteve caraterizada por dois
elementos; a retomada do Estado no campo educativo e pela ideia do capital humano
como centro. Assim, esta nova fase se caracterizou, primeiro pelo que alguns

pesquisadores tém denominado como um Estado Avaliador.

“[...] a modernizag¢ao do Estado mediante uma variada gama de instrumentos,
ligados principalmente a avaliagdio e a prestacdo de contas, hi ido
paulatinamente submetendo ao sistema escolar a uma supervisdo exaustiva,
mas <a distdncia>, que tem dado forma ao que se tem denominado <Estado
avaliador>". (HERRERA, 2018, p. 197)

E, em segundo lugar, o capital humano:

A segunda destas concepgdes ndo € nova, em realidade, sendo que mais bem
volve a conquistar o protagonismo que teve na década dos anos sessenta e
inicios dos setenta nas politicas de Frei: a ideia de capital humano; a que,
com base numa nova interpretacao, serve de fundamento a uma nova forma
de funcionalidade da educag@o em relacdo da economia. (RUIZ, 2018, p.
142)
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Esta nova concepcao produzida por uma segunda etapa de reforma, a primeira
pos-ditadura, a qual foi evidentemente menos clara que a ditatorial, significou “para o
Estado um maior poder de regulacido baseado no controle do curriculo, da pedagogia e

principalmente da avalia¢ao dos resultados”. (MARTINIC, 2010, p. 57)

Esta primeira reforma pds-ditadura se materializou em cinco politicas
educativas: a) aumento do gasto piblico em educacdo; porém a maior parte dele foi
transferida para os estabelecimentos privados por mio das subvenciones, b) uma
reforma curricular em todos os niveis do ensino, c) estabelecimento do ensino integral
diurno?, d) articulacdo de programas para a melhora da equidade e a qualidade da

educacdo e, e) melhoramento da profissdo docente (CORNEJO, 2018).

Por outra parte, o Estado avaliador estd sustentado em fortes mecanismos de
prestacdo de contas o que, mesmo sendo uma concepg¢do que se desenvolveu durante os
anos 2000 em diante, a 16gica do accountability esta se aprofundando no Chile desde a
década de 1980 e por meio de duas formas. Segundo Villalobos e Quaresma (2015, p.
70):

[...] através da construcdo de uma estrutura de avaliacdo dos estabelecimentos
educativos, consolidando, toda uma institucionalidade de controle e andlise
de estabelecimentos (Agencia de Calidad, Superintendencia de Calidad,
entre outro). Junto com isso, tém-se divulgado e fomentado a utilizagdo das
provas estandardizadas — especialmente através do Sistema de Medicion de la
Calidad Escolar, SIMCE,— como mecanismo de controle e comparacio das
escolas, os quais se tem intensificado durante os dltimos anos.

Desta maneira as aprendizagens determinadas curricularmente sdo alinhadas
com alcances quantificidveis e mediveis de forma periddica tendo como consequéncia
que os processos de aprendizagem possam ser avaliados e, junto com isso, a qualidade é

associada a esses resultados (HERRERA, 2018).

Um aspecto central para estas politicas educativas foram as dire¢des das escolas,
pois se lhes outorgou maior protagonismo e capacidade de decisdo com o objetivo de
que por meio de seus mecanismos conseguissem melhores resultado nas avaliacdes
estandardizadas, mas esse maior protagonismo foi acompanhado de mecanismos de
pressdo, especialmente para os professores, com a finalidade de que cumprissem as
metas propostas. Segundo afirma Herrera (2018, p. 197): “Nesse plano a concorréncia,

principio estruturante da qualidade segundo ao modelo neoliberal, viu-se reforcada

2 Refere-se a Jornada Escolar Completa, uma das medidas contra a qual se levantaram os estudantes
secundaristas primeiro no ano 2006 e, depois, em 2011.
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através de instrumentos de coacdo como a responsabilidade por desempenho, incentivos

e castigos ligados aos resultados escolares”.

Assim, segundo o mesmo autor, desenvolveu-se um sistema educativo no Chile
que cada vez mais foi tendo como eixo central a efetividade escolar, aspecto que foi
acentuado depois do ano 2000, porém antes ja existiram outros mecanismos que, Como
revisamos, mostravam a légica neoliberal. Exemplo disto, também pode ser a politica de
incentivos as escolas com melhores resultados, mas também, ao mesmo tempo, as
escolas comecaram a ser classificadas em niveis segundo os resultados; alto, médio,
médio-baixo e insuficiente, correndo o risco estas ultimas que de ndo melhorarem os

resultados poderiam ser fechadas (HERRERA, 2018).

Mesmo com todas as reformas de cunho neoliberal desenvolvidas com a
arguicdo de que essas medidas sdo as necessdrias para conseguir uma equidade no

sistema educativo, a realidade mostra que:

[...] os estudantes provenientes de classes privilegiadas e de melhor capital
cultural tém a primeira opcao de ocupar os lugares principais na escala de
rendimentos e a sua vez um acesso direto aos sitios de privilegio. S6 alguns
de qaqueles provenientes de setores carentes poderdo com muito esforco
conseguir melhoras substantivas em seus rendimentos que lhes permitam
certa mobilidade social no sistema econdmico atual. Nesse sentido, podemos
falar de uma dificuldade radical de conciliar na pratica a qualidade associada
a resultados e a equidade, em um modelo econdémico que traga como
principio orientador a concorréncia generalizada. (HERRERA, 2018, p. 205-
206)

Como consequéncias de mais de trinta anos de privatizacdo da Educacao,
podemos reconhecer um sistema escolar extremadamente privatizado que se evidencia

na continua diminui¢do da matricula nas escolas municipais. Segundo Cornejo (2018):

Esta cai desde um 78% da matricula total escolar no ano 1981, a um 35% no
ano 2016, acompanhado do aumento da matricula em escolas particulares
subvencionadas, que sobe no mesmo periodo desde um 15% a um 54%. Estas
cifras colocam o Chile como o pais com menos educagdo escolar publica de
América Latina. (CORNEJO, 2018, p. 241)

Por outro lado, outras consequéncias sdo: uma segregacdo escolar ou
segmentacdo socioeducativa, limitacdes na liberdade por parte das familias para
escolher escolas e, como consequéncia — as vezes direta outras indireta — da combinagao
dos resultados anteriores também se observa um aumento das mobiliza¢des sociais que
tém por pauta a transformacdo do sistema educativo (VILLALOBOS; QUARESMA,
2015).
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Em relacdo aos altos indices de segregacdo, diversos estidios mostram um
aumento da segregacdo entre as escolas, problema que comec¢a nos primeiros anos da
escolaridade e permanece em niveis altos durante o resto da educagdo, juto com isso, no
ensino médio a segregacdo académica entre escolas é ainda maior. Por outro lado, a
segregacdo socioecondmica apresenta um nivel maior no ensino subvencionado do que
nas escolas municipais (VILLALOBOS; QUARESMA, 2015). Uma evidéncia desse
processo de segregacdo escolar tem sido a criacdo de “guetos educativos”, ou seja, a
concentracdo de estudantes com carateristicas socioecondmicas e culturais similares

(CORNEJO, 2018).

Tabela n°1. Distribuicao da matricula segundo grupos socioeconémicos.

Grupo sécio Anos de Ingresso % matricula % matricula % matricula

econémico educacio da mensal (pesos | municipal part-subyv. particular
mae chilenos) pagado

A baixo 7 119.000 80,0% 20,0% 0%

B médio baixo | 9 180.000 79,3% 20,7% 0%

C médio 11 331.000 38,2% 61,8% 0%

D médio alto 13 738.000 10,5% 89,5% 0%

E alto 16 1.526.000 0% 12,0% 88,0%

(CORNEIJO, 2018, p. 242. Tradugdo propria).

Em segundo lugar, sobre as limitagdes para escolher escolas por parte das
familias, observa-se que:

[...] diversas pesquisas t€m se especializado em estudar o comportamento dos

pais, revelando que o suposto de eleicdo por qualidade em geral ndo se

cumpre e dando conta do impacto de fatores culturais, socioeconémicos e

geograficos na elei¢do escolar, o qual limitaria fortemente a ideia de

concorréncia entre institui¢ées. (VILLALOBOS; QUARESMA, 2015, p. 72)

Sobre esses dois pontos, Cornejo (2018) afirma que a mesma OCDE (2004)
reconheceu que o sistema educativo chileno estd intencionalmente estruturado por
classes sociais, ou seja, uma educacdo de melhor qualidade para os setores que podem

pagar por ela e outra precarizada para os setores populares.

A partir do ano 2000 se observa uma intensificacdo de mobilizacdes sociais que
tem por pauta a transformacdo do sistema educativo, ciclo de protesto de que teve como
principais ondas as conjunturas do ano 2006 e 2011. O fundamental deste processo €
que, além de posicionar uma critica s6lida contra as légicas da privatiza¢ao da educagdo

fissurando os discursos sobre o suposto sucesso do sistema, também tem gerado espacos
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de debate na sociedade em geral (VILLALOBOS; QUARESMA, 2015; CORNEJO,
2018).

Cornejo (2018) menciona que como resultado dessa onda de mobilizagdes,
especificamente a Revolta dos Pinguins do ano 2006, criaram-se as condi¢des para um
consenso educativo da elite o qual teve por consequéncia um conjunto de leis que
apontavam a transformar o sistema educativo. Assim, nos anos posteriores foram
aprovadas diversas leis que reformaram o sistema regulatério da educag@o que estava
em vigéncia desde a ditadura, o que na prética significou a aprovacio da nova Lei Geral
de Educacdo (LGE) que substituiu a antiga Lei Organica Constitucional de Educagdo

(LOCE).

Além da aprovacao da LGE, outras leis importantes foram aprovadas e por meio

das quais se cria um novo marco regulatério do sistema, segundo Cornejo (2018) foram:

— A Ley de Subvencion Escolar preferencial dirigida as escolas com
estudantes de baixa renda aprovada no ano de 2008 e por meio da qual se
regula a entrega de recursos adicionais aos sostenedores das escolas
municipais e subvencionadas.

— A Lei de Calidad y Equidad aprovada em 2009 com a qual se flexibilizou
o marco regulatério do trabalho dos professores’.

— E por ultimo, a Ley de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion
Parvularia, Bdsica'y Media y su Fiscalizacion do ano de 2011. Esta foi a
responsavel pela criacdo do Consejo Nacional de Educacion, a Agencia

de la Calidad e a Superintendencia de la Calidad.

Porém, mesmo que esta segunda via de reformas significaram uma mudanca no
marco regulatério do sistema educacional chileno, elas mantiveram as ldgicas
neoliberais da educacdo, ou seja, a privatizacdo e a estandardiza¢do. Pois como afirma
Cornejo (2018, p. 246): “a elite apostou, para a configuracdo deste novo marco
regulatério escolar, por <mecanismos performativos de privatizacdo, estandardizacdo,
examinagdo e accountability (P.E.E.A.)>. Junto com estas medidas também se
fortaleceu o mercado educativo, fortaleceu a estandardizacdo do sistema por meio de

provas padronizadas, cujos resultados podem terminar no fechamento de escolas que

3 Anteriormente o trabalho dos professores estava regulado pelo Estatuto Docente de 1991 e que
considerava s6 os professores das escolas municipais.
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nao melhorem seus resultados e, por ultimo, o sistema se configura de forma mais
complexa a prestacao de contas. O interessante deste dltimo aspecto é que considera as
familias como clientes do sistema as quais devessem pressionar as escolas para

melhorarem (CORNEJO, 2018).

Entdo, € possivel observar que no modelo de educacdo privatizado chileno a
comunidade educativa, fundamentalmente, os estudantes sio reduzidos a clientes da
escola e consumidores do sistema. Sob uma falsa liberdade para escolher o projeto
educativo no qual as familias querem que os filhos sejam educados, o que na realidade

existem sdo relagdes sociais reduzidas as leis do quase mercado educativo chileno.

Finalmente, ao revisar como estas politicas afetam o ensino médio e em relacao
a participagdo da comunidade nas escolas, mais especificamente, os estudantes
secundaristas, Redondo (2009) afirma que o ensino médio era o nicleo das reformas
pOs-ditadura devido ao fato de que nela se articulavam os objetivos econdmicos,

politicos e culturais.

Pois como menciona em outra pesquisa:

Atualmente, as preocupacdes governamentais pela educag@o se vinculam com
trés grandes objetivos: qualidade, equidade e participacdo. A reforma
proposta é consequéncia de uma urgente necessidade de contar com cidaddos
capazes de tomar decisdes, serem ativos, criativos e protagonistas
socialmente; de sustentar a democracia. Trata-se, também, de responder as
necessidades do mercado, que precisa, certamente, mao de obra qualificada;
mas também pessoal técnico capacitado para se adaptar as rapidas mudancas
tecnoldgicas. (REDONDO, 1998, p. 42)

Assim, através de uma reforma curricular que integrava elementos estratégicos
se pretendeu gerar um processo de constru¢do de um Projeto Educativo Institucional e
planos e programa organizado de forma participativa e democritica com as

comunidades escolares, mas s6 ficou numa inteng¢ao.

Além disso, 0 mesmo autor menciona que alguns dos eixos centrais das politicas

educativas no ensino médio eram: o fortalecimento do componente jovem mediante as
.. . . . . 4

Atividades Curriculares de Livre Eleicio (ACLES) e os Consejos de Curso®, entre

outros (REDONDO, 2009).

Embora, a partir de outro estudo desenvolvido sobre a reforma no ambito

curricular e sua relacdo aos consejos de curso, diz:

4 Os Consejos de Curso sao as instancias curriculares dirigidas a organizagdo e participac¢do exclusiva dos
estudantes de cada turma.
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[...] consideramos que a Reforma Educativa é um rosto e carimbo para o
consejo de curso. Por uma parte, todas suas orientacdes e énfases sio
favordveis e um interessante convite para desenvolver e ampliar os alcances
de uma disciplina criada para um uso criativo dos alunos, de seus interesses,
necessidades e proposi¢des. Por outra, no documento de consulta sobre os
contetdos e objetivos minimos do ensino médio, ndo aparece com parte do
curriculum, deixando um sinal ambiguo e impreciso sobre o destino deste
espaco obrigatdrio para o uso dos alunos no futuro da educacdo. (CIDPA,
1999, p. 5)

No mesmo estudo aprofunda que para a reforma, esses espacos ndao foram
importantes para a formacdo estudantil devido ao fato de que nao apresentaram
nenhuma mudanga, mesmo reconhecendo com um pilar a incorporagdao da cultura
estudantil na escola. Por outro lado, para potenciar este objetivo foram criadas as

ACLES, mas se trata de espagos extracurriculares (CIDPA, 1999).

Deste modo, o estudo sentencia que:

O que constatamos na revisdo dos documentos oficiais que até agora tem
saido ao debate publico, € que o consejo de curso, definido tradicionalmente
como uma das instincias fundamentais para a participacdo estudantil, aparece
ausente no atual debate que busca melhorar a qualidade educacional com
todas as implicancias que isso tem. Qual € o motivo ou razdo que deixa fora
da discuss@o a esta disciplina? Até agora ndo encontramos uma resposta
categdrica que afirma, ja seja a busca de seu fortalecimento e renovacao —tal
vez-, como também ndo sua desapari¢do ou substitui¢do por outro tipo de
disciplina. (CIDPA, 1999, p. 18)

Sob o ponto de vista organizacional dos consejos de curso, CIDPA (1999)
reconheceu uma organica comum na maioria das escolas correspondente a uma diretiva
tradicional composta pelos cargos a seguir: presidente(a), secretdrio(a) e tesoureiro(a).
Junto com isso, em relacdo as temdticas conversadas neste espago, a maior parte dos
estudantes reconheceu que estavam relacionadas com a escola, deixando fora ou menos
discutidas as tematicas do interesse deles. Como mostra a tabela n°2 a seguir extraida do

mesmo documento.
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Tabela n°2: Temas que mais se conversam na turma

Categoria Frequéncia Porcentagem
Académicos 196 19,0
Conduta e ordem 173 16,8
Diretiva da turma 169 16,4
Atividade fim de ano 156 15,2
Identidade juvenil 38 3,7
Dinheiro em geral 206 20,1
Vocacionais 33 3,2
Problemas juvenis 24 2,3
Nenhum tema 7 0,7
Outros temas 27 2,6
Nao responde 91 2,6
Total 1.120 100,0

(CIDPA, 1999, p. 23. Tradugéo propria)

Assim, um né critico identificado na politica educativa tem relacio com a
vinculag@o dos interesses dos estudantes no cotidiano da escola e, ainda mais, com uma
constru¢do democrdtica desta, pois as comunidades educativas em geral sdo excluidas

da organizacgdo escolar.

Em relacdo a participag¢do estudantil na escola, também é possivel identificar
outro espaco correspondente aos centros de alumnos (CCAA), os quais correspondem
ao espaco representativo dos estudantes de uma escola. Segundo Inzunza (2009), os
CCAA foram fortemente intervindos ou desaparecidos na ditadura, mas com a volta a
democracia comega um processo paulatino de reconstru¢do por médio do decreto 524:
Reglamento General de Organizacion y Funcionamiento de los Centros de Alumnos de

los Establecimientos Educacionales de Educacion Media, do ano 1990.

Segundo 0 mesmo autor:

O regulamento dos centros de alunos define que estes sdo organizagdes
proprias dos alunos e alunas de ensino médio — excluindo ao alunado do
ensino fundamental —, sendo sua missdo fundamental promover: o juizo
critico, a vontade de acdo, o pensamento reflexivo, a vida democrética e a
participagdo nos fins do estabelecimento e as normas da organizacio escolar.
(INZUNZA, 2009, p. 381)

A estrutura organizativa dos CCAA também estd regulada pelo mesmo

regulamento, o qual estabelece como seus organismos: a assembleia, uma direcdo eleita
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democraticamente e com duragdo de um ano, um conselho de delegados das diferentes
turmas, os consejos de curso e uma junta eleitoral (INZUNZA, 2009). Infere-se daqui
que os consejos de curso podem ser compreendidos como uma organizacio particular

das bases do centro de alunos.

O regulamento estabelece que o programa do centro de alunos, mesmo sendo
eleito democraticamente, nao é autdnomo devido ao fato de que este programa deve ser
aprovado por uma comissdo composta pelo diretor, um professor, um representante dos
pais e maes, o orientador, o presidente do centro de alunos eleito e dois representantes
dos estudantes (INZUNZA, 2009). Deste modo, é possivel evidenciar como os
sostenedores das escolas tém, inclusive, o poder para ingerir nas direcdes dos espacos

supostamente representativos dos estudantes.

Consequéncia disso:

O centro de alunos é reconhecido, mas ndo existe interesse por participar
nele, revelando-se a percepgdo de que é uma organizagdo que é manipulada
pelos adultos — pertencentes a outros estamentos da escola ou a organizac¢des
externas — Também se associa ao CCAA com a burocratizagdo das
iniciativas juvenis, que se vém limitadas pela desconfianga existente desde os
adultos. (INZUNZA, 2009, p. 383)

O que para escola tem significado uma problemdtica grave ao negar ao jovem
como o sujeito e criar a figura do aluno dissociada de uma constru¢@o social juvenil,

pois segundo 0 mesmo estudo:

A contradicdo essencial se revela na marginacdo das expressdes juvenis,
favorecendo o papel do aluno. A escola entdo se define como um espago
aberto a participacdo contingente de alunos — ndo de jovens —, promovendo a
expressdo de interesses e necessidades de ordem gremial — acad&mico,
infraestrutura — (INZUNZA, 2009, p. 387)

Desta forma, em relagdo as politicas educativas no Chile observamos que o
neoliberalismo tem sido a base delas desde a ditadura civico militar. Como foi revisado
no comecgo do trabalho, o neoliberalismo que experimenta o Chile no campo educativo
corresponde a uma tendéncia de reformas estruturais que configurou uma privatizacao
de carater exdgeno. Como anteriormente exposto, entre os principais pilares deste
sistema identificamos a concorréncia, o accountability e o capital humano como

principios do conhecimento desenvolvido nas escolas.

7z

Por outro lado, também € possivel observar que as politicas educativas
neoliberais, mesmo com um discurso democratico pés-ditadura, tem conseguido limitar

a participacdo das comunidades educativas e, particularmente, as organizacdes
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estudantis. A consequéncia disto € que o ensino médio se localiza numa disjuntiva
fundamental, pois enquanto se abre para participacdo dos alunos, nega sua origem e

interesses juvenis.

Produto desta situacdo € que os estudantes avancaram na construcao de outros
espacos politicos a partir da prépria cultura deles ou, em alguns casos, disputaram a
instituicdo escolar a partir das organizacdes existentes e enriquecendo-as com sua
cultura politica. Voltaremos a discutir este tema em um ponto posterior. A seguir,

apresenta-se o desenvolvimento das politicas educativas no Brasil.
1.2.2. As politicas educativas progressistas no Brasil.

Pensar o processo de desenvolvimento das politicas educativas no Brasil € um
trabalho complexo devido ao fato de que nos ultimos trinta anos o pais foi governado
por diferentes conglomerados politicos, destacando-se os treze anos governados pelo
ex-presidente Luiz Indcio Lula da Silva (2003-2010) e a ex-presidenta Dilma Rousseff
(2011-2016), etapa que foi chamada como periodo progressista brasileiro e que se
caracterizou por uma retomada do em matéria de direitos sociais, depois de uma série de

reformas econdmicas neoliberais.

A implementacdo do idedrio neoliberal no Brasil foi iniciada na década de 1990
com o governo de Itamar Franco (1992-1994), mas foi no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) quando a reforma comegou a ser concretizada com uma
velocidade e forca que surpreendeu a todos os educadores (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007).

Segundo as mesmas autoras, o momento chave para o comego do
desenvolvimento das politicas neoliberais no campo educativo foi no ano de 1992
quando se reuniu no Estado de Sdo Paulo o Férum Capital-Trabalho, instancia na qual
se juntaram representantes dos diversos setores da sociedade: representantes do mundo
empresarial, sindical, do governo, das universidades e centros de pesquisa. Produto do
encontro foi publicado um documento chamado Carta Educacdo que apresenta dois

pontos aparentemente consensuais:

Em primeiro lugar, aponta a caréncia da educacdo fundamental como
principal entrave a constru¢do da nacdo; em segundo, afirma que ao Brasil
faltam as condi¢cbes para enfrentar a competi¢do internacional pela
inadequacdo do seu sistema produtivo. A superacdo dessa condicdo
dependeria, sobretudo, de uma mudanca na politica educacional. (SHIROMA
et al 2007, p. 64)
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O principal argumento do Férum Capital-Trabalho era que nesse momento,
mesmo que uma quantidade significativa de alunos estivesse matriculada no ensino
fundamental, a maioria ndo conseguia terminar nem a 4° serie. Segundo Shiroma et al
(2007), a organizagao concluiu que: “[...] ndo faltavam matriculas, falta eficiéncia” (p.
64) reduzindo assim o problema e sem refletir na complexidade dele ao ser um campo

no qual interagem uma diversidade de aspectos.

Um segundo momento chave para a implementagdo das politicas neoliberais foi
no ano de 1995 durante o governo de Fernando Henrique Cardoso, quando patrocinou
um encontro de vdarios ministérios e da sociedade civil. O encontro se desenvolveu
tendo como base a discussao do documento “Questdes criticas da educagao brasileira”,
documento o qual tinha por objetivo: “[...] a adequag@o dos objetivos educacionais as
novas exigéncias do mercado internacional e interno, e, em especial, a consolidacdo do

processo de formacgao do cidadao produtivo”. (SHIROMA et al 2007, p. 65)

Consequéncia desse encontro se explicitou a intervencao empresarial nos rumos
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), processo que teve por
consequéncia reformas no ambito curricular, a implementacdo de um sistema de
avaliacdo nacional, expansdo do atendimento ao pré-escolar, o ensino médio aumentou

sua articulacdo com o sector produtivo, entre outros aspectos (SHIROMA et al 2007).

Junto com o anterior, a LDBEN também viabilizou a descentralizacdo da
educagdo basica, ou seja, a transferéncia do ensino fundamental e a educagdo infantil
para os municipios, enquanto que o ensino médio e, também o fundamental, foi
traspassado para e os Estados, junto com o Distrito Federal ((FERNANDES;
ALBUQUERQUE, 2018).

No campo curricular a privatizagido da educagdo se evidencia, por exemplo, nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) os quais estavam sustentados no ideério
aprender a aprender sugerido pela Organizacdao das Nacdes Unidas para a Educacio, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e que tinham por objetivo a formacdo de cidadaos com
a capacidade de se adaptarem as logicas e necessidades do mercado (FERNANDES;

ALBUQUERQUE, 2018).

Por outro lado, em relacdo ao campo avaliativo, os mesmos autores mencionam
que ja desde o ano 1990 existia o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) o

qual possibilitou:
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[...] um diagnéstico da educacdo bésica brasileira e que embasou o foco da
atencdo no Ensino Fundamental pelo governo FHC. Tais avaliagdes
reforgaram a criacdo do Plano Decenal Educacdo Para Todos (1993-2003) e
que se configurou em um documento elaborado pelo Ministério da Educacio
(MEC), destinado a cumprir, no periodo de uma década, as resolugdes da
Conferéncia Mundial de Educag@o Para Todos [...] Tais eventos culminaram
na concentracdo de politicas publicas para a Educagdo Bdsica e que,
consequentemente, levaram a diminuicao dos investimentos e da expansdo na
educacdo publica superior. (FERNANDES; ALBUQUERQUE, 2018, p. 50-
51)

Contudo, podemos observar nos principios das politicas sugeridas na década dos
anos 1990 uma relagdo direta com as diferentes ldgicas neoliberais como o
gerencialismo, o accountability e o capital humano. Por outro lado, é importante
destacar que dado o cardter incremental das reformas o principio da concorréncia ndao
foi tao explicito, desta forma o processo neoliberal brasileiro pode ser compreendido no

campo educativo como um modelo de privatizacdo da educagdo de cardter endégeno.

No ano de 2002, com o triunfo das elei¢des do candidato do Partido dos
Trabalhadores (PT), inaugurou-se um novo periodo politico no pais que se caracterizou
por uma tendéncia progressista que trouxe esperancas de mudanga, pois em termos

econOmicos se enfrentava uma profunda crise que Barbosa (2013) resumiu desta forma:

Para piorar a situacdo, a depreciacdo do real resultou em um aumento da
inflagdo brasileira, que passou do 7,7% em 2001, para 12,5%, em 2002, e em
uma rdpida deterioracdo das finangas publicas do pafs, com um aumento da
divida liquida do setor puiblico, de 52% do PIB, no final de 2001, para 60%
do PIB, no fim do ano seguinte. Assim, longe de uma “heranga bendita”, o
quadro geral do Brasil no final de 2002 era de descontrole macroecondmico.
(p- 69)

Mesmo que ndo seja o objetivo deste trabalho discutir a politica econdmica do
ciclo petista, parece-nos importante mencionar o contexto no qual se desenvolveram as
politicas educativas do ciclo petista. Dito isso, dez anos pds-governos progressistas a
realidade econdmica brasileira apresentava uma situacdo diferente ja que se conseguiu
recuperar a estabilidade macroecondmica e se conseguiram ganhos de renda que
favoreceram também aos setores mais pobres, historicamente excluidos, tendo por
consequéncia o aumento da expansdo do mercado interno. Junto com o anterior, durante
a crise econdmica do ano de 2008, o governo conseguiu uma rapida recuperagdo
evitando assim, a perda dos beneficios sociais conseguidos até esse momento. E, por
dltimo, nos comegos do governo de Dilma Rousseff continuou aumentando as

oportunidades de ascensao social para a populacdo brasileira (BARBOSA, 2013).
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No entanto, o periodo progressista brasileiro também foi fortemente criticado
sob outras perspectivas. Por exemplo, outros pesquisadores afirmam que o primeiro
periodo de Lula poderia ser considerado ‘“a mais completa encarnacdo do
neoliberalismo”, pois consolidou as gestdes dos anos anteriores por meio de politicas
como: “[...] processos de liberalizagdo, desregulamentacao e privatizagdo, estabilidade
da moeda, Lei de Responsabilidade Fiscal, superdvits primdrios, limite ao
endividamento do setor publico, flexibiliza¢do das relagdes de trabalho, reducdo e cortes

de direitos adquiridos, entre outros”. (SANTOS, 2018, p. 104)

Em palavras de Andrade (2018):

Trata-se de um movimento ambivalente que carrega contradi¢cdes préprias de
um governo que busca responder a duas ordens de compromisso: a ampliacio
dos direitos sociais, civis e politicos de importantes segmentos que
constituem sua base eleitoral e, simultaneamente, a tentativa de responder as
demandas de setores empresariais que também se constituiram como
significativa base de apoio. (p. 117)

Deste modo, queremos chamar aten¢do que a andlise dos governos democréatico-
populares € um campo em disputa ainda em desenvolvimento, dada as diferentes
contradigdes que podem ser identificadas numa andlise mais aprofundada. Nesse
contexto, interessa-nos revisar as principais politicas educativas progressistas, que em
coeréncia com o dito anteriormente, mesmo tendo sido significativas para o Brasil
devido ao fato que conseguiram levar para uma condicdo de cidaddos a muitas
brasileiras e brasileiros (ANDRADE, 2018), segundo Gentili e Oliveira (2013): “Essas
mudancas tém sido originadas em processos complexos, as vezes ambivalentes ou

mesmo contraditrios”. (p. 254)

7z

Uma carateristica central dos governos progressistas que € necessdrio que
consideremos foi que as politicas educativas ndo eram entendidas de forma isolada dos
outros direitos, motivo pelo qual a educagdo foi uma politica social que se desenvolveu
em coeréncia com outras politicas que, de forma conjunta, apontavam a superar as
desigualdades. Assim, a educacdo deve ser analisada junto com outros programas de
governo que conseguiram dar passos significativos numa distribuicdo da renda mais

justa e o acesso aos direitos bdsicos de setores historicamente excluidos.

Como afirmam Gentilli e Oliveira (2013):

A partir de 2003, as politicas ptiblicas orientadas para promover uma melhor
distribuicdo da renda e o acesso dos mais pobres a uma ampla esfera de
direitos aumentaram significativamente. O aumento progressivo e sistematico
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do gasto publico social durante os dois governos do presidente Lula é uma
clara evidéncia disso, chegando a R$638,5 bilhdes, 15,24% do Produto
Interno Bruto (PIB). (p. 254)

Nesse contexto, destacam-se trés programas ou medidas importantes: a) o
Programa Bolsa Familia que foi criado no ano 2004 através da aprovagdo da lei n°
10.836, b) a criacdo da Secretaria de Educacao Continuada e Diversidade do Ministério
da Educagdo, a qual mais tarde mudou para Secretaria de Educacdo Continuada,
Diversidade e Inclusiao (SECADI) e, ¢) o Programa Mais Educacao (PME) que foi
estabelecido no ano 2007 através de uma ordem interministerial e regulamentado em

2010. (ANDRADE, 2018).

Enquanto que em matéria educativa o programa do governo dirigido a educagao
tinha por nome “Uma escola do tamanho do Brasil”, programa baseado em trés pilares:
democratiza¢do do acesso e garantia de permanéncia, qualidade social da educacio e
implantacdo do regime de colaboracdo e democratizacdo da gestdo. Deste modo, o
governo de Lula tentou reverter os condicionamentos da municipalizacdo do ensino
basico por meio de um marco soliddrio entre os entes federativos e, assim, gerar as

condig¢des para sua universalizacio (FERNANDES; ALBUQUERQUE, 2018).

Em relacdo a mesma medida de governo e em coeréncia com o anterior, outros
pesquisadores fazem énfase no fato de que a ampliacdo da obrigatoriedade e gratuidade
do ensino escolar, inclusive para aqueles que ja tinham alcancado a maioridade,
significou um grande desafio, pois entendendo que o sistema escolar estd organizado em
trés etapas: infantil, fundamental e médio, a ampliacio da obrigatoriedade foi uma
medida contrdria ao feito na década dos anos de 1990 na qual o ensino infantil e o
ensino médio foram os mais castigados pelo fato de que os investimentos estivessem

dirigidos principalmente ao ensino fundamental (GENTILI; OLIVEIRA, 2013).

Segundo as mesmas autoras (GENTILI; OLIVEIRA, 2013), uma segunda
medida que cabe destacar foi a criacdo do Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da
Educacgdo Basica e de Valorizacao do Magistério (Fundeb). Por meio desta medida se
conseguiu estabelecer o financiamento das trés etapas da educacdo bdésica, o que, ao
mesmo tempo, também significou um avango importante em comparacdo com o Fundo
de Financiamento e Manuten¢do do Ensino Fundamental (Fundef). Como consequéncia

da criacdo do Fundeb se possibilitou o estabelecimento do Piso Salarial Profissional
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Nacional (PSPN), politica educativa que representou a valorizacdo em matéria salarial

do professorado (SAVIANI, 2007).

Outra medida diretamente relacionada com as anteriores foi o lancamento do

Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) que teve por objetivo melhorar a

educacgdo bésica por meio de diferentes programas articulados entre si (FERNANDES;

ALBUQUERQUE, 2018). Porém, o PDE estava composto por um numero de trinta

programas e conseguia abranger todos os niveis educativos; infantil, fundamental,

médio, jovens e adultos, superior e outros, parecem-nos importante ressaltar que voltado

especificamente para o Ensino Médio o nimero foi restrito.

No ambito do ensino médio, das 20 metas definidas, o PDE contempla, com
o programa “Biblioteca na Escola”, parcialmente, a meta 9 do PNE, que
previa, ao final de 2005, que todas as escolas de nivel médio deveriam estar
equipadas com biblioteca. E, pelo programa “Inclusdo Digital”, contempla a
meta 10 do PNE, que previa, para o final de 2010, a instalagcdo, em todas as
escolas de nivel médio, de equipamentos de informatica. Com efeito, com a
acdo “Inclusdo Digital”, o PDE espera equipar todas as escolas ja neste ano
de 2007. (SAVIANI, 2007, p. 1240)

Mesmo assim, considerando a historia do Brasil, pensamos que sdo acertadas as

palavras de Fernandes e Albuquerque (2018):

Tratou-se, assim, de um momento importante do delineamento da educacio
publica brasileira visto que o PDE, organizado em quatro eixos de acdo
(educagdo bdsica, ensino superior, alfabetizacdo e educacdo continuada e
ensino profissional e tecnoldgico), indicava saltos quali e quantitativos
importantes de acesso das camadas populares ao exercicio do direito a
educacdo. (p. 57)

Produto do conjunto destas importantes medidas a matricula no ensino publico

médio aumento, como mostra a tabela a seguir:

Tabela n°3: Tipo de escola de ensino médio cursada majoritariamente

pelos estudantes em 1996-1997, 2003-2004 e 2010.

Escola (integralmente | Pesquisa Pesquisa Pesquisa
ou maior parte) 1996-1997 (%) 2003-2004 (%) 2010 (%)
Piblica 45,04 46,2 50,39
Privada 54,96 52,9 49,61
Nao se aplica

(GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 259).

Em educacdo superior o governo de Lula se destacou pela ampliacdo do ingresso

ao ensino superior através da criagcdo do Programa Universidade para Todos (Prouni) e
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o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (Reuni). Ambas medidas possibilitaram a o acesso de setores historicamente
excluidos a educagdo superior, assim, o Prouni dirigidos a estudantes de baixa renda de
instituicdes privadas outorga bolsas de estudo integrais e parciais, enquanto que o Reuni
possibilitou a expansdo fisica, académica e pedagdgica das instituicdes federais, além

combater as desigualdades sociais e educativas (GENTILI; OLIVEIRA, 2013).

Junto com o anterior, segundo as mesmas autoras, outra politica educativa
desenvolvida também no mesmo periodo foi o Plano de Metas Compromisso Todos
pela Educagdo, medida através da qual, além de avaliar o desempenho das escolas,

oferecia-se aos municipios com baixos resultados apoio técnico e financeiro.

Por ultimo, no ambito da gestdo das politicas uma medida destacada por Gentili

e Oliveira (2013):

[...] foi a criacdo de um amplo e produtivo espago de didlogo entre o governo
e a sociedade civil. A instituicdo de grupos de trabalho no ambito do MEC,
envolvendo um conjunto de entidades diretamente interessadas em assuntos
especificos, para discutir antes de implementa-las; a constituicdo de Comités
de Governanga em que a representacdo da sociedade organizada estava
garantida para monitorar uma determinada ag@o politica; e, por fim, a
realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo (Conae), no dltimo ano de
seu mandato, sao alguns exemplos desse canal de didlogo aberto e coerente
com os fundamentos de uma democracia substantiva. (GENTILI,
OLIVEIRA, 2013, p. 262)

Por outra parte, ao revisar as politicas desenvolvidas no campo educativo por
parte do governo da ex-presidenta Dilma Rousseff, Fernandes e Albuquerque (2018)
chamam a atengdo para duas diretrizes gerais: “garantir a educag¢do para igualdade
social, a cidadania e o desenvolvimento e, em segundo lugar, transformar o Brasil em
poténcia cientifica e tecnoldgica” (p. 63) demostrando desta forma a continuidade do
Estado como ator preponderante nos caminhos da educacdo. Como parte desse plano de
governo foi criado o Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC) o qual tinha como objetivo expandir os cursos de educacao profissional e
tecnoldgica por meio da expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica
e Tecnoldgica, o Programa Brasil Profissionalizado, a Rede e-Tec Brasil, o Acordo de
Gratuidade com os Servicos Nacionais de Aprendizagem e, por ultimo, Bolsa-

Formacao.
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Em coeréncia com o anterior, também foi aumentado o investimento do PIB para

a educacdo como pode ser observado na tabela n°4 que mostra como 0s governos

progressistas investiram de forma constante nesta area.

Tabela n°4: Aumento progressivo anual do PIB em todos os niveis de ensino de 2000 a

2014.
Ano Percentual do Investimento Publico Total em rela¢do ao PIB (%)
Niveis de Ensino
Todos os
Niveisde | Educacdo | Educacdo | Ensino Fundamental Ensino Ensino
Ensino Basica Infantil Del°ad | De3°as Médio Superior
Séries ou | Séries ou
Anos Anos
Iniciais Finais
2000 4,6 3,7 0,4 1,5 1,2 0,6 0,9
2001 4,7 3,8 0,4 1,4 1,3 0,7 0,9
2002 4,7 3,8 0,3 1,6 1,3 0,5 1,0
2003 4,6 3,7 0,4 1,5 1,2 0,6 0,9
2004 4,5 3,6 0,4 1,5 1,2 0,5 0,8
2005 4,5 3,6 0.4 1,5 1,2 0,5 0,9
2006 4,9 4,1 X 1,6 1,5 0,6 0.8
2007 51 4,2 X 1,6 1,5 0,7 0,9
2008 53 4.4 X 1,7 1,6 0,7 0.8
2009 5,6 4,7 0,4 1.8 1,7 0.8 0,9
2010 5,6 4,7 X 1.8 1,7 0.8 0,9
2011 5,8 4,8 0,5 1,7 1,6 1,01,1 1,0
2012 5,9 4,9 0,6 1,7 1,5 1,1 1,0
2013 6,0 4,9 0,6 1,6 1,5 1,1 1,1
2014 6,0 4,9 0,7 1,6 1,5 1,1 1,2
(FERNANDES; ALBUQUERQUE, 2018, p. 66)

Posteriormente e consequéncia dos protestos das Jornadas de Junho de 2013

outra importante medida diretamente relacionada com a continuidade do aumento do
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investimento em educacdo que demandava a sociedade, foi o projeto de lei do governo

que tinha por objetivo a destinagdo do 75% dos royalties do petréleo para a educagdo.

As politicas desenvolvidas durantes o periodo progressista do Brasil também
mostram uma tendéncia privatizadora do sistema educativo, porém, muito menos
explicita que nos governos anteriores. Um exemplo que demonstra isso de forma mais
clara € o sistema desenvolvido para avaliar as politicas que estavam sendo aplicadas,
pois esses sistemas de avaliagdo continuaram aplicando as mesmas 16gicas neoliberais

comecadas na década de 1990.

Nesse sentido, Andrade (2018) afirma que: “As politicas de avaliacao durante os
governos democratico-populares de Lula e Dilma mantiveram a mesma abordagem
desenvolvida no governo anterior, incrementando os sistemas ja existentes e criando

outros”. (p. 132)

Um exemplo disso € o mencionado por Saviani (2007):

Além da “Prova Brasil”, instituida em 2005 ¢ que serviu de base a construgdo
do IDEB, foi langada no ambito do PDE a “Provinha Brasil” para verificar o
desempenho em leitura de criancas de 6 a 8 anos, tendo em vista o objetivo
de garantir que, aos 8 anos, todas estejam alfabetizadas. (p. 1246)

Provas que foram complementadas com uma politica de indicadores sob a
responsabilidade do Inep, como foi o Indice de Desenvolvimento da Educagio Bdsica

criado em 2007 (ANDRADE, 2018).

Outro ponto que revela a privatizacdo do sistema € o uso outorgado a essas
avaliagdes. Assim por exemplo, em relacdo ao Ensino Fundamental, Saviani (2007) se

refere a dois programas do PED:

No que se refere ao ensino fundamental, foram previstas trés acdes: uma
delas é a “Provinha Brasil”, destinada a avaliar o desempenho em leitura das
criangas de 6 a 8 anos de idade, tendo como objetivo verificar se os alunos da
rede publica estdo conseguindo chegar aos 8 anos efetivamente alfabetizados;
a segunda ¢ o “Programa Dinheiro Direto nas Escolas”, que concedera, a
titulo de incentivo, um acréscimo de 50% de recursos financeiros as escolas
que cumprirem as metas do IDEB; e a terceira ¢ o “Gosto de Ler”, que
pretende, por meio da Olimpfada Brasileira da Lingua Portuguesa, estimular
o gosto pela leitura nos alunos do ensino fundamental. (SAVIANI, 2007, p.
1235)

Ao colocar ateng@o na relagdo construida entre os programas Provinha Brasil e
Dinheiro Direto nas Escolas € possivel identificar uma politica de prestacdo de contas e
incentivos, ou seja, de accountability. Pois como afirma Andrade (2018): “[...] ao

adoptar os sistemas de avaliagdo como parametro das politicas educacionais, definindo
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em alguns casos inclusive a distribui¢do e o destino dos recursos publicos, 0s governos
terminam legitimando suas elei¢des politicas e ideoldgicas por meio da racionalidade

técnica”. (p. 133)

Em sintese, € possivel afirmar a existéncia de um processo que caminhou entre
duas calcadas opostas, mas entre as quais 0S governos progressistas tentaram construir
um didlogo. Assim, de uma forma implicita € possivel identificar nas diferentes politicas
expostas principios com a subsidiariedade, o capital humano e o accountability proprios
da privatizacdo da educagdo, mas explicitamente, essas politicas reposicionaram ao

Estado como um ator central na educacdo, ou em palavras de Gentili e Oliveira (2013):

Para além das medidas, dos programas e das a¢des do governo, as gestdes
dos presidentes Lula e Dilma tém contribuido para colocar a educagdo como
um direito humano fundamental, um bem ptiblico que nio pode ser sonegado,
discriminado ou alienado da vontade popular. Pode-se reconhecer que um dos
grandes méritos desses dois governos tem sido reverter as tendéncias a
privatizacdo e a permanente criminalizacio da educacdo da educagdo publica
que tinham caraterizado o governo de Fernando Henrique Cardoso. (p. 263)

Mesmo com todas as contradi¢cdes possiveis, € importante ressaltar que esse
conjunto de politicas sociais desenvolvidas pelos governos de Lula e Dilma possibilitou
tirar a uma importante parte da populacido da condi¢do de pobreza histérica na qual se
encontravam, por outro lado, as politicas voltadas para a drea da educacdo
reorganizaram o sistema tentando atender de forma efetiva aos sujeitos populares que
foram beneficiados pelo direito a educacdo, como também aumentando a oferta,
especialmente, no ensino superior. Deste modo, mesmo com todas as contradi¢cdes
observadas, significaram importantes conquistas para os setores populares, as quais hoje

estdo sendo afetadas.

Finalmente, também € possivel observar de forma explicita uma educacdo
direcionada desde Estado, esse aspecto é notdrio na articulacdo de diferentes programas
que tiveram por objetivo fazer efetiva a educacdo como um direito. Embora, pese a isso,
também € possivel identificar que o Estado estd capturado pelas l6gicas neoliberais da
privatizacdo no campo educativo (CATINI, 2019). Assim, tendo em conta que todas
estas medidas possibilitaram o crescimento do ensino publico e o apoio aos setores
populares —historicamente excluidos— entre outras consequéncias, pode-se dizer que se

tratou de um periodo que reposicionou ao Estado como ator central da educagao.
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1.2.2.1. O ensino médio brasileiro.

Como vimos anteriormente, depois da ditadura no Brasil se comecaram
importantes esfor¢cos para ampliar a cobertura educacional, mas foram os governos
progressistas que o fizeram de forma mais decidida a através de distintas politicas
educativas, fundamentalmente, com maior investimento nesta drea € com politicas

conduzidas desde o Estado e ndo entregadas ao livre mercado.

Particularmente no Ensino Médio, esses esforcos significaram que o direito a
educacdo também fosse uma realidade para uma quantidade importante de jovens
pertencentes a setores sociais que historicamente foram excluidos. Aspecto que é
demostrado no quadro a seguir, o qual apresenta o aumento da matricula no ensino
médio.

Tabela n°5: Evolucio das matriculas de ensino médio (1991-2011)

Ano Matricula Variacao anual (%)
1991 3.772.698 0,0
1992 4.104.643 8,1
1993 4.478.631 8,4
1994 4.932.552 9,2
1995 5.374.831 8,2
1996 5.739.077 6,3
1997 6.405.057 10,4
1998 6.968.531 8,1
1999 7.769.199 10,3
2000 8.192.948 52
2001 8.398.008 2,5
2002 8.710.584 3,6
2003 9.072.942 4,0
2004 9.196.357 1,1
2005 9.031.302 -1,5
2006 8.906.820 -14
2007 8.264.816 -7,8
2008 8.272.159 0,1
2009 8.337.160 0.8
2010 8.357.675 0,2
2011 8.400.689 0,5

(SPOSITO; SOUZA, 2014, p. 35)
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Embora, nas cifras apresentadas no quadro pode se observar também a partir do

ano 2004, mas fundamentalmente, a parte de 2005, uma diminui¢do no crescimento do

Ensino Médio, aspecto do qual pode se inferir uma evasdo significativa de jovens da

escola. Demostrando assim que o problema da educacdo ndo € s6 uma questdo de

investimento nem como possibilitar o ingresso das camadas populares a escola, a

educagdo € um problema muito mais complexo do que isso.

Como afirma Krawczyk (2014):

[...] o Estado brasileiro assumiu a responsabilidade pela universalidade,
obrigatoriedade e gratuidade do ensino bdsico. Sdo muitos os desafios que
envolvem essa responsabilidade, frente uma realidade educacional que
expressa enorme divida social e requer uma atuacdo agressiva do poder
publico para atender, em curto prazo, ndo somente as demandas locais, mas
também as exigéncias internacionais. Iniciou-se um conjunto de politicas
nacionais e estaduais que procuram o aumento da matricula, permanéncia e
éxito dos estudantes, afetando as relagdes de poder na organizagdo e gestdo
do sistema educacional e no trabalho pedagdgico nas escolas. Afetam
também as trajetorias escolares dos estudantes e as condigdes de trabalho
docente e o comportamento das familias. (p. 14)

Ao revisar especificamente o acontecido com o ensino médio no Estado de Sao

Paulo, € possivel evidenciar a mesma problematica.

Tabela n°6: Matriculas

Ano Ensino Ensino Médio Total
Fundamental

1991 4.917.735 755.662 5.673.397
1995 5.263.111 1.179.297 6.473.341
2000 3.865.320 1.739.563 5.900.566
2005 2.954.426 1.636.359 4.590.785
2010 2.637.107 1.567.127 4.204.234
2015 2.022.293 1.541.964 3.563.257

(OLIVEIRA; CORROCHANO; ALVES, 2018, p. 125)

Porém, os pesquisadores citados colocam especial aten¢do para o crescimento do

Ensino Médio em comparacdo com o Ensino Fundamental, ndo dizem nada em relag¢do

2 diminuigdo constante da matricula a partir do ano 2000. E importante mencionar que

este fendmeno comeca a ser experimentado em Sdo Paulo cinco anos antes que no resto

do pais.
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Embora, outro antecedente importante que identificaram Oliveira et al (2018) no
estudo € que durante a década de 1990 o alunado do Ensino Médio paulista modificou
seu perfil, pois aumentou a quantidade de alunos em idade ideal, isto é entre quinze e
dezessete anos no periodo diurno. Assim, os pesquisadores demostram uma mudanca

histérica entendendo que sempre tinha sido maior o noturno.

Desta forma identificam:

[...] uma rede cada vez mais adolescente/juvenil, com menor distor¢do idade
série, que estuda de dia e ndo trabalha, indicando que o processo de
democratizacdo do ensino possibilitou a setores das classes populares a
vivéncia do “tempo dos estudos” de maneira relativamente livre do trabalho,
possibilitando uma condicdo estudantil mais propicia para a fruicdo do tempo
livre e a sociabilidade juvenil. (OLIVEIRA et al 2018, p. 126)

Assim, o processo de democratizacdo da escola é reduzido s6 a uma questao
numérica ou economicista, pois se entende a democratizacdo do ensino exclusivamente
como o0 acesso ao direito a educagdo, limitando assim o que é a educacdo. Embora, a

evasdo que se evidencia coloca atengdo para esse problema ja que:

A evasdo, que se mantém nos ultimos anos, apés uma politica de aumento
significativo da matricula no ensino médio, aponta para uma crise de
legitimidade da escola, que resulta ndo apenas da crise econdmica ou do
declinio da utilidade social dos diplomas, mas também da falta de outras
motivagdes para os alunos continuarem estudando. (KRAWCZYK, 2011, p.
756)

A mesma autora aprofunda nessa problemética entendo que o assunto possui um
aspecto evidentemente social devido ao fato de que a o Ensino Médio estd legitimado
para os setores sociais privilegiados, pois para os estudantes destes grupos sociais € uma
questao normal ou tem a motivacdo de uma recompensa em diferentes sentidos, mas no
caso dos estudantes dos setores populares se trata de uma condi¢do nova, em muitos
casos nao tém o apoio dos pais ja que ndo hd uma experiéncia familiar, entre muitos
outros fatores. Desta maneira, o desafio ndao é s6 o ingresso ao Ensino Médio, mas

também cultural (KRAWCZYK, 2011).

Oliveira et al (2018) também observa essa problemadtica, porém colocando
acento em aspectos curriculares e como integrar a identidade juvenil nos processos
educativos. Assim, reconhece, por exemplo, que em varias das reformas educativas
aparece de forma explicita uma preocupacido para tornar o ensino atraente para 0s
jovens e menciona, entre outros documentos, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio e o Programa Escola Jovem do governo federal do ano 2000. No

entanto, as politicas que foram desenvolvidas ndo conseguiram avangar nesse caminho.
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Entdo, o Brasil na atualidade enfrenta uma problemaética diferente a enfrentada
na década de 1980 e que tinha relacdo com o acesso a educacdo dos setores populares
(SPOSITO; SOUZA, 2014), o problema hoje passa também por dar sentido aos
processos educativos que sao desenvolvidos nas escolas, como conseguir manter o valor
cultural que a escola tem ou, melhor ainda, construir uma escola com outro sentido,

como afirma Krawczyk (2011):

A dificuldade da escola para conservar seu valor cultural resulta de sua
dificuldade para proporcionar aos jovens ferramentas que os desloquem do
lugar de espectadores passivos e lhes permitam decodificar e interagir de
forma critica com esses novos cddigos culturais apresentados pelos meios
audiovisuais e eletrdnicos, compreender os interesses em jogo, 0s propdsitos
implicitos etc. (p. 761)

Nesse contexto e em coeréncia com o afirmado por Sposito e Souza (2014), que
mencionam que a qualidade do ensino ndo pode ser reduzida a uma questdo técnica ou
pedagdgica, sendo que é eminentemente uma questdo ética-politica, pensamos que é
importante revisar os mecanismos de participagdo que possuem o0s estudantes

secundaristas no interior das escolas.

Com o fim da ditadura brasileira foi decretada a Lei 7.398 do Grémio Livre a
qual estabeleceu uma redemocratizacao ao possibilitar uma organizacio representativa e
autbnoma dos estudantes secundaristas. Esse direito também foi confirmado
posteriormente no ano de 1990 através do Estatuto da Crianca e do Adolescente no seu

artigo 53 da Lei 8.069 que estabelece:

A crianca e o adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - direito de ser respeitado por seus educadores;

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

IV - direito de organizagao e participacdo em entidades estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita, proxima de sua residéncia, garantindo-
se vagas no mesmo estabelecimento a irmios que frequentem a mesma etapa
ou ciclo de ensino da educag@o bésica. (Lei n.8.069, de 13 de julho de 1990,
BRASIL, 1990)

Em termos concretos, segundo uma cartilha feita por um programa de governo e

o Instituo Sou Paz:

O Grémio € a organizacdo que representa os interesses dos estudantes na
escola. Ele permite que os alunos discutam, criem e fortalecam indmeras
possibilidades de acdo tanto no préprio ambiente escolar como na
comunidade. O Grémio é também um importante espaco de aprendizagem,
cidadania, convivéncia, responsabilidade e de luta por direitos.
(INSTITUTO SOU PAZ; PAZ NAS ESCOLAS, 2002, p. 5)
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O mesmo documento também sugere aos estudantes uma série de mecanismos
para apoiar a organizacao estudantil desde seu comeco até a organizacdo de atividades e
a organizagdo cotidiana. Deste modo, podemos afirmar que hd uma preocupacdo por

incorporar nas escolas formas de participacao estudantil.

Embora, as pesquisas em relac@o a participacdo estudantil no interior das escolas
mostram que existe uma problemadtica que tem relacdo com a oposi¢ao de dois mundos
diferentes, pois a escola impde ldgicas organizativas incoerentes com a cultura juvenil
da qual formam parte os estudantes. Nesse sentido, uma pesquisa deste campo afirma
que: “[...] héd uma distancia entre 0 mundo escolar e o0 mundo juvenil, podemos perceber
uma distancia entre o0 mundo da escola e o mundo real no qual os jovens estdo

inseridos”. (MARTINS; DAYRELL, 2013, p. 1271)

Assim, os autores colocam aten¢do para o fato de que o jovem ndo s6 se educa
no interior da escola, mas também de variados espacos nos quais ele convive com outras
pessoas, produzindo desta maneira um conjunto de aprendizagens que nao

necessariamente sao considerados pela escola.

Nesse sentido, a atuacdo do jovem em seu processo educacional escolar pode
ndo condizer com o ser aluno idealizado pela institui¢cdo. Aos jovens, cabe a
tentativa de se adaptar e conviver nesse turbilhdo: mundo escolar, mundo
juvenil, mundo real. Onus e bodnus, escolhas e responsabilidade em torno das
escolhas feitas. Fica claro que a no¢@o de tempo da institui¢do escolar
desentoa do tempo da participacdo dos jovens. HA uma cisdo posta. A
participac@o tende a nao ser vista pela escola como parte do processo de
formacdo. Ao que parece, ela ndo se apresenta como um tempo vélido ao
divergir da légica estrutural dos tempos escolares. (MARTINS; DAYRELL,
2013, p. 1271-2)

Por outra parte, também se observa no interior dos grémio problemadticas
associadas aos mecanismos representativos. Martins e Dayrell (2013) reconheceram que
para os estudantes era importante a constru¢do da participagdo segundo ldgicas
diferentes, mas a infraestrutura fisica e politica da escola resultavam limitantes para o
desenvolvimento de uma assembleia por exemplo. Junto com isso, reconhecerahm que
os estudantes para solucionar esse problema criavam outros mecanismos de participagao
a partir da estrutura organizativa da escola, assim tinham, além da chapa que
representava aos estudantes, representantes de turma, embora, surgiam problemdticas

associadas a comunicagdo e falta de democracia.

Entdo, é possivel identificar uma suposta preocupacdo pela participacdo

estudantil no interior das escolas por parte dos governos, embora os mecanismos
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desenhados para tais finalidades ndo fazem sentido para os estudantes. Da mesma forma
como as aprendizagens que devem ser desenvolvidas na escola sdo construidas
excluindo aos jovens e seus interesses, os grémios estudantis, que deveriam ser a
organizacgdo representativa dos estudantes, sdo desenhados a partir de 16gicas que ndo
tem nenhuma relacdo com as formas politicas dos jovens. Assim, é correto afirma que,
além da suposta preocupacdo por desenvolver mecanismos de participacdo estudantil
nas escolas, o que existe em realidade € uma politica educativa para canalizar as l6gicas
juvenis de participacdo. Em sintese, o que ha é uma participacao politica aparente dos
estudantes, pois eles por meio dos mecanismos impostos pelo Estado ndo tem poder
nenhum para incidir em aspectos da gestdo da escola, o curriculum, em geral, nas

dimensodes educativas centrais.

1.2.3. Na encruzilhada do privado e do estatal.

As politicas educativas desenvolvidas no Chile e no Brasil nas ultimas décadas
ao serem comparadas mostram uma problemadtica séria que nenhum dos dois paises tem
conseguido solucionar e, fundamentalmente, os movimentos sociais que lutam por
avangar na constru¢do de uma educacao com sentido democratico continuam sem poder
romper a armadilha dicotdmica entre o privado e o estatal. Em palavras concretas,
enquanto a educacdo chilena representa um exemplo de privatiza¢ido extrema, o Brasil,
particularmente as politicas educativas desenvolvidas pelos governos democrético
populares, servem como exemplo de uma tradicdo politica que coloca ao Estado como
ator central na educacio, embora, nenhum dos dois paises ainda conseguiu avangar na

democratizagcdo da educacao, nem no fortalecimento do ensino publico.

Além disso, pensar a educagdo dentro da dicotomia privado e estatal também
nao oferece solugdes para a necessidade de re-significar a educacdo como um direito
publico de todos e todas. Em quanto o mercado para garantir uma educacdo de
qualidade compreende este direito como um servico o qual deve ser conduzido num
quase mercado educativo e que suas leis invisiveis; concorréncia, desenvolvimento do
capital humano e accountability, serdo as responsaveis por sua regulacdo e melhora, por
outro lado, o Estado garante a educa¢do como um direito gratuito que também termina
medindo sua qualidade em fungdo dos principios neoliberais. Ambas tendéncias

politicas, sob o emblema da liberdade ou a democracia, acabam impondo sistemas
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escolares publicos ilegitimos, pois as comunidades educativas, fundamentalmente os

estudantes, sdo reduzidos a clientes ou cidaddos sem opinido.

Entdo, a partir dos casos do Chile e do Brasil nos quais nem o mercado nem o
Estado conseguem dar solucdes aos problemas educativos, resulta imprescindivel no
contexto atual se perguntar, por exemplo, que significa que algo seja publico ou mais
especificamente, que é a educacdo publica? Quem sdo os responsaveis de decidir os
caminhos a seguir dos sistemas educativos? Qual € o papel que devem cumprir as

comunidades no ensino publico?
1.3. A educacio como um bem comum.

A educacdo na atualidade é um campo em disputa pelas diferentes correntes
politicas, assim como também o sdo a sadde, a moradia e varios outros campos sociais,
disputa que se faz visivel, fundamentalmente, em periodo de campanhas e eleicoes
politicas. Assim, os discursos predominantes tendem a se mover em duas linhas,
entender a educacdo como um servi¢o de qualidade que possibilitard um melhor posto
de trabalho e, consequentemente, uma melhor renda. Também, como um direito social

que deve ser garantido pelo Estado, porém entendendo garantia sem participacao.

-

E nesse cendrio que nos parece importante a contribuicio do comum como um
referencial tedrico para lhe disputar a educag@o ao neoliberalismo e ao Estado e dotd-la
de um sentido emancipador e transformador da sociedade. Desta maneira, entendendo
que na educagdo se desenvolvem uma série de préticas sociais dirigidas segundo uma
determinada forma de gestdo do processo, privatizador ou publico. A educagdo ao ser
entendida como um bem social poderia ser autogerida mediante mecanismos de gestao
comum, pois desta maneira se dotaria a educagdo com um sentido emancipador para

além do Estado e do mercado.

