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RESUMO

Este trabalho busca pesquisar as formas pelas quais as familias participam na escola, analisando
suas percepcdes e expectativas em relagdo a participacdo. Os dados foram levantados em quatro
escolas municipais da cidade de Campinas, por meio de observacao de reunides, bem como
entrevistas semi-dirigidas com familias. A partir do material coletado, dividimos nossa analise em
trés eixos principais: as Razodes da participagdo, as Estratégias e Formas como esta ocorre e, por
fim, as Percep¢des das familias sobre a escola. Pudemos perceber um foco do interesse das
familias nas questdes estruturais da escola e na solugdo de problemas, considerando a
participagdo familiar um recurso para solucionar a falta de investimento do poder publico.
Pudemos ver também que a participagdo se depara com diversos impeditivos, advindos tanto de
questdes socio-economicas quanto da postura da escola. Para as familias que participam
ativamente das reunides na escola, esta aparece como uma aliada. Para os outros, surge como um
espago refratario a participagdo. Concluimos que o exercicio da participagdo deve ser aprendido
tanto pelas familias quanto pelas equipes gestoras, sendo necessaria, portanto, uma estratégia que
fortaleca essas familias para buscar as mudancas e reestruturagdes que tornem a escola um
espaco de construgao democratica.

Palavras-chave: Escola, Familia, Participag¢ao

ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate the participation of families in the public school,
analyzing the ways they participate and the families' expectations and feelings about the process.
The data was collected in four municipal schools of Campinas. The methodology included the
observation of meetings, and recorded interviews with the families. We found three basic
categories in our analysis: the Reasons to Participate, the Strategies and the Perception the family
develops about the school. Our analysis shows that the family is interested in the structural issues
faced by the school, aiming to so solve the effects of the lack of public investment. It also shows
that participation faces many impediments to be established. The families who actively take part
in the meetings proposed by the school tend to see the institution as an ally. The others tend to see
it as a space that prevents them from participating. We concluded that participation it's a process
that should be learned both by the families and school managers, and that it's necessary to
develop a strategy to strengthen the families, in the effort to bring the changes and
transformations to make the school a democratic space.

Key words: School, Family and Participation.
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Memorial: O Inicio de um Caminho

Inicio esse memorial apresentando alguns dados bésicos sobre minha trajetdria, focando
minha experiéncia no dmbito da escola.

Nasci em 24/03/1984, na cidade de Sao José dos Campos, onde residi a maior parte da
minha vida. Frequentei o ensino fundamental e médio em escolas municipais e estaduais. Essa
experiéncia foi, em minha analise posterior, rica no que se refere ao convivio com os colegas e os
professores, mas pobre em relagao ao aprendizado dos contetidos disciplinares, visto que havia,
em minha escola, uma grande dificuldade nessa questdo. Esta era conhecida no bairro como um
local aonde s6 se ia em ultima escolha, caso uma transferéncia ndo fosse possivel e uma opgao
pelo ensino privado ndo fosse viavel.

Por essa razdo, optei por fazer um semestre de cursinho pré-vestibular, onde tive uma
percepcao muito aguda do contraste entre os alunos de escolas privadas e os alunos de escolas
publicas — e também da carga de ideias pré-concebidas de uns em relagdo a outros — e, embora eu
ndo invalide essa experiéncia, esses seis meses me deixaram com alguns questionamentos sobre a
estrutura dos cursinhos e de suas técnicas de aprendizado. Descobri que os anos que eu passara na
escola estadual nao haviam me dado nem a metade dos conhecimentos de que eu necessitava para
conseguir a entrada em uma universidade publica.

Havia, entretanto, um fator que me abriu algumas portas que, doutra forma, poderiam ter
permanecido fechadas, e que agora, no momento atual de minha vida, conheco pelo nome de
capital cultural. Desde o inicio de minha vida escolar, a universidade esteve presente como um
sonho e uma possibilidade. Meus pais sempre atribuiram um imenso valor tanto ao conhecimento
quanto a vida académica e a riqueza cultural que dela pode advir, de modo que meus planos,
desde o inicio incluiam a passagem pela faculdade. E, ironicamente, foi na faculdade que fui
entender quao dificil €, para a maioria da populacao brasileira a realizacdo desse sonho.

Mesmo minha experiéncia no ensino médio foi marcada por esse fato. Minha escola era
considerada (e ainda ¢) uma das piores da regido onde moro, mas enquanto eu estava mergulhada
naquele ambiente, ndo a percebia como tal. Nao me ocorria que a escola pudesse ser diferente,

muito menos como desencadear qualquer tipo de transformagdo. O ensino era extremamente
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fraco, e eu aproveitava os momentos das aulas para ler livros que trazia de casa. Minha familia
sempre estimulou a leitura, e eu comecei a montar minha biblioteca muito cedo. Ler despertou
em mim o desejo de escrever, € eu escrevia poemas e pequenas historias, que compartilhava com
minha familia e amigas mais intimas. Isso me fez desenvolver a capacidade de compreensdo e
elaboracdo de texto num nivel mais alto que o atingido pelos meus colegas que ndo dispunham de
bibliotecas em suas proprias casas.

Essa habilidade foi também o que me abriu as portas da Universidade de Taubaté, onde fiz
a minha graduagdo em Psicologia. Para uma universidade publica, meu conhecimento nao
chegava.

Nao sei dizer exatamente em que momento comecei a refletir a respeito desse problema. A
UNITAU contava com uma equipe extremamente competente de professores na area de
psicologia social, pessoas que me fizeram ver que havia uma realidade para além das aparéncias,
e que, com muito esfor¢o, me fizeram perder um pouco da ingenuidade do olhar. Dado o caminho
que eu percorrera, eu tinha uma visdo meritocratica da universidade e da educagdo em geral,
pensava que era uma questdo de escolha e esforco proprio. Aprendi com esses professores que
essa visao ndo chegava sequer a arranhar a realidade profunda que subjaz ao que eu chamava de
“questdo de escolha.”

Chegar a essa conclusao foi, em si, um longo caminho de constru¢do, mas posso dizer que
este iniciou naquelas aulas, com os trabalhos de psicologia escolar, comunitaria e social.

Os proximos passos foram dados quando, apds terminar o curso, comecei a trabalhar
como professora eventual. Minha funcao era substituir os professores ausentes em uma escola
estadual de periferia, um trabalho mais frustrante e muito mais desgastante do que eu teria
imaginado. Exerci essa fun¢do por um ano, antes de decidir que precisava encontrar outra
atividade. Achei que a carreira de pesquisadora poderia ser um caminho interessante, porque
incluia todos os elementos que eu mais apreciava — a leitura, a escrita e o estudo.

Considerei a ideia de um retorno a psicologia, mas meu tempo na escola despertara meu
interesse. Todas as discussdes que eu tivera com aqueles bons professores a respeito da
constitui¢do da desigualdade, da exclusdo dentro dos muros da escola, da naturalizagdo do acesso
minimo as universidades, tudo aquilo criou vida, adquiriu sentido, tornou-se visivel para mim.
Pensei que, agora, depois de uma experiéncia pratica enriquecendo a compreensio tedrica, eu

poderia contribuir com o conhecimento académico de uma forma que antes ndao me teria sido
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possivel.

Assim, elaborei meu projeto na area da educagdo. O tema que mais me chamara a atencao
durante aquele ano foi a importancia das familias na escola, tema no qual eu era completamente
iniciante. Elaborei minha proposta focando este assunto, dispondo-me a pesquisar a relevancia da
participagdo para a constru¢do da qualidade da escola e, mais importante, dispondo-me a
construir o conhecimento teérico necessario do qual eu necessitaria para desenvolver esse
trabalho.

Em uma confluéncia de interesses que s6 posso considerar providencial, minha proposta
coincidiu com a decisdo do grupo LOED, da FE-Unicamp, de construir um conhecimento a
respeito da participacdo familiar e comunitaria. A professora Maria Marcia Sigrist Malavasi, que
se tornou minha orientadora estava, naquele momento, buscando projetos que se voltassem para
essa questdo, de modo que fui aprovada e ingressei no programa de mestrado da Universidade de
Campinas, embora minha experiéncia académica anterior ndo fosse relacionada nem a este
problema, nem ao tema da Educacdo.

Quando iniciei as disciplinas obrigatorias para o mestrado, fiquei um pouco surpresa ao
descobrir quao pouco eu sabia a respeito dos temas que mais me interessavam. Entrem em
contato com autores como Bourdieu e Tragtemberg, que descortinaram um universo ainda mais
profundo do que eu tinha inicialmente vislumbrado, e percebi que, mesmo considerando todas as
mudangas que eu sofrera desde a época do ensino médio, minha visdo continuava extremamente
ingénua. As discussdes em classe e as conversas com a orientadora e os professores do LOED me
mostraram que havia ainda muito que aprender antes que eu pudesse realmente responder a
questdo que me fizera no projeto. E que a propria questdo precisava também se transformar, antes
de abarcar a realidade que eu pretendia explorar.

Foi por essa razdo que optei por cursar as disciplinas de semindrios 1 e 2, buscando
construir o arcabouco tedrico do qual eu necessitaria para o meu trabalho. Cursei também a
disciplina de Epistemologia, buscando compreender, pelo menos em um nivel minimo, a
construcdao do conhecimento cientifico. Muitos conceitos ja me eram, até certo ponto, familiares,
velhos conhecidos dos tempos da UNITAU. Outros eram completamente novos, e aperfeicoaram
grandemente meu aprendizado. Pude reformular alguns pontos de meu projeto e, mais
importante, de minha visdo a respeito da realidade que estava encontrando e que irei,

posteriormente, analisar. Em outras palavras, aprendi a reformular a pergunta, e a vislumbrar uma
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resposta.

No segundo ano, iniciei a coleta dos dados. As visitas as escolas e as longas conversas
com pais, maes, tios € avos que encontrei nesse periodo acrescentaram mais nuances a esse
universo que eu ainda estava descobrindo, revelando muitas dificuldades que eu ja conhecia, e
outras completamente diferentes da minha experiéncia. Além da contribuigdo dbvia para o corpo
da pesquisa, esses momentos contribuiram para a minha formagao pessoal.

A escrita final do trabalho foi outro momento de intensa reflexdo, pois era a hora de,
finalmente, fazer uma sintese de todos esses novos aprendizados, e apresentar uma leitura do
vasto material levantado durante a coleta de dados. A todo momento surgiam novos enfoques,
novas possibilidades, muitas das quais tiveram que ser deixadas de lado, por ndo serem parte do
objetivo da pesquisa, ou por limitagdes de tempo e de possibilidades de aborda-las. Colocar o
ponto final na ultima pagina da conclusdo foi uma experi€éncia mais angustiante do que
celebrativa, pela minha aguda consciéncia de que ainda muito havia que ser dito.

Por tudo isso, penso que sigo ainda no inicio do caminho. Outros trabalhos virdo, outras
experiéncias, mais passos nessa jornada. Quando penso no ponto de partida, parece-me que o
caminho até aqui foi longo, mas, por outro lado, quando olho para frente, vejo um caminho
ainda mais longo em dire¢do a um conhecimento maior, mais amplo, embora,

evidentemente, nunca completo.
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Introducao

Este trabalho tem como objetivo pesquisar as formas pelas quais as familias de
estudantes participam da dindmica escolar, buscando compreender suas percepcdes e
expectativas em relacgdo a participagao.

Ao iniciarmos a pesquisa, ndo buscamos, em um primeiro momento, diferenciar as
estratégias advindas por iniciativa das familias daquelas que partiriam da equipe gestora e
escolar. Nosso enfoque foi, antes, analisar a forma como se dava tal relagdo, buscando
perceber até que ponto a influéncia da familia realmente se fazia sentir nas ag¢des da escola.
Para isto, focamos nossa observagao principalmente nos momentos em que as decisdes eram
tomadas de forma democratica, como nos Conselhos de Escola, ou debatidas entre os varios
segmentos escolares, como nos casos das Comissdes Proprias de Avaliagdo' (ou outros grupos
e comissdes especificos dos espacos visitados), sem deixar, entretanto, de considerar os
modelos de participacdo que nao se circunscreviam a esses grupos citados.

Fizemos essa opg¢ao por saber das dificuldades que teriamos para encontrar espacos de
pesquisa que nos permitissem a observacdo desses fendmenos e, ao ndo restringir nossa
defini¢do de participacdo, pudemos dialogar também com as familias que, pelas mais diversas
razdes, ndo compunham os Conselhos ou as CPAs. Mesmo assim, encontrar espagos onde
pudéssemos observar a interagdo democratica pela qual procuravamos nao foi uma tarefa
simples. Embora houvesse quase um consenso a respeito da relevancia da participagdo
familiar no cotidiano da escola, havia uma grande dificuldade, tanto da parte da escola quanto
das proprias familias, para construir essa relagao.

Esta decorre, evidentemente, de varios fatores profundamente interiorizados. Ao
pensarmos historicamente a relacdo das familias com as escolas, podemos perceber uma
trajetoria que ja vem marcada por dificuldades, iniciando pelo direito concreto e literal de se

simplesmente estar naquele local. Se o acesso a escola até muito recentemente ndo era

1 No decorrer desse trabalho, nos referiremos a essas comissdes como CPAs. Consistem em um grupo
formado por representantes de todos os segmentos escolares, tendo um carater reflexivo, com o objetivo de
significar a avaliagdo por meio da participacdo coletiva.
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garantido a todas as familias, apropriar-se do espaco como algo que lhes pertence por direito ¢
um processo laborioso, distante da realidade vivida por muitos. Da mesma forma, existe um
efeito desse processo no imaginario da equipe escolar, que se v€, muitas vezes, sem 0s
recursos necessarios para receber as familias que desejam participar, visto ainda trazerem
consigo as marcas de uma tradi¢ao autoritaria e excludente.

Outra dificuldade decorre da controvérsia em torno da valoragao da presencga dos pais,
e os mitos sobre como eles podem contribuir com a escola, e isso vem atrelado, quando nao
sobreposto, a questdo do direito de participar. Embora em muitos momentos a escola indique
desejar a contribuicao dos pais, em outros existe uma tendéncia a se manter fechada no que
diz respeito a eles. Embora tenha havido, em relacdo a acessibilidade ao estudo, um marcado
avanco em relacdo a décadas passadas, autores afirmam que tal participagdo sofreu uma
desvalorizagdo — para alguns sistematica — da parte do Estado e das equipes escolares,
apontando que:

ocupantes de postos de comando no poder executivo de diversos niveis de
governo tém atribuido a qualidade supostamente distorcida das
reivindicagdes populares responsabilidade pela falta de empenho oficial na
melhoria das condi¢des de ensino (...) [assim,] a0 mesmo tempo em que se
reconhece o papel que a pressdo da clientela e da sociedade em geral poderia
desempenhar na democratizagdo do acesso ao conhecimento, a demanda
existente ¢ desqualificada (CAMPOS, 1991, p. 57).

Para a autora, a0 mesmo tempo em que se faz uma critica das familias por sua
auséncia de participagdo, a sua forma de participar ¢ desqualificada e desvalorizada pelas
autoridades instituidas. Existe, assim, um paradoxo na forma como a participagdo € vista.
Como a propria Campos (1991) afirma, existiu um protagonismo de grande relevincia da
participagdo social na luta pela acessibilidade a escola, mas, embora o papel dos grupos
comunitarios (com especial énfase nas maes) tenha sido central para a garantia do acesso
escolar a populagdo como um todo, esses mesmos grupos € essas mesmas maes sao Vvistos,
muitas vezes, como pessoas desinteressadas.

Esse conflito tem um efeito muito grande na percep¢ao dos pais sobre sua propria
capacidade de participar e de influir na escola e sua visdo reproduz, em diversos momentos, a

visdo institucional a seu respeito. A desvaloriza¢ao contribui, assim, para varias distor¢des no
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didlogo entre a escola e as familias, criando, da parte da escola, uma imagem pré-concebida
em relacdo a populagdo que, como diz Freitas, tem obrigacdo de atender (1995), e gera um
desconforto nessa mesma populagdo em relagdo aos locais que lhes estdo disponiveis, o que
pode resultar na recusa desses espacos e na nado-participagdo. E o que afirma Sa quando
coloca que, para algumas familias, a recusa das ofertas de participagdo da escola decorre de
uma posicdo critica em relacdo a institui¢do escolar, que as familias denunciam como
“instrumentais e desprovidas de contetdo relevante (...) se, ao participar, o participante se
arrisca a ser objeto de manipulagdo, entdo a recusa em participar ndo poderd deixar de ser
entendida como um comportamento racional” (2001, p. 86).

Para o autor, a ndo-participa¢ao nao se traduz necessariamente como desinteresse, mas
como uma recusa em aceitar um papel desconfortavel e indesejavel. A escola, por outro lado,
tem uma dificuldade em compreender essa recusa, atribuindo-a, na maior parte dos casos, a
uma manifestacao de descaso. Existe uma dificuldade em encontrar novos caminhos, mesmo
que haja, da parte da equipe gestora, um desejo genuino de solucionar o problema.

Nao pretendemos colocar sobre a equipe escolar a responsabilidade por esse processo,
pois esta também se encontra inserida no mesmo contexto, sujeita @ mesma dindmica social. A
escola ndo €, em si, uma instituicdo naturalmente democratica, como discutiremos com maior
profundidade em nosso primeiro capitulo, sendo, antes, um espaco no qual se reproduz a nao-
participagdo existente em outros ambitos da vida social. Em outras palavras, da mesma forma
que a democratizacdo do acesso a escola envolveu um processo de luta e de resisténcia, a
inser¢do nesse espago também envolve um embate que ndo se dd contra a equipe gestora
(embora tenha, evidentemente, um efeito nesse relacionamento), mas com a forma como a
sociedade se organiza.