A maior parte dos estudos do campo do comum reconhecem suas origens na
Europa, particularmente, na Inglaterra medieval, mas os processos de organizacdo que
sdo carateristicos deste campo de estudo também podem se identificar como préprios

em outras sociedades, como afirma Aguiton (2019, p. 86):

Ainda que essa realidade corresponda ao contexto de organiza¢do econdmica
e social da Idade Média, situacdes parecidas se deram em vdarias sociedades
pré-capitalistas de diferentes continentes e, de maneira diversa e complexa,
em formas de gestdo de povos indigenas.
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As origens dos comuns pode se remontar varios séculos atrds, porém um
momento a partir do qual nos parece significativo comecar € no século XIX quando com
a aparicdo das teorias socialistas e comunistas, também cresceu o desejo dos
trabalhadores de possuir sistemas de producdo coletivos, cooperativos e solidarios. No
entanto, posteriormente nos séculos XIX e XX a propriedade coletiva comegou a se
tornar propriedade publica controlada pelo Estado e as instituigdes locais. Como

afirmam Dardot e Laval (2017, p. 55):

Essa grande ideia, que podemos ver como uma interpretacdo “social” da
representacdo economicista da divisdo do trabalho, foi sistematizada por
Durkheim ou ainda pelo jurista Leén Duguit, para quem a sociedade ¢ “uma
grande cooperativa”. Ela ndo deixa de ter certo vinculo com a primeira
inspirag¢do do socialismo — antes de suas duas degeneragdes no século XX, a
totalitaria e a social-democrata —, que via na cooperagdo do trabalho nas
oficinas um modelo de reorganiza¢do da sociedade concebida como grande
“associagdo”. (Aspas dos autores)

Segundo Aguinon (2019), foram dois processos historicos os causais dessa
mudanca do coletivo para o estatal. Primeiro, o Estado planificador cujo objetivo era
manter o ritmo de produc¢do e servigcos alcancados pela segunda revolugdo industrial e,
em segundo lugar, o desenvolvimento de um servico publico de educacdo gratuito e
obrigatorio junto com sistemas de protecdo social produto da convergéncia das
reivindicacOes populares e as necessidades de uma industria moderna. Aguiton (2019)

afirma que esses processos significaram:

[...] ndo limitar os direitos universais aos direitos democraticos [...] mas fazer
com que contemplem ‘direitos positivos’, como os direitos sociais e
econdmicos (educacdo e moradia) que acabaram reconhecidos em 1948, na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos”. (p. 99)

Ou em outras palavras:

A trajetdria politica ocidental que acabou atribuindo ao Estado o monop6lio
da “utilidade comum” conduziu, de um lado, a administragao burocrética da
producdo e, de outro, a gestdo securitaria do “social” como dominio
intermedidrio entre o Estado e o mercado. Dito de outra maneira, os esforgcos
que desde o século XIX tentaram renovar o pensamento politico e a reflexdo
social para enfrentar o capitalismo nao conseguiram fundar uma politica
plenamente coerente do comum. (DARDOT; LAVAL, 2017, p. 55)

Resultado do anterior, os comuns cujas raizes se encontravam nos sistemas de
producdo cooperativos e soliddrios comecaram um processo de decadéncia. Causas
disso foram que ndo tinham os mesmos critérios de progresso e eficiéncia das
economias planificadas nem capitalistas e também ndo conseguiram desenvolver a

universalizacdo dos direitos sociais. Embora, devido ao fato de que os sistemas de
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administracdo econdmicos, tanto privados, quanto estatais, também hoje sao duramente

criticados os comuns reaparecem nos debates.

O rechago as privatizagdes; a crise de ideia de progresso como foi concebida
no comeco do século XX (inclusive pelos Estados socialistas, que
desenvolveram visdes industriais); e, finalmente, a apari¢do de novas
categorias de comuns, como o conhecimento e a natureza. (AGUITON, 2019,
p- 99).

Assim, na atualidade, segundo Aguiton (2019, p. 90), “Os comuns adquiriram
notoriedade porque sdao uma resposta a privatizacdo generalizada promovida pelo
processo de globalizagdo neoliberal” e a0 mesmo tempo uma alternativa a delegacgdo do
poder ao Estado e suas instituigdes através da “democracia participativa, com a

revogacgao dos politicos eleitos e o fortalecimento do direito ao referendo”. (p. 101)

E importante notar que os comuns se diferenciam do sentido piblico tradicional
devido ao fato de que quando pensamos o publico a partir dos paradigmas da economia
padrdao a populacdo acaba entregando sua capacidade de gestdo ao Estado e suas

institui¢des, ou melhor:

E na esfera piblica que a sociedade delega instituicdes especializadas do
Estado a gestdo de atividades que ndo sdo privadas, como 0S servigos
publicos de escolas, hospitais, centros de investigacdo, entidades de gestdao
publica etc. Em suma, a esfera publica inclui tudo o que € relacionado ao
Estado. De outro lado, os comuns sdo o espaco no qual os interessados atuam
de maneira direta, envolvidos de forma totalmente diferente. (AGUITON,
2019, p.91)

Desta forma, o interessante do desafio levantando pelo comum, segundo
Aguiton (2019, p. 91): “Logo, a questao da gestdo e propriedade ndo se resume a uma
relag@o bindria entre o publico e o privado, entre o mercado e a planificacao estatal”. Ou
mais especificamente, a importancia do comum, como explicam Dardot e Laval (2017,
p. 145): “Reside na superagdo de uma distingdo constitutiva do nosso modelo de pensar
juridico e econdmico: a distingdo entre bens privados e bens publicos, propriedade

privada e propriedade publica, mercado e Estado™.

Para entender o comum no campo politico-econdmico € necessdrio antes fazer a
diferenca entre bens comum e o que se entende pelo comum. No campo da economia
padrdo, desde meados do século XX reconhece a produgdo publica ou do Estado, pois
entende que determinados bens ndo podem estar sob a propriedade privada, mas ao
mesmo tempo também menciona que outros bens ndo podem ser estatais, dependendo

das carateristicas naturais de cada um.
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Consequéncia disso:

O economista raciocina a partir de um duplo postulado sobre a natureza
intrinseca dos bens e o comportamento do homem [e a mulher] econdmico, o
que supostamente deveria justificar a divisdo da produgdo de bens e servigos
entre o mercado e o Estado. Na realidade, porém, as coisas ndo acontecem
segundo um raciocinio econdmico que excluiria da defini¢do dos bens a
politica ou a ética. O fornecimento de um bem pelo Estado ou pelo mercado
estd ligado nd3o apenas a sua natureza, mas também a fatores politicos,
culturais, sociais e histéricos que ndo podem ser obliterados pela teoria, como
faz a economia padrdo. (DARDOT; LAVAL, 2017, p. 151)

Nesse contexto € que surge o conceito de bem comum, o qual geralmente é
confundido pelo bem publico ou coletivo e corresponderia a aquele bem que niao pode
ser privatizado, pois dada sua natureza este ndo pode ser produzido pelo mercado ja que
€ incompativel com as légicas da compra e venda. Por outro lado, um bem privado é
aquele que pode ser caraterizado como exclusivo, ou seja, que seu uso por parte de um

individuo limita o uso de outras pessoas em consequéncia do direito de propriedade.

Dardot e Laval (2017) explicam isso de melhor forma:

z

Um bem ndo exclusivo € um bem que ndo pode ser reservado por seu
detentor aos que estdo dispostos a pagar por ele; um bem nao rival € um bem
ou um servico que pode ser consumido ou utilizado por um grande nimero
de pessoas sem custo suplementar de produgdo, porque o consumo de uma
nao diminui a quantidade disponivel para as outras. (p. 149)

No entanto, alguns pesquisadores identificaram que a partir dessa divisdo
dicotdmica ndo era possivel classificar todos os bens econdmicos, pois se identificaram
outros bens mistos ou hibridos, os quais foram denominados de bens comuns. Desta

maneira, os bens comuns, a diferenca dos outros:

[...] seu uso ndo pressupde necessariamente a escolha entre propriedade
individual e propriedade ptiblica. Muito pelo contririo, esses bens podem ser
objeto de uma gestdo coletiva duradoura e eficiente [...] Essa abordagem
original, que recorre ao institucionalismo e pretende construir uma teoria de
acdo coletiva auto-organizada e autogovernada, estd ligada a um
questionamento histérico das praticas centendrias, ou mesmo milenares, dos
“comuns” — que durante muito tempo foram sistematicamente diminuidas.
(OSTROM, 2009, apud DARDOT; LAVAL, 2017, p. 152-3)

O reconhecimento da existéncia dos bens comuns possibilitou a disputa ao
entendimento dicotdmico da economia como um campo que sé pode ser gerido sob as
16gicas de carater privado ou estatal. Os bens comuns administrados coletivamente, que
identificou Ostrom, mostram a possibilidade de outros tipos de gestdo de cariter
comunitério. Entdo, o principal aporte desta teoria ndo estd em entender o comum como

um recurso material existente e que pode ser usado por todos e todas devido ao fato de
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que nido se trata de um bem rival e exclusivo, o maior aporte da teoria do comum esta

em compreender a existéncia de:

[...] relagdes sociais entre individuos que exploram certos recursos em
comum, segundo regras de uso, compartilhamento ou coprodugdo — isto &,
para retomarmos a excelente expressdo de Yochai Benkler, como “espagos
institucionais”. Alias, ¢ sem divida assim que devemos entender a mudanga
terminoldgica importantissima que substitui commom good por commons.
Toda a contribuicdo da nova economia politica dos comuns reside nessa
énfase na necessidade de diversas regras praticas que possibilitem a producao
e a reproducdo dos recursos comuns. (DARDOT; LAVAL, 2017, p. 157)

Entdo, quando nos referimos aos comuns, estamos colocando destaque na
existéncia, mas do que um recurso que pode ser compartilhado, em relagdes sociais que
sdo capazes de desenvolver processos de organizagdo social para determinados
elementos ou recursos. Mas, além disso, outra carateristica desses processos de
organizacdo comum também € a preocupacdo pelo cuidado do recurso que estd sendo
gerido, seja qual for, pois segundo Aguiton (2019, p. 85): “mas o que faz comum ¢ a
pratica de gestdo comunitdria que permite cuidar daquele elemento e, a0 mesmo tempo,

reproduzir e enriquecer suas formas de organizagao social”.

Por outro lado, se resgata do comum que: “somente a atividade prética dos
homens [e das mulheres] pode tornar as coisas comuns, do mesmo modo que somente
essa atividade pratica pode produzir um novo sujeito coletivo [...]” (DARDOT;
LAVAL, 2017, p. 53), pois o comum ndo deve ser entendido como um caminho
construido previamente ao qual seguir ou uma defini¢do a qual devemos adaptar nossas
préticas, ou em palavras dos mesmos autores: “o comum nao ¢ nem um principio moral
abstrato, nem um tipo de homem [ou mulher]. Os homens [e as mulheres] que agem
para construir o comum nao se deixam enquadrar previamente num tipo psicolégico
identificdvel, nem numa categoria social de contornos definidos: eles [e elas] sdo o que

suas praticas fazem deles [e delas].” (p. 54)

Contudo, Dardot e Laval (2017, p. 158) concluem que: os comuns sio
instituicdes que possibilitam a gestdo comum, de acordo com regras de vdrios niveis
estabelecidas pelos proprios “apropriadores”. Para chegar ao entendimento do comum
como uma instituicdo os autores sustentam a arguicdo nos estudos de Ostrom que

entende por institui¢io:

[...] um “conjunto de regras realmente postas em pratica por um conjunto de
individuos para organizar atividades repetitivas que t€m afeitos sobre esses
individuos e, eventualmente, sobre outros”. Acrescenta que “essas regras
priticas, ou regras de fato, sdo em geral diferentes das regras formais,
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decretadas pelo Estado e pela administragdo publica, ou inscritas num
regulamento interno: elas representam o que as pessoas realmente fazem. Sdo
elas as realmente utilizadas e praticadas por meio das agdes individuais e
coletivas dos participantes”. Uma instituicdo que “da certo” (succesfull) é

z

uma instituicdo que, para durar, é capaz de adaptar-se as mudancas de
circunstancias e tem meios de regular os conflitos internos. (OSTROM, 2009,
apud DARDOT; LAVAL, 2017, p. 158)

No mesmo sentido, outro autor, também baseado em outra publicagdo de Elinor

Ostrom, aprofunda que:

[...] a “governanga policéntrica” baseada em desenhos complexos para
gestdes complexas € o que garante a gestdo dos comuns. Ela postula que as
comunidades sdo capazes de criar sistemas sustentiveis com base em
consensos sociais. Sob essa perspectiva, predomina a nocdo de abundancia,
em contraposicdo a escassez, como pilar do paradigma dos comuns.

(OSTROM, 1990, apud AGUITON, 2019, p. 88)

Embora, esta teoria também tem sido criticada desde outras perspectivas. Por um
lado, o comum € criticado devido ao fato de que a natureza é compreendida como um
recurso disposto para a exploracdo humana, pelo qual se infere que ndo considera os
recursos naturais como parte de um sistema mais amplo com seus proprios ciclos
(AGUITON, 2019). Por outro lado, uma critica que se vem desenvolvendo desde alguns
anos ¢ denominada a tragédia dos comuns e consistiria em que: “[...] antes mesmo do
movimento de cercamentos, as terras comunais ja haviam sido destruidas pela
superexploracdo a que foram submetidas por criadores de ovelhas movidos unicamente

por interesses egoistas”. (HARDIN, 1968, apud DARDOT; LAVAL, 2017, p. 153)

A tragédia dos comuns se baseia na arguicdo de que o ser humano se move
segundo seus interesses pessoais € tentando obter o maior beneficio a um custo minimo,
em palavras dos autores (2017, p.153): “Sua inten¢do ¢ combater a ideia de que uma
populacdo possa atingir situacio coletiva 6tima quando cada um decide sua fecundidade
de acordo com interesses pessoais”. No entanto, o egoismo ndo é uma carateristica
espontanea, mas um produto social, uma carateristica cultural desenvolvida sob um
determinado sistema e, por outro lado, o comum nao deve ser interpretado como um
sistema de relagdes sociais sem regras, ao contrario, como foi mencionado, 0 comum
possui determinadas regras construidas pelos mesmos participantes, a diferenca do

publico ou estatal nas quais sdo impostas.

Em relacdo a esse conjunto de regras desenvolvidas pelas institui¢des comuns se

observam alguns principios gerais que podem ser associados com determinadas préticas
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sociais e politicas comuns: organizacdes com integrantes claramente definidos,
coeréncia de regras sobre quem, quando e quanto do bem comum se pode usar ou
administrar, sistemas democraticos de elei¢do coletiva dos representantes, sistemas de
vigilancia, sistemas de puni¢do para quem viole as regras, mecanismos de resolucdo de
conflitos, reconhecimento minimo de direitos de organizacdo auténoma ante as
autoridades estatais e, por dltimo, as atividades em torno desse recurso de uso comum
sdo realizadas pelas organizagdes interessadas (OSTROM, 1990, apud AGUITON,
2019).

O importante de todos esses principios, além de descrever em termos gerais um
funcionamento comum, € que consegui evidenciar a pedra angular do comum, ou seja,
das “relacdes de reciprocidade, a gestdo democrdtica e a participacdo ativa na
producao”, elementos que de forma combinada os modelos de gestdo privada e publica-

estatal ndo conseguiram desenvolver. Ou em palavras mais simples:

E que o comum ndo retine consumidores do mercado ou usudrios de

uma administracdo exteriores a produgdo, mas coprodutores que
juntos estabelecem regras coletivas para si mesmos. Nesse sentido, a
problemética dos comuns pde em questdo ndo apenas a economia dos
bens privados, mas também a dos bens publicos, que lhe ¢é
complementar [...] Para além do mercado e do Estado, existem outras
formas de atividade e produc¢do ligadas a comunidades produtoras que
a economia politica foi radicalmente incapaz de levar em considerag¢do
até o momento presente. (DARDOT; LAVAL, 2017, p. 160)

Mas, é importante também considerar que, mesmo com todas as particularidades
e tensOes que possam se identificar no campo dos comuns, existe uma heterogeneidade
muito ampla de experi€ncias pelo qual é possivel identificar variadas problemadticas e
diferencas que dificultam avancar na descri¢io de um panorama geral. Pesquisas deste
campo afirmam que: “A escala, o objeto, a dindmica e as formas de autogestdo
complexificam a andlise [...] Os comuns ndo se desenvolvem no vazio: estio em
permanente interacdo com outras formas de gestdo publica e privada em ecossistemas

mutdveis”. (AGUITON, 2019, p. 95)

Junto com isso, assim como existem diferentes comuns, pode-se encontrar uma
grande diversidade de pessoas que constroem essas relacdes sociais comuns. Em
consequéncia, Aguiton (2018) reconhece outra carateristica do campo de estudo do

comum:

Ha também diferentes tipos de “comunheiros” [...] Essa diversidade e
complexidade, longe de enfraquecer a abordagem, a enriquece e nos obriga a
partir da realidade, em lugar de nos prender a esquemas fixos que muitas
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vezes nao abarcam as multiplas dimensdes dos processos de gestdo e de
construcao do comum. (p. 95)

Contudo, € possivel evidenciar uma légica geral do comum correspondente ao

commoning que segundo Aguiton (2019) o define da forma a seguir:

O commoning é a l6gica presente em diferentes tipos de comuns, que permite
descrever as préticas que sdo similares em sua gestdo, excluindo aquelas que
se realizam através da propriedade privada ou que sdo assumidas pelo Estado
e pelas instituicdes. Como método, baseia-se em uma cultura de cooperagdo e
reciprocidade. (AGUITON, 2019, p. 96-97)

Embora esse tipo de ralagdes sociais sendo de cardter anticapitalista e contrarias
também ao controle estatal, elas ndo podem fugir do contexto hegemonico, pelo qual

sdo de carater hibrido.

Ao comparar o commonig com o sistema juridico atual podemos encontrar uma
diferenca significativa nas légicas desenvolvidas em cada um deles, diferencas que
podem ser sintetizadas na ideia de que, enquanto o sistema juridico atual pode ser
considerado um sistema de mentalidade extrativista devido ao fato de que esta
sustentado na nocdo de individuo e deste modo atomiza a sociedade, por outro lado, o
commonig se baseia em relagdes de cooperagdo, reproducdo, acesso e inclusdo podendo

desta maneira ser um direito de cardter gerador (AGUITON, 2019).

Desta maneira, no contexto atual em que também se discutem o direito a
natureza e, inclusive, em alguns paises se reconheceram direitos da Mae
Terra, além dos ja sabidos direitos politicos, sociais e econdmicos, 0 mesmo
autor afirma que: “O desenvolvimento de direitos fundamentais sera um novo
impulso ao conceito dos comuns e, além disso, provocard uma reflexdo mais
ampla sobre a relagdo entre os comuns, a natureza, o privado e o publico”.
(AGUITON, 2019, p. 100)

Por outro lado, no caminho tedérico desenvolvido pela incipiente ideia do
comum, € importante também nos referir a um ponto na discussdo econémica no qual se
avancou de maneira significativa na disputa entre o mercado e o Estado. Num primeiro
momento do caminho percorrido até agora, a visdo do comum foi criticada pelo fato de
que, mesmo que conseguindo reconhecer a importancia da gestio comum como outra
forma de organizagdo politica e social, além do mercado e o Estado, o comum nio se
posicionou contra a existéncia destes ultimos reconhecendo assim a possibilidade da

coexisténcia de variados tipos de organizacao.

[...] os problemas de producdo podem ser tdo diferentes que ndo hd como
existir apenas uma maneira correta de produzir. A constru¢do dos comuns se

impde em certas situagdes particulares, para certos bens especificos, o que de
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maneira alguma pde em questdo a racionalidade dos mercados ou do Estado.

(DARDOT; LAVAL, 2017, p. 164)

Assim, os autores colocam em evidencia que a autora € a favor da coexisténcia
de multiplas institui¢des e contra a coer¢ao dos governos sobre os individuos, os quais
de forma livre podem criar os acordos mais vantajosos para si mesmos. Ou seja, a partir
da mistura entre a critica as teorias socialistas que visam a interveng¢ao estatal e a defesa
dos direitos de propriedade ela defende a existéncia de uma terceira economia

correspondente aos espacos de cooperagdo social.

Embora essa visdo, aparentemente, subestimou as estruturas econdmicas e
politicas pensando que os comuns poderiam se desenvolver junto com a economia de
mercado e as publico-estatais. A supressdo da andlise do poder no campo das relacdes
sociais teve como resultado, num primeiro momento, que 0 comum ndo explicasse
como no percurso da histdria a existéncia de outros comuns foi destruida e também néo
conseguisse analisar os efeitos das relacdes hierdrquicas existentes no interior dos

comuns (DARDOT; LAVAL, 2017).

Mas, o principal avanco foi a superacdo da compreensdo dos bens a partir de
uma suposta condi¢do natural, ou seja, que o tipo gestdo utilizado para cada bens
dependeria do tipo deste. Assim, a maior dificuldade desta perspectiva tedrica € que ndao
propds como avangar dos comuns para 0 comum ou, mais explicitamente, constituir a

diversidade dos comuns numa alternativa ao capitalismo e a gestao publica estatal.

Entdo, no contexto no qual o neoliberalismo € imposto a qualquer preco e as
alternativas que tentam construir apelam, de modo nostalgico, ao totalitarismo estatal,

vale a pena se perguntar:

Como acreditar que arranjos institucionais locais podem ndo sofrer as
coer¢des do capitalismo sobre as formas de organizagdo? Seroa necessdrio
pressupor individuos que ndo estivessem imersos na economia global, nio
sofressem os efeitos dela, nao importassem a légica dela para as comunidades
a que pertencem ou para os locais onde trabalham. (DARDOT; LAVAL,
2017, p. 165)

Em consequéncia disto, Aguiton (2019, p. 96) afirma que: “Entre a soberania
estatal e a soberania da propriedade ndo h4 lugar para os comuns, regidos por um

conjunto de direitos e obrigacdes advindos de outras ldgicas”.

Surge assim a questdo de como dar o passo para tornar os comuns um sistema

comum de organizacdo que supere as profundas problemadticas sociais e ambientais
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produzidas pelo capitalismo, mas ao mesmo tempo, os problemas ja observados nas
gestdes centradas hierarquizadas que colocam ao Estado no centro. Em termos

concretos, o que queremos dizer é:

[...] os problemas e as solugdes ndo sdo os mesmos quando se passa de uma
escala para outra e, sobretudo, quando se passa do plano local para o
mundial: “as licdes que aprendemos com a gestdo dos recursos naturais na
experiéncia das pequenas comunidades de economia soliddria ndo podem ser
traduzidas em solucdo mundial, a menos, mais uma vez, que se recorra a uma
estrutura hierarquica de tomada de decisdo”. (HARVEY, 2013, apud
DARDOT; LAVAL, 2017, p. 169)

Sem divida a questdo de como continuar € uma problemadtica politica central
para a qual ainda nao se tem solug@o, porém existem pesquisas desenvolvidas a partir do
campo dos comuns que tentaram avangar nesse sentido. E o caso de estudos posteriores

de Hess e Ostrom que se questionaram a origem natural do recurso.

As autoras para continuar desenvolvendo a ideia do comum centraram seus
estudos posteriores no campo da informdtica e a gestdo do conhecimento on-line, em
termos gerais. Assim, a partir do estudo dos comuns dos conhecimentos, principalmente
das comunidades académicas, se evidenciou que a natureza do recurso ndo determina
sua gestdo, pois os estudos mostraram que o conhecimento, depois de ter sido
compreendido num comec¢o como um bem publico e, posteriormente, disputado pelo
mercado e, em consequéncia, 0s mecanismos de gestao e producdo comecaram a mudar,
as comunidades académicas criaram sistemas de gestdo baseados nas 16gicas do comum

a escala global.

Deste modo, as pesquisas superaram a perspectiva determinante dos recursos
que faz a economia padrdo e coloca em evidencia que para gerir o conhecimento sem o
uso de légicas de mercado ou estatais o, fundamental, foi estabelecimento de uma ética

e regras comuns sustentadas em uma légica de cooperagdo antiga.

A comunidade universitdria contribuiu até hoje para moldar as praticas de
intercambio e cooperagdo, como se V€ pelo sucesso cada vez maior do peer-
to-peer. Se a institui¢do universitaria foi capaz de abrigar o nascimento da
rede, as duas condi¢Ges para que isso acontecesse foram a ética cooperativa
dos académicos e o conjunto de regras, explicitas ou ndo, que impediram a
apropriag@o exclusiva dos resultados do trabalho comum. Nisso a internet,
por mais nova que parega, ¢ cria de uma velha tradigdo, a da “ciéncia aberta”.
(DARDOT; LAVAL, 2017, p. 175)

Assim, os mesmos autores tentam por em evidencia uma nova ética vinculada
ao mundo da informatica, em palavras dos autores, uma “ética hackers” que traz no

interior valores da contracultura de meados do século XX. Porém, o interessante deste
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elemento € que o mercado e o controle estatal tem tentado desenvolver de diferentes

formas mecanismos para restringir a ampliagdao das légicas do comum no mundo da

informatica.

Assim, lutar pela liberdade na internet é defender a liberdade pessoal contra a
dupla ameaga da dominagdo das empresas e da vigilancia dos governos. Mas
também ¢ defender um espaco do comum que ndo € regido pela logica do
mercado nem pela censura politica do Estado. (DARDOT; LAVAL, 2017, p.
187)

Embora, pese aos importantes avangos no campo pratico e tedrico do comum

como uma alternativa contra o capitalismo, ndo podemos esquecer que 0 comum Se

desenvolve num contexto sob as logicas hegemonicas e, inclusive, dentro de alguns

comuns podem se identificar logicas capitalistas. Pese a isso, pensamos que ¢é

fundamental compreender que a principal contribuicdo do comum € que essa andlise

rompe com a ideia de que a natureza do recurso determina as formas de gestdo, pois os

estudos de Ostrom e equipe no qual participa:

[...] marca uma ruptura com o naturalismo da ortodoxia econdmica padrao, ao
mesmo tempo que reconhece, no plano tedrico, a atualidade e a efetividade
de préticas coletivas muitas vezes bastante antigas. Essa teoria introduz a
dimensdo fundamental das instituicoes no nascimento e na gestdo dos
comuns, o que permite concluir que nio € tanto a qualidade intrinseca do bem
que determina sua “natureza” de comum, mas ¢ o sistema organizado de
gestdo que institui como um comum uma atividade e seu objeto. (DARDOT;
LAVAL, 2017, p. 197)

E por outro lado, o comum conseguiu também responder a critica desenvolvida

a partir da economia padrdo sobre a durabilidade, pois, em palavras dos mesmos

autores:

[...] a varidvel institucional certamente depende de consideragdes de
eficiéncia e, portanto, de adequacdo entre o tipo de recursos a as regras de
producdo, mas também de escolhas normativas. Dessa forma, Ostrom
responde ao dogma econdmico dominante com dois argumentos. Mostra, em
primeiro lugar, que um sistema institucional de organizacdo da gestdo
comum pode ser muito mais adequado a “durabilidade” dos recursos ou a
producgdo dos conhecimentos do que o mercado e o Estado. Mas, sobretudo,
ela realiza um deslocamento decisivo, situando a questdo do comum no
campo da agdo coletiva e de suas condigdes politicas. (OSTROM, apud
DARDOT; LAVAL, 2017, p. 197)

Contudo, podemos apreciar no comum um caminho que nos possibilita uma

alternativa ao capitalismo, mas sem cair nos discursos nostdlgicos que apelam as

estratégias socialistas compreendidas como uma ampliacdo politica dos mecanismos

participativos burgueses em vez de negd-los. Porém, o comum, efetivamente, tem

alguns pontos inspirados no socialismo entendido como cooperagdo do trabalho

(DARDOT; LAVAL, 2017).
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Ou como afirma Aguiton (2019, p. 101): “[...] os comuns permitem restabelecer
uma tradicdo de socialismo do século XIX, que coloca no centro do processo de
emancipagdo as prdticas sociais em nivel de educagdo, as cooperativas, a vida
comunitaria e as relagdes entre homens e mulheres”, mas, também ao mesmo tempo “os
comuns do conhecimento e da natureza dao a possibilidade de exercé-los [os direitos]

sem passar pela esfera publica”.

Finalmente, o comum € um campo problematico que ainda requer aspectos por
solucionar e debates que desenvolver. Nesse sentido Aguiton (2019), em base a algumas
experiéncias de movimentos que podem ser interpretados a partir desta perspectiva, nota
que alguns problemas sdao como expandir os altos niveis de democracia participativa
desenvolvidos nos comuns para fora deles. Por outro lado, quais sio as transformacdes
requeridas nos Estados para o fortalecimento dos comuns ou estes devem se
desenvolver de forma autdonoma ao Estado criando o que poderia ser interpretado como
um contrapoder? Junto com isso, também outro tema que é preciso refletir tem relacdo
com Os comuns € a natureza, como pensar as prdticas sociais comuns a partir de um

paradigma ndo antropocéntrico como fazem os povos indigenas.

Embora, mesmo com todas as questdes que uma teoria do comum ainda precisa
desenvolver, pensamos que no contexto atual em que o neoliberalismo hd conseguido
permear com suas logicas de mercado no profundo da sociedade, € fundamental pensar
a partir das experiéncias que lutam pela construcdo de outra ordem mundial estratégias
para recuperar nossa educagdo, nossa satide, reapropriarmos da nossa vida e, para tanto,
o comum pode ser uma das alternativas. Nesse sentido € que os movimentos sociais de
estudantes secundaristas do Chile e do Brasil podem nos dar luzes de praticas de

organizacdo social e politica comum da educacdo.

Parece-nos interessante fazer esse exercicio comparativo dos movimentos
secundaristas, pois, como revisamos no comego, as politicas do Chile e do Brasil
representam de algum modo exemplos das légicas dicotomicas de gestdo educativa
imposta pela economia padrdo, enquanto que, por outro lado, os movimentos de
estudantes secundaristas, tal vez, sejam exemplo de mecanismos de organizagdo comum
da educacdo. Embora, para tanto, € necessario revisar alguns conceitos da teoria dos

movimentos sociais que nos ajudem na compreensao e delimitacao do nosso estudo.
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1.4. Os movimentos sociais e a cultura politica.

O comeco do século XXI estd marcado pela aparicdo de uma série de
movimentos sociais que tentam caminhar para a emancipacdo social e desenvolvem
uma forte critica ao capitalismo a partir de diferentes fontes tedricas. Nesse contexto é
que podemos localizar as experiéncias que desenvolvem praticas de organizagdo social

comuim.

Essas experiéncias ancoradas aos diferentes movimentos sociais constituem
mediante suas préticas de organizacio social comum um conjunto de ferramentas para a
constru¢do de outra ordem social, pois os comuns tem sido capazes de desenvolver

institui¢des para além da dicotomia mercado ou Estado.

Para Dardot e Laval (2017, p. 111):

Essa nova cultura politica nos possibilitaria compreender que a riqueza nao é
criada apenas pelos donos do capital ou pelos managers (como reza a cartilha
neoliberal universalmente compartilhada por governos de direita e de
esquerda), mas também por comunidades ou sociedades cujos membros
pdem em comum saberes e competéncias a fim de cria-la.

Com efeito, emerge a questdo de como estudar essa cultura politica nos
movimentos sociais, particularmente, nos movimentos de estudantes secundaristas, ou
seja, em outras palavras como analisar as praticas de gestdo comum da educacgdo
desenvolvidas pelos movimentos secundaristas. Mesmo sendo um caminho tedrico
longo, parece-nos fundamental antes de responder ao como fazé-lo, revisar alguns
conceitos esséncias da teoria dos movimentos sociais que nos ajudem a limitar nosso

objeto de estudo.

Antes de aprofundar nos conceitos utilizados para analisar os movimentos de
estudantes secundaristas, primeiro nos referiremos a elementos gerais do que estamos
compreendendo pelos movimentos sociais neste estudo. Desta maneira, seguindo a
perspectiva do confronto politico, os movimentos sociais sdo entendidos como a
combinacdo de trés elementos desenvolvidos de forma conjunta durante um conflito

politico:

1) campanhas de reivindicagdes coletivas dirigidas a autoridades-alvo; 2) um
conjunto de empreendimentos reivindicativos, incluindo associagdes com
finalidades especificas, reunides publicas, declaracdes a imprensa e
demonstragdes; 3) representacdes publicas de valor, unidade, nimeros e
comprometimento referentes a causa. (TILLY, 2010, p. 142)
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Também € importante mencionar que um movimento social ndo € um processo
restrito a uma determinada conjuntura politica, sendo que este se diferencia de outras
formas politicas como poderia ser uma eleicdo, pois o movimento social é capaz de
desenvolver num periodo longo de tempo um conjunto de elementos; campanha,
repertérios ¢ VUNC, as quais também refletem uma evolu¢do durante o processo de

interacdo e desenvolvimento de determinadas préticas (TILLY, 2010).

A histéria do movimento social o distingue da histéria de outras formas
politicas, como campanhas eleitorais, celebragcdes patriéticas, demonstracdes
de forca militar, investiduras de autoridades ptiblicas e luto coletivo. Assim,
quando este livro se refere a movimentos sociais, ndo estd se referindo a
qualquer acdo popular, a quaisquer agdes alguma vez empreendidas em favor
de uma causa, a todas as pessoas e organizagdes que apoiam as mesmas
causas ou a atores herdicos com posi¢do destacada na histéria. Refere-se a
um conjunto particular, interconectado, em evolucéo e histérico de interagdes
e praticas. (TILLY, 2010, p. 142)

Embora, a partir de algumas perspectivas tedricas os movimentos sociais podem
ser interpretados como atividades irracionais, mas o que existe € um conflito entre
formas diferentes de construir politica, pois os atores do movimento social constroem
formas de participacdo segundo seus objetivos e suas ldgicas politicas. Como afirmam

McAdam, Tarrow e Tilly (2009, p. 33):

[...] ndo ha nenhuma descontinuidade fundamental entre os movimentos
sociais e a politica institucional. Ndo apenas rejeitamos o argumento de que a
atividade do movimento social € irracional; afirmamos que tal atividade é
uma escolha estratégica entre outras feitas pelos atores quando € a resposta
mais apropriada aos seus recursos, oportunidades e restri¢des.

Assim, também € possivel observar que estes mecanismos de participacao

representam uma politica propria das pessoas desenvolvidas durante o longo conflito:

Se os movimentos sociais comegarem a desaparecer, seu desaparecimento
serd um indicativo de estar chegando ao fim um importante veiculo de
participagdo das pessoas na politica. A ascensdo e a queda dos movimentos
sociais marcam a expansdo e a contracdo das oportunidades democraticas.
(TILLY, 2010, p. 136)

Entdo, por movimento social estamos compreendendo um conflito politico de
longo prazo no qual se enfrentam diferentes atores os quais desenvolvem uma politica

contenciosa prépria devido ao fato de que sdao capazes de elaborar reivindicacdes

coletivas (TILLY, 2010).

Por dltimo, no conflito desenvolvido pelo movimento social os atores
enfrentados se localizam numa relagao de forgas € assimétrica, ou seja, os atores que se

mobilizam para fazer suas reivindicagdes possuem recursos limitados, pelo que por
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meio da acdo coletiva conseguem enfrentar numa melhor posi¢ao aos outros atores, os

detentores do poder (TARROW, 1997).

Aprofundando no estudo dos movimentos sociais, o conflito € um processo de
longo prazo, porém nele se podem diferenciar etapas determinadas pelo nivel alcangado
no conflito pelo qual se pode dizer que o conflito desenvolvido é de carater heterogéneo
constituido por diferentes etapas. Para diferenciar cada uma dessas etapas Tarrow

(1997) desenvolveu o conceito de ciclo de protesto entendido como:

Uma fase de intensificagcdo dos conflitos e da confrontag@o no sistema social,
que inclui uma ripida difusdo da a¢@o coletiva dos setores mais mobilizados
até os menos mobilizados, um ritmo de inovacgdes acelerado nas formas de
confrontacdo, enquadres novos ou transformados para a ac¢do coletiva, uma
combinagdo de participacdo organizada e ndo organizada e uma sequencia de
interacdo intensificada entre dissidentes e autoridades (TARROW, 1997, p.
263-264).

Os ciclos de protestos, dentro da teoria do processo politico, possuem uma
importancia central, pois nesses processos € possivel identificar as maiores mudancas
dos cenarios politicos, podendo significar avangos ou recuos das suas reivindicacoes,

mas também mudancas internas.

No contexto desta pesquisa, o conceito de ciclo de protesto, mesmo ndo se
tratando de um elemento central, ele nos permite realizar uma delimitacdo mais ou
menos solida do tempo em que os sujeitos estudados desenvolveram suas acdes
evitando deste modo uma ampliacdo do estudo impossivel de alcangar. Assim, os ciclos
de protesto no qual se localizam as conjunturas estudadas nesta pesquisa
corresponderiam, no caso de Santiago, ao ciclo comec¢ado no ano 2001 com as primeiras
mobilizacdes de estudantes e, que pelos acontecimentos atuais, ainda ndo terminou e, no
caso de Sao Paulo, o ciclo que se desenvolveu a partir dos protestos das Jornadas de

Junho de 2013, processo que ainda estd em disputa segundo algumas linhas de estudo.

Por outra parte, para entender melhor o conflito nas suas diferentes fases alguns
tedricos tem proporcionado categorias de andlise mais especificas existentes num
determinado movimento social. Estas categorias correspondem as: oportunidades
politicas, estruturas de mobilizagdo e os processos de enquadre (MCADAM;
MCCARTHY; ZALD, 1999). Segundo estes mesmo autores, estas categorias Sao
fundamentais num andlise comparativa de movimentos sociais, embora neste ponto nos
vamos a referir de forma mais especifica no apartado correspondente ao referencial

metodolégico do estudo.
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Para os autores antes citado, durante o desenvolvimento de qualquer das etapas
de um movimento social podem se identificar diferentes formas nas quais as
oportunidades politicas, as estruturas de mobilizagdes e os processos de enquadre se
relacionam, motivo pelo qual para entender o conflito resulta importante conhecer cada

uma dessas categorias.

As oportunidades politicas, segundo alguns autores sdo uma categoria complexa
de aplicar devido ao fato que seu uso no comego gerou confusdes por parte dos
pesquisadores. Assim, segundo McAdam (1999, p. 50): “O surgimento e éxito dos
movimentos sociais dependiam, em grande medida, das oportunidades politicas ao
alcance dos contestatdrios, geradas por mudancas na estrutura institucional e da

disposi¢do ideologico dos grupos no poder”.

Do anterior se desprende que as oportunidades politicas, em termos gerais,
correspondem a mudancas na estrutura institucional, o que podemos interpretamos
como: elei¢cOes, trocas de autoridades, mudancas entre as forcas politicas. Vale a pena
esclarecer que nenhum destes exemplos corresponde a um movimento social, mas sao
alguns casos nos quais possibilitam que grupos aproveitem a conjuntura para que suas

reivindicagdes alcancem mudancas politicas.

Contudo, ¢ importante ndo entender uma oportunidade politica como: “qualquer
fator do entorno que catalisara a a¢do de um movimento” (MCADAM, 1999, p. 51),
pois esse foi um erro muito frequente ao principio quando se tentavam explicar
determinas oportunidades politicas j4 que consideravam, como tal, qualquer elemento
que permitia a emergéncia do movimento num determinado momento, incluindo
aspectos culturais coletivos. Assim, McAdam (1999, p. 51) considera fundamental
aclarar que: “Nao deveria se confundir o que, maioritariamente, consideram-se
oportunidades politicas, isto €, as mudancas estruturais e ideoldgicas do poder, com os

processos coletivos por meio dos quais se enquadram e interpretam estas mudangas”.

Porém, uma oportunidade politica também pode ser gerada pelos atores
envolvidos no confronto, ideia que estd intimamente relacionada com o grau de
organizacdo existente entre os atores que fazem alguma reivindicac¢do. Pois este é um
fator determinante no alcance que possam ter as mobilizacdes. Deste modo, a relagao
existente entre oportunidades politicas e estruturas de mobilizacdo corresponde a um

aspecto central para compreender a forca numa determinada onda do movimento social.
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Entdo, as estruturas de mobilizacdo foram definidas de maneira geral por
McCarthy (1999: p. 206) como: “As formas combinadas de levar a cabo acdes coletivas,
aos repertorios tdticos, a formas organizativas de movimentos sociais concretos € a

repertorios modulares dos movimentos sociais”.

Mas, ao revisar mais em profundidade as estruturas de mobilizagdo o autor
também se refere a forma de organizacdo cotidiana dos participantes identificada

mediante os nicleos sociosestruturais cotidianos de micromobilizacao:

Trata-se de grupos cuja funcdo primaria ndo é a mobilizacdo, embora, esta
poderia se gerar na sua base: entre esses grupos se teria que incluir as
unidades familiares, redes de amigos, associagdes voluntdrias, centros de
trabalho e elementos da propria estrutura do Estado. (MCCARTHY, 1999, p.
2006)

Deste modo, as estruturas de mobilizacdo cumprem um papel central, pois sdo

estas as que possibilitaram a capacidade do movimento, como disse Alonso (2012, p.

22):

Além desta janela de oportunidades, para a ag@o politica coletiva se
consubstanciar, os desafiantes teriam de criar ou se apropriar de estruturas de
mobilizacdo preexistentes, como associacdes e redes de relacionamento, que
dessem as bases organizacionais para a movimentagao.

Contudo, a importancia deste conceito estd centrada em que dada a amplitude
que ele envolve permite a andlise também das dindmicas rotineiras do movimento em
relacdo as oportunidades politicas e, também, identificar nas estruturas de mobilizagdo
uma possivel forca social criadora de oportunidades politicas. Assim, a potencialidade
do estudo das estruturas de mobilizacdo consiste em que elas nos possibilitariam nos

aproximar as l6gicas de organizacdo nas quais se sustentam as relacdes estudantis.

Gracas ao conceito de estruturas de mobilizag@o e seu cardter envolvente, nos
é possivel agregar, de forma bem sucedida, esta grio variedade de
configuragdes institucionais. Podemos estudar suas dinidmicas rotineiras,
assim como as relagdes reciprocas que se estabelecem, no ambito das
oportunidades politicas, como também, nos processos de enquadre.
Utilizando-o € possivel identificar configuragdes estruturais tipicas de MSOs,
associagdes civis, redes interpessoais de trabalho e familiares, etc.
(MCCARTHY, 1999: p. 206)

Podemos identificar entdo as estruturas de mobilizacio como um conceito
central na pesquisa, pois entendo um movimento como uma relagdo de diferentes
elementos, as estruturas de mobilizacao nos possibilitam colocar o foco nas praticas e as

l6gicas desenvolvidas pelos atores, neste caso, os estudantes secundaristas.
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Mas, junto com as estruturas de mobilizacao, outro conceito que nos permite nos
aproximar de maneira tedrica as logicas de organizacdo dos estudantes secundaristas é o
repertorio de mobilizacdo. Este pode ser entendido como: “nimeros limitados de
desempenhos alternativos historicamente estabelecidos ligando reivindicagdes a objetos

de reivindica¢ao” (MCADAM; TARROW; TILLY, 2009, p. 24).

Contudo, pensamos que a importancia deste conceito, além de nos permitir fazer
uma delimitacdo das agdes que nos interessa analisar, € que ele nos possibilita
identificar desde uma perspectiva politica a posta em cena da cultura desenvolvida pelo

movimento, ou seja, uma aproximacao a cultura presente nas acoes coletivas.

A palavra repertério identifica um conjunto limitado de rotinas que sdo
aprendidas, compartilhadas e postas em ag¢do por meio de um processo
relativamente deliberado de escolha. Repertérios sdo criagdes culturais
aprendidas, mas eles ndo descendem de filosofia abstrata ou tomam forma
como resultado da propaganda politica; eles emergem da luta. (TILLY, 1995,
apud ALONSO, 2012, p. 26)

Em sintese, o que queremos apontar mediante todos estes elementos e conceitos
€ que mediante os movimentos sociais as pessoas se transformam num ator relevante da
politica, pois analisando os movimentos sociais podemos identificar conflitos politicos
que através da politica tradicional ainda ndo hao encontrado uma solu¢do, como pode

ser o caso da educacao.

Como se revisou anteriormente, diferentes alternativas politicas tem
desenvolvido politicas educativas a partir de perspectivas econdmicas, aparentemente,
opostas, isto €, enquanto no Chile se ha acentuado o enfoque neoliberal lhe outorgando
um papel central ao mercado, no Brasil mediante politicas de carater progressista se tem
conseguido reposicionar ao Estado como planificador da educacdo, além de variadas
outras medidas de cardter social, porém no fundo igual se pode observar uma
privatizacao educativa. Assim, podemos evidenciar um enfoque econdémico padrio para
o desenvolvimento das politicas educativas que tem por consequéncia a perda do

sentido da educacdo para as pessoas, especialmente para os e as estudantes.

Produto desta perda de sentido da educagdo é que se coloca em evidencia outra
problematica profunda: os limites que coloca a democracia para a participacao popular,
pois os sistemas atuais ndo tem permitido as pessoas atuarem de forma direta na
politica, porém podem se observar alguns avances nesse sentido no Brasil mediante os

governos progressistas. Como afirmam Alvares, Dagnino e Escolbar (2000, p.15): “O
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que estd fundamentalmente em disputa sao os parametros da democracia, sdo as
proprias fronteiras do que deve ser definido como arena politica: seus participantes,

institui¢des, processos, agenda e campo de agdo”.

-

E nesse cendrio que os movimentos sociais podem cumprir um papel
preponderante como transformador da politica, e da educacdo em particular, pois como
se revisou, € no conflito politico que as pessoas envolvidas nos movimentos sociais
colocam em prédtica suas légicas culturais. Desde modo, no campo educativo, o
movimento dos estudantes secundaristas na disputa pela educagdo desenvolvem préticas

culturais proprias que podem nos dar luzes de como gerir a educagdo a partir do comum.

Antes de tudo, € preciso nos referir alguns elementos gerais sobre a relagdo entre
a politica e a cultura, ja que com os ajustes neoliberais os diferentes atores sociais cada
vez mais t€ém adquirido maior responsabilidade naquelas dreas nas quais o Estado tem
retrocedido. Mas, a0 mesmo tempo esta participacdo, fundamentalmente dos setores
populares, € esvaziada de todos seus componentes politicos desvalorizando as formas de
gerir presente nas suas praticas. Neste contexto nos parece importante retomar a relacdao

das ideias de cultura e politica desenvolvidas por Alvares, Dagnino e Escolbar.

Tradicionalmente quando se fala de politica cultural se entende como as acdes
desenvolvidas pelo Estado ou outras instituicdes no campo dos bens culturais, como a
arte, por exemplo, esvaziando assim o componente politico que pode se encontrar nas
praticas culturais. Mas aqui, queremos chamar a aten¢do para a cultura politica como as

formas nas quais o cultural vai se transformando em algo politico também.

O lago constitutivo entre cultura e politica, e a redefinicdo de politica que
essa visdo implica. Esse laco constitutivo significa que a cultura entendida
como concep¢do do mundo, como conjunto de significados que integram
praticas sociais, ndo pode ser entendida adequadamente sem a consideracao
das relacdes de poder embutidas nessas praticas. Por outro lado, a
compreensdo da configuracido dessas relacdes de poder ndo é possivel sem o
reconhecimento de seu carater “cultural” ativo, na medida em que expressam,
produzem e comunicam significados. (ALVARES; DAGNINO; ESCOBAR,
2000, p. 17)

Entdo, compreendemos as praticas sociais desenvolvidas pelos movimentos
sociais, ndo como um acompanhante do conflito politico, mas sim como outra politica

excluida do campo politico tradicional. Como afirmam as mesmas autoras:

Essa definicdo supde que significados e priticas — em particular aqueles
teorizados como marginais, oposicionais, minoritdrios, residuais, emergentes,
alternativos, dissidentes e assim por diante, todos concebidos em relagdo a
uma determinada ordem cultural dominante — podem ser a fonte de processos
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que levam ser aceitos como politicos. (ALVARES; DAGNINO; ESCOBAR,
2000, p. 24-25)

Em sintese, lembrando que a maior parte dos sistemas politicos latino-
americanos foram desenvolvidos por distintos regimes autoritdrios, os movimentos
sociais que emergem nas nossas terras estdo sendo capazes de construir formas de
participacdo baseadas em préticas sociais que conflitam as l6gicas politicas impostas
pelas democracias liberais. Ou seja, os conflitos politicos desenvolvidos pelos
movimentos sociais ndo estdo restritos ao campo institucional, mas também as préticas
sociais que desenvolvem as e os sujeitos que se mobilizam, j& que mediante estas
constroem outras formas de participagdo e de decisdo coletivas democraticas. Assim,
compreendemos a cultura politica como aquelas praticas sociais marginalizadas pelos
sistemas politicos e que se desenvolvem de forma subterrdnea construindo rela¢des

sociais diferentes.

Desta maneira, as reivindicacdes presentes nos conflitos politicos que se
desenvolvem nos movimentos sociais pela educacdo podem se caracterizar por dois
elementos: determinadas pautas politicas mais ou menos especificas e outras formas
educativas subterraneas, porém, limitadas devido ao fato de que elas estdo se

construindo durante o conflito.

Contudo, uma compreensao do conflito desenvolvido pelos movimentos sociais
que incorpora a cultura politica possibilita uma andlise ampla das diferentes relacdes
construidas, tanto no campo das institui¢des estatais como nas organizagdes populares.
Pensamos que a perspectiva da cultura politica enriquece os conceitos de estruturas e
repertérios de mobilizagdo dos movimentos sociais ao legitimar politicamente as l6gicas

culturais desenvolvidas nas préaticas sociais como outros principios na luta pelo poder.

1.5. Um dos possiveis caminhos para nos aproximar aos movimentos

secundaristas do Chile e do Brasil.

As mobilizagdes secundaristas que acontecem no Chile e no Brasil ndo devem
ser entendidas como acontecimentos isolados ou ac¢des coletivas fugazes. Elas sdo parte
de movimentos sociais amplos os quais estdo levantando determinadas reivindicagoes.
Porém, o mais importante segundo nosso olhar para estes movimentos € que, além de
determinadas pautas de reivindicac¢do, também € possivel observar uma cultura politica
muitas vezes desconsiderada devido a olhares limitados do conflito que estd em

desenvolvimento.
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O objetivo deste apartado é fazer uma breve apresentacdo das mobilizagdes
protagonizadas pelos estudantes secundaristas chilenos e brasileiros a modo de
conseguir mostrar o contexto geral no qual as mobiliza¢des se desenvolvem, demostrar
que as diferentes manifestagdes secundaristas representam ondas de mobilizacdo dentro

de um contexto maior correspondente a ciclos de protestos determinados.

O primeiro ponto mostra o desenvolvimento do movimento secundarista chileno
tendo como inicio as mobilizacdes pelo passe livre estudantil gratuito e as ondas de
mobilizacdo dos anos 2006 e 2011 demostrando desta forma a existéncia de um
movimento social pela educacdo e a evolucdo de determinadas reivindicacdes e
estruturas de mobilizacdo. Por outro lado, o segundo ponto apresenta as manifestacdes
sociais das jornadas de junho de 2013 como o inicio de um ciclo de protestos com o

qual se vinculas 0 movimento secundarista de 2015 em Sao Paulo.

Desta maneira, esperamos mostrar que as ocupagOes estudantis das escolas
correspondem a uma ag¢do coletiva que faz parte de um repertorio de mobilizacdo mais
amplo e no contexto de movimentos sociais diferentes, mas que representam um
conflito politico contra a privatizacdo da educacdo e a burocratizacdo da participacdo

democratica no campo educativo.

1.3.1. As ocupagdes das escolas do ano 2011 em Santiago como parte de

um ciclo de protesto chileno.

O movimento social pela educacdo que estd se desenvolvendo no Chile teve sua
maxima expressao no ano de 2011 e hoje deu passo a uma crise politica tdo significativa
como a dos anos oitenta durante a ditadura civico-militar. Embora, esses protestos ndo
devem ser interpretados como conjunturas politicas isoladas devido ao fato de que
podemos observar uma linha continua de protestos em desenvolvimentos ja desde quase
vinte anos. S6 para identificar as principais ondas de mobilizacdo secundaristas
podemos mencionar: o ano 2001 correspondente ao Mochilazo, o ano 2006 a Revolta
dos Pinguins, o ano 2011 o movimento pela educa¢do, o ano 2018 o movimento
feminista por uma educacdo ndo sexista e, desde o dia 18 de outubro de 2019, uma

revolta popular que ainda ndo encontrou uma saida.

O interesse deste estudo, mas do que fazer uma anélise deste ciclo de protesto, é
identificar qual é o fio condutor, linha continua que tem unido todos esses protestos.

Porém, compreendendo o grande desafio que isso significa, dada sua amplitude
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temporal e a diversidade de atores envolvidos, este ponto se limitard a identificar o
desenvolvimento do conflito politico que tem protagonizado os estudantes secundaristas

entre os anos 2001 e 2011.

Para comecar nos parece interessante os questionamentos feitos por Salazar

(2011, p. 24):

E de onde acham os senhores que os “pinguins” tiraram sua energia e
sabedoria para impulsionar sua poderosa e inesperada rebelido, que
convulsionou o espaco publico desde o ano 2005? Acaso do que lhes
ensinaram na sala de aula, devidamente avaliado pelo SIMCE? Por criagdo
espontanea?

Para responder a essa pergunta é necessario lembrar o dito anteriormente em
relacdo aos CCAA, os quais durante a década dos anos 1990 foram democratizados com
o fim da ditadura, mas esse processo, segundo Duarte (2013) foi ilegitimo dado que
excluiu a toda uma geracdo que se organizava contra a ditadura, dessa forma as
experiéncias de construgdo politica construida por eles foram marginalizadas também
das organizacOes estudantis secundaristas, especificamente dos CCAA. Além disso,
Torres (2010) agrega que os CCAA das escolas emblemdticas de Santiago foram
cooptados pelas estruturas partidarias que disputavam a representacdo da Federacion de
Estudiantes Secundarios de Santiago (FESES) para cumprir com os objetivos
desenhados pelos partidos politicos, fundamentalmente, jovens militantes socialistas que
tinham rompido com o Partido Comunista. Esse cooptacdao dos partidos teve por
consequéncia que as antigas liderancas que cumpriram um papel importante nos anos
anteriores ficassem sem estruturas onde participar ou fossem nomeadas de terroristas ou
delinquentes, produzindo dessa forma o afastamento entre a FESES e as bases do

movimento.

Nesse contexto, o tecido social secundarista articulado durante as décadas
anteriores foi desarticulado, embora, toda essa energia e sabedoria acumulada durante a
luta contra a ditadura nao se perdeu e continuou se fortalecendo durante as décadas que
seguiram nas margens da politica institucional, ou seja, fora dos CCAA e das escolas.
Assim, 0s jovens comegaram a se organizar em pequenos grupos de cardter cultural que
desenvolveram légicas de construcd@o politica a partir de baixo. Eram organizacdes que
privilegiam a horizontalidade, a transparéncia da informagdo, a autogestdo e a

independéncia em relacdo as instituiches e instituicdes externas, embora
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instrumentalizem algumas delas para obter recursos econdmicos (MUNOZ, 2002;

GONZALEZ, 2009).

Consequéncia de todo esse processo, a politica estudantil e, particularmente, o
movimento secundarista deveu enfrentar uma crise profunda durante toda a década de
1990. Embora, a crise de legitimidade que viviam as organizacdes estudantis se
agudizou a partir de meados dessa década com o assenso da juventude democrata
Cristiana a direcao da FESES e a negacdo por parte dos representantes a discutir as
politicas de educacdo sexual desenvolvidas nas escolas e, por outro lado, com a criagao
do Parlamento Juvenil por parte do congresso que nomeou como representantes juvenis

a jovens militantes dos partidos politicos (MASOLIEVER; TARUD, 2014).

Nao serd até finais da década de 1990 quando aparecem no interior das
organizagdes secundaristas diferentes coletivos de cardter comunitdrio, culturais,
anarquistas ou de esquerda ndo institucional, por exemplo, cursinhos populares, que
eram herdeiros das praticas autogeridas desenvolvidas pelas geracgdes anteriores. Mas a
importancia disso foi a mudang¢a na compreensdo da organizagdo, pois a importancia
dessas organizagdes, como afirma Gonzalez (2009, p. 413), é que “novamente comeca a
se restituir uma pratica de resisténcia assentada na producgdo cultural-educativa,
atendendo a que sua importincia consiste ndo sé entanto meio para a agdo
transformadora, mas também como elemento constitutivo da acdo transformadora

mesma’.

Produto desta nova compreensdo politica que se comecava a desenvolver no
interior do mundo secundarista é que emerge a Asamblea Coordinadora de Estudiantes
Secundario (ACES). Assim, este processo ndo significa um fato espontaneo em rechaco

a uma determinada forma de fazer politica, sendo que:

O surgimento da ACES e a adequacdo de suas légicas de organizagdo nao
foram produto espontineo, pelo contririo, foi uma maturagdo de ldgicas de
construcio que se viam ensaiando numa escala micro em algumas escolas de
Santiago, processos todos conduzidos por pequenos coletivos que
dimensionavam a seu territério natural (a escola) como o cendrio da
confrontacdo com a institucionalidade educacional do sistema [...]
(CASTRO; MORALES; OSSANDON, 2010, p. 251)

Deste modo, a visdo da politica desenvolvida pelos coletivos que é reduzida,
exclusivamente, a uma agitacdo politica € errada, pois o que eles fizeram foi a
constru¢do de praticas politicas distintas das tradicionais, ou como observa Castro et al

(2010, p. 252):
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O papel jogado pelos coletivos ndo era s6 de agitacdo politica como se
confunde comumente, o0s coletivos secundaristas foram desenhados
fundamentalmente como espacos para a agdo, sinteses e reflexdo politica
local que procurava dar respostas territoriais frente as problematicas globais,
ou seja, a partir da experiéncia de luta local conseguir a politizacdo dos
cendrios nos quais se disputava a iniciativa [...]

Ou seja, a criacdo da ACES significa a constru¢do de uma cultura politica
secundarista, pois € por meio desta organizagdo e colocando em pratica a autogestio, a
horizontalidade e a autonomia, que os estudantes disputam o poder no interior do

movimento estudantil.

Porém, essa cultura politica secundarista se manteve oculta até o ano 2001
quando eclodiu um conflito pelo passe estudantil, mais tarde chamado de Mochilazo. A
ACES, aproveitando da oportunidade politica gerada quando o grémio do transporte
anunciou mudangas no sistema do passe estudantil, situacdo que se agravou com 0O caso
de corrupcdo do pagamento do bilhete do transporte por parte do governo numa conta
de um dirigente empresarial (ALVARADO, 2010). Assim, os estudantes publicizaram
um repertorio que se acreditava ter desaparecido (OPECH, 2010, TORRES, 2010).

Os estudantes mobilizaram-se através de greves, marchas e barricadas pelas ruas
do centro de Santiago para exigir a passagem escolar gratuita, o Estado tentou negociar
com os lideres da juventude dos partidos politicos, mas a sua estratégia falhou porque a
maior parte do movimento ja ndo era dirigida mais por representantes, mas coordenada
horizontalmente e com porta-vozes autdbnomos. Desta forma, os alunos secundérios
conseguiram a gratuidade do passe escolar — gratuidade do bilhete, ndo da tarifa do
transporte — e "nacionalizaram", dentro de um sistema de gestdo privada de transporte

coletivo, a administracio do passe estduantil (OPECH, 2010).

Junto com o anterior, outra consequéncia do Mochilazo foi a clausura do Parlamento
Juvenil. O espago criado pelos parlamentarios com o objetivo de conduzir as demandas
juvenis cooptando as organizagdes secundaristas nao teve nenhuma validez no conflito
pelo passe escolar, questao que foi manifesta quando o parlamento juvenil acordou com
o governo o fim das mobiliza¢cdes, mas os estudantes agrupados na ACES se

mantiveram protestando ativamente nas ruas da capital chilena (TORRES, 2010).

Entdo, uma primeira observagao importante corresponde a entender o Mochilazo
do ano 2001 como o inicio de um ciclo de protesto que esteve caraterizado, primeiro,

pelas mudangas e a corrup¢do em relacdo ao passe estudantil, aspecto que pode ser
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interpretado como uma oportunidade politica, em segundo lugar; as mobilizacdes
estiveram protagonizadas pela ACES, organizacdo que pode ser entendida como uma
estrutura de mobilizacdo secundarista que funcionava em base a uma ldgica politica
diferente da FESES ou das entidades tradicionais em geral. Este dltimo elemento nos
parece de uma importancia central ao representar uma cultura politica que os governos
da transicdo democratica nao haviam enfrentado antes, ou seja, uma cultura politica que
fazendo uso da horizontalidade, a acdo direta, a autonomia e a autogestdo conseguiu

ganhos determinados.

Mais tarde, no ano 2006 durante o primeiro governo de Michel Bachelet (2006-
2010), propds-se em matéria educacional o aumento do valor da Prueba de Seleccion
Universitdria (PSU) e a reducdo do uso do passe estudantil para apenas duas vezes por
dia, além de modificagdes no cronograma deste, assim o governo impulsava medidas
educativas que iam no sentido contréario ao diagnéstico feito de forma conjunta entre o

governo anterior e representantes estudantis (ALVARADO, 2010).

Em resposta, os secundaristas comegaram a se mobilizar através de atos,
passeatas, greves e outras acdes diretas iniciando, deste modo, uma nova onda de
mobilizacdes. Embora, os estudantes secundaristas, além de se posicionar contrarios as
medidas comunicadas, reivindicaram uma série de demandas que questionavam o

sistema educacional como um todo (GUTIERREZ; CAVIEDES, 2010).

Rapidamente os estudantes passaram de reivindicacdes de corte economicista
para demandas que perseguiam mudancas profundas no sistema educativo; fim da PSU,
reformas na Jornada Escola Completa® (JEC), desmunicipalizacdo das escolas e fim da

Ley Orgdnica Constitucional de Educacion, entre outras.

Frente as mobilizacdes no comeco o ministro de educagdo se negou a conversar
com os estudantes, embora depois de vérias semanas de grandes mobilizacdes e
protestos que se expandiram por todo o pais, além do grande apoio social que tinham os
estudantes, o governo se viu obrigado a negociar. O importante desta etapa na
mobilizacio é que os estudantes frente a negativa do governo para atender as demandas

desenvolveram uma forma mais radical de mobilizagdo e comegaram a ocupar as

5 A Jornada Escolar Completa pode ser interpretada como o Ensino Integral no Brasil.
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escolas, as tomas comecaram na capital e em poucos dias eram de cardter nacional®

(GUTIERREZ; CAVIEDES, 2010; OPECH, 2010).

O governo para pdr fim ao conflito criou uma mesa de negociacdo com os
diferentes atores sociais; empresarios, especialistas da educacao, professores, estudantes
universitarios e secundaristas e representantes dos pais e maes, embora todos os
representantes do mundo social sairam desse espaco ja que ndo representava 0s
interesses do movimento e ndo existia uma disposi¢cao das autoridades e os empresarios
para realizar as mudangas que os sistema precisava. Consequéncia desta onda de
mobilizacdo o conjunto da elite nacional aprovou no parlamento a Ley General de
Educacion (LGE) que substituiu a antiga LOCE. Junto com isso, gragas a grande

mobilizacdo secundarista esse ano nunca mais saiu do debate publico o tema da

qualidade da educacio.

Parece-nos importante resgatar desta segunda onda de mobilizacdo alguns
elementos a considerar. Primeiro, o aprofundamento das reivindicacdes secundaristas
em relacdo as do ano 2001, aspecto que evidencia uma maturagdo politica do
movimento. Em segundo lugar e relacionado com essa maturacdo politica, pensamos
que também se evidencia um avance na cultura politica secundarista, pois o0s
representantes estudantis dialogaram com o governo, mesmo que tinham saido do
espaco depois, a diferencia da conjuntura do ano 2001 na qual ndo existiu nenhuma
instancia de didlogo entre o governo e os estudantes secundaristas. E, por dltimo,
resgatamos as ocupagdes das escolas como parte do repertério de mobilizacdo dos

estudantes.

Mais tarde, o ano de 2011 foi marcado pela chegada democrética da direita ao
governo apOs 50 anos e, também, pelo surgimento de diferentes movimentos sociais.
Como era de se esperar, 0 governo continuou com a agenda neoliberalismo em matéria
educativa através de medidas como: o aumento de recursos publicos para escolas
particulares subvencionadas, o fechamento de escolas municipais € o aumento de

avaliacdes estandardizadas, entre outras (CENTRO ALERTA; OPECH, 2012). Por

6 Varias pesquisas afirmam que no ano 2006 é quando aparecem por primeira vez as ocupag¢des como
parte do repertério secundarista. O certo é que na década de 1980, inclusive hd registros durante a década
dos anos 1960, ja os estudantes ocupavam as escolas, mas no ano 2006 muda o sentido das ocupagdes.
Enquanto as ocupagdes antes eram de cardter fugaz e tinham um sentido politico-militar produto da
presencia no interior do movimento secundarista de organizacdes revoluciondrias como o MIR e o FPMR,
no ano 2006 elas cumpriram um papel fundamentalmente de pressdo politica e foram mais extensas
chegando a estar ocupadas algumas por um par de messes.
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outro lado, os alunos comecaram a ocupando algumas escolas em Santiago, mas
rapidamente o movimento era de cardter nacional. Embora, o interessante deste periodo
€ que as escolas foram ocupadas durante quase todo o ano, a diferencia do ano 2006 no

qual a conjuntura durou entre dois e trés messes.

Porém, o conflito esse ano teve vérios elementos que pudessem ser analisados
a partir de diferentes perspectivas, as negociagdes entre o governo e os estudantes, as
relagcdes entre os diferentes atores — pois no ano de 2011 o movimento se caracterizou
pela mobilizagdo ativa de amplos setores sociais; estudantes universitarios,
secundaristas, professores, trabalhadores da minera¢do, funciondrios publicos, até
reitores universitdrios apoiaram o movimento — as diferentes propostas educativas
produzidas por distintas organizacdes, ndao s6 de estudantes, as propostas feitas pelo
governo, entre varios outros aspectos. Parece-nos interessante deté-los para analisar as
praticas desenvolvidas no interior das ocupacgdes das escolas, pois os estudantes nesses
espacos desenvolveram processos de gestdo da educagdo segundo a cultura politica

deles/as.

Como se afirmou no comeco deste apartado, 0 movimento teve outras ondas de
mobilizacio posteriores, sendo a atual crise politica que enfrenta o Chile a dltima etapa
deste movimento — com isso ndo queremos dizer que ndo havera outras depois —, mas
nosso foco de estudo estd nas ocupacgdes das escolas do ano 2011 devido ao fato de que
durante essa conjuntura e, particularmente, no interior das ocupacgdes das escolas de
2011 pode se identificar a posta em cena da cultura politica secundarista e suas

estruturas de mobilizacao.

1.3.2. As ocupagdes das escolas paulistas do ano 2015 e sua relacdo com as

jornadas de junho de 2013.

O movimento das escolas ocupadas no Brasil iniciou no Estado de Sao Paulo no
final do ano 2015 e, posteriormente, outra onda de mobilizacbes do mesmo tipo se
desenvolveu a escala nacional, no ano 2016. As duas conjunturas mencionadas sdo um
campo em disputa, pois enquanto alguns estudos as compreendem de forma isolada e
nio como um movimento social, outras pesquisas as vinculam diretamente como as
jornadas de junho de 2013. Na secdo a seguir, defenderemos a segunda opgdo

vinculando a onda de ocupagdes paulistas de finais do ano 2015 com as jornadas de
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junho e outras experi€éncias de mobilizacdo menores, mas unidas pelo mesmo fio

condutor, uma incipiente cultura politica autonoma.

Efetivamente, 0 movimento ndo comecou em Diadema e, também ndo acabou na
Ferndao. O movimento é de algum modo heranca de lutas sociais anteriores que para
poder ser entendidas devemos olhar suas raizes e, especialmente, as acgdes
desenvolvidas durante as jornadas de junho no ano de 2013. Pois se tentdssemos
aprofundar nosso olhar em décadas anteriores, mesmo que encontrassemos Varios
protestos e acdes secundaristas, em geral encontrariamos um movimento desarticulado,
além de uma divisdo entre os estudantes e suas liderancas, que era a situacdo na qual se
encontrava o movimento secundarista (BARBORA, 2008). Desta maneira, eram essas
as condi¢cdes que os estudantes secundaristas se encontravam quando explodiu o

conflito pelo transporte em Sdo Paulo no més de junho de 2013.

As jornadas de junho de 2013 tinham como objetivo o fim do aumento da
passagem do transporte publico e os principais protestos foram organizados pelo
Movimento Passe Livre de Sao Paulo (MPL-SP), embora a cultura politica desenvolvida
na organizacio, mesmo que para alguns significasse uma légica nova, ela encontra suas
raizes em protestos anteriores. Segundo o MPL (2013) tem suas origens na Revolta do
Buzu do ano 2003 em Salvador e a organizagdo se caracterizou por uma organizagao
autdnoma, horizontal e contra os partidos politicos, priorizando uma orgénica de carater
federativa que ndo responde a liderangas de dire¢des centrais. Assim, a0 mesmo tempo
podemos evidenciar as primeiras luzes de uma experi€ncia cultura politica incipiente,

mas que dard forma a uma organizacdo ampla com presencia em quase todo o Brasil.

A importancia de recordar a trajetéria do MPL € devido ao fato de que muitos
dos participantes dos protestos organizados por essa organizacdo foram jovens que
encontraram nessa forma de fazer politica uma alternativa a politica tradicional e a

desarticulacdo estudantil.

Durante as aulas, estudantes secundaristas pulavam os muros das escolas para
bloquear ruas em diversos bairros, num processo descentralizado, organizado
a partir de assembleias realizadas nos préprios bloqueios. A indignacao
popular represada no interior do transporte coletivo fomentou uma dindmica
de luta massiva que escapava a qualquer forma previamente estabelecida. A
Revolta do Buzu exigia na pratica, nas ruas, um afastamento dos modelos
hierarquizados; expunha outra maneira, ainda que embriondria, de
organizacdo. (MPL, 2013, p. 11-12)
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Desse modo, os estudantes foram uns dos setores que passaram a formar parte da
organizacdo do MPL nos diferentes Estados onde se logrou constituir possibilitando
assim que, anos mais tarde se organizaram outras revoltas: Vitdria (2006), Teresina

(2011), Aracaju e Natal (2012) e Porto Alegre e Goiania (inicio de 2013).

Podemos dizer entdo que junho de 2013 € produto da existéncia de um processo
de desenvolvimento de determinadas condi¢des subjetivas que possibilitaram as grandes
manifestacdes de rua desse més, seguindo a Loureiro (2013) na resenha do livro 20
centavos: a luta contra o aumento afirma que essas condi¢des foram: a) a experiéncia
de quase 10 anos desenvolvida pelo MPL, b) o trabalho de base feito pelo movimento
nas escolas secundaristas e, ¢) a organizacdo em rede através das novas tecnologias e a
atuacdo no nivel local. Além de também significar a apertura de um novo ciclo de

protestos no Brasil (PIOLLI; PEREIRA; RODRIGUES, 2016).

Embora, também ndo podemos deixar de mencionar que as jornadas de junho de
2013 tiveram uma virada de 180° e terminaram cooptadas pela direita e setores
conservadores. Assim, existem estudos que colocam os protestos desse ano como o
inicio de uma campanha contra o PT, e a esquerda brasileira em geral, que terminou

com o Impeachment a presidenta Dilma Rousseff em 2016.

Outra experiéncia que também se caracterizou pela posta em cena de uma
cultura politica autbnoma podem ser os Rolezinhos, porém de um carater diferente e
numa escala muito menor a outros protestos. Os Rolezinhos foi um movimento que se
desenvolveu entre os anos 2013 e 2014 e que teve como atores principais a jovens
periféricos e negros que marcavam encontros nos shopping center. Esse movimento,
mesmo que ndo tivesse nenhuma pauta direta motivo pelo qual muitas vezes nao é
considerado politico, mas segundo Braga (2017), os rolezinhos manifestam
implicitamente a reapropriacdo dos espacos dos quais foram expulsos produto da

privatizacdo.

Por outra parte, o mesmo autor, afirma que a resposta do Estado contra esse
movimento foi, por um lado, a violéncia com que foram reprimidos esses jovens a fase
mais direta e, por outro, a proposta de reforma do ensino médio que contemplava o
fechamento de escolas e a transferéncia de seus alunos, medida que € considerada a
causa direta do movimento de ocupagdo das escolas no Estado de Sdo Paulo em 2015

(BRAGA, 2017).
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Embora, duas experiéncias que podemos relacionar diretamente com o
movimento de ocupacdo de escolas podem ser a desenvolvida por O Coletivo Mal
Educado e a greve dos professores do Estado de Sdao Paulo no comeco de 2015. Em
relacio ao coletivo mencionado estd se limitou ao registro de diferentes lutas
secundaristas, destacando-se primeiro uma experiéncia no ano 2009 e, posteriormente,
como fruto de outra articulagdo de diferentes grémios de escolas que se denominou
Poligremia entre os anos 2010 e 2011. Mas com o comeco dos protestos contra o
aumento da tarefa estas organizacdes foram para as ruas junto com o MPL, conjuntura
na qual aprenderam determinados repertérios que seriam utilizados posteriormente nos
protestos contra a reorganizacdo. A segunda experi€ncia na qual tiveram participacdo a
maioria dos estudantes que ocuparam as escolas foi a greve do Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (APEOESP), porém se trata de
uma experiéncia frustrante devido ao fato de que os objetivos reivindicados ndo fossem
conseguidos pelos professores, os estudantes tiveram uma participagdo ativa apoiando a

seus professores (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016).

Em sintese, podemos evidenciar deste modo que existia ja desde alguns anos
diferentes movimentos que colocavam em pratica uma cultura politica que priorizava as
relagdes horizontais e autdonomas, porém as entidades estudantis oficiais eram as
responsaveis por representar aos estudantes, mesmo com a crise de representatividade
que levavam no interior. Embora, alguns estudantes construiam uma experiéncia
diferente fora da escola mediante a participacdo em coletivos e protestos nos quais se

relacionaram com essa outra forma de fazer politica.

Assim, o estopim do conflito entre essas formas de constru¢do politica foi a
proposta de reorganizacdo escolar e a negacdao do governo a dialogar que terminou
levando aos estudantes a ocupar as escolas e geri-las mediante 16gicas de autogestdo.

Segundo uma pesquisa anterior desenvolvida por Piolli ez al (2016, p. 22):

A proposta de reorganizacdo da rede estadual ocorre na esteira do conjunto
de reformas educacionais que integram um contexto mais amplo de reforma
do aparelho de Estado, iniciado nos anos 1990, sob orientacdo dos critérios
de racionalizagdo dos servigos publicos da “Nova Gestdo Publica”.

Medida a qual seria imposta as comunidades educativas e, mais grave ainda, elas
foram informadas pela midia, como afirma Campos et al (2016, p. 27):
No dia 23 de setembro de 2015, a capa do caderno Cotidiano da Folha de S.

Paulo anunciava a transferéncia de nada menos do que um milhao de alunos
da rede publica estadual paulista para que escolas fossem divididas por
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ciclos. Neste mesmo dia, o secretdrio da Educacdo, Herman Voorwald,
concebeu uma entrevista para o jornal matinal da Rede Globo, “Bom Dia Sao
Paulo”, sobre a recém-anunciada “reorganiza¢ao” da rede de ensino.

Rapidamente se espalharam por todo o Estado diversas manifestacdes
protagonizadas contra a medida anunciada pelo secretirio da Educacdo, segundo a

mesma autora:

A mobiliza¢do envolveu diferentes modalidades de protesto de rua: atos em
frente as unidades escolares, desde protestos que simplesmente paralisavam
as aulas ou até mesmo um ato finebre no Dia de Finados para velar a escola
que seria fechada; passeatas, as vezes percorrendo vdrios quildmetros;
trancamentos de ruas, avenidas e até de rodovias; e atos-debate. (CAMPOS et
al 2016, p. 42)

Pese a todas as ag¢des desenvolvidas durante vdrias semanas, os estudantes se
encontraram com a intransigéncia do governo e, também, com a tentativa de cooptacdo
por parte das entidades tradicionais, pelo qual comecou se apresentar um desgaste que

levou aos estudantes a ocupar as escolas para manter a pressao ao governo.

Sem dudvida o processo foi muito mais complexo do que foi brevemente relatado
aqui, mas com o anterior sé queremos deixar em claro que as ocupagdes das escolas sdao
parte de um ciclo de protesto maior iniciado em 2013 e que, por outro lado, representa a
continuidade de uma cultura politica em desenvolvimento. Junto com o anterior,
observamos também que o movimento emerge em oposi¢ao a burocracia autoritdria do
Estado de Sao Paulo devido ao fato de que a reorganizacdo escolar significou uma
imposi¢cdo para as comunidades educativas que ndo considerou sua participacdo de

nenhuma maneira.

No entanto, antes nos € preciso nos referir alguns elementos gerais sobre a
relag@o entre a politica e a cultura ja que com os ajustes neoliberais os diferentes atores
sociais cada vez mais tém adquirido maior responsabilidade naquelas dreas nas quais o
Estado tem retrocedido. Mas, a0 mesmo tempo esta participacao, fundamentalmente dos
setores populares, é esvaziada de todos seus componentes politicos desvalorizando as
formas de gerir presente nas suas praticas. Nesse contexto € que nos parece importante
retomar a relacdo das ideias de cultura e politica desenvolvidas por Alvares, Dagnino e

Escolbar.

Tradicionalmente a quando se fala de politica cultural se entende como as acdes
desenvolvidas pelo Estado ou outras instituicdes no campo dos bens culturais,

esvaziando assim o componente politico que pode se encontrar nas praticas culturais.



87

Mas aqui, queremos chamar a atencao para a cultura politica como as formas nas quais

o cultural vai se transformando em algo politico também.

O laco constitutivo entre cultura e politica, e a redefinicdo de politica que
essa visdo implica. Esse lago constitutivo significa que a cultura entendida
como concep¢do do mundo, como conjunto de significados que integram
préticas sociais, ndo pode ser entendida adequadamente sem a consideracio
das relacdes de poder embutidas nessas praticas. Por outro lado, a
compreensdo da configuracdo dessas relacdes de poder ndo € possivel sem o
reconhecimento de seu carater “cultural” ativo, na medida em que expressam,
produzem e comunicam significados. (ALVARES; DAGNINO; ESCOBAR,
2000, p. 17)

Entdo, compreendemos as praticas sociais desenvolvidas pelos movimentos
sociais, ndo como um acompanhante do conflito politico, mas sim como outra politica

excluida do campo politico tradicional. Como afirmam as mesmas autoras:

Essa definicdo supde que significados e priticas — em particular aqueles
teorizados como marginais, oposicionais, minoritdrios, residuais, emergentes,
alternativos, dissidentes e assim por diante, todos concebidos em relagdo a
uma determinada ordem cultural dominante — podem ser a fonte de processos
que levam ser aceitos como politicos. (ALVARES; DAGNINO; ESCOBAR,
2000, p. 24-25)

Em sintese, lembrando que a maior parte dos sistemas politicos latino-
americanos foram desenvolvidos por distintos regimes autoritdrios, os movimentos
sociais que emergem nas nossas terras estdo sendo capazes de construir formas de
participacdo baseadas em praticas sociais que conflitam as ldgicas politicas impostas

pelas democracias liberais.

Ou seja, os conflitos politicos desenvolvidos pelos movimentos sociais nao estao
restritos ao campo institucional, mas também as praticas sociais que desenvolvem as e
os sujeitos que se mobilizam ja que mediante estas constroem outras formas de
participacdo e de decisdo coletivas democrdticas. Assim, a cultura politica a
compreendemos como aquelas praticas sociais marginalizadas pelos sistemas politicos e

que se desenvolvem de forma subterranea construindo relacdes sociais diferentes.

Desta maneira, as reivindicacOes presentes nos conflitos politicos que se
desenvolvem nos movimentos sociais pela educacdo podem se caracterizar por dois
elementos: determinadas pautas politicas mais ou menos especificas e outras formas
educativas subterrdneas, porém limitadas devido ao fato de que elas estdo se

construindo durante o conflito.

Contudo, uma compreensio do conflito desenvolvido pelos movimentos sociais

que incorpora a cultura politica possibilita uma andlise ampla das diferentes relacoes
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construidas, tanto no campo das institui¢des estatais como nas organizagdes populares.
Pensamos que a perspectiva da cultura politica enriquece os conceitos de estruturas e
repertérios de mobilizagdo dos movimentos sociais ao legitimar politicamente as l6gicas

culturais desenvolvidas nas praticas sociais como outros principios na luta pelo poder.

1.6. Uma aproximacao metodoldégica as ocupacoes das escolas.

As politicas educativas do Chile e do Brasil enfrentam problematicas sérias de
legitimidade, pois enquanto as medidas desenvolvidas no Chile representam um
exemplo de privatizacdo extrema, os programas realizados pelos governos progressistas
brasileiros, mesmo que significando um avanco em matéria de direitos e
reposicionamento do Estado em matéria social, mantem uma estrutura burocritica de
participacdo. Desta maneira, a compreensdo da educacdo a partir dos principios
hegemonicos de uma economia padrdo termina reduzindo a educacdo a uma logica
dicotdmica entre o privado e o publico e gerando processos de participacdo aparentes

das comunidades e dos estudantes em particular.

Nesse cenario, os movimentos estudantis secundaristas se levantaram contra as
politicas educativas e os sentidos da educagdo privatizada e da educacdo burocratica
estatal. Primeiro foi no Chile, em 2006 e depois em 2011, que os e as estudantes
ocuparam as escolas em protesto contra as medidas dos respectivos governos. Alguns
anos mais tarde, no final do ano de 2015, foi o turno dos e das secundaristas do Estado
de Sdo Paulo que ocuparam as escolas contra a reorganizacdo escolar imposta pelo
governo desse Estado e no ano de 2016 os e as secundaristas de todo o Brasil ocuparam

contra o governo ilegitimo de Temer e a reforma do ensino médio.

Antes de continuar, pensamos que seja necessdrrio dizer que nos resulta um
exercicio de uma complexidade cientifica significativa pensar um caminho para nos

aproximar metodologicamente aos movimentos secundaristas, pois:

[...] os juizos de valor, as ideologias, as visdes sociais de mundo, as opgdes
morais, etc., jogam um papel ndo s6 na selecdo do objeto e na formulagdo da
problemadtica, mas no conjunto da investigacdo cientifica, em todo o processo
de producio do conhecimento. (LOWY, 1991, p. 53)

Este problema se torna ainda mais dificil, posto que, para nds, pesquisar os
movimentos estudantis significa também nos estudar, pois os ultimos quase vinte anos
do movimento estudantil secundarista santiaguense ¢ também parte da nossa propria

trajetdria politica.
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Permitirmos um paréntese aqui para falar desde nosso senti-pensar e aprofundar
um pouco mais nesta questdo. Como observamos anteriormente, a primeira onda do
movimento secundarista em Santiago se desenvolveu durante o ano 2001, periodo no
qual cursavamos o primeiro ano do ensino médio e tivemos a oportunidade de ser
protagonistas dessa conjuntura, mas nao desde a ac¢do, sendo que como um espectador.
Mais tarde, durante La revolucion pinguina do ano 2006, tivemos a possibilidade de
vivenciar outra onda do movimento, mas esta vez como parte dos atores mobilizados e
saimos para as ruas junto com nossas € nossos companheiros do Preu Popular7 Pablo
Neruda para exigir o fim da LOCE e a PSU. Depois, no ano 2011, outra vez fomos parte
da historia, além de como educadores populares, também como estudantes
universitarios do curso de pedagogia organizados no centro académico e nas
organizacoes territoriais que compartilhamos com os e as estudantes secundaristas.
Explicitamos parte da nossa historia porque quando falamos do movimento estudantil
também falamos da nossa trajetoria politica, pois € en la calle y sin permiso que yo me

.8
educo y organizo®.

Assim, quando pensamos como pesquisar as ocupacdes das escolas estamos
tentando procurar uma forma de compartilhar nosso processo de aprendizagem politica
vivido nestes pouco menos de vinte anos e, como observamos no dito por Lowy,
possivelmente muitas das decisdes tomadas durante a pesquisa estiveram influenciadas
pelas nossas trajetorias junto ao movimento estudantil. Embora, também somos
conscientes da importancia da rigorosidade cientifica no processo de pesquisa e por isso

pensamos que um caminho a percorrer para nos aproximar a experiéncia dos

movimentos secundaristas sdo as ocupagdes das escolas.

Durante as ocupagdes das escolas em Sdo Paulo ou das ftomas de los liceos em
Santiago, os e as estudantes foram capazes de gerir as escolas segundo os principios e
l6gicas da sua propria cultura politica de participacdo. Mas a duvida que emerge
consiste em qual € a contribui¢do das ocupagdes das escolas para pensar uma educagdo

além do Estado e do mercado?

Nossa percep¢do € que a ocupacdo das escolas ndo s6 significou a ocupagdo do
espaco, mas também uma tomada do poder simbdlico deixando de fora as formas de

educagdo e participacdo estatal e privada. Desta maneira os estudantes conseguiram

7 Cursinho popular.
% Palavras de ordem durante as mobilizacdes estudantis do ano 2011 em Santiago.
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desenvolver uma compreensao da educacado como um bem comum e, sobretudo, colocar

em acdo uma légica de organizagdo social comum.

Entdo, o objetivo que motivou a realizacdo desta pesquisa foi identificar as
préticas e principios que sustentaram a gestdo educativa no interior das ocupagdes das
escolas mediante a andlise comparativa dos movimentos secundaristas que se
desenvolveram no ano 2011 em Santiago do Chile e do ano 2015 no Estado de Sdo
Paulo, Brasil, e assim avancar na compreensao de uma educagdo comum que supere a

dicotomia do Estado e do mercado.
Para tanto, os objetivos especificos determinados foram:

— Identificar a experiéncia e trajetéria participativa das e dos estudantes
secundaristas envolvidos nos movimentos esses anos.

— Compreender os principios das estruturas de mobilizacdo secundaristas
desenvolvidas pelos movimentos nas conjunturas estudadas.

— Analisar as praticas de gestdo educativa utilizadas no interior das ocupacdes das

escolas em Santiago e Sdo Paulo.

Como se disse anteriormente, a comparagdo se limitou a estudar os protestos de
2011 em Santiago do Chile e de 2015 em Sao Paulo, Brasil. O objeto de estudo foi
limitado, no caso do Chile, s6 a estudantes das escolas da cidade de Santiago com
investimento publico, pudendo ser municipais (publicas) ou particulares subvencionadas
(privadas com investimento publico), por outro lado, no caso brasileiro s6 foram
estudadas as experiéncias de estudantes das escolas publicas da cidade de Sao Paulo.
Decidimos estudar as experiéncias destas duas cidades pelo fato que nelas se
registraram a maior quantidade de escolas ocupadas e os movimentos apresentaram um

maior ativismo.

Em relacdo a mostra da pesquisa, os estudantes que participaram foram aqueles
que cursavam o ensino médio, o ano 2011 em Santiago e em Sdo Paulo o ano 2015, e
tinham 15 anos minimos, sendo na atualidade maiores de idade. Sua participacdo no
movimento ndo necessariamente deveu ser como porta-vozes, mas sim devessem ter
uma participagdo junto ao coletivo durante as ocupagdes. Além disso, também se
procurou que fossem ex-estudantes que possuiram no momento da ocupagdo

experiéncias e trajetérias diferentes, assim se incluiu a ex-alunos e alunas que
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participavam em partidos politicos, em coletivos autonomistas e sem experiéncia em

participacdo politica.

Para conseguir os contatos de estudantes para desenvolver o trabalho de campo
foram utilizados contatos pessoais, as redes desses contatos, redes sociais de estudantes,
tanto auténomas quanto de entidades tradicionais que participaram nos respectivos
protestos. A aproximagao com as e os entrevistados foi feita em trés etapas; primeiro
um contato inicial em que se apresentava a pesquisa aos e as estudantes e uma troca de
informacdo geral, esta primeira etapa foi, fundamentalmente, por meio das redes sociais.
A segunda etapa foi o apoio, em alguns casos, em algumas atividades que precisaram os
ex-estudantes ou atividades organizadas na UNICAMP onde algumas das e dos
estudantes foram convidados a contar sua experiéncia — essa fase se desenvolveu
principalmente em Sao Paulo. Por ultimo, ja construida uma proximidade com as e os

sujeitos foram aplicadas as técnicas de pesquisa.

Coerentemente com o objetivo desta pesquisa, a metodologia usada foi a
qualitativa. Entendendo que o fendmeno estudado é complexo devido ao fato de que
envolve a relacdo dos sujeitos com a realidade e nessa relacdo dinamica interatuam
distintas variantes, um estudo quantitativo poderia seria limitante, resultando assim mais
apropriado para o objeto da pesquisa o uso da metodologia qualitativa. Como afirma

Minayo (2010):
A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se ocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao pode ou nao deveria
ser quantificado... Esse conjunto dos fendmenos humanos € entendido aqui
como parte da realidade social, pois o ser humano se distingue nio sé por

agir, mas por pensar sobre o que faz e por interpretar suas acdes dentro e a
partir da realidade vivida a partilhada com seus semelhantes. (p. 21)

Continuando com Minayo (2010), em coeréncia com a finalidade da pesquisa,
ou seja, a compreensdo do fendmeno, a corrente tedrica que conduziu o método foi o
compreensivismo, pois essa perspectiva de pensamento se coloca como tarefa

fundamental a compreensdo da realidade humana vivida socialmente.

Assim, com a realizacdo da pesquisa se pretendeu o afirmado por Godoy (1995,
p. 58): “compreender os fendmenos segundo a perspectiva dos sujeitos, ou seja, dos
participantes da situagcdo em estudo”. Embora, esse foi um dos maiores desafios, pois a

finalidade da pesquisa era avancar numa compreensao da educa¢do como bem comum,
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mas a partir da compreensdo dos processos que foram construidos pelos ex-

secundaristas durante as ocupacoes.

Por outro lado, o estudo foi de cardter eminentemente exploratério, seguindo a
Minayo (2010), o que quer dizer que ndo existem muitos estudos similares ao
desenvolvido aqui. Assim, a comparacdo das ocupacdes desenvolvida nesta pesquisa,
mais do que procurar respostas, gerou novas perguntas e abriu outros debates em

relacdo ao campo estudado.

Junto com o anterior, para conseguir uma abordagem mais profunda das
ocupacdes das escolas a pesquisa baseou a coleta de dados em entrevistas e uma anélise
bibliografica complementar aos depoimentos das pessoas entrevistadas. A relacdo
complementar entre fontes diretas e indiretas permitiu limitar a abordagem ao foco da

pesquisa e, a0 mesmo tempo, aprofundar em tépicos interessantes para a comparacao.

Por outro lado, a riqueza da pesquisa dada a mistura de fontes realizada € que
valora a experiéncia posterior destes sujeitos resgatando suas interpretacdes do
acontecido e, de forma indireta, se constréi uma espécie de avaliacdo do que eles e elas
fizeram durante a ocupacgdo. Junto com isso, a andlise bibliografica possibilitou limitar
os temas que foram aparecendo na andlise e, a0 mesmo tempo, respaldar as descobertas
em base aos estudos anteriores, pois a comparagdo das ocupagdes de escolas em paises
diferentes ¢ um estudo exploratério, mas ao mesmo tempo a diversidade bibliogréfica
existente de estudos sobre as fomas de los liceos fol um aspecto que ajudou a respaldar a

andlise das entrevistas feitas e, assim, enriquecer nosso estudo.

Embora, pensamos que seria equivocado considerar como principal fonte outros
estudos ou pesquisas devido ao fato de que essa acdo implicaria uma mudanca
epistemoldgica da metodologia de pesquisa, pois ao sobre valorar outras pesquisas
implicitamente a fonte seria as andlises e interpretacdes de outros pesquisadores e ndo a

dos e das protagonistas do movimento.

Em relacdo a primeira técnica, as entrevistas; os dados obtidos foram por meio
de entrevistas em profundidade semi-estruturada ja que essa técnica € util quando se
pretende analisar o significado que os sujeitos construiram do mundo real e da sua
propria experiéncia, mas também elas permitem capturar, no meso-nivel, as formas

pelas quais os movimentos se mobilizam (DELLA PORTA, 2014).
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Deste modo, as entrevistas em profundidade semi-estruturadas nos
possibilitaram uma aproximagao ao acontecido no interior das ocupagdes, mas também
as intepretacdes que fizeram as e os ex-estudantes das préticas que desenvolveram. E,
em segundo lugar, esta técnica também possibilitou uma aproximacao a relacido que se
desenvolveu entre as escolas ocupadas, identificando assim as potencialidades e

dificuldades dos mecanismos de gestdo desenvolvidos.

Por outro lado, em relagdo com a quantidade de entrevistas realizadas foram
entrevistadas 14 pessoas em total e analisada a experiéncia de doze escolas diferentes.
No caso de Santiago foram aplicadas oito entrevistas e analisada a experiéncia de oito
escolas ocupadas. Enquanto que do caso de Sao Paulo foram aplicadas seis entrevistas e
analisada a experiéncia de quatro escolas ocupadas. Parece nos importante mencionar
neste ponto que uma possivel debilidade do estudo seja este, pois o nimero de escolas
ocupadas nas duas conjunturas estudadas foi muito maior a qual conseguiu se analisar e,
consequentemente, as experiéncias também foram diversas. Ou seja, 0 queremos
pontuar e que o estudo ao nio conseguir abranger a grande diversidade que foram as
ocupacdes ou fomas de liceos significa a andlise s6 de uma mostra do que foram estas

ondas de protesto secundarista.

Entre as principais carateristicas das oito pessoas entrevistadas em Santiago

podemos mencionar:

- Seis se reconheceram como homens e duas como mulheres.

- Dos seis homens entrevistados, quatro foram alunos de escolas
municipais ou publicas e dois de escolas particulares subvencionadas.

- As duas mulheres entrevistas eram de escolas municipais ou publicas.

- Todos e todas eram de escolas distintas.

- Dos oito entrevistados, quatro sdo de escolas emblematicas de Santiago e
quatro nao.

- Dos seis entrevistados de escolas municipais, quatro estudaram em

escolas emblematicas de Santiago.

Entre as principais caracteristicas das seis pessoas entrevistadas em Sdo Paulo

podemos mencionar:

- Quatro se reconheceram como mulheres e dois como homens



94

— Quatro das entrevistadas cursam educacdo superior e as outras duas estao
preparando o vestibular. Nenhuma ainda se formou.

- Nao todos eram de escolas diferentes, pois duas entrevistadas
participaram da mesma escola, outras duas de outra igual e as outras duas de

escolas distintas.

Infere-se que no caso de Santiago, além de ser mais as pessoas entrevistas,
também existiu uma maior diversidade da mostra, a diferencia do caso de Sdo Paulo no

qual o nimero de entrevistadas € menor, porém participaram mais mulheres.

Parece-nos importante mencionar que no caso de Santiago foi mais facil contatar
a homens para entrevistar e houve duas mulheres que preferiram ndo participar da
pesquisa e passar o contato de algum ex-colega. Enquanto que no caso de Sao Paulo
passou o contrario. Apontamos esta situacdo ja que o estudo nao possui uma perspectiva
de género nas andlises, porém foi uma temdtica que surgiu principalmente nas conversas
com ex-alunas de escolas paulistas. Além disso, existem outras pesquisas que ja
abordaram essa questdo evidenciando a importincia que tiveram as mulheres no

movimento secundarista de Sao Paulo.

Por outro lado, como se comentou anteriormente, também se considerou como
aporte na pesquisa a analise documental, pois como afirma Godoy (1995, p. 22): “uma
das vantagens bdsicas desse tipo de pesquisa é que permite o estudo de pessoas as quais
ndo temos acesso fisico, porque ndo estdo mais vivas ou por problemas de distancia”.
Os tipos de documentos usados sdo primarios e secundarios; revistas, obras cientificas e
técnicas e documentdrios, assim como também alguns documentos elaborados pelos

mesmos secundaristas.

Em relacdo a producdo bibliogrifica analisada para estudar o caso de Santiago
foram utilizados dez producdes em total, sendo sete producdes cientificas entre artigos e
documentdrios, principalmente, e trés fontes primarias, ou seja, documentos elaborados
pelas organizacdes secundaristas ou entrevistas feitas a estudantes secundaristas. Por
outra parte, para estudar o caso paulista, foram usadas também um total de dez
documentos, dos quais, oito foram producdes cientificas; trés documentarios e cinco
artigos, e dois documentos correspondente a uma declaragdo dos e das estudantes de

uma escola ocupada e uma entrevista feita a uma professora da PUC-SP. Assim, as
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entrevistas foram complementadas com a andlise bibliografica de vinte documentos

distintos.

Voltando as entrevistas, a técnica de andlise utilizada correspondeu a uma
andlise de contetddo, ou seja, um processo sistemdtico de criacdo de indicadores que nos
permitiram identificar na informacdo entregada pelos entrevistados os conhecimentos
perseguidos nos objetivos da pesquisa. Os indicadores utilizados para a andlise foram
construidos com um enfoque de andlise temdatico do conteddo, isso € procurar nos
depoimentos os sentidos centrais que podem entregar informacdo relevante para a

pesquisa (MINAYO, 2010).

Seguindo a mesma autora, os procedimentos metodoldgicos para a andlise
temdtica do conteiido nesta pesquisa foram os seguintes: decomposicdo do material,
categorizagdo, descricdo dos resultados da categorizacdo, redacdo de inferéncias dos
resultados e interpretacdo dos resultados. Para a realizacdo deste tipo de andlise as
entrevistas foram transcritas e, posteriormente, organizadas por trechos tematicos que

facilitaram a comparagao.

A etapa de decomposicdo do material correspondeu a organizacdo segundo as
temaéticas abordadas nas entrevistas, neste caso foram trés: a experiéncia ou trajetdria
politica dos entrevistados ao momento da ocupacgdo, as estruturas de mobilizacdo
existentes e as criadas durante a conjuntura e, por ultimo, as préticas desenvolvidas nas

ocupacgoes.

Para explicar de melhor forma a andlise das fontes foi sistematizado o caminho
percorrido neste processo. A seguir se apresenta na tabela n°7 que mostra a relagao entre

os objetivos especificos da pesquisa e as categorias de andlise construidas.
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Tabela n°7: Objetivos especificos e categorias de analise

Campos tematicos

Categorias de analise

Experiéncia e trajetdria participativa
das e dos estudantes secundaristas
envolvidos nos movimentos desses

anos re spectivamente.

— Sem experi€ncia em participacao politica

—  Experiéncia de familiares envolvidos em politica

— Sem experiéncia em participa¢dio, mas com uma posi¢do
politica

— Com experiéncia em participagdo politica

Estruturas de mobilizacio
desenvolvidas pelos movimentos nas

conjunturas estudadas

— Organizagdes existentes
— Organizagdes criadas
— Relacgdo entre escolas

— Relagcdo com organizacdes sociais e territoriais

Préticas desenvolvidas nas ocupacdes

das escolas

—  Curriculares

— Metodolégicas

— Organizacionais

—  Trabalho coletivo ou de manutengéo

— Autogestdo

Depois, na tabela n°8, apresenta-se o quadro utilizado para a sistematizacdo e

andlise do material coletado durante o trabalho de campo, ou seja, as entrevistas,

artigos, documentos e depoimentos presentes em alguns documentarios.




Tabela n°8: Quadro de categorias da analise.
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Experiéncia e trajetdria

Estruturas de mobilizagao

Praticas nas ocupagoes

Sem experiéncia em participagdo, mas com uma posic¢ao politica.

Experiéncia de familiares envolvidos em politica.

Sem experiéncia em participagao politica.
Com experiéncia em participagdo politica.
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Finalmente, os resultados da andlise desenvolvida sdo apresentados nos capitulos

a seguir. O capitulo dois e trés apresentam os resultados das andlises desenvolvida em

relacdo as experiéncias dos estudantes de Santiago e Sdo Paulo, respectivamente. O

capitulo quatro mostra os resultados da comparagdo das andlises realizadas colocando

especial aten¢do para os aspectos em comum das experiéncias estudadas.
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CAPITULO II: A ESCOLA EM NOSSAS MAOS. A EXPERIENCIA DAS
TOMAS DE LOS LICEOS EM SANTIAGO DO ANO 2011.

O capitulo a seguir apresenta os resultados da andlise feita a oito entrevistas
realizadas com ex-secundaristas que participaram das ocupagdes na conjuntura do
movimento social secundarista do ano 2011. Além das entrevistas, a analise foi
complementada com documentos primdrios e secunddrios, ou seja, producdes de textos
feitas pelos e pelas estudantes e livros e artigos académicos publicados. O capitulo esta
organizado em quatro subcapitulos; no primeiro, analisamos as origens do movimento
esse ano, pois durante o processo de pesquisa surgiu a necessidade de identificar a
experiéncia politica dos e das secundaristas que participaram das tomas, as estruturas de
mobilizacdo existentes no movimento antes que as escolas fossem ocupadas e as
reivindicagdes que levaram aos e as estudantes secundaristas a ocupar as escolas.
Depois, o segundo subcapitulo estd organizado em trés itens que apresentam como
comecaram as tomas, as organizagdes que surgiram entre as escolas ocupadas e a
organizacdo das escolas durante a foma. A andlise continua com uma terceira parte na
qual discutimos a organizacdo pedagdgica desenvolvida pelos e pelas estudantes e,

terminamos o capitulo com um quarto item correspondente a revisdo de algumas

propostas que construidas pelo movimento secundarista.
2.1. Como comec¢amos.
2.1.1. A experiéncia politica pinguina.

Antes de analisar e discutir a experiéncia secundarista coletiva nas ocupacoes,
durante o processo de pesquisa emergiu a necessidade de revisar a experiéncia politica
desses estudantes, fosse ela pessoal, familiar ou das e dos colegas da escola, pois esses
elementos devem ser considerados para compreender algumas diferencas das préticas

desenvolvidas nas fomas e no processo em geral também.

A partir dos relatos das e dos secundaristas entrevistados podemos identificar, no
caso do ano de 2011 em Santiago, trés perfis secundaristas diferentes que confluiram

nas fomas.

Yo tenia 15 afios el 2011, estaba en segundo medio y habia entrado el 2008 al
liceo, eso significa que entré con las movilizaciones que depusieron al primer
director, bueno luego de los directores designados, que habian expulsado los
estudiantes. Después expulsamos otros dos. Entonces tuvimos como esta
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experiencia de movilizaciéon el 2008 y también la experiencia de alguna
manera de resistencia de otra cultura o cdmo ves resabio de otra coyuntura
que fue la del 2006 que el 2008 y 2009 se gesté como resistencia a la Ley
General de Educacién en los liceos secundarios. (CESAR)

No exemplo anterior, César reconhece a mobilizacdo secundarista do ano de
2006 como uma raiz de outras mobilizacdes que lhe entregaram uma experiéncia
politica, assim, mesmo sem ele ter participado nessa primeira grande mobilizacdo, na
escola se geraram outras mobiliza¢des relacionadas com conflitos internos que lhe

serviram como espago de formagao politica.

Num sentido parecido, Cony no momento da entrevista se referiu
constantemente a experiéncia da toma do ano de 2006, inclusive o relato o comegou

com as seguintes palavras:

[...] me voy a remontar al 2006, que es cuando comenzé esta ola secundaria,
yo estaba en séptimo bdsico en un colegio catdlico y recuerdo que nos
tomamos el colegio. (CONY)

Porém, ela também lembrou que na foma do ano 2011:

[...] habia compaiieras militantes del PC, del PS cachay, habia personas UDI
dentro del liceo y hubo varios conflictos con ellas, un liceo de puras mujeres.
Habia discusiones y diferencias politicas, discusiones por candidatos
presidenciales pero si la mayoria estuvo a favor del movimiento, estuvo a
favor de la toma [...] (CONY)

Na experiéncia da Cony podemos identificar outro elemento significativo na
politica secundarista que corresponde a participacdo estudantil na politica institucional,
particularmente, de algumas das mulheres desta escola que eram parte do movimento.
Esse fator, indiretamente, serviu também para a formacao politica das alunas da escola

ao colocar temadticas de discussdo de caréter politico.

Outro ex-secundarista ao lembrar a experiéncia politica dele, mesmo sem ter
falado de forma explicita de tomas na escola dele anteriores ao ano de 2011, referiu-se a

outras mobiliza¢gdes como parte da experiéncia politica dele:

[...] yo cuando empecé ir a marchas fue en el 2010 cuando iba en octavo y
ahi era por la reconstruccion del liceo y saliamos todos como estudiante pero
era una causa interna. Yo entré el 2009 al liceo y en el 2010 fueron mis
primeras marchas. (PABLO)

Um relato importante pela novidade que entrega a diferenca dos anteriores € do

Manuel:

[...] existiamos los colectivos y éramos pequefios grupos los que liderdbamos
las acciones politicas, el resto de la gente, si bien se sumaba, no lo hacia de
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forma activa, sino que como participantes, algo mas pasivo, no con un animo
de organizar directamente, de conformarse en un colectivo [...] (MANUEL)

No relato do Manuel pode se identificar um espaco politico que formava parte da
experiéncia dele que corresponde aos coletivos estudantis. Embora, para entender
melhor essa forma de participagdo a revisaremos de maneira mais especifica na secdo a
seguir, comparando-a com os outros espagos de participacdo ou estruturas de

mobilizacdo existentes nas escolas.

Por ultimo, continuando com as experiéncias politicas dos e das estudantes,
Martin a partir da experiéncia da mobiliza¢cdo do ano de 2006 também comentou e
aprofundou como essa experiéncia terminou repercutindo na postura politica dele e de

alguns de seus companheiros e companheiras no processo de 2011.

[...] yo tengo como la imagen grafica, yo igual era “chico”, iba en la basica el
2006, pero igual tengo la imagen de que se estuvo en movilizacién tanto
tiempo [...] para que en algin momento lo que pasard fuera que llegaran
dirigentes del movimiento estudiantil, en ese momento militantes de partidos
tradicionales, a cortar el queque, a cortar la torta ellos con opiniones
personales y para sacar provecho de la oportunidad politica, muchos de esos
dirigentes después fueron candidatos a concejales o candidaturas mads
pequefias pero siempre con una intencién politica mds partidaria hacia lo
institucional y lo que pudiesen ganar ellos de provecho. Entonces nosotros no
estdbamos dispuestos a que eso volviera a pasar, no estdbamos dispuestos
como asamblea y como estudiantes a que los mismos partidos [pusieran] en
la palestra a dirigentes para disputar posteriormente elecciones. (MARTIN)

O relato anterior nos entrega algumas informagdes relativas a questdao da relacao
com os partidos politicos, questdo que ja foi colocada pela Cony quem reconheceu
algumas problemadticas, mas que para o Tomads foi determinante na postura politica dele
no ano 2011 produto da experiéncia negativa do ano 2006. Embora, um fator comum da
experiéncia do Martin e a das outras e outros estudantes foi que identificaram como um
fator importante da experiéncia politica a longa mobilizacdo do ano de 2006, mesmo ele

estando no ensino bdsico aquele ano.

Por outro lado, Javiera lembra ter participado na toma da escola no ano 2008,
mas essa toma fol uma experiéncia pontual, a diferenca dos e das estudantes que se

mobilizaram de forma mais continua a partir do ano 2006.

Cuando entré el 2008 también hubo una movilizacién y hubo una pequefia
toma en el colegio que dur6, no sé, un par de semanas y mi mama siempre ha
sido militante del partido humanista, entonces siempre me decia anda a la
toma, ayuda a tus compaifieros, salia a tarrear a la esquina, como las cosas que
podia hacer, en realidad tampoco me podia quedar pero iba todos los dias al
liceo a ayudar a mis compas que estaban ahi pasando la noche. Y esa toma
durd stper poco, como un par de semanas. (JAVIERA)



101

Mas, do relato da Javiera, além da experiéncia na toma do ano 2008 € importante
resgatar que ela faz destaque da importancia que teve a influéncia da mae no processo,
pois a made motivou a participacdo politica dela na ocupacdo da escola. Assim,
familiares ou outras pessoas de confianca dos e das estudantes significaram uma
motivag¢do importante para se envolver no movimento, mas também determinaram um

posicionamento politico, como disse Martin:

Mi familia viene de una tradicién politica, mis abuelos por parte materna
fueron del Partido Comunista, mi madre en las Juventudes Comunistas
durante la dictadura, mi tio del Frente Patri6tico Manuel Rodriguez. Entonces
vengo de una tradicién politica por crianza pero siempre con un rechazo a la
politica tradicional, porque si bien mi mama fue de la Jota y mis abuelos del
PC muchos afios, yo igual tuve un rechazo por todo lo que veia y me
consideraba, incluso desde afios anteriores — porque yo participé de todas las
tomas del colegio —, una persona como apartidista, mds como un lumpen,
salia a las marchas a camotear y todo ese tema [...] (MARTIN)

Porém, também houve estudantes sem nenhuma experiéncia politica prévia a

toma del liceo, exemplo disso sd@o Héctor e Luis.

No, la verdad es que no, no habia participado de nada, fue como que me uni
al tema medidtico no mds. Pero me sirvié como para concientizarme un poco
porque, si no hubiera pasado, quizds tampoco hubiera comprendido tantas
cosas. (HECTOR)

[...] Mis padres también son muy catolicos, ellos me llevaban a la iglesia
desde que tengo memoria, yo soy bautizado, hice la primera comunién y soy
confirmado, yo participaba de la iglesia catdlica desde siempre y deje de
participar el 2011 [...] yo antes no participaba en nada. Yo antes del 2011 iba
a la iglesia, no le discutia de politica a mi familia, a mis papas, nada. (LUIS)

Deste ultimo depoimento se infere um ponto que discutiremos nas segdes a
seguir correspondente as mudangas politicas que tiveram por causa da experiéncia na

toma da escola, mas por enquanto sé nos referiremos a ele.

Finalmente, em relacdo as relacdes politicas internas na escola do Héctor, ele
lembrou que: [...] no habia ninguno que militara en partidos politicos o cosas asi. La
participacion politica del centro de alumnos, y de todos en general, en ese tipo de cosas

era nula, era como que estuviéramos en una isla. (HECTOR)

Resgatamos desse depoimento, em palavras de Héctor, a nula participacao
politica dos e das estudantes em relacao aos partidos politicos e a politica em geral, fator

que marca outra diferenca em relag@o as experiéncias das e dos outros entrevistados.

Uma primeira evidéncia que podemos observar a partir das lembrangas dos e das

z N

estudantes entrevistadas é a ampla diferenca que existia em relacdo a participagcdo

politica nas escolas e também a experiéncia politica deles e delas. Enquanto existiam
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algumas escolas muito politizadas, havia outras com discussdes politicas mais restritas e
limitadas ou outras escolas, simplesmente, sem nenhum espaco desse tipo. Outro
elemento significativo que influenciou a esses e essas estudantes foi o posicionamento
politico de alguns familiares que motivaram a participagd@o politica deles, porém nio se
trata de uma carateristica de todos, mas s6 de alguns. Por dltimo, identificamos que a
escola foi o primeiro espago politico no qual eles e elas participaram diretamente,
questdo que ndo quer dizer que posteriormente ndo continuaram participando em outras

estruturas politicas como os partidos ou outras.

Do anteriormente apresentado emergem varios questionamentos que nos podem
ajudar a avancar na compreensao das tomas do ano 2011, alguns deles podem ser: quais
eram as formas de participacdo politica existente no movimento secundarista esse ano
ou, especificamente, nas escolas antes que fossem ocupadas? Todas elas teriam as
mesmas estruturas de mobilizacdo ou existiam formas organizativas diferentes entre as
distintas escolas? Que fatores determinavam essas diferencas? Quais sdo as raizes
dessas diferentes formas de se organizar? Antes de continuar, aclaramos que ndo €
nosso pressuposto dar conclusdes a todas essas perguntas, mas as pensamos como um

percorrido que pode nos ajudar no nosso objetivo.

2.1.2. A organizacdo secundarista, entre centros de alumnos 'y colectivos.

Compreendendo que uma carateristica da maioria dos e das estudantes que
ocuparam as escolas na conjuntura do ano de 2011 em Santiago € que ndo possuiam
experiéncia ou ndo participavam em espacos politicos fora da escola, a seguir
tentaremos identificar quais eram as formas organizativas que eles tinham no interior da
escola antes da toma, pois essa questdo pode nos dar luzes para entender as praticas que

desenvolveram posteriormente no interior destas.

Pablo em relagdo a participacdo estudantil na escola onde ele estudou disse que:

[...] ahi nosotros obviamente teniamos nuestro centro de alumnos y estaban
las instancias de reunion de centros de alumnos, o sea no de centro de
alumno, sino que los CODECU que se llamaban, entonces estaban los
consejos de curso y de ahi iban los delegados de cada curso y se les daba la
informacién y asi llegaba la informacién a todos los estudiantes. Pero eso
igual no sirvié6 mucho, cémo que dejo una incdgnita porque al final no era
como muy representativa la participacién. (PABLO)

Por outra parte, Luis lembrou que:

[...] haciamos votaciones para ver en cual ibamos a participar y se daba un
debate intenso, como en los CODECUS —que eran como dos horas semanales
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que tenfa cada curso para poder hablar cosas contingentes—. Ahora eso no se
da en todos los establecimientos y el nivel de politizacién de ese espacio no
era tanto, no era como un espacio de reflexidn politica, sino que era, mas
bien, para poder juntar la plata para ciertas cosas, tal vez, en un mes la
preocupacién era la de elegir centro de estudiantes, que se yo o elegir el
presidente de curso porque teniamos un problema con el profesor, como esa
16gica. (LUIS)

Uma das estudantes entrevistadas, Cony, referiu-se também a essas mesmas

instancias, porém mostrando algumas diferencas:

Nosotras tenfamos vocerias y dentro del liceo tenfamos presidenta, secretaria,
tesorera y tenfamos dos voceras por curso y eran ellas las que tenian la
responsabilidad de ir a las asambleas. (CONY)

A partir dos depoimentos anteriores é possivel identificar que esses espacos, o
centro de alumnos € os CODECU possuiam uma ldgica representativa e cargos ou
responsabilidades em diferentes escalas: uma escala micro correspondente a turma e
outra geral da escola. Porém, a Cony reconheceu também a existéncia de porta-vozes

por turmas, mostrando assim ja outras praticas ou logicas na forma de se organizar.

Uma descri¢do mais especifica ou detalhada desses mesmos espacgos e que pode

nos ajudar a entendé-los melhor foi a entregada pelo César que disse:

[...] esa asamblea era con cierta frecuencia porque nosotros teniamos
permiso de la direccién cada vez que necesitdbamos hacer nuestra asamblea,
a eso se le llama el CODECU, Consejos de Delegados de Curso, eso por el
decreto 525 que todo los liceos tienen derecho a tenerlo, ahora el problema es
que ese decreto no tiene fuerza de ley por lo que puede ser vulnerado.
Ademads el centro estudiante es auténomo de las direcciones, que sin embargo
que sea auténomo de las direcciones no quiere decir que sea auténomo
politicamente, o sea te estoy hablando de que la direccién no ponia al centro
de estudiantes cdmo pasa mucho en otros liceos secundarios que a mi me
toc6 conocer en la época, de hecho un problema que tiene o tuvo la
organizacion estudiantil fue el problema de los centros de estudiantes dobles,
0 sea que tu tienes el centro de estudiantes impuesto por la direccion y el
centro estudiantes que surgia mds bien como una resistencia sin ninguna
legitimacién democratica tampoco pero es dar una tensién que habia en otros
listos pues en nuestro liceo nunca fue asi. En nuestro liceo podia ver centro
de estudiantes que se llevaran bien con la direccién que tuvieran vinculos con
la direccién, que negociaran o que no negociar eso era otra cosa. Habia una
eleccion libre, era una cuestion que hacian los estudiantes a través de su
organizacién y en eso la direccién no se metia, por mucho que la direccién
tuviera gente a la que apoyara o cosas asi, en el fondo eso se mantenia por
otro carril. (CESAR)

A resposta do César esclarece varios aspectos, inclusive pode se dizer que esses
espacos eram de carater institucional, por dizer de alguma forma, ao estar legitimados e
autorizados por uma lei, mas possuiam autonomia estudantil reconhecendo nisso uma
forma ou experiéncia politica mais aprofundada construida a partir dos diferentes tipos

de relacionamentos que pudessem existir entre o centro de alumnos e a direcdo da
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escola. Porém, ele reconheceu também problemadticas nessa forma de organizacdo que

dependiam da escola, nesse sentido um exemplo que ele disse foi a existéncia de dois

centro de alumnos, um nomeado pela direcdo e o outro representativo dos e das alunas,

mesmo que sem legitimacao.

Pablo durante a entrevista também se referiu aos problemas que tiveram

estudantes de outras escolas consequéncia desta forma de organizacio:

Igual dependia de la subjetividad de la persona porque ahi [en las otras
escuelas] no funcionaban como nosotros, no tenian asamblea ni nada de eso.
Ahi el centro de estudiantes, ni siquiera funciona como un lider, es como un
jefe no mas, es que el centro de estudiantes del liceo periférico organiza
carretes, no organiza asambleas, ese es el problema. (PABLO)

O problema de representatividade ao que se referiu Pablo, efetivamente, foi

reconhecido pela Javiera e, também, pelo Héctor nas escolas onde estudavam. Por

exemplo, a Javiera disse que na escola dela:

[...] habia centro de alumnos pero, en realidad, no hacia nada. No recuerdo
que hubieran existido algo asi como “elecciones”, creo que hubo una persona
que se tiraba como centro de estudiante y seria [...] (JAVIERA)

No mesmo sentido, mas identificando uma questio mais grave, Héctor lembrou

que:

[...] la toma era principalmente para tener un espacio para hablar, eran las
demandas dentro del colegio para que la wea cambiara, para que el colegio
tuviera la opinién de los alumnos, nos considerara, para generar presion.
(HECTOR)

Assim, na escola que estudava Héctor, mesmo que existindo um centro de

alunos, se inferi que ndo existiam espagos de participacdo politica devido ao fato de que

a toma foi para exigir a criacdo deles, mas também reconheceu problemas de

representacao do centro de alumnos em outro momento da entrevista:

2.

E

importante

[...] el centro de alumnos al principio no queria [la toma] pero después
nosotros, los que no estdbamos en cargos directivos y éramos libres pensantes
en el fondo, tenfamos mads el impetu, tenfamos mds las ganas a favor de lo
que se estaba pidiendo [...] ellos no querian toma y nosotros queriamos toma
desde el principio. (HECTOR)

resgatar da experiéncia do Héctor os problemas de

representatividade que ele menciona sobre o centro de alunos em relacdo a questdo da

toma, pois a experiéncia do César foi distinta.

[...] tuvimos un rol importante propiciando la movilizacién, generando
pautas para discutir, invitando a la discusion. Eso también tiene un efecto
multiplicador, o sea, nosotros tenemos una intencién pero hay otros grupos
que a partir de lo mismo van a impulsar otras cuestiones. (CESAR)
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Emerge assim outra evidéncia correspondente a que existia uma organizacao
mais ou menos homogénea no movimento estudantil secundarista em Santiago antes das
tomas das escolas, pois em quase todas as escolas havia um centro de alumnos e um
CODECU, espacos que em conjunto eram responsdveis pela representacdo dos
estudantes, porém com problemadticas de representacdo politica. Em outras escolas se
identificou s a existéncia do centro de alunos, mas nao um espaco de discussdo geral
como os CODECU ou assembleias, assim os problemas de representatividade eram
maiores. Finalmente, também reconhecem a existéncia em algumas escolas de centro
de alunos sem elei¢ao ou diretamente impostos pelas direcdes das escolas, nesses casos
os problemas de representacdo eram ainda maiores ou simplesmente ndo existia nenhum

tipo participacdo estudantil.

Por dltimo, um antecedente muito importante que se identificou em algumas
escolas nas quais os espagos representativos dos estudantes eram controlados pelas
direcdes das escolas foi a tentativa de construir politicamente desde outros espacgos, ou

seja, a construgdo de espacgos estudantis de cardter autbnomos.

Nesse sentido, Manuel lembrou que:

Ojo que también nosotros comenzamos a instalar la cultura politica de que no
era necesario conquistar los centros de estudiantes para poder movilizar. [...]
como organizaciéon politica no nos podiamos permitir validar esa figura
porque para nosotros también era muy importante catalizar la movilizacién
desde otro tipo de organizaciones paralelas que eran los colectivos, que eran
expresiones mds genuinas porque, hasta el afio 2011, en muchos lados los
centros de estudiantes no funcionaban por autodeterminacién, habia lugares
en que gracias a decretos dictatoriales o a la constituciéon del 80 se permitia
que los directores nombraran los centros de estudiantes. (MANUEL)

O interessante dos relatos anteriores estd no fato em que as tomas do ano de
2006 e as mobilizacOes, em geral, acontecidas nos anos posteriores a Revolta dos
pinguins sdo constituintes de experiéncia politica em muitos casos, sejam estas
mobiliza¢des, tomas, marchas ou outra agdo coletiva do amplo repertério de
mobilizacdo dos e das secundaristas no Chile. Embora, uma diferenca significativa entre
as diversas escolas foi que ndo todas possuiam uma estrutura de mobiliza¢do antes da
toma, nesse sentido € possivel afirmar a existéncia de realidades muito diferentes,
dentro das que podemos reconhecer algumas escolas com uma trajetéria de mobilizacao
e estrutura organizativa s6lida que funcionava de forma continua e autdénoma da direcao
da escola, outras que possuiam problemas de legitimacdo pelo fato que deixavam de

representar as bases, mesmo sento escolhidas de forma democrética e outras escolas nas
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quais essa realidade era totalmente oposta pelo fato de que as estruturas organizativas;
os centros de alumnos e os CODECU, ndo eram continuos nem auténomos e possuiam
problemas de legitimacdo estudantil produto de que ndo eram escolhidos de forma

democratica pelos e pelas estudantes, mas impostos pelas direcdes da escola.

Por outro lado, frente as probleméticas de representacdo e a falta de espacgos
politicos estudantis, identificou-se em algumas escolas a existéncia de coletivos
estudantis de cariter autbnomos. A importancia destes espacos estava na opc¢ao politica
de construir desde fora da institucionalidade escolar, mas com o objetivo de disputar a
constru¢do politica. Deste dltimo aspecto se infere um elemento ndo menor para
entender o movimento estudantil secundarista de Santiago o qual corresponde a que a
maior parte das e dos estudantes se compreendiam como sujeitos politicos, mas ndo
sempre os espacos de construcdo politica estavam ligados a institucionalidade escolar.
Assim, observamos que ja desde alguns anos estava em desenvolvimento um atuar
politico sustentado em préticas e ldgicas que superavam a participacdo politica que
ofereciam as escolas, ou seja, um atuar politico sustentado numa cultura estudantil

emergente que se desenvolvia de maneira subterrinea.

Em sintese, podemos dizer que se evidenciou a partir dos depoimentos dos e das
entrevistadas a existéncia de diferentes formas de participagdo politica na escola
correspondentes aos Centros de Alumnos e os Consejos de Curso ou CODECU,
embora, ndo se trata de um discurso homogéneo, pois lhe entregaram diferentes niveis
de importancia e de legitimacao, evidenciando assim algumas tensdes ou probleméticas
na participacdo politica estudantil no interior das escolas. Importante também foi o
reconhecimento dos coletivos como outra forma de participac@o politica subterranea ou
uma cultura politica emergente, porém como um espaco incipiente e carateristico s em

algumas escolas.

2.1.3. As reinvindicacdes e o neoliberalismo.

Finalmente, antes de analisar as prdticas organizacionais e educativas
desenvolvidas nas tomas de los liceos, nesta parte do trabalho revisaremos as demandas
pelas quais os e as estudantes secundaristas o ano 2011 decidiram sair as ruas e,

posteriormente, ocupar as escolas.
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Um dos estudantes durante a entrevista lembrou que a questdo das demandas foi
um processo gradual, pois as reivindicagdes que existiam no comeco do movimento

eram de carater superficial.