Apesar de todas as questdes que permeiam essa relacdo, nossa posi¢do ¢ a de que a
participagdo das familias na escola ¢, fundamentalmente, um direito de que estas ndo podem
ser privadas. A escola pertence, em ultima instdncia, a essa populagdo, o que implica
obrigatoriamente a garantia de um espago no qual diferentes opinides possam ser
apresentadas, discutidas e valorizadas.

Essa garantia é, como apontamos, consensual — a ideia representada pela palavra
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participacdo traz consigo uma conotacao positiva, agregando, portanto, um acordo de que ¢
necessaria e desejavel. Entretanto, seu significado ¢ fluido, modificando-se de acordo com os
critérios utilizados para avalid-la. Em outras palavras, embora o termo 'participagdo’ seja
recorrente no discurso dos gestores, os sujeitos que a empregam ndo se referem
necessariamente ao mesmo modelo de interacdo. E o que Sa (2001) aponta, ao dizer que “o
sentido plural do conceito de participacdo tem permitido a sua apropriagdo ao servigo de
agendas muito diversas e, ndo raras vezes, mesmo com instrumento privilegiado dos discursos
e politicas mais conservadoras” (p. 70).

Essa dificuldade conceitual acaba por tornar a participagdo democrdtica uma questao
muito complexa. Nao se trata apenas de um problema da escola, mas também das proprias
familias que, quando convidadas a explicitarem de que forma gostariam de participar, sobre
quais tematicas gostariam de tratar e até que ponto consideram validas suas opinides,
apresentam uma grande variedade de opinides, que vao desde aquelas que consideram que
todos os aspectos da vida escolar devem estar abertos a sua avaliacdo, até aquelas outras que
entendem consistir seu papel em apenas fiscalizar se a escola cumpre seus objetivos, € mesmo
estes ndo requerem necessariamente um acordo prévio.

Todas essas indefini¢cdes afetam a maneira como se da o esfor¢o dos pais para
participar, e da escola para proporcionar um espago democratico, visto que os atores
envolvidos nesse cendrio nao t€ém, em sua maioria, uma ideia precisa de como desenvolver
esse trabalho ou de como superar as dificuldades. Entretanto, na mesma medida em que isso
pode ser um entrave, também pode oferecer grandes possibilidades, pois abre um espago para
que tanto as escolas quanto as familias construam juntas sua relacdo diferenciada e aprendam
mutuamente a dar continuidade ao processo.

Como pudemos ver nas escolas pesquisadas, as formas pelas quais a inser¢do dos pais
no espago da escola teve inicio e as razdes pelas quais se manteve apresentam uma grande
variancia. Progridem em ritmos diferentes, por meio de estratégias diferentes e, embora nem
sempre correspondam a um modelo plenamente democratico, nem por isso deixam de ser uma
tentativa de construcao.

Foi a percepcao desse conflito, bem como a convic¢do de que um didlogo entre escolas
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e familias seria um fator de grande relevancia para a constru¢cdo da qualidade da escola, que
inspirou a execucao deste trabalho. Para sua realiza¢do, buscamos uma metodologia que nos
permitisse observar como se dava a participagdo dos pais na escola, a forma como ocorria e as
motivagdes e expectativas que determinavam essas agdes.

Para dar inicio a pesquisa, selecionamos quatro escolas da rede municipal de
Campinas, buscando espacos nos quais pudéssemos ter exemplos de participagdo das familias.
As escolas foram selecionadas apds uma pesquisa na base GERES?, consulta junto & SME e
observacdo das reunides de CPAs, nas quais familias representantes de diversas escolas
municipais estavam presentes. A partir dos indicativos levantados naqueles momentos,
visitamos as escolas que nos pareceram mais apropriadas até chegar a defini¢ao final dos
quatro espacos onde os dados seriam coletados, denominados no decorrer da pesquisa de
escolas Verde, Amarela, Azul e Branca.

Todas contavam com equipes gestoras que encorajavam aquela relagdo e buscavam
desenvolvé-la, fosse por meio das CPAs e Conselhos, fosse por meio de espagos alternativos.
Como nosso enfoque estava naquelas agdes que tinham efeito nos processos decisorios da
escola, dirigimos a observagdo principalmente para os Conselhos de Escola, por serem 6rgaos
deliberativos, e para os encontros das Comissdes. Nosso objetivo ndo era avaliar a condugao
da reunido em si, nem se ela atingia os seus propositos, mas a forma como se dava a relagao
entre as familias e os outros segmentos presentes naqueles espagos. Buscamos observar
também outros momentos dessa relacdo, como as Reunides de Familias ¢ Educadores, eventos
especiais elaborados pela escola, entrada e saida de alunos e, com a permissdo das partes
envolvidas, até mesmo dialogos entre os gestores € os pais, por alguma convocagdo para
discutir dificuldades das criangas.

A coleta de dados ocorreu no ano de 2009, incluindo, além das visitas e observacoes
mencionadas, entrevistas com as familias, para que pudéssemos acessar suas opinides sobre

esses espagos e sobre a participagdo em si. Nesse momento, buscamos diversificar a amostra a

2 O GERES ¢ uma pesquisa longitudinal realizada no periodo de 2005 a 2008 junto a escolas da rede publica e
privada, focalizando a aprendizagem nas primeiras fases do Ensino Fundamental, com o objetivo de estudar os
fatores escolares e socio-familiares que incidem sobre o desempenho escolar. Apresentaremos mais detalhes em
nosso capitulo metodologico.
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ser colhida, entrevistando pais que compunham as diferentes comissdes, nos casos em que
essa definicao se aplicava, bem como pais que ndo faziam parte de nenhum daqueles grupos.
A entrevista consistiu em uma série de questdes previamente preparadas, tendo a liberdade de
introduzir outras na medida em que os pais trouxessem outros elementos para a conversa.
Buscamos explorar suas opinides a respeito da escola, das posturas que estas tinham em
relagdo as familias, suas opinides sobre os modelos de participagdo vivenciados naquele
espaco e suas proprias formas de participar.

As entrevistas com as familias foram individuais. Todas ocorreram no espago escolar,
em uma sala isolada (geralmente a biblioteca, ou a sala de informética), nos casos em que a
entrevista fora previamente agendada e esse espago estava disponivel, e duravam entre
quarenta minutos € uma hora. Quando isto ndo era possivel (principalmente nos casos em que
se consultavam pais em reunides, festas ou entradas e saidas de aluno), a entrevista foi
realizada em espacos abertos (como o patio ou o portdo da escola), durando entre 10 e 40
minutos. Todas foram gravadas e transcritas posteriormente pela pesquisadora.

Ao todo, foram realizadas 51 entrevistas, sendo 12 na escola Amarela, 17 na escola
Verde, 13 na escola Branca e¢ 09 na escola Azul. Embora buscassemos manter uma
uniformidade no nimero de entrevistas, estas variaram de acordo com a disponibilidade das
familias e necessidade dos dados complementares. A escola Verde ainda ndo contava com as
CPAs estabelecidas, ndo sendo possivel fazer muitas observagdes naquele espago, de modo
que buscamos suprir essa falta por meio das entrevistas. A escola Azul, por sua vez, contava
com as reunides quinzenais das CPAs, de forma que esses momentos foram priorizados na
coleta de dados.

Mantendo nosso enfoque nas formas de participacdo das familias, e levantando
categorias a partir das informagdes encontradas nesse vasto material, delineamos trés eixos de
analise: Razdes para se Participar, Estratégias e Formas de Relagdo. Buscamos, dessa forma,
abarcar os aspectos que nos propusemos a investigar em nossos objetivos iniciais.

O trabalho encontra-se divido em seis capitulos. No primeiro, fazemos uma discussao
tedrica, apresentando o material bibliografico a respeito dos temas. Explicitamos nossa

compreensdo da escola e de sua dinamica, além dos modelos de avaliacdo ali encontrados,
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discutindo a forma pela qual a avaliacdao institucional constitui um campo que tanto pode
possibilitar a participagdo dos segmentos escolares e da equipe gestora e docente, como impedir
que esses adentrem a institui¢do escolar. No segundo, discutiremos as expectativas apresentadas
por ambas, visto que estas interferem no tratamento dado pela escola as familias que se
apresentam com o desejo de participar, e permeiam todos os esforcos e construgao de estratégias
nesse sentido, para entdo proporcionar uma reflexao breve a respeito de como a escola espera que
a familia se constitua na sociedade brasileira, questionando esse modelo e buscando compreender
seus efeitos e ramificacoes.

No terceiro capitulo, explicamos os caminhos metodologicos da pesquisa, apresentando
mais detalhadamente a definigdo dos critérios para a selecao das escolas pesquisadas, bem como
os modos pelos quais nos certificamos de haver atingido nosso objetivo. Falaremos mais da
coleta de dados e do contato com essas escolas, apresentando, também, com maiores detalhes sua
descricao e caracterizagdo, e a forma como foram coletados.

No quarto capitulo, faremos a descricao e a discussdo dos dados levantados, buscando
oferecer um quadro geral das observacdes e entrevistas realizadas nas quatro escolas.
Trabalharemos com as categorias que emergiram da leitura e tratamento desses dados,
apresentando os relatos e as falas coletadas para fundamentar nossa discussao, a partir do suporte
tedrico apresentado nos capitulos iniciais do trabalho.

No quinto capitulo, trataremos da conclusdo, apresentando nossas consideragdes finais
sobre todo esse percurso.

No sexto e ultimo capitulo, apresentamos a bibliografia consultada para a elaboragado

desse trabalho.
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1. A Escola e a Familia: Sentidos dessa Relagao

1.2 A Fungdo Reprodutora da Escola

Buscaremos, no presente trabalho, oferecer uma visao de como entendemos a participacao
das familias na dindmica escolar, discutindo as formas como estas se inserem nesse espaco, as
reacdes da escola a essa insercdo e algumas consideracdes a respeito dos processos envolvidos
nos dois movimentos, tanto o da escola em relacdo a familia quanto o da familia em relagdo a
escola. Iniciaremos explicitando as referéncias que embasam nossa compreensdao do espago
escolar, descrevendo a maneira pela qual o compreendemos e que sustentardo nossa discussao
posterior, para entdo analisarmos os diferentes modos de interagdo que ali as familias
estabelecem.

Para discutir a escola, devemos levar em consideracao seus objetivos, sua natureza e sua
relagdo com as politicas e ideologias vigentes nos variados contextos historicos. Trataremos do
tema de forma resumida, visto ser um campo muito vasto. Abordaremos, em seguida, sua posi¢ao
em relacdo as familias, detendo-nos, para tal, nos sistemas de avaliagdo e suas ideologias no
contexto escolar.

Examinando a contextualizagdo historica que Enguita (1989) faz da escola, percebemos
que seu objetivo, regras e configuracdo sempre mantiveram uma estreita relagdo com a ideologia
da época, fosse como resisténcia, fosse — mais frequentemente — como ferramenta de manutenc¢ao
a servico da classe hegemodnica. Conforme Almeida, “a forma como a sociedade seleciona,
classifica, distribui, transmite e avalia o conhecimento escolar reflete tanto a distribuicdao de
poder quanto os principios de controle social” (2000, p. 02).

Esse foi, segundo o autor, um dos objetivos da formulacdo da escola no modelo
relativamente recente pelo qual a conhecemos hoje. A defini¢do das regras regulando um sistema
especifico de aprendizado derivou da necessidade de se suprir algumas demandas, quais sejam,
formar trabalhadores para constituir a mao-de-obra necessaria ao sistema de produ¢ao, bem como
solucionar uma preocupacdo moral com o uso possivel que as criangas e jovens poderiam ter para

o tempo livre de que dispunham, caso ndo houvesse um controle de suas tendéncias supostamente
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naturais. Em outras palavras, nosso modelo de escola possui o papel de formar a classe
trabalhadora, e a esse acrescenta o de “domesticar” os instintos de criangas que, de outra forma,
poderiam prejudicar o bom andamento do sistema vigente. Dalben afirma:

A forma escolar, tal como hoje a conhecemos, tem sua origem na génese da
escola, ocorrida no final da idade Média, nos séculos XIII e XIV, quando,
devido a crise do feudalismo, nasceu o moderno sistema mundial capitalista.
Desde aquela época, a escola se organizou para atender as necessidades
impostas pelas relagdes de produgdo vigentes no modo de producdo capitalista,
tornando-se excludente, pois nela permaneciam, chegando aos estudos finais,
apenas aqueles que iriam ocupar as fun¢des mais nobres. Omitia-se, porém, em
relacdo aos demais que, enquanto permaneciam na escola, recebiam uma
formagdo voltada para a subordinacdo as classes dominantes. (DALBEN, 2008,

p-10.)

A escola, portanto, apresenta-se como uma institui¢do social com objetivos especificos
relacionados a0 momento historico no qual estd inserida, ndo podendo ser compreendida como
isolada do contexto que a cerca. Janela (2007), ao referir-se a pesquisas elaboradas na area da
Sociologia da Educacdo, confirmou a tendéncia de muitos pensadores (principalmente Bourdieu)
de referir-se a escola como um “lugar de disseminacdo de um projeto cultural e identitario
originado e controlado pelo Estado — um Estado capitalista e muitas vezes um Estado também
autoritario” (JANELA, 2007, p. 6). Ora, se a sociedade atual se mantém alicer¢ada na exploragao
— como apontam inimeros autores, entre os quais se incluem os mencionados acima - surge a
necessidade de mecanismos que colaborem para sua manuten¢do, tanto no sentido de
proporcionar a classe hegemonica condi¢des de manter seu stafus, como no de possibilitar que a
classe submetida ndo se rebele contra a condi¢do que lhe ¢ imposta, criando, nas palavras de
Almeida, “as disposigdes, sensibilidades e habilidades sociais (...) tdo significativas para a
estratificacdo social” (ALMEIDA, 2000, p. 03).

A escola se constitui em um desses mecanismos. A construcdo das sensibilidades que a
autora aponta decorre da reproducdo, dentro da escola, dessa ldgica de dominacdo. Sua propria
composi¢ao reproduz as relagdes de trabalho com toda a sua logica de submissdo e subordinagdao
e, assim, a escola apresenta-se, muitas vezes com o objetivo, mais ou menos declarado (questdo
que varia de acordo com o contexto) de cumprir a fun¢do acima descrita — definir papéis sociais e
fazer com que eles sejam cumpridos (TRAGTENBERG, 1982).

Entretanto, sabemos que a escola nio é, em absoluto, a unica responsavel pela

manuten¢do da dominacgdo entre as classes. Sua relacdo com as outras institui¢des, € com a
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sociedade em si, ¢ dialética: a0 mesmo tempo em que transforma, ¢ transformada e, ao mesmo
tempo em que mantém, ¢ por ela mantida. Nao ha como diferenciar a escola da configuragdo
social, assim como nao hd como dissociar essas instdncias do contexto historico em que se
inserem.

Bourdieu (1975) corrobora essa mesma logica, apontando como um dos recursos
utilizados nesse processo a aparéncia de neutralidade e o discurso de legitimacdo. Ao defender
que o estudo ¢ um meio viavel de ascensdo social, atribui-se a culpa da desigualdade ao
individuo, visto que, se a escola proporciona oportunidades iguais, aqueles que nao chegam a
modificar sua situacdo real ndo sdo talentosos ou esforcados para aproveitar as possibilidades de
superacao oferecidas.

Ocorre que, para Bourdieu, essas oportunidades sdo ilusorias e, em sua concepg¢ao, desde
o ingresso do aluno na escola, sua trajetoria estd limitada por varios entraves que nao estdao
presentes no caso das classes dominantes. Em outras palavras, o discurso de igualdade serve
apenas como disfarce de uma disparidade social. Este ¢ um dos eixos pelos quais a escola se
define, visto que, sob essa Otica, a escola tem uma dupla fungdo: manter a estrutura e, a0 mesmo
tempo, oculta-la e legitima-la.

Em seus trabalhos, o autor indica outros mecanismos utilizados, quando afirma, por
exemplo, que a relagdo da escola com o capital cultural trazido por cada crianga contribui para
manté-las na mesma classe em que estdo no momento de seu ingresso na instituicdo
(BOURDIEU, 2001).

Detenhamo-nos um momento sobre esta ideia. O termo ‘Capital Cultural’ foi cunhado
pelo autor para referir-se a heranga cultural que a crianga recebe da familia, entendendo por esta
tanto as habilidades desenvolvidas (compreendidas, posteriormente, como inclinagdes ou dons)
quanto o dominio da simbologia e da linguagem da classe hegemonica, relativas a posse de
elementos concretos que estejam relacionados a cultura (livros, quadros, etc.). A escola recebe
criancas com os mais variados niveis de capital cultural, mas, ao invés de proporcionar
oportunidades e recursos para que tal disparidade seja diminuida, contribui para perpetué-la,
efetuando em seu interior uma sele¢do das criancas que teriam ou ndo potencial para o estudo.
Esse termo, ‘Potencial’, traz em si uma forma de mascarar o fato de que a desigualdade de
oportunidades ¢ atribuida ao individuo — no caso, a crianga — e ndo a uma situagdo mais ampla e

complexa. O resultado desse processo ¢ que, ao entrar na escola, a crianga ja tem seu papel social
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estabelecido, e nele permanecera.