Yo me acuerdo que al comienzo las demandas que generamos, sobre todo en
la ACES, eran demandas muy generales como infraestructura, como de cosas
muy badsicas. Por ejemplo yo recuerdo el tema del pase escolar, el tema de la
comida de los colegios municipales, la JUNAEB, de colegios que estaban en
pésimas condiciones después del terremoto, ellos sumaron sus peticiones, que
querian dejar de tener clases en los containers y volver a sus salas. Entonces
era un petitorio no tan profundo en temas educativos en un principio, sino
que bastante peticionista. (MARTIN)

Essa carateristica pode se relacionar com determinada continuidade que existe
no movimento, lembrando que o ano 2011 forma parte de um ciclo maior de protestos
secundaristas que come¢ou no ano 2001 e continuou no ano 2006, aspecto que ¢é

colocado pelo César:

[...] estuvimos en toma siete meses por una cuestion que venimos pidiendo
desde el 2006 que es la estatizacién de la educacién, fortalecimiento de la
educacién publica que en el fondo es mayores recursos, dependencia del
Estado, o sea desmunicipalizacién [...] (CESAR)

Por outra parte, Héctor disse que ndo lembrava quais eram as reivindica¢des do

movimento, porém ele sentia que as mobilizagdes eram por mudangas importantes.

No recuerdo bien wedn, como que estaba ajeno a las demandas puntuales,
como que yo estaba idealizando la wea, no estaba tan metido en lo practico y
estaba idealizando la wea, era como una luz de esperanza y creia que la wea
podia cambiar de cierta forma y las demandas puntuales, o sea, era todo,
como reformar el sistema educacional en el fondo, todo lo que conlleva eso,
desde infraestructura, hasta las pautas, la metodologia, eso era el llamado, era
un sistema obsoleto y todos sentian que varios estaban quedando fuera hace
un rato. (HECTOR)

E aprofunda sua visdo do momento dizendo que:

[...] el cambio estructural, a grandes rasgos, se percibia que eso era lo que se
buscaba, cuando td deci una educacion de calidad automéaticamente abarcai
todo, esa era mi percepcion. Eso era lo que sentia, las primeras luces que dio
el movimiento era lo que me llamo, desbancar este sistema [...] (HECTOR)

Javiera, mesmo que de forma concisa e sem detalhes, lembrou que as demandas
do movimento esse ano era a educagdo gratuita e de qualidade devido a exclusao gerada

pelo sistema.

[A demanda] era educacién gratuita y de calidad, ese era como el gran
slogan, universal también. (JAVIERA)

Na mesma linha que Javiera, Luis afirmou que:

[...] recuerdo que una de las consignas stuper fuerte era el no al lucro, sacar el
lucro de la educacion tanto secundaria como universitaria, y claro, el lucro es
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como el motor ideoldgico de esta Constitucién neoliberal, entonces como que
estdbamos enfrentando a una légica que venia imperando desde la dictadura
[...] (LUIS)

Outro dos estudantes que se refere também as mesmas demandas, mas
evidenciando um processo de aprofundamento destas no movimento foi o Pablo que

afirmou:

[...] se empezaron a dar las discusiones de las problematicas en educacion,
que sea laica, gratuita, de calidad y todo eso pero ahi también salid, que creo
que fue lo causé mds impacto, que fue el tema de la asamblea constituyente,
el tema era que para que la educacion fuera gratuita y de calidad tenia que
hacerse a través de una asamblea constituyente, la constitucién tenfa que
asegurar la educacion y se empez6 a levantar el movimiento. (PABLO)

Entao, é possivel evidenciar que o movimento durante o conflito do ano de 2011
teve um processo de aprofundamento das reivindica¢des, mas se consideramos a onda
de mobiliza¢des desse ano como parte de um movimento maior, podemos reconhecer
um processo de maturagdo politica das demandas, pois avancou de demandas de caréter,
fundamentalmente educativo; passe escolar, infraestrutura, entre outras para demandas
politico estruturais; desmunicpalizac¢do, contra o lucro e uma educagdo laica, gratuita e
de qualidade. Este processo de discussdo ao qual nos referimos possivelmente seja uns
dos componentes centrais de uma incipiente cultura politica secundarista, pois mediante
estes espacos autdbnomos das escolas os e as estudantes comecam a construir outras

16gicas de organizacao.

Avancando na andlise, outro aspecto importante de considerar é que o
movimento secundarista conseguiu aprofundar suas discussdes e se posicionar contrario
as politicas educativas privatizadoras e o sistema neoliberal em geral, pois conseguiram
identificar que essa € a raiz dos problemas educacionais. Mesmo que ndo fosse um tema
explicitado por todos e todas nas entrevistadas, emergiu em todos os depoimentos um

carater anti-neoliberal.

Um exemplo disso € o depoimento do Héctor ja que ele, além de lembrar sua

situagdo pessoal esse ano, disse a forma de como percebia a escola:

Ese afio estaba en primeo medio, habia repetido y estaba en el segundo
primero medio y estaba achacado igual porque estaba en un sistema muy
como gris, estaba en un colegio particular subvencionado, entonces ya no me
estaba gustando, me sentia incomodo aprendiendo, sentia que éramos muchos
alumnos por curso, sentia que las pautas no estaban tan bien disefiadas, no era
como para todos, sentia que era todo basado para gente que podia aprender o
las evaluaciones, todo estaba hecho para personas con cierto tipo de
inteligencia, en el fondo sentia que algunos teniamos otras habilidades y no
eran reconocidas en ese sistema o no habfa un espacio para que se
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desarrollaran [...] Los que estdbamos mds apartados éramos un poco los que
queddbamos fuera, los que bailamos con la fea, los que no nos halldbamos
con el sistema educativo, los que no nos sentiamos cémodos, no aprendiamos
a eso me refiero, ya fuera por temas conductuales o porque no estdbamos tan
normalizados para ese sistema. (HECTOR)

Tal vez, mais explicito do que o Héctor foi Pablo ao afirmar o problema que eles

viam no Estado.

[...] pero el problema que veiamos mas que todo, iba en considerar al Estado
como un ente fiscalizador solamente, de que el privado hace lo que quiera en
el pais y el Estado observa no mas y “regula algo”. (PABLO)

Na mesma linha que o Pablo, uma das entrevistadas disse:

Por el capitalismo, por un sistema de mercado, por la mercantilizacién de la
educacion, de los derechos bésicos de las personas cuando estas dejan de ser
consideradas personas con derechos. Cuando el Estado —porque las demandas
eran, principalmente, contra el Estado de Chile— no financia, no da soporte
para las personas, por eso yo creo que es el sistema. Porque tenemos los
colegios subvencionados que reciben plata del Estado, sin embargo, los
colegios municipales que estdn a cargo de los municipios, estatales, no tienen
las mismas condiciones que los particulares subvencionados y somos todos
sujetos de derechos, es un derecho bdsico, como se decia en ese tiempo: la
educacién es un derecho no un privilegio, no puede ser un bien de consumo —
que también se hablaba en ese tiempo— no se pueden mercantilizar los
derechos, el conocimiento. (CONY)

Por outro lado, um estudante nos falou de como o neoliberalismo na educacao

estava sendo aplicado pelo governo de turno:

El gobierno estaba con una agenda demasiado privatizadora, en términos
especificos de la educacidn, yo recuerdo que estaban tratando de reformar el
CAE a favor de la banca obviamente, estaban buscando privatizar colegios, la
l6gica era cerrar colegios publicos para privatizarlos, o sea, fuera un privado
quien tomara ese colegio y comenzara a ganar plata. (MARTIN)

Manuel, tal vez, conseguiu ser mais claro ao nos explicar como eles percebiam

que o neoliberalismo se configurava em termos de politicas educativas ao dizer que:

[El neoliberalismo] Se materializa en varias lineas. Analicémoslo primero
desde el espacio como de lo publico y en ese aspecto se materializa desde un
desfinaciamiento institucional hacia las instituciones publicas [...] hay otro
espacio que también materializa la educacién como un negocio y es el de los
colegios particular subvencionados; la existencia de los colegios particular
subvencionado en un sistema que recibe financiamiento privado y
financiamiento estatal nos parece un sin sentido porque, para mi por lo menos
y aqui voy hablar desde mi posicidon personal, para mi ese modelo no tiene
otro asidero que promover el aspiracionalismo que el neoliberalismo quiere
promover porque las instituciones particulares subvencionadas, que es donde
se concentra una parte importante de la clase media, que es la mayoritaria
hoy dfa en Chile, pagan una parte por su educacion y reciben financiamiento
del Estado y, a nosotros por lo menos, eso nos parece una locura [...] Por qué
privados tienen que recibir financiamiento del Estado para seguir
enriqueciéndose? ( Manuel)
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Pensamos que uma das experiéncias que consegui melhor explicar isso foi a

entregada por Luis, pois ele falou do neoliberalismo, mas também de como o sistema

afetou diretamente na decisio da escola de ensino médio onde estudar.

Nesse cenario,

gratuidade:

Eso en la prictica [el neoliberalismo] se manifiesta a través de un
debilitamiento, o sea, de una incapacidad del Estado de asumir su rol de
garante de la educacién, por ejemplo, a nivel secundario el Estado delega sus
responsabilidades a las municipalidades. En el contexto del 2011 nos
enfrentdbamos a una educacién que en muchos casos las municipalidades no
gastaban los recursos que le entregaban para educacion en educacion [...]
existian casos en los que no justificaban bien las platas, que la mitad se iba
hacia otros gastos de la municipalidad, o sea, que ciertas municipalidades no
le daban la prioridad a la educacién y a sus liceos. Y en ese sentido, son muy
distintos los colegios que estdn a cargo de una municipalidad como Las
Condes o Providencia, las cuales tienen un capital per cdpita muy elevado en
comparacién con comunas periféricas de Santiago, como son El Bosque, La
Pintana, que son pobres y las necesidades de la gente en esas municipalidades
son muy diferentes a las personas de Las Condes [...] De hecho por lo mismo
yo me tuve que venir al centro para poder estudiar porque yo vivo en El
Bosque, que es una de las comunas categorizada como pobre y, en la
percepcion de mi familia y mia también, no tenia futuro estudiar en un liceo
municipal de la comuna, sino era eso era un liceo particular o particular
subvencionado y eso implicaba que mis papds tuvieran que gastar mds plata
de la que ya gastaban en ciertos servicios minimos y es por €so que me vengo
al Borgofo, que es un liceo emblemdtico de Santiago centro, como el
Instituto Nacional, el liceo de Aplicacién, que son liceos municipales
emblematicos que cargan con una tradicion de calidad académica o como
quieras llamarle. (LUIS)

César fala da importancia que significou colocar em pauta a

[...] la gratuidad tenia un valor siper importante, en un momento en que
parecia que la tendencia era vender y comprar todo, si algo podia ser gratuito,
me parece que era un buen raspa cachos a lo que se estaba haciendo.
Entonces ya no era la posibilidad de algo distinto, sino que esa posibilidad
tenia un signo claro, en la que no todo era mercado. (CESAR)

Entdo € evidente que a luta secundarista se levantou nio sé contra uma politica

especifica de um governo de turno, mas contra o Estado e suas politicas neoliberais,

embora para chegar a isso existiu um processo longo de discussdo nas bases do

movimento, pois € importante lembrar que os protestos do ano 2011 foram parte de um

ciclo de protesto que comegou no ano 2001 e a revolta dos pinguins foi a expressao

maior antes do ano estudado. Para conseguir esses avancos nas reivindicagdes politicas

importantes foram as formas organizativas e participativas dos e das estudantes, mesmo

com as diversas e problemadticas que existiam.

Nesta mesma linha, num documentdrio sobre a revolucion pinguina menciona

que:
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[...] € muito importante quando um movimento social, como foi dos
secundaristas do ano passado, toma consciéncia da sua histéria, seja por este
documentario ou dos anos 80, é um movimento social maduro, é um
movimento social que aprende da histéria e ndo comete os mesmos erros. O
movimento estudantil do ano passado era um movimento maduro nesse
sentido, ou seja, reconhecia a historia, que recolhia a experiéncia e através
dela chegava a novas formas de organizacdo, por isso € um movimento que
teve tanta adesdo porque foi muito inteligente. (PRONZATO, 2007)

Parte dessa estrutura de mobilizacdo secundarista que foi aprendendo da sua
histéria podemos mencionar o centro de alunos e os CODECU, além dos coletivos
autdbnomos, mesmo que ainda incipientes e sem a trajetéria dos CODECU em algumas
escolas. Junto com isso, outra evidéncia € que prévio as fomas de los liceos as e 0s
estudantes secundaristas de Santiago possuiam experi€ncias politicas diversas as quais
eram provenientes das mobilizacdes secundaristas de anos anteriores ou pelas trajetorias
familiares, mas em todos os casos 0 movimento secundarista foi a primeira experiéncia
de participacdo politica deles e delas. Assim, nesses espagos de organizagcdo
secundarista a maioria dos e das estudantes teve a primeira experi€ncia de participacdo
politica, aspecto que ndo quer dizer que posteriormente comecaram a participar em

outros instancias como partidos politicos ou coletivos.

2.2. O interior das tomas de los liceos.

No item a seguir se apresenta a andlise das préticas politicas e educativas que os
e as estudantes desenvolveram durante as tomas de los liceos. O item se estrutura em
trés eixos que se relacionam com a andlise feita no ponto anterior, os eixos deste item
sdo: as diferentes formas como comecaram as ocupagdes, as organizacdes entre escolas

que se criaram ou fortaleceram e a organizacao interna ou cotidiana das tomas.

2.2.1. Os diferentes comecos.

As tomas de los liceos na cidade de Santiago, mesmo que tendo caracteristicas
similares, cada escola significou no mesmo tempo uma realidade particular, esse
elemento se identificou desde o comego das ocupagdes, pois o processo de cada escola
tem uma relacdo direta com a participacdo estudantil que existia nela. Mesmo que nao
foi um tema mencionado por todas e todos os participantes entrevistados, a partir de
alguns dos depoimentos o inicio das fomas em Santiago pode se explicar da forma a

seguir.
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O César lembrou que quando eles decidiram ocupar a escola esse ano foi uma

experiéncia diferente as ocupagdes de anos anteriores, pois:

[...] la gracia que tuvo el 2011 fue que hubo una asamblea que voto tomarse
el liceo, lo que a priori es como bien estipido, porque si ti votas tomarte el
liceo, le estds informando a la autoridad que te vas a tomar el liceo y la
autoridad, en su rol de autoridad, tiene que evitarlo, algo que no pasé en todo
el 2011. Algo que no pasé ese afio. Pero bueno, tuvimos esta asamblea
masiva y votamos en urna tomarnos el liceo y el presidente del Centro de
Estudiantes va y le dice al director: “sabi que te teni que ir porque nos vamos
a tomar la wea”, y ahi una orda de gente sacando sillas hacia el patio,
entonces ;qué va a hacer el director? (CESAR)

No caso do Luis, que também estudava numa escola com uma trajetéria de

mobilizacdo importante, lembrou que:

[...] hay una asamblea previa pero, como te dije, mas operativa porque no era
algo tan transversal porque eso implicaba que las autoridades del liceo se
enteraran de la decision de hacer una toma radicalizada. El centro de
estudiantes recuerdo que jugd un rol como articulador porque se tenia
conocimiento de que otros liceos se iban a ir a toma, no se dio como algo
aislado y se decide como algo mds operativo con la idea de resistir y hacer
algo mediatico. Lo cual se logré totalmente, sali6 en las noticias de todos
lados [...] Entonces se baja la toma después de eso, junto con las otras tomas,
pero a la semana siguiente se vuelve a tomar el liceo pero de forma mads
abierta y pacifica, de hecho me acuerdo que la segunda toma, la definitiva,
fue la toma de los peluches porque, si la primera vez estdbamos arriba con
camotes encapuchados, en esta otra toma era lo contrario porque en vez de
camotes pusimos peluches, lo mds pacifico, entonces si llegaban los pacos les
tirdbamos peluches. (LUIS)

Por outro lado, o Martin durante a entrevista nos disse que:

Lo que recuerdo era que para nosotros siempre lo mas importante era que la
toma estuviera validad, o sea que hubiese una votacién que la apoyara,
porque necesitibamos la legitimidad del resto de los compafieros para poder
seguir con la toma porque si el resto decidia no apoyar la toma se bajaba,
pero ese afio recuerdo que se llamo6 a asamblea a las ocho de la mafiana y
éramos como seiscientos estudiantes en una cancha de fitbol discutiendo a
mano alzada y ahf se valid6 la toma, después de como tres horas de asamblea
la cantidad de votos que apoyé que siguiera la toma fue aplastante.
(MARTIN)

Assim, podemos evidenciar que no caso das escolas que possuiam uma trajetoria
ou determinada experiéncia de mobilizacdo, as assembleias foram o espaco de
participacdo por exceléncia para decidir a ocupagdo da escola, pois devido ao fato da
politizacao existente, os e as estudantes precisavam que a decisao fosse validada pelas
comunidades, especialmente o resto dos e das estudantes. Deste modo comeg¢amos a
perceber uma configuracdo de préaticas politicas sustentadas na experiéncia que os
estudantes vinham desenvolvendo nas margens das escolas, uma cultura que emerge

para disputar o campo politico estabelecido.
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No entanto, muitos dos e das estudantes entrevistados também lembraram que
quando as primeiras escolas foram ocupadas também comecou um processo de apoio as

outras escolas, pois a falta de experiéncia significou um fator importante.

[...] creo que varios liceos que comenzaron a movilizarse tardiamente, con
mucho miedo también porque eran colegios, ademas de periféricos, con poca
experiencia politica, recuerdo que en la ACES tuvimos que conformar una
comisién toma para apoyar a esos liceos porque nunca se los habian tomado,
para conformar la seguridad, la organizacién de la comida y todo eso era, en
gran parte, porque no existia una experiencia politica. Uno cuando piensa en
las movilizaciones secundarias, piensa en los colegios emblematicos y, claro,
son colegios que a esta altura son colegios que una vez al afio por lo menos
tienen movilizaciones, paros o tomas pero, en Santiago, esos colegios no
llegan a ser ni el 5% a nivel regional, entonces el resto de los colegios no
tenfa esta experiencia acumulada de movilizaciones y en muchas ocasiones
hubo que ayudarlos o quedarse en las tomas de esos colegios, planificar en
conjunto como llevar a cabo una reunién con el director del colegio.
(MARTIN)

A ocupacgdo das escolas periféricas foi um fator surpressa esse ano pelo fato que
nessas escolas, como se revisou anteriormente, nao possuiam experiéncia politica e,
geralmente, a participacdo era punida, mas a0 mesmo tempo, as escolas tomadas desses

setores significaram que:

Recuerdo que en la periferia igual llegd el tema de las tomas, recuerdo el
[liceo] Juan Gémez Millas, que uno de los liceos emblemadticos de El Bosque,
también se fue a toma y este sirvid a su vez para generar este proceso de toma
en los otros liceos, aunque no fue tan potente pero si, también, se generaron
hitos en la periferia. Me acuerdo de un liceo particular subvencionado que se
fue a toma una semana o dos semanas, no recuerdo bien, pero ya el hecho que
hubiera liceos subvencionados en toma una o dos semanas demuestra que el
movimiento estudiantil secundario estaba presente en todas las comunas y, al
menos desde mi experiencia, ver ese liceo particular subvencionado en toma
donde se sabe que perseguian a los estudiantes en cualquier acto de
organizacion [...] Entonces ese hecho demostraba que el movimiento
estudiantil llegaba a los cabros de base, que el movimiento estudiantil no era
algo elitizado o exclusivo de los colegios emblemdticos o de las
universidades mds importantes, sino que era algo de la sociedad, era como
que la sociedad demandaba eso y se manifestaba a través de nosotros, con las
tomas y los universitarios. (LUIS)

O inicio das ocupagdes nas escolas se desenvolveu de forma diferente. Por

exemplo, Héctor lembrou que:

Recuerdo que en los recreos a veces, asi empez6 realmente, no fue yendo a
las marchas, recuerdo que tocaban la campana del recreo y no entrdbamos,
como un paro interno [...] Estdbamos las primeras horas, se conversaba, nos
juntdbamos y éramos varios y deciamos no vamos a entrar [...] Nos
queddbamos en el patio, pediamos el espacio para generar una especie de
asamblea, de charla pero dentro del colegio cosa que pudieran asistir todos
nuestros compaifieros, todos los alumnos, eso fue lo primero que se pidié. En
realidad lo primero que pedimos era hablar del tema, eso fue lo primero
porque no se hablaba de forma oficial, as{ sobre la mesa, y poder decidir qué
hacer como colegio, qué forma adoptar frente a lo que se estaba pasando.
(HECTOR)
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Inclusive, ele pensou que se a escola tivesse entregado os espacos para que eles

tivessem refletido as problematicas, tal vez, a escola ndo teria sido ocupada.

Nos fuimos a tomas porque la institucién de partida no nos dejaba ir a las
marchas, no daba las facilidades, como los permisos para ir a las marchas y, a
parte, se sumaba a las peticiones a nivel nacional, yo creo que si nos hubieran
dado las autorizaciones solo para ir a las marchas el liceo no se hubiera ido a
toma. (HECTOR)

Sobre como foi a ocupagdo da escola a Javiera também relatou uma experiéncia

diferente que pode ser associada ao fato da falta de experiéncia.

No recuerdo mucho, pero fue algo como que nos juntamos y dijimos que nos
ibamos a juntar a fuera del liceo como las once de la noche y llegamos y
estaba la directora, los inspectores, todos a las once de la noche (risas), todos
sabfan que nos fbamos a tomar el liceo. Al final después se fueron y como la
una de la mafiana saltamos la pandereta y echamos al cuidador y nos
tomamos la cuestién, nos encerramos en el edificio grande porque llegaron
los carabineros y nos empezaron a apuntar con unas linternas gigantes,
estdbamos muertos de susto, éramos cabros chicos y tenfamos un colegio
tomado que era gigante. (JAVIERA)

Assim, podemos identificar que a trajetéria e a experi€ncia politica dos e das
estudantes que participaram das tomas de los liceos foi um fator relevante no comecgo
das ocupagdes, pois tem uma direta relacdo com as carateristicas de como foi
desenvolvido o processo de ocupar no comeco destas. Esso se evidencia no fato de que
naquelas escolas nas quais a ocupacgdo ji era um repertorio sabido, nas outras, ocupar a
escola significou uma experiéncia nova, mas nestas a0 mesmo tempo se construiram
formas de organizacdo entre elas para compartilhar os aprendizados. Por outro lado, o
fator da experiéncia também significou que aquelas escolas que possuiam uma trajetoria
de mobilizacdo conseguiram desenvolver organizagdes secundaristas que agrupavam

diferentes escolas e, consequentemente, avangar num processo politizacdo também.

s .

Junto com o anterior, também € interessante pontuar que o contato entre as
diferentes escolas possivelmente foi um fator relevante para o avango da cultura politica
secundarista que estava em desenvolvimento, pois a conjuntura vai dar passo também
para as disputas no interior do movimento estudantil. Este aspecto € possivel de
observar no fato de que nas entrevistas alguns dos e das estudantes outorgaram uma
relevancia significativa as organizacdes secundaristas que agrupavam as distintas
escolas, por esse motivo a seguir continuaremos com uma tentativa por apresentar como
a trajetéria politica de determinadas escolas influenciou organiza¢es estudantis em
escalas diferentes e assim compreender a influencia destas nas praticas desenvolvidas

no interior das tomas de los liceos.
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2.2.2. A organizacdo entre escolas.

Para a maioria dos e das estudantes secundaristas a organizac¢do nas escolas era a
primeira aproximacdo a politica de suas vidas motivo pelo qual quando ocuparam as
escolas se encontraram numa situacdo dificil de enfrentar. Mas no mesmo tempo, em
outras escolas a realidade era outra devido ao fato de que a organizagdo politica era

quase cotidiana, mas os desafios eram outros.

Héctor e Javiera, como se revisou anteriormente, eram estudantes de escolas sem

uma trajetoria politica e relataram sua experiéncia assim:

Estdbamos coordinados con el Juan Goméz Millas y como con dos liceos
mds. Era en realidad, bdsicamente, para coordinar la ida a las marchas o
venian dirigentes de otros liceos a conversar o del liceo de nosotros iban para
alld. (HECTOR)

[...] empezamos a ir como cordon puente altino a las marchas y ahi se
empez0 a armar como un ambiente que, después, se tradujo en lo que fue la
toma y nos empezamos a conocer entre liceos también, porque antes no nos
conociamos. Empezamos a armar una red de apoyo también [...] Pero el
escenario fue que nos empezamos a organizar como cordén puente altino
para ir a las marchas [...] Era horizontal, no habia nada, no teniamos ni
centro de estudiantes, ni representantes, eran solo voluntades de cabros que
estdbamos en la media, sobretodo, y que estdbamos participando en las
marchas, como que teniamos un poco de registro de lo que estaba pasando.
(JAVIERA)

Elementos similares que identificamos nos dois depoimentos sdo que a relacao
com as outras escolas era principalmente por temas de coordenagdo, especificamente,
combinar os pontos dos encontros para assistir de forma conjunta as passeatas. Outro
elemento € o cardter territorial dessas incipientes relacdes que comecavam a se gestar
entre as escolas mobilizadas, essa ideia estd mais presente no depoimento de Javiera
quando disse que se organizavam como cordon puente altino, pois se referem ao nome
do bairro Puente Alto, porém a mesma ideia estd presente no outro depoimento, pois a
escola Juan Gomez Millas esta localizada s6 alguns quarteirdes da escola onde estudou
o Héctor. Por ultimo, Javiera nos entrega elementos que nos permitem caracterizar
politicamente o cordén puente altino com uma tendéncia mais préxima da autonomia e
a horizontalidade, no caso da experiéncia do Héctor pode se aproximar principalmente a
horizontalidade quando ele explicou que estavam coordenados, mas nao podemos ter

certeza disso.

Por outro lado, Pablo, que estudava no centro de Santiago numa escola com
trajetéria politica, lembrou que a relacio com as e os companheiros das escolas

periféricas era uma preocupacdo para eles.
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[...] tenfamos algo asi como comisiones de expansion, nosotros igual ibamos
a otras comunas porque en los colegios subvencionados o mercantilizados
que queriamos eliminar, obviamente, los directores, los duefios, querian
evitar los cuestionamientos de los estudiantes, entonces nosotros ibamos a
otros colegios. A mi justo me tocé ir a Puente Alto y fui a varios colegios,
entonces ahi td vefas que eran realidades muy distintas a la de nuestro
colegio, entré en un colegio municipal de una comuna periférica y con el
municipal de acd del centro eran muy distintos, entonces nosotros tratibamos
de ir para alld y decirle a los chiquillos en la onda que estidbamos, que
necesitdbamos que se sumaran pero no ibamos a darles el conocimiento o
como a interrumpir para que hicieran asambleas, sino que [...] tratdbamos de
entregarles a otros las herramientas para hacer los mismos cuestionamientos.
(PABLO)

Resulta importante de observar que a forma na qual procuravam se aproximar
das outras escolas ndo era assimétrica ou para impor uma ideia ou determinado método,
pelo contrario, os e as estudantes procuram compartilhar as ferramentas para que com as
quais conseguissem questionar da mesma forma como eles tinham feito. Observamos
aqui também uma tentativa de constru¢@o politica mais horizontal, porém a Javiera se

refere a relagdo com as escolas do centro de outra forma:

[...] participabamos del movimiento pero no participabamos de la organica,
nunca participamos en la CONES o en la ACES porque nunca llegaron y
tampoco nosotros éramos importante medidticamente, ja quién le importa
que los cabros de Puente Alto estén siete u ocho meses en toma? A nadie
porque de ahi no salen los futuros presidentes de Chile, salen del Nacional,
entonces es mano de obra barata no mas, mejor si tienes mala educacion,
mejor si no aprendi. (JAVIERA)

Percebe-se da experiéncia da Javiera um sentimento de segregacdo na
organizacdo politica dos estudantes observando assim uma possivel problemdtica na
organizacdo do movimento secundarista, especificamente, na estrutura de mobilizacao,
pois havia uma centralidade daquelas escolas do centro da cidade ou emblematicas,

como sao conhecidas no Chile.

Por outro lado, quando perguntamos aos estudantes daquelas escolas do centro
da cidade sobre as relacdes que construiram entre as diferentes escolas conseguimos

identificar a existéncia de organicas antigas ou que ja existiam antes do ano 2011.

Luis em relacdo a organizacdo entre escolas disse que:

El liceo, por ejemplo, siempre tuvo relaciones cercanas con el Sara Blinder,
un liceo particular subvencionado que estd al frente, con el liceo 7 de
Santiago que es un liceo que estd a como de tres cuadras del Borgofio, por lo
que con esos dos fueron como bien juntas las amistades. (LUIS)

Em outra das entrevistadas podemos encontrar um elemento similar ao

mencionado pelo Luis, a Cony em ralacdo a organizagdo com as outras escolas disse:
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[...] después era el tema de los cordones, que se empezaron a organizar
territorialmente los colegios mds cercanos; el liceo de nosotras con el
Borgofio, con el de Aplicaciones, con el no sé qué cachay, habfa un tema de
bastante conectividad con otros colegios y creo que de ahi fue formandose de
a poco esta mole gigante de estudiantes. (CONY)

Destaca-se do depoimento de Cony o conceito de cordon para se referir a
organizagdo de cardter territorial entre as diferentes escolas, conceito também utilizado

pela Javiera a partir da experiéncia de Puente Alto.

Por outro lado, Luis em outra parte da entrevista também reconheceu a
existéncia de outras organizagdes ou organicas mais institucionalizadas do movimento

estudantil secundarista:

Entonces en ese tiempo se generaba el debate si participar en la CONES o la
ACES. Ahora no recuerdo especificamente a cudl pertenecimos ese afio
porque, en el Borgofio, en todos los afios que estuve era un ano CONES, un
afio sin nada, otro afio por aqui, por all4, entonces especificamente no me
acuerdo pero si tenfamos compaiieros que participaban en la CONES o en la
ACES. (LUIS)

Dos depoimentos anteriores podemos evidenciar a existéncia de duas formas de
se relacionar entre as escolas do centro, uma de carater mais territorial onde construiam
as relacdes com as escolas que se localizavam perto, mas a qual ndo era
necessariamente politica num sentido tradicional e que correspondiam aos cordones
territoriais e, por outro lado, outras orginicas mais institucionalizadas e dividida entre a
CONES (Coordinadora Nacional de Estudiantes Secundarios) e a ACES (Asamblea
Coordinadora de Estudiantes Secundarios) as quais eram de cardter exclusivamente
politico. Podemos afirmar que esta segunda organica era de cardter mais
institucionalizada pelo fato de que a participagdo numa ou a outra era uma decisdo que

deviam discutir antes de se vincular.

A experié€ncia dos cordones territoriais a partir das entrevistas resultou um tanto
confusa de entender, embora, Valenzuela (2012) também se refere a estas organicas e
menciona que os e as estudantes por meio destes mecanismos desenvolveram formas
para se relacionar ndo s6 entre escolas, também com as comunidades dos bairros e

aprofunda que estes espacos:

[...] encontraram num processo de multiplicacdo junto com a formacdo de
cordones territoriais, como o Cordén Nufioa, Cordén La Reina, a
Coordninadora Metropolitana Sur que representa aos bairros como San
Miguel, La Cisterna e San Bernardo, a assembleia de Recoleta, a assembleia
de Macul, sdo alguns exemplos destas incipientes formas de organizacdo.
(VALENZUELA, 2012, p. 134)
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Assim, pensar estas organizagdes simplesmente como espagos de coordenagdo e
sem uma inten¢do politica poderia ser errado, pois segundo a andlise feita pelo mesmo
autor, estes espacos possibilitaram uma aproximagdo dos e das estudantes com
problemdticas sociais amplas e significou a possibilidade de outras reivindicacdes

maiores (VALENZUELA, 2012).

Junto com o anterior, outras pesquisam afirmam que este processo de
organizacgdo politica correspondente aos cordones territoriais ndo foi espontineo, pois
vem se construindo nas margens desde a experiéncia de 2006 ou, inclusive antes
(FAURE, 2016). Desta maneira identificamos que a emergente cultura politica
secundarista que cobra uma forca significativa durante a conjuntura de 2011, além de
mostrar os conflitos politicos com a institucionalidade ou as formas tradicionais de
entender a participacdo, também mostrou a existéncia de conflitos no interior do

movimento estudantil.

Por outra parte, em relacdo as outras organicas mencionadas nas entrevistas; a

N

ACES e a CONES, no texto do Foro pelo direito a educacdo podemos identificar

algumas diferencas importantes.

La Cones es uma coordenadora que agrupa las diversas agrupaciones
estudiantiles secundarias a nivel nacional, en especial a sus liceos mads
emblemadticos. Esta surge tras el movimiento estudiantil del afio 2011
paralelo a la ACES con posiciones mas “moderadas” y dialogantes con la
institucionalidad. (CONES, 2015, p. 78)

Enquanto a ACES:

[...] nace en el afio 2001 en lo que se conocid como el “mochilazo”
provocado por el aumento del valor de la tarifa del transporte. En esta década
ha logrado alcance nacional en diferentes liceos y se ha caracterizado por
tener una posicion mas de avanzada o ‘“radical” en sus demandas y
propuestas. (ACES, 2015, p. 35)

Identificamos dos textos anteriores que as principais diferencas entre elas

consistem na radicalidade e a disposi¢ao ao didlogo com a institucionalidade.

Por outro lado, em relacdo a forma de funcionamento de cada uma delas
conseguimos identificar outras diferencias, mas também algumas similitudes. César

disse em relacdo a uma delas que:

En la CONES que, si bien, se supone solo hay Centros de Estudiantes o cosas
asi, igual tiene un mecanismo de liberacién muy asambleista, no es que td
vengas con un voto cerrado y votas, y las cosas para abajo también funcionan
asi, o sea, son como distintos niveles en los que hay horizontalidad...
(CESAR)
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Por outra parte, a ACES foi explicada por outro estudante da forma a seguir:

[...] la ACES era una asamblea abierta, o sea, la CONES recibia solo
estudiantes representantes de centros de estudiantes en sus reuniones, en
cambio la ACES recibia cabros de colectivos, centros de estudiantes, cabros
de base de los liceos y funcionaba totalmente horizontal porque cada persona
tenfa la posibilidad de votar, entonces igual habia discusiones de que
representatividad tenia eso o lo que nosotros hablamos en la ACES pero se
entendia que era una nueva forma de organizacién de los estudiantes
secundarios que se escapaba de la légica tradicional y se entendia de que
cualquier estudiante tenia la posibilidad de participar en la decision, de poder
hablar, de poder votar en una asamblea. (MARTIN)

Sobre a origem dessas organizacdes, 0 mesmo estudante disse que:

[...] a comienzo de ese afio existia solo una organizacion secundaria, que si
no me engaflo era AMES -—Asamblea Metropolitana de Estudiantes
Secundarios— que venia de una experiencia del 2010 para unificar a los
estudiantes secundarios y, antes de que explotara el tema del 2011, recuerdo
que esa asamblea se divide y sigue por su parte la ACES, que estaba como
inmersa en la AMES pero sale de ella, y la AMES se convierte en la CONES
pero, finalmente, tiene que ver con roces de los partidos tradicionales. Pero la
ACES venia desde antes, en verdad la ACES se form6 por ahi el 2001 con lo
que fue el Mochilazo y después muere un tiempo por inactividad. (MARTIN)

Deste depoimento se inferi que o motivo da brecha na AMES pode ser associado
a problematicas de representatividade no interior, especificamente a diferencas de
cardter politico, assim pode se entender a critica feita pelo Martin quando disse que na
ACES se tentava desenvolver uma politica diferente a tradicional, uma politica

estudantil secundarista.

Porém, numa linha parecida € interessante resgatar a explicacdo feita nesse

sentido pelo César:

[...] hay otra cuestion que es la de representacion o asamblea, igual esto es
bien chistoso porque es una cuestién bien propia del movimiento secundario
pero en realidad todos funcionan con principios muy asambleistas, todos,
solo que unos funcionan con mayores niveles de representaciéon que otros.
(CESAR)

Em relacdo as diferengas entre estas duas organizacdes, Luis também lembrou
que:

[...] cuando ya habia una amplia cantidad de liceos movilizados, otros
tomados, cuando las universidades también estaban tomadas, lo que se da es
que la ACES no queria ir a conversar con el gobierno y, por otro lado, la
CONES si queria ir a conversar con el gobierno, de hecho por causa de eso se
genera una divisién a nivel secundario, unos que decian no vayamos a
conversar con el gobierno burgués —una forma de decir por ejemplo— y los
otros decia que sipo, que si habia que ir a poner nuestro punto de vista.
(LUIS)

O Martin sobre o mesmo conflito entre a ACES e a CONES disse:

[La diferencia] era que la CONES queria llevar el conflicto hacia una salida
institucional, o sea en donde el didlogo con el gobierno fuera lo primordial y
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de ahi saliera la solucién al conflicto y, por otro lado, nosotros tenfamos muy
claro después de vivir la experiencia del 2006 con Bachelet y el 2008 después
con el cambio de LOCE a LGE teniamos claro que cualquier cambio que
viniera desde el gobierno y, sobre todo, de parte de un gobierno de derecha
como el de ese momento, no iba traer ninguna solucién a los conflictos que
los estudiantes estdbamos planteando por eso, también, es que la ACES llegd
a tantos colegios, a tantos liceos, porque finalmente los estudiantes
secundarios también tenian esa visién y por eso la importancia de la ACES
como una asamblea con un discurso distinto, con un discurso de que no
estamos dispuestos a vender el movimiento estudiantil como ya se habia
hecho en otras oportunidades. (MARTIN)

Em sinteses em relacdo a como era a organizacdo entre as escolas podemos
observar da descri¢do destas duas organizacdes a assembleia e a horizontalidade como
elementos comuns ou, pelo menos, como uma finalidade pretendida pelas duas
organizagdes, porém com diferengcas na forma de entender a representatividade,
enquanto a CONES ndo reconhecia a participagdo de estudantes que ndo fossem
representantes das suas escolas, a ACES, por outro lado, reconhecia a participacao livre.
Essa diferenca pode estar relacionada com o reconhecimento ou nio das problemaéticas
de participacdo politica secundarista em algumas escolas, pois a CONES com essa
estrutura mais cldssica ou tradicional, enquanto a compreensdo da representatividade,
possivelmente validava centro de alumnos ndao democraticos, como se revisou no ponto
anterior. Mas a ACES através de uma participacao livre que misturava representantes e
individualidades poderia ter gerado relacdes assimétricas de poder, mesmo estando

todos e todas numa assembleia.

Uma carateristica significativa que apresenta as diferencas politicas reconhecidas
entre a ACES e a CONES, além das outras estruturas de mobilizacdo desenvolvidas,
corresponde ao importante grau organizacional e politico alcangado pelos atores
secundaristas, carateristica que faz manifesta a existéncia de uma cultura politica
emergente no interior do movimento secundarista que conflitou as formas de entender e

praticar a participacao politica.

Outro aspecto nao menor também de resgatar desta cultura politica emergente é
o carater territorial de algumas estruturas de mobiliza¢do secundaristas que comegaram
a emergir como foi o caso dos cordones ou assembleias territoriais, pois nelas pode
existir uma potencialidade ao integrar as organizacdes periféricas € a0 mesmo tempo,
existirem construcdes politicas diferentes as tradicionais, jd que uma tensao identificada
foi a relagdo entre escolas centrais e destas com as escolas das outras zonas. Em resumo,

poderiam existir nessas formas de organizagdo outros principios politicos que disputam
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o sentido do poder numa perspectiva tradicional, embora, ainda permeados por muitos

conflitos.

Finalmente, pensamos que é central no movimento a relagdao de dois elementos,
por um lado, a diferenca de se negociar ou nio com o governo e, por outro, a
importancia outorgada a assembleia. Esses dois elementos marcaram um tempo distinto
no conflito com o Estado j4 que ndo tinha uma tnica lideranca com a qual dialogar,
além de que elas nido podiam decidir j4 que deviam perguntar as suas respectivas
assembleias, a CONES ou a ACES, assim o movimento estudantil no comego conseguiu
tirar o controle do conflito ao Estado e entrega-lo aos estudantes secundaristas,

especificamente as assembleias.

2.2.3. A organizagdo da foma.

As tomas de los liceos significou em muitos aspectos romper com o cotidiano
tradicional da escola, ela foi aparentemente trancada por um monte de cadeiras nas
grades e os processos educativos foram parados com o objetivo de pressionar ao
governo e as direcdoes das escolas para conseguir as reivindicagOes secundaristas.
Embora, para compreender esses processos sociais se requer considerar uma
multiplicidade de elementos analisados desde diferentes perspectivas o que significa um
processo complexo e muito mais aprofundado que a simples descricdo fisica do
observével, pois como ja se revisou, a politica estudantil secundarista € um campo
muito diverso e cada escola € uma realidade particular. Conscientes do dificil dessa
magna tarefa, nosso objetivo a continuacdo é descrever a multiplicidade de préticas
desenvolvidas pelas e pelos estudantes secundaristas que participaram para assim
compreender o potencial educativo das ocupacdes, pois intuimos que durante as tomas
de los liceos se parou o processo de educacdo hegemodnico privatizador e se colocou na

pritica, mesmo que de forma limitada e com muitas problemdticas, um processo

educativo de cardter emergente.

A andlise foi feita, fundamentalmente, a partir de uma perspectiva curricular,
assim se revisou as formas de tomar as decisdes, ou seja, como organizavam a ocupagao
da escola e possiveis outras formas de participacdo politica, os conteidos ou
perspectivas das atividades desenvolvidas, os objetivos delas e o trabalho feito. No caso
do Chile, Santiago especificamente, também se revisou, mesmo que brevemente, o €ixo

central das propostas educativas que pautaram algumas organizacdes secundaristas.
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Foi muito interessante no processo de pesquisa quando comegdvamos as
conversas em relacdo a organizacdo interna das fomas observar variados elementos
similares a todas elas. Um dos elementos identificados foram as reunides abertas que
correspondem ao mecanismo desenvolvido pelos estudantes para organizar as tomas,
espaco que pela maioria dos e das estudantes foi reconhecido também como uma
assembleia.

[...] nos juntdbamos todos los dias en la mafiana en el desayuno y ahi se
conversaba que se iba a hacer, pero todo era planificado en el momento, o
sea, las cosas que eran con mds plazos eran las tokatas que haciamos en el
liceo pero todo se planificaba en el dia a dia, lo que se iba a hacer, lo que se
iba a comer, si iba a venir algtn invitado, porque también se avisaba si iba a

venir alguien de otro liceo para que estuvieran atentos en la puerta y abrieran.
(JAVIERA)

Do depoimento entregado pela Javiera se resgata que nesse espago era
planificado o cotidiano da escola durante a ocupagdo, eram elas e eles os responsaveis

pelo funcionamento e a informacao era conhecida por todos e todas.

A experiéncia do Héctor também nos entrega outros elementos importantes de

considerar:

Habldbamos en la mafana, nos delegdbamos las tareas y conversdbamos
todos los dias si seguia la toma o no, ese era el desayuno, si seguiamos en la
toma, cuando nos fbamos a juntar con las autoridades del liceo, a que se habfa
llegado, que estdbamos consiguiendo, se hacia como una auto-critica de lo
que estdbamos haciendo, se repartian las tareas también. (HECTOR)

Segundo ele, essa reunido aberta era o espagco no qual as tarefas eram delegadas,
ou seja, a divisdo das fungdes era feita por todos e todas e ndo sé por pessoas
responsaveis ou de forma vertical. Junto com isso, a avaliagdo também era feita da
mesma forma, assim se infere que eram consideradas as diferentes opinides e visdes

para tomar uma decisao.

Outra das alunas que foi entrevistada se referiu a estes pontos também
reconhecendo que a assembleia esse ano possibilitou uma experiéncia mais

democratica.

Nosotras nos organizdbamos en base a asambleas, también de eso yo igual
me di cuenta que pasé en el 2011, que habia una mayor participacion
democrética a la hora de tomar decisiones, habia una practica politica mas de
democracia dentro de las decisiones que se tomaban en las asambleas [...]
Entonces nosotras nos organizdbamos en base a asamblea, votaciones,
hacfamos cronogramas, talleres, mds o menos eso en relaciéon a la
organizacién. (CONY)
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Outros alunos reconheceram que a assembleia possibilitou essa democratizacao
devido ao fato de que nela a forma era o consenso: “Era compartir mas que todo,
compartir experiencias y, también, generar la discusién politica y la gracia era poder
llegar a un consenso, buscar los puntos en comin y que el movimiento se fuera

agrandando”. (PABLO)

[...] a veces no se llegaban acuerdos y las cosas quedaban en el aire, pero las
conversdbamos otra vez y se llegaba a buen puerto, pero nunca hubo una
especie de conflicto entre nosotros, a veces diferencias, pero buscdbamos los
espacios, las conversdbamos entre nosotros y se solucionaba, se llegaba a un
consenso. (HECTOR)

Porém, em algumas escolas esse mecanismo também presentou algumas

problematicas, exemplo disso foi a experiéncia da escola do César:

[...] ademas estaba la asamblea de toma, aparte de estas comisiones, estaba
esta asamblea de toma que siempre quedaba un poco sin entenderse muy bien
cudl era el rol de esta asamblea porque lo que siempre deciamos, en general,
era que la asamblea de toma veia los temas de la toma y que las decisiones,
por ejemplo bajar la toma, el petitorio, ese tipo de cosas se definian entre
todos los estudiantes. Porque la movilizacién como venia de una votacion, de
un apoyo masivo, era de todos los estudiantes, aunque en la practica
fuéramos unos pocos los que estdbamos sosteniendo la toma, entonces las
medidas de cardcter mds politico se tomaban en discusiéon general y las
cuestiones que competen al desarrollo de actividades, cuestiones propias de la
toma, se tomaban en la asamblea de toma. (CESAR)

Identificamos do depoimento anterior que o problema existiu produto da
existéncia de mais de uma assembleia, ou seja, existia um espago para a tomada de
decisdes internas da foma e outra para decisdes que tinham relacio com o movimento.
Além disso, também se identifica a rigidez do espaco no sentido que sempre funcionou

da mesma forma sem importar a quantidade de alunos que mantinham a ocupacao.

Em relacdo a esse ultimo aspecto, a rigidez, o Luis relata que durante a toma da

escola dele foi outra a experiéncia:

[...] era todo abierto. Igual habia asambleas informativas y otras cosas, pero
no, o sea, te mentiria que se mantuvo una misma légica durante los siete
meses porque dependia todo del contexto, de las necesidades, de la
participacion, todo iba cambiando de acuerdo a las realidades del momento y,
por lo mismo, se iban generando otras dindmicas dependiendo de la
evolucién misma de la toma. (LUIS)

Mesmo reconhecendo a potencialidade entregada pela organizacdo em
assembleias para o movimento estudantil secundarista, pensamos que € importante ndo
idealizar e também colocar as problemdticas que trouxe para a organizacdo este

mecanismo de participagdo. Nesse sentido Manuel falou que:
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Ahora yo también analizo que el modelo asambleario tiene sus limitaciones,
que siempre se impone el que grita mas fuerte, que se forman ciertas
coaliciones que van generando grupos de fuerza al interior de las asambleas
pero también me parece, que para ese caso, sigue siendo una instancia muy
democratica. (MANUEL)

Podemos dizer entdo que a organizacdo em assembleias naquelas escolas sem
uma trajetéria politica sélida pode ter afetado de forma negativa posto que aqueles
alunos ou alunas com maior experiéncia podiam se impor sobre o resto ou, pelo
contrario, naquelas escolas onde os e as estudantes estavam mais politizados quem
falava mais forte conseguia apagar a visdo do resto. Embora, pese a isso, parece-nos
importante mencionar que a assembleia significou um espaco para se aproximar de

discussdes politicas a quem nunca havia participado.

Em sinteses, observamos que a ocupagdo da escola para todos e todas as
estudantes significou uma experiéncia de participagdo democrética na qual através do
consenso definiam o cotidiano da escola, era a assembleia o espaco de planificagdo,
avaliacdo e divisdo de tarefas, mas ao mesmo tempo apresentou problemadticas
vinculadas ao entender a organizacdo de forma rigida e outras limitacdes vinculadas a
regulacdo do espago. Assim, evidencia-se que os e as estudantes durante as tomas de los
liceos conseguiram organizar a escola de uma maneira distinta da tradicional, para fazer
funcionar a escola ndo escolheram uma direcao responsdvel pela gestao, pelo contrario,
foram todas e todos os que geriram a escola durante o tempo da ocupagdo, colocaram
em pratica formas politicas sustentadas em praticas culturais marginalizadas pelas

instituicdes politicas.

Um aspecto muito significativo para os e as secundaristas que ocuparam a escola
estd associado a compreensdo da toma como uma experiéncia de participacdo
democratica motivo pelo qual resultou importante aprofundar a pesquisa nas distintas

formas de participagdo que encontraram na escola ocupada.

A explicacdo oferecida pelo Pablo a partir da experiéncia vivida na escola dele

foi assim:

La comision es para que haya actividad en el liceo y para que asi se mantenga
la toma, asf la primera noche de toma se armaron comisiones al tiro y a mano
alzada el que queria participaba y ahi, en la asamblea, habia cabros del centro
de alumnos que seguia moderando solamente. Ahi se conversaba y se decia
hagamos una comisioén de cocina, seguridad, de macheteo y se iban armando
las listas con los que iban a participar en cada lado y asi empezaba a
funcionar. (PABLO)
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Similar também foi o explicado pelo César, quem se referiu da forma a seguir:

Mira, lo primero: habia comisiones que se hacian cargo de ciertas cosas,
habia una comisién de seguridad que se hacian cargo de la puerta, estaba la
comision de finanzas que eran los weones que andaban machetiando, estaba
la comisién de cultura que era la que hacia los eventos, varias comisiones.
(CESAR)

Neste ponto tal vez seja pertinente repetir um depoimento ja mencionado pelo

Héctor quando se refere a assembleia:

Habldbamos en la mafiana, nos delegdbamos las tareas y conversdbamos
todos los dias si seguia la toma o no, ese era el desayuno, si seguiamos en la
toma, cuando nos fbamos a juntar con las autoridades del liceo, a que se habfa
llegado, que estdbamos consiguiendo, se hacia como una auto-critica de lo
que estdbamos haciendo, se repartian las tareas también. (HECTOR)

Pois aqui ele também menciona que nessa reunido eram repartidas as tarefas a
desenvolver na ocupacio, encontrando-se dessa forma implicita a ideia da organizagdo

em comissoes de trabalho.

Possivelmente a explicacdo mais exemplificadora da relagdo politica que tem a

divisdo do trabalho em comissdes que existiu nas fomas € esta:

Las primeras tareas fueron determinar cudles eran las tareas centrales de la
toma y recuerdo que ahi, la discusién fue que necesitdbamos generar equipos
de trabajo que tomaron el nombre de comisiones [...] Lo que pasa es que esta
primera asamblea fue bastante masiva, entonces quedé a voluntad de
cualquier estudiante entrar a cualquier comisién. Por ejemplo, cuando se
propone la comisién seguridad, se plantea quién quiere participar de esta
comisién y levantaron la mano no sé, veinte o veinticinco estudiantes, y
cuando terminé la asamblea se juntaron a parte y decidieron su forma de
trabajo y organizacion, si iban a tener una persona a cargo o iban a ser
horizontales, todo eso, entonces cada comisién tuvo esa autonomia que les
permitié funcionar de forma rotativa pero a la vez hacerse cargo de tareas. Y
eso fue super importante porque si habia estudiantes que no eran capaz de
hacerse cargo de una actividad dentro de la toma, también iban a ser
estudiantes que después de una o dos semanas se iban a ir para la casa y no
iban a estar apoyando la movilizacién. (MARTIN)

Assim, podemos resgatar que a importancia da divisdo em comissdes foi que
elas possibilitaram uma maior participagdo dos e das estudantes no interior das tomas,
entregaram-lhe a possibilidade de se responsabilizar com tarefas determinadas com o
movimento de forma paulatina. Além disso, também podemos identificar logicas
diferentes as existentes nas estruturas de mobilizacdo anteriores, fundamentalmente, os
centros de alumnos € os CODECU ou consejos de curso, pois as comissdes se

desenvolviam baseando-se principalmente na autonomia e na horizontalidade.

Junto com o anterior, outro elemento existente na divisio em comissoes

reconhecida pelos y pelas estudantes e que nos parece importante de evidenciar foi o
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trabalho, mesmo que este aspecto precise de uma discussdo muito mais aprofundada,
pensamos que a experiéncia das fomas foi significativa em relagdo ao politico devido ao
fato de que o trabalho se constituiu como parte da formacao politica vivenciada pelos e
pelas estudantes. Enquanto tradicionalmente a escola nega a possibilidade de trabalhar
das e dos jovens por meio de diferentes mecanismos, durante as ocupacdes o trabalho se
transformou num elemento central, pois ele significou a materializacdo de formas
politicas simbdlicas desenvolvidas pelo movimento secundarista, ou seja, ndo se trata do
trabalho sometido a légicas capitalistas, pelo contrdrio os e as estudantes conseguiram
colocar em prética o trabalho em funcao das necessidades do coletivo que participava da
ocupacdo. Exemplo disso foram as tarefas pelas quais eram responsaveis as diferentes
comissdes: seguranga, alimentacdo, oficinas, cultural e, inclusive, politica em alguns

casos.

O depoimento do Martin nesse sentido foi muito explicativo:

[...] estaba la comision de seguridad que se encargaba de ver los turnos de
seguridad, la porteria, los mecanismos de ingreso. Estaba la comisién cocina
que se encargaba de mantener los alimentos, si es que faltaban hacer una
recoleccién en el colegio o ir la plaza a pedir alimentos o subiamos a las
micros o ibamos a los sindicatos [...] La comisidén cocina se encargaba de
cocinar las tres comidas al dfa cuando alcanzaba. Hubo una comisién
petitorio también que fue la que se encargd de tener en cuenta cuales eran las
demandas a nivel nacional, pero ese afio también se demand6 a nivel de
colegio [...] Y recuerdo que habia una comision politica, pero que no se
llamaba asi, que cumplia la funcién de —Ok, ;para dénde vamos? ;Qué
vamos hacer hoy dia? ;Cudles son nuestras acciones a seguir de aqui a dos
semanas? — y de esa comisién nacieron, por ejemplo, reuniones
multiestamentales, que hasta hoy se llevan a cabo. (MARTIN)

Finalmente, um ultimo elemento que evidenciamos na pesquisa estd relacionado
a representatividade como um aspecto da democracia fortemente criticado a partir da
experiéncia construida nas ocupagdes. Em outras palavras, os e as estudantes foram em
todas as escolas muito cuidadosos com as faculdades que tinha a pessoa a quem
entregavam o poder questdo que era mais aprofundada segundo a politizacdo ou

experiéncia dos e das estudantes.

Cony nos explicou que a escola dela foram escolhidas como representantes

porta-vozes em diferentes escalas da organizagao:

Las voceras del curso eran las que iban a las asambleas del liceo y las voceras
del liceo eran las responsables de ir a las asambleas de la ACES vy llevar la
informacion y al revés. (CONY)

Martin, que foi um dos porta-vozes escolhidos na foma da escola, explicou-nos:
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[...] se eligid tres voceros de la toma, donde yo fui elegido como uno de los
voceros en ese momento, y tenfamos como, principal, tarea representar al
colegio en instancias externas como la ACES, la también esos voceros tenian
que representar frente al director, la asociacién de padres, el sindicato de los
profesores y, a parte, también tenfa esta visiéon de la figura puiblica hacia
dentro de la toma, en ese sentido recuerdo que muchas veces tuvimos que
paquear a los cabros porque se estaban tomando una cerveza dentro de la
toma y, uno como vocero a veces, tenia que hacer pegas mds internas
también. (MARTIN)

A ideia de porta-voz também pode se inferir da experiéncia da Javiera no trecho

a seguir da entrevista:

Después empezamos a ocupar el tiempo en ir a tomarnos otros liceos, que eso
también fue stper entretenido porque habldbamos con otros representantes,
que tampoco eran representantes, sino que lideres inmediatos que salian, nos
ponfamos de acuerdo, nosotros a esa altura éramos la toma histdérica de
Puente Alto y nos iban a buscar, partiamos para alla, nos encapuchidbamos.
(JAVIERA)

Outro estudante nos explicou o papel do porta-voz no contexto do

posicionamento politico de movimento:

Entonces tomamos esa forma transversal de organizacién en donde la
democracia deliberativa ocupaba el centro igual, la democracia horizontal.
Nos considerdbamos horizontalistas totalmente porque cada palabra valia
igual y, sobre todo, porque los voceros, los cargos estaban sometidos a
constante revisiéon por parte de la asamblea y a remocién si era necesario
también. Eso rompe también con el esquema federativo que es mucho mads
limitado, que siempre interpone ciertos tiempos. (MANUEL)

Do relato anterior podemos identificar que a figura do porta-voz estava
relacionada a compreensdo da democracia a partir de uma perspectiva direta e
horizontal razdo pela qual o porta-voz nido € um representante em termos tradicionais,
ou seja, ndo € a pessoa que decide em nome de quem o escolheram, nio hd um entrega
do poder por parte do coletivo. Dessa forma o porta-voz € o responsavel escolhido para
levar a voz da assembleia, mas ndo para decidir em nome dela. Outro aspecto
mencionado por Manuel estd relacionado a possibilidade de remocdo do porta-voz,
mesmo que esta carateristica ndo seja exclusiva dos porta-vozes devido ao fato de que a

remo¢do também pode ser atribuida a um representante, o importante aqui o0

questionamento ao carater fixo de quem tem a missao de falar em nome da assembleia.

Porém, as e os porta-vozes também em alguns casos apresentaram problematicas

para a organizacdo secundarista, questdo que foi colocada pelo César:

Nosotros como estudiantes deslegitimdbamos a nuestro vocero, nuestro
dirigente —no, que no queremos vocero. No, es que no me gusta ese vocero—.
Una cuestion super loca. Cambiar de vocero esta bien... pero cambiarlo en
medio de una negociacion, cambiarlo todas las semanas, es una cosa que no
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tiene ni pies ni cabeza, o sea td puedes decir que vamos a cambiar los voceros
cada tres meses o una vez al afio y estd bien pero no puedes estar cambiando
los voceros todos los dias porque entonces con quién chucha conversas.
Nosotros acusabamos a Lavin de no ser un interlocutor valido, bien sacamos
a Lavin y ahora viene otro, pero nosotros nos estdbamos cambiando de
interlocutor todo el rato, entonces con quién hablas. (CESAR)

O apontamento que entregou César é importante ji que questiona a efetividade
deste mecanismo de didlogo entre atores que fazem parte do movimento, mas a0 mesmo
tempo mantem a visdo da importancia da rotatividade do porta-voz. Podemos evidenciar
um questionamento do movimento secundarista a democracia representativa e, ao
mesmo tempo, a construcdo de outros mecanismos coletivos para efetivar a democracia

numa forma mais direta e participativa.

Em resumo, identificamos que durante a toma de los liceos se desenvolveu uma
critica profunda a organizacio da escola tradicional, critica que se estrutura
principalmente a necessidade de maior participacdo dentro delas, mas também
observamos outras formas de organiza¢do democratica que questionam 0S mecanismos
representativos tradicionais. Os e as estudantes secundaristas por meio das assembleias,
as comissoes, o trabalho e os porta-vozes, ou seja, mediante uma cultura politica
emergente conseguiram organizar a escola e desenvolver processos educativos pensados
a partir da democracia e a horizontalidade. Desta ultima ideia emerge um
questionamento central: como esses elementos podem aportar na transformacdo do

curriculum e da educacdo em geral?
2.3. A organizacio pedagogica.

Antes de responder a essa questdo, parece-nos fundamental evidenciar que s6
com o fato de organizar a escola e coloca-la em funcionamento ji significou uma
profunda critica a educagdo privatizada, pois observamos a existéncia de ldgicas
diferentes as do mercado que podem ser utilizadas para a organizacdo de processos
educativos contra-hegemonicos no interior das escolas. Por esse motivo, possivelmente
quem protagonizaram a construcao desses espacos viveram processos de aprendizagens

profundos e criticos.

Embora, consideramos importante analisar as préticas organizativas das tomas
de los liceos a partir de uma perspectiva explicitamente educativa. Algumas das
experiéncias ja comentadas a partir dos depoimentos analisados evidenciam que os € as

secundaristas durante as ocupacgdes tiveram a preocupacdo de desenvolver processos
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educativos democréticos, exemplo disso foram as oficinas e foros mencionados por
alguns secundaristas. Agora identificar quais dessas praticas podemos utilizar para

pensar uma educagdo contra-hegemonica € o objetivo a seguir.

Para comecar € interessante o seguinte relato, pois nele podemos observar a
sintese do processo descrito anteriormente, ou seja, depois de ocupar a escola, os e as
estudantes se organizavam em comissdes que ficavam responsdveis pelas distintas
tarefas da toma. Por tltimo, o relato apresenta a necessidade por aprofundar em temas

educativos como uma das preocupacdes.

[...] os estudantes ocuparam pacificamente a escola, realizaram uma massiva
assembleia, posteriormente, organizou-se o trabalho em comissdes que
abrangeram tarefas como segurancga, orcamento e difusdo, educacdo, etc.
Comissdes que rapidamente entraram em funcionamento, discutindo e
dividindo tarefas. A comissdo de educagdo nos encomendou a tarefa de dar
“uma aula” para discutir sobre que ¢ a educagdo publica, para a que nos
pediram que fosse o mais participativa possivel (ndo queriam a tradicional
aula frontal). (ARAYA, GONZALEZ, LIGUENO, PARRA e VELASQUEZ,
2012, p. 65, aspas e paréntesis dos autores)

A primeira questdo a pontuar é que os estudantes pensaram 0s processos a
desenvolver a partir de seus interesses e as necessidades identificadas por eles e elas,

exemplo disso também foi a dito pelo Héctor, mas ndo de forma explicita:

En el fondo tenfamos que preocuparnos de que la wea generara una
consciencia dentro del colegio para que todos se prendieran, era como
cambiar la wea desde adentro porque sentiamos a veces que, realmente,
estaban todos como dormidos, muchos no participaban y nosotros no éramos
una mayoria. Entonces, por eso fue una wea mds interna. (HECTOR)

Mas também ele se refere a finalidade da educacdo, a necessidade de criar uma

consciéncia nos e nas estudantes no interior da escola.

Em coeréncia com isso é o seguinte depoimento:

Recuerdo que el 2011, en la toma del Borgofio, tuve mi primera experiencia
en un conversatorio politico, recuerdo que era un conversatorio con unos
anarquistas brasilefios que vinieron hablar sobre educacién libertaria y me
invitaron, ahi como yo estaba en la parada de recién cachar para donde voy,
queria definir mi camino. Recuerdo que la toma del Borgofio también sirvié
para eso, para prestarnos libros entre nosotros, libros marxistas, anarquistas,
los mismos conversatorios de educacion libertaria que se daban. Y esas eran
cosas que no pasaban en los liceos normalmente, dénde ibamos a tener un
conversatorio de educacién libertaria con anarquistas brasilefios en un liceo
municipal. (LUIS)

Consideramos central para pensar outra educacdo quando o Héctor se refere a
mudar as coisas desde o interior ou quando o Luis disse: “queria definir mi caminho”,

pois dessa forma ja marcam uma oposi¢ao contraria a direcao da escola tradicional que
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¢ definida desde fora, inclusive em muitos casos por atores sem vinculagdo com a

educag@o, mas com o mercado e as empresas.

Por outro lado, outra aluna nos ajuda para aprofundar a discussdo quando disse:

Yo recuerdo que se hacian jornadas de reflexion, por lo menos como métodos
internos, después era el tema de los cordones, que se empezaron a organizar
territorialmente los colegios mds cercanos. (CONY)

Neste depoimento Cony, além da importancia de entender a educacdo desde as
necessidades proprias, coloca outra questio central relacionada a vinculagdo com outras
escolas. Como se revisou anteriormente, os € as estudantes conseguiram construir
estruturas de mobilizacdo entre as diferentes escolas e outras organizagdes dos
territorios, exemplo disso sdo os cordones, embora, uma questdo que ndo se identificou
antes foi que essas organizagdes também tinham uma preocupagdo com a formacgao dos

e das estudantes e que identificamos a partir da experiéncia da Cony.

Em relacio com isso o depoimento a seguir também nos entrega outros

elementos importantes de ndo esquecer:

Era sdper importante la discusién en Puente Alto porque era mucho mas
horizontal, era como que coincidiamos en los problemas, con los cabros del
Borgofio, por ejemplo, eran otras las problemdticas, o sea, igual habia cosas
que se cruzaban, la educacién, la calidad, el ingreso a la educacién, pero
tenian perspectivas distintas porque sabian que el colegio era un transito para
ellos, después iban a salir y venia otra cosa. Pero qué pasaba en el liceo de
Puente Alto, esa era la opcién, la que estdbamos viviendo, no habia un
horizonte en el futuro, quizds por eso nos tomamos el colegio tanto tiempo
porque era lo que hay, pera después no se pensaba en la universidad o a lo
mas el instituto, entonces eran otras las expectativas que se tenfan con el
movimiento, o sea, el colegio era todo, salir de cuarto medio o salir con el
técnico del colegio ya lograbas superar la trayectoria de tus papas. Entonces,
quizds era mas limitada la reflexion que se podia hacer porque las
condiciones también eran mas limitadas. (JAVIERA)

Quando pensaram a educagdo para além dos muros da escola se encontraram
com que seus problemas eram os problemas de outros também, embora, o mais
significativo foi que entenderam a profundidade e especificidade das necessidades das
escolas de um mesmo territério. Voltando ao primeiro depoimento, quando o Héctor
disse mudar a escola desde dentro ou com o depoimento da Javiera se evidencia que

essa mudanga desde dentro s se faz também com uma relagdo dialégica com o de fora.

Aqui parece nos importante parar antes de continuar, pois observamos uma
critica sélida a privatizacdo educativa. Enquanto o modelo hegemdnico de educacao tem

como direcdo para melhorar as escolas a competéncia entre elas, os e as estudantes nas
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tomas de los liceos evidenciaram a necessidade de uma constru¢do solidaria entre
escolas, especificamente uma concep¢do educativa em funcdo das necessidades do

territorio € ndo do mercado.

Embora, uma educagdo territorial ndo quer dizer isolada de um contexto ou

realidade maior, nesse sentido Cony disse que:

[...] después que paso esto de que las marchas eran muy violentas empezaron
a hacerse diferentes tipos de manifestaciones. Los secundarios, empezaron a
hacer la besatén por la educacidn, bailes de Lady Gaga por la educacién o
mucha gente intervenciones en el espacio publico de coreografias, eso
significaba preparar las manifestaciones dentro de los liceos y esas fueron
otras medidas para manifestarse también. (CONY)

Compreendendo que as ocupacgdes se desenvolvem como parte de um
movimento secundarista e num contexto de mobiliza¢do nacional, poderia parecer que o
cardter territorial das ocupagdes provocasse um isolamento delas e uma desconexdo
com 0 movimento em termos macro, embora, o depoimento anterior € importante ja que
explicita que a0 mesmo tempo os processos educativos que eles e elas pensavam

estavam em direta relagao com as necessidades do movimento.

Exemplo dessa relagcdo de solidariedade entre escolas que nega a concorréncia é

o apontado pelo Luis:

Y recuerdo que también se generaban ciertas acciones también en conjunto,
no hay que entenderlas como tomas aisladas, igual habias ciertos actos de
solidaridad con los otros liceos, si habia una tokata en otro liceo todos iban
para alla o si habia tokata en este liceo todos venia para acd, a mi parecer,
como que se gener6 una red desde las bases entre los liceos... (LUIS)

Mas, de que maneira conseguiam materializar essa educagdo ou, em outras
palavras, por meio de quais acdes a colocavam em préitica? Para responder essa

pergunta pode nos ajudar o dito pelo César:

Lo que siempre hacfamos eran conciertos o tokatas, esa es la wea que mads
haciamos. También se hacian otras cosas como transmitir peliculas,
actividades literarias, iban poetas a hablar, existian foros con expertos en
educacién pero esos nunca eran muy convocantes, se hacian foros de
discusién con gente de distintos lados. (CESAR)

No mesmo sentido Pablo disse:

El tema de la propaganda igual, salir a rayar micros con cal y agua, a escribir
no més lucro y cuestiones asi. También ir a lugares que habia gente a hacer
intervenciones culturales, se armaban sales de clases en la calle, se hacian
canciones respecto del tema que es la educacién gratuita, eso era mds que
todo. (PABLO)
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Em relacdo as formas educativas desenvolvidas nas ocupagdes, Valenzuela

(2012) coloca o destaque nas oficinas, espagos nos que:

Luis:

[...] além das areas curriculares, também se desenvolvem contetidos como a
apropriagdo dos recursos naturais por parte das empresas, como funiciona a
inddstria do cobre, entre outros temas que fomentam a participagdo ja que é
aberto a comunidade e o pensamento critico, ya que as aulas sdo se
planificam entre os estudantes em conjunto com professores que vem desde
fora da escola motivados por apoiar a ocupacdo. (p. 132)

Na mesma linha anterior, mas que nos ofereceu mais detalhes foi o contado pelo

Era una diversidad, no habia por ejemplo un consenso en que la asamblea
decidia: mafiana haremos un taller de educacién libertaria y trataremos de
conseguirnos ciertos contactos, no, eran los compaferos que tenian militancia
en cierta organizacién y que ese mismo transcurso lo llevaba a tener mds
herramientas, entonces era, bdsicamente, que los cabros que militaban en
ciertas organizaciones pescaban esas herramientas y las instalaban en los
liceos, también asi por ejemplo, los talleres artisticos que se hacfan o los
mismos cabros que participaban en talleres de tenis de mesa —a mi me
gustaba participar en taller de tenis de mesa— hacian un campeonato de tenis
de mesa o los cabros musicos hacian hartas tocatas en beneficio de la toma,
iban grupos del liceo a tocar o de otros, se deba un clima de fraternidad de
compartir dentro del liceo, era como bien diversa la dindmica, no era algo
rigido. (LUIS)

Daqui observamos primeiro que nao existia um monopolio por parte da

assembleia em relacdo a toma da decisdo das atividades a realizar, mas a possibilidade

que quem tivesse os contatos de grupos que pudessem ajudar o fizessem.

Na mesma linha encontramos o relato do Pablo:

[...] habia una comisiéon cultural en la toma o cualquier cabro iba a la
asamblea y ofrecia un proyecto porque igual los cabros eran movidos, todos
tenian fuera de la toma su movimiento o su grupo, entonces igual podian
aportar con algo. Por ejemplo, podia haber un cabro que decia que tenia un
grupo que hacia ciclos de cine entonces lo proponia y llevaban los equipos y
armaban un ciclo de cine u otro tenia la mano para invitar un artista, se hacia
una tokata y se aprovechaba de juntar fondos. Entonces era cualquier
estudiante que lo proponia en la asamblea y, a través de esta comision de
cultura se le daba un apoyo para organizar el evento en si. De repente habia
un cabro que decia tengo un amigo que es profe de esto y estd dispuesto a
venir a hacer clases de eso para que no pierdan el ritmo e iba el loco a hacer
clases, tecnologia, quimica, lo que fuera. Habia talleres también, hubo uno
bueno de serigrafia. (PABLO)

Outro elemento a considerar é a diversidade das atividades desenvolvidas,

aspecto que € explicitado pelo César quando disse:

[...] era un weon que se sentaba a delante y los demés escuchaban, tomaban
nota y listo, esas eran como las clases propiamente tal, como para no perderte
la clase. Habia otras cosas como los foros e iniciativas asi que eran un poco
mds participativas, pero lo que mds las caracterizaba era que en el fondo era
todo muy libre, yo podia ir y tomarlo o podia no tomarlo, me podia estar
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fumando un cigarro mientras hablamos de esto, mientras tenfa la clase.
(CESAR)

Uma estudante também se referiu a este aspecto assim:

[...] nosotras invitibamos a universitarios a hacer charlas sobre educacion, yo
de hecho en una tuve que preparar como una clase para explicar a las nifias y
en eso nos ayudaban los cabros universitarios. (CONY)

Dos dois depoimentos anteriores se evidenciam varios aspectos a considerar. O
primeiro tem ralagdo com a participagcdo estudantil na organizacdo curricular da escola
durante a ocupagdo, ou seja, eram os € as estudantes as que decidiam as atividades a
desenvolver. Em relacdo com isso, também identificamos que a assembleia ndo se
transformou em um 6rgdo burocratizado em relacdo a organizacdo das atividades, pelo
contrdrio, as comissdes possibilitaram uma maior diversidade de interesses nas
atividades realizadas. Em segundo lugar, nas escolas se desenvolviam diversas
atividades como, por exemplo: tocatas, apresentacao de filmes, entre varias outras, mas
€ importante mencionar que, mesmo estando a escola ocupada, a preocupacdo pelos
conteudos das aulas também existia, porém com um cardter mais livre, ou seja, sem o
controle opressor que se pode observar na participacdo estudantil na escola tradicional
privatizada. Em terceiro lugar, evidenciamos que as a¢Oes educativas ndo se limitavam
ao interior das escolas e também ndo exclusivamente aos e as estudantes identificando
assim, mais uma vez, a importancia de pensar a escola para fora dos muros e
relacionada com outras escolas ou instituicdes de maneira solidaria. E por ultimo,
observamos que o ato educativo ndo se limita a0 pensamento ou teoria € a sua acdo

pratica, também ha uma problematizacdo da realidade.

O conjunto da relacdo dos elementos que dirigiam as préticas educativas no
interior da ocupag¢do aporta um principio fundamental para pensar uma educacdo
potencialmente contra-hegemonica, esse principio esta relacionado com o didlogo entre
a tedrica e a pratica mediatizado pela problematizac¢do da realidade. Pudemos identificar
nas praticas desenvolvidas o objetivo de fortalecer a participacdao estudantil no
movimento, aspecto que revela uma intencionalidade diferente a privatizadora, pelo fato
que essa participagdo envolveu a capacidade de decidir na perspectiva politica que
orientou a ocupagdo, mas outro objetivo que também observamos € a preocupacdo pela
transformacdo da realidade devido ao fato de que muitas das atividades tiveram como

objetivo informar a populacdo das reivindica¢cdes do movimento e ganhar maior apoio
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para assim conseguir as reivindicacdes, inclusive, em alguns casos, a participa¢do de

diferentes formas de pessoas externas a ocupacao.

Um depoimento que explicita a inteng¢do transformadora da realidade da
educagdo desenvolvida nas ocupacdes € uma das experiéncias vividas na escola da

Javiera:

[...] un dia llegaron como veinte papas y mamas a reclamarnos,
enojadisimos, pucha y es gente de la poblacién donde td soy un pendejo,
entonces fue complejo. Llegaron siper prepotentes, a gritarnos al colegio y
nosotros pero usted no ve las noticias, ademas fue como que ellos afuera del
colegio y nosotros subidos en el portdn porque si salfamos nos iban a pegar,
si eran choras las mamds y eran choros los papds. Y estaban teniendo un
problema super grave que era donde dejar a sus hijos y como los
alimentaban. Entonces, nosotros lo que les dijimos fue que ahi comida habfa,
estaba la cocina, habia gas, estaban todos los implementos y es cosa que nos
organicemos. Ahi decidimos abrir el colegio a la comunidad, a los papds si
querian ir y a los nifios, ahi empezamos a hacer actividades como de circo, en
esa onda mas recreativa. Y empezamos a cocinar. Ahi hombres y mujeres
cocinaban, era como que se planificaba para el dia, quién va a cocinar, td;
quién va a limpiar, pero todo nosotros mismos. Asi fue que cachamos que
habfa mucha comida, tanta que duré hasta enero, ademds que siempre
llevaban cosas los papas de los alumnos que nos queddbamos, saliamos a
pedir plata, a comprar carne, pero abrimos el colegio y funcioné super bien,
yo creo que funciond tan bien que los nifios vivian ahi, no iban a sus casas,
decidian quedarse ahi porque quién sabe qué problemas tenian en sus casas
porque nadie iba a preguntar por ellos, no iban las mamds, ni los papas,
nadie, a lo mds nosotros les deciamos que fueran a su casa a avisar que
estaban bien y que no les habia pasado nada. También en un momento
llegaron muchos perros callejeros y los nifios estaban ahi, felices po’ con los
cachorritos y todo. (JAVIERA)

Niao sdo poucas as pessoas que pensam que a escola deve ser um espago de
protecdo dos problemas da realidade para os e as estudantes, sem divida depois de
escutar a experiéncia da Javiera e seus colegas concordamos com essa afirmagdo, porém
ao mesmo tempo podemos aprender desta experi€ncia que a escola também deve lhes
ensinar a solucionar as problemadticas da realidade. Nas tomas de los liceos encontrar
atravessados nas suas praticas todos os elementos antes mencionados: territorio, teoria,
pratica, problematizacdo e agrariamos a transformacgdo da realidade. Durante a foma
essa escola, mesmo com todas suas limitagdes, conseguiu melhorar num periodo de

tempo limitado a realidade daqueles jovens e criangas que participavam da ocupacao.

No percurso da andlise até agora temos podido evidenciar que as tomas de los
liceos foram espagos que lograram questionar profundamente as l6gicas neoliberais da
educacgdo chilena e as e os estudantes, baseados em suas légicas politicas desenvolvidas
de forma subterranea, conseguiram fazer funcionar as escolas possibilitando voltar a

sonhar com uma educagdo diferente a conhecida nas ultimas décadas no Chile. Porém,
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para os e as estudantes que participaram desses processos, possivelmente, significou

mudancas individuais importantes nas suas vidas, pois em palavras de Fauré (2014):

[...] A “toma” das escolas e universidades permitiu a parte importante dos
estudantes vivenciar a mobilizacdo sem necessidade de se deslocar para um
territério alheio (o centro de Santiago) apendendo a participar participando.
Além disso, a necessidade dos e das ocupantes de se responsabilizar de seus
espacos ocupados implicou desenvolver uma estrutura organizativa que lhes
permitisse se responsabilizar das multiplas tarefas que isso implica (recursos,
vigilancia, seguranga, cultura, etc.), “aprendendo a se organizar organizando-
se”. (p. 14)

2.4. Propostas emergentes.

Produto da diversidade politica que existia, € que a0 mesmo tempo se foi
construindo no interior dos atores secundaristas, € possivel identificar diferentes
aprendizados politicos ou consequéncias da conjuntura do ano de 2011, consequéncias
que estdo conectadas coerentemente com o lugar de militincia desde onde a leitura do

processo era feita.

Uma primeira leitura que pudemos identificar foi a realizada pelo Martin e o

Manuel nos depoimentos a seguir:

El control comunitario es una propuesta que nacié de la ACES que proponia
que la educaciéon deberia ser controlada comunitariamente. [...] control
comunitario de las instituciones y, sobre todo, porque nosotros pensabamos
que aqui en Chile, que es un pais que tiene profundas diferencias en cuanto a
su geografia, la educacién puede tener algunos aspectos que son centralizados
pero no pueden estar todos ellos centralizados. La educacién en Chile, hasta
el dia de hoy, necesita contextualizacidn territorial porque un estudiante
necesita aprender sobre sus necesidades y sobre su territorio para poder
seguir viviendo en €l y trabajar en él porque, bajo una sociedad neoliberal, los
estudiantes son expulsados de sus territorios. Los aprendizajes que un
estudiante del norte necesita, son muy distintos a los que un estudiante del sur
necesita. Yo creo que apelaba a eso, a dos aspectos principalmente: a la
formacién de un curriculum comunitario territorial y, también, al control
colectivo de las direcciones y a las definiciones administrativas. La propuesta
del control comunitario también es una apuesta por reconstruir tejido social al
interior de las escuelas, de los procesos educativos que son muy necesarios
porque hoy existe una individualizacidn de los procesos pedagdgicos y eso es
un error enorme. Si promueves una individualizacién y un egoismo al interior
de los procesos educativos, evidentemente, vas a tener eso para el resto de la
vida del ciudadano o de la persona que estés formando. (MANUEL)

Nosotros estuvimos cabecedndonos un buen rato porque no tenfamos una
respuesta clara a eso, de hecho gran parte de la critica que se nos hace al
inicio en relacién a la postura a esta institucionalidad que no respondia a las
demandas era entonces ;qué? Y a partir de eso es que sale la propuesta de la
ACES, aunque igual un poco tardio. [...] no tenia una complejidad tan
profunda, seguia teniendo las mismas demandas pero lo que hacia era agrupar
las demandas baja un mismo concepto o mirada que era que fueran las
comunidades educativas las que tomaran control de sus establecimientos o
escuelas. Entonces nosotros qué deciamos, que no estdbamos de acuerdo que
fuera la institucionalidad por arriba la que venga a mandar y decir esto es lo
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que ustedes tienen que hacer, sino que nosotros entendiamos que, por
ejemplo, el techo roto del colegio que se cayd después del terremoto del
2010, la falta de financiamiento, la falta de comida o falta, incluso, de politica
educativa en cada uno de los colegios respondia a que la comunidad
educativa, eso quiere decir que estudiantes, profesores, apoderados no tenian
poder de decision frente a lo que pasaba en su colegio y por eso no podian
decir, por ejemplo, lo que en su colegio se iba a aprender. [...] O sea, que
fuera la comunidad quien controlara lo educativo desde lo curricular, lo
econémico, por ejemplo, que fuese la comunidad, bajo representantes
estudiantiles obviamente, docentes pero que fuera la comunidad que
decidiera que hacer con los recursos del colegio, que fuera el Estado quien
pusiera los recursos pero la comunidad la que decidiera. O sea, que las
necesidades de la escuela fueran abordadas por su comunidad y no solamente
por un técnico o un ingeniero en algo que dijera ustedes tienen que hacer esto
para mejorar su escuela, que es lo que sigue pasando hoy en dia, viene
agentes externos a de la escuela a mejorarla, pero no comprenden que la
escuela tiene sus propios participantes y debiesen tener voz y decision.
(MARTIN)

Da experiéncia do Martin e do Manuel resgatamos dois elementos chaves que
possivelmente sejam parte elementar dos aprendizados construidos pelo movimento
secundarista na conjuntura do ano 2011. O primeiro tem relacdo com a constru¢do de
proposta por parte do movimento estudantil secundarista frente a critica feita pela ACES
ao caminho institucional para a solucdo dos problemas e, o segundo elemento € o
Control Comunitario como eixo dessa proposta que reivindica que as comunidades
educativas tém a responsabilidade de decidir os aspectos internos da escola, como por

exemplo, o curriculum, as necessidades e a politica educativa da institui¢ao.

Ao revisar o documento A educagdo que queremos publicado no qual a ACES
explica esta proposta observamos a reivindicacdo de um: Sistema nacional de educagcdo
estatal, gratuita, de exceléncia e sob o controle comunitdrio (ACES, 2015, p. 37) e

organizado em quatro pilares, a saber:

1. Sistema educativo nacional articulado a partir do ensino infantil até a educagao
técnica e superior. Com énfases na articulacdo e fortalecimento da educacgdo
técnica.

2. Sistema educativo gratuito financiado pelo estado.

3. Sistema educativo de exceléncia integral e igualitério.

4. Sistema educativo descentralizado, participativo e com controle comunitario.

Numa pesquisa desenvolvida pelo Opech (2014) um estudante secundarista se

referiu ao Control Comunitario assim:

Quando nés dizemos, por exemplo, desmunicipalizacdo com controle
comunitdrio, eles dizem desmunicializacdo para corporativizar as escolas e,
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no fundo, privatizd-los ainda mais. Nesse sentido, ambas as agendas se
opdem e esperamos que haja uma vontade por parte deles de gerar uma
instancia de didlogo, mesmo que seja para ser sinceros com suas posturas, em
vez de continuar com essa atitude bastante hipdcrita. (p. 50)

E importante resgatar isto porque mostra como a ACES era consciente do

conflito politico existente e para disputd-lo construiu uma proposta educativa.

Uma segunda leitura que encontramos foi a oferecida por outros dois estudantes

que participavam na CONES, porém, menos sistematizada que a feita pela ACES.

[...]1o de la ACES es que el colegio esté bajo control comunitario, o sea, que
la comunidad se haga cargo de la escuela, a mi parecer, eso no es aplicable en
la realidad de hoy en dia. A diferencia de la CONES que es como mais
técnica, a mi parecer, y eso lo hace por la experiencia, tal vez, que se generd
el 2011, el mismo apuntar a los consejos resolutivos, de que obliga a los
estudiantes a organizarse para que lleven representantes a €sos consejos
resolutivos. (LUIS)

[...] la ACES por ejemplo, su discurso era el control comunitario. Cosa que
si me permites decir algo, era una locura, muy fuera de contexto pero que
tenfa una idea de democracia mucho mds fuerte que el simple centralismo
estatista, o sea yo creo que como politica publica era terrible pero como
principio tenia un componente comunitario muy importante de recoger y que
para pensar el modelo de educacién que queremos, necesitamos recoger ese
componente ya sea en el discurso de la pertenencia a una comunidad politica,
que esa es la gracia de pensarlo como derecho social, o sea, directamente
estableciendo mayores mecanismos democraticos en la gestion escolar y
universitaria. (CESAR)

Observa-se nos dois depoimentos anteriores, primeiro uma oposi¢do a proposta

do Control Comunitario. Por outro lado, no caso do Luis, ele fala da importancia de

criar espacos de participacdo democraticos no interior das escolas que considerem ao

estamento estudantil e coloca como exemplo os Consejos Resolutivos. Em quanto ao

César, ele resgatando o principio de comunidade proposto pela ACES também se refere

a importancia de construir mecanismos democraticos na gestao escolar.

Ao revisar a proposta realizada pela CONES presente no texto: Nueva

Educacion Publica para Chile (CONES, 2015) estruturam a propostas em quatro €ixos:

1
2
3.
4

Revitalizacdo da educagdo publica.

Des municipalizac¢do e nova institucionalidade.

Orcamento

Democratizacao
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Parece-nos importante aprofundar no dltimo ponto, democratizaciao, pois nele

encontramos explicados os consejos resolutivos aos que Luis fiz referencia. No texto

antes citado a CONES (2015) afirma:

A Nova Educacio Publica devesse significar que as comunidades escolares
logrem niveis aprecidveis de participacdo. As medidas devem apontar ao
fortalecimento da organizagdo de pais e apoderados, professores e estudantes.
Para isso propomos a resolutividade dos Cosejos Escolares e a criagdo de um
espago participativo para os representantes das comunidades escolares e os
representantes do territério. (p. 82)

Uma terceira tendéncia que pode se inferir de outro setor no interior da
organizacdo secundarista pelo fato de estar muito menos sistematizada que as

construidas pela ACES e a CONES, ¢ a leitura que fizeram a Cony e o Pablo.

A Cony quando foi perguntada pela questao respondeu:

[...] lei una cosa que era de una mina [...] que estaba organizada,
sindicalizada y trabajada por los trabajadores, todo pasaba por los
trabajadores. Creo que, a partir de este ejemplo que yo te doy pero
poniéndolo en el caso educacional, debiese escuchar mds la voz de los
estudiantes [...] (CONY)

Inferimos da experiéncia da Cony que a autogestdo pode ser um principio
educativo importante a incorporar, como dizemos antes, trata-se de uma visdo
alternativa menos sistematizada, mas que ela consegue visualizar a partir da experiéncia
vivida e da comparagdo que faz com outro tipo de organizacdo de trabalhadores. Mas,
mesmo que se trate de uma opinido menos sistematizada, é mais evidente quando a cita

anterior € complementada com o trecho a seguir:

Yo pienso que la mayoria de los liceos debié haber tenido una organizacién
similar a la de nosotras, de asambleas, votaciones, talleres que se hacfan para
ocupar la toma en algo y todo era a partir de las mismas estudiantes, todo era
autogestionado, nosotras nos preocupabamos de la comida de todo. (CONY)

Num sentido parecido o Pablo afirmou que:

Es que lo democritico uno siempre lo relaciona con la participacion
ciudadana, con ir a votar y todo eso, pero para mi la democracia no
representa toda la participacién, para mi hay cosas mds profundas que la
democracia. Para mi la democracia es la participacién, totalmente la
participacion del estudiante, que una gran cantidad de alumnos vayan
participen y trabajen. (PABLO)

E posteriormente profunda que:

Yo creo que lo que puede ser anti-mercantilista, de repente, es la misma
autogestion, o sea, el que tiene conocimientos los comparte con los demads.
(PABLO)
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Outra pesquisa que aprofunda também na autogestdo da educagdo como um
principio levado na prética durante as ocupacdes das escolas foi a desenvolvida
coletivamente por diferentes organizagdes sociais durante o ano 2011 titulada “Trazas

de Utopia” (2011). Uma ideia contida neste estudo e que sintetiza este processo € esta:

Los Liceos Autogestionados que surgieron simultdneamente en medio de la
movilizacion estudiantil, nos recuerdan que la savia de este proceso han sido
las miles de personas que, en distintos lugares, han transformado sus
inquietudes en voluntad de transformacién, a través de acciones que
demuestran que la mancomunién no proviene de ideas abstractas ni de
discursos ajenos, sino de la experiencia cotidiana, silenciosa y, a ratos,
insoportable de la dominacién, en cualquiera de sus formas. (COLECTIVO
DIATRIBA — OPECH/CENTRO ALERTA, 2011, p. 125)

Também resgatando a autogestdo como principio, o Opech aponta que em
alguns casos conseguiu superar o tempo das ocupacdes permeando algumas atividades

académicas em alguns casos especificos:

A autogestdo € um processo que se construiu — e continua se construindo —
frente a necessidade de se organizar em qualquer espago, e
preponderantemente frente a necessidade de fazer sustentdvel uma ocupacio,
por exemplo, um espago de construcio politico e social que num comeco se
sustentou exclusivamente com o apoio do povo, mas que gracas a iniciativa
estudantil, autogeriu-se por meio de vendas, atividades culturais com aportes
voluntdrios, trocas, etc. A autogestdo se desenvolveu a tal escala que algumas
escolas, como o Liceo Manuel Barros Borgoiio ou é A-90 de San Miguel,
chegaram inclusive a efetuar atividades acad€micas com professores que
decidiram considerar essas dentro do ano académico dos respectivos
estabelecimentos educativos. (OPECH, 2014, p. 50)

Junto com o anterior, outro aspecto relevante do movimento secundarista de
Santiago que mostram as diferentes propostas € que os principios € as praticas
desenvolvidas nas ocupacOes ndo emergiram de forma espontinea, mas elas sdo a
expressdo de uma experiéncia social que se estd desenvolvendo de forma silenciosa,
uma cultura politica subterranea que rompeu a légica de uma gestdo escolar dicotdmica
imposta até entdo para mostrar as possibilidades de outra educagdo com sentido

emancipatorio.

No entanto, devido ao fato de que a autogestdo das escolas é um principio
presente nas ocupagdes as vezes € possivel a confundir com o Control Comunitario,
pois as duas outorgam uma importincia significativa a gestdo por parte das
comunidades, mas se diferenciam do papel entregado ao Estado: O controle
comunitdrio ndo se pode entender como autogestdo, mas como a constru¢do de uma
educacdo que a partir de recursos que o Estado outorga devesse satisfazer as

necessidades do povo. MIRANDA; ELGUETA, 2019, p. 117)
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Identificamos desta forma que o movimento estudantil secundarista na
conjuntura de 2011 conseguiu dar um passo significativo num contexto de um ciclo
mais amplo de protestos. Esse passo tem relacdo com uma visdo de ndo deixar nas maos
dos politicos a solucdo das suas demandas e foram elas e eles os que comecaram a
pensar, a partir da experiéncia vivida nas ocupacgdes, uma educacdo distinta a
desenvolvida sob os principios privatizadores do Estado. Podemos evidenciar dentro do
movimento secundarista duas visdes pouco mais sistematizadas e uma terceira mais
implicita ainda. A primeira € a correspondente a proposta do Control Comunitario
desenvolvida pela ACES, a segunda corresponde a levantada pela CONES e que propde
os Consejos Resolutivos e, finalmente, uma terceira visao relacionada com a autogestao
das escolas, mas desta dltima s6 se conseguiu identificar s6 nas reflexdes de estudantes

e sem processos de sistematizacdo como o conseguiram fazer a ACES e a CONES.

Esta perspectiva de entender o movimento como reivindicador de demandas
sociais ao Estado, mas também como construtor de propostas é analisada por outros
académicos os que manifestam que este elemento evidencia uma critica ao peticionismo
(OPECH, 2012), entendo este como esperar que o Estado o empresariado seja o ator que

solucione as demandas.

Por outra parte, a critica ao peticionismo nos mostra uma perspectiva maior de
compreender o movimento social como um conflito politico restrito a disputa com o
Estado que reduz aos atores a demandantes organizados numa campanha. A elaboracdo
das propostas educativas construidas pelo movimento secundarista evidencia que as e os
atores organizados colocam em pratica uma determinada cultura a qual possui um
potencial politico. Em termos concretos, o conflito politico desenvolvido num
movimento social enfrenta formas de participacao politica e compreensdes da sociedade
diferentes pelo que restringir o conflito desenvolvido num movimento social ao campo

institucional poderia resultar uma limitacao.

Pese as diferencas que existem entre o Control Comunitario, os Consejos
resolutivos e a autogestdo escolar podemos identificar como elemento comum a
reivindicagdo por uma maior participacio estudantil na gestdo escolar, inclusive alguns
entrevistados manifestam essa questdo, apesar de serem partiddrios de propostas
diferentes. Neste sentido o Martin comentou que depois de terminada a ocupagio, na
escola se desenvolveu um mecanismo democratico que poderia ser interpretado como

um caminho para o Control Comunitario:
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De hecho desde ahi en el liceo se lleva a cabo algo como “el control
comunitario”, que es lo que planteaba la ACES, porque tiene un espacio
donde estdn representados los apoderados, los estudiantes, profesores,
auxiliares y funcionarios y la direccién del colegio donde se toman todas las
decisiones, como que se abolid esta idea de la direccién como tal — director,
subdirector, UTP (Unidad Técnico Pedagdgica) — para darle paso a las
decisiones mds macro del colegio a este espacio, a partir de eso pudieron
trabajar la movilizacién feminista del afio pasado y de este afio, como que,
finalmente, ese espacio se tomé las atribuciones pero sin tenerlas en el papel
de dirigir el colegio. (MARTIN)

Por outro lado, César afirmou a relevancia da discussdo em oposi¢do ao

centralismo predominante ao pensar uma educa¢do ndo privatizada:

[...] hay una cuestidon, que no es menor, que es: primero, el centralismo;
segundo, la critica al estatismo; y tercero, —si lo piensas puedes hacer las
mismas criticas tanto educacién superior como en educacién secundaria—
habia otro tema que era el rol que cumplen las comunidades educativas [...]
que rol cumplen las comunidades educativas una vez que estds centralizado
en el MINEDUC. (CESAR)

Essa importancia outorgada a comunidade e, especificamente, a participacao
estudantil na gestdo escolar evidencia um grande avanco no movimento estudantil

secundarista devido ao fato de que:

[...] ndo s6 ajudaram a continuar rompendo uma tendéncia muito arraigada
no movimento estudantil chileno no século XX (seu carater peticionista para
o Estado), mas também destacaram-se por incluir um eixo que as outras
propostas circulantes (a da CONFECH e/ou a do Colegio de Profesores de
Chile) ndo tinham [...] (FAURE, 2014, p- 68)

Por tltimo, um ponto problemético que foi observado na pesquisa e que também
identificaram outros estudos das ocupacgdes consiste em compreender como estas
experiéncias se relacionaram com o Estado. Neste sentido, por exemplo, a pesquisa do
Coletivo Diatriba et al (2011) reconheceu que os recursos entregados pelas instituicdes
de apoio as escolas, como foram os alimentos por nomear um, si0 um aspecto
fundamental para entender como algumas escolas conseguiram se manter tomadas um
tempo prolongado, mas também menciona este estudo que isso ndo significou uma
dependéncia com o Estado. Assim, o que se observa € um uso instrumental do Estado,
principalmente dos recursos, € ndo uma compreensao dele como um fator importante na

educacdo.

Em outas palavras, destaca-se numa parte do movimento secundarista uma
critica as correntes de esquerda cldssicas que lhe outorgam um papel central ou
totalitdario ao Estado na educacdo e que tentam desse modo se constituir numa

alternativa a privatiza¢do. Assim, os e as estudantes identificam a comunidade como o
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ator central na gestao escolar e os Consejos Resolutivos como um possivel mecanismo

que poderia servir para materializar a democracia nas escolas.
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CAPITULO III: A ESCOLA E NOSSA. A EXPERIENCIA DAS OCUPACOES
DAS ESCOLAS EM SAO PAULO 2015.

Neste capitulo apresentaremos os resultados da andlise feita as entrevistas de seis
ex-secundaristas que decidiram ocupar as escolas em Sdo Paulo na conjuntura politica
contra a reorganizacdo escolar do ano de 2015. A diferenca da andlise da experiéncia
santiaguina, no caso paulista as entrevistas foram complementadas com outras fontes;
artigos, comunicados e, fundamentalmente, documentérios, pois sua consideragdo nos
permitiu aprofundar em elementos mencionados por alguns estudantes nas entrevistas.
A diferenca do capitulo anterior, a apresentacdo dos resultados estd organizada em trés
partes. A primeira parte tem por objetivo explicar as origens do conflito a partir da
relacdo de trés elementos: a experiéncia politica dos e das secundaristas, as formas de
participacdo existentes antes das ocupacdes e, finalmente, as reivindicagdes do
movimento. A segunda parte do capitulo explica a organizacdo estudantil no interior das
ocupacdes em base a trés eixos: como elas comecaram, a organizacao entre as escolas e
a organizagdo da toma. A ultima parte do capitulo tem por objetivo mostrar os sentidos
da educacdo que fizeram os e as estudantes no processo, para isso se discutem a

organizacdo pedagdgica desenvolvida,

3.1. As origens.

3.1.1. A experiéncia politica dos e das secundas.

A discussdo da experiéncia politica dos e das secundaristas que ocuparam as
escolas no ano de 2015 € interessante, pois a diferenca do caso chileno, ndo existiram
outras ondas de mobiliza¢cdo no mesmo ciclo de protesto no qual tivessem desenvolvido
o mesmo repertorio. Como observamos no caso de Santiago, a experiéncia do ano de
2011 estd conectada diretamente com a onda do ano 2006 denominada a Revolta dos
Pinguins, inclusive alguns reconheceram uma experiéncia anterior identificada com o
Mochilazo do ano 2001, assim existiu a possibilidade de um traspasso geracional dos
aprendizados politicos entre os e as secundaristas chilenas, mas no caso paulista foi a
primeira vez que as ocupacdes das escolas apareceram para disputar um conflito
politico. Deste modo resulta interessante perguntarmos pela experiéncia dos e das suas
ocupantes, pois da mesma forma que no caso chileno, esse € um elemento que vai nos

ajudar a compreender o tipo de organiza¢do do movimento esse ano.
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Um primeiro elemento a resgatar € a relagdo existente com as jornadas de junho
de 2013, pois vérios alunos e alunas identificaram nesse conflito o comego da militancia

politica. Um exemplo disso foi a Isabelle:

Ali em 2013 eu comecei a militar, no comeco do ano, vai, comego a fazer
umas atividades e outras, a participar do grémio, tal, em junho acontecem os
atos contra o aumento da tarifa, eu me aproximo das pessoas do MPL, que
tinham ja uma relacdo bastante préxima com a ETESP, né? E ai eu, no ano
seguinte, entro no Movimento Passe Livre. (ISABELLE)

Ao mesmo fato, outra ex secundarista se referiu da forma a seguir:

[...] entdo, porque, assim, eu ndo era muito ligada, nessa época de 2013, mas
a gente se organizava contra o aumento da passagem, né, que foi na época
[das Jornadas de Junho] que R$ 2,80 a passagem, af eles queriam aumentar
pra R$ 3,00 [...] a gente participou e a gente pedia também o passe livre
estudantil, que € o que da direito ao estudante ir e vir na cidade, onde ele
quiser. (NICOLE)

Um dos alunos que reconheceu como um fato importante as jornadas de junho

foi Gustavo, ex secundarista que disse:

Entdo, no periodo de 2015, a gente estava se formando politicamente, né?
Porque a gente estava terminando o ensino médio. Eu, no caso, ji estava no
terceiro ano do ensino médio, entdo ji estava praticamente formado na
escola. Entdo, assim, a gente tinha uma nocdo politica um pouco maior do
que o restante dos alunos, s6 que a gente ndo tinha nenhuma experiéncia
politica aprofundada. Acho que o maior exemplo de experiéncia politica que
a gente teve aqui no pais, de grande movimentagdo, foram as manifestacdes
de 2013, que foram incitadas primeiro pelo aumento das passagens aqui em
Sao Paulo, né? (GUSTAVO)

Também outro dos fatos que foi lembrado por alguns secundaristas foi a greve

dos professores em S@o Paulo no comego de 2015.

[...] quando a gente estava nessa de, “ah, estamos sem organizag¢do nenhuma,
0 que a gente faz agora?”, a gente comecou a fazer uma coisa, foi o seguinte:
no comecgo de 2015 teve uma greve dos professores, uma greve estadual dos
professores, da APEOESP, onde vérias mobilizacdes de alunos aconteceram
em apoio a greve dos professores e [...] onde vdrias mobiliza¢des dos alunos
aconteceram em apoio a greve dos professores. E ai, naquele momento, o que
a gente comegou a fazer? A gente comecou a ir em algumas escolas, no
comeco de 2015 isso, panfletamos, a gente tentou conversar com alguns
alunos, né?. (ISABELLE)

Na mesma linha que a Isabelle outro secundarista disse que:

Porque, assim, no comeco de 2015, teve uma greve de professores que durou
90 dias, greve dos professores da rede estadual, e eles foram derrotados e tal,
mas durou 90 dias, foi, pd, 3 meses, tal, e teve uma participacio
surpreendente dos alunos, por isso que também que a gente viu que 2015 era
um ano que ia ser diferente a luta dos alunos, assim. Porque uma coisa que
nunca tinha acontecido: aluno organizar manifestacdo em apoio a greve dos
professores, era uma coisa que ndo era comum, a gente nunca tinha visto,
assim. (FELIPE)
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Assim, uma primeira evidéncia que podemos resgatar em relagdo a experiéncia
politica dos e das estudantes secundaristas € que a participagdo como apoiadores de
outros movimentos foi fundamental, ou seja, a participacdo nas jornadas de junho de
2013 ou na greve da APEOESP de comeco de 2015 foram os fatos onde alguns deles se

mobilizaram pela primeira vez.

Mas em relagdo a experiéncia individual em participag¢do politica é importante
dizer que existia uma diversidade ampla, ou seja, enquanto houve estudantes que ja
tinham participado em diversas organiza¢des politicas, a0 mesmo tempo, as
mobiliza¢des contra a reorganizacdo escolar era a primeira vez que se envolviam em

discussdes politicas.

A maioria dos e das estudantes que foram entrevistados reconheceu que nao
possufa militdncia ou experiéncia participando em organizacdes politicas. Exemplo

disso foi o dito pela Fran:

Antes de 2015, de toda ocupagdo, a minha ativacdo como militante nao
existia, absolutamente ndo existia. Eu nunca fui ativa antes da experiéncia
com a ocupag¢do. Eu sempre era... eu questionava muito algumas coisas, mas
era muito aquele ativismo de televisdo, sabe? Eu ficava indignada, assistia
pela televisdo, também pelas redes sociais, mas nio era nada muito ativo, até
porque eu era muito nova, né? Antes da ocupagdo, eu tinha 17, 16 anos. A
gente estd formando uma opinifio mais critica nesse momento. Entdo, antes,
ndo existia. A ocupagdo foi literalmente minha primeira experiéncia como
militante. (FRAN)

E no mesmo sentido o depoimento da Eduarda, quem disse que:

Antes de comecar os protestos contra a reorganizacdo escolar, eu ndo tinha
contato nenhum com politica, nem com protestos, nem com nada. Nao tinha
nem nog¢do, ndo sabia nem o que era ser um “secundarista”, ndo tinha
nenhuma noc¢do disso. Entdo eu ia para a escola, trabalhava, uma vida, assim,
tipica. Depois, quando veio a ideia da reorganizacdo escolar, comecou um
movimento na escola de protestos na Camara dos Vereadores, que teve até
uma mini ocupacdo. E foi ai que eu comecei a ver aquela movimentacdo,
comecei a me interessar e a querer saber o por que daquilo, o por que daquele
protesto. Foi quando eu fiquei mais préxima da Fernanda, da Boani, do Caug,
porque eles tinham mais participagdo nisso, eles iam para a rua, eles
protestavam, fizeram abaixo-assinado. E foi quando eu entrei, foi na época do
abaixo-assinado para ndo ter reorganizacdo na nossa escola, para ndo tirarem
o noturno da nossa escola. (EDUARDA)

Porém, o Gustavo quando foi perguntado pela experiéncia politica ele fez uma
diferenciacdo entre experiéncia e interesse pela politica, pois reconheceu que ndo

possuia experiéncia, mas sim um interesse:

Entdo, no periodo de 2015, a gente estava se formando politicamente, né?
Porque a gente estava terminando o ensino médio. Eu, no caso, ji estava no
terceiro ano do ensino médio, entdo ja estava praticamente formado na
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escola. Entdo, assim, a gente tinha uma nocdo politica um pouco maior do
que o restante dos alunos, s6 que a gente ndo tinha nenhuma experiéncia
politica aprofundada. (GUSTAVO)

Dessa forma, ele se reconheceu como um estudante com uma noc¢do politica

maior a de outros colegas, mas sem experié€ncia politica.

Mas, como ja revisamos anteriormente outro caso, a Isabelle tinha participado

em politica desde o ano 2013 quando se envolveu com o MPL:

Ali em 2013 eu comecei a militar, no comeco do ano, vai, comeco a fazer
umas atividades e outras, a participar do grémio, tal, em junho acontecem os
atos contra o aumento da tarifa, eu me aproximo das pessoas do MPL, que
tinham j& uma relacdo bastante préxima com a ETESP, né? E ai eu, no ano

2

seguinte, entro no Movimento Passe Livre. Entdo é meio essa trajetdria.
(ISABELLE)

Junto com a Isabelle, outro estudante que também reconheceu uma experiéncia

politica importante, mas ligada diretamente ao movimento secundarista foi Felipe:

[...] eu e uns amigos, antes disso, a gente estava, no comecgo do ano de 2015,
tentando organizar algum tipo de organizacdo estudantil de secundarista,
pequena, a gente juntou dez pessoas, assim, e ai chamou de GAS, que era
Grupo Auténomo dos Secundaristas, e, enfim, eram dez pessoas e o que a
gente queria era levar a experiéncia de luta de uma escola para outra, assim
[...] Entdo ai o GAS meio foi nisso, “ah, vamos passar nas escolas que
tiveram esse apoio aos professores e perguntar como é que foi, tentar criar
contato”. Enfim, ndo sabia muito o que fazer, era um monte de moleque, tipo,
a gente tinha 15 anos, assim, falamos, “sei 14, vamos tentar a sorte ai, vamo
ver o que da e tal”. (FELIPE)

Assim, dos depoimentos da Isabelle e do Felipe resulta importante resgatar que a
experiéncia politica deles ndo se encontrava ligada diretamente a0 movimento estudantil
tradicional, se ndo que eram experiéncias autdnomas como foi o MPL ou coletivos de
estudantes, porém sem trajetéria, como era o0 GAS. Daqui resulta colocar a questao das
organizacdes secundaristas ou as estruturas de mobilizacdo que vamos revisar no ponto

a seguir depois de terminar a analise em relac@o a experié€ncia politica.

Uma primeira evidéncia que podemos sintetizar € que os € as estudantes que se
envolveram no movimento secundarista desse ano possuiam uma experiéncia politica
diversa, igual como foi no caso de Santiago, questdo que vai ter uma relacdo direta com
as formas de organizacdo dentro da ocupacdo. Além disso, também podemos mencionar
que dois fatos que marcaram diretamente 0 movimento secundarista de Sdo Paulo foram

as jornadas de junho de 2013 e a greve dos professores do comecgo do ano 2015.

No entanto, outro fato muito importante que VvAarios mencionaram e que

influenciou a decis@o de ocupar as escolas foi o movimento secundarista do Chile:
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[...] comegou a crescer muito e af a ideia de ocupar veio muito por causa do
Chile e da Argentina, porque a gente assistiu aquele documentério A revolta
dos pinguins, a gente assistiu — a gente ja tinha assistido antes, assim, uma
galera que era mais, sei 14, mais militante, assim, ndo sei —, ja tinha visto, tal,
e pegou uma cartilha da Argentina, que chama “Como ocupar uma escola”,
que os argentinos fizeram em 2013, e ai um conhecido 14 traduziu para o
portugués e € a coisa bem bdsica, tipo coisa de comissao, fazer a comissdo da
limpeza. Era mais para divulgar a ideia do que o proprio... sabe, era uma
cartilha até que a gente nem sabe se as pessoas liam inteira, era meio longo e
tal. Mas era mais para esse negdcio, tipo: ocupar, ocupar, ocupar. (FELIPE)

Entdo para a gente foi fundamental os nossos dois camaradas terem ido para
o Chile em 2012, entrarem em contato com essa experiéncia, depois
descobriram esse documento dos estudantes argentinos, que a gente traduziu,
né? (ISABELLE)

Destes dois dltimos depoimentos resgatamos a experiéncia das tomas de los
liceos do Chile que foi utilizada pelos secundaristas, mesmo que indireta, pois da luta

desse movimento eles e elas tiraram a ideia de ocupar as escolas.

Em relacdo a isso, o documento “Como ocupar um colégio?” publicado pelo

coletivo O Mal Educado esse ano diz:

A luta dos estudantes ndo comegou agora, e estd longe de terminar. Em 2006
e 2011, o Chile viveu a “Revolta dos Pinguins”, um movimento imenso de
estudantes secundaristas que exigia uma educagdo publica gratuita e de
qualidade. Durante meses, as escolas do pais inteiro foram ocupadas pelos
alunos — que entravam, tomavam o prédio, montavam acampamentos, e ali
ficavam dia e noite como forma de protesto, até as reivindicagdes serem
atendidas. (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016 [aspas dos autores])

Produto do anterior emerge mais uma vez a necessidade de discutir a existéncia
das organizacdes secundaristas ou as estruturas de mobilizacdo do movimento, pois
eram algumas das e dos militantes dessas estruturas quem possuiam os contatos com 0s
secundaristas do Chile e foram as organizacOes que colocaram na palestra a estratégia

de ocupar a escola.

3.1.2. Incipiente autonomia na organiza¢do secundarista.

Analisar as estruturas de mobilizacdo ou as organiza¢des secundaristas
existentes antes das ocupacdes de 2015 em Sdo Paulo emergiu como uma necessidade
devido ao fato de que alguns estudantes secundaristas comegaram a se envolver em
politica através de organizacdes incipientes e de cardter autbnomas, como reconheceu o
Felipe quando se referiu ao GAS e a Isabelle quando falou sobre sua experiéncia
politica no MPL. Junto com isso, outra questdo que deu sentido a indagar neste ambito
no movimento secundarista foi que alguns militantes de organizacOes desse tipo

conheceram a experiéncia do movimento secundarista chileno e a levaram para Sdo
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Paulo. Dessa forma resulta importante se perguntar pelo papel que cumpriram as
organizacoes estudantis tradicionais e os grémios das escolas e, também, por como elas

eram percebidas pelos estudantes secundaristas.

Uma primeira organizacdo que foi identificada nas entrevistas com os e as
estudantes € o grémio das escolas, porém ela a0 mesmo tempo ndo foi validada como

uma organizagdo representativa deles. Por exemplo, o Felipe afirmou que o:

Grémio € uma forma de organiza¢do dos estudantes, mas que € lei, que toda
escola tem que ter um grémio. Isso é mais parecido até com o sindicato, na
verdade. Porque € isso, toda escola tem que ter um grémio, e ai tem um
regulamento que tem que seguir, e ai, enfim, os alunos votam 14, elegem a
chapa do grémio que querem, e af fica um grupo de pessoas que € do grémio
e af vira uma estrutura de didlogo entre a direcdo e os alunos, assim. Acaba
servindo meio para isso. Mas é uma coisa que seria para ser s dos
estudantes. (FELIPE)

Do depoimento do Felipe resgatamos a existéncia do grémio nas escolas devido

ao fato de que era uma lei, mas em relagdo as elei¢des a Fran aprofundou que:
Nao tinham ativagdes politicas, o que tinha... até tinha um grémio que era
bem branco, assim, em relagdo a escola [...] eles eram amigos da direcdo e
ndo eram tao ativos quanto precisavam ser, era um grémio escolhido pela
direcdo. Ele, realmente assim, quase ndo existia. Depois da ocupag@o que a
gente viu a necessidade de se montar um grémio democrdtico, com toda
votagdo, com todas as pessoas que precisavam estar, de uma forma realmente

democrética, para que a escola toda visse isso. Antes isso ndo existia.
(FRAN)

Desse fato emerge o problema da representatividade, aspecto que também foi
mencionado por outra aluna quando disse que: “O grémio mesmo era algo que nao tinha
voto, a diretora escolhia. Como assim a diretora escolhe os representantes do grémio?

Poxa, os alunos tém que escolher”. (EDUARDA)

Podemos observar desta forma que, igual como aconteceu no Chile com os
centros de alumnos, ao se tratar de organizacdes que ndo eram eleitas pelos estudantes
ndo apresentavam os interesses deles e delas identificando assim um problema

associado a representatividade politica.

Assim os estudantes reconheciam a existéncia de uma problematica associada a

democracia nas escolas, como disse outro dos alunos entrevistados:

As escolas de Sao Paulo e do pais em geral ndo tem grémios estudantis. Ndo
tem uma voz do estudante ali, além da diretoria. S6 tem a APM, que € a
Associacio dos Pais. S6 tem conversa entre pais, diretoria e olhe 14, né? E,
porque a interagdo entre pais e docentes ndo é tdo grande. Entdo o ensino
brasileiro em si é muito arcaico, ele tem um modelo muito arcaico, que € o
modelo do s6 fazer exercicio e ficar 1d na cadeira o dia inteiro escrevendo,
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entendeu? Nd@o tem uma participagdo, ndo tem uma gestdo democratica
dentro da escola, ndo tem uma voz para o aluno. (GUSTAVO)

Por outro lado, Isabelle relacionou a problemadtica da representacdo politica com

a existéncia de um problema maior, segundo ela:

Eu acho que, pensando dentro da estrutura das proprias escolas, que poderiam
ter mais essa caracteristica organizativa ou qualquer coisa do tipo, a gente
poderia pensar que seria o lugar do grémio, né? S6 que o grémio nio existia
concretamente dentro das escolas. A UBES, a UMES, a UNE, essas letrinhas
que sdo parte da juventude do PT, elas se formam e se constituem no mesmo
processo de institucionalizacdo do PT, do MST, do MTST, e af esse setor da
juventude seria a UNE, né? A Unido Nacional dos Estudantes. Que também
se institucionalizou e ai passou a existir s6 com a carteirinha, sabe? A
carteirinha estudantil [...] E af o que acontece é que passou a se conformar
dentro das escolas a reiteragio de um discurso de rechaco dessas
organizagdes, justamente porque elas sdo a burocracia. Elas estavam do lado
de 14, elas negociavam com os gestores, elas negociavam com o Alckmin, né?
Elas ndo estavam do nosso lado, entende? Elas representavam outros
interesses. (ISABELLE)

Dessa forma, a Isabelle se refere as organizacdes ou identidades estudantis

tradicionais, as quais foram também criticadas pelo Felipe ao dizer que:

[...] tem a UBES, que é a Unifo Brasileira dos Estudantes Secundaristas; af
tem a UMES, que é a Unido Municipal dos Estudantes Secundaristas; af tem
a estadual. Entdo tem municipal, estadual e brasileira, que sdo essas UMES,
UBES e... ¢, ¢ UBES. Essas trés sdo isso, organiza¢des legalmente
representativas, assim. S@o totalmente do Estado, assim. E quem negocia,
enfim, e ai tem todo um sistema la de que vocé vota... ¢ bem parecido com,
sei 14, com sindicato, assim, sabe? E quase um sindicato dos estudantes [...]
S6 que eles estdo hd muitos anos e a galera das escolas nem sabem direito o
que que €, assim, entdo ndo tem uma legitimidade de fato [...] (FELIPE)

Por outro lado, uma aluna que era parte de uma dessas identidades, da Unido

Estudantil Paulista especificamente, explicou que:

Existe, a UJS. A UJS é um movimento social, € uma organizacdo de
juventude. Mas s6 que a UJS ela € mais ampla, ela ndo luta sé pelo direito do
movimento estudantil, né, ela luta pra além disso, tipo, Unido da Juventude
Socialista, que significa a sigla, entdo € tipo uma unido de jovens que querem
o socialismo, entendeu, que querem igualdade pra todos e tal. E a UJS ela
dirige as entidades estudantis, porque, como eu disse, 14 no Congresso, sdo
varias forcas que disputam e tal, tipo, a UJS ja dirige a UPES ha 70 anos, que
¢ o tempo de existéncia da UPES. Entdo é a UJS que tem por trds da UPES
mesmo. (NICOLE)

Assim, nestes relatos podemos identificar um problema politico relacionado a
representatividade no interior do movimento secundarista, pois as identidades
tradicionais do movimento tinham deixado de representar as bases e virado um espago
da politica tradicional disputado nos congressos, como nos aprofundou também a

Nicole:
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A cada 2 anos, a gente realiza congresso estudantil, que retine estudantes de
todo o estado, né, a gente faz uma campanha, passa em sala, convida a galera
pra participar do congresso e, nesse congresso, a gente vota numa chapa,
entendeu? Sdo vdrias forcas politicas que disputam, né, na cena 14 do
Congresso, tal, a gente promove debates, tipo, a presidenta, que a gente quer
de UPES, entendeu? Af os delegados que votam, né, que tém o direito a voto,
sdo os estudantes secundaristas [das escolas]. (NICOLE)

Do descrito pela Nicole observamos a existéncia de um processo democratico,
segundo as ldgicas politicas tradicionais, porém muito questionado pelas bases

estudantis.

No entanto, a partir dos depoimentos da maioria dos estudantes foi possivel
identificar que nao s6 existia uma critica a esse modo tradicional de fazer politica, mas
também a intencdo de construir uma politica diferente. Nesse sentido, por exemplo,

Gustavo afirmou que:

Mas uma coisa que os movimentos estudantis estavam fazendo era criar uma
autonomia prépria, uma identidade prépria. Por qué? A gente ndo queria — na
cabeca deles em geral que eu estou falando, ti? — os estudantes ndo queriam o
movimento de esquerda se apropriando do movimento dos estudantes. Porque
tinha, por exemplo, a APEOESP, que ¢ o sindicato dos professores aqui em
Sdo Paulo, ela estava tentando se apropriar do discurso que revoga o apoio
estudantil [...] Outra entidade que estava tentando tomar o nome do
movimento também € uma entidade aqui que chama UMES, que é a Unido
Metropolitana dos Estudantes Secundaristas, td? Que acabou sendo
aparelhada pelo Estado. Faz muito tempo que a UMES ndo trabalha
verdadeiramente com os estudantes, pelo menos essa € a minha opinido, né?
Tem estudantes que discordam, que constréem atos com a UMES também.
Af eu estou falando por mim. Mas teve um movimento, 0 movimento mais
alinhado com os estudantes no geral, era 0 movimento do anarquismo, que é
apartidario em si, ele ndo € a favor de partidos e estava querendo criar uma
identidade propria para os estudantes. Entdo a nossa reivindicagcdo era
horizontal e sem bandeiras. Entdo quando a gente fazia as manifestacdes, a
gente procurava nio levantar bandeira de ninguém. (GUSTAVO)

O depoimento de Gustavo € interessante para a nossa analise, pois ele sintetiza
os problemas anteriores e associa a construcdo de uma identidade estudantil ao
anarquismo, questdo que, mesmo ndo sendo reconhecida por todos e todas as

entrevistadas, tem algumas similitudes como vamos revisar.

Uma organizagdo que podemos associar a essa autonomia estudantil em

constru¢ado foi o0 Mal Educado, segundo a Isabelle:

[...] o Mal Educado j4 existia, na verdade, né? O Mal Educado existe desde
2012, em fun¢do de uma experiéncia, que € a experiéncia da Poligremia — no
Passa Palavra também tem textos sobre a Poligremia — que é uma experiéncia
que antecede o Mal Educado. E eram de estudantes secundaristas que se
organizavam, ai tinham estudantes da ETESP, estd vendo como se
conformam essas proximidades? Estudantes da ETESP, estudantes de escolas
particulares que tém, sei 14, um processo pedagdgico mais construtivista,
assim, sabe? E... e algumas outras escolas técnicas, né? Tipo o Einstein, o
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Guaracy. E af eles tentavam articular um movimento que, enfim, teve seu fim
quando as pessoas se formaram, claro, porque essa é a grande dificuldade do
movimento secundarista, né? E muito renovavel, vocé ndo tem um actimulo
muito grande, € dificil ter. ISABELLE)

Outra organizacdo também desta corrente autdbnoma foi a jd mencionada pelo
Felipe correspondente ao GAS, a qual quando comegou o conflito e as mobilizagcdes

estudantis terminou se juntando com O Mal Educado.

Entdo af o que a gente fez, assim, que ai € meio o Mal Educado — porque, ndo
sei — entdo af o que aconteceu foi que o Mal Educado entrou em contato com
esse GAS, af a gente se juntou. No fim, o GAS virou Mal Educado e acabou;
0o GAS acabou logo, porque achou que fazia mais sentido ficar com o Mal
Educado, 14, enfim. (FELIPE)

Num sentido parecido ao mencionado pelo Gustavo, a Isabelle e o Felipe
também se referiram outras das alunas entrevistadas quando se reconheceram em
oposicdo as praticas desenvolvidas pelas entidades tradicionais e com as quais tentaram

se apropriar do movimento.

Tinha um grémio antes da ocupacdo que era meio faixa branca, né? Como eu
te expliquei anteriormente. Eles ficavam muito do lado da diretoria, ndo
faziam muita coisa e, nesse mesmo momento da ocupagdo, eles também
fizeram uma viagem para Brasilia e, durante a ocupacio, eles voltaram com
camiseta da UBES para tentar entrar e colocar bandeira. A gente falou: “Po,
ndo, ndo, ndo, ndo! Eles ndo ajudaram a gente até agora, ndo estavam do
nosso lado, entdo eles ndo vao ser representados agora, tira essa bandeira!”. A
gente ndo apoiava esse tipo de conduta. (FRAN)

Eles eram terriveis. Quando ocupamos a escola mesmo, tinha uma menina
que era da UNE dentro da escola, estudante também e que quis tomar a frente
de tudo o que estava ocorrendo. S6 que as ideias dela eram diferentes das
nossas [...] e essa menina da UNE veio com muito envolvimento. Entdo tudo,
sabe, ela queria estender bandeira na frente da escola, de politico e tudo era
muito politico, ndo tinha resiliéncia com o pessoal, ndo sabia, ndo tinha o
trato que a Fernanda, por exemplo, tinha. Ela ndo sabia transmitir as
informag¢des como a Fernanda sabia. Entdo teve um conflito ali, na hora, por
conta disso, sabe? N6s nao queriamos ela e ela queria de todo o jeito tomar a
frente do movimento. Acabou tendo um grande conflito com eles por conta
disso. (EDUARDA)

Entdo, podemos resgatar dos depoimentos anteriores que essa experiéncia de
politica autbnoma ndo era nova e tinha suas rices em processos politicos anteriores e
que durante as ocupacdes significaram a oportunidade politica para se unir e massificar
através de uma estrutura de mobilizagdo maior e sair do campo cultural exclusivo no

qual se estava desenvolvendo.