Para Bourdieu (2001), embora diferentes segmentos da sociedade percebam uma
dificuldade por parte da escola em atender as suas necessidades, as queixas que sdo feitas
diferem, de acordo com esses mesmos segmentos. Até os anos 50, as instituigdes escolares se
mantinham estdveis, mas essa estabilidade sustentava-se num processo seletivo pelo qual uma
parcela da populagdo se mantinha longe do espaco escolar. Essa sele¢cdo, segundo o autor, tinha o
poder de “persuadir aqueles que ndo se sentiam feitos para a Escola, de que ndo eram feitos para
as posi¢des que podem ser alcancadas (ou ndo) pela Escola, ou seja, as profissdes ndo-manuais e,
muito especialmente, as posi¢des dirigentes no interior dessas profissdes” (BOURDIEU, 1998, p
219).

A partir dessa época, porém, ocorreram grandes mudangas, sendo que uma de suas
maiores consequéncias foi a entrada dessa classe excluida no que Bourdieu chama de “o jogo
escolar”. Essa entrada teve como efeito a descoberta de que as possibilidades de libertagcdo por
meio da educagdo formal eram ilusorias, que o acesso ao ensino ndo era suficiente para garantir o
éxito, e que mesmo este ndo era suficiente para garantir o acesso as posi¢des privilegiadas no
mercado de trabalho. Ocorreu entdo uma mudanga na compreensao das familias e dos alunos a
respeito da escola, corroborada pelas pesquisas na area da educacdo. Difundiu-se a ideia de que o
fracasso escolar ndo era uma questdo de responsabilidade individual, mas de uma deficiéncia do
sistema que deveria ser reformado (BOURDIEU, 1998). O autor busca mostrar, portanto, como a
remodelagdo do sistema escolar acarretou uma mudanga no funcionamento da exclusdo que,
segundo ele, ainda se mantém, mas modificado. Agora estaria diluido no tempo e, por essa razao,
camuflado sob a aparéncia de democracia. Assim, conclui que a crise do sistema escolar advém
das agdes pelas quais as

contradi¢gdes causadas pelo acesso de novas camadas da populacdo ao ensino
secundario, e até mesmo ao ensino superior, encontram uma forma de solugdo.
Ou, em termos mais claros, embora menos exatas, e, portanto, mais perigosas,
essas disfungdes sdo o prego a pagar para que sejam obtidos os beneficios
(especificamente politicos) da democratizagdo (BOURDIEU, 1998, p.221).

A desvalorizagdo do diploma decorre justamente desse acesso das camadas mais baixas a
educacdo. O autor mostra que, embora tal fendmeno seja compreensivel, visto que o maior acesso
aos diplomas implica um risco, real ou percebido, aos seus atuais detentores (BOURDIEU,
1998), ¢ necessario destacar que as maiores vitimas desse processo sdo, justamente, a parte da

28



populacdo que sofre a decepgao de descobrir que o titulo conseguido com dificuldade ndo tem o
valor esperado. Dessa relagdo decorre também a ideia de que ha uma diferenca intrinseca entre os
alunos de classes mais altas e os de classes mais baixas, sendo que os primeiros teriam condi¢des
de “ampliar seus investimentos no bom momento e no lugar certo” (BOURDIEU, 1998, p.223),
enquanto que os outros, sem acesso ao conhecimento que 0s primeiros possuem, nao teriam
condicdes de fazer valer seu acesso a educagdo. Esse conceito, somado ao de capital cultural,
torna a escola tdo exclusiva quanto o era no passado.

Trazemos esse conceito para nossa discussdo ndo apenas por sua capacidade de
descortinar um dos pontos relevantes da dinamica da escola com a sociedade, mas também pela
influéncia que possui sobre as posi¢cdes que as familias acabam por tomar frente a escola, e a
percepcao de seu direito de exercer ou ndo essa influéncia. Discutiremos esse aspecto com mais
detalhes quando tratarmos dos condicionantes de participagdo. Lembramos, entretanto, a
relevancia que tal aspecto da hierarquia social representa para essas familias que, muitas vezes
ndo se sentem como possuidoras do direito de fazer alguma critica — embora uma maior gama de
recursos em outras areas, mesmo que nao necessariamente relacionadas a escolas (como
experiéncias com sindicalismo, outras formas de ativismo ou qualquer tipo de trabalho coletivo,
entre outros), possa servir para fortalecé-la quando se trata de lidar com possiveis confrontos,
rompendo com a ideia de que a equipe escolar seria, por sua natureza, mais capacitada para
discutir os caminhos e os rumos das escolas do que a populagdo a que atende.

Cabe também lembrar que o conceito de capital cultural, ao ser aplicado a realidade social
brasileira, apresenta algumas diferencas em relagdo aquela vivenciada pelo autor. Para
contextualizar nossa posi¢ao, devemos levar em consideracdo a existéncia das particularidades da
sociedade brasileira. Almeida (2007) aponta a necessidade de se pensar a estrutura que as
relacdes de poder assumem no Brasil, dada a dificuldade de se definir em que consistiria a cultura
de elite brasileira, e até que ponto iria sua legitimidade.

A fun¢do da escola como tUnica legitimadora dessa mesma cultura €, para a autora, um
ponto a ser questionado e, em sua concepgao, faz-se necessario — antes que o conceito de capital
cultural possa ser utilizado como recurso para compreender a escola brasileira — um estudo a
respeito da forma como a dominagao cultural aqui se estabelece.

Almeida afirma ser

especialmente notavel [na literatura especializada] a auséncia de uma reflexao
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sobre as particularidades da organizacdo do nosso sistema de ensino,
principalmente no que diz respeito ao fato de que ele esta estruturado com base
em uma forte segregagdo econdomica. Se, de saida, no que diz respeito ao ensino
fundamental e médio, os jovens dos grupos mais privilegiados em termos
econdmicos estdo destinados a escolas melhor organizadas, melhor equipadas,
que dispdem de professores melhor pagos e, supde-se, por consequéncia melhor
preparados, o seu melhor desempenho, medido em termos de extensdo da
trajetoria escolar ou do tipo de diploma obtido ao final desta, indica exatamente
o qué? (ALMEIDA, 2007, p. 44)

Se a questdo socioecondmica se mostra tdo central nos processos de definicdo da
qualidade (e extensdo) da trajetoria escolar, entdo, questiona a autora qual a necessidade do
conceito de capital cultural em si? Por essa logica, o capital cultural, na forma como o
compreendemos, ndo seria suficiente para explicar o fendmeno, estando esse mais relacionado a
capacidade das familias de arcarem com as mensalidades de escolas consideradas como
eficientes. Almeida (2007) nao pretende, ao levantar esse questionamento, afirmar que o
pensamento de Bourdieu ndo pode contribuir com uma reflexdo critica a forma de se pensar a
escola brasileira, mas para que tal ocorra, ¢ necessario um esfor¢o para se pensar o proprio
conceito apresentado pelo autor. Sua analise a respeito do nivel socioecondmico e sua relevancia
¢ bem posta, especialmente se considerarmos que, atualmente, a escola publica — sendo esta a
unica instituicdo escolar acessivel para a grande parte da populagdo do pais — passa por uma crise,
ndo s6 de qualidade, mas também de credibilidade, ao ser considerada, com poucas excegdes,
inferior as institui¢des privadas (FREITAS, 2005, ALMEIDA, 2001).

A ideia do capital cultural insere-se em todo um construto tedrico no qual a questao da
dominagdo de classes ¢ central, sendo elaborado para, como a autora formula, “explicar de que
maneira o pior desempenho escolar (...) serve a estrutura de dominagdo vigente numa sociedade
especifica” (ALMEIDA, 2007, p. 45). Nesse sentido, a compreensdo da forma pela qual essa
relacdo se estrutura em nossa sociedade ¢ essencial para a compreensdo de suas formas de
manutencao:

o conceito de capital cultural é uma ferramenta para se apreender a dimensao
simbodlica da luta entre os diferentes grupos sociais, para descrevé-la, para
definir diferenciais de poder. Pensado na analogia com a noc¢do marxista de
capital, permite que seja contabilizado um outro tipo de patrimdnio, simbolico,
que, a partir dai, pode ser pensado como recurso passivel de ser investido na
obtengao de outros recursos. (ALMEIDA, 2007, p. 47)

Em outras palavras, para Bourdieu, a questdo cultural ocupa um lugar de grande
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importancia nas formas pelas quais se estabelece a dominag@o entre classes sociais. Ao ter acesso
e tomar parte na cultura considerada legitima — lembrando que essa legitimagdo decorre da
dominag¢do de um grupo sobre outro, sendo parte desse processo de luta e, portanto, passivel de
transformagdes — tem-se também uma maior possibilidade de ascensdo social.

Ora, para os membros dos grupos ja familiarizados com essa cultura, sua apropriagdo
acontece de forma mais tranquila e facilitada do que para os outros cujo primeiro contato ¢ feito
por meio da sala de aula. E assim que a escola acaba por perpetuar a exclusdo e, a0 mesmo
tempo, justifica-la, visto que, ao exigir os mesmos resultados no mesmo espago de tempo de
pessoas que partem de pontos diferentes de conhecimento, faz com que um dos grupos tenha que
desprender um esfor¢co muito maior do que outro para receber, ao final, os mesmos créditos.

Considerando que as chances deste serdo muito menores, temos entdo uma justificativa no
ambito pessoal para o fracasso dessas pessoas, a saber, a ideia de que certos grupos sociais
simplesmente ndo teriam a inclina¢do ou o talento necessario para atingir os resultados que, para
outros, sdo tao acessiveis.

Almeida (2007) afirma também que, a partir do momento em que a escola passa a ser
considerada uma das instancias responsaveis pela transmissao do conhecimento, em detrimento
da familia — até certo ponto, pelo menos — ou a esta equiparada, torna-se também uma agente de
socializacdo, ou seja, passa a influenciar a forma como os individuos se inserem na sociedade.
Diz a autora que a escola

transmissora do patrimonio cultural do conjunto da sociedade, mas transmitindo
de fato a cultura dominante (...) dd a sua contribuicdo especifica para a luta
simbodlica, impondo, ao conjunto dos grupos sociais, a cultura de um grupo
social especifico como cultura legitima ou, mais precisamente, aqueles
principios dignos de serem tratados como cultura e, como tal, transmitidos para
as novas geragoes. (ALMEIDA, 2007, p. 49)

O que a autora defende ao destacar esse ponto € que se leve em consideracao a dificuldade
para se determinar, na sociedade brasileira, em que exatamente consiste a cultura legitima,
especialmente se consideramos que, relacionada a este problema, estd a variancia no valor
atribuido ao diploma dentro das diferentes classes sociais. Este €, para alguns, a unica forma, ou
uma das Unicas, de se atingir uma posi¢do mais elevada na hierarquia social, sendo que, para
outros — especialmente os que ja vém de familias abastadas — representa apenas uma das muitas
possibilidades, ndo sendo sequer das mais importantes. Voltaremos a essa questao, apos discutir o

problema da conceitualizacdo da cultura considerada legitima e indicativa de status social.
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Como Almeida aponta, as divergéncias quanto a essa questdo ndo implicam uma
deficiéncia da teoria, visto tal teoria ndo se fundamentar nos detalhes especificos da cultura
considerada dominante, mas, sim, no fato de que ela existe. Como a autora aponta, “o esquema
analitico desenvolvido (...) pretende funcionar independentemente do conteido concreto que
cada sociedade ou cada grupo atribua a esses sistemas simbdlicos em momentos precisos de sua
historia” (ALMEIDA, 2007, p. 47). Em outras palavras, podemos dizer que reafirma a utilidade
desse conceito para compreender a escola brasileira, desde que tal conceito seja contextualizado.

A transmissdo desses sistemas simbodlicos acontece tanto pela familia quanto pela escola.
Para as criangas j& imersas em um ambiente onde a cultura considerada hegemonica predomina, o
sucesso escolar torna-se infinitamente mais facil do que para outras cujo contato com esse
conjunto de conhecimentos ¢ mais reduzido. Podemos afirmar que existe, entdo, uma
comunicacdo entre as duas instituigdes, que pode implicar tanto uma continuidade do
aprendizado que a crianga teve desde o inicio de sua vida como uma completa ruptura com os
saberes que foram adquiridos em sua vida familiar®, fora da escola.

Ao detalhar o sistema de ensino brasileiro, Almeida (2007) descreve, inicialmente, o
processo de universalizagdo do ensino no pais, afirmando que s6 muito recentemente (a partir dos
anos 1990) este passou a receber mais de 90% das criangas entre sete e 14 anos. Vé-se, entdo, que
antes desse periodo, uma grande parte da popula¢do ficou a margem da escola, ndo tendo,
portanto, acesso aos conhecimentos formais ali poderia adquirir. A entrada dessa populagdo na
escola passou por varios entraves, nos quais ndo nos deteremos por ndo serem diretamente
relacionados a tematica que desejamos discutir, bastando-nos saber que o acesso a escola nao
implicou necessariamente um projeto diferenciado que lhes permitisse corrigir a defasagem
construida apos tanto tempo de auséncia. Em outras palavras, mesmo depois do acesso a escola
ter sido amplificado, as diferengas entre as escolas que atendem os diferentes grupos sociais
continuaram muito presentes.

Podemos perceber, entdo, a importancia do aspecto econdmico para esta discussdo, e sua
relevancia no que se refere a determinar o tipo de educag¢do ao qual a crianga terd acesso. Essa
questdo esta ligada, como ja mencionamos, as diferengas entre as institui¢cdes publicas e privadas,

uma das caracteristicas encontradas na estruturagdo do sistema educacional brasileiro, o que gera

3 Colocamos, aqui, a énfase na vida familiar por estar mais intimamente relacionada ao tema deste trabalho,
mas reconhecemos a importancia de todos os outros aspectos da vida da crianga fora do dmbito da familia, como o
bairro, seu circulo de amigos, etc.
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um questionamento, abrindo a possibilidade de

pensar a escola publica como um espago utilizado pelas familias dos grupos
dirigentes, em perfeito controle sobre sua reproducdo, apenas para obtengdo de
uma espécie de verniz para consumo interno e deleite proprio, ou como um
espaco que contribui, de fato, para a legitimacdo da estrutura de dominacao
(ALMEIDA, 2007, p. 51).

Embora o aspecto econdmico, por si s6, ndo seja suficiente para garantir o sucesso
escolar, como outras pesquisas apontam (NOGUEIRA, 2004, por exemplo), indica ser mais
provavel que as familias mais abastadas encontrem recursos que permitam a superacdo do
fracasso. Esta pode envolver o acesso a outras formas de escolaridade — mudancas de
estabelecimento escolar, busca de novas metodologias, entre outros — mas vai além dessa questao.
Nogueira (2004) descreve a questdo da heranca, bem como o acesso dos filhos pertencentes a
essas familias a empresas de seus pais, entre outros fatores semelhantes. Em outras palavras, o
acesso a posicoes dirigentes pode ser garantido mesmo sem a presenca de titulos ou diplomas,
algo que ndo ocorre em familias de baixa renda.

Apesar dessa facilidade, a mesma importdncia ¢ dada a duas experiéncias escolares
marcadamente diferentes, o que contribui para a domina¢gdo de uma sobre a outra. Ao ndo se
reconhecerem as diferencgas existentes dentro do sistema escolar, que independem da escolha ou
do desempenho dos alunos que ali se encontram, torna-se possivel “a circulagdo, entre os dois
segmentos, de professores e de projetos pedagogicos considerados como legitimos” (ALMEIDA,
2007, p. 52). Serve, portanto, ao propoésito de ocultar essa desigualdade que ¢ intrinseca ao
sistema escolar, visto oferecer uma aparéncia de unidade e equidade nas oportunidades oferecidas
a todos os grupos sociais. Para a autora,

o sentido dessa circulagdo obedece, sem duvida, aos constrangimentos impostos
pela disparidade entre os dois polos de um sistema onde todas as qualidades séo
atribuidas ao segmento do setor privado considerado como de alto nivel e todas
as dificuldades e incompeténcias ao setor publico na sua globalidade e a uma
parte importante do setor privado. (ALMEIDA, 2007, p. 52)

Temos, assim, a ideia bem presente de que uma forma especifica de educa¢do — no caso, a
oferecida pelo ensino privado — € superior a publica, sendo que o acesso a uma ou outra deriva do
fator financeiro.

A autora afirma, entdo, a necessidade de uma maior quantidade de estudos na area para

que a operacionalizagdo do conceito de capital cultural possa ser efetivada, de forma a torna-lo
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mais significativo para a realidade brasileira, visto que as linhas-guias que regem as trajetorias
escolares possiveis nesse contexto especifico vao além da questdo da escolaridade dos pais, ou do
acesso das criang¢as a chamada alta cultura.

Devemos destacar que a autora ndo procura, em sua reflexdo, desqualificar o idedrio de
Bourdieu para pensar a educagdo. Considerando a necessidade de uma reflexdo maior a respeito
das especificidades da forma como o capital cultural se relaciona com a desigualdade social na
sociedade brasileira, podemos afirmar que os autores convergem no que se refere ao papel da
escola, na medida em que esta também contribui para o ocultamento de todos esses processos €
naturalizagdo dessas desigualdades.

A escola, entretanto, ¢ um espago no qual as contradi¢des afloram, pela razdo mesma de
integrar tantos processos complexos e por conter, em seu interior, essa miriade de interesses em
conflito constante. Cremos ser relevante fazer essa ressalva, pois ndo queremos, ao apontar as
ideologias ali contidas, dar a entender que a reproducdo acontece de forma automadtica, sem
possibilidade de transformagdes. Pelo contrario, justamente por sua importancia na construgdo da
sociedade atual, torna-se um espago no qual os conflitos se tornam muito presentes e, dessa
forma, oferece também a possibilidade de reflexdo e resisténcia.

A logica de dominagdo esta ligada ao sistema econdmico e politico e, como sistema
complexo, a escola pode tanto executar o movimento de subordinacdo quanto o de
questionamento. Mas, como recorda Freitas (2005), a resisténcia ¢ feita com um prego. Colocar-
se contra um movimento que, por englobar todas as instancias sociais (visto ndo ser somente a
escola que transmite e perpetua certa estrutura social), possui uma for¢a imensa, exige energia €
uma andlise critica constante. Opor-se a ideologia dominante ndo ¢ uma tarefa simples.

Uma solucdo implicaria, portanto, modificar essa estrutura. Tomemos como exemplo a
formulacao da escola proposta por Pistrak (1981), um modelo em contraposi¢do direta a este que
se coloca a servico da estrutura capitalista. Sua visdo da escola dava-lhe como objetivo formar
cidaddos criticos, conscientes de seu papel na reconstru¢do de uma sociedade que se propunha a
eliminar a desigualdade entre as classes. Para que tal fosse atingido, os métodos, que até entdo
eram usados, necessitavam de uma reformula¢do completa, uma mudanca além de uma corre¢ao
pontual. A proposta era um rompimento com a pedagogia da época e a constru¢do de uma nova
escola, com o objetivo de desenvolver a consciéncia politica critica, bem como um senso de

coletividade e do valor do trabalho. A comunidade escolar, tendo em mente esses pontos,
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organizaria sua estrutura de forma a propiciar aos alunos o maior grau possivel de participagdo.

Desse discurso depreendemos que a escola ndo seria uma instituicdo isolada, onde se
aprende para depois se agir, mas, antes, uma instituicdo que se faz presente na vida social,
contribuindo de forma efetiva com a sociedade, durante o periodo de aprendizado dos alunos.

Pistrak ndo ¢ o unico a apontar possibilidades de resisténcia, e diversos autores indicam
que, para que esta seja possivel, € necessario que todos os envolvidos no cenario educacional
participem do processo de elaboragdao de um novo modelo, ou, pelo menos, de uma nova forma
de trabalhar com o modelo tradicional - nos casos em que uma reformulacdo completa nao €
viavel. Segundo esses autores, a forma mais efetiva de se obter uma qualidade real vem da
colaboragado de todos, por uma série de razdes que devem ser consideradas. Uma delas ¢ o fato de
que uma andlise feita por pessoas que estdo imersas em determinado ambiente tem maiores
probabilidades de oferecer contribui¢des reais. Outra seria o fato de que determinagdes de uma
instdncia superior ndo abarcariam as nuances e especificidades de cada contexto. H4 que se
considerar, ainda, que uma transformag¢ao na natureza da escola ndo poderia ser imposta, porque
uma mudanga destas proporg¢des vai além da dimensao normativa.

Dessa forma, a constru¢do de uma qualidade baseada na participacdo deve incluir a
compreensdo critica do contexto especifico no qual os participantes estdo inseridos, bem como
uma constante reflexao a esse respeito, tanto quanto da propria participacao.

Essas possibilidades relacionam-se a forma como se dé a avaliagdo no interior da escola,
mais especificamente a que ocorre no ambito institucional. Esta, nas palavras de Dalben,

deve considerar a sua realidade especifica (...) cada escola, enquanto instituigdo
social, deve ser o centro das reflexdes sobre si mesma, visando constante
reflexdo sobre o seu projeto pedagogico. Esta ¢ outra modalidade da avaliagao,
denominada Avaliagao Institucional (DALBEN, 2008, p.24).

Assim, o momento da avaliagdo institucional pode proporcionar uma abertura para que as
vozes das familias sejam ouvidas.

Ao fazer a avaliagdo do trabalho desenvolvido, as familias — assim como todos os outros
segmentos envolvidos nesse processo — trazem uma visdo diferenciada do movimento e da
qualidade escolar, muitas vezes divergindo da forma como os que nela trabalham a percebem.
Esse fator pode ser uma fonte de conflitos insuperaveis, na medida em que essa percepgao —

muitas vezes critica — ¢ considerada menos vélida ou relevante, ou pode ser uma oportunidade de
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se construir uma relacdo positiva, caso a escola saiba ouvir o que as familias trazem.

Existe, ¢ claro, a dificuldade enfrentada pelas equipes gestoras para desenvolver esse
trabalho, visto que, em muitos casos, ndo foram para ele preparadas. Como discutimos
anteriormente, a escola ndo ¢ um espacgo constituido para facilitar esse encontro e a dificuldade
das familias soma-se as dificuldade dos gestores, impedindo que esse processo se desenvolva.
Estdo também envolvidas aqui as percepcdes € mitos que esses mesmos gestores tém a respeito
das familias, e de suas possibilidades de contribuigao.

Discutiremos, portanto, a forma como se ddo os processos avaliativos e os principios da
Avaliagdo Participativa, para depois nos determos sobre a percep¢do das familias em relacdo a

escola, e as diversas formas pelas quais nela se inserem.

1.2 Avaliagdo Participativa e a Qualidade Negociada

O conceito de avaliagio é objeto de muitos estudos, nas mais variadas vertentes. E um dos
temas mais discutidos e analisados na escola, atualmente, a ponto de estar, de acordo com Freitas
et al (2009, p 7), no “topo das atencdes”, devido ao fato de, segundo o autor, espelhar as relacdes
que se estabelecem dentro da escola e da sala de aula, como possibilidade de reflexdo ou
instrumento de dominagdo, e todas as nuances que se inserem entre esses dois extremos. Para
Sobrinho, por se tratar de um fendmeno social, a avaliacdo “tem a ver com acgdes, atitudes e
valores dos individuos em diferentes dimensdes (...) trata-se de manifestacdo complexa,
constituida de multiplas dimensdes que se inter-relacionam” (2002, p. 15).

O momento de avaliagdo aponta, portanto, uma possibilidade de explicitagdo da logica
que rege as relacdes estabelecidas, seja ela marcada pela dominagdo ou pelo trabalho coletivo,
tornando-as passiveis de discussdo, pois a partir do momento em que se julga o trabalho efetuado
e as acdes pelas quais se buscou atingir os objetivos, explicitos ou ndo, surge a possibilidade de

que se discutam questdes antes ocultadas.

Devemos destacar que, ao falarmos de avaliacdo, referimo-nos a todos os processos nos
quais a escola esta envolvida, ¢ ndo apenas aquele modelo de avaliagdo feito em sala de aula

(embora este também esteja presente). Incluimos, também, os processos institucionais, em que se
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inserem os mais diversos segmentos da escola, bem como a avaliacdo da escola por parte do

Estado, sendo esta, geralmente, compartilhada com a sociedade em geral.

Embora a avaliagdo que mais recebe a atencao dos pesquisadores seja aquela realizada em
sala de aula, existem ainda dois outros niveis nos quais ela ocorre, € com a qual a avaliagdo em
sala se articula de forma mais ou menos visivel. Um desses niveis ¢ a avalia¢do institucional,
realizada em cada escola pelo coletivo de elementos que nela atuam, e o outro ¢ a regulagdo feita
pelo Estado, ao qual, em ultima instancia, as escolas devem responder, ¢ de acordo com o qual
pautam suas agOes. Trataremos com mais detalhes desses diferentes niveis de avaliagdo,
discutindo as formas como se desenvolvem e a relevancia que assumem em seus diferentes graus
de influéncia nos processos de planejamento e integracdo dos elementos que compdem a escola
como um todo. Abordaremos também a inter-relacdo que se estabelece entre esses niveis, pois as
influéncias do modo como se desenvolve uma forma de avaliagdo e a maneira pela qual seu

resultado ¢ utilizado acaba causando um efeito em cadeia no restante do processo.

Como mencionamos, existe um grande foco na avaliacdo em sala de aula. A respeito da
avaliacdo, temos que estas, em seus mais diversos modelos, trazem em si uma situagdo onde as
relagdes de poder se tornam relativamente explicitas, por envolverem, necessariamente, alguém
que avalia e alguém (ou algo, conforme o caso) que ¢ avaliado. Tratando-se da relagdo entre
professor e aluno, a avaliagdo ¢ perpassada pelos mais diversos elementos que podem ou ndo ser
reconhecidos pelo professor — figura de autoridade nesse espago — e estes se relacionam a uma
realidade ampla que vai além dos muros da escola. Como Sanfelice afirma, a acdo pedagdgica
vem atrelada as “relagdes contraditorias que mantém, através de multiplas intermediacdes, com o

todo social também contraditério que o produz” (1986, p.89).

Em outras palavras, o momento da avaliagdo (bem como seus métodos, suas praticas,
enfim, sua propria constituicao) ¢ ideologicamente carregado, embora nem sempre exista da parte
dos envolvidos (tanto os professores quanto os alunos, mas também as familias e toda a equipe
escolar) uma consciéncia clara desse fato. Retomando Freitas, temos uma discussdo a respeito da
avaliacdo informal, sendo esta a influéncia, geralmente ndo percebida e ndo proposital, do
imaginario do professor em relagdo ao aluno nos processos de avaliagdo e, por consequéncia, no
tratamento que este dara a sala de aula e aos conteudos que ensinara. Segundo o autor,

o problema de fundo diz respeito a como o juizo que o professor faz do aluno
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afeta suas praticas em sala de aula e sua interagio com este aluno. E a relagdo
que aprova ou reprova. A partir de alguns elementos objetivos, o professor
constroi todo um processo interno de analise cuja manifestagdo final ¢ a nota ou
o conceito (FREITAS et al, 2009, p. 29).

O juizo formado ¢, em muitos casos, também referente as familias, envolvendo a opinido
que se fez a respeito de seu status social e 0 modo como se relaciona com a educagao formal de
seus filhos. A relacdo tanto com o estudante quanto com seus cuidadores, acaba sofrendo o viés
desses julgamentos que ndo sdo, em muitos casos, sequer reconhecidos (MALAVAZI, 2000).
Como veremos posteriormente, as praticas pedagodgicas encontram-se permeadas por ideias
preconcebidas a respeito das maneiras pelas quais as familias podem agir para melhor facilitar a
educagdo dos filhos, as quais, muitas vezes, ndo estdo dentro do repertério cultural dessas
mesmas familias. Existe, portanto, um processo constante pelo qual tanto os alunos quanto suas
familias sdo avaliados, ndo apenas em relacdo ao aprendizado do estudante, mas também em
multiplos outros aspectos, desde a linguagem utilizada até os detalhes da constelagdao familiar.

De acordo com Freitas, a existéncia do juizo em si ndo tem uma conota¢ao negativa —
principalmente porque esta ¢ inevitavel — podendo ser reconhecida e problematizada pelo
professor, abrindo, nesse caso, um espaco para crescimento € construcdo mutua de uma nova
relagdo. Nao ¢, evidentemente, uma tarefa simples, visto que as ideias preconcebidas estdo
profundamente entranhadas. Mesmo assim, outras formas de avaliacdo do trabalho pedagogico
podem oferecer uma saida para essa questdao, uma vez que

a avaliacdo do ensino-aprendizagem em sala de aula tem como seu contraponto
dialético a avaliagdo global da escola (...). As relagdes entre esses dois niveis de
avaliagdo sdo muito ricas e permitem criar um novo entendimento sobre a
publicizacdo da atividade de ensino do professor — a avaliagdo do professor —
sob a lideranca do coletivo da escola, fugindo ao entendimento corrente da mera
“responsabilizacdo” do professor e da escola por avaliagdao externa.” (FREITAS
et al, 2009, p.31)

Esse processo ocorre no primeiro nivel, na avaliagdo feita em sala de aula, embora a
questdo esteja presente também no segundo. Este seria a avaliagdo institucional, ou seja, a que
ocorre no ambito da escola como um todo, envolvendo seus diversos atores e segmentos. Seu
objetivo ¢ refletir e negociar, a partir da realidade vivenciada pela escola, os critérios e acdes para
a construgdo da qualidade. E um processo que requer “a adesdo e o compromisso de todos os

atores envolvidos com a producdo da qualidade nas escolas. Eles devem exercer seu direito/dever
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de participar e refletir sobre os destinos da educagao* (FREITAS et al, 2009, p.32).

Como indicamos anteriormente, um conceito de qualidade imposto poderia vir atrelado ao
conformismo da escola com o status quo ¢ a manuten¢do das desigualdades. O autor traz entdo a
ideia de contra-regulacao, ou seja, a resisténcia de todos os segmentos da escola a um conceito
externo de qualidade, colocando o conceito de qualidade negociada, que seria, em oposicao a

qualidade imposta, construida a partir de discussdes democraticas e abertas.

A contra-regulagdo seria, portanto, esse movimento de resposta a uma politica publica (ou,
de acordo com a especificidade de cada caso, uma imposicao de qualquer outra instancia superior
que esteja em posicao de autoridade) que venha a ser imposta. O autor ressalva, nesse momento,
que ndo se trata de uma recusa a qualquer interferéncia do Estado no interior da escola, mas de
uma resisténcia legitima a politicas que iriam de encontro ao conceito de qualidade construido de
forma democratica (FREITAS, 2005). Essa construgdo, partindo de uma definigdo compartilhada
e coletivamente construida de qualidade, ¢ denominada Qualidade Negociada. Como o proprio
nome indica, sustenta-se em um processo de negociacgao realizado entre todos os atores da escola,

todos os seus segmentos.

O conceito vem de um estudo realizado por Bondioli (2004), defendendo uma construgao

coletiva dos indicadores de qualidade, mostrando que

os indicadores nao sdo, portanto, padrdes, isto €, normas impostas do alto, as
quais devemos nos adequar. Ndo representam, nem mesmo, um “valor médio”
de exequibilidade de aspectos da qualidade (...) sdo sinalizagdes, linhas que
indicam um percurso possivel de realizagdo de objetivos compartilhados.
(Bondioli, 2004, p. 18-19)

O ponto central da defini¢do, pensamos, € a énfase no aspecto coletivo, tanto na elaboragao
desses indicadores — implicando uma constru¢do do sentido que a qualidade assume para um
grupo, em uma situacdo especifica e uma realidade que particular — quanto na estratégia para o
alcance desses mesmos objetivos. Novamente, recordamos aqui a ressalva feita por Freitas (2005)
quando afirma que essa constru¢do ndo implica uma recusa cega de padrdes colocados por outras
instancias, visto serem estes (pelo menos em teoria) elaborados para garantir que direitos
historicamente conquistados sejam atingidos, e ndo sejam ignorados por razao de uma dificuldade
maior ou menor em atingi-los. Esse conceito significa, ao contrdrio, uma abertura da

possibilidade de uma contribui¢dao da propria populagao inserida na realidade a ser modificada. A
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partir dos dados de pessoas que conhecem essa realidade e de suas contribui¢des ¢ que se elabora

uma estratégia comum para sua superagao.

Esse trabalho implica, evidentemente, a contribuicdo de todos os atores desse cendrio,
trazendo cada um a sua especificidade e sua visao de mundo, bem como suas ideias e anseios em
relacdo ao objetivo final. Inclui, portanto, ndo s6 a equipe gestora ou docente de uma escola, mas
todos os segmentos que a constituem (FREITAS et al, 2009).

Esse ¢ o ponto mais central para o desenvolvimento de nosso trabalho, por envolver, de
forma direta, as escolhas e as decisdes tomadas pelas familias. Essa participagdo ndo ¢ algo que
ocorre espontaneamente, dadas as condi¢des da sociedade na qual atualmente nos inserimos,
sendo, antes, um processo de constru¢do. Para que ocorra, fazem-se necessarios certos elementos
que contribuam para sua construcao, proporcionando a todos um espago, no qual as diferentes
vozes possam ser ouvidas.

Bondioli (2004) lista alguns desses elementos. O primeiro, em sua compreensdo, seria sua
natureza contextual e auto-reflexiva. Em outras palavras, a autora aponta que a constru¢ao de
uma qualidade baseada na participagdo deve incluir a compreensao critica do contexto no qual os
participantes estdo inseridos, bem como uma constante reflexdo a respeito da propria
participagdo. Esse tipo de dinamica envolve um grande esfor¢o da parte de todos os que se
propdem a construi-la, visto que a participacdo e a reflexdo ndo sdo parte integrante da
compreensdo atual sobre a escola.

Esse modelo ¢ também processual, ou seja, ndo configura uma formulagcdo pronta e
acabada, tratando-se, antes, de um modelo feito ao longo do proprio trabalho, dialeticamente
construido a partir da pratica e da reflexdo em constante transformacao mutua.

Consideremos a inser¢ao das familias nesta discussdao. A forma como se desenrola a
relagdo entre familia e escola depende de um esforco mutuo, mas este se relaciona,
intrinsecamente, ao modo pelo qual a escola as recebe. Ao discutir a questdo da maneira pela qual
as secretarias de educagdo se relacionam com as escolas, Freitas afirma o “contraponto entre
estender o conhecimento até alguém ou comunicar-se com alguém” (2005, p. 992), e cremos que
essa mesma diferenciagdo precisa ser feita em relacdo a maneira como as escolas e as familias
dialogam. Lembramos que, pensando essa questdo no que se refere a relagao da escola com uma
instancia superior, o valor das diferentes vozes pode ser, realmente, discutivel, dependendo da

politica publica em vigor, em cada momento. Entretanto, nas relacdes estabelecidas no espago da
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escola entre os segmentos que ali se encontram, ¢ necessario que haja uma disposi¢do em aceitar

as contribui¢cdes de um segmento que, historicamente, vém sendo, muitas vezes, posto de lado.