Um relato que apresenta esse problema de forma muito explicita foi o do Felipe

quando nos relatou o acontecido num protesto.

Entdo, €... as primeiras coisas foram manifestagdes, assim. A primeira que
teve, na verdade, foi chamada por dois alunos, que a gente nem sabe direito
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quem s3o0, chamaram no Facebook uma manifestacdo... porque comecou a
rolar esse papo assim, “nossa, essa reorganizacao, que absurdo”, ndo sei o
que, mas ninguém sabia muito o que fazer. E ai duas ou trés pessoas
chamaram um evento no Facebook, assim, e falaram, “6, gente, ato-
manifestagdo contra a reorganizagdo das escolas”. S isso, assim. A gente [o
GAS] ndo sabia se era alguém de algum movimento, alguma organizagdo,
mas, enfim, foi isso, assim [...] E ai a UBES viu essa manifestacdo, juntou
com a manifestacdo e falou que a manifestacio inteira era deles e ai tentou
negociar, subiu na Secretaria de Educag@o para negociar. Entendeu? Entrou
alguns representantes da UBES para negociar essa reorganizagio [...] E. Eles
tinham chamado um ato pequeno contra a reorganizacio e ai tinha outro ato
que era maior, ai eles juntaram, sem a gente perceber direito, e tentaram
negociar. SO que ai é 6bvio que a negociacio ndo deu em nada, né, o governo
ndo ia deixar de fazer a reorganizacdo porque alguns estudantes subiram la
para conversar. Entdo o que a gente fala ¢, “vamos fazer outro ato, mas sem a
UBES”. Tipo, vamos combinar o ato aqui, a gente faz quando quiser e eles...
Enfim, af o que a gente fez, a gente marcou para alguns dias depois, 14 numa
assembleia também, e ai, logo depois, a UBES marcou no mesmo lugar.
Tipo, eles viram e ai marcaram em cima de novo. Mas ai, na segunda
manifestagdo, a gente foi mais preparado. Af a UBES fez um trajeto j4, antes,
tinha decidido um trajeto, af a gente, no dia do ato, fez uma outra assembleia
e decidiu fazer um trajeto diferente da UBES. E ai, quando comecou a
manifestagdo, a gente saiu assim para um lado e a UBES foi sair pro outro — a
UBES tinha carro de som e tal —, quando eles foram sair, a direcdo da UBES
foi para um lado e a base da UBES foi com a gente, assim. (FELIPE)

Do relato anterior, além de resgatar como essa corrente autdbnoma emergente
disputou as ruas a politica tradicional representada na UBES, também observamos dois
elementos importantes de mencionar. O primeiro tem relagdo com o estado no qual se
encontrava essa politica autbnoma emergente, pois ndo existia uma organiza¢do que a
representasse, porém dizer que ndo existia uma organizagcdo pode resultar impreciso ao
se tratar de uma légica de organizagdo diferente, mas de fato num comeco essa ldgica
foi de fécil apropriacdo ou cooptagdo por parte das estruturas tradicionais. Embora, esta
discussdo serd desenvolvida depois, j4 que durante as ocupagdes experimentaram um
desenvolvimento importante. Em segundo lugar, outro aspecto que resgatamos ¢é a
importancia das redes sociais, como facebook ou outras, para a organizacdo estudantil,
questdo que marca uma diferenca em relacio com a experiéncia secundarista de
Santiago em 2011 devido ao fato de que nessa data ainda ndo possuiam a massificacao

que tinham conseguido no ano 2015.

Uma das alunas que se envolveu desde o come¢o no movimento reconheceu os
contatos feitos durante as manifestaces em apoio aos professores e mantidos mediante
as redes sociais, tais como facebook e whatsapp, pois eles significaram a possibilidade
de entrar e contato rapidamente com os colegas de outras escolas e a favor das

mobilizacoes:
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[...] al a gente comecou a criar grupos no Whatsapp, que ali no comego do
ano, fevereiro, marco, abril [na greve dos professores], foram mais ativos,
mas que depois morreram. E ai, em abril, a gente racha também com o
Movimento Passe Livre e ai a gente fica um tempo no limbo, sem saber o que
fazer. (ISABELLE)

Pelo Felipe o facebook do GAS disse que cumpriu um papel fundamental para o

chamado aos atos autdonomos:

A gente fez uma assembleia e af precisava chamar um outro ato, sé que nao
tinha por onde chamar por Facebook, ai a gente falou, “6, gente, a gente tem
uma pagina que chama GAS, vamos chamar por ai?”. “Ah, vamos”. Ai
chamou pelo GAS, para ndo ser a pagina da UBES. Entdo, na verdade, a
gente meio, esse GAS ai, foi pego de surpresa. Assim, porque a gente estava
tentando criar alguma coisa que a gente nem sabia direito o que era, porque a
gente ndo tinha muita experiéncia assim, e ai, de repente, surgiu uma puta
oportunidade de coisa que a gente podia ser util. Entdo a gente comecou a
ficar muito nessa fungdo. Af tiveram mais quatro manifestacdes, e af tudo o
GAS chamava. A gente decidia em assembleia o que ia fazer e a pagina do
GAS que chamava. (FELIPE)

A Fran também falou da importincia do whatsapp para se contatar quando

surgiam reunides de forma rapida:

Entdo a gente comunicava, porque a gente ja tinha um grupo no Whatsapp
para tentar essa comunicacdo, entdo a gente falava: “Gente, e ai? Vamos
tentar uma reunido na diretoria de ensino, vamos ver, ela topou conversar...”,
e ai ok, quem conseguiu ir, foi. Foi, em média, dos estudantes de Diadema,
acho que cerca de cinco alunos, de outras escolas também foram, algum
professor também acompanhou a gente, porque eles queriam estar a par da
situacdo. (FRAN)

Em sintese podemos evidenciar em relagdo as estruturas de mobilizacio uma
organica tradicional, porém que era fortemente criticada pelas bases dos estudantes
devido ao fato de existir problemdticas de representatividade. Essa organizacdo
tradicional correspondia nas escolas aos grémios estudantis os quais eram responsaveis
pela representacao dos interesses dos e das estudantes frente as autoridades das escolas,
embora estes eram escolhidos em muitos casos pelas mesmas direcoes ou
representavam as organizacdes partiddrias nas quais participavam. Porém, pensamos
que o mais interessante para os objetos da pesquisa estd na existéncia de uma incipiente
critica estudantil a estas organizagdes e, mesmo que, na explosdao do conflito em 2015
ainda ndo se constituia com estruturas de mobilizacao sélidas, sim encontramos algumas
organizacdes nas quais se agrupavam alguns e algumas estudantes, exemplo dessas
organizagdes que conseguimos identificar, foram os coletivos GAS e O Mal Educado
que acabaram se juntando. Desta maneira, a proposta de reorganizacao do ensino médio

foi uma oportunidade politica para que essa critica generalizada as organizacdes



154

tradicionais por parte dos estudantes secundarista configurasse num ator relevante do

movimento social.

Considerando assim a existéncia deste movimento secundarista autonomo e
incipiente, quais seriam suas principais reivindicagdes? No item a seguir temos como
objetivo identificar as demandas que eles levantaram e as problemadticas que

observamos na organizagdo em relagdo aos posicionamentos de cardter politico.
3.1.3. As reinvindicagdes, entre a esquerda e o conservadorismo.

As diferentes pesquisas em relagdo as reivindica¢des do movimento secundarista
em Sao Paulo esse ano parecem mostrar um consenso na existéncia de s uma pauta, a
revogacdo do projeto de reorganizagao escolar, porém parece nos interessante explicitar
nesse sentido a observacio de outros questionamentos a educagdo que foram emergindo
durante o processo das ocupacdes e com as discussOes politicas desenvolvidas no seu
interior. No entanto, um elemento que mais nos chamou a atencio foi a disputa que
conseguimos observar em relacdo ao posicionamento politico desde onde se localizava

0 movimento secundarista.

Uma das estudantes entrevistadas nos contou de uma vez em que a UPES
durante o primeiro ato desenvolvido tentou interpelar uma das autoridades e lembrou

que:

Af os estudantes se posicionaram contra esse projeto de reorganizacio e a
gente ndo conseguiu ter um didlogo com o governador, né, pra tentar reverter,
pra que ele tentasse escutar a gente, né? Porque [é] o que os estudantes
querem pra dentro da escola, né? E isso que eles precisam fazer. Af a gente
meteu a cara mesmo e falou: vamos ocupar as escolas, entendeu? E isso: ‘ndo
fecha minha escola’. Era isso que a gente queria, essa era a pauta: nao fecha
minha escola. (NICOLE)

Outra das alunas entrevistadas nos disse como foi 0 momento em que ficaram

sabendo da medida do governo e qual foi a reacio dos e das estudantes:

A noticia veio, da reorganizacdo imposta pelo governo, a noticia veio pelos
professores em um dia de aula normal e ai a gente se indignou. Foi muito
natural, um professor chegou em cada sala, demoraram uns 30 minutos para
entrar, porque estavam recebendo, naquele mesmo dia, a noticia da diregao.
Foram nas salas e avisaram, avisaram, “olha, a nossa escola vai fechar ano
que vem; ano que vem ou o proximo, muito préximo”. E, na hora, a gente
falou, “nao, ndo pode, ndo da para isso acontecer, muita gente lutou para estar
aqui”, porque era a melhor escola até entdo de Diadema, publica. E ai
comecou: nds nos reunimos, a gente perguntou o que a gente poderia fazer e
ai, foi algo natural de alguns alunos, todos foram para dire¢do da escola,
perguntamos para diretora, a coordenadora, que estava la, e ela disse: “Gente,
ndo tem o que fazer, eu recebi isso de cima para baixo também. O que vocés
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podem fazer, talvez, é conversar na diretoria de ensino e ai vocés podem ter
uma conversa com ela, uma reunido, e ver o que ela pode decidir”. (FRAN)

A Eduarda também se referiu ao fato de que a proposta de reorganizacdo do
ensino médio foi o que levou aos estudantes para as ruas, porém ela também coloca

outra questdao em pauta:

Comecou mesmo com alunos que gostam muito da escola. Foi assim, tudo
comegou dessa maneira. Eramos em treze quando comegou e nés estivamos
revoltados, pelo fato de o governador Alckmin querer fechar e tirar o nosso
noturno, tirar da nossa escola. Ai juntou nds e quatro professores para
protestar contra o governo, mas ndo em um ato politico, nés s6 ndo
queriamos que tirasse o noturno, que ndo fechasse. Nada era politico ali. Nao
tinhamos filiagdo a nenhum partido, ndo puxdvamos para nenhum partido até
entdo. A gente nem tinha muito conhecimento, envolvimento, com partido
nenhum. A gente sO, realmente, ndo queria que fechasse a escola.
(EDUARDA)

Do final do relato da Eduarda resgatamos uma negacdo da politica, de
reconhecer um posicionamento politico por parte deles ligado ao PT ou a outro partido,
ou seja, reduziu o movimento a um protesto contra a medida imposta pelo governador
do Estado. E interessante a negacdo do politico que faz a Eduarda ji que tenta dessa
forma evitar uma interpretacdo do movimento como se este tinha sido a fim da esquerda

tradicional.

No entanto, quando as ocupagdes comegaram € junto com isso as discussoes

politicas dos estudantes, a Fran e a Eduarda nos disseram que:

[...] a gente conversou muito com os alunos sobre a qualidade da escola, da
infraestrutura, do que a gente tinha naquele momento. Porque, quando a
gente ocupou, nds vimos que tinha sala de laboratério que a gente nao usava,
vestidrios, instrumentos musicais, entao tudo isso foi discutido com os alunos
mais novos. Tipo assim, qual a estrutura de escola que a gente tem hoje, o
que a gente estd usando dela e o que a gente poderia realmente usar? Qual é
realmente a escola que a gente quer ter, o ensino que a gente quer ter? Entdo
isso foi discutido com os menores. Isso abriu as portas, abriu os olhos deles
para eles discutirem com a gente a necessidade que eles estavam vendo de
ocupar. E af por isso que a gente ganhou tanto apoio, porque os alunos viram
que era necessdrio a gente estar ali. Nao era sé pelas 94 escolas que iriam
fechar, € pelo estado que as escolas abertas estavam. Como a gente estudava?
Qual era o ensino imposto por eles? (FRAN)

Identificamos no depoimento da Fran duas coisas importantes. Primeiro ela disse
que com a ocupac¢do da escola descobriram espacos e uteis da escola que ndo eram
usados no ensino deles e delas e, em segundo lugar, que a discussdes politicas que
comecaram a desenvolver, fundamentalmente, com os mais novos ajudou para

aprofundar as reivindicacdes do movimento, usando as palavras dela mais uma vez:



156

“Nao era s6 pelas 94 escolas que iriam fechar, ¢ pelo estado que as escolas abertas

estavam. Como a gente estudava? Qual era o ensino imposto por eles?.” (FRAN)

Num sentido parecido, Eduarda disse que: “Entdo para o governo ndo importava
se era a melhor escola e se iria fechar o noturno do ensino médio daquela escola. Para

ele era assim, ““vou cortar gastos”, assim como ja vinham cortando [...]” (EDUARDA)

No mesmo sentido colocado pela Eduarda no depoimento anterior, outro aluno
se referiu também ao tema do recorte de gastos, inclusive aprofundou em outras 16gicas
da privatizacdo da educacdo, s6 que isso ele disse que conseguiram perceber muitos

desses elementos com as discussdes posteriores a conjuntura de 2015:

E, acho que, primeiro, o que € mais claro, assim, é corte de gastos, né? E isso,
era economizar dinheiro. Vai fechar escolas, vai superlotar mais as salas, vai
tirar turnos, enfim, eles iam lotar mais as salas — as salas que ja tem mais
gente do que era para ter, que é 40 pessoas, ji tem a mais, ia ficar mais ainda
— e ndo tem uma explicagio racional para isso. E uma coisa totalmente para
cortar gastos, tirar dinheiro, investir menos na educagdo. Entdo acho que
comegava por ai. Af a gente pode pensar em uma série de outras coisas que
tem a ver. Existe, hd um tempo, uma coisa de privatizacdo das escolas e a
gente foi percebendo que tem muito a ver. E um desmonte da educacio e af
comega, a0 mesmo tempo, a ter empresas para investir. O Itad comeca a
investir em escolas, dar livro didatico, ndo sei o que, a gente vai vendo que
vai criando um vinculo entre escolas publicas e empresas que, enfim, tem
todo um projeto de privatizar. Mas isso € bem mais a fundo, € uma coisa que
a gente foi percebendo depois de 2015, ndo era na hora, assim, tipo, “ah, essa
reorganizacdo ela quer privatizar as escolas”, ndo ¢ assim, ndo ¢ tdo.
(FELIPE)

Assim também, outra aluna numa linha parecida com a exposta o Felipe no

relato anterior nos disse:

[...] a principio, nesse momento, era sé contra o projeto de reorganizacio
escolar, que previa a divisdo das escolas em ciclos. Tipo, tal escola seria sé
do ensino médio, tal escola s6 do ensino fundamental, tal escola ndo sei o
qué. S6 que, qual era a questdo? Em termos concretos, isso nio faz diferenca
nenhuma e talvez fosse até melhor, do ponto de vista da racionalizagdo e da
organizagdo das redes das escolas ptblicas, mas a gente sabe que ndo € esse o
“x” da questdo, né? Nao ¢ isso que garante que a educacdo vai ser boa ou
ndo. Entdo, ao mesmo tempo em que inimeras salas eram fechadas,
superlotavam outras salas [...] Inclusive, porque a gente acompanha um
processo de reorganizacdo e reestruturacdo do curriculo que também estd
muito ligado a um processo também paralelo de privatizacdo das escolas,
privatizagdo do ensino. (ISABELLE)

Por dltimo, um elemento novo que adicionou outro estudante em relagdo aos
questionamentos feitos pelo movimento se relaciona com a falta de democracia no

desenvolvimento da proposta de reorganizacao escolar, segundo o Gustavo:

S6 que o que a gente questionou foi o seguinte, ele anunciou isso com tudo ja
decidido. Ele ndo sentou e fez um debate, uma conversa, amplamente com 0s



157

docentes, com os pais e os alunos. Ele simplesmente deu a ordem de cima
para baixo e disse, “vai ser assim a partir do ano que vem”, entendeu? Entdo
como ele ndo teve esse didlogo, essa conversa com a sociedade, os
estudantes, os professores, para decidir o que era melhor ser feito e apenas
decidiu de cima para baixo, ai a gente se revoltou e ndo aceitou.
(GUSTAVO)

Em sintese, depois de analisar o discutido com os e as alunas em relacdo as
demandas do movimento secundarista na conjuntura de 2015 em Sdo Paulo
evidenciamos a existéncia de uma oposicao fechada a reorganizacdo escolar devido ao
fato de que essa medida teria por consequéncia o fechamento de vdrias das escolas,
embora dois aspectos que conseguimos observar ¢ também a demanda por uma maior
democratizacdo, reivindicacdo que foi mencionado devido ao fato de que a
reorganizacdo escolar, e o sistema educativo em geral, sdo impostos pelas autoridades
desde encima para baixo e sem consultar aos outros atores educativos como sao os pais,
as maes e os e as alunas das escolas e, junto com isso, depois dos processos de
discussao desenvolvido no interior das ocupagdes pelos e pelas estudantes, eles também
conseguiram identificar como um problema da educa¢do os processos de privatizacdao

que sao impostos.

Em relacdo a esse tema, Campos, Medeiros e Ribeiro (2016) explicam:

Estas sdo apenas algumas dentincias entre muitas, seria impossivel citar todas
aqui. Todas elas s@o muito semelhantes e v€m de ocupacdes em todas as
zonas da capital e também de outros municipios, confirmando que a pratica
ndo se limita a capital e revelando um padrio da gestdo das escolas estaduais
em Sao Paulo. Trata-se também de mais um aspecto da falta de transparéncia
da gestdo da educacdo estadual, que se estende desde o nivel micro da
unidade escolar até as decisdes centralizadas na Secretaria de Educacio,
como € o caso da propria “reorganizacdo”. E além da falta de transparéncia,
casos como o citado acima revelam como as diretorias funcionam na base de
privilégios que reforcam a hierarquia entre “Estado” e “comunidade”.

Os estudantes nao deixaram passar estes fatos: comecaram, cada vez mais, a
parecer novas pautas além da “reorganiza¢do”, tanto de demandas internas a
cada escola quanto de democratizag¢do da gestdo escolar em geral. (p. 146)

Para continuar a andlise da experiéncia do movimento secundarista de Sao Paulo
esse ano, parece-nos importante pontuar em relacdo a privatizacdo da educagdo, que
mesmo tendo sido um problema reconhecido por vérios dos e das secundaristas
entrevistadas, um posicionamento politico explicito contra o neoliberalismo na
educagdo e, na sociedade em geral, ndo existiu por parte do movimento secundarista
como um todo, enquanto a diferenca do que observamos na experiéncia de Santiago a
luta contra o sistema neoliberal era uma das pautas. Aparece desde modo o

questionamento de por que as e os estudantes nao colocaram essa pauta?
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Antes de responder a isso, pensamos que apropriado lembrar que num dos
depoimentos da Eduarda antes revisados, ela refere-se a negagdo do politico dentro do
movimento, particularmente, de evitar mostrar para a populacdo uma proximidade com
as esquerdas, especificamente com o PT. E nessa negacdo da politica que pensamos

poderiamos encontrar a resposta, pois outros secundaristas também se referiram a isso.

A mesma estudante em outra parte da entrevista também se referiu ao tema

politico, mas aprofundou que:

N6s nunca quisemos envolver politica na escola, até para ndo passar uma
imagem ruim para quem estava ao redor, para os pais, para a populacdo, para
os comerciantes ao redor. Porque eles tinham isso de que... o PT aqui sempre
foi odiado, né? No Brasil, desde h4 uns anos, aqui tem sido temido. Entdo,
tudo o que estava acontecendo eles tinham por baderna, eles tinham por “é o
PT que esta a frente”, “sdo os professores esquerdistas”, “petistas”. Entdo,
para ndo passar essa imagem, a gente evitava qualquer envolvimento politico.

(EDUARDA)

Assim, podemos observar que o movimento tentou se posicionar ndo a favor
nem proximo as correntes de esquerda, particularmente do PT, para evitar problemas
com 0S outros setores sociais que os estavam apoiando, pois na maioria da populagcdo

existia um rechaco da esquerda tradicional.

Mas um depoimento interessante nessa mesma linha € o do Felipe, quem disse:

E, ao mesmo tempo, em certo sentido, a gente também nao queria ter tanto
essa dimensao, porque, € isso, se a gente caisse em debates ideoldgicos, nao
ia ter luta. Nao da, porque tinha muito... tinha essas organiza¢des que sdo
socialistas, tinha muito anarquista e tinha gente que ndo era nada, tinha até
gente que era de direita, eventualmente, ndo era uma luta ideoldgica em certo
sentido. E claro que no fundo ela é, né? A gente sabe que no fundo ela é, mas
a gente ndo ficava reivindicando isso. (FELIPE)

Do relato do Felipe observamos que eles perceberam que era inapropriado tentar
aprofundar as discussdes para outros temas politicos ou ideoldgicos devido ao fato de
que eles sabiam da falta de formacdo politica de muito dos e das colegas ou diretamente
que alguns tinham posi¢Oes diferentes, assim entrar nessas discussdes acharam que

poderia afetar de forma negativa a unidade do movimento e produzir rachas.

Outro aluno que também reconheceu essa problemética foi o Gustavo:

Entdo a gente tinha uma certa formacdo politica, algumas opinides ja
formadas, mas a gente ainda estava em desenvolvimento. A ocupagdo em si,
o movimento das ocupacdes, foi muito importante para ajudar a consolidar
também a visdo politica dos alunos. Porque ndo eram todos que, ndo era uma
hegemonia de esquerda, entendeu? Ndo era uma hegemonia de pessoas que
tinham posi¢des de esquerda. Tanto é que hoje tem muitos ex-colegas meus
que tém uma visdo um pouco mais a direita, no viés politico. (GUSTAVO)
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Assim, mesmo que ndo sendo objeto da nossa pesquisa, podemos observar que
no ano de 2015 j4 existiam correntes de direita no interior do movimento estudantil,
porém elas ainda ndo possuiam a for¢ca para colocar suas pautas. Sobre essa questdo,
outra aluna nos apresenta um olhar de mais longo prazo, pois ela reconheceu que no
interior das organizacdes mais tradicionais a direita ndo conseguiu disputar o

movimento, mas anos depois ganharam forca.

[A direita] ndo, nada assim que atrapalhou as nossas ocupagdes. Mas eles
eram contra, né? Eles ndo ocupavam a UPES essa época. Eles entraram pra
UPES agora, nesse congresso. Foi o primeiro congresso que eles
participaram. (NICOLE)

Entdo, € possivel afirmar que o rechacgo a reorganizagdo foi a pauta principal do
movimento esse ano, mas produto das discussdes politicas no interior das ocupacdes
conseguiram desenvolver posicionamentos em defesa da educacdo com um direito e a
luta por uma gestao escolar democratica. Junto com isso, emergiram outras posicoes que
reconheciam a privatizagdo da educacdo como o enfoque politico que originava 0s
problemas das escolas publicas, tais como: a infraestrutura e as parcerias com bancos ou
outras entendidas privadas, embora esse posicionamento politico de alguns
secundaristas ndo conseguiu avangar consequéncia da existéncia de correntes de direita
ou mais conservadoras, as que mesmo ainda incipientes conseguiram evitar um avango

para a esquerda do movimento.

Por tltimo, pensamos que é importante fazer um paréntesis no nosso trabalho
para apontar a disputa que fizeram algumas correntes conservadoras ou de direita
emergentes no interior do movimento no ano de 2015, pois essas correntes
conservadores poderiam ser outra consequéncia das jornadas de junho que ndo
consideramos e também outro elemento para entender o avanco do conservadorismo no
Brasil, particularmente na juventude paulista. Consideramos esse elemento essencial
para compreender o desenvolvimento posterior do movimento secundarista brasileiro
devido ao fato de que o conservadorismo poderia significar uma incipiente configuracao
de outra cultura politica a qual foi ainda pouco estudada e que disputava as correntes
autdnomas a hegemonia do movimento num contexto de crise das entidades estudantis e

da politica tradicional em geral.

3.2. O interior das ocupacoes.
Antes de analisar as ocupagOes das escolas em Sdo Paulo cremos importante

lembrar que, a diferenca do caso de Santiago, ocupar uma escola ndo era parte do
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repertério de mobilizagdo do movimento secundarista motivo pelo qual quando os e as
estudantes decidiram utilizar essa estratégia era algo totalmente novo. Assim, foi um
grande risco o que assumiram quando decidiram trancar as portar e passar a se
responsabilizar pela escola, pois eles nao sabiam qual poderia ser a resposta dos outros
atores, principalmente o governo, o qual reprimir de forma mais violente ainda da
mostrada nos protestos nas ruas. Por outro lado, a ocupacdo também significava uma
maior for¢a para resistir, ou seja, o envolvimento de uma maior quantidade de
participantes para manter a escola ocupada, ponto complexo devido ao contexto no qual
os protestos nas ruas ndo estavam funcionando e jd alguns colegas comegavam a se
desmotivar. Assim, pensar as ocupagdes das escolas nesse ano tem uma carga
importante associada a inovacdo que significou sua utiliza¢do por parte do movimento
secundarista, mas também produto de todo o anterior, possivelmente, deveram existir
uma diversidade de problemas para os quais procuraram solucdes a partir das suas

experiéncias e parcerias.

No item a seguir se apresenta a andlise das préticas politicas e educativas que os
e as estudantes desenvolveram durante as ocupagdes das escolas em Sao Paulo. O item
se estrutura em quatro eixos que se relacionam com a andlise feita no ponto anterior, 0s
eixos deste item sdo: as diferentes formas como comecaram as ocupagdes, as
organizacdes entre escolas que se criaram ou fortaleceram, a organizacdo interna ou
cotidiana das ocupacdes e os sentidos educativos que podem se resgatar a partir das

préticas e aprendizagens das e dos atores secundaristas.

3.2.1. A gestdo de uma ideia e a criagdo de um contexto.

As ocupacdes das escolas, como ja dizemos, foi uma experi€éncia nova para o
movimento secundarista de Sdo Paulo e também do Brasil em geral, pois nunca os
estudantes tinham usado esta estratégia como parte de seu repertdrio de mobilizagdes.
Assim, resulta interessante, antes de analisar as préticas desenvolvidas nas ocupagdes,
revisar como foi que o movimento gestou a ideia. Deste modo, no item a seguir
apresentaremos primeiro como a ideia de ocupar as escolas se desenvolveu e

seguidamente analisaremos o comec¢o de algumas ocupagdes.
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3.2.1.1. A gestdo da ideia.

Uma das estudantes nos contou que a ideia de ocupar foi colocada por um
coletivo de estudantes e comegou a ser discutida pelas bases do movimento a partir de
um documento proveniente da Argentina e que descrevia o acontecido no Chile durante

a Revolta dos Pinguins no ano de 2006:

S6 que eles entraram em contato com esse documento que, na verdade, foi
escrito pelos estudantes argentinos, que é o Manual de como ocupar uma
escola. E a gente tinha esse manual traduzido dentro do Mal Educado ha
muito tempo, na pagina do Mal Educado, no blog do Mal Educado. E ai o
que aconteceu foi que a gente comega, “ndo, agora ¢ a hora de ocupar as
escolas aqui no Brasil”, né? Assim, “serd que da para fazer ocupacdo de
escola? Sera que da para ocupar?”. Porque dentro desse processo histérico da
esquerda brasileira, as ocupacdes em prédios publicos, etcétera, elas tiveram
muito o seu fim no momento em que o Lula venceu. Porque dai ele consagra
um processo de institucionalizacio da prdxis militante da esquerda brasileira,
né? (ISABELLE)

Do dito pela Isabelle se resgata o contexto histérico no qual a ideia foi
desenvolvida, pois disse que, mesmo que as ocupagdes das escolas sendo uma estratégia
nova, a ocupagao de prédios publicos era parte do repertdrio de outros movimentos, mas
na conjuntura histérica da esquerda e dos movimentos sociais brasileiros havia
desaparecido produto da institucionalizagdao das lutas sociais. Resultado deste cendrio
geral a ocupacdo da escola mais do que certezas, trazia dividas em relacdo a sua

efetividade.

Por outro lado, o movimento secundarista também ja4 comegava a mostrar um
desgaste depois de vérias semanas de mobilizacdo nas ruas, a nula efetividade até esse

momento e a forte repressao policial.

E o que a gente viu foi que as manifestacdes ndo iriam durar muito, ndo dava
para manter tanta coisa, a galera perdia aula, ai o que a escola comecou a
fazer era: ligava para os pais dos alunos que faltavam, “0, seu filho faltou, ele
td na manifestacdo”. E ai os pais ficavam putos com os alunos. A gente viu
que ndo iria durar muito, a policia comecou a reprimir, a gente ndo conseguia
tanto apoio da midia, a midia ndo estava passando tanto. Enfim, a gente viu
que com manifestacdo a gente ndo iria conseguir barrar a reorganizacio. E af

tinha essa ideia de ocupar e foi dai, assim, que surgiu. (FELIPE)
Assim, segundo o Felipe, a primeira estratégia para manter as mobiliza¢des foi o

fortalecimento das manifesta¢des regionais:

[...] af a gente fez essas quatro manifestacdes, acho, e ai comecgou a fazer até
manifestagdes regionais, assim. Tipo, por exemplo, 14 na zona oeste, as
escolas de Pinheiros iam se juntar, porque comecou a ter muita coisa, as
manifestagdes comecaram a ser grandes, mas comegaram a ser desgastantes,
assim. E dificil juntar, Sdo Paulo é muito grande, né? E dificil juntar todo
mundo no centro para fazer alguma coisa; ai comecou a ter umas repressoes,
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né? O segundo ato ja teve repressdo, ai o terceiro ato acho que também, o
quarto também, comecgou a ficar uma coisa meio, tipo, “a gente ndo vai
conseguir manter assim”. Entdo a gente comegou a fortalecer essas
manifestagdes regionais, entdo junta duas, trés escolas e o que a galera estava
fazendo — isso ja desde o comeco, que foi acho que o decisivo —€ que a galera
ia na escola, na frente da escola, em dia de aula (porque as manifestagoes, s6
a primeira era feriado, a partir da segunda nio era mais feriado), era, tipo, a
galera marcou, ia de manhd, todo mundo chegava 14 na escola e falava, tipo,
“ndo, ndo vai entrar, ndo vai entrar”, ai entrava algumas pessoas mas, sei 14,
200, 300 iam para manifestacdo juntas (FELIPE)

Paralelo ao fortalecimento dos protestos nos territérios 0 movimento comecgou a
criar um ambiente propicio para as ocupacgdes, dessa forma o primeiro passo foi
massificar a ideia vinda do Chile. Segundo a Isabelle: “[...] a gente comegou a fazer
esses mosquitinhos, esses panfletos pequenos que a gente simplesmente levava e sdo
faceis de distribuir, é bastante sintético, e a gente comegou a pautar a questdo da
ocupagdo” e depois, quando o movimento havia crescido: “a gente usava, para fazer as

reunides antes das ocupacdes, o filme A Revolta dos Pinguins, do Pronzato, né?”.

(ISABELLE)

Dessa maneira o movimento conseguiu dar o passo para discutir como ocupar as

escolas:

E, enfim, o que se comecou a pensar nas escolas ¢ isso, a galera comegou a
discutir muito que precisava ocupar e ai se falou, tipo, o Ferndo, que € o
Ferndo Dias, que era uma escola mais mobilizada, assim, que estava indo
muito aluno nas manifestagdes, tipo, “é aqui, assim, tem que ser essa escola”.
E uma escola muito grande, muito visada e estava muito forte, ia muita gente,
tipo isso, 200, 300 pessoas todas as manifestagcdes, fizeram manifestacoes
regionais, 14 estava muito insuflando, assim. E af um pessoalzinho que era
mais, estava mais a frente, assim, sei la... é, o pessoal que estava mais
envolvido, assim, falou, “é, tipo, ¢ isso, tem que ser aqui, para ocupar tem
que ser aqui, tem que ser a primeira”, assim, ou tipo, € isso, “vamos, tal!”, e
ai decidiu ocupar. (FELIPE)

Na mesma linha que do relatado pela Isabelle e o Felipe, outra aluna sintetiza o

processo na sua escola desta forma:

Foi ai que comecou a surgir a ideia, que veio a Revolta dos Pinguins na
cabeca, que € sobre o movimento do Chile, dos alunos do Chile — s6 que eu
lembro bem que a gente teve uma comunicacdo com a galera do Mal
Educado, que € um coletivo que fazia jornal nas escolas e virou, depois, um
coletivo militante de esquerda — e af, em contato com eles, a gente comegou a
conversar e surgiu a ideia da ocupagdo. Até entdo a E.E. Diadema, que € a
minha escola e é a primeira que ocupou, ndo sabia da existéncia de outras
escolas que iam ocupar também. Entdo foi algo natural, a gente falou, “olha,
fizemos isso, ndo deu; fizemos manifestacdes na regido de Diadema, também
ndo rolou; fizemos manifestagcdes com assinatura, abaixo-assinado, ndo deu
em nada; entdo, agora é a hora: se nada der certo, vamo ocupar”. Foi essa a
frase que eu disse, exatamente isso: “se nada der certo, vamos ocupar”, e a
galera simplesmente adotou isso e levou essa frase da brincadeira a sério.
(FRAN)
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Podemos evidenciar da andlise anterior vérios elementos que poderiam estar
configurando, junto com outros, uma emergente cultura politica estudantil participativa.
Primeiro a importancia dos coletivos autonomos como o GAS e O Mal Educado que
desenvolveram uma estratégia de fortalecimento das mobilizacdes, a relevancia
outorgada aos estudantes dos territérios e ndo sé colocar o foque no centro da cidade e,
por ultimo, a posta em cena de uma série de praticas culturais, mosquitinhos, rodas de
conversa, assembleias, documentdrios, através das quais criaram o ambiente para

discutir as ocupacoes.

Mas que aconteceu nos lugares mais afastados de regido metropolitana de Sao

Paulo foi que a ideia chegou por meio da gestio das entidades tradicionais.

[...] foi uma ideia da gestio da Angela também [UPES], ela, junto com os
diretores, fizeram uma reunido e falou assim: ‘6, ndo vai ter jeito, a gente
precisa fazer alguma coisa, a gente precisa parar o Alckmin, porque ndo pode
passar essa reorganizagdo’ [...] ocupar ¢, uma pressdo politica pra que a
gente seja ouvida. Porque a gente ndo conseguiu chegar nele pra trocar uma
ideia de boa, entdo a gente precisava ser ouvida de alguma maneira: vamos
atrapalhar eles, entdo, se € ai que pega, né? (NICOLE)

Em termos gerais, podemos interpretar o descrito anteriormente como o
aproveitamento de uma oportunidade politica por parte do movimento estudantil
secundarista, pois a gestdo antidemocrdtica da reorganizacdo escolar provocou o
comeco das mobilizacOes, contexto aproveitado pelas estruturas de mobilizagdo
secundaristas existentes, fundamentalmente as autdonomas, para inovar no repertorio e,
assim emergissem as ocupacgdes. Interessante também € pontuar como as organizacdes
tradicionais aproveitam a falta de amplitude territorial das organizagdes autbnomas para
ter seus proprios ganhos politicos e se manter como um ator no interior do movimento,
J4 que suas ldgicas politicas perderam efetividade ao se enfrentar contra um governo

que se negou a negociar.

3.2.1.2. O comeco das ocupagdes em Sao Paulo.

Observando que ocupar a escola para os e as estudantes se tratava de uma acao
na qual ndo possuiam experiéncia e s6 o precedente do movimento estudantil do Chile,
parece-nos importante continuar revisando quais foram as estratégias seguidas pelos

estudantes das diferentes escolas para conseguir uma ocupagao bem sucedida.

A primeira escola em ser ocupada foi a Diadema seguida no mesmo dia pela

Ferndo Dias, embora, a partir dos relatos observamos que num comeg¢o a ocupagdo foi
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desenvolvida da mesma forma. A seguir apresentamos como as e os estudantes lembram

esse primeiro dia de ocupacio.

A Fer, aluna da Diadema, nos contou que:

Quando a gente decidiu ocupar, nds pensamos assim: ‘“nds vamos precisar de
uma massa que sustente essa ocupacgdo”. Entdo ¢ importante eu explicar isso
antes de explicar como € que foi a organizacdo dentro da ocupac¢do. Quando a
gente teve a ideia, a gente sabia, tinha plena nocido que ndo dava para expor
isso para escola toda, “gente, a escola vai ser ocupada!”. Nao dava para fazer
isso. Entdo a gente pensou assim, “vamos passar de sala em sala, sutilmente,
e perguntar quem poderia dormir na escola”. Foi exatamente isso, chegou em
um, chegou em outro, “meu, sua mae deixaria vocé dormir na escola?”. Ai
ele: “po, para festa, claro que sim!”. A gente falou, “ndo ¢ festa, mas pd, se
vocé topa dormir na escola, beleza”. A gente ja tinha uma nocdo de quem
procurar, entdo ndo era qualquer pessoa, claro, a gente conhecia um ou outro,
chamou os mais cabeca, que tinha mais maturidade e foi chamando. Deu em
cerca de 20, 30 pessoas, 30 alunos do noturno. E af a gente levou, em uma
sala que estava vazia durante a noite, durante o intervalo de uma aula normal,
chamou eles para conversa e falou: “Gente, td rolando isso, a diretoria de
ensino chegou com essa noticia, 0 CEFAM vai perder o noturno e a gente
precisa fazer alguma coisa para o CEFAM nio fechar. Vocés topam ocupar a
escola?”. Com quem disse que topa, a gente combinou reunides fora da
escola e se organizou internamente [...] Tinham essas equipes, e ai a gente
decidiu: “Vamos ocupar, entdo. Para que a escola ndo fale, para que ninguém
fale que a gente entrou na escola sem permissio, vamos entrar as 19h, que é o
horario da nossa aula normal”. Sete horas era a hora que a gente entrava no
noturno. Entdo a gente s6 entrou na escola, o movimento foi esse: “entramos
na escola, a gente s6 ndo vai sair”. E ai, assim que a gente entrou na escola,
nés pedimos que ninguém subisse para as salas, que ficassem 14 embaixo
para gente dar noticia. A coordenadora ja ficou, “meu Deus, o que esta
acontecendo aqui?!” — a gente falou, “calma que a gente vai explicar” — puta,
putaca ja! E af a gente pediu que todos ficassem 14 e a gente fez uma reunido
e uma colega foi a que exp0s a ocupagdo. Ela subiu numa cadeira [...] Entdo
rolou um desentendimento, “meu Deus, o que vai acontecer?”, a policia
comegou a chegar porque a coordenagdo nido queria, eles chegaram com
armas nas maos para adolescentes e jovens... mas ok. A gente tinha se
preparado antes disso com um autorizagdo, entdo os alunos ja tinham essa
autorizacdo em maos, que era uma autorizacdo onde falava que os pais
permitiam que os alunos dormissem na escola: o pai e o aluno ja tinham
assinado. Entdo qualquer argumento que a nossa coordenacdo tentasse jogar
para gente seria totalmente invdlido [...] Entdo a gente mostrou para ela,
“todas as autorizag¢des estdo aqui, a escola estd sendo ocupada”. A gente
comegou ocupando o... no intervalo, tem um patio que é coberto, tudo, ¢ a
gente falou: “Como s6 o noturno estd ocupando, a manha e a tarde” — os
outros dois periodos — “também precisam saber o que € isso. Ndo tem alunos
menores do que a gente aqui” — os menores eram da 8* série — “entdo a gente
precisa mostrar para eles o que € isso”. Entdo, no inicio da ocupacdo — a
nossa ocupacdo foi parcial, a gente permitia que tivessem algumas aulas —
nos primeiros dias de ocupacdo, foi assim: a gente estava ocupando o patio,
ficavam as barracas, os alunos, alguns professores iam visitar a gente, as
vezes [...] E af, quando a gente ja conseguiu ter aquele trabalho de base, ter
conversado com os alunos, explicado para os menores que “gente, a ocupacao
¢ isso, nds estamos fazendo isso para vocés, a gente ndo quer que o CEFAM
feche para vocés estudarem aqui, como a gente teve oportunidade de estudar,
¢ por isso que nds estamos aqui ocupando, estd sendo totalmente... essa
ocupacdo ndo estd degradando nada da escola, nds estamos cuidando dela,
alias” [...] depois desse tempo que a gente conseguiu conversar com 0s
menores, explicou para eles a necessidade de estar ali e eles entenderam,
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depois a gente fez uma reunido a noite. Toda semana a gente tinha uma
reunido para definir o que estava rolando, como é que estava a ocupagdo,
como € que estavam as ocupagdes externas, € ai a gente fechou a decisdo: “A
gente vai fechar o CEFAM totalmente, agora. Nao haverd mais aulas”.
(FRAN)

Outra estudante da escola Diadema nos disse:

No6s ndo ocupamos e fechamos a escola, ela ficou aberta. Entdo os alunos
foram no dia seguinte, eles tinham aula normal e af era outra coisa que a
gente tinha em mente, como lidar com os pais € com as criangas pequenas
vendo aquilo ali acontecendo. O que eles levariam em consideracdo ali? Serd
que sdo um bando de adolescente que estd ali badernando ou adolescentes
que estdo ali lutando pelos nossos direitos para a gente continuar estudando
aqui? Entdo essa era a nossa maior preocupacdo a principio [...] Af depois
veio as outras, de como que lidarfamos com as criangas, era o principal, isso
era uma coisa que a gente pensava muito, porque a escola ndo foi fechada
quando a gente entrou. (EDUARDA)

Assim, dos relatos da Fran e a Eduarda podemos identificar varias carateristicas
de como foi ocupado o CEFAM: primeiro, existiu uma espécie de comissdo pora
planificar a ocupagdo de forma secreta para evitar que a direcdo soubesse, segundo;
devido a que s6 o noturno seria fechada nessa escola pela reorganizagdo, s6 foram eles
elas as que ocuparam o primeiro dia, terceiro; ndo ocuparam toda a escola, s6
parcialmente, quarto; para evitar o despejo fizeram uma autorizacdo assinada pelos pais
e maes, quinto; a escola continuou sendo usada pelas turmas de manha e tarde,
estratégia usada com o objetivo de informar ao resto da comunidade da escolas sobre a
situagdo e, por ultimo, a decisdo de ocupar toda a escola foi feita numa reunido depois

de vérios dias na qual participaram estudantes de todas as series e ndo s6 do noturno.

Em relagdo 4 experiéncia da escola Ferndo Dias, a Isabelle e o Felipe nos

contaram que a ocupagdo comecou desta forma:

[...] a gente pensou é que a gente ndo podia fazer isso [uma assembleia],
porque se a gente decidisse um dia ocupar, a escola ndo ia deixar, ia ter
policia no dia [...] Entdo o que a gente comegou a fazer €, “vamos reunir as
pessoas mais proximas, decidir s6 essas pessoas”, que foram isso, 15, 20
pessoas. Ai o que a gente falou é, “a gente vai um dia, tranca a escola, tal, s6
deixa entrar aluno e ai, 14 faz a assembleia”. Com a escola praticamente
ocupada, a gente faz a assembleia, se os alunos decidirem nio ocupar, a gente
sai e tem aula normal, se os alunos decidirem ocupar, af fica ocupada. A
gente meio ocupou para decidir, entendeu? Porque ndo dd para fazer uma
assembleia com a coordenacido 14 na escola, isso era impossivel. (FELIPE)

Assim, quando ja tinham tomado a decisdo de ocupar a escolas comecaram um

processo de planejamento, como disse a Isabelle neste depoimento:

[...] na semana que antecede a ocupacdo do Ferndo, eu acordei todos os dias,
todos os dias, muito cedo e eu ficava, assim, na frente da escola, nem
estudava 14, entendeu? S6 tinha conhecido um monte de estudante que estava
indignado com o processo de fechamento de sala e a gente estava
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participando junto, a gente fazia reunido, e ai como eu ndo era da escola eu
podia chegar mais cedo 14, e depois eu ia para a minha escola, e af eu ficava
14 e anotava toda a trajetéria do cara que levantava, que horas que ele vinha
na frente para varrer as folhas, que horas que a diretora chegava, que horas
ndo sei o que la... e ai a gente... assim, a ocupagdo do Ferndo foi uma
ocupacdo planejada. E, claro, planejada pela gente, entendeu? Junto, assim, a
gente e os estudantes da escola. Nao s6 do Ferndo, né? A Maiana que ndo era
do Ferndo também, mas ela foi ocupante do Ferndo, né? Entdo tinha esse
processo, assim, tinham essas reunides, que eram reunides abertas [...]
(ISABELLE)

Seguido do estudo da cotidianidade da escola antes dela abrir as portas os e as

alunas decidiram ocupar o prédio, fato que foi relatado pelo Felipe desta forma:

[...] a gente entrou na escola era, sei 14, 5h40 da manh3, ndo lembro
exatamente, trancou os portdes, ai a partir disso ja ndo deixou entrar quem...
primeira, sei 14, a pessoa da coordenagdo, a secretdria, que chegava as 6h, a
aula comegava as 7h, a gente ja ndo deixou entrar, tipo, “6, ndo vai entrar
hoje”. Ai trancou cadeado, enfim, fez todo um esquema 14 de fazer os alunos
entrarem pela porta de atrds, em vez de entrarem pela porta da frente. Entdo
algumas pessoas fecharam, ao mesmo tempo em que outras ficavam, “0,
gente, € por 14 que entra hoje”, tal. E a galera ndo estava muito entendendo,
mas af foi comecgando a perceber, ai ja se falava de ocupagao e tal. E ai juntou
todo mundo na entrada por trds, que did logo em uma quadra, entdo foi
juntando todo mundo na quadra, os alunos. Af teve aluno, alguns, que ja
ficaram irritados e foram embora, falaram, “ndo, ndo sei o que, vocés estdo
errados”, tal, e foi embora; e teve aluno que era contra, mas foi votar, enfim.
A maioria dos alunos entrou. (FELIPE)

E depois que os e as alunas entraram na escola decidiram:

Entdo, ai a gente se dividiu 14 para explicar o que estava acontecendo, falam
o0s, “0, gente, para quem ndo sabe, a reorganizagdo ¢ isso, isso € isso”. A
maioria das pessoas ja sabia, porque ja tinha tido manifestacdo, mas, enfim,
ai explicou o que era, tal e falou, “ai surgiu a ideia de ocupar, nao sei o que, a
gente ti pensando em ocupar, tem varias escolas falando sobre isso, a gente
acha que é importante, ¢ uma medida”. Ai falou, “o pessoal do Chile fez isso
e ganhou, ndo sei o que, o pessoal da Argentina fez isso, tal, tal, tal”,
explicou, e ai falou, “entfio ¢ isso, a gente tem essa ideia de ocupar, quem
vota em ocupar?”’. A grande maioria votou em ocupar, ¢ alguns poucos
votaram em nao — tem até video disso ai, ¢ mé legal. (FELIPE)

Observamos da experiéncia contada pela Isabelle e o Felipe que a ocupacao
também foi planejada antes por um grupo de estudantes, mas a diferenca da preparacdo
feita na Diadema, ndo todos eram alunos do Ferndo e os preparativos envolveu outro
tipo de preparacdo, pois eles planejavam ocupar toda a escola. Assim, antes de
ocuparam fizeram um estudo da rotina da escola para no momento de entrar se

encontrassem a menor quantidade de pessoas no interior.

Mas, depois que a escola foi ocupada, os e as estudantes enfrentaram uma

situacdo que os complicou. A Isabelle comentou que:

[...] nos primeiros dias, o Ferndo teve um cerco policial, ndo sei se vocé sabe
disso, mas ninguém podia entrar e ninguém podia sair [...] Basicamente a
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policia fez uma corrente em torno da escola e nenhum estudante podia entrar
ou sair. Vocé entende? Assim, os estudantes ficaram 14 dentro meio que,
literalmente, presos. Entdo as imagens que existem das pessoas penduradas
no portdo ali da escola, com muita gente e tal, € isso, um cerco policial. Vocé
ja viu uma coisa dessa? Eu nunca tinha visto uma coisa dessas. E, para mim,
aquilo foi um negdcio, caralho, que porra € essa? Como assim? Entende?
Olha s6 mesmo para que serve, né? Um cerco, assim, dos estudantes para
dentro da escola, ndo podia nem voltar para casa, cara. E falavam assim:
“olha, se vocés forem sair dai, vocés vdo direto para a delegacia”. Assim,
ninguém vai querer sair de 14, né? E af ficou. (ISABELLE)

O Felipe em relagdo ao cerco policial também lembrou que:

Entdo, é que, assim, também isso foi muito importante nos quatro primeiros
dias, que a policia cercou. Depois do quarto dia, a policia foi embora, na
sexta-feira. Eu posso explicar isso melhor, eu acho que € bem interessante,
foi uma coisa bem doida. Porque € isso, ai botaram esse capitio af, cercaram
a entrada e a saida da escola e ele comegou a negociar com a gente, “ah,
entdo, blablabl4, blablabla, a gente tal, vocés tdo ai, isso é irregular, é
patriménio...”. Enfim, jogando um monte de coisa. A gente, “0, a gente ndo
vai sair, tal”. Ai ele falou assim, “ah, beleza, 6, vamos fazer um acordo”. Ele
pegou um Onibus, esses Onibus de linha, normal, sabe, Onibus assim?
Colocou na frente da — ele, assim, chamou, né? Parou um Onibus na frente da
escola — ai ele falou assim, “6, eu vou fazer uma proposta para vocés, entra
todo mundo agora nesse Onibus, a gente leva para delegacia, ninguém vai ser
preso, s vai fichar vocés, sé para uma medida de controle, e vocés vao para
casa depois; sai todo mundo, deixa a escola, ai, tal; vocé€s fazem isso ou o
Choque esta vindo” — o Choque, sabe, ¢ a policia especializada em repressdao
— “o Choque esta vindo ai e vai tirar todo mundo na forga, vocés podem
escolher”. Falou s6 isso, assim, e ¢ isso. Ai o porta-voz leva para gente, tipo,
e em choque assim, né? (risos). Tipo, “fudeu, a gente vai apanhar”, e a gente
ja conhecia o Choque, assim, de manifestacdo, os caras sdo muito brutos.
(FELIPE)

Pese ao complicado da situacdo, pois além de colocar em risco a efetividade da
ocupacdo, os estudantes enfrentavam a violéncia policial por meio de propostas ndo
muito claras e as ameacas de despejo violento da tropa de choque se eles ndo sairem.
Embora essa situacdo critica para 0 movimento gerou um espaco que foi utilizado para a

massificacdo das ocupagdes, aspecto que € explicado pela Isabelle:

E aif, a0 mesmo tempo em que isso foi bastante complicado, isso criou um
espaco na frente da escola que era também muito vivo. Entdo muitas outras
pessoas, das escolas de outras regides, de outros lugares, ouviram falar
daquilo, foram para a frente da escola. E ai a gente conheceu muita gente
assim. Entdo, por exemplo, desse processo, a gente acabou ocupando outras
escolas.... dessa mesma... essa coisa, as pessoas iam la na frente, a gente
trocava uma ideia e ai, no dia seguinte, a gente ocupaval...] ISABELLE)

Por outro lado, uma aluna de outra escola, a qual foi ocupada depois de algumas
semanas das primeiras ocupagcdes e a qual estava muito influenciada pela UPES,

contou-nos que para preparar a ocupagao:

[...] era muito sigiloso, a gente tinha que fazer tudo no sigilo, porque
ninguém podia saber que ia acontecer uma ocupacgdo, entendeu? Tipo assim,
as pessoas podiam saber s6 14 na hora, ai a gente foi muito cuidadoso com
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isso, também, de ndo podia deixar que as pessoas soubessem, se ndo ndo ia
dar certo [...] a gente se reuniu, tipo, varias vezes, antes, né? (NICOLE)

E lembrou que no dia da ocupacio:

[...] foi a gente mesmo da UPES. Tinha uma menina que ela era vice-
presidenta regional de 14, af ela conversou com uns 2 estudantes da escola,
entrou ela e mais 2 estudantes, que eram da escola mesmo, af eles trancaram
tudo, ai meu amigo comecou a falar 14 em cima, entendeu? Af a gente falava:
‘vamos fazer uma assembleia, agora, pra decidir’. E ai todo mundo entrou na
escola, af a gente fez assembleia, ai a maioria das pessoas quis a ocupagdo, ai
quem ndo foi a favor da ocupagdo saiu da ocupagdo, e seguiu o baile.
(NICOLE)

Finalmente, Gustavo, um estudante de uma das dltimas escolas em ser ocupada

se referiu a forma em como eles conseguiram manter a ocupagao:

A minha mesmo, quando foi ocupada, correu o risco de desocuparem a forga,
usaram de violéncia, os policiais tentaram forcar a entrada. Os préprios
diretores, os dirigentes da escola, tentaram ameacar, gravaram, faziam
ameacas por fora. S6 que a gente teve a sorte de ter o auxilio de um assistente
social do proéprio estado, que ele estava 14 dentro, mas ele apoiava 0 nosso
movimento. Porque a gente achava que, no geral, as diretorias estavam
contra, mas tinha muita gente de dentro da diretoria que estava apoiando a
gente, o nosso movimento. (GUSTAVO)

Podemos observar desta forma que as primeiras ocupacdes ndo foram
desenvolvidas de uma forma padrdo, embora alguns elementos comuns que podemos
identificar € o sigilo das comissdes que planejaram a ocupagao e a assembleia de todos e
todas as estudantes como mecanismo para confirmar a decisdo se a escola ia ser
ocupada ou ndo. Em relagdo a esses dois aspectos, pensamos que € interessante de olhar
o sigilo como um momento no qual se faz explicita a negacdo da politica institucional e,
tal vez, como o avanco de uma emergente cultura politica estudantil secundarista, pois é
s60 com suas ferramentas que organizam a acdo. Junto com isso, também podemos
identificar um potencial democratico ao entregar a assembleia a decisdo por manter a

ocupacgdo.

Por outro lado, em relacdo as diferencas entre as escolas podemos observar
primeiro que cada uma delas deveu enfrentar problemaéticas particulares, tendo cada
uma que acudir a recursos diversos para conseguir manter a ocupagdo, porém o apoio

popular foi um fator fundamental, como afirmam também outros pesquisadores:

O apoio da sociedade foi vital para a manutencdo das ocupagdes que
dependiam de doacdes de alimentos, cobertores, colchdes etc. O fato de
escolas em regides centrais terem mais visibilidade e, consequentemente,
terem recebido mais doacgdes, foi parcialmente compensado pela atitude
solidaria por parte dos estudantes: se uma unidade recebia excessos, estes
eram compartilhados com outras unidades de ensino. Além de receber doacdo
material e de aulas e oficinas, as escolas receberam também apoio juridico,
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com cadastros de advogados para uma eventual defesa dos alunos.
(JANUARIO; CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 19)

Deste modo, o dito por Gustavo cobra muito sentido:

Entdo as primeiras noites sdo muito dificeis em qualquer escola que fosse
ocupar e quando a gente conseguiu consolidar essas duas foi um primeiro
passo, porque foi uma coisa que a gente ndo estava esperando. A gente achou
que no primeiro dia iria ser derrubado, mas conseguiu consolidar as
ocupagdes. Consolidadas, a gente poderia comecar a espalhar para as
préximas. E, o que acontece, quanto mais aumentava o niimero de escolas
ocupadas, mais forte a repressao ficava, porque, quando uma préxima escola
tentava ocupar, a policia tentava impor uma forca suficiente para expulsar os
alunos antes que a ocupacdo se consolidasse, entendeu? Por isso que no
comego a gente precisou muito do apoio popular e a gente ganhou esse apoio
justamente por esse cansaco dos funciondrios publicos em geral e pelo
cansago dos alunos, que a maioria dos alunos apoiava. E a gente conseguiu
muito apoio popular também devido a violéncia com que o Alckmin tratou do
assunto. (GUSTAVO)

Finalmente, gostariamos antes de fechar este apartado no qual nds analisamos
alguns dos primeiros dias das ocupacdes de diferentes escolas com um depoimento de
uma das alunas entrevistas, pois nele se refere as expectativas que o movimento tinha

em relacdo as ocupagdes e o que conseguiram na realidade:

E af eu lembro que um amigo virou para mim e perguntou, porque a nossa
ideia era fazer com que a tdtica se massificasse, né? A massificacdo da tatica.
Al um amigo meu perguntou: “ah, Isa, o que vocé acha que seria a
massificacdo da titica? Quantas escolas vocé acha que seria a massificacdo
da tatica e dizer que deu certo o nosso plano?”. Eu falei, “ah, umas quinze”
(risos), umas quinze acho que estd bom, né? Af a gente estava acho que na
sexta ocupacdo e “eram umas quinze”, né? E af depois teve mais de duzentas,
né? (ISABELLE)

3.2.2. A necessidade do Comando das Escolas Ocupadas.

Os diferentes comecos identificados na analise anterior nos mostraram como
elemento central a pritica de principios e ldgicas subterraneas que apareceram para
disputar as logicas das organizagdes tradicionais, assim resulta importante continuar
aprofundando essa discussdo agora em outro campo da organizacdo do movimento.
Como revisamos anteriormente, no interior do movimento secundarista podemos
observar dois atores que desenvolviam estruturas de mobilizacdo diferentes, por um
lado, as entidades tradicionais e, pelo outro, algumas organizacdes de cardter autdbnomas
as quais, pese a sua falta de trajetdria, conseguiram se posicionar € aproveitar a
oportunidade politica da conjuntura. Assim, no ponto a seguir discutiremos se esses
incipientes principios e ldgicas autonomas desenvolvidas por alguns setores do
movimento conseguiram se ampliar criando estruturas de mobiliza¢do autdnomas entre

as escolas ocupadas.
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Para comecgar a analisar se o movimento secundarista conseguiu construir

organizacdes autonomas entre as escolas ocupadas, um primeiro elemento que

observamos foi o reconhecimento da necessidade de criar organizacOes deste tipo por

parte dos e das estudantes. Nesse sentido, um dos alunos entrevistados disse:

Tipo, ndo achou que iria conseguir ficar mais de um dia e af, no fim, ficou 2
meses, né? (risos). Mas também teve a ver porque, assim, no dia seguinte — ja
tinha tido a Diadema — af a Ferndo ocupou e, no outro dia, ocupou uma que
chama Salvador Allende, na quarta-feira; e af na quinta, até sexta-feira, que
foi a primeira semana, tinha nove escolas ja ocupadas, que a gente nem...
algumas a gente tinha um pouco de contato, algumas nem sabia direito,
assim; a galera viu e ocupou. Af chegou na sexta-feira e falou, “pd, a gente ja
tem nove escolas ocupadas, acho que o negocio vai ser grande”. (FELIPE)

No depoimento de outra aluna podemos identificar que tentavam se comunicar

ou ir nas outras escolas todos os dias, pois a participacdo de todos e todas era

importante:

A Ferndo Dias era uma escola que a gente se comunicava muito, muito,
muito. Entdo eles ficavam bastante no Ferndo, eu cheguei acho que a ir duas
vezes no Ferndo com eles. Entdo cada dia a gente tentava ir em uma escola
para poder interagir com os alunos, para poder ver o que eles queriam, o que
nés queriamos, a gente tentava unir as ideias para estar ali junto, né, lutar
junto. Era bem legal. (EDUARDA)

Dessa forma podemos observar que:

O que acontece é que quando as ocupacdes passam a acontecer, a gente
comeca a forjar uma prética militante de uma maneira mais ampla e mais
generalizada por escolas de Sdo Paulo inteira. E af € isso, como a luta tinha
essa caracteristica de ser bastante descentralizada e tal, né? Assim, varias
ocupagdes espalhadas pela cidade, como é que a gente, de uma certa forma,
garante uma coesdo minima possivel para esse processo de luta? Através de
uma tentativa de articulacdo dos rumos gerais deste movimento. Entdo ai vem
a ideia de fazer o Comando, né? A gente passa a encontrar as pessoas, dois
representantes de cada ocupacgdo, para tentar articular e pensar coisas, entdo,
qual € o0 nosso proximo passo enquanto um coletivo mais amplo, do que
especificamente do grupo de alunos que ocupou a escola “x”. (ISABELLE)

Questdo que pode ser respaldada pela Nicole, estudante que, mesmo

participando de uma organizag¢do tradicional, reconheceu que o movimento esse ano as

superou:

Os estudantes eles se organizavam em seus municipios, a gente trocava umas
ideias com eles, falando que precisava ocupar e eles se organizavam, os
estudantes mesmo, né? Inclusive teve varias ocupagdes que nio foram
organizadas pela UPES, mas é também contra a reorganizacdo, entdo partiu
dos estudantes, também, algumas ocupagdes. (NICOLE)

Entdo, dos relatos anteriores podemos identificar como um primeiro elemento a

necessidade de construir uma organizagdo que agrupasse as diferentes escolas ocupadas,

mas perece nos importante colocar que essa necessidade nao emergiu desde um coletivo
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em particular, mas foi identificada como fundamental para o fortalecimento do

movimento.