Faz-se também necessaria uma disposicdo de se sujeitar a criticas, visto que uma
participacdo efetivamente democratica ndo se constrdoi se ndo houver espaco para os
questionamentos e, se analisarmos todas as questdes que envolvem a forma pela qual a escola se
constituiu e as divergéncias que existem entre esse modelo e uma escola verdadeiramente
democratica, podemos afirmar que as criticas serdo abundantes, principalmente da parte dos
estudantes e suas familias que, como vimos na primeira parte de nossa discussdao, sdo as maiores
prejudicadas pelas deficiéncias da escola atual. A aceitacdo desse fato depende de uma
compreensdo da comunidade escolar como grupo no qual todas as visdes sdo relevantes, tanto as
positivas quanto as negativas, tanto as de um segmento quanto as de outro. Nesse sentido, a
propria busca da participacdo das familias, sem que se censure ou se busque cercear a mensagem

que estas podem trazer, ¢ um passo na constru¢ao de uma relacdo mais aberta.

De acordo com Motta,

a preocupagdo com a participagdo ¢ algo que decorre de valores democraticos,
isto ¢, da ideia de que a sociedade ou as coletividades menores (...) sdo
pluralistas, constituindo-se num sistema de pessoas e grupos heterogéneos, ¢
que, por isto mesmo, precisam ter seus interesses, suas vontades e seus valores
levados em conta (2003, p. 370).

7

Evidentemente, hd que se considerar qualitativamente como essa participacdo ocorre. E
necessario que nao seja uma mera formalidade, mas um encontro real de diferentes visdes de
mundo. Para isso, entretanto, ¢ necessaria a disponibilidade para criar um espagco democratico
onde o confronto de ideias ndo seja visto como um entrave para o desenvolvimento. Tal
disponibilidade decorre de uma cultura que deve ser construida, uma vez que, em nossa
sociedade, modelos participativos ndo sao exatamente a norma instituida. Como indica Bauman,
existe uma grande dificuldade para se constituir, na sociedade atual, um grupo coeso com
objetivos comuns

essa convergéncia e condensagdo das queixas individuais em interesses
compartilhados, e depois em acdo conjunta, € uma tarefa assustadora, dado que
as aflicdes mais comuns dos 'individuos por fatalidade' nos dias de hoje sdo ndo-
aditivas, ndo podem ser ‘somadas’ numa ‘causa comum’ (...) pode-se dizer que
desde o comego sdo moldadas de tal maneira que lhes faltam interfaces para
combinar-se com os problemas das demais pessoas (BAUMAN, 2001, p. 44)

41



No esforco da construcdo dessa cultura, alguns recursos se apresentam como
possibilidades de proporcionar um espago ou ambiente no qual a participacdo pode ser, se ndo
garantida, pelo menos facilitada. Um desses recursos € o Projeto Politico-Pedagdgico (daqui em
diante denominado PPP) da escola, que, embora seja, muitas vezes, relegado a um papel
meramente burocratico, traz consigo uma possibilidade muito marcante de congregar, em sua
construcao, as diferentes contribui¢des dos diversos segmentos que compdem a escola.

O documento consiste, como sabemos, nos principios e objetivos pelos quais a acao
pedagogica se norteard, bem como a descricdo dessas ag¢des em si, sendo, portanto, uma
representacdo — pelo menos em teoria — da propria “alma” da escola e do sentido que seu trabalho
assume para as pessoas que a compdem. E, como Malavasi descreve, “um grande acordo coletivo
que se faz no interior da escola” (2005, p 4).

A relevancia do PPP ¢ ressaltada por Janela quando, ao expor suas reflexdes a respeito de
todas as dificuldades que cercam a escola publica, comenta que a construgdo desse documento
abarca os conflitos que ocorrem num plano mais amplo e que permeiam a forma pela qual se
define a escola moderna, e as influéncias que estas sofrem dos modelos politicos e econdmicos.
Diz o autor que o PPP ¢

um dos lugares onde frequentemente incidem muitas das reformas que os
governos pretendem implementar, quer na escolaridade basica, quer na
escolaridade pos-basica (...) o curriculo define o que conta como “conhecimento
valido” num dado momento histérico e numa sociedade especifica, sendo, tal
como os outros sistemas, reflexo da distribuicdo do poder e dos principios de
controle social (JANELA, 2007, p.4).

Se considerarmos que o PPP de uma escola determina — pelo menos em tese — as decisdes
administrativas e pedagogicas que esta fard, ficam claros os motivos de Janela para fazer essa
afirmacdo. As diretrizes governamentais influenciardo a elaboragdo do documento na mesma
medida em que influenciam a escola, ou seja, caso ndo ocorra um questionamento, este espelhara
perfeitamente as ideologias dominantes. O problema se interliga, também, a questdo ja
mencionada do capital cultural. Como recorda Janela (2007) a validagdo do conhecimento — ou
sua negacgdo - ¢ historicamente construida, ndo podendo ser compreendida fora de seu contexto
social. Sem a resisténcia, a definicdo hegemonica do conhecimento ¢ a que constara no curriculo

e que fundamentara as agdes escolares.

Uma das formas de conter esse processo ¢ a inclusdo dos diversos segmentos que
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compdem a comunidade escolar para a constru¢do do PPP, trazendo, para dentro da escola, as
visoes de educacdo que destoam desse modelo dominante. Essa construgdo, se feita a partir de um
trabalho que abarque as diferencas existentes entre cada um dos membros da comunidade da
escola, possibilita o encontro desses mesmos membros em um grupo segundo os moldes descritos

acima, numa interagdo democratica e construtiva.

Entretanto, o que muitas vezes ocorre ¢ um movimento no sentido contrdrio, com o
objetivo de afastar os diferentes olhares, engessando, como diz Malavasi (2005), a discussao que
poderia surgir, impedindo que aflorem visdes divergentes daquela esperada pela escola. Ao dizer
'esperada’, falamos de um processo que vai além de uma mera questdo de intencionalidade de
uma ou outra pessoa que componha a equipe gestora, mas, antes, de todo um contexto social que
se reflete nas relacdes estabelecidas no amago de cada institui¢do, e na forma como esta se coloca
frente as instancias que lhe sdo superiores. Nao se trata de um desejo explicito da escola de calar
as familias (embora este possa estar presente), mas, em um nivel mais profundo, da forma como a

escola acaba por reproduzir, ainda que sem inten¢do, uma relacdo posta na sociedade atual.

E por essa razdo que enfatizamos o aspecto reflexivo da construgio democratica, pois esta
implica um aprendizado da parte de todas as instancias que assim se pretendem. A escola, sob
essa Otica, necessita, antes de tudo, aprender a ser democratica. A constru¢do de um projeto
politico-pedagogico coletivo depende do concurso dos multiplos atores sociais envolvidos com o

projeto de formagdo e, para isso, conforme Freitas, estes atores devem se encontrar em

espacos/tempos que favorecam a livre-expressdo de suas ideias, propiciando-lhes
condicdes para um dialogo plural, no qual a linguagem crie formas de
inteligibilidade entre eles, alimentando um pacto de qualidade que negociam a
luz das necessidades sociais que pretendem atender. (FREITAS et al, 2009, p.
34)

E a partir da construgdo coletiva desses espacos que se desencadeiam os processos de

transformagao e a apropriagdo da escola pelas familias e pela comunidade.

Evidentemente, hd mais fatores envolvidos, e a escola ndo tem poder absoluto sobre as
acOes das familias. Se assim fosse, ndo haveria questionamentos a respeito dos métodos,
autoritarios ou ndo, que surgem em sua constitui¢do. Como veremos adiante, as familias tém uma
grande capacidade de leitura a respeito das ideias que a escola faz a seu respeito, podendo aceita-

las ou confrontd-las, ou mesmo recusar-lhes qualquer didlogo. Esse espagco de encontro &,
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portanto, cheio de possiveis contradi¢des que acabam por aflorar e podem, dependendo da forma
como se conduz esse processo, fortalecer o grupo ou esvaziar as discussoes, seja por um retorno
ao antigo modelo, esse mais familiar, seja por uma recusa em aceitar as possibilidades de

conflito.

Como mencionamos em varios momentos ao longo deste capitulo, nem sempre a recepgao
das familias pela escola se da de forma positiva. Considerando que o modo como a escola as
recebe influencia a resposta daquelas, uma relagdo em que as duas instancias se influenciam
mutuamente, trataremos com mais detalhes de alguns dos modos pelos quais se pode dar essa
relacdo. Discutiremos agora, a forma como escola e gestdo se contrapdem, e as multiplas

tonalidades que assumem as interacdes entre familia e escola.
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2. A Familia Frente a Escola

2.1 Estruturas, ideias, expectativas

Ao receber a presenca das familias, ou mesmo ao se falar sobre esta possibilidade, temos,
da parte de muitas equipes gestoras e docentes, certo receio em relagdo aos novos modelos de
interacao que as familias podem trazer para a escola. Muitos autores apontam as ideias presentes
nessas equipes em relagdo ao que seria aceitavel que as familias fizessem, quais as formas mais
apropriadas de agir e uma série de outros juizos de valor e avaliacdes que nem sempre passam
por um crivo reflexivo, manifestando-se das mais diversas formas, desde posturas inconscientes
até falas explicitas de criticas e reclamagdes a respeito do tema. As familias, como dissemos,
percebem esse julgamento oculto, de forma consciente ou ndo, e reagem a ele.

Lembramos que todos esses processos estdo inseridos em um contexto social mais amplo
que ambas as instituigdes, nao sendo, portanto, uma questao de ter boa ou ma vontade para se dar
inicio a uma abertura democratica da escola. Ao se apegar a uma ideia especifica do que seria
uma familia estruturada ou ndo, ambas reproduzem conceitos introjetados por meio de um longo
processo construido historicamente. Fazemos, por essa razdo, uma breve reconstitui¢do historica
da formagdo familiar no Brasil, sem ter a pretensdo de esgotar essa temdtica, para entdao
comentarmos com mais detalhes sobre as expectativas que os membros da equipe escolar t€ém em
relagdo as familias.

Compreendemos a familia como um sistema humano?

aberto no qual seus membros
constituem uma unidade interdependente que, embora influenciada externamente, possui uma
rede de relagdes extremamente fortes. Preferimos partir dessa concepgdo, em lugar de uma
descricdo mais fechada, por compreender que a forma pela qual a familia se constitui varia de
acordo com a ¢€poca na qual se insere, ¢ uma definicdo fechada implicaria a negacdo dessa

realidade.

Ainda segundo Castilho, esse sistema sofre transformacdes constantes, “por fatores

4 Definindo aqui um sistema humano como um conjunto de pessoas capazes de se reconhecerem em sua
singularidade, que exercem uma ag¢do interativa com objetivos comuns. (OSORIO, 2002)

45



internos a sua historia e ciclo de vida em interagcdo com as mudancas sociais” (2003, p.1), e €
nessas ultimas que focaremos nossa analise. As modificagdes historicas ocorridas na estrutura
familiar sdo inegaveis e tém sido ainda mais marcantes nas ultimas décadas, com formulagdes
que se diferenciam nos mais variados graus da familia considerada tradicional. Da mesma forma,
a funcdo social da familia tem se modificado, de acordo com a evolu¢do temporal e as
transformagoes sofridas pela sociedade como um todo.

Nesse capitulo, portanto, faremos uma reflexao a respeito da constituicao familiar e suas
transformagdes, buscando relaciona-las com as mudancgas sofridas pela escola em sua fungdo e
estrutura.

A partir dos trabalhos de Aries, em sua reconstituicdo do modelo pelo qual a crianca era
tratada e a forma como se integrava na sociedade nos séculos passados, podemos perceber que a
ideia da infancia como a conhecemos foi construida através de um longo processo. Da mesma
forma, a familia também apresentou outras configuracdes e outras fungdes frente ao coletivo
social, de acordo com a especificidade de cada época.

Se tomarmos como exemplo a estrutura familiar da Idade Média, veremos que uma de
suas principais funcdes era a protegdo dos membros do grupo diante de uma sociedade
ameagadora. Da mesma forma, a crianca era percebida de forma diferente. Se hoje a crianca ¢€,
conforme Ari¢s, o centro em torno do qual a organizagdo familiar se organiza, naquela época,
percebemos que

o sentimento de infancia ndo existe (...) a consciéncia da particularidade infantil,
essa particularidade que distingue essencialmente a crianga do adulto, mesmo
jovem, essa consciéncia ndo existia. Por essa razdo, assim que a crianca tinha
condigOes de viver sem a solicitude constante de sua mae ou de sua ama, ela
ingressava na sociedade dos adultos e ndo se distinguia desses. (ARIES, 1973,
p.156)

Tomando por base essa descrigdo, temos que as relagdes intrafamiliares seguiam regras e
estruturas definidas de acordo com a cultura da época, com énfase nesse aspecto de protecdo e
forca de trabalho. Ao descrever a forma como ocorria — ¢ as modificagdes sofridas — na visdo
da infancia na sociedade europeia, Ariés aponta que essa transi¢ao vai sendo perpassada por
novos conceitos, decorrentes de transformagdes ocorridas na propria sociedade. Para o autor,

o primeiro sentimento de infincia surgiu no meio familiar, na companhia das
criancinhas pequenas. O segundo, ao contrario, proveio de uma fonte exterior a
familia: dos eclesiasticos ou dos homens da lei (...) preocupados com a
disciplina e a racionalidade dos costumes. Esses moralistas haviam-se tornado
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sensiveis ao fenomeno outrora negligenciado da infancia, mas recusavam-se a
considerar as criangas como brinquedos encantadores, pois viam nelas frageis
criaturas de Deus que era preciso ao mesmo tempo preservar ¢ disciplinar. Esse
sentimento, por sua vez, passou para a vida familiar. (ARIES, 1973, p.163)

Podemos perceber, entdo, que a mudanga na compreensao da infancia ja vem relacionada
a questdo da educacdo e, mais ainda, a educacdo sob um aspecto moral. A intima ligagdo com o
aspecto religioso deve ser destacada, pois a influéncia da Igreja faz-se sentir, nesse momento,
tanto nos idearios a respeito de como deveria ser ensinada essa disciplina, quanto na propria
estrutura familiar e na definicdo de suas obrigagdes em relacao a educacao dos filhos.

Martins (2003) traz a mesma ideia, ao falar da forma pela qual se deu essa estruturacdo na
América Latina. Lembrando que a sociedade dos povos nativos se organizava diferentemente
daquela descrita por Aries em seu relato do movimento histérico europeu, consideramos ser
relevante para a discussdo presente analisar as formas pelas quais essa foi sendo modificada, até
assumir a configuracdo predominante na época, através dos processos de colonizagdo e
assimilagdo cultural.

A autora busca questionar o que considera uma culpabiliza¢do das familias em relacao as
possiveis dificuldades enfrentadas pelos estudantes em sua trajetoria escolar. Em relacdo a esse
processo, falaremos mais a seguir, focando, agora, a reconstituicdo histérica a respeito da
formagdo da familia segundo a “ordem ocidental europeia, de heranca sanguinea e nominal,
marcada pelo casamento cristdo e cuja responsabilidade suprema ¢ da educacdo dos filhos”
(MARTINS, 2003, p.1), modelo ao qual, com maiores ou menores variagdes, a escola — e a
sociedade em si — muitas vezes espera que as formagdes familiares busquem se adequar.

Convém lembrar que as descri¢des a respeito das formagdes familiares, ou as que foram
assim denominadas’, advém em grande parte de relatos de colonizadores e viajantes, sendo,
portanto, imbuidos de uma visdo eurocéntrica, razao pela qual devemos levar em consideragao o
viés presente nessas descricdes. Tendo esse fato em mente, a autora descreve a organizagao social
encontrada no Brasil no inicio da colonizagao da seguinte maneira

os relatos dos antropologos mostram que, ndo raras vezes, as tribos eram
compostas por uma so familia, de estrutura parental, mas que também, como em
caso dos povos de origem fundamentalistas religiosos como o povo guarani, o

5 Fazemos essa ressalva visto que o termo familia, na forma como hoje o utilizamos, ndo abarcava,
necessariamente os agrupamentos domésticos encontrados no Brasil antes da colonizagdo europeia, visto que estes
tendiam a assumir as mais variadas estruturas (MARTINS, 2003)
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incesto e a relacdo entre parentes muito proximos ja eram condenados antes
mesmo da chegada do europeu, que trouxe para a América a organizagdo
familiar contratual e os valores da moral cristd ¢ burguesa (MARTINS, 2003,

p-2)

A influéncia da Igreja, apontada pela autora, bem como a formagao da estrutura colonial
permitiu, ou, antes, desencadeou uma assimilacdo do modelo europeu de modo a formatar o
modelo de familia nuclear, num processo pelo qual as familias passaram a “privatizar-se em seu
proprio espaco/tempo, numa agao que promove a institucionalizagdo da familia, mas que também
a constrdi como incapaz de, sozinha, educar os filhos e reproduzir a cultura” (MARTfNS, 2003,
p.3).

Em outras palavras, houve um duplo movimento nessa transformagdo sofrida pelas
familias. Ao mesmo tempo em que esta passa a ser uma institui¢do, também perde, pelo menos
em termos de reconhecimento, a capacidade de conduzir a educacdo de seus membros. Essa
tarefa vai sendo cada vez mais atribuida a pessoas externas a esse grupo, pertencentes, num
primeiro momento, as instituicdes escolares (principalmente religiosas, naquele momento
historico) e, posteriormente, a outros profissionais (médicos, orientadores, psiquiatras) que, no
dizer da autora, se encarregam de supervisionar a a¢ao familiar.