Em relagdo a isso, Campos et al (2016) afirma que a primeira vez que os
estudantes perceberam a necessidade de mostrar um movimento unido foi para enfrentar
ao Poder Judicidrio dada a ameaca de despejo da Escola Fernao Dias e Salvador

Allende.

Por outro lado, podemos observar a existéncia de uma disputa entre a politica

estudantil tradicional e as l6gicas de organizagdo auténoma, pois como disse a Isabelle:

[...] a gente buscava outras formas de se organizar e essas outras formas eram
carregadas de principios que sdo mais do campo do autonomismo,
autonomismo marxista, do marxismo heterodoxo, assim, a gente estava
tentando reinventar uma légica de organizagdo, porque o PT, o MST e o
MTST, com o seu processo de institucionalizagdo castrou e imobilizou a
classe trabalhadora. Porque ai tudo € negocidvel, né? Tudo tem que ser
negociado, ai tem a lideranga, entfio, “vem aqui a lideranga, vem aqui ¢ a
gente negocia e tal”. Tudo, assim, € a gestdo da miséria, assim, né? Entdo,
sei 14, a gente buscava se organizar e tentar pensar perspectivas para além
desse limite da institucionalidade, da negocia¢ao, da reforma. (ISABELLE)

Questao que € respaldada por outra aluna, a qual afirmou que:

[...] a gente tinha um pouco mais de dificuldade com isso, porque, em outras
experiéncias, as unides, UBES, UPES, essas entidades, ndo representaram os
alunos como realmente deveriam ter representado. Elas fizeram reunides com
o governo, coligacdes as vezes, que ndo representavam toda a massa de
estudantes. Entdo, por isso, a gente tinha um certo receio de que essas
bandeiras entrassem nas escolas, para que nao ficasse o nome deles. Por isso
a gente sempre dizia, “isso € um movimento horizontal de estudantes e ndo
tem nome; ¢ um movimento livre e ndo tem entidades envolvidas”. (FRAN)

Resultado dessas discussdes € que resolvem criar uma nova organizacio, o

Comando das Escolas Ocupadas:

Entdo, o que a gente fez foi, a gente criou um Comando das Escolas
Ocupadas, que a ideia era juntar todas as escolas ocupadas para decidir todo
mundo junto o que ia fazer. Entdo seria um espaco em que iriam dois alunos
por escola, levava as pautas da escola para 14, juntava todo mundo — entdo
dois de cada escola, que ia dar muita gente — e ai tirava as coisas com as
decisdes de cada um. (FELIPE)

Espaco que segundo o lembrado por outra aluna:

Durante as ocupacdes, nds nos reunimos em vdrias escolas para ter reunides
com todas elas que estavam ocupadas, entdo as Comissdes de Frente — alguns
alunos iam representando cada escola — e a primeira reuniao que a gente teve
foi no Fernao, inclusive, ai a gente deu o nome de Comando das Escolas
Ocupadas. Tem até... a gente ainda tem a pagina no Facebook. (FRAN)

Mas, que a diferenca das entidades tradicionais:
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[...] o Comando era um espago de articulag@o, ndo era nem nada a mais, nem
nada a menos. Articulava o movimento de uma maneira mais ampla [...] ndo
existia, tal pessoa é A porta-voz, é O porta-voz. Ndo. Tanto que, por
exemplo, se vocé vai pesquisar a resposta do Comando ao... a revogagdo do
Alckmin, assim... na verdade foi uma mentira, né? O que existe em resposta
a revogacao dele foi video que é um jogral. (ISABELLE)

Ou em palavras da Fran:

Isso, ndo era tipo uma entidade fixa, ndo, com tudo direitinho, CNPJ, ndo era
nada disso. Foi s6 um nome que a gente deu para a Comissao de Frente de
cada escola, para que a gente pudesse se organizar internamente, entre 0S
alunos e combinasse os dias dos atos, os préximos passos, foi isso, o
Comando das Escolas Ocupadas. Show?! (FRAN)

z

Entdo, uma pergunta que emerge € como era que funcionava essa nova

organizacdo? Um relato que nos pode ajudar a entender isso de melhor forma € o dito

pela

Isabelle:

E ai, o formato da reunifo: a gente sentava em roda, todo mundo tinha tempo
de fala, tinha uma pauta, tal, né? Todo mundo tinha voto igual. Era s6 para
estudantes secundaristas, os estudantes nao secundaristas ndo participavam
das reunides. Eram reunides que a gente entrava dentro de uma sala de aula,
geralmente, assim, cada semana era em uma escola diferente, entendeu? Era
uma reunido que tinha um carater mais semanal. (ISABELLE)

Ou como nos explicou o Felipe:

[O porta-voz] era de cada escola, isso ndo tinha estabelecido, “tem que
variar”, mas o que tinha que ser é: ndo pode ser duas liderangas, sdo duas
pessoas que tdo indo levar a mensagem. E ai € isso, decidia em assembleia o
que as pessoas iam fazer, levar para o Comando, iam esses dois, juntava todo
mundo e af a mesa, cada reunido era uma mesa para fazer a mesa, mas, enfim,
a mesa também nao tinha poder nenhum, era s6 para inscri¢do de fala, fazer
ata, essas coisas. (FELIPE)

Ideia do porta-voz que também foi mencionada pela Isabelle em outra parte da

entrevista, s que como um representante rotativo:

[...] era uma reunido entre representantes rotativos, efcétera, mas que
aglutinava uma série de pessoas e que fazia reunides para deliberar sobre os
rumos do movimento, assim, do movimento como um todo. E dentro das
reunides do Comando, por exemplo, dificilmente passava alguma proposta...
sei 14, menos radical, menos [...] (ISABELLE)

Sdo interessantes os depoimentos anteriores devido ao fato de que explicam uma

questao central relacionada com o poder do Comando das Escolas Ocupadas, ou seja, a

capacidade de tomar decisdes das pessoas que participavam desse espaco. Segundo o

Felipe e a Isabelle, quem participava ai ndo eram liderancgas, eram pessoas de cardter

rotativo e responsdveis s por transmitir uma mensagem e sem a capacidade para

decidir, as que deviam variar segundo as possibilidades da escola a qual pertencia. Por

outro lado, o Comando era coordenado em cada reunido por uma “mesa”, ou seja, um
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grupo de estudantes escolhidos na mesma reunido cuja responsabilidade também nao

era decidir ou colocar pautas para 0 movimento, sé organizar a discussao.

Desta forma, podemos observar um avango politica desta configuracdo de
16gicas, principios e préticas autbnomas, pois com a criagdo do Comando das Escolas
Ocupadas os e as estudantes conseguiram superar uma autonomia fragmentada e restrita
a cada escola para avancar na configuracdo de uma emergente cultura politica
secundarista que conseguiu unir as escolas, mas ao mesmo tempo respeitando a
autonomia de cada uma delas. Pensamos que este elemento € importante de evidenciar,
pois, por outro lado, a UPES: “[...] tem pessoas que representam todas as regides do

estado, entdo eram essas pessoas que a gente chamava pra reunido.” (NICOLE)

Por outro lado, consequéncia do incipiente que era o Comando das Escolas,
outro aluno identificou um problema relacionado com a comunicagdo entre as escolas e

que nao conseguiram solucionar:

Af é que entra a questdo justamente da comunicagdo, na capital isso ficou
muito bem organizado, agora, em escolas mais do interior a gente ndo tinha
tanto contato e ndo conseguia gerenciar elas nesse sentido. Entao elas ficaram
mais por conta prépria, que € o que te falei, quanto mais na periferia, mais
para longe da capital, onde estava o epicentro da atencdo, mais perigoso
ficava. (GUSTAVO)

Finalmente, mesmo com essa problemdtica, as diferencas com as entidades
tradicionais geraram um conflito que terminou deslegitimando a politica tradicional
como parte do movimento estudantil secundarista na conjuntura de 2015, pois como
relatou o Felipe: “E ai logo depois a UBES tentou fazer um Comando deles, o outro
Comando, paralelo, assim, para negociar em nome, ndo sei o que, € ai todo mundo:

“mano, vai se foder, voc€s sao muito otarios”. E ai eles ndo tinham legitimidade”.

Questdo que € possivel observar também em outros estudos feitos do tema:

Apesar das frequentes tentativas de partidos politicos € movimentos sociais
intervirem nas ocupagdes, a0 acompanhar sua trajetdria, é possivel perceber
que os estudantes conseguiram impor a autonomia, ndo s6 das ocupacdes,
mas também da agenda do movimento como um todo. (JANUARIO;
CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016, p. 13)

No mesmo sentido anterior, Groppo (2018) afirma que essa disputa foi mais
forte nas cidades mais afastadas do centro, mas mesmo assim as entidades ndo

conseguiram liderar o processo:

[Em Sorocaba] os estudantes reconheceram a influéncia e importancia de
colegas que ja militavam antes em coletivos juvenis. De toda forma, quando
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os estudantes presentiam que poderia haver cooptacdo, suas assembleias
deliveravam pela retirada de simbolos e bandeiras de partidos e coletivos. (p.
98)

Em sintese, durante a onda de protestos de 2015, particularmente na fase das
ocupacdes das escolas, a emergente cultura politica que se vinha desenvolvendo
subterraneamente no campo secundarista deu um passo significativo na constituicao de
uma alternativa politica, pois através das assembleias, a horizontalidade e a autonomia
possibilitaram uma nova estrutura de mobilizacio. A importancia desse fato foi

reconhecida por dois estudantes desta forma:

Segundo o Felipe:

E, o que acho que era o mais importante, era que vinha gente de outras
escolas que estavam querendo ocupar, e ai iam 14 conhecer e ai ficavam,
“mas como que vocés fizeram? Tem como alguém ir 14 com a gente?”.
“Logico!”, ai pegava trés moleques, “vai, cola 1a”, “vamos ai!” (risos). Entdo
a gente fez muito isso de ocupar outras escolas também, de ir levar essa
experiéncia que a gente tinha tido, assim. (FELIPE)

Na mesma linha anterior, pensamos que o dito pelo Gustavo aporta outro
elemento significativo para a discussdo ja que evidencia que essa cultura politica
emergente que se comecava a pOr em pratica em alguns setores do movimento ndo se
limitou a constru¢do de uma organizacdo fechada ao mundo estudantil, mas também
conseguiu criar estratégias para disputar o conflito com os atores opositores, neste caso

o governo e a policia:

As assembleias gerais eram para assuntos mais sérios. Era para: quais
exigéncias a gente vai fazer para o Alckmin; quais vao ser as manifestagdes
que a gente vai organizar, porque a gente tentava organizar manifestacdes
espalhadas para ndo ser reprimido tdo facilmente. Entdo a gente fazia, “olha,
esse grupo de pessoas vai fazer a manifestagdo aqui, esse outro grupo vai
fazer ali, esse outro grupo aqui”. Para qué? Para espalhar os policiais pela
cidade e eles ndo conseguirem reprimir tdo facilmente a gente. Entendeu? A
depois juntava tudo e fazia um grande movimento em um lugar s, que
geralmente era na Paulista [...] (GUSTAVO)

No entanto, essa discussdo também apareceu em vdarias das entrevistas,

particularmente na conversagdo com a Isabelle, o Felipe e o Gustavo.

A Isabelle se referiu a esse tema assim:

[...] o campo de batalha nio se da s6 nesse espago de, “ah, deixa eu sentar
aqui com o governador para negociar o que eu quero”. Ndo, o que eu quero ¢
muito simples: ndo vai passar esse projeto, porque esse projeto nio diz
respeito a escola que eu quero ter, porque nio diz respeito a educacdo que eu
quero ter. Os lugares do combate eram muito outros. (ISABELLE)
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Pese a importancia do relato anterior, um problema dele é que ndo o mostra
quais sdo esses outros lugares do combate, mas para complementar esse ponto podemos
usar o depoimento do Gustavo, quem reconheceu como um dos lugares desse campo de

luta politico da forma a seguir:

Eles [as entidades tradicionais] vdo na secretaria, fazem os acordos sem o
nosso consentimento e ai eles dizem que, “ndo, ja estd consolidado”. Ai a
gente falou, “ndo, mas espera ai, a gente nao participou, o que vocés
consolidaram? Que acordo foi esse ai que a gente ndo esta participando?”.
Entendeu? Entdo foi justamente isso, a gente estava querendo reivindicar uma
coisa que todos os alunos pudessem ter voz e participagdo e ndo o movimento
“x” dizer, “ndo, olha, ¢ isso aqui que vai ser feito e so isso aqui”. Entendeu?
A gente queria mais do que isso. Tanto € que a gente teve diversas reunides, a
gente mandava representantes da escola para as secretarias, para se reunir
com os secretdrios da educacdo, as diretorias de ensino, né? Porque cada
regido do estado tem uma secretaria, tem a da sul, a do centro, a da leste,
oeste e norte, que cuidam das escolas de 14°. E af a gente tentou se reunir com
essas pessoas para ver o que poderia ser feito e o que poderia melhorar.
(GUSTAVO)

Resgata-se do relato anterior que, mesmo nao tendo existido uma negociacao
com o governador do Estado de Sao Paulo, responsavel da reorganizagdo, as préticas e
l6gicas autonomistas disputaram o campo politico em outros espagos da

institucionalidade como podem ser as secretarias municipais de educacao.

Por tltimo, a disputa do poder foi identificada pelo Felipe mediante estas

palavras:

E o que a gente fez, tanto na luta de junho de 2013 quanto na de 2015, e
algumas outras, enfim, foi ndo entrar nessa logica. E uma luta totalmente fora
da logica. Porque tipo, vem o governo negociar, “quem ¢ a lideranga?”. “Néo,
a gente ndo tem!”. Ai a policia fala assim: “como assim vocés ndo tém um
lider?”. “Nao, se vocé quiser conversar, vocé pode conversar com ele, mas
ele ndo € lider, ele ndo vai decidir nada, vocé pode falar o que vocé quiser
para ele, ele vai levar 14 para assembleia e depois a gente volta™[...] Entéo ¢
isso, acho que essa luta por fora da légica que estd todo mundo acostumado
pega eles de surpresa, né? Eles ndo sabem muito o que fazer.(FELIPE)

Das palavras do Felipe, além de identificar como um elemento central da pratica
autonomista dos e das secundaristas a figura do porta-voz, também inferimos outros
dois aspectos. O primeiro se relaciona com as possiveis raizes desta politica autdnoma
localizadas nos protesto de junho de 2013 e, em segundo lugar, também podemos
observar a importancia outorgada a assembleia como espago da soberania do

movimento.

9 Aqui existe uma pequena confusio: existe a secretaria de educacio do estado e cada municipio de cada
estado tem uma secretaria municipal de educacdo; e cada secretaria municipal divide-se em diretorias de
ensino por regido. No caso de Sdo Paulo as diretorias dividem-se entre as cinco regides da capital.
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Em resumo, evidenciamos que depois que os estudantes conseguiram ocupar as
escolas surgiu a necessidade de criar espacos para a coordenacdo entre as escolas
ocupadas, pois do contrario o movimento poderia ter sido cooptado pelas estruturas de
mobilizacdo tradicionais devido ao fato de que elas ja tinham uma maior trajetdria.
Dessa maneira os e as estudantes organizaram o Comando das Escolas Ocupadas,
espaco no qual eles conseguiram avancar de uma politica autbnoma restrita a cada
escola, para uma prética politica maior que tivesse a capacidade de coordenar as escolas
parte do movimento, mas usando légicas horizontais e respeitando a autonomia de cada
uma delas. Por tltimo, tal vez, a constru¢do do Comando significou que essa cultura
politica desenvolvida de forma subterranea pelos secundaristas logrou disputar a
institucionalidade o campo da politica, porém em espagos mais especificos como foram
as secretdrias municipais de educacdo, disputa que foi feita, fundamentalmente, através
dos porta-vozes e as assembleias, pois essas foram as ferramentas do poder soberano do

movimento secundarista.

Para aprofundar nessa discussdo e conseguir compreender de melhor forma a
incipiente cultura politica identificada e descrita brevemente nos pontos anteriores, 0
caminho escolhido foi analisar o interior das ocupagdes, ou seja, identificar como eram

organizadas as ocupacdes a partir das l6gicas e principios defendidos, pois:

Os estudantes se apoderam da escola no sentido amplo, tanto do espago fisico
quanto no campo simbdlico e politico. Uma vez trancados os portdes apenas
as pessoas por eles autorizadas poderiam ter acesso a escola. Néo seria
exagerado afirmar que o evento foi inesperado, numa rede escolar vertical,
hierarquizada e burocratizada, nada parecia indicar uma ac¢io transgressora
com tamanha forca e poder. (OLIVEIRA el al 2018, p. 122)

Em outras palavras, quando as escolas foram ocupadas as ldgicas e préticas do
funcionamento tradicional foram suspensas, ou seja, a escola como instituicio do
Estado orientada pelas politicas da privatizacdo foi deixada fora e trocada por uma
cultura politica emergente. Consequéncia do anterior aparece a questdo de como
funcionaria uma escola sob as l6gicas de uma politica autbnoma? Como a autonomia € a
horizontalidade, entre outros principios, poderiam ser utilizadas para gerir uma escola?

Sao questdes como essas as que tentaremos responder com a andlise a seguir.

3.2.3. A organizacdo da ocupacio.

Como dizemos no comeco do capitulo, as ocupagdes significaram para os

estudantes o enfrentamento a muitos problemas, possivelmente o maior deles foi o que
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fazer depois de terem ocupado a escola. Um dos intuitos do nosso trabalho consiste em
que os estudantes fizeram funcionar a escola segundo as ldgicas autdonomas que
caracterizou o comeco do movimento, assim neste apartado esperamos conseguir
responder a essa questdo evidenciando como € que pode ser gerida uma escola de forma

auténoma e horizontal.

Como revisamos anteriormente, a primeira acdo realizada para afirmar a
ocupagdo da escola era assembleia, pois a acdo era cometida por uma comissao no sigilo
e precisavam que fosse uma decisdo na qual participasse a maioria dos e das estudantes.
Mas depois das diferentes conversacdes com os e as alunas identificamos que esse
espaco foi mantido durante a ocupagdo, inclusive era o elemento central da organizagao,

concordando assim com o afirmado por Oliveira et al (2018) que afirmam:

Do ponto de vista da organizacdo interna, as ocupacdes privilegiavam o
debate democritico entre seus integrantes, o que culminava no O4rgdo
deliberativo maximo do movimento que eram as assembleias. (p. 135)

Segundo uma das alunas entrevistas:

Entdo diariamente vocé tem assembleias, onde vai falar, “ah, a gente estd
precisando de ndo sei o que”, e ai, além disso, além de discutir se estd
precisando de papel higi€nico ou ndo para dentro da ocupagdo, vocé vai ler
noticias e falar, “ah, o Alckmin, ndo sei o que, ndo sei o que 14”. E ai vocé
tem uma assembleia onde se faz varias discussdes sobre as questdes
especificas do colégio, mas também sobre as questdes mais amplas do
movimento [...] ISABELLE)

Resgatamos do dito ai que na assembleia organizavam as questdes vitais para o
funcionamento cotidiano da escola, mas também era o espaco no qual discutiam as

questdes relacionadas ao conflito.

Aspecto que € respaldado pelo Gustavo desta forma:

A gente fazia assembleias coletivas, juntava todo mundo. Tinha o horério da
assembleia, né? Af cada um decidia o seu horario, se era de manhi, se era a
tarde, se era a noite. Juntava pelo menos uma hora no dia para juntar todo
mundo, isso a assembleia interna, né? Tipo, quais sdo as decisdes internas
daquela escola especifica. (GUSTAVO)

Na mesma linha que os dois depoimentos anteriores, a Nicole incorpora a
importancia da assembleia a possibilidade de uma discussao democratica, um espago de

didlogo entre as ideias diferentes:

[...] a gente fazia assembleias. Era decidido pela maioria, democracia, né? A
gente fazia assembleia, af, tipo, a gente fez uma grande assembleia, com
todos os estudantes que estavam 14 na frente, tanto com os que eram a favor
quanto com os que eram contra. (NICOLE)



178

Por outro lado, as assembleias foram centrais na disputa politica entre os
estudantes secundaristas e os outros atores, pois estes espacos possibilitaram a
autonomia do movimento. Em relacdo a isso, um aluno se referiu as problematicas com

os estudantes universitarios:

[...] tem um conflito meio grande entre estudante de escola e de faculdade,
porque a USP ¢é muito, tipo... a USP ¢ muito politizada, assim, em certo
sentido, mas ao mesmo tempo faz muito pouca coisa pritica. Assim, ndo faz
muita luta mesmo, mas € todo mundo muito politizado. Entdo o que a gente
falou foi, “mano, o que vai acontecer é: a gente vai ocupar aqui, vai chegar
150 pessoas da USP, que vdo entrar aqui na escola para apoiar e ndo sei o
que”, e que isso ndo ia ser bom. Assim, a ideia € que faga quem vai realmente
estar fazendo e € de escola e tal. (FELIPE)

Um relato que mostra explicitamente a importancia da assembleia para a

autonomia da ocupacdo da escola foi o dito pelo Gustavo acontecido na sua escola:

Entdo, a UMES tentou fazer esse aparelhamento de algumas escolas, e a
nossa foi uma delas. Teve essa tentativa, chegou de uma maneira amigavel e
tal, mas a gente ndo concordou com o viés que a situagdo estava tomando.
Porque eles queriam parar as ocupagdes em um momento que a gente ndo
concordava, entendeu? Eles queriam tomar, ditar o momento em que a gente
iria comecar e que iria parar. E a gente ndo concordava com o fim naquele
momento. Entdo a gente tratou de tirar a UMES da frente da situacdo e
assumir uma gestao horizontal dos estudantes, sem... ndo tem lider, ndo tem
alguém que vai falar, entendeu? (GUSTAVO)

Porém, resulta interessante também agregar que para organizar as ocupagdes
também receberam o apoio da experiéncia de outros movimentos, mesmo tendo

diferencas politicas com eles.

Acho importante enfatizar que esse movimento — que durou mais de 3 meses,
né? Porque 3 meses foram sé da ocupacdo — ele foi totalmente horizontal,
totalmente dos alunos, totalmente debatido pelos alunos e que os professores,
como a gente muitas vezes ouviu, nunca estiveram a frente desse movimento.
Eles nos ajudaram, muitas vezes, em algumas coisas, sustentaram a ocupagio
com comida, mas nunca estiveram a frente disso, foram sempre os alunos.
(FRAN)

Ou como lembrou outro aluno:

A gente teve muito movimento que ajudou bastante, o MST, o MTST, que
sdo movimentos histéricos, sio movimentos muito grandes aqui no pais, que
¢ o Movimento dos Trabalhadores Sem Teto e o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra. Eles nos auxiliaram e nao pediram nada em
troca. Deram alimentos, ajudaram a organizar politicamente, ajudaram a
organizar a escola, porque eles tém experiéncia nessa questdo de ocupagdo,
de autogestdo, né? Entdo eles nos auxiliaram bastante nesse sentido e nio
cobraram nada em troca. Fizeram a parte deles e foram embora, falaram,
“agora fica por conta de vocés”. Entendeu? Entdo a gente teve auxilio de
muitos movimentos nesse sentido. (GUSTAVO)

Um segundo elemento identificado como importante para a organizacdo da

ocupacdo foi a divisdo em comissdes. Segundo a Eduarda:
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E, com tudo isso, depois foram criadas as comissdes, né? No primeiro dia era
seguranga e alimentacdo. Depois foram criadas outras, midia, permaneceu a
seguranga, tinha limpeza, tinha alimentacdo. E o pessoal da midia era que
fazia esse contato, que era a Fernanda, o Caué, eles tinham contato com
outras escolas, eles ficavam mais fora do que dentro. Entdo, assim, eles
buscavam atividades para trazer para a escola e contatos com outras escolas
para a gente poder se comunicar, para a gente poder saber o que estd
acontecendo [...] Ah, tinha o pessoal da elétrica também. (EDUARDA)

se referiu as comissdes, explicou a origem delas numa questdo

E que, assim, naturalmente, no grupo, vio surgindo lideres, né? Vio surgindo
os grupos, vao se dividindo de forma natural e cada um vai partindo para o
lado em que se sente mais til. Entdo, naturalmente, alguns foram indo para
comissdo de imprensa, para falar com a imprensa; outros foram tentar o
contato com a diretoria de ensino; outros ficaram na seguranca; outros ja
ficaram na parte de arrumar a escola. Os grupos foram se formando nesse
tempo e foi assim que a gente foi para a diretoria de ensino, com esse grupo
que estava representando os demais. (FRAN)

natural do comeco observaram também problemdticas que

conseguiram solucionaram com a rotatividade, aspecto que é mencionado pelo Felipe e

a Eduarda nos depoimentos a seguir:

Entdo, o que a gente fez, a gente dividiu em comissdes, 14, a escola. Entao
tinha de cozinha, tal. E, como a gente ficou muito tempo, a ideia era que
variasse, porque se ndo chega uma hora em que vocé ndo aguenta mais ficar
na cozinha, né? [...] Mas af tinha uma das comissdes que era a comissdo, nao
lembro o nome, se era cultural, comissdo de eventos, sei 14, que meio via as
propostas de quem queria... servia mais, assim, a gente ndo ficava limitando,
“ah, vocé pode dar a sua oficina, vocé, ndo”. Era mais uma coisa de encaixar
o horario, tipo, “ndo vem nesse horario, vem em outro”. Era mais nesse
sentido. No geral era assim, alguém se propunha, vocé deixa, tipo, “vem ai”.
(FELIPE)

A gente sempre tentava dar uma variada para todo mundo participar, né? Foi
ai quando eu comecei a ir para outras escolas também. Eu visitei outras
escolas com a Fernanda. A Fernanda se dava muito bem com isso, entdo a
gente ndo queria que ela safsse disso, mas tinham outras pessoas que a gente
queria ja, porque, sabe, estd ali sempre a mesma pessoa, por exemplo, dando
entrevista para a midia. Poxa, s6 tem aquela pessoa representando a
ocupacdo? Nio, todo mundo representa a escola. Ai foi quando a gente
comegou a ver, “ndo, para nio brigar, a gente tem que fazer um rodizio”. Ai
eu comecei a sair um pouco mais, a ter mais relacdes com outras pessoas,
com outras escolas, a Fernanda ajudava na limpeza. Entdo, assim, comegou a
trocar. E era bem democratico, ndo lembro de briga, era bem calmo, era bem
democratica a nossa relagdo. (EDUARDA)

Assim, é possivel evidenciar a preocupacdo constante dos estudantes pela

participacdo, pois como disse a Eduarda, entre as comissdes organizaram um rodizio

para possibilitar a participacdo de todo mundo nas diferentes tarefas, destacando no caso

pessoal dela que isso lhe permitiu comecar a interagir com os alunos das outras escolas,
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aspecto que se relaciona com a ideia de que a ocupagdo nao tinha um representante, pois

todos eram representantes.

Desta maneira, evidencia-se que a horizontalidade constitutiva da organiza¢ao
em assembleias e comissOes € parte central da pratica politica da cultua autdonoma do

movimento secundarista levada ao campo educativo, pois:

A horizontalidade propde que o poder seja distribuido igualmente entre os
membros de um movimento. Néo se trata de auséncia do poder politico e sim
da concentragdo do poder em individuos e grupos. As criticas ao poder
instituido ndo sdo feitas em nome da negacdo pura e simples do poder, pelo
contrério, por meio delas, se afirma o poder instituinte. (PIOLLI; PEREIRA;
RODRIGUES, 2016, p. 25)

Em outras palavras, a organizacdo da ocupagdo através das assembleias e as

comissOes permitiu que fossem os alunos os responsdveis da gestdo da escola.

Além do anterior, outra carateristica que fortaleceu a horizontalidade das
ocupacdes foram os porta-vozes, assim do mesmo modo como acontecia no Comando
das Escolas, no interior da ocupagdo ndo existiam liderancas. Nesse sentido, uma

pesquisadora no documentario “Acabou a paz” afirma:

E o legal dos porta-voz era o seguinte: que o cara que era porta-voz hoje,
entdo a imprensa tradicional chegava 14 vocé € o porta-voz, entdo vocé é o
lider. No dia seguinte, esse cara que era o porta-voz estava na cozinha
cortando batata para fazer o arroz, para fazer a comida, estava limpando o
banheiro, no outro dia era outro o porta-voz e ai, em fim. (PRONZATO,
2016)

2

E preciso entender entdo que as ocupagdes, em algum grau, significaram levar
para o campo educativo a cultura politica autdnoma que estava emergendo, tendo por
consequéncia a abertura para uma educacdo coerente com os interesses das e das

estudantes:

A gente pegou a escola e montou a nossa maneira, entendeu? Fez uma
programacgdo. A gente tinha horario para comer, tinha horario para limpar.
Entdo juntava todos os alunos coletivamente e limpavam toda a escola,
varria, passava pano. Se juntavam também, separavam tarefas. Sorteava, uma
parte vai cuidar da limpeza, outra vai cuidar da seguranca, porque a gente
tinha que cuidar da seguranca, com medo de invasdo. (GUSTAVO)

Aspecto que também é mencionado numa pesquisa anterior:

As novas rotinas e atividades acordadas pelo grupo parecem ter despertado
nos estudantes a compreensdo de que a escola pode ser reorganizada e
planejada de acordo com as necessidades e interesses dos estudantes.
(PIOLLI; PEREIRA; RODRIGUES, 2016, p. 28)

Ou em outros termos:
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A luta que eles fizeram, a coragem que eles tiveram pra entrar de madrugada
numa escola, pra se organizar, se mobilizar... cara isso envolve uma série de
conhecimentos que a escola ndo valoriza, isso envolve uma série de
articulagdes interdisciplinares, multidisciplinares que a escola ndo consegui
enxergar porque ndo estd sendo ensinando dentro da sala de aula
(AVANCINI, 2015)

Por ultimo, antes de aprofundar a andlise na configuracdo pedagdgica que os

P

estudantes fizeram a partir das suas concepgdes politicas, resulta-nos é importante
mencionar dois elementos identificados na organizacdo das escolas durante as
ocupacdes, mesmo que ndo fossem a ser desenvolvidos na pesquisa dados seus

objetivos.

7z

O primeiro elemento ao qual desejamos nos referir é o trabalho como eixo
constitutivo da ocupacgdo e, consequentemente, constitutivo de um processo educativo

autobnomo. Em relagdo a isso, uma das alunas disse:

Entdo, assim, nés arrumamos lampadas que estavam estragadas, consertamos
chuveiros que estavam estragados, trocamos fechaduras. Quando abriu a
porta da cantina, para pegar os alimentos para eu poder cozinhar, estragou a
fechadura, por acabar forcando estragou. Quando a gente entregou para a
escola de volta, a gente trocou a fechadura e entregamos a chave nova. Quer
dizer, a gente tinha cuidado com a escola, nada a gente estragou e tudo o que
a gente acabou estragando durante a ocupagdo, que foram duas fechaduras, a
gente entregou boas, a gente mandou 14 o chaveiro e consertou. Entdo ndo
vejo problema nenhum no aluno trabalhar pela melhoria da escola. Pelo
contrario, muito pelo contrério, tudo o que a gente fez ajudou e nada disso
impediu de sermos bons cidadidos. (EDUARDA)

Finalmente, vdrias outras pesquisas evidenciam que a divisdo do trabalho feita

em comissOes também possibilitou a critica do patriarcado no sistema educativo e na
. 1 . . - ~ .
sociedade em geral'’. Pois foi uma preocupacio constante das estudantes ndo reproduzir

as opressdes sexistas.

As estudantes buscaram romper as relacdes de género dadas e combater o
machismo, no préprio cotidiano do movimento, dado o seu grande
protagonismo e combatividade e por meio de atividades formativas que
tematizavam as questdes de género, diversidade sexual, machismo e
homofobia. Os movimentos de ocupagdo herdaram e desenvolveram um
“feminismo secundarista” que vinha se esbogando anteriormente. (GROPPO,
2018, p. 99)

3.3. A organizacao pedagdgica.

As ocupagdes das escolas, segundo o revisado anteriormente, conseguiram

anular as praticas politicas tradicionais e colocar em pratica uma incipiente cultura

10 Porém, o feminismo s6 emergiu nas entrevistas em relacdo as temadticas das atividades feitas nas
ocupagdes (questdo que serd discutida no item a seguir), um documentdrio que permite aprofundar numa
perspectiva feminista da organizagdo das ocupagdes ¢ “Lute como uma menina” realizado por: Flavio
Colombini y Beatriz Alonso.
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politica autdnoma que por meio das suas ferramentas organizou a escola de outra forma.
Entdo, a pergunta emerge quase de forma natural, como € essa educagdo organizada a

partir das 16gicas autonomas? O objetivo deste item € responder a essa pergunta.

A partir das entrevistas e a revisdo de algumas pesquisas e documentos, 0s
elementos centrais identificados que poderiam estruturar uma educagdo baseada numa
politica autdbnoma s@o um sentido diferente ao imposto pela privatizacdo da educagio,
uma ativa participagdo da comunidade, principalmente, estudantil e, por ultimo, uma
forte relacdo com o territério. Nos pontos desenvolvidos a seguir esperamos poder
discutir como o0s e as estudantes compreendem cada um desses elementos de maneira

mais aprofundada.

3.3.1. Sentidos da educac¢do autdbnoma.

As préticas desenvolvidas pelos estudantes nas ocupacdes das escolas
conseguiram problematizar a instituicao escolar como um todo, mas pensamos que seu
principal potencial encontra-se no fato de disputar os sentidos da educagdo. Pois como
afirma Oliveira et al (2018): “Revela-se o desejo por uma escola e por uma aula que
tivessem sentido e fossem significativas, que abordassem as dimensoes fundamentais da
existéncia, da experimentacdo, da descoberta de si e do outro, tdo préprias da

adolescéncia.” (p. 136)

Ou em palavras ditas por uma aluna:

[...] eu vou te dizer um negécio, dentro da ocupacdo existia outra coisa,
entendeu? Era outra coisa. E ai... assim, existia muita... era impressionante.
Nenhuma dimensdo da minha formagdo formal — e olha que eu sempre fui
uma boa aluna, assim, sempre... — mas nenhuma dimensio da minha
formacgdo educacional formal, dentro da sala de aula se compara as coisas que
eu aprendi fora dela, né? (ISABELLE)

Evidencia-se assim a existéncia de uma educagcdo com outro sentido, assim nesse
ponto nos interessa identificar qual é esse outro sentido que orientou a educagdo
autdnoma praticada nas ocupagdes, mesmo que efemeramente. Mas antes de avangar na
andlise, resulta importante mencionar que foi um tema complexo de desenvolver em
alguns dos estudantes entrevistados ja que para muitos ao referir-se aos componentes
pedagdégicos ou educativos da ocupacao ficavam restritos aos elementos metodoldgicos.

Pese a isso, um depoimento que nos indica o sentido dessas atividades é:

[...] uma coisa foi a formacdo que eu tive, enquanto ser humano no mundo,
em fun¢do de um momento em que existiu um exercicio critico muito grande,
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que era um exercicio coletivo e que vislumbrava a reinven¢do e a
transformacdo plena das relagdes sociais. ISABELLE)

Mesmo que ndo se referindo a educagcdo de forma explicita, nele a estudante
menciona um sentido que pensamos vale a pena resgatar o qual estd relacionado a uma
concepcdo de humano como sujeito coletivo e relacionado com o mundo. Mas também
junto com isso, identifica-se um sentido transformador da sociedade. Assim,
interpretamos essa escola autdbnoma como um espago coletivo que se propde uma

educagdo que ensine a pensar e ndo a obedecer.

Em outras palavras: “[...] simplesmente significa o desejo de uma educagdo que
trate aos alunos como seres humanos, estimule a realizacdo plena de suas capacidades
intelectuais e inclua no seu papel social a formagdo de cidaddos (e ndo apenas

trabalhadores)”. (CAMPOS et al, 2016, p. 152-153)

Por outro lado, um componente pedagdgico desse outro sentido educativo que
identificaram a maioria dos estudantes foi o metodoldgico. Questao que é respaldada
por Groppo (2018), pois ele observou que em muitos dos depoimentos de estudantes de

vdrias pesquisas o metodoldgico tradicional da escola é fortemente criticado.

Assim por exemplo, um estudante disse que durante a ocupagdo:

[...] teve uma aula que eu lembro que foi muito dahora, que foi de
matemdtica, de um jeito superdahora, assim, que é totalmente diferente do
jeito que a gente tem na escola, que € super chato — matematica é chato para
caramba na escola — o professor falou vérios negécios mé dahora, ndo sei o
que, todo mundo achou mé legal, assim, se interessou para caramba por
matematica. No geral, odiava, porque na grade curricular matematica é um
saco, a gente aprende uns negécios mé chatos. (FELIPE)

No entanto, do estudo feito por Campos et al (2016), desprende-se que a
potencialidade das metodologias desenvolvidas ndo estd na inovagdo deles, mas sim na

sua diversidade.

Tais atividades foram em formatos bastante diversos: aulas, oficinas, debates,
rodas de conversa, exibi¢cdes de filmes ou vivéncias. Algumas atividades
envolveram exercicios corporais (como capoeira e yoga), e outras foram mais
artisticas (saraus, show de bandas ou de rap, oficinas de teatro, aulas de
danca, desenho e exibigdes de filmes) ou entdo mais praticas, “botando a méo
na massa” (oficinas de cartazes, camisetas, stencil, artesanato, fanzine e
horta). (p. 150)

Mas junto com a diversidade das atividades, também podemos identificar no
depoimento de uma aluna a importancia que significou o uso dos espacgos da escola e a

gestdo coletiva junto com os professores de algumas dessas atividades:
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As aulas que combinamos com os professores ndo, elas permaneceram
normais: aluno sentadinho na cadeira e o professor na frente da lousa
explicava, interagia. Esses professores sempre interagiram mais com o0s
alunos, mas, assim, ndo fugiu do padrdo, era aquela aula que eles davam
antes. As outras, as oficinas, af sim. Tinha muita palestra. Esse rapaz que veio
do Chile, ele veio dar uma palestra para a gente. Tinha muita palestra. Essas
outras ja eram diferentes, tinha mais interacdo, ndo era na sala de aula,
sempre era ou na quadra ou no refeitdério, que era onde a gente dormia. Entdo
a aula era ou na quadra ou no refeitério, era bem diferente. S6 as aulas dos
professores mesmo, que era matemdtica, histéria, biologia, que eram os que
ajudavam a gente, e sociologia, eles eram na sala, eles davam aula normal.
(EDUARDA)

Aprofundando a andlise, outro aspecto identificado pelos estudantes é a forte
relacdo com os problemas que estavam acontecendo, ou seja, uma educacdo que
dialogava com a realidade. Em relacdo a isso, Nicole afirmou que: “[...] a gente fazia
debate sobre a reorganizacio, a gente fazia debate sobre a conjuntura — porque também
estava acontecendo o impeachment -, era isso. As vezes a gente fazia algumas festinhas
também, pra confraternizar e tal” (NICOLE), ou como reconheceu a Fran também: “a

ocupacdo proporcionou isso para a gente, uma mente mais aberta, para a gente propor

algo diferente para o ambiente escolar”. (FRAN)

Segundo Campos et al (2016): “Ja os temas ou contetdos também foram muitos,
mas com grande destaque para oficinas que problematizaram feminismo, género,

orientacdo sexual, questdo racial e outras opressdes”. (p. 150)

Aspecto que € identificado também num depoimento citado no documentario
“Lute como uma menina”, no qual uma estudante menciona a importancia de uma

atividade feita junto com indigenas que foram para a escola:

Indios vieram a dar aula pra a gente pra falar um pouquinho como é que é a
luta deles, como é que € a luta pra poder ter as terras deles de volta. Tenho
certeza que jamais a escola abriria um espaco pra os indios entrarem e
conversarem com a gente. (COLOMBINI; ALONSO, 2016)

Essa problematizacio feita através de temas questionadores ndo ficou restrita
exclusivamente numa reflex@o tedrica que foi mais significativa pelo fato da utilizagao
de uma metodologia diversa, a problematizacdo também se desenvolveu no campo
pratico do cotidiano das relagdes sociais no interior da ocupacao. Este aspecto é possivel

de identificar na experi€ncia que nos relatou uma das estudantes:

[...] eu lembro que tinha, eu tenho dois amigos que, além de serem
gays, sdo desenvolvidos, eles gostam de interagir e dangam, os dois.
Esses meninos interagiam com as crian¢as de uma maneira e
dancavam e colocavam as criangas para dangar, sabe, coreografia? E
eles ensinavam as criangas, mas, nossa, era tio legal! E, depois, isso
foram as primeiras atividades, foi a primeira mudanga que os alunos
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comecaram a gostar, porque comegaram a interagir uns com oS
outros, os mais novos com os mais velhos. Eles achavam o maximo
a interacdo que tinha entre o pessoal do ensino médio e o
fundamental I. Essas foram as primeiras atividades. Depois, quando
fechamos mesmo a escola, a gente comecou a fazer outras coisas.
Entdo tinha aula, combinamos com os professores que nos apoiavam
de dar aula, para alunos que quisessem ter aula, e tinham os dias 14
que eles poderiam dar aula para eles, né? Entdo naqueles dias, quem
quisesse ir para a escola ia, ndo tinha problema entrar [..] Af
comecamos com atividades de teatro, eu lembro que foi teatro 14,
conviddvamos outras pessoas, recebiamos também convites
perguntando se poderiam ir 14 na escola. Entdo o teatro acho que foi
duas vezes, tinham grupos de danc¢a que iam la também, é... outros
secundaristas de outras escolas também iam 14 para fazer debates,
para fazer reunides. Entdo todo dia tinha uma atividade, todo dia
tinha alguma coisa, sabe? Para poder interagir. (EDUARDA)

Desta maneira, os estudantes nas ocupacgdes conseguiram ver na realidade que
era possivel uma escola diferente, era possivel sonhar um mundo diferente. Usando as

palavras da Isabelle:

[...] vislumbrei um outro mundo, ali, naquele momento. E... e eu sei, sabe,
assim, que o mundo de coletivo, um mundo em que as pessoas podem
compartilhar, que estdo aqui, ombro a ombro, falando de igual para igual, eu
sei que esse mundo é possivel porque eu vislumbrei ele. (ISABELLE)

Por outro lado, segundo Groppo (2018):

z

Outra carateristica é a solidariedade, como ja foi citado exemplo dos
estudantes em Sao Paulo que ocuparam as escolas que ndo seriam fechadas,
nem afetadas pela redistribuicdo, em solidariedade aos que seriam
prejudicados. Deve-se acrescentar a forte participacdo de estudantes do 3°
ano do Ensino Médio, que mesmo na iminéncia de safrem da escola, j4 que
logo se formariam, ainda assim participaram das ocupag¢des, buscando evitar
prejuizos aos que ficariam ou ingressariam nesse nivel de ensino — sendo alvo
de criticas por parte de alguns professores, que ndo compreenderam o alcance
dessa solidariedade. (p. 100)

Porém o mais importante foi o fato de se reconheceram como sujeitos com a
capacidade de gerir uma escola, sujeitos com o potencial de construir outra educagdo.

Citando a mesma estudante:

Mas € que, assim, por exemplo, dentro das ocupagdes, os alunos
desempenhavam a func¢@o que era do Estado, de pintar e limpar as coisas, né?
De reformar a escola, é fungdo do Estado fazer isso, ndo era a nossa funcgéo.
E isso, se, por um lado, colocava outras possibilidades, outras rela¢des
sociais no horizonte, por outro lado, também, era essa coisa da gente fazer a
gestdo das coisas. (ISABELLE)

Contudo, podemos evidenciar que as ocupagdes das escolas denunciaram um
modelo de gestdo hierdrquico, o qual pese a estar centrado no Estado, também nao ¢é
significativo para os estudantes, pois ndo possibilita, entre outros aspectos nao revisados
neste estudo, dar sentido da educacdo para os estudantes. Como diz Oliveira et al

(2018):
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[...] as ocupacdes desnudaram a faléncia de um modelo burocratizado de
educagdo para as camadas populares. Embora seus desdobramentos para as
politicas educacionais futuras sejam incertos, as ocupacdes estudantis
“fraturaram” a hegemonia de poder instalada na rede estadual do ensino. (p.
138)

Mas, junto com o anterior, o conjunto dos elementos identificados, além de dar
outro sentido a educacdo, também mostram a possibilidade da constru¢do de um
curriculo escolar desde outro paradigma diferente ao imposto pelo Estado, como disse

Jurema (2015) numa entrevista:

Sem didvida nenhuma isso é curriculo, né? E porque estd acontecendo na

2

escola € curriculo escolar, pode ndo ser curriculo oficial, mas € curriculo
escolar e esses meninos vao levar — o curriculo ¢ um elemento formador — e
eles védo essa formacdo com eles. O exercicio da democracia é muito mais do
que a palavra diz, é um exercicio cotidiano que se amplia [...] o que nds

z

vamos ter ¢ uma geracdo que ndo vai esquecer isso, s6 vai ampliar essa
reflexao.

3.3.2. Organizacao participativa autdbnoma da educacao.

Antes de analisar o tipo organizacdo desenvolvido nas ocupacdes, € importante
lembrar que a acdo de ocupar a escola possibilitou a0 movimento secundarista disputar
o conflito politico a partir de uma cultura politica autbnoma emergente, a qual colocou
em pratica através das assembleias e comissdes os principios de horizontalidade,
coletividade e autonomia. Parece-nos pertinente retomar parte dessa andlise devido ao
fato de que foi sob essa logica cultural e politica que a organizacdo das ocupacdes das

escolas se desenvolveu.

Assim, em direta relacdo com as discussdes anteriores, a seguir esperamos
apresentar como as praticas participativas dos estudantes poderiam se configurar com

um segundo elemento de uma educagdo autonoma.

Um primeiro elemento que nos parece importante mostrar consiste em que a
forma de organizacdo desenvolvida pelos estudantes na ocupagdo evidéncia a intencao

politica de direcionar o processo educativo no sentido que eles pensavam.

Exemplo disso € este depoimento:

Entdo, o que a gente queria fazer era, assim, tomar a escola, né? Entdo, tipo, a
escola ndo ¢ nossa casa, né, “a gente s6 vai dormir aqui, agora”. Tipo, a
escola ocupada ndo é s6 um lugar que a gente s6 vai dormir, a gente tem que
substituir por outras coisas. Entdo, tipo, fazer uma escola, tipo assim, em
outros moldes, mas que funcione, que tenha coisas diariamente. Tipo, a gente
ndo estd de férias, mas, a0 mesmo tempo, ndo vai ter uma dire¢do decidindo o
que vai acontecer, vao ser os alunos. (FELIPE)
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Sentido que era decidido nas assembleias por todos os estudantes € ndo por um

grupo menor como sdo as dire¢cdes das escolas em condi¢cdes normais.

Tudo que a gente ia fazer, a gente convocava uma assembleia antes pra
decidir coletivamente, entendeu? Entdo eu sozinha ndo decidia nada,
entendeu? Entdo, se eu tivesse uma ideia....é porque, todo dia, na ocupacio,
todo dia de manha e a tarde, tinha uma assembleia na ocupacio, que era pra
saber se alguém tivesse alguma ideia pra gente votar, entendeu? Porque a
gente votava em tudo, democracia, maioria decide. (Nicole)

Assim, algumas das atividades educativas que organizaram os estudantes na
ocupacdo foram os grupos de estudos nos quais discutiam as temadticas do interesse

deles e outros grupos preparativos do vestibular, entre outros.

E af existiam vdrios grupos de estudo. Tinha grupo de estudo do Manifesto
Comunista, tinha grupo de estudos de feminismo, tinha grupo de estudos de
sei 14 o que, ndo sei o que la... né? Existiam grupos de estudos, assim, até
pensando que o vestibular estava batendo na porta, porque era final do ano,
entdo tinha gente que fazia varios grupos de estudos de biologia, de ndo sei o
que... pratica teatral... ndo a toa que varias pessoas que participaram do
processo de ocupagdes, depois ingressaram dentro do mundo da cultura, do
teatro especificamente, assim, de uma maneira bastante forte. (ISABELLE)

Mas, por outro lado, € interessante observar que eles direcionavam o processo
em direta relacdo com a luta contra a reorganizacdo, explicitando-se deste modo a
coeréncia da organizacdo estudantil da escola com os sentidos que eles pensavam que

devia ter a educacgdo. Esta carateristica fica evidente nas palavras de um dos alunos:

Enfim, mas dentro das escolas tinha muita coisa, assim, quase todo dia tinha
coisa acontecendo. Tipo isso, oficina de teatro, muita gente foi dar oficina, de
cartaz, de... enfim, todo mundo ia, ia até cozinheiros, teve grupo de
cozinheiros que foi fazer comida, ensinar coisa de culindria, enfim, uma série
de coisas, de pessoas que estavam dispostas a ajudar. Ah, por exemplo, teve
coisa com advogado, conversa com advogados para gente entender as coisas
que estavam acontecendo. Em certo sentido, tudo que a gente queria
relacionar com a luta. Assim, ndo queria coisas totalmente distantes. Entdo
mesmo o teatro, era um teatro meio critico, sempre, assim [...] Para organizar,
no geral, eram os alunos. O que tinha era professor que dava aula, o préprio
professor da escola dava uma aula 14, ou fazia uma palestra, isso tinha, tipo,
sei 14, professor de ciéncias sociais: “0, d4 uma aula sobre um tema que a
gente quer, que a gente ta afim de aprender”. (FELIPE)

E assim também demostrando que por meio da autonomia deles foram capazes

de deixar fora a educacao tradicional imposta na escola. Pois como disse Isabelle:

E eu s6 pude entrar em contato com esse tipo de educacdo que é de fato
libertadora, que me fez repensar o mundo por inteiro, porque eu ocupei uma
escola, porque eu mandei numa escola, porque eu quebrei cadeado com um
alicate [...] e que af a gente ndo deixou a diretora entrar dentro da escola, a
gente nio deixou o professor de matemadtica conservador entrar dentro da
escola, entendeu? E ai o que a gente fez? A gente comegou a mandar em
tudo. ISABELLE)
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Ou em outros casos, os estudantes permitiram que outros atores do movimento,
como a dire¢do, mesmo sendo contrarios, participassem das atividade desenvolvidas na

ocupagdo:

Durante a ocupagdo, até teve, no nosso meio. A gente chamava coletivos de
teatro, chamava umas pecas diferentes, uma galera para falar sobre assuntos
diferentes, sobre o feminismo. Muita gente aprendeu ali, eu aprendi muito ali
sobre assuntos que eu ndo sabia. O feminismo foi um grande aprendizado
nesse momento. E ai nés conseguimos fazer, duas vezes, semindrios no patio
da escola, onde todo mundo participou, onde tanto a dire¢do quanto os
professores participaram. Era algo aberto, era de discussdo sobre varios
assuntos, a gente falou sobre feminicidio, a gente falou sobre os negros no
Brasil, muitos assuntos foram debatidos gragas ao poder que a gente teve
depois da ocupacdo. Porque a gente se sentiu muito mais livre para debater
isso com a direcdo, né? A gente impds muito mais, porque a gente falou,
“meu, a gente pode isso, € nosso direito, entdo vamos impor, sim, que haja
alguma coisa”. E depois de varias discussdes, a gente conseguiu colocar em
prética essas coisas mais de debate dentro da escola, né? Porque, antes, era sé
aula, intervalo, aula, casa e acabou [...] (FRAN)

Nas ocupagdes os estudantes tiveram a capacidade de organizar a escola em
todos seus ambitos, inclusive aqueles impensados no sistema tradicional como podem
ser o tempo e o curriculum. Como dize, Piolli et al (2016): “Os estudantes puderam
vivenciar nas ocupagdes uma experiéncia como sujeitos autdonomos dentro da escola,
participando das tarefas, organizando e propondo atividades. Foram sujeitos ativos na

organizag¢do do tempo, do espago, do curriculo e da gestdo da escola”. (p.29)

Pese ao anterior, parece-nos também importante observar que a organizacao
autdbnoma que praticaram os estudantes nao devesse ser interpretada como um exercicio
de autoritarismo por parte deles em relacdo aos outros atores, como se a relacdo entre

quem manda e quem obedece virassem ao contrario, pois como disse Eduarda:

A escola tinha essa fama, tem até hoje a fama de ser muito rigida, por conta
de uma diretora que teve no ano passado, que ela deixou a escola, assim, em
um clima totalmente, sabe? Todo mundo tinha que obedecer e ninguém podia
sair dali. E ndo tinha didlogo, tanto que a gente nio escolhia o grémio, qual
escola que ndo escolhe o grémio? E tudo era o que a direcdo quisesse, o que a
direcdo mandasse, o que os professores quisessem, e a gente tinha que fazer.
Entdo, quando ocupamos a escola, ndo era a direcdo, ndo eram o0s
professores, éramos nés. (EDUARDA)

Mas: “Nos ndo queremos mandar ou ditar o que vai fazer na escola ou nao, s

que a gente quer participacao. Entdo “vamos 14, vamos entrar em um acordo”, sabe?.”

(EDUARDA)

Assim, mesmo com todos os problemas que puderam ter acontecido e as
possiveis contradicdes que pudessem se observar durante as ocupacgdes, para muitos

estudantes: “O tempo da ocupacdo, esse més da ocupagao foi a escola ideal para muitos
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porque tudo mundo tinha voz, tinha... ndo era uma coisa vertical que vinha de cima para

baixo. Era algo onde todos opinavam, todos falavam”. (PRONZATO, 2016)

Finalmente, podemos evidenciar como um dos principais elementos da
organizacdo educativa desenvolvida nas ocupagdes foi a assembleia, pois € através dela
se consegui uma maior democratiza¢dao escolar e uma participacao direta e horizontal.
Como disse Campos et al (2016): “A realizagdao de assembleias didrias talvez tenha sido
uma das maiores novidades em termos de aprendizado, pois ndo apenas € necessario
conviver com opinides diferentes, como € preciso exercer ao maximo a capacidade de

compreensdo, argumentagao e sintese [...]". (p. 132-133)

Em coeréncia com o anterior, varios estudos afirmam que as ocupagdes das
escolas se caracterizaram pelo desenvolvimento da autogestdo educativa como seu
principal eixo (PIOLLI er al, 2016; GROPPO, 2018), assim, além de serem os
estudantes, as vezes junto com outros atores, 0os responsaveis pela organizacao material
e simbdlica da escola, também se identifica um modelo diferente ao estatal

hierarquizado.

3.3.3. Dialogo com o territdrio e a comunidade.

Para a resisténcia das ocupagdes o apoio popular foi fundamental,
principalmente nos primeiros dias da ocupacdo, enquanto que para o desenvolvimento
cotidiano da luta a relagdo com o territério foi um aspecto que marcou diferencas

significativas em cada uma das experiéncias. Como € afirmado em outra pesquisa:

Pela complexidade dos fatores envolvidos, verificou-se um cendrio
extremadamente heterogéneo que ia de extremo a extremo, com algumas
ocupagdes tendo grande apoio da comunidade [...] enquanto outras resistiriam
apenas com os alunos que permaneciam dentro da escola 24h, enfrentando
muitas adversidades. (CAMPOS et al 2016, p. 195)

Virios estudantes valoraram o apoio que as pessoas faziam por meio da doacao
de coisas para as necessidades cotidianas dos estudantes na escola como podiam ser:
alimentos, produtos de limpeza ou inclusive para o lazer dos estudantes. Esta ideia pode

ser resgatar deste depoimento:

O principal do apoio era doagdo, que a gente tinha, que era um jeito de
manter as pessoas proximas, mas ao mesmo tempo de a pessoa ndo precisar ir
na escola, porque isso, as vezes, as pessoas ndo conseguiam. Entdo era um
jeito, a pessoa ia 1a, “p0, eu apoiei o movimento”. Muita gente apoiou e era
isso, a pessoa ia 14, levava uma comida, ou dinheiro, ou cigarro, sei 14. Tipo,
doava coisa que a pessoa queria. Tipo, a gente fazia uma listinha de coisas
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que a gente queria, dleo, sei 14, a pessoa “pd, trouxe um oOleo”, sei la.
(FELIPE)

No entanto, a partir da relagdo da ocupacdo com o territério, também, € possivel
observar um fortalecimento do movimento. Do mesmo modo como no comec¢o da
conjuntura para o conflito ndo caisse, depois de vérias semanas de mobilizagdes os
estudantes decidiram fortalecer as acdes territoriais ja que logo de algumas semanas de
ocupacdo das escolas 0 movimento comegava a se estancar o que levou aos estudantes a
pensar uma nova acao direta, os trancamentos de rua denominados popularmente como

“aulas nas ruas”.

Segundo o Felipe:

Eu acho que é decisivo isso [os trancamento], que inclusive foi muito
inspirado no Chile, que a gente viu que, no Chile, a galera safa da escola para
ir parar as ruas. Porque o que a gente comegou a ver era que ja tinha 200
escolas ocupadas, mas a gente estava muito fechado na escola, em certo
sentido, porque comecgou quase a acostumar. (FELIPE)

Entdo, entendendo as ‘“aulas nas ruas” como acdo na qual um grupo de
estudantes dispde as cadeiras da escola por cima das faixas dos pedestres em intersecoes
importantes perto da escola como se estivessem numa aula com o objetivo de parar o

trafego. Como relata Campos et al (2016):

Os estudantes da EE Silvio Xavier decidiram também ndo “aceitar calados”
e atender ao chamado. A noite, enquanto Alckimim falava na Rede TV! Que
a “reorganizagdo” ja estava feita e que a tendéncia era que o niimero de
ocupagdes naturalmente diminuisse, os alunos escolheram nada menos que a
Marginal Tiéte como palco para seu ato, que durou pelo menos meia hora. (p.
241, aspas e negritas dos autores)

A potencialidade destas acOes em relacdo com o territdrio estd em dois sentidos.
Primeiro, disseminaram o conflito pelos diferentes territdrios das escolas ocupadas na
forma de protestos, os quais mesmo sendo realizados por poucos estudantes geravam
grandes problemas na cidade e, segundo, possibilitaram que, de forma combinada com
as ocupagoes, os estudantes pudessem fazer intervengdes no funcionamento da cidade

no horério de manha, pois:

Isso era outra coisa também, porque uma manifestacdo a gente ndo consegue
fazer de manha. Muito dificil, né? [...] Entdo € sempre aquele final de tarde,
s6 que a merda de pegar final de tarde é que a gente estd pegando o
trabalhador voltando para casa. A gente parando de manha, a gente pegava
trabalhador indo para o trabalho. Entdo o que comegou a acontecer € que as
empresas ndo tinham trabalhador, os trabalhadores ndo chegavam, atrasava
todo mundo. (FELIPE)
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Por tltimo, outro fator que podemos observar ¢ um apoio da comunidade
organizada do territério. Ou seja, por um lado, existia o apoio que realizavam as pessoas
de forma individual e ndo coletivamente, assim com o apoio da comunidade organizada
nos referimos a relacdo da ocupagdo com associagdes de bairro, coletivos periféricos,

organizacgdes de pais, entre muitas outras possibilidades.

Por exemplo, Campos et al (2016) identificou que:

Para tentar esclarecer o apoio das ocupagdes e buscar o apoio das
comunidades escolares, os estudantes faziam cartas abertas, distribuiam
panfletos nas férias livres e de porta em porta, colavam cartazes pelo bairro,
realizavam reunides de pais e alunos alternativa aquelas convocadas pelas
direcdes, cafés e refeicdes comunitdrias nas ocupagdes, incentivando as
pessoas a tirar dividas. (p. 194-195)

Aqui hd um ponto que pensamos que € fundamental como outro dos elementos
da politica cultual autbnoma desenvolvida no campo educativo, a comunidade escolar,
mas ndo restrita a professores, pais e alunos, também considerando as organizagdes do

bairro como parte das instituicdes que devem participar na gestao da escola.

Isabelle reconheceu, por exemplo, aos pais organizados como atores importantes
para a ocupagdo, mas ndo s6 como apoiadores através de materiais, se ndo que também

participando da escola.

Tanto que tinha um coletivo de pais, que eu ndo consigo lembrar o nome
agora, que acho que era “pais e mées dos alunos secundaristas”, era alguma
coisa assim [...] Mas que tentava organizar os pais das escolas, os pais e
familiares dos alunos das escolas, ndo sé para se articular em defesa do
movimento, né? Entdo, assim, participar dos atos, participar do cotidiano da
ocupacio [...] ISABELLE)

Na mesma linha que essa aluna, outro estudante se refere a participacdo na
escola dessa comunidade organizada, mas ndo s6 de forma passiva, também no

oferecimento e organizagdo de atividades.

Por exemplo, a nossa, a gente entrava em comunicacdo com alguns coletivos,
né, de periferia e eles traziam atividades culturais — sarau de poesia, show de
rap, é... teatro, oficina de alguma profissdo, oficina sobre vestibular, oficina
sobre uma matéria “x”, sociologia, filosofia, discussdo sobre feminismo,
sobre machismo, racismo, legalizacdo do aborto, legalizacdo das drogas.

(GUSTAVO)
Porém, a participacdo da comunidade ndo aconteceu em todas as escolas, a
inten¢do da organizacdo estudantil para que se envolvessem foi um elemento explicito,

pois como nos disse Eduarda:

A comunidade ndo gostava nem um pouco de participar com a gente, mas a
gente abria, a maior parte das atividades foi aberta para todos. A gente
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convidava, a gente fazia o movimento de convidar toda aquela populacdo e
também outras escolas. (EDUARDA)

Em relacdo com esta questao, Oliveira et al (2018) afirma que:

Embora tenha havido criticas de parte das comunidades escolares as
ocupagdes, as manifestagcdes de solidariedade recebidas foram bastante
significativas, expressando-se na doagdo de alimentos, dgua, sacos de dormir,
itens de higiene pessoal, como na oferta de atividades diversas, como shows e
atividades culturais, palestras, realiza¢do de oficinas e cursos. (p. 136)

Contudo, podemos evidenciar entdo que para a gestdo das escolas ocupadas o

territério foi compreendido como a comunidade organizada e é um ator que deve ser

parte da gestdo escolar junto com os professores, pais e 0s alunos.

Entdo, assim, a questdo da discussdo com a comunidade, a gente abria. A
gente abriu para professores que queriam que a gente desocupasse. A gente
abriu para professores que queriam ajudar e participar de alguma maneira. A
gente abriu para alunos que queriam entrar e participar. A gente fazia da
escola um espaco democrdtico. A gente abria para pessoas da comunidade
virem, fazerem as aulas culturais também, aprender, ver teatro, assistir aula,
jogar na quadra, futebol. Entdo a gente fez a escola ser para todo mundo,
entendeu? (Gustavo)

Questao que também foi indicada por outro aluno num depoimento entregado

em outra pesquisa:

A questdo € os alunos, professores e pais poderem ter acesso € propor
atividades para a escola. Pensar uma escola que seja da comunidade escolar,
dos vizinhos, dos pais, dos alunos e os professores e ndo uma escola que vocé
venha apenas para ter aula, voc€ entra as sete horas e sai meio dia e vinte.
Pensar que a escola é além da sala de aula, educagdo também € cultura.
(PRONZATO, 2016)

Em coeréncia com essa interpretacdo que interpreta a educacdo para além do

curricular oficial, em outra pesquisa se afirma que:

Algumas escolas ocupadas se transformaram quase em centros culturais,
tendo uma programagcio didria de atividades que os secundaristas divulgavam
pelo facebook e localmente, colando cartazes na fachada e com ajuda da
divulgacdo boca a boca na comunidade. (CAMPOS et al, 2016, p. 149-150)

3.4. No caminho da construcio de outra educacio.

Para terminar, parece nos importante colocar em evidencia que mesmo com

todas as potencialidades identificadas no interior das ocupacdes, o movimento

secundarista, pelo menos na conjuntura de 2015 no Estado de Sao Paulo, ndo conseguiu

construir ou esbogar propostas alternativas ao sistema de educacdo publico estatal a

partir da cultura politica emergente que sustentou as acdes diretas, fundamentalmente,

as ocupacoes das escolas.
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Nesse sentido, podemos observar pelo menos uma intengdo disso: “Tinham
escolas que queriam manter o movimento permanente, escolas permanentemente
ocupadas para a gente que era um projeto nosso, sé que nao se consolidou tanto quanto
a gente queria”. (Gustavo) Mesmo assim, como se revisou antes, existem algumas
pesquisas que apontaram a ideia de que as escolas ocupadas foram um exemplo de

autogestao educativa. (PIOLLI et al, 2016; GROPPO, 2018)

No entanto, pensamos que a principal potencialidade da experié€ncia secundarista
esta no fato de que ¢ um exemplo de como: “A populagdo estd mostrando que a coisa
publica ¢ dela, que o espago publico tem que ser conversado” (2015), ou como
afirmaram os estudantes da EE Diadema numa declaracdo em apoio aos seus colegas da

Ferndo na primeira noite da ocupagao:

Sem luta ndo ha conquista, resisténcia a galera do Ferndo e as outras escolas
sigam como exemplo a nossa luta. As nossas escolas sdo do povo e ndo do
Estado. Vocés vao sair ai de dentro, mas vamos a ocupar a frente da escola. A
corrente € nossa, nossa unido é forte, nds ndo vamos desistir. Vai Fernio!
(ESTUDANTES EE DIADEMA, 2015)
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CAPITULO IV: NEM PRIVADA, NEM ESTATAL:
A EDUCACAO E PUBLICA E COMUNITARIA.

A educacdo gerida sob a légica dicotdmica do publico ou do privado levou as
escolas para crise de sentido por parte dos estudantes, professores e as comunidades em
geral. Enquanto um modelo de gestao privado conduz as préticas educativas a partir dos
principios do livre mercado, a gestdo estatal, mesmo que conseguindo gerar trincheiras
para resistir a privatizacdo do sistema educativo e tentar garantir o direito, termina
impondo as comunidades educativas modelos de gestdo autoritirios. Desse modo,
ambos modelos de gestdo terminam gerando ldégicas de vinculacio com as
comunidades, em particular com os estudantes, como se fossem clientes ou usudrios
sem a possibilidade de participar de forma real na tomada de decisdes dos rumos das

escolas e o sistema educativo em geral.

Nesse contexto geral, os movimentos secundaristas de Santiago e de Sdao Paulo
surpreenderam com seu aparecimento na politica, pois ninguém esperava a resisténcia e
poder mostrado pelos estudantes no conflito politico em torno a educagdo. No entanto,
depois de revisar cada experiéncia em particular, podemos afirmar que estes
movimentos niao sO resistiram, também foram capazes de desenvolver processos
educativos criticos os quais, mesmo sendo de curta duragdo, podem nos deixar alguns

ensinamentos.

Foi contra a gestdo publica burocratizada e antidemocrética e contra a educacao
privatizada que se levantaram os estudantes secundaristas de Santiago e Sao Paulo como
vimos nos capitulos dois e trés, mas a0 mesmo tempo pode se vislumbrar que ndo sé se
trata de movimentos que exigiram determinadas pautas, j4 que depois de analisar as
diferentes praticas desenvolvidas nas ocupacdes das escolas, podemos observar os
comecgos de processos de construcdo de uma educagdo para além do mercado e do
Estado. Nesse sentido, quais seriam os processos politicos desenvolvidos pelos e pelas

secundaristas para construir uma educacao contra-hegemodnica?

Neste capitulo, a partir da comparacdo dos principios das estruturas de
mobilizacdo e dos mecanismos de organiza¢do desenvolvidos nas escolas ocupadas de
Santiago e Sdao Paulo, apresentaremos elementos gerais que poderiam nos servir para a
constru¢do de formas de uma organizagdo social da educacdo compreendida como um

bem comum para além do mercado e do Estado.
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A andlise comparativa se apresenta sistematizada em quatro partes

correspondentes a:
e As condig¢des prévias do movimento antes das ocupagdes,
e As estruturas de mobilizacdo emergentes e a importancia da autonomia,
e A escola como instituicdo comum e
e Uma organizacdo pedagdgica comum.
4.1. As condicoes prévias do movimento antes das ocupacoes.

Um dos focos das andlises foi demostrar que as praticas desenvolvidas nas
ocupacdes ndao foram espontaneas, pois elas tém sua origem numa cultura politica
emergente que estd se desenvolvendo de forma subterrdnea e fortemente vinculada a
mobilizacOes anteriores. Deste modo, para entender os principios e praticas
desenvolvidas pelos estudantes, foi necessdrio revisar também as experiéncias e

estruturas de mobilizacdo previas as ocupacgdes.

Nesse sentido, tanto nas experiéncias do movimento secundarista santiaguense e
paulista os e as estudantes que se envolveram ativamente nas ocupacdes possuiam
experiéncias politicas diversas, porém predominava a participacdo de jovens sem
experiéncia politica. Mas foi possivel observar que no caso de Santiago existia um
engajamento maior com a politica em comparagdo com o caso de Sao Paulo, este maior
grau de participacdo observado e consequéncia, fundamentalmente, do acimulo de
experiéncias das mobilizacdes de anos anteriores protagonizadas por estudantes
secundaristas. Em coeréncia com isso, no caso de Santiago observamos uma maior

militincia politica secundarista.

Também em relacdo a experiéncia pessoal dos estudantes nos parece importante
fazer um destaque na influéncia politica que t€ém os familiares ou pessoas significativas
para eles e elas, fundamentalmente, no caso de Santiago. Nesse sentido, ndo foram
poucos os e as alunas que se referiram ao posicionamento politico de familiares e como
isso influenciou o posicionamento deles em relacdao ao conflito, seja uma visao politica
de esquerda, seja conservadora. Por outro lado, mesmo que nio seja um tema da

pesquisa, também evidenciamos como a memoria da dltima ditadura civico-militar que



196

7

viveu o Chile ainda € um fator que deve ser considerado como significativo da

emergente cultura politica desenvolvida pelo movimento secundarista.

Em relacdo as carateristicas das escolas, evidenciamos que tanto em Santiago
como em S3o Paulo, a maioria das escolas ja ndo é mais um espaco politico para os e as
estudantes, carateristica que se acentua mais nas escolas paulistas. Em Santiago
identificamos escolas com carateristicas distintas, pois existem algumas, principalmente
as emblematicas, que possibilitam aos estudantes vivenciar a politica de forma mais
plena, identificando também nelas uma participacdo significativa de estudantes
pertencentes a juventudes politicas tradicionais ou coletivos politicos, porém ¢é
predominante que na maioria das escolas os estudantes ndo possuem espagos de
participacdo politica, pois a participagdo € reduzida a organizacdo de atividades.
Enquanto que, em Sao Paulo, a maioria dos estudantes ndo possuia nenhuma
proximidade com a politica, e apenas alguns ja haviam participado em alguma

organizacao ou protesto de algum tipo anteriormente.

Sobre as estruturas de mobilizacio dos movimentos secundaristas ou as
organizagdes prévias as ocupacOes a andlise mostrou um cendrio diferente entre a

experiéncia santiaguense e paulista.

No caso de Santiago, em 2011, observamos que a experiéncia das mobilizacdes
dos anos anteriores foi um fator constituinte da cultura politica secundarista, pois alguns
estudantes se referiram aos protestos do ano 2001, mas todos e todas as entrevistadas se
vincularam de algum modo com a experiéncia de 2006 ou de outras mobilizacdes
posteriores a esse mesmo ano. Deste modo o ciclo de protesto que se abriu em 2001 e o
repertério funciona como uma memdria coletiva de mobilizacdo para o movimento

secundarista, no qual a acio direta cumpre um papel fundamental.

Junto com isso, foi possivel identificar estruturas de mobilizacdo diversas no
movimento secundarista de Santiago. A andlise feita, fundamentalmente a partir das
entrevistas realizadas, mostrou a existéncia de duas estruturas de mobiliza¢do; uma
restrita a cada escola em particular e outra que consegue articular diferentes escolas.
Primeiro; numa escala menor, identificamos os conselhos das turmas ou consejos de
curso (CODECUs) e os Centros de Alunos (CCAA) como parte de uma organizacdo
oficial — trata-se de institui¢Oes oficializadas por lei —, mas estas organizacdes estudantis

ndo eram representativas dos e das estudantes ou legitimadas por eles e elas, pois na
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maioria dos casos ndo eram auténomas das dire¢des, de fato a lei estabelece que seus
programas devessem ser aprovados pela dire¢do, pese a isso existiam escolas onde os
CCAA, gracgas a acordos com as direcdes, funcionavam de forma auténoma. Foi nas
escolas, nas quais os CCAA eram auténomos, que encontramos uma maior legitimagao
estudantil e uma participacdo muito mais sélida também, pois os CCAA conseguiram
representar os interesses dos estudantes em geral. Ao mesmo tempo, foi nessas escolas
onde existia uma maior participacdo politica estudantil, representada numa vasta gama
de organizacdes politicas, que encontramos uma preocupacdo maior por parte deles e
delas com temas nacionais, aspectos que enriqueceram a experiéncia e a formagao de
cada um deles e delas. Em segundo lugar, também identificamos estruturas de
mobilizacdo autdonomas de toda institucionalidade, como foi o caso dos coletivos.
Nessas organizacdes encontramos uma critica profunda as logicas de participacio
estudantil vertical imposta pela legislacdo. Como alternativa, os coletivos propuseram
uma organizacdo de cardter horizontal e autdbnoma que foi posta em pratica nas

assembleias de estudantes.

Por outro lado, identificamos duas organizagdes que superaram os muros da
escola as quais conseguiram gerar vinculos entre os diferentes CCAA e coletivos. Sdo o
caso da ACES e a CONES, as quais se diferenciam, fundamentalmente, pelo
posicionamento em relagdo ao didlogo com o Estado. Mas, na prética as duas t€ém em
comum uma légica de participagdo em assembleias, s6 que enquanto a ACES promove
uma participacio aberta, a CONES restringe a participacdo exclusivamente aos CCAA.

7

Para efeitos da comparacdo destacamos que nenhuma delas € financiada nem

reconhecida pelo Estado e os espacos de negociacdo foram gerados gracas a pressao

politica do movimento.

Ora, em relacdo as estruturas de mobiliza¢cdo do movimento secundarista de Sao
Paulo, o contexto geral identificado foi bastante diferente, porém com alguns indicios de
que pudessem significar o comeco de um caminhar parecido ao desenvolvido pelo

movimento secundarista chileno.

Um primeiro fator identificado € a relacdo que existe com alguns movimentos
anteriores, explicitamente com as jornadas de junho do ano 2013, pois nelas vérios dos
estudantes reconheceram que estava a semente das légicas de participacdo que mais
sentido faziam para eles e elas. Em segundo lugar, mas de forma indireta, encontramos

a Revolta dos Pinguins, porém esta ultima vinculada principalmente ao repertério de
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mobilizacdo mais do que as estruturas de mobilizagdo. Deste modo, evidenciamos que
ndo havia no movimento secundarista uma memdria coletiva de mobilizacdo devido ao
fato de que a maioria dos estudantes ndo se lembrava de mobiliza¢cdes secundaristas

anteriores, com exce¢do das protestas de junho nas quais s6 alguns participaram.

Em relacdo as estruturas de mobiliza¢do antes das ocupacdes nos foi possivel
identificar sé a existéncia de organizagdes secundaristas tradicionais em distintas
escalas, mas todas elas atravessadas por problemas de legitimidade politica. Numa
escala menor os estudantes se referiram aos grémios das escolas, organizacdes que sao
reconhecidas também pela legislacdo brasileira para a representacdo dos e das
estudantes, junto com elas também mencionaram as entidades representativas
tradicionais como a UMES, a UPES e a UBES, entre outras. No entanto, todos esses
espacos ndo sdo legitimados pela maioria das e dos estudantes, porém uma entrevistada
os reconheceu como validos. Além disso, esses espacos sdo reconhecidos pelo Estado e
possuem formas de financiamento mediante carteirinha de associado, pois as entidades

) I s 11
ficam com uma parte da taxa da emissdo das carteirinhas .

A critica que fizeram a estes espacos a maioria dos e das estudantes
entrevistadas foi em relac@o a falta de autonomia, pois os grémios na maioria das vezes
nio sdo autbnomos das direcdes das escolas ou, em outros casos, 0s representantes
acabam s0 representando as coletividades nas quais participam, ou seja, os partidos
politicos. Por outro lado, as entidades tradicionais também ndo sdo representativas das
bases devido ao fato de que, ao igual que os grémios, terminam sendo um espago
cooptado pelos partidos politicos. Um fator que se resgata € que existem algumas
lembrancas de traicOes ao movimento secundarista, ou seja, instdncias nas quais
chegaram a acordos as costas das bases. Independentemente de se tratar de um aspecto

negativo, aqui apenas resgatamos uma memdria incipiente do movimento secundarista.

Por outro lado, também identificamos a existéncia de coletivos autdonomos,
porém de uma escala muito menor em comparacdo com as entidades tradicionais, pois
estes coletivos s6 conseguiam articular uma quantidade de alunos reduzida e de sé
algumas escolas. Exemplo disso foi o Coletivo GAS e O Mal Educado. Mesmo assim, o

que nos parece interessante da existéncia destes coletivos € uma incipiente cultura

1 . . o o .
Os autonomistas faziam a critica da centralizag¢do da carteirinha e, agora, o governo federal de extrema
direita retirou o0 monopdlio dessas entidades.
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politica secundarista, porém menos desenvolvida do que o caso santiaguense, dada a

maior experiéncia desse movimento.

Em sintese, a partir da comparacdo dos dois movimentos podemos afirmar a
importancia da memdria coletiva de mobilizagdo como um fator importante dos
movimentos secundaristas, elemento que, talvez, possa ser confirmado ao pesquisar as
mobiliza¢des secundaristas posteriores ao ano 2015. Na mesma linha, observamos que
essa memoria secundarista, na medida em que é fortalecida, poderia ser um fator chave
para fortalecer as estruturas de mobilizagdao. Exemplo disso pode ser o caso da ACES do
Chile, organizacdo estudantil que nasceu no ano 2000 e que carrega toda uma memoria
de organizacdo secundarista da década de 1990 e, inclusive, da luta contra a ditadura

civico-militar.

Além das estruturas de mobilizacdo, outro aspecto que também mostra a
importancia da memdria coletiva de mobilizacdo dos movimentos secundaristas estd
relacionado com as reivindicagdes do movimento. Para evidenciar essa carateristica nos
parece apropriado comparar a experiéncia de Santiago com a de Sdo Paulo enquanto as

reivindicagdes.

Como se evidenciou a partir do caso dos secundaristas de Santiago, a pauta do
movimento no ano de 2011 ndo era s6 contra uma politica especifica de um governo de
turno, era contra o Estado e suas politicas neoliberais. Para chegar a isso, antes da
conjuntura estudada os e as estudantes protagonizaram outras ondas de mobilizacdo nas
quais as reivindicacOes eram mais especificas e de cardter gremial, ou seja, restritas ao
campo educativo, por exemplo, o passe escolar, a Jornada Escolar Completa, a
desmunicipalizacdo e o fim da Ley Orgdnica Constitucional de Educacion. O
interessante de todo esse processo estd em que os estudantes organizados, seja, na
ACES, a CONES ou, inclusive, em coletivos autdbnomos menores, acumularam uma
experiéncia que também os educou politicamente, assim ndao foi no mercado nem na
escola publica onde se formaram, foi sua acumulacdo de experiéncia organizativa
autdbnoma ao Estado e ao mercado que se desenvolveu sua critica ao modelo de

educacdo privatizada.

Por outro lado, a experiéncia do movimento secundarista em Sao Paulo nos
mostrou ainda uma demanda de corte gremial; ndo a reorganizacdo escolar ou contra o

fechamento das escolas. Isso mostra a existéncia de um movimento secundarista sem
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uma acumulacdo ou trajetéria politica longa e, consequentemente, a falta de processos
de formacao politica, questdao que também estd relacionado as estruturas de mobiliza¢ao
mais importantes, ou seja, o fato de que as entidades tradicionais ndo fossem autdonomas
do Estado e dos partidos politicos poderia ter influido na falta de formacao politica no
interior do movimento secundarista. Assim a onda de mobilizacdo de 2015 se restringiu

a demanda conjuntural.

Entdo, a partir da comparagao das condi¢des prévias as ocupagdes € as pautas
dos dois movimentos podemos constatar a importincia da trajetéria de mobiliza¢ao
como um fator constituinte de uma memdria coletiva de mobilizacdo e determinante

para a poténcia de um movimento social.

Como um paréntesis, em relacdo a experiéncia paulista nos parece importante
relacionar a falta de uma memodria com a possibilidade que criaram os setores
conservadores e de direita, em geral, para disputar o movimento. Porém, tal tema nao se
trata de um objeto desta pesquisa, pode ser interessante comparar em outro trabalho o
assenso das direitas no campo juvenil, mesmo sendo um tema que na experiéncia

chilena ndo apareceu.
4.2. Estruturas de mobilizacdo emergentes e a importancia da autonomia.

A comparagio das ocupagdes nos deixa alguns aprendizados significativos, mas
também nos abrem outros caminhos para seguir aprofundando no tema dos movimentos

secundaristas.

A experiéncia paulista, especialmente, mostra a importancia que tiveram oS
coletivos autonomistas de estudantes para aproveitar a oportunidade politica que
significou a proposta de reorganizacdo escolar, pois foram eles os que colocaram as
ocupacdes no imagindrio dos repertorios de mobilizagdo e criaram o ambiente politico
para a factibilidade de seu sucesso, mesmo sem espera-lo. Junto com isso, a autonomia
se constata como outro fator chave, pois as ocupacdes nao foram produto de uma agdo
coordenada entre os coletivos € no comeco existiram dois tipos de ocupagdo; a
ocupacdo parcial e a ocupagdo total. Essa carateristica ndo € observada no caso
santiaguense porque as ocupagdes sdo parte do repertério de mobilizacdo ja desde
alguns anos, inclusive as primeiras ocupagdes acontecem de forma coordenada entre

algumas escolas gracas a existéncia de determinadas estruturas de mobilizacdo, porém

cada escola atuando de forma autdnoma. Nesse sentido vale a pena lembrar o
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enfrentamento com a policia ocorrido durante o despejo da primeira ocupagdo e,
posteriormente, a toma de los peluches quando é ocupada outra vez, o que nos mostra a
autonomia de cada escola em seu atuar, além da alegria dos jovens na luta pela

educacao.

Outro fator no qual nos foi possivel observar a autonomia como um fator
relevante para a emergente cultura politica secundarista foi nas organizagdes entre
escolas que emergem ou se fortalecem com as ocupacdes. No caso de Santiago
identificamos mediante as ocupa¢des um fortalecimento das estruturas de mobilizagao
existentes, ou seja, a CONES e a ACES, pois essas organizacdes vao protagonizar as
principais mobilizacdes a escala nacional. Junto com isso, identificamos um forte
carater territorial da organizacdo secundarista, tanto de Santiago como de Sao Paulo, o
que se evidencia com a constru¢do dos Comandos das Escolas em Sdo Paulo e as

. . .. ]2 .
assembleias territoriais’ “ ou cordones em Santiago.

Também observamos uma forte critica a democracia representativa por parte do
movimento secundarista, pois além de negar os representantes carateristicos das
estruturas de mobilizacdo tradicional, os e as estudantes avancaram na constru¢cdo de
outras formas de participacdo ou de compreender a democracia. Essa democracia se
caracterizou principalmente pela posta em pratica dos principios de horizontalidade e
autonomia nas assembleias e através dos porta-vozes, principios que problematizaram

as instituicdes tradicionais.

Também, resulta importante observar que a cultura politica secundarista que
estava emergindo avancou na constru¢do de uma institui¢do com légicas de organizacao
social comum, mesmo que com muitas problematicas e desafios pela frente. Mediante
estes mecanismos de organizagdo social os e as estudantes colocaram seu proprio tempo
ao conflito, pois, principalmente no caso chileno, o Estado acostumado a negociar com
as liderancas tradicionais — as quais tém o poder de decisdo — se encontrou com outra
forma de democracia e teve que se restringir a esperar os tempos impostos pelas
assembleias estudantis. Este aspecto ndo € tdo evidente no caso paulista devido ao fato
de que nunca existiu esse didlogo, mas sim pode ser percebido em outros espacos como

as secretarias municipais de educacdo de Sdo Paulo. Uma problemdtica a qual se

12 Parece importante mencionar que hoje, no meio de uma conjuntura de cardter constituinte no Chile, as
organizacgdes de base do povo chileno sdo chamadas de assembleias territoriais mostrando com isso que a
cultura politica autbnoma, além de fortalecida, também nao € exclusiva do movimento secundarista.
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referiram alguns estudantes chilenos em relacdo a este tema € que na hora de negociar a
rotatividade de um porta-voz pode gerar confusdo no conflito e invalidar sua figura.
Possivelmente, também haja outros problemas os quais pudessem ser mais complexos
ainda ao momento de pensar a democracia, mas o interessante € o conflito gerado entre

as duas concepcodes politicas.

Assim, a comparagdo das estruturas de mobilizacdo dos movimentos
secundaristas nos mostra como as praticas de gestdo social desenvolvidas de forma
subterranea, ou seja, as formas culturais proprias dos e das estudantes, foram utilizadas
como mecanismos de organizacdo para disputar os conflitos politicos, seja durante os
protestos de 2011 em Santiago, seja no conflito do ano de 2015 em Sao Paulo. Em
outras palavras, a cultura estudantil se tornou uma ferramenta politica por um tempo
especifico, aspecto que, mesmo sendo arriscado, poderia dar sustento a nosso intuito da

existéncia de uma emergente cultura politica no movimento secundarista.

Por ultimo, o entendimento destas préticas sociais de organizacdo secundarista
como uma cultura politica emergente, consequentemente significa uma valoriza¢do de
seus principios como pilares em constru¢do que poderiam sustentar uma prética politica
distinta pensada a partir da autonomia, da horizontalidade e da acdo direta. Este
exercicio abstrato virou uma realidade, mesmo que de forma fugaz, durante as
ocupacdes das escolas mostrando suas fraquezas, mas, sobretudo, sua potencialidade e

factibilidade.
4.3. A escola como instituicio comum.

As ocupacdes das escolas santiaguenses e paulistas mostram praticas sociais
similares, o que pode ser explicado devido ao fato de que os estudantes paulistas para
organizar as ocupagdes se basearam na cartilha como ocupar uma escola feita em base a
experiéncia da Revolta dos Pinguins. Porém, ndo podemos associar o sucesso das
ocupagoes paulistas de 2015 s6 a esse fator, pois o interessante também estd no fato de
que essa acdo fez sentido para os e as estudantes. Ao colocar o foco nesse aspecto, ou
seja, em porque ocupar a escola foi uma estratégia que podia dar certo também em Sao
Paulo, surge como uma razdo, porém mais subterranea que a anterior, a cultura politica
em desenvolvimento dos e das estudantes secundaristas. Desta maneira, os mecanismos
organizativos utilizados nas ocupacdes das escolas podem ser interpretados como a

posta em cena dessa cultura politica secundarista no campo educacional.
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A partir das andlises feitas nos capitulos dois e trés ficou evidente uma
similitude das praticas desenvolvidas no interior das ocupagdes, mas vale a pena voltar
nelas para evidenciar como poderia ser pensada uma organizacao da escola baseada em

praticas sociais comuns.

Um primeiro elemento que observamos das duas experi€ncias comparadas é que
os mecanismos de gestdo utilizados nas escolas foram fortemente criticados pelos e
pelas estudantes secundaristas. Uma escola sem sentido e geradora de exclusdo
denunciavam alguns dos estudantes chilenos entrevistados, além de se posicionar contra
0 lucro do sistema privatizado de educacdo, enquanto que os estudantes paulistas
centraram suas criticas nos processos de gestdo burocréticos e antidemocréticos, nesse
sentido € suficiente com lembrar a forma em que se tentou desenvolver a reorganizagao
escolar. Mesmo se tratando de sistemas diferentes de gestdo, todos os estudantes se
referiram criticamente também as condi¢des precdrias em que se mantinham — e ainda
se mantém — as escolas publicas dos dois paises, particularmente, de Santiago e Sao

Paulo.

Desta maneira, quando as escolas foram ocupadas, como j4 foi revisado, tanto os
mecanismos de gestdo privada como os estatais foram anulados, pois a ocupacdo da
escola foi material e simbodlica. Nao podemos negar que isso significou um problema
tanto para os estudantes de Santiago que pela primeira vez ocupavam a escola, como

também para os paulistas enfrentando-se deste modo a pergunta: e agora?

Um primeiro elemento das duas experiéncias € a existéncia de uma preocupagao
pela participacdo dos e das estudantes na ocupacao da escola, seja para informar a quem
ndo estava envolvido, para a legitimacdo da ocupacdo ou para manté-la ativa. Porém,
quando pensam a participacdo € importante indicar que se trata de uma participagdo
politica, como afirmam os e as estudantes de Santiago e Sdo Paulo, depois da ocupagdo
¢ feita uma assembleia onde sdo todos e todas quem decidem se continuar ou ndo com a

ocupacao.

Desprende-se do anterior as assembleias das escolas como o espaco soberano do
movimento secundarista, pois é em cada escola onde se decidem os rumos a seguir do
movimento e ndo na cipula de uma entidade ou partido. Entdo a participacdo politica é

uma participagcdo direta dos e das estudantes na assembleia, mas este espaco ndo € sé

politico, também é formativo e organizador da ocupac¢do. Formativo no sentido de que
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ai, pela primeira vez, muitos alunos se envolveram numa discussao politica, mas nao s6
num sentido refletivo como poderia ser uma aula de uma disciplina na escola, sendo que
também pratica, j4 que estavam decidindo os caminhos do conflito politico desse
momento. Por outro lado, é organizador da ocupacdo porque, depois de decida a

ocupagdo, foi nas assembleias onde discutiam como iriam a organizar a escola.

E importante ndo idealizar a assembleia como um espago perfeito, como j4 se
diz, as ocupagdes mostraram também vdrias limitacdes e a organiza¢do em assembleia
também enfrentou diversas problematicas. Nesse sentido, foram os e as estudantes
santiaguenses as mais criticas, pois muitas vezes se evidenciou que quem gritava mais
alto era escutado ou quem tinha mais experiéncia falando em publico conseguia se
expressar melhor, apesar disso, ressaltamos que o principio que se tentou colocar em

pratica sempre foi o do consenso, ou seja, chegar a acordos discutindo.

Por outro lado, a ocupagdo mostrou uma organizacao horizontal em comissdes
de trabalho. Ao enfrentar a necessidade de gerir a escola, mas de uma forma diferente,
colocaram-se em funcionamento diversas comissdes de trabalho: limpeza, seguranca e
alimentag@o foram as mais mencionadas evidenciando um sentido do trabalho diferente
ao consignado na escola tradicional. Mas, também houve casos em que os estudantes
falaram de comissdes de cardter politico, como comunicagdes, de andlises do conflito,
promocao de atividades culturais, entre outras, o que evidencia no s6 uma preocupagao
pela manuteng@o da escola, mas também pela educacdo ou formagdo em geral e pelo
envolvimento dos ocupantes com o conflito politico do qual estavam sendo os

protagonistas.

Aqui nos parece importante nos deter para mencionar que uma diferenca entre as
ocupagdes de Santiago € S3o Paulo estd no fato de que, enquanto o movimento
secundarista de Santiago depois de uma ocupacdo sempre € culpado pelos destrocos no
interior da escola, situacdo que geralmente pode ser atribuida ao ingresso pela forca da
policia, nas ocupacdes de Sdo Paulo chamou a atencdo as diferentes tarefas
desenvolvidas pelos estudantes para melhorar a escola e concertar as coisas que formam

afetadas durante a ocupacio.

Também outra carateristica que € importante de observar foi a rotatividade das
funcgdes no interior da escola ocupada. A diferenca dos mecanismos de gestdo estatais e

privados que estruturam uma légica de gestdo vertical e antidemocrética, nas ocupagdes
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das escolas os e as estudantes colocaram em pratica um mecanismo de organizacao
social e politico diferente, pois dividiram o trabalho em comissdes rotativas, ou seja,
todo mundo intercambiava funcdes e as decisdes eram democraticas, pois todos e todas

participavam na assembleia.

Finalmente, evidenciamos a importancia da autonomia como outro elemento
central do movimento secundarista. A autonomia como revisamos até agora é uma
carateristica que sempre aparece nas diferentes escalas do movimento, porém sempre
disputada também pelas ldgicas politicas tradicionais. Quando a escola foi ocupada
existiu um consenso em todos e todas as estudantes que os rumos eram decididos na
assembleia, nesse espaco podiam participar militantes das diferentes coletividades que
respeitassem os principios — e também eram expulsos os que ndo —, assim o conflito ndo
€ evitado, sendo que discutido de forma autdonoma. Deste modo, todos 0s mecanismos
organizativos funcionavam de forma auténoma conseguindo, dessa forma, desenvolver
processos educativos emancipatérios e ndo direcionados pelas légicas capitalistas de

educagdo estruturados mediante mecanismos de gestdo mercantis ou estatais.

Contudo, € preciso entender entdo que mediante as ocupagdes das escolas o
movimento estudantil secundarista disputou aos mecanismos de gestdo educativos
antidemocraticos a organizacdo da escola e foi capaz de mostrar que podem existir
l6gicas de organizacdo social comum. Os estudantes ao ocupar a escola, ndo sé
exerceram pressao politica aos governos, também denunciaram uma crise profunda do
sistema educativo decorrente de uma compreensdao da educacdo como um bem de
consumo ou estatal, mas a0 mesmo tempo, o0 movimento demostrou a possibilidade de
pensar uma escola como uma instituicdo comum a partir de uma cultura politica
emergente, ou seja, uma escola que deve ser gerida por préticas sociais comuns, isto é
uma escola com légicas de participacdo direta e horizontal, com regras definidas e uma

organizacao coletiva, cooperativa e autogerida.

4.4. Uma organizacao pedagdgica comum.

Tradicionalmente aos professores e professoras se nos ensina que antes
desenvolver uma aula esta deve ser planejada segundo determinados critérios e
objetivos e para isso devem ser respondidas trés perguntas chaves: que ensinar, como
ensinar ¢ para que ensinar. O interessante disso € que todas essas perguntas estdo

respondidas j4 pelo sistema educativo reduzindo desta maneira a labor educativa a uma
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tarefa técnica de reproducdo de determinados saberes sistematizados pelos
“especialistas”. Nesse processo € interessante perguntarmos, qual fun¢do cumprimos
professores e professoras, alunos e alunas, pais e maes e, inclusive, a direcdo de uma
escola? Que papel lhe assigna o sistema educativo as comunidades escolares? A
resposta € clara, numa gestdo escolar privada as comunidades, principalmente, os

estudantes, sdo clientes e numa gestdo estatal cabe o papel de usudrio, nunca de sujeitos.

As ocupacdes das escolas nesse cendrio tragico da educacdo construiram, porém
de forma efémera e limitada, uma educacdo com sentido emancipatério mediante
praticas sociais e politicas comuns que combinaram elementos politico-pedagdgicos,
curriculares, metodolégicos e, obviamente, de gestdo educativa, entre outros. Como
exemplo disso poderiamos mencionar as propostas do Controle Comunitirio da
Educagdo da ACES e os Conselhos Escolares resolutivos propostos pela CONES. Ou
por outro lado, mesmo que ndo seja de uma forma sistematizada, podemos mencionar o
resgate que fazem algumas pesquisas em base ao ano 2015 nas quais também
evidenciam como principios destacados a considerar a participagdo democrdtica e a
autogestdo na educacdo. Assim, destacamos de todas elas um aspecto similar, a
importancia atribuida a participacdo estudantil em todas as dimensdes do campo

educativo.

Deste modo, a anélise feita das experi€ncias santiaguense e paulista nos mostra
que os e as estudantes foram capazes de dar outro sentido a educacdo que
desenvolveram durante as ocupacdes, em termos especificos, configuraram uma
educagdo a partir de outros interesses politico pedagdgicos. Em todos os relatos
podemos encontrar que os processos educativos experimentados foram significativos,
pois eram organizados a partir dos interesses dos e das estudantes envolvidos na
ocupacdo. Mas € interessante apontar que, contrario ao que se pudesse pensar, nao sé foi
diversdo — mas porque ndo poderia ter sido? — também existiu a preocupag¢do por uma
diversidade ampla de temdticas, especialmente, temas relacionados aos problemas da
sociedade, dos territérios das escolas e, fundamentalmente, com sua solucdo. Assim,
podemos mencionar que uma educacdo comum € uma educacdo transformadora da
sociedade na qual os participantes; professores, alunos e todos os que estejam

envolvidos com a escola, cumprem um papel ativo junto ao outro ou a outra.

Nesse sentido, pensamos pertinente lembrar a Paulo Freire e algumas de suas

palavras em “Pedagogia da Autonomia”:
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Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que a minha passagem pelo
mundo ndo € predeterminada, preestabelecida. Que o meu “destino” ndo ¢ um
dado mas algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndao posso me
eximir. Gosto de ser gente porque a Histéria em que me fagco com os outros e

z

de cuja feitura tomo parte € um tempo de possibilidades e ndo de
determinismo. (FREIRE, 1996, p. 23)

Assim, uma educacdo comum deve ser posicionada desde uma perspectiva
politica com um sentido freiriano, ou seja, entendendo a educacdo como
problematizadora e formadora das e dos sujeitos que transformam a realidade. Isso estd
relacionado diretamente com a democratizacdo do curriculum. Na atualidade, as
comunidades educativas e, em particular, os estudantes ndo tem nenhuma ingeréncia
nos conteidos a desenvolver nas aulas das escolas, entdo quando nos referimos a
democratizagdo curricular queremos dizer que os estudantes, junto com 0s outros atores
educativos, tenham a possibilidade de participar na decisdo dos conteidos a desenvolver

nas escolas.

Essa questdo foi evidente nas experiéncias de Santiago e Sdo Paulo, pois em
todas as ocupacdes as temdticas desenvolvidas eram decididas pelas e pelos estudantes,
mas considerando também os aportes entregados por outros movimentos, organizacoes
ou pessoas em solidariedade com o movimento secundarista. Foi assim como nas
ocupacdes se estudaram temaéticas diversas, possivelmente, nunca antes discutidas numa
aula como podem ser: o feminismo, o colonialismo, as politicas educativas, as relacdes

raciais, entre muitos outros.

Foi assim também como espacos de reflexdo e discussao criados nas ocupagdes
ajudaram para o aprofundamento das reivindicacdes do movimento, especialmente no
caso paulista. Pois como se revisou, a trajetria e a experiéncia autbnoma do movimento
secundarista de Santiago ja tinham criado essas condi¢des, embora muitos alunos e
alunas de Sdo Paulo também reconheceram, posteriormente, que a ocupagdo ajudou
para que o movimento percebesse, por exemplo, a precarizacdo da educacdo paulista
como consequéncia privatizagdo. Assim, observamos que a autonomia € outro pilar

importante no processo de maturacdo do movimento estudantil secundarista.

Por outro lado, as ocupagdes também foram capazes de desenvolver
metodologias diferentes das experimentadas pela maioria dos e das estudantes nos
processos educativos tradicionais. Durante as ocupagdes puderam participar de oficinas,
aulas abertas, mutirdes, apresentagdes artisticas, entre muitas outras atividades. Além da

diversidade das atividades, também fizeram referéncia aos mecanismos participativos
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das aulas, pois neles foram desenvolvidos processos refletivos significativos para eles.
As diferentes experiéncias nos mostraram como eixo comum uma relagdo horizontal,
dialogica e reflexiva ancorada na realidade dos e das alunas, ou seja, como se diz
anteriormente, aulas que vinculavam a teoria com os problemas cotidianos reais do

entorno e a sociedade.

Desprendemos do dito no pardgrafo anterior, a acdo e a reflexdo como dois
elementos constitutivos da aprendizagem. Uma relacdo de ida e volta entre ambos que
emergem dos saberes, dos interesses, da cultura, em geral, dos sujeitos e sujeitas que
estdo envolvidos no processo de aprendizagem. Entendemos assim que as préticas de

organizacdo social comum do campo educativo ndo se restringem a organizagao,

também elas envolvem uma relagdo democratica com o saber e o conhecimento.

O mais significativo € que os e as estudantes mediante as ocupagdes superaram a
compreensdo da aprendizagem restrita a uma aula fechada, ndo queremos negar com
i1sso a necessidade delas, mas sim enfatizar na importancia de entender que a educagdo
ndo estd restrita isso. Nao foram poucas as lembrangas nas quais os estudantes
afirmaram que essas experiéncias lhes marcaram a vida, e ndo exageramos, de
estudantes que participaram de atividades durante a ocupacdo nas quais aprenderam

coisas inesqueciveis, € a maioria ndo foi numa aula.

Finalmente e relacionado com o anterior, para a maioria dos e das estudantes o
mais significativo foi a possibilidade de autogerir a escola. Eles a partir de suas
experiéncias fizeram funcionar a escola, mas ao mesmo tempo, a partir de suas
experiéncias negativas tentaram ndo repetir os mesmos erros. Lembrando os elementos
centrais do apartado anterior, resgatamos uma organizacdo coletiva que dividiu o
trabalho em comissdes rotativas, uma participacdo ativa dos e das estudantes, uma

relacdo solidaria entre escolas, especialmente, as de um mesmo territorio.

Em relacdo com o dltimo, também se identificou que a educagdo desenvolvida
nas ocupagdes, mesmo a escola estando ocupada, possibilitou a participacdo da
comunidade, pois durante a ocupacdo foram diferentes os atores sociais que
participaram dos processos de aprendizagem desenvolvidos no interior da escola.
Assim, uma educacdo comum ndo pode ser pensada restritamente com a comunidade
escolar, sendo que também com a comunidade territorial e em funcdo das suas

necessidades e interesses.
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Em sintese, as praticas sociais desenvolvidas nas ocupagdes colocam em
evidencia principios como a horizontalidade, a autonomia, o cooperativismo € a
autogestdo. Destaca-se também que os estudantes decidiam de forma autdbnoma nas suas
assembleias, mas mesmo assim, receberam o apoio de outros movimentos sociais, das
comunidades, e de alguns professores, etc. E por outro lado, as atividades educativas
desenvolvidas no interior da ocupagdo ndo eram restritas aos estudantes da escola
demostrando assim uma rela¢do dialdgica entre a escola e a realidade, ou em outras

palavras, gerindo uma educagao para além dos muros da escola.
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CONSIDERACOES FINAIS.
S. Como continuar no caminho de uma educac¢iao comum?

Como continuar os caminhos desenhados pelas ocupacdes ndo é uma pergunta
facil de responder e em nenhum caso consideramos ter essa capacidade, mas sabemos
que a resposta estd na pratica de uma luta social organizada por superar os sentidos que
o sistema hegemonico impde. No entanto, compreendendo a urgéncia do debate e a
experiéncia deixada pelas lutas dos movimentos secundaristas de Santiago e Sao Paulo,
vale a pena arriscar no desenho de trilhas que mostrem tentativas por onde continuar,
num campo amplo das tantas experiéncias que hoje podemos encontrar como exemplos

de lutas por uma educag¢do para além do mercado e do Estado.

Nao podemos comecar nossas reflexdes sem nos referir primeiro as trilhas ja
sistematizadas pelos proprios estudantes secundaristas, ou seja, sem mencionar
explicitamente no caso de Santiago, as propostas do Controle Comunitdrio da Educagdo
da ACES e os Conselhos Escolares resolutivos propostos pela CONES e, do caso
paulista, mesmo que ndo seja uma proposta sistematizada da mesma forma que as
anteriores, varias reflexdes em base ao ano 2015 mostram também como principios

destacados a considerar a participacdo democrética e a autogestdao na educagao.

A esse campo riquissimo de praticas e reflexdes que fecundaram algumas
propostas educativas, pensamos que nosso aporte, mesmo que pequeno, pode estar em
trés elementos: o fortalecimento da memdria coletiva de mobilizacdo, a importancia do
desenvolvimento da autonomia e a concep¢do de uma educacdo gerida mediante

praticas de organizacdo social comum.

Primeiro, em relacdo ao fortalecimento da memdria coletiva de mobilizacdo. A
pesquisa nos mostrou que o0s principios nos quais os estudantes sustentaram as
ocupacdes das escolas ndo foram espontaneos, sendo que produto de uma emergente
cultura politica secundarista em desenvolvimento de forma subterranea, ou seja, as
margens das instituicdes oficiais. Por outra parte, a existéncia dessa cultura politica
secundarista incipiente ndo foi um fato automdtico, mas sim produto da preocupacgdo
pela manutencdo de uma memoria viva. Assim, 0 movimento estudantil secundarista de
Santiago carrega consigo as experiéncias de lutas de mais de 20 anos e, inclusive, as
dores da ditadura, mesmo sem té-la vivido. No mesmo sentido, no caso paulista foi

possivel observar um andar, porém ainda devagar, pela construcio de uma memoria
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ancorada as jornadas de protesta de junho de 2013, principalmente, vinculada aos

movimentos autonomistas.

Porém, isso também nos deixa perguntas que precisamos responder, como por
exemplo: por que o movimento secundarista de S@o Paulo ndo se vincula da mesma
forma com seu passado que seus pares de Santiago? Qual € a relacio do movimento
secundarista de S@o Paulo com a ditadura do Brasil? Ou mais em geral, que diferencas
existem nos processos que colocaram fim as ditaduras do Brasil e do Chile que produziu
uma relacdo com o passado recente diferente? De qual modo esses processos ainda
repercutem na atualidade? Como os movimentos secundaristas transpassam essa

memoria através das diferentes geracdes?

Segundo, sobre a importancia do desenvolvimento da autonomia. A pesquisa
mostrou, fundamentalmente, a partir da andlise das estruturas de mobilizacdo dos
movimentos secundaristas de Santiago e Sdo Paulo uma riqueza formativa para os e as
estudantes que se envolveram nelas. Essa riqueza formativa se localiza na disputa
constante entre as organizagdes auténomas e as relacionadas a partidos politicos ou a
institui¢des oficiais mostrando assim que a inter-relag@o politica € um campo rico para a
formacdo e a acumulacdo de experiéncia no movimento secundarista. A pesquisa
também evidenciou a importancia da autonomia como um principio educativo, ou seja,
essa riqueza da diversidade sé serd real quando existirem os espacos para o debate
sincero. Deste modo, as ocupagdes conseguiram isso numa medida significativa, pois os
e as estudantes criaram as condi¢des para que se desenvolvesse uma inter-relacdo
politica, mas de forma efémera. A ocupacdo significou a anulacdo dos mecanismos
tradicionais de gestdo e foram os estudantes autonomamente os que construiram os seus

proprios.

Assim, parece-nos importante lembrar o desafio dito por Frei Beto a Paulo Freire

num didlogo ja de alguns anos atrds, mas mesmo assim, continua tendo validade:

Penso que hoje a sociedade civil se divide em quatro esferas: a esfera do
sindical, do popular, do pastoral e do partido politico. O grande desafio é
saber como manter a inter-relagdo entre as quatro, sem que uma queira
absorver ou excluir a outra [...] (FREIRE; BETO, 1991, p. 66)

Terceiro. Como caminhar no sentido de uma educa¢do comum? Os movimentos
estudantis secundaristas mediante as ocupacgdes das escolas desenvolveram processos
que atingiram todas as dimensdes da educagdo; politica, curricular, metodolégicas, de

gestdo, entre outras. Mas para tanto, o fator principal foram os mecanismos emergentes
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de organizacao social baseados em légicas de participacdo direta, horizontal, autbnoma,
cooperativa e autogerida. Desse modo, os estudantes disputaram a uma gestdo padrdo a
escola mediante uma gestdo comum, criaram a partir desses principios outra instituicao
educativa que ndo limita o espaco de aprendizagem as salas de aula e os muros da

escola.

Também ¢€ indiscutivel que todos e todas as estudantes nas entrevistas
compreenderam a educacdo como um direito que deve ser garantido e financiado pelo
Estado. Deste modo — e tal vez possa ser o unico que valha a pena desta pesquisa —, 0s
estudantes nos deram uma luz clara para desenvolver uma educa¢cdo comum no contexto
atual. Parece assim, fundamental, o fortalecimento do financiamento publico para a
educagdo, ou seja, uma afirmagdo que reconhece a responsabilidade do Estado com a
educagdo de todos e todas para minimizar as consequéncias da precarizacdo de muitas
escolas produto das ldégicas privatizadoras. Mas ao mesmo tempo, as instituicoes
devessem ser geridas por logicas e principios comuns, ou seja, uma educacdo financiada
pelo Estado, mas gerida pelas comunidades. Em palavras resumidas, uma gestio

publica-comum das escolas.

No entanto, um modelo organizativo dessas carateristicas também enfrenta
muitas problematicas pela frente, como por exemplo, como o Estado devesse obter os
recursos para financiar uma educagdo publica-comum? Muitos dos e das estudantes se
referiram aos recursos naturais como uma fonte de recursos econdmicos para investir

em educagdo, mas esse mecanismo reduziria a natureza a um recurso.

Por outro lado, esses debates também sdao uma evidéncia dos diferentes desafios
que ainda precisa enfrentar a teoria do comum. Assim, no campo educativo, uma
educagdo comum devesse ser desenvolvida utilizando a estrutura existente do Estado ou
totalmente nas margens deste? Sabemos que se trata de um debate complexo para o
qual, possivelmente, os movimentos populares ainda ndo encontramos uma solugio,
mas como enquanto avancamos nessa problemadtica, pensamos que podemos nos
fortalecer, especialmente os movimentos estudantis, desenvolvendo ainda mais a
emergente cultura politica como uma das ferramentas para disputar a educacdo e a

organizacdo da sociedade em geral.
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Além disso, pensamos que € importante também considerar como outros
principios fundamentais de uma educacdo com gestdo publica-comum o feminismo e o

trabalho como principios educativos.

Em relacdo ao feminismo e sem a inten¢c@o de escapar ao foco desta pesquisa,
pois sabemos que as companheiras tém desenvolvido um amplo campo de reflexdes
neste sentido, parece-nos importante entender que a escola tem um papel importante na

reproducdo do patriarcado e do capitalismo, como ja afirmaram Costa e James (1977, p.

25):

Com a chegada do capitalismo, a socializa¢do da produgdo se organizou com
a fabrica como centro, Os que trabalhavam nos novos centros produtivos
recebiam um saldrio. Os que eram excluidos, nao. As mulheres, as criangas e
os ancidos perderam o poder relativo que se derivava de que a familia
dependesse do trabalho deles, o qual se considerava social e necessdrio. O
capital, ao destruir a familia, a comunidade e a produ¢cdo como um todo,
concentrou, por um lado, a produgdo social bdsica na fabrica e no escritério e,
por outro, separou ao homem da familia e o transformou num trabalhador
assalariado. Colocou nas costas dos homens o peso da responsabilidade
econdmica de mulheres, criancas, ancidos e doentes: numa palavra, de todos
os que ndo recebem saldrios. A partir desse momento se iniciou a expulsdo da
casa a todos os que ndo procriavam nem atendiam aos que trabalhavam por
um saldrio. Os primeiros a ser expulsos da casa, depois dos homens, foram as
criancas: se lhes mandou para a escola. A familia deixou de ser ndo sé o
centro produtivo, sendo também o centro educativo.

Por esse motivo é que as estudantes nas ocupacdes tentaram ndo reproduzir
l16gicas machistas na divisdo do trabalho ou como afirmou Eloisa Gonzalez, porta-voz

da ACES, numa entrevista no ano 2012 depois da conjuntura estudada:

No existe ese estigma de que la mujer sirva para esto y el hombre para esto
otro. En la comisién de seguridad, por ejemplo, participan también mujeres,
compafieras lesbianas y gay. No hay exclusién. Nos consideramos todos
iguales [...] En las mismas asambleas hay cabros que son homosexuales, yo
soy lesbiana ponte td, y me ha tocado fuerte, pero creemos que la tnica forma
de transformar ese estigma es mediante un nuevo tipo de relaciones sociales
entre las personas.

Assim, complementando ao dito por Dalla Costa e James, as experiéncias das
ocupacdes das escolas nos mostram que uma educacdo com gestdo publica-comum
também deve ser feminista. Pois essa € uma luta chave para a transformacdo da
educacdo hegemonica, pois a escola na atualidade € um pilar fundamental para a

reproducdo do patriarcado e o capitalismo.

Em segundo lugar, o trabalho como principio educativo também foi um
elemento que se destacou, seja na divisdo do trabalho, na gestdo da escola ou,

diretamente, na manutencdo ou melhora da escola como foi no caso de Siao Paulo.
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Porém, pensamos importante destacar que nao se trata em nenhum caso de algo novo,
existe um campo de pesquisa amplo sobre a relacdo educacdo e trabalho, que entendem

essa relacdo da seguinte forma:

[...] O trabalho € parte da relacdo da escola com a atualidade, e nesta base o
trabalho educativo e o ensino desenvolvem-se como um todo unico,
inseparavel. A questdo fundamental da escola ndo é a relacdo mecanica entre
trabalho e ciéncia (ou como se pensa mais dissimuladamente, entre trabalho e
ensino), mas, tornar ambos, partes organicas da escola, isto €, da vida social
das criancas. (PISTRAK, 2010, p.68)

Mas, também € importante dizer que quando nos referimos ao trabalho como um
principio educativo, nos referimos a um trabalho desenvolvido sobre ldgicas de
autogestdo, cooperativas e coletivas e, em nenhum caso, de um trabalho sob as légicas

de producao capitalistas (PISTRAK, 2010).

As ocupacdes nos mostraram a possibilidade de avancar na construcdo de
mecanismos organizativos democréticos nas escolas que possibilitem uma participagcao
politica real dos e das estudantes, os professores, os pais € maes e, inclusive, as
comunidades territoriais. Dessa maneira, as ocupacgdes nos convidam a problematizar a
gestdo privada e a gestdo estatal burocratizada, nos convidam a repensar o ptublico como

um direito comum que devesse ser gerido pelas comunidades.

Coerentemente com o anterior, as ocupagdes também nos mostram que essa
organizacdo social comum ndo serd construida nas salas de aula de uma escola
privatizada, nem nas de uma escola burocratica, muito menos nas de uma faculdade que
seleciona... As ocupagdes nos mostraram que a organizac¢ao social comum € produto da
praxis coletiva popular ancorada na realidade, com todas suas probleméticas e desafios
pela frente. Assim, o convite é claro, fundamentalmente, a nds professores e
professoras, perder o medo da participacdo estudantil e nos educar de forma auténoma

juntos e juntas com eles e elas, a pensar, fazer e errar no caminho da constru¢do da

educagdo que sonhamos.
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ANEXOS
ANEXO 1: Consentimento oral livre e esclarecido

Consentimento oral livre e esclarecido.
Roteiro de entrevista

Os movimentos de estudantes secundaristas no Chile e no Brasil:
Prefigurando outra educagao
Pesquisador Juan David Miranda Gonzalez
Numero do CAAE: 89388118.5.0000.8142

Antes de comecar com a entrevista, preciso lhe esclarecer que vocé esta sendo
convidado a participar como voluntario de uma pesquisa. Como pesquisador, comprometo-me
a assegurar seus direitos como participante e a que sua identidade nao serd publicada.

Se houver perguntas antes ou mesmo depois da entrevista, vocé poderd esclarecé-las
com o pesquisador, também podera solicitar em qualquer momento da entrevista a detencdo
da gravacdo. Ndo haverd nenhum tipo de penalizagdo ou prejuizo se vocé ndo aceitar
participar ou retirar sua autorizacdo em qualquer momento.

Justificativa e objetivos:

As grandes mobilizacGes que protagonizaram os estudantes em defesa da educagdo
publica, particularmente as ocupagdes das escolas, geralmente sdo conhecidas s6 como uma
medida de pressdo politica contra o governo para lograr os objetivos das mobiliza¢cGes ou,
inclusive, s6 como acdes violentas que estigmatizam aos estudantes que participam delas
como pessoas bagunceiras.

Por esse motivo, o objetivo desta pesquisa é dar a conhecer as atividades
desenvolvidas durante as ocupacdes das escolas e mostrar que através delas os estudantes
criam outras formas de educagdo mais significativas para eles e diferentes da educagao oficial
dada nas escolas.

Procedimentos:
Sua participa¢do na pesquisa consistirda em: responder a uma entrevista que serd
gravada em audio e, mais tarde, vocé podera revisar a transcri¢cao e sugerir alteragées nela.
Observagdes:
e O tempo necessario para ela serd de 1 hora aproximada
e A gravacdo sera descartada uma vez terminada a pesquisa
e A entrevista ndo sera transcrita completamente, sé aqueles trechos significativos
relacionados com os objetivos ou considerados relevantes pelo pesquisador
e Atranscricdo serd armazenada junto com o texto final da dissertacao

Desconfortos e riscos:

Vocé nao esta obrigado a participar deste estudo.

No caso alguma das informagdes entregadas possa ser interpretada como um delito
existe o risco de vocé ser chamado a responder por eles frente a justica, pelo que me
comprometo a ndo comunicar sua identidade mantendo seu anonimato.

Por outro lado, existe a possibilidade de sentir desconforto ao lembrar situagdes
experimentadas durante sua participacdo da ocupagdo, no caso acontecesse uma situagdo
dessas carateristicas vocé podera solicitar a deten¢do da gravagdo e continuar mais tarde ou
retirar-se da pesquisa.



224

Beneficios:

N3o ha beneficios diretos do participante da pesquisa, porém ele podera contribuir
para um estudo comparativo que valora as atividades e conhecimentos desenvolvidos durante
as ocupacoes das escolas e também sera parte do processo de interpretacao dessas acdes.

Acompanhamento e assisténcia:

Depois feita da entrevista vocé poderd aceder a transcricdo e fazer as modificacoes
gue estime conveniente, colocar questdes que o pesquisador decidiu omitir e adicionar
aspectos que pudesse ter esquecido.

Sigilo e privacidade:

Vocé ndo precisa comunicar sua identidade ou a de seus colegas, se durante na
entrevista for comunicada alguma informacgdo que possa servir para sua identificacdo ndo sera
transcrita. Dessa forma vocé tem a garantia de que sua identidade serd mantida em sigilo e
nenhuma informacdo sera dada a outras pessoas que ndo facam parte da equipe de
pesquisadores.

Ressarcimento e Indenizagao:
Vocé tera a garantia ao direito a indenizagao diante de eventuais danos decorrentes da
pesquisa.

Contato:

Em caso de duvidas sobre a pesquisa, vocé poderd entrar em contato com o
pesquisador Juan David Miranda Gonzdlez, Endereco profissional: Universidade Estadual de
Campinas, Faculdade de Educacdo. Avenida Bertrand Russell, Cidade Universitaria 13083865 -
Campinas, SP — Brasil, telefone (19) 35215679.

Em caso de denuncias ou reclamag¢des sobre sua participacao e sobre questdes éticas
do estudo, vocé podera entrar em contato com a secretaria do Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da UNICAMP das 08:30hs as 11:30hs e das 13:00hs as 17:00hs na Rua: Tessalia Vieira de
Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas — SP; telefone (19) 3521-8936 ou (19) 3521-7187; e-
mail: cep@fcm.unicamp.br.

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP).

O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas
envolvendo seres humanos. A Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP), tem por
objetivo desenvolver a regulamentacdo sobre prote¢do dos seres humanos envolvidos nas
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comités de Etica em Pesquisa
(CEPs) das instituicOes, além de assumir a funcdo de 6rgdo consultor na area de ética em
pesquisas.

Consentimento livre e esclarecido:

Ap0s ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos,
beneficios previstos, potenciais riscos e o incbmodo que esta possa acarretar, solicito antes de
comegar a entrevista, declarar de forma oral que aceita participar da pesquisa
voluntariamente.

Por ultimo, fago entrega de uma copia do termo de consentimento no caso vocé tenha duvidas
sobre a pesquisa, sobre seus procedimentos e para quaisquer reclamagdes.


mailto:cep@fcm.unicamp.br

Roteiro entrevista

Objetivos da pesquisa:

Geral
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Analisar comparativamente a relacdo existente entre as oportunidades politicas e
as estruturas de mobiliza¢do dos movimentos sociais secundaristas do Chile e do

Brasil nos ciclos de protesto de 2011 em Santiago e de 2015 em Sao Paulo.

Perguntas por objetivo especifico:
Identificar as oportunidades politicas dos ciclos de protesto de 2011 em Santiago

e 2015 em Sao Paulo
Por que decidiram ocupar a escola?
Quais eram as demandas em pauta?

Quais eram as carateristicas do ambiente politico nacional que permitiram o

movimento esse ano?

Quais foram os fatores politicos internos dos estudantes secundaristas que

permitiram 0 movimento esse ano?

Descrever as estruturas de mobilizacdo utilizadas pelos estudantes secundaristas

de Santiago em 2011 e de Sao Paulo em 2015

Como organizavam a ocupacao?

Quem participava das ocupagdes?

Que atividades realizavam no interior da ocupagio?
Relacionavam-se com outras escolas ocupadas?

Existia uma organica ou articulag¢do estudantil?

Qual era o espaco abrangido; bairro, prefeitura, estadual?
Como funcionava essa organica ou articulacao?

Quais beneficios e problemadticas apresentava para 0 movimento?
Existiam outras organizagdes estudantis?

Existiam conflitos com essas outras organizagoes?
Negociavam com o governo?

Por que negociavam com o governo?

Como escolham aos negociadores?

Organizavam-se com outros atores sociais?

Existiam conflitos com os outros atores que apoiavam o movimento?

Quais foram as raizes do movimento?
Os outros atores do movimento:

O governo

Qual foi a resposta do governo?

Quais medidas o governo programou?
Os estudantes conseguiram as resistir?
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Os partidos politicos

Participaram estudantes militantes de partidos politicos?

Existiam conflitos ao interior da ocupacao devido aos partidos politicos?
Que tipo de conflitos?

Como eram solucionados?

Que outros conflitos existiam?

A comunidade

A comunidade educativa envolveu-se nas ocupacoes?

Quais tarefas desenvolviam a comunidade educativa?

Foi favoravel a participacdo da comunidade educativa para o processo?
A comunidade territorial participou do processo?

Eram a favor ou contra o movimento? Por qué?

Como se envolveu no processo?

Compreender as ocupagdes das escolas como espacos educativos produzidos a
partir da relacdo entre as oportunidades politicas e as estruturas de mobilizacdo
dos movimentos de estudantes secundaristas

Caida da ocupacao

Por que desocuparam a escola?

O que conseguiram com as ocupagdes?

Quais elementos da ocupagdo poderiam servir para melhorar a escola?

Quais diferencas existem com a escola tradicional?

Quais atividades ou ldgicas desenvolvidas na ocupagdo deveriam se desenvolver
na escola tradicional?

Avaliacao

Como foi a experiéncia de participar da ocupagdo?

A ocupacdo teve que consequéncias para a escola?

Quais foram os logros da ocupagdo em termos politicos?

Mudaram as relagdes no interior da escola depois da ocupaciao?

Que desafios deixaram as ocupagdes para o movimento estudantil e para escola?