Retomando Ari¢s, temos que a escola também passava por transformagdes, a medida que
novos conhecimentos iam se fazendo necessarios para a manuten¢do dos sistemas de produgdo
que, por sua vez, também se iam modificando. Em relacdo aos professores, diz, num primeiro
momento, que “sua missdo ndo consistia apenas em transmitir, como mais velhos diante de
companheiros mais jovens, os elementos de um conhecimento; eles deviam, além disso, e em
primeiro lugar, formar os espiritos, inculcar virtudes, educar tanto quanto instruir” (ARIES, 1973,
p. 179). Essa visdo da acao pedagdgica tenderia a aumentar, segundo o proprio autor, nos séculos
que se seguiriam. Afirma que

a diferenca essencial entre a escola da Idade Média e o colégio dos tempos
modernos reside na introducdo da disciplina. (...) os mestres tenderiam a
submeter o aluno a um controle cada vez mais estrito, no qual as familias, a
partir de um fim do século XVII, cada vez mais passaram a ver as melhores
condigdes de uma educagdo séria. (ARIES, 1973, p.191)

A educacdo, tanto no sentido de transmissdo de conhecimentos quanto no da formagao

moral e ética, passa a ser cada vez mais um atributo de instituicdes externas a familia. Entretanto,
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como Martins aponta, esse movimento ndo causou necessariamente a desvaloriza¢do da familia
enquanto formadora, visto ndo ter sido, nas palavras da autora, “suficiente para extirpa-la como
célula organizadora das relagdes sociais” (Martins, 2003, p.4). Esta continua a ser considerada
um espago de grande importancia no que se refere ao desenvolvimento do carater e das atitudes
esperadas dos estudantes, at¢é mesmo no que se refere a propria postura assumida na escola. Por
outro lado, a educagdo para o espago publico e a preparagdo para o mundo do trabalho passam ser
centralizada na escola, um processo que se coaduna com as modificagdes na estrutura de
producao e das diferentes necessidades de forca de trabalho:

ndo por acaso também, apds o fortalecimento dos Estados Nacionais no século
XIX, a énfase na familia decai ¢ a énfase na escolarizagdo se amplia. O poder
regulador do Estado sobre a infancia se faz mais necessario para a reprodugdo
continua da sociedade civil e da for¢a de trabalho (MARTINS, 2003, p.5).

A autora prossegue questionando a naturalizag¢@o do lugar que a familia ocupa na estrutura
social moderna, no imaginario da populacao e, principalmente, da equipe escolar, apontando a
dinamica que essa questdo da legitimidade, da capacidade de educar sofre, afirmando que, se a
atencao ¢ centrada em uma das instancias, acontece em detrimento da outra:

em tempos atuais, se a retdrica dessa educagdo ¢ mais centrada na familia, entdo
a escola passa a ser menos valorizada ou apenas valorizada como aquela que
deve adaptar-se as demandas familiares (...) se a retorica educacional estiver
centrada na escolarizacdo, entdo sdo as familias que ndo sabem educar (Martins,
2003, p.6).

Esse modelo tem uma influéncia marcante na relagdao estabelecida entre pais e filhos.
Conforme Nogueira, a crianca “(...) significa cada vez mais, para os pais, um objeto de afeto e de
preocupacao, sua razao de viver, maneira de se realizar, fontes de prazer e de orgulho” (2000, p.
142). Podemos perceber, nessa definicdo, novamente, o contraste entre a ideia atual de infancia e
aquela existente no inicio da trajetdria que acabamos de descrever. Percebemos, também, a
importancia atribuida a crianca e, por extensdo, a escola onde lhe sera oferecida uma
possibilidade de mobilizagdo social.

Assim, temos aqui trés diferentes processos intrinsecamente ligados entre si. Um deles € a
valorizagdo progressiva da crianca e seu lugar cada vez mais importante na estruturacio familiar.
Outro ¢ a valorizagdo do espaco escolar diferenciado da familia, com todos os subtextos

ideologicos que esta acarreta, explicado com mais detalhes no capitulo anterior. E o terceiro seria
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o desequilibrio de poder entre estas duas institui¢des, pendendo ora para um lado, ora para outro,
de acordo com as transformacgdes que vao ocorrendo no sistema de producdo e na sociedade na
qual se inserem os atores desses processos. E sobre este terceiro elemento que nos deteremos
agora, focando nosso olhar na forma pela qual se desdobra esse desequilibrio, € as consequéncias
que este traz para a relagdo entre familia e escola.

Martins (2003), ao apontar a desautoriza¢do da familia por parte da escola, pde em xeque
uma das principais dificuldades enfrentadas nesta relacdo, contestando a ideia da
complementaridade entre as duas institui¢des — sendo esta, muitas vezes, colocada pela escola
como um objetivo e uma estratégia de trabalho — e sendo a escola, dessa forma, posta como um
recurso para a superagdo das supostas defasagens encontradas na familia.

A valorizagao dos saberes — do capital cultural, portanto — € abordada por Silveira (2009)
quando afirma que, a partir de estudos sobre o tema, pode concluir que as familias reproduzem a
concepcdo de que a escola detétm um conhecimento maior a respeito das estratégias e
metodologias educacionais e que, por esta razdo, tem o direito de definir suas acdes, cabendo aos
pais aceitar essas decisdes. Diz que “para os pais dos casos estudados, os professores sdo
especialistas e profissionais na educagdo de criangas, e por isso sabem o que fazem” (SILVEIRA,
2009, p 95).

Como podemos perceber, existem diversos fatores envolvidos nessa questdo, tornando a
participag@o na escola um tema influenciado por uma miriade de concepgdes. A valorizagdo da
capacidade da equipe escolar em detrimento do conhecimento das familias pode se traduzir em
uma tendéncia de se responsabilizar a estruturacdo familiar pelos entraves na educagdo do
estudante, pois as questdes familiares comporiam um quadro que lhes tiraria a concentracdo.
Existe, portanto, um elemento muito forte de culpabiliza¢do, que pode levar a ideia, também
amplamente disseminada, de que ndo existe nas familias um interesse pela educacdo de seus
filhos. Para a escola, a falta da familia poderia ser atribuida, principalmente, ao descaso em
relagdo ao desempenho e ao aprendizado.

Entretanto, as pesquisas mostram um quadro diferente. Esse conceito ¢ apontado e
subsequentemente questionado por Lahire, quando afirma ser essa ideia um mito,

produzido pelos professores, que, ignorando as logicas das configuragdes
familiares, deduzem, a partir dos comportamentos e dos desempenhos escolares
dos alunos, que os pais ndo se incomodam com os filhos, deixando-os fazer as
coisas sem intervir. (1997, p. 334)
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Ressaltamos a disparidade de poder entre as instancias envolvidas nesse confronto.
Embora as dificuldades venham de ambas as partes envolvidas, hd que se admitir que, entre
familia e escola, na maioria das vezes ¢ a escola que conta com maior poder. Principalmente
quando se fala em espacgos cedidos para a constru¢do de um novo modelo interacional, o que se
percebe € uma assimetria entre as partes envolvidas, sendo a escola detentora de uma ascendéncia
em relacdo as decisdes e avaliagoes.

Essa diferenca entre as posicdes revela-se, também, no direito que a escola se atribui de
ditar e avaliar as acdes e configuragdes familiares, embora a familia ndo se dé o direito de
influenciar as agdes escolares. Em outras palavras, ao mesmo tempo em que a escola critica as
familias, por vezes atribuindo dificuldades enfrentadas com os estudantes a dindmica interna ou
configura¢do familiar, ndo admite que a familia se coloque em relagdo as praticas pedagogicas,
considerando-a uma invasdo de areas especificas.

Assim, citando novamente Martins, poderiamos nos indagar o porqué da énfase na
integracdo entre escola e familia se, conforme a autora, “as relacdes de poder que existem entre
elas ndo permitem, de fato, a integracdo ou a convivéncia integradora” (2003, p.8).

Acreditamos que a questdo esta relacionada a essa interagdo pautada por
desentendimentos entre as duas instituicdes que, de uma forma ou de outra, contribuem para a
formacao e a educacdo da crianca. Ambas reiteram, em varios momentos, a necessidade de uma
compreensdo mutua e de uma relacdo mais proxima (PATTO, 1993; SA, 2001), mas esta, quando
chega a ocorrer, se desenvolve sob toda essa heranca construida em uma longa trajetoria
histérica, sendo, portanto, necessario um profundo trabalho de reflexdo para romper com esse
modelo de relacionamento. Essa reflexdo, entretanto, muitas vezes nao ocorre, de forma que o
didlogo entre familia e escola acaba frustrando ambas as partes.

Discutiremos, portanto, a relevancia que essa interacdo assume para a escola e para as
familias. Faremos uma andlise a respeito das diferentes formas pela qual esses mal-entendidos
sao percebidos pelas familias, bem como as razdes mais profundas para que ocorram na interacao
diaria entre as duas instancias.

Almeida (2000) busca, em um de seus trabalhos, investigar aspectos da relacdo possivel
entre as expectativas das familias quanto aos espagos sociais a serem ocupados por seus filhos e a

escola por eles selecionada, nos casos em que essa selecdo ¢é, por razdes economicas, possivel.
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Aponta, ao discutir a questdo, a forma pela qual as duas instituicdes dialogam e exercem
influéncia mutua, revelando a dificuldade existente nesse didlogo nas escolas publicas, quando
afirma que nem sempre os anseios das familias encontram eco na organizagao escolar:

[isso ocorre] pelo menos nas sociedades que dispdem de um sistema de ensino
unificado, onde o Estado se apresenta como promotor de uma educagdo para
todas as familias, independentemente, logo, dos desejos de cada uma delas.
Nesses casos, o Estado garante para o sistema educacional um grau ndo
desprezivel de autonomia também com relagdo as familias que esta encarregado
de servir. “(ALMEIDA, 2000)

Essa questdo — a quem a escola atende — estd, evidentemente, relacionada ao aspecto
ideologico apontado no nosso primeiro capitulo. Queremos, entretanto, destacar esse outro
elemento apontado pela autora, quando revela a impossibilidade, para algumas familias, de
escolher uma escola que atenda aos seus anseios e que corresponda as suas expectativas.

Nao se trata, como a propria autora diz, de uma situacdo generalizada. Para uma
determinada classe social, a mobilidade entre uma escola e outra ¢ parte do planejamento da
educacdo do aluno. Entretanto, para muitas familias, a escolha da escola publica ndo ¢ apenas
uma op¢do, mas uma necessidade, e a escola exerce — por estar assim desconectada dos desejos
dos que a procuram — um grau de autonomia muito grande. Disso resulta a percepg¢do, da parte
das familias, de que a escola ndo atende aos seus interesses.

Mesmo assim, com todas as dificuldades e impossibilidades que a trajetoria escolar traz
consigo, existe, tanto no imaginario das classes médias quanto no das classes populares, a ideia
de que a escola ¢ um caminho possivel de mudanca de status social e inser¢do facilitada no
mercado de trabalho. Nesse sentido, a maioria das familias atribui grande valor a educagdo dos
filhos, pois a percebe como um dos Unicos recursos disponiveis, sendo o Unico, para uma
melhoria na qualidade de vida, e oferecer a crianca a chance de estudar implica oferecer a
possibilidade de constru¢do de uma vida mais confortavel, uma insercdo em espacos sociais
melhores do que os ocupados por seus pais.

Ha que se dizer que essa valorizagdo ndo implica obrigatoriamente 0os comportamentos
esperados e considerados pela escola como indicadores de valorizacdo da educagdo, como a
presenca constante em reunides entre familias e educadores, acompanhamento das tarefas
escolares, atendimento as possiveis chamadas ou convocagdes da escola. Para Pontes, essas acdes

sdo caracteristicas da classe média, ndo podendo ser reproduzidas pela populagdo pertencente a
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chamada classe popular:

Empreender essas agdes demandaria capital cultural e mesmo uma disposigdo
econdmica de que as familias populares ndo dispdem. Essas familias lidam em
um espaco (...) onde a privagdo, a instabilidade, a seguranga ¢ a angustia
impulsionam e orientam as a¢des” (PORTES, 2000, p.77).

Lahire faz afirmagdo similar, quando diz que a transmissdo do capital cultural sofre
influéncias de ordem subjetiva, relacionadas a composicdo familiar e as estratégias de
transmissdo das quais ela dispde. Mesmo pertencendo a uma unica classe social, seja essa qual
for, as familias apresentardo diferengas e individualidades que, sob uma visdo mais atenciosa,
mostrardo sua existéncia dentro do grupo mais amplo (PATTO, 1993; NOGUEIRA, 2000;
ROMANELLLI, 2000).

Assim, temos miriades de formas e estratégias de transmissdo de capital, variando de
acordo com a classe social e, dentro destas, de acordo com a familia especifica de que tratamos, o
que leva a conclusdo de que as formas pelas quais as familias se relacionam com a escola, e os
modelos de interagdo que com estas estabelecem assumem os mais variados matizes. O nao-
reconhecimento dessa variedade gera um mal-entendido entre escola e familia, visto que esta, em
contrapartida, também resiste a visao da escola sobre si. Conforme Nogueira,

nas camadas populares a relagdo com a escola ¢ heterogénea e com frequéncia
também contraditoria, ou seja, apesar do discurso marcadamente pro-escola, ndo
a assimilam subjetivamente, como uma disposi¢do real para os estudos,
adotando comportamentos que podem ser caracterizados de contracultura escolar
(...) [apresentam] fragrantes comportamentos de resisténcia a frequéncia escolar
(NOGUEIRA, 1995, p.31).

,

E nesse momento que surgem também os processos de culpabilizacdo de parte a parte, €
as familias muitas vezes acabam por aceitar a culpa que lhes ¢ imposta, fortalecendo o senso de
que a escola ¢, de certa forma, intocavel. Os defeitos da escola sdo percebidos e pontuados pelas
familias, mas esta, em ultima instancia, toma para si a maior responsabilidade pelo eventual
fracasso, interiorizando o discurso de que a escola oferece para todos uma possibilidade cujo
desperdicio deve ser atribuido a responsabilidade individual:

a posicdo frequentemente assumida por aqueles que n3o obtiveram um
certificado escolar ¢ a de transferir para si mesmos a responsabilidade do
fracasso escolar. Muito embora ndo poupem criticas a escola publica, ao avaliar
sua propria situacdo, consideram-se os principais responsaveis pelo baixo nivel
escolar, ¢ quanto aos resultados obtidos, os atribuem principalmente as
caracteristicas individuais como incompeténcia e desinteresse (NOGUEIRA,
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2000, p. 32).

Todos esses processos implicam uma tensdo nas relagdes entre a familia e a escola, o que
torna a participacao € o encontro entre as duas instituigdes um momento pautado por confrontos.
A familia percebe a escola como um espago no qual a tnica comunicagdo possivel se da pela via
da submissdo, sem que haja possibilidade de encontro e didlogo, € a escola compreende sua
auséncia como falta de interesse, o que ndo corresponde aos fatos. Carvalho afirma, em suas
pesquisas, encontrar nas familias uma “populacdo interessadissima na escola, e revoltada com
fechamento a suas tentativas de participagao” (1989, p.65).

Campos também denuncia, por tras desse pensamento, uma logica de desvaloriza¢do do
esforco das familias para se apropriar de um espago que, pelo menos no plano ideal, lhes deveria
pertencer. Ao mesmo tempo em que acusam as familias de desinteresse, busca-se desqualificar a
mobilizacdo que estas, muitas vezes, apresentam, de forma a esvaziar os sinais de que se trata,
sim, de uma populagdo interessada nos caminhos da escola. Para a autora,

essas mobiliza¢des incidem sobre os efeitos de politicas sociais que expandem
servigos a custa de seu rebaixamento a condigdes indignas de operacdo. Ao
caracterizar a demanda popular por educacdo apenas como uma "luta por
prédios", alguns autores ao mesmo tempo desconsideram a realidade aviltante
das escolas frequentadas pelos filhos dos moradores de bairros pobres das
cidades brasileiras ¢ ajudam a manter invisivel ¢ muda a batalha cotidiana da
populagao por um ensino melhor (CAMPOS, 1991, p.62).

Embora a autora, nesse momento, esteja se referindo especificamente as manifestacoes a
respeito de reformas estruturais (e, mais exatamente, as exigéncias de constru¢do de espacos
fisicos onde as escolas possam funcionar), o silenciamento que menciona se aplica, também, as
reclamacgoes feitas pelas familias em relacdo a muitos outros aspectos do cotidiano escolar. Ao
mesmo tempo em que se culpam as familias por ndo participarem, as formas de participacao que
estas de fato apresentam ndo sdo consideradas validas.

Existe uma logica mais profunda oculta nesses processos, associada a propria constitui¢ao
da escola como espago social. A escola nao foi, como discutirmos anteriormente, construida para
ser um espago de didlogo com a populacao e, como recorda Dalben,

na maioria das escolas sdo encontradas estruturas organizacionais que ndo
propiciam as condi¢Oes adequadas as tais praticas democraticas e avaliativas. Ou
seja, os tempos e os espagos escolares ndo permitem a real execucao das praticas
democraticas e avaliativas tdo comumente professadas nas escolas (2008, p. 34).
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Ou seja, embora a busca pela participagdo democratica esteja presente num plano
discursivo, ndo existe uma organiza¢do que permita que ela, de fato, ocorra no plano real,
possibilitando que as familias tragam para a discussdo suas visdes € seus questionamentos em
relagdo a estrutura escolar. Antes, todos os seus mecanismos € estruturas concorrem para que o
oposto ocorra, para que as familias se afastem e mantenham seus pontos de vista longe das mesas
de negociacao.

Apple afirma ser imprescindivel que se pense a escola “relacionalmente, em conexao,
fundamentalmente, com as relagdes de dominacao e exploracao da sociedade mais ampla” (2000,
p-31). Facamos, portanto, uma breve recapitulagdo das formas pelas quais a escola tem recebido
as necessidades e expectativas dessa populagdo a que atende, analisando as reais possibilidades
que oferece tanto em termos de transmissdo de capital cultural acumulado, quanto de
possibilidade de ascensdo social e transformagao de vida, por serem as promessas que as camadas
populares mais desejariam ver cumpridas.

Sobre esta ultima — a possibilidade de libertacdo — a imagem da escola tem sofrido duros
golpes da realidade que apresenta a essas familias, que mais e mais tém percebido as limitagdes
da instituicdo. A decepc¢do gerada pela ruptura dessa imagem tem desencadeado o que Bourdieu
chamou de ‘mal-estar da escola’ (BOURDIEU, 2001, p. 219), bem como uma desvalorizagado
crescente desse espaco, decorrente de um movimento que, embora camuflado por um discurso de
igualdade e libertagdo, ndo poderia deixar de ter efeitos sobre a percepcdo das familias em
relagdo a escola, o que acaba por produzir

um nimero cada vez maior de individuos atingidos por essa espécie de mal-estar
cronico instituido pela experiéncia do fracasso escolar, absoluto ou relativo, e
obrigados a defender, por uma espécie de blefe permanente, diante dos outros e
também de si mesmos, uma imagem de si constantemente maltratada,
machucada ou mutilada (BOURDIEU, 2001, p.222).

Retomando Apple (2000), ndo podemos perder de vista que esses processos de exclusao
tém efeitos reais sobre pessoas reais, cujas vidas e destinos dependem da agao da escola, as vezes,
exclusivamente. Em que pese o discurso da participacdo como forma de se contrabalangar os
processos descritos acima, trata-se, ainda, de despender um grande esfor¢o para inserir num
ambiente que resiste a mudanga um grupo que foi historicamente considerado como nada tendo a

contribuir e, como sendo, muitas vezes, culpado pelas deficiéncias da educagdo escolar. Sordi
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reforga essa ideia, ao lembrar que o contexto sdcio-politico dos tempos atuais torna ainda mais
urgente uma reflexdo a respeito do tema, pois,

os tempos neoliberais aceleram os processos de tomada de decisdo, encurtando
os momentos de reflexdo (...) Todo cuidado € pouco, pois podemos olhar e nao
ver o que estd por perto ou mesmo vendo, desconsiderar os significados e as
repercussdes na vida dos homens e mulheres do nosso tempo (SORDI, 2006, p.
57).

Devemos nos perguntar, portanto, em que termos e até que ponto a escola busca abrir seus

portdes para a participagdo das familias, e como pretende que essa relagdo se desenvolva.

2.2 Participagdo: Os Multiplos Sentidos

Podemos perceber a existéncia de tensdes na relacdo entre a escola e a familia, muitas
delas estruturais. A entrada das familias no ambiente escolar, mais exatamente, nos processos
decisérios da escola, poderia desencadear uma transformagdo nesse ambiente, pois, ao adentrar
seus portdes e se fazer representar, as familias abririam a possibilidade de, no minimo, tornar
visivel a exclusdo e as deficiéncias da metodologia da escola em atendé-las. Para isso, a escola
teria que, antes de tudo, receber essa participagdo ndo apenas como uma obrigacdo em nome de
um discurso democréatico, € sim como uma visdo de mundo que tem todos os direitos de se fazer
presente, bem como uma possibilidade real de construgao coletiva.

A participacdo em si € vista de forma positiva por ambas as instancias, € tanto os pais
quanto a equipe escolar parecem crer que uma interacdo ¢ necessaria e produtiva. Entretanto,
embora seja acordado o fato de a intera¢do ser inevitdvel, ndo hd um acordo, na maioria dos
casos, sobre o que, exatamente, se denomina “participacdo”. Assim, em momentos nos quais a
familia se encontra satisfeita com o modo pelo qual a relacdo estd se dando, a equipe escolar
afirma ser necessario um esfor¢o maior, e vice-versa.

Campos, em seu trabalho a respeito das mobilizagdes populares em prol da escola publica,

afirma que

o cotidiano da escola é marcado por conflitos e incompreensdes entre diretores e
professores, de um lado, e pais, de outro. As tentativas de participacdo das maes
na gestao da escola sdo dirigidas para os aspectos de seu funcionamento sobre os
quais elas se sentem competentes: a limpeza, a ordem, a qualidade da merenda, o
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cumprimento dos horarios. A escola nao lhes reconhece esse direito, mas cobra
dos pais a assisténcia aos filhos em seus deveres escolares, que muitos ndo t€m
condi¢des de oferecer, e o comparecimento as reunides marcadas nos horarios
mais convenientes para os professores, reunides que as maes percebem como
autoritarias e humilhantes (CAMPOS, 1991, p. 58).

Fica clara, na fala da autora, a dissonancia entre o que a escola espera e o que a familia
deseja, e o conflito entre ambas as expectativas e aquilo que pode, efetivamente, ser oferecido.
Ao mencionar a questdo das reunides, toca um ponto nevralgico das divergéncias entre familia e
escola, pois este momento que, para os professores, seria crucial num bom relacionamento,
permitindo-lhes expor sua visdo a respeito dos alunos (e, por extensdo, das familias em si) €, para
as maes ouvidas pela pesquisadora, uma imposicao da escola que ndo leva em consideracdo nem
0 aspecto pratico (como a disponibilidade de tempo) nem o emocional.

Essa divergéncia entre o real e o esperado decorre de varios fatores, entre os quais nao
podemos deixar de incluir o nivel socioecondmico das familias, principalmente no que se refere a
questdo do tempo e da disponibilidade para exercer as formas de participacdo reconhecidas pela
escola. A tendéncia de definir a participagdo dos pais como presenca em eventos € reunides
escolares ¢ um trago encontrado, principalmente nas classes médias, conforme bem aponta
Nogueira:

analisando as relagdes das camadas médias com a escola (...) temos uma série
de praticas de investimento escolar de familias provenientes dessas camadas, tais
como: acompanhamento minucioso da escolaridade dos filhos, escolha ativa do
estabelecimento de ensino, contatos frequentes com os professores, ajuda regular
nos deveres de casa, reforco e maximizagdo das aprendizagens escolares,
assiduidade as reunides convocadas pela escola dos filhos, utilizacdo do tempo
extra-escolar com atividades favorecedoras de sucesso escolar, entre outras
(NOGUEIRA, 2000, p. 35)

Segundo a autora, no caso das classes populares, por outro lado, esse modelo ndo ¢
comum. Vianna, em seu trabalho sobre longevidade escolar no meio dessa classe, afirmou ndo
encontrar “investimentos especificos e intencionais na carreira escolar dos filhos” (VIANNA,
1998, p.52). Cabe, embasando-nos no trabalho das autoras, perguntar por que, entdo, a escola nao
reconhece outros modelos de participagdo que ndo incluam, ou nio se limitem aos elementos
citados por Nogueira. E possivel que essa diferenca se deva a imagem idealizada que a escola
pode formar da familia, presumindo que esta possua o tempo e o capital cultural para investir

dessa maneira na educagdo dos filhos, algo que muitas vezes ndo ocorre. Gomes, ao tratar das
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reunides entre educadores e familias, comenta que, embora a equipe docente possa sentir-se
incompreendida pelas familias, do ponto de vista daquelas “a incompreensdo e o desrespeito sao
bem maiores. Tao logo recebam o bilhete para que comparegam a Escola, pdem-se em guarda
(...) a assungdo prévia da culpa deriva, parece-me, da condicdo de subalternidade” (GOMES,
1993, p. 86).

Conforme dito anteriormente, a relagdo entre a escola e a familia ¢, em si, inevitavel.
Como Malavasi aponta, “os filhos introduzem na instituicdo a concepcao de mundo existente no
ambito familiar e reproduzem, em vdrias situacdes, a imagem que os pais tém da escola”
(MALAVAZI, 2000, p 09). A autora prossegue mostrando um

movimento de interface entre os pais, os alunos e os professores. Sdo os pais
comparecendo na escola e “pedindo” ajuda ou esclarecimentos aos professores.
Sdo professores procurando pais para exigir, pedir, sugerir apoio ou
responsabilidades que podem ou ndo ser deles. Sdo alunos buscando junto ao
professor saidas e reivindicando direitos, justos ou ndo, mas sempre procurando
serem assistidos pedagogicamente e, muitas vezes, emocionalmente. Sdo
professores buscando alunos para, juntos ou individualmente, alcangarem seus
objetivos. Sao filhos buscando -via escola -ser ouvidos e assistidos afetiva e
emocionalmente por seus familiares (MALAVAZI, 2000, p. 284).

Em outras palavras, a influéncia da familia na escola vai além da presen¢a dos pais no
espaco fisico escolar. Temos, entdo, varias formas de interacdo, e podemos ver que nem todas
incluem uma participagdo efetiva nos processos de decisdo da escola, e que muitas nado
constituem uma construgdo critica e coletiva do espago escolar, mas exemplos das diferentes
formas das familias manifestarem interesse pela educacao dos filhos. Ou seja, trata-se, antes, de
participagdo na educacdo da crianga, do que dos caminhos diretorios da escola em si.

Para muitos docentes e gestores, entretanto, esse ¢ o modelo ideal de participacdo,
focando o aspecto pedagdgico e o auxilio que os pais podem oferecer aos filhos em casa.
Avancine critica essa postura quando aponta, na equipe escolar, o0 que denomina “uma visao
utilitaria da participagao da populacdo, na forma de mao de obra gratuita ou de massa de manobra
para a defesa de seus interesses corporativos, o que termina por levar a uma presenga apenas
episodica e acritica dos usuarios da Escola em seu interior” (1992, p. 69).

No que se refere a participacao na gestdo, ocorre muitas vezes um bloqueio da escola,
geralmente ndo declarado, mas ainda assim presente, manifestando-se, por exemplo, na

valorizagdo de outros segmentos da comunidade escolar, em detrimento da voz das familias.
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Como Freitas et al (2009) apontam, ocorre um enfoque na visdo dos professores € em suas
percepcdes a respeito dos processos escolares, dando a esse segmento, por vezes, voz mais forte6
do que aos outros que também fazem parte da dinamica da escola.

Nao pretendemos desmerecer ou questionar a importancia das contribuigdes que a classe
docente pode dar a escola, mas apontar que, em alguns casos, a énfase nessas vozes ocorre a
custa de serem ouvidas outras opinides. Conforme o autor, “h4 vida inteligente para além do
professor e da professora (...). Sem o concurso do conjunto da escola, este sim, tendo que ser
necessariamente reflexivo, limita-se em muito a possibilidade de transformagdo dos processos
escolares” (FREITAS et al, 2009, p.34).

Destacamos, também, o papel da equipe gestora nesse processo. Tanto Janela (1998)
quanto Paro (2001) mostram a importancia que o Diretor, enquanto maior autoridade no espago
escolar, possui nos processos de democratizacao da escola. Para os autores, a funcdo do Diretor ¢
central no que se refere a determinar a forma pela qual os caminhos e relagdes estabelecidas no
espaco escolar se dardo. Paro afirma:

a participagdo da comunidade na gestdo da escola publica encontra um sem-
numero de obstaculos para concretizar-se, razdo pela qual um dos requisitos
basicos e preliminares para aquele que se disponha a promové-la é estar
convencido da relevancia ¢ da necessidade dessa participacdo, de modo a nao
desistir diante das primeiras dificuldades (2001, p. 16).

Assim, temos que um dos fatores que delimitam a participacdo dos pais na escola ¢ a
forma pela qual a escola trata e recebe essa participacdo. Embora exista sempre a possibilidade de
confrontos e resisténcia da parte dos pais (ou alunos ou quaisquer outros atores desse cenario) em
oposicao a uma gestdo autoritaria, ambos os autores enfatizam a importancia da gestdo quando se
trata de estimular ou reprimir as tentativas de participagdo e contribuicao.

Outro fator que impede a genuina participacdo das familias ¢ a impressdo de que suas
falas ndo sdo levadas a sério, sendo buscadas apenas na medida em que servem a sustentacao do
discurso de democracia, ndo chegando nunca a influenciar os processos de tomada de decisdao
relevante para a escola. Para S4, essa percep¢ao pode conduzir a um ato de resisténcia, de modo

que se negam a contribuir com o que consideram apenas uma fachada.  Nas palavras do autor,

6 Lembrando que essa visdo ndo é hegemonica; o proprio autor refere-se afirma que “se a academia, em suas
teorias, se encantou com a figura do professor, as politicas publicas, quando ndo se encantaram igualmente aplicando
aquelas teorias, por contraste, quase o ignoraram, a ndo ser para medir sua influéncia enquanto ‘fator associado’ ao
desempenho do estudante” (FREITAS et al, 2009, p.35).
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(...) certos subgrupos de pais ndo participam exatamente porque nao se
identificam com as ofertas participativas que lhes sdo proporcionadas, aspirando
a formas mais expressivas de pesar na tomada de decisdo no interior das escolas
em dominios para que se sintam legitimados (SA, 2001, p.81).

Essa resisténcia pode ou ndo ser proposital: talvez seja uma decisdo consciente de nao
participar para ndo promover esse discurso falseador da realidade, ou simplesmente um
desanimo, causado pela falta de consideracdo que recebem da parte da escola, que leva a
desmotivacdo em participar. Motta lembra ainda que a participacdo na dindmica escolar ndo
precisa implicar uma partilha de poder, quando afirma ser “dificil avaliar até que ponto as pessoas
efetivamente participam na tomada e na implementacdo das decisdes que dizem respeito a
coletividade e até que ponto sao manipuladas” (2003, p.370). A percepgao desse desnivel entre o
discurso e a realidade, caso venha a ocorrer, pode desencadear tanto a falta de participagdo,
quanto o esvaziamento das discussoes, tornando a presenca das familias na escola um mecanismo
de manutenc¢ao da estrutura de poder ja estabelecida.

Sa considera os dois processos uma resposta a postura da escola. Em outras palavras,
trata-se, antes, de uma reacdo ao modo como a escola se coloca, ao ‘“carater restrito e
instrumental que a participacdo dos pais assume no quadro dos discursos e das expectativas de
alguns dos atores centrais no processo educativo das criangas® (SA, 2001, p. 81), e ndo a real
necessidade dos pais.

Retomando a questdo da gestdo, temos que, em ambos os casos, 0s pais estdo reagindo a
escola, de forma que podemos afirmar que suas ag¢des sdo grandemente influenciadas pela atitude
do Diretor. Nao pretendemos dizer que as possibilidades para o Diretor sejam ilimitadas, nem que
nao haja um caminho estabelecido que se espera que a escola percorra, mas apenas lembrar que
as questoes ideologicas que pontuamos se manifestam por meio das posturas assumidas pela
equipe escolar, e que € possivel romper com essa estrutura.

A funcdo do Diretor nesse processo € essencial, pois ¢ este o maior responsavel pela
coordenacdo e processos decisorios dentro da escola e, como tal, pode oferecer aos pais o convite
a participacio (bem como fazer o esfor¢o para que esta ocorra, tomando atitudes que a facilitem”)

ou providenciar para que esta seja dificultada ou, conforme o caso, torna-la praticamente

7 Refiro-me aqui, também, mas ndo me limito, aquelas atitudes praticas, como se certificar de que as reunides
ocorram em horarios acessiveis, que os pais tenham conhecimento delas, etc.
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impossivel.

Para a escola, o ato de criticar ndo ¢ necessariamente considerado um gesto participativo.
Podemos notar, aqui, uma divergéncia entre os discursos oferecidos pela institui¢ao, um duplo
critério na forma de compreender as formas pelas quais as familias se inserem neste espago.

Nas palavras de Séa:

a aparente duplicidade discursiva (...) traduzida numa critica aos pais que
simultaneamente denuncia sua ndo participa¢do (ndo comparecem na escola) e
acusa-os de participar demais (“intrometem-se” na assiduidade docente), parece-
nos traduzir uma clivagem entre as expectativas docentes e as perspectivas
parentais quanto as areas consideradas legitimas para a intervencdo dos
encarregados de educacdo na escola (2001, p.76).

Do ponto de vista dos pais, a recusa em aceitar suas posi¢des mais criticas e contestadoras

revela a falta de abertura da escola em receber sua forma de participacao, o que leva a uma recusa
em participar de qualquer maneira. E a resisténcia em fazer parte de um teatro que tem como
objetivo apenas possibilitar um discurso enganoso de abertura democratica, algo que, para as
familias interessadas em participar, ¢ profundamente frustrante.
Ao perceber a assimetria no poder decisorio, estas se ressentem, perdendo, por vezes, todo o
estimulo de investir nessa relacdo. Para a escola, conforme Malavazi (2002, p.283-284), cria-se
uma “posicao comoda na medida em que o nivel de questionamento sobre suas agdes [¢€]
pequeno”, mas perde-se, para ambas, a oportunidade de construir e contribuir para uma
constru¢do de um novo modelo de educacao.

Se, em alguns casos, para a escola, a participacao ideal seria a interferéncia dos pais nos
processos de aprendizado do filho dentro de casa (reforcando a necessidade de estudos, de se
cumprirem as tarefas dentro dos prazos, de se portarem de forma disciplinada, etc.), ha que se
questionar se, de fato, ‘“serdo reconhecidas como legitimas e valorizadas as praticas que
questionem a escola e seus procedimentos [e se] também serdo qualificadas como indicadoras de
interesse as posturas mais criticas” (SA, 2001, p 75). Pensando esse modelo de relagio no ambito
da escola em si, enquanto espago fisico de encontro de pais, professores e equipe gestora,
podemos mencionar o conceito de discurso competente de Marilena Chaui, com sua classica
defini¢do “Nao ¢ qualquer um que pode dizer a qualquer outro qualquer coisa em qualquer lugar
e em qualquer circunstancia” (CHAUI, 1981, p. 07). Em outras palavras, tanto para a familia

quanto para a escola, o direito estabelecido de se dar uma palavra final em relacdo a educacao
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cabe aos profissionais do ensino.

Nao pretendemos, ao propor essa discussdo, afirmar que ndo existam dreas de atuacdo
especifica para cada um dos segmentos da comunidade escolar, mas, antes, levantar um
questionamento. Quando as familias criticam a escola, indicam uma percepc¢do de que algo ali
ndo vai bem. Se considerarmos a avaliagdo desse espaco como uma constru¢do coletiva, as

queixas, bem como os seus limites, se ¢ que aqui cabem, ndo poderiam ser discutidos pelo grupo?

Para essa andlise, temos que considerar a questdo do poder e do esforg¢o, da parte da
escola, de manter os processos decisorios dentro de sua propria esfera de influéncia, preferindo
que a participagdo dos pais ocorra apenas como um apoio, ministrado no interior do lar, as
questdes pedagogicas da escola. E necessario, portanto, que nos detenhamos nas multiplas formas
de participar e nos varios elementos que as condicionam. Para contribuir com essa discussao,
trataremos da compreensdo de Paro sobre os indicativos de participagdo e fatores que a

influenciam, tanto no ambito interno da escola como fora desta.

2.3 Condicionantes de Participa¢do

Paro (1992) aponta que a participacdo das familias — e da comunidade escolar em si — nos
processos internos da escola ndo depende apenas da intencdo, seja dos gestores ou de qualquer
outro segmento isolado, seja do Estado enquanto politica publica, mas de certos elementos que
podem ou ndo estar presentes. Segundo afirma, “ndo basta ter presente a necessidade de
participagdo da populagdo na escola. E preciso verificar em que condi¢des essa participagdo pode
tomar-se realidade” (PARO, 1992, p. 259).

Sua andlise contribui para questionar a ideia de que as familias que ndo estdo presentes
ndo se interessam pela escola ou pela educa¢do dos filhos, apontando que existem outros
elementos que interferem nas possibilidades de participagio®, bem como para oferecer um critério
pelo qual analisar a atividade participativa das familias:

¢ bom enfatizar que (...) estamos preocupados com a participagcdo na tomada de
decisdes. Isto ndo elimina, obviamente, a participacdo na execugdo; mas também
ndo tem esta como fim, mas sim como meio, quando necessario, para a

8 O mesmo se aplica, evidentemente, a todos os segmentos da comunidade escolar.
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participagdo propriamente dita, entendida esta como partilha do poder. Esta
distingdo ¢ necessaria para que ndo se incorra no erro comum de tomar a
participagdo na execucdo como um fim em si, quer como sucedanco da
participagdo nas decisdes, quer como maneira de escamotear a auséncia desta
ultima no processo (PARO, 1992, p.40).

Essa ideia encontra ecos em autores como Sa e Enguita, quando trazem o conceito de
“diferentes niveis de participagdo” e “proporcionalidade da representacdo e substancia da propria
participagdo” (SA, 2001, p.71). Esse conceito nos permite analisar os casos em que a
representatividade ¢ minima e nao chega a influenciar os processos decisorios do que se pretende
discutir. Cabem, ainda, os casos em que a participagdo tende a ser episodica, concentrando-se
apenas em determinados momentos € em eventos muito especificos, configurando aquilo a que
Enguita (1992, p. 72) denomina de “democracia para los domingos y fiestas de guardar”.

Paro (1992) analisa essas condicdes dividindo-as entre condicionantes internos na escola e
os condicionantes externos a ela, presentes na vida da comunidade, mas ndo necessariamente
atrelados a realidade escolar.

Quanto aos condicionantes internos, divide-os em quatro categorias principais, sendo
condicionantes materiais, institucionais, politico-sociais e ideologicos.

Os condicionantes materiais referem-se as condigdes objetivas nas quais a dindmica
escolar ocorre, e aos recursos com que pode contar. Dalben lista algumas dessas condi¢des

materiais didaticos, espagos fisicos proprios, moveis e equipamentos, escassez
de professores e funcionarios, ou seja, recursos materiais ¢ humanos, que
permitam o desenvolvimento das praticas e relagdes no interior da escola.
Evidentemente, o perfeito atendimento a tais condigdes, por si sO, ndo garante
as relacdes democraticas; a sua ausé€ncia, no entanto, prejudica muito o
estabelecimento de tais relagdes (DALBEN, 2008, p. 36).

Destacamos que, embora estes sejam temas de grande relevincia para a vida escolar
devendo, portando, ser incluidos nas discussdes entre escola e familia, em muitos momentos a
participagdo das familias acaba sendo relegada a manutengdo da infraestrutura escolar e as
reformas do espago fisico. Mesmo considerando que esses espagos sofrem uma falta de atencdo
que em muito prejudica o trabalho escolar, Paro afirma que a énfase neste aspecto nao implica
necessariamente o estabelecimento de uma relagdo democratica entre as duas instancias.

Outro condicionante da participagdo ¢ o aspecto institucional,

tendo em conta que a participacdo democratica ndo se da espontaneamente,
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sendo antes um processo historico de construcdo coletiva, coloca-se a
necessidade de se preverem mecanismos institucionais que ndo apenas
viabilizem, mas também incentivem praticas participativas dentro da escola
publica (PARO, 1992, p. 262)

Aqui se inserem dois pontos principais, sendo o primeiro as formas pelas quais o Diretor
se coloca frente a comunidade escolar — lembrando sempre que tal forma ¢ sustentada pela
propria estrutura de seu trabalho, que nem sempre oferece grandes possibilidades de abertura, e o
segundo as formas institucionais de participacdo, como o Conselho Escolar. Estes espacos,
canais institucionalizados de participa¢do que incluem, pelo menos em teoria, todos os segmentos
da comunidade escolar, também trazem consigo possibilidades e entraves ideologicos.

Em relagdo ao primeiro ponto, no caso, a centralizagdao da autoridade na pessoa do Diretor
da escola, novamente citamos Dalben, quando afirma que “a distribui¢do hierdrquica de
autoridade (...) estabelece relagdes verticais de mando ¢ subordinagdo, caracterizando um
ambiente nada propicio a melhor distribui¢do do poder, tao necessaria as relagdes democraticas”.
(2008, p. 37). Para o autor, essa relacao vertical esta ligada ao fato de que a defini¢do do Diretor
ndo ¢, em si, democrética, pois que esse cargo ¢ ocupado a partir de concurso publico, ocultando,
dessa forma, o que o autor denomina seu carater politico (ibid). Esse ¢ um fator que deve ser
considerado, ao pensarmos as possibilidades de participagao das familias neste espaco.

Em relagdo ao segundo ponto, a saber, os canais institucionalizados de participagao,
destacamos que sua propria institucionalizacao pode acarretar certa distor¢do na forma como sao
conduzidos, visto que, dessa forma, passam a ser uma imposi¢do. Nao queremos dar a entender
que esse espaco ndo deveria existir como tal, mas que se faz necessario um processo de reflexao
constante para que nao acabe por ser cooptado pela dindmica estabelecida na instituicdo,
esvaziando, dessa forma, as discussoes e possibilidades de reflexdo. Essa ¢ uma distor¢ao
relativamente comum, principalmente no que diz respeito aos Conselhos. Como afirma Dalben,

dentro de sua contrariedade, o Conselho de Classe pode ser um mecanismo de
absorcdo das tensdes e conflitos regulando-os a favor da manutencdo da
estrutura vigente ou pode representar uma possibilidade de inovacdo, se permite
a realizagdo de potencialidades inexploradas como: a participacdo direta e critica
de todos os envolvidos no processo pedagogico, processos avaliadores capazes
de redirecionar as praticas vigentes e alternativas de integragdo disciplinar
visando a romper com a fragmentagdo do conhecimento. (DALBEN, 1992, p.12)

Cabe, portanto, uma reflexdo a respeito desses espagos, sob risco de que se tornem apenas
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outro local a mais onde se manifesta a mesma “tradi¢do de autoritarismo, de poder altamente
concentrado e de exclusdo da divergéncia nas discussoes e decisdes” (PARO, 1992, p.262).

Os condicionantes politico-sociais referem-se aos interesses dos grupos dentro da escola,
espaco em que se encontram e se confrontam diversos segmentos sociais, cada um trazendo
consigo seus pontos de vista, suas expectativas e suas formas de se colocar frente ao espaco que
se lhes apresenta. Esse confronto ndo constitui um problema em si, sendo, antes, um espago de
possibilidades de encontro, porque

na perspectiva de uma participacdo dos diversos grupos na gestdo da escola,
parece que ndo se trata de ignorar ou minimizar a importancia desses conflitos,
mas de levar em conta sua existéncia (...) como condi¢do necessaria para a luta
por objetivos coletivos de mais longo alcance (PARO, 1992, p. 264)

Os condicionantes ideologicos também estdo presentes, e devem ser levados em
considerac¢do. Por condicionantes ideologicos, compreendemos “todas as concepcdes € crencas
sedimentadas historicamente na personalidade de cada pessoa e que movem suas praticas €
comportamentos no relacionamento com os outros” (PARO, 1992, p.265).

Para compreender a influéncia dessas concepgdes no grau de participagdo das familias na
escola, cabe retomar nossa discussdo a respeito das expectativas da escola, tanto em relagdo a
comunidade quanto a sua posi¢cdo a respeito da participacdo em si, visto ser a partir dessas
crengas — assumidas ou ndo — que se oferecem os espacos possiveis de inser¢ao na dinamica
escolar. De acordo com o autor “associada a essa descrenga na participagdao da populagdo e a uma
concepcao de participagdo que inclui apenas sua dimensdo executiva estd a auséncia quase que
total de qualquer previsdo de rotinas ou eventos que ensejem a participacdo da comunidade na
escola” (PARO, 2003, p. 53).

O fato de que a escola ndo percebe, em muitos casos, as familias como tendo recursos ou
interesse para participar, influencia suas decisdes e escolhas em momentos em que essa
participagdo poderia ser buscada com maior empenho. Partindo do principio de que ela ndo se
efetivard, nao se buscam as condi¢des necessarias para que as familias possam estar presentes, o
que gera e alimenta um circulo vicioso de auséncia.

Em relacdo aos condicionantes externos ao espago escolar, Paro aponta a questdo

econdmico-social, os condicionantes culturais e os institucionais, aqui compreendidos como os

espacos coletivos presentes e disponiveis para a populagao.
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Os condicionantes econdmico-sociais sdo, evidentemente, de grande importancia, quando
se trata de possibilitar ou impedir a participacdo na escola. Avancine afirma ser

extremamente restrita a quantidade mobilizavel de membros das comunidades
para a participagdo, pois conforme ja registrara Kowarick (1988), um dia a dia
massacrante, que compromete ndo s6 a qualidade de vida, mas a propria vida da
maioria das pessoas (..) funciona, no mais das vezes, como elemento
desmobilizador (1992, p.70)

As dificuldades em relag@o ao tempo, uma vez que a sociedade se organiza de uma forma
em que a luta pela sobrevivéncia ¢ a realidade vivida por grande parte da populacdo, as
possibilidades de se dispor do tempo e energia necessarios para fazer esse investimento na
dinamica escolar sdao, em muitos casos, praticamente nulas, ou, quando nao o sdo, requerem um
esforco muito grande.

Entretanto, o proprio autor aponta:

As condigdes de vida da populagdo, enquanto fator determinante da baixa
participacdo dos usudrios na escola publica, mostra-se tanto mais séria e de
dificil solugdo quanto se atenta para o fato de que este é um problema social cuja
solugdo definitiva escapa a medidas que se possam tomar no ambito da unidade
escolar. (PARO, 1992, p.272)

Ou seja, aponta as possibilidades que o grupo tem de encontrar caminhos coletivamente

negociados para a superacao, pelo menos até certo ponto, desses entraves.

Os condicionantes institucionais sdo 0s mecanismos coletivos aos quais a comunidade
pode recorrer e dos quais podem fazer parte. Sdo as associagdes € os centros comunitarios, entre
outros. Sua existéncia pode exercer um papel transformador na vida da comunidade, oferecendo
uma possibilidade de pensar a participacdo e as manifestacdes coletivas, como pode se tornar
espago de manutencdo da ordem vigente, assumindo uma posi¢do paternalista e assistencial.
Oferecem, em ambos o0s casos, uma possibilidade de constru¢do coletiva que deve ser
considerada, ao se pensar a cultura da comunidade em relagdo ao tema.

Temos, finalmente, os condicionantes culturais, que se referem a percepcao que as pessoas
tém sobre suas proprias possibilidades de participa¢do e contribui¢do. Da mesma forma que a
visdo da escola sobre a comunidade influencia a criacdo desses espacos, a visdo da comunidade
sobre a escola — e sobre si mesma — também permeia suas a¢des de apropriagdao ou afastamento.

O autor comenta que “numa sociedade em que o autoritarismo se faz presente, das mais variadas
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formas, em todas as instancias do corpo social, ¢ de se esperar que haja dificuldade em levar as

pessoas a perceberem os espacos que podem ocupar com sua participagdo” (PARO, 1992, p. 277).
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3. Metodologia

Este trabalho tem como objetivo pesquisar as formas pelas quais as familias de
estudantes participam da dindmica escolar, buscando compreender suas percepgdes e
expectativas em relagdo a participagao.

Durante nossa coleta de dados, optamos por ndo diferenciar as estratégias advindas por
iniciativa das familias daquelas outras que partiriam da equipe gestora a fim de facilitar sua
participacao, focando, antes, nosso olhar analitico na forma como tal relagdo se desenvolvia.
Buscamos compreender os modos como as familias participavam das decisdes tomadas em
relagdo a escola, fossem essas referentes a reformas na infraestrutura da escola ou criticas ao
curriculo escolar e ao PPP. Para isto, mantivemos nossa observacao nos momentos em que essas
decisoes eram tomadas de forma democratica, como nos Conselhos de Escola, ou debatidas entre
0s varios segmentos escolares, como nos casos das Comissdes Proprias de Avaliagéog, ou outros

grupos e comissdes especificos dos espagos visitados.

Para cumprir nosso objetivo, buscamos escolas onde o didlogo entre as familias e as
escolas fosse estimulado e ocorresse, pelo menos, em um nivel inicial, para que pudéssemos obter
esses dados. Assim, foi necessaria, inicialmente, a definicdo dos critérios para a escolha dos
espacos de pesquisa. Descreveremos o processo dessa escolha, para entdo explicitar a

metodologia utilizada para a coleta de dados.

3.1 Critérios de Sele¢do e Defini¢do das Escolas

Como espago de pesquisa, foram selecionadas quatro escolas municipais de Campinas de

acordo com os seguintes critérios:

1 - Ser parte da rede municipal de Campinas

9 No decorrer desse trabalho, nos referiremos a essas comissoes como CPAs.
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Estabelecemos esse critério baseando-nos no fato de que os gestores da rede municipal
desta cidade afirmam desejar e desenvolver a participacdo das familias nas escolas. Este esforgo
se traduz em politicas publicas voltadas para esse objetivo.

As escolas desta rede, a semelhanca das outras escolas brasileiras, conta com o Conselho
de Escola e as reunides de familias e educadores, apresentando, também, em alguns casos, outros
grupos e comissodes elaboradas para fins definidos ou pela equipe escolar ou pela comunidade em
geral, de acordo com a cultura estabelecia em cada escola. A par com isso, conta também com as
Comissoes Proprias de Avaliagdo (CPAs), uma das politicas publicas acima citadas que, como
estratégia para promover a participacdo oferece um espaco a ser analisado. Cada comissdo ¢é
composta por representantes de todos os segmentos da escola, incluindo alunos, pais, professores,
funcionarios e membros da equipe gestora e apresenta-se como um espago de participacdo e

construgdo coletiva da qualidade escolar.

2- Ser parte do projeto GERES

O GERES ¢ um projeto de pesquisa longitudinal, realizado no periodo de 2005 a 2008,
junto a escolas da rede publica e privada (estaduais e municipais), focalizando a aprendizagem
nas primeiras fases do Ensino Fundamental, com o objetivo de estudar os fatores escolares e
socio-familiares que incidem sobre o desempenho escolar.

Por ser uma pesquisa extensa, oferece multiplos dados a respeito da escola que, embora
nao se refiram especificamente a relacio com a comunidade, podem complementar a pesquisa.
Os outros itens da base GERES, com excecdo dos questionarios, ndo foram considerados como
critério de selecdo das escolas (o nivel socio-econdmico, por exemplo, ndo foi consultado

previamente, nem os dados referentes a qualidade do ensino), sendo utilizados somente para

complementar a caracterizag@o dos locais e sua analise posterior.

3- Contar com a participagdo dos pais nos conselhos de escola e as CPAs.

Embora a participac¢do das familias possa ocorrer por outros canais, esses sa0 0S espagos
institucionalmente constituidos para tal, especialmente no que se refere a gestdo da escola. Assim,

buscamos locais nos quais a participacdo das familias nos processos de gestdo da escola
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constituisse uma interacao aberta e construtiva.

Procuramos, da forma que nos foi possivel, diferenciar os niveis de participacdo,
prestando particular atencdo a instancia na qual a participagao ocorre, de acordo com os critérios
colocados por Paro (1992). Para o autor, ha uma diferenga entre participacdo na efetuacao de
propostas e na elaboracdo destas, sendo que, embora ndo se desmerega o primeiro modelo, o
segundo implica uma consideracdo maior das possibilidades de contribui¢do dos pais no que se
refere a uma gestao democratica. Na hierarquia escolar, o Conselho de Escola ¢ o principal 6rgao
deliberativo, o que justifica o direcionamento de nosso olhar para a presenca das familias em sua

dindmica.

4- Contar com uma equipe gestora que estimulasse a participagao.

Paro (2001) destaca a importancia que o Diretor, enquanto autoridade maior no espaco
escolar, possui nos processos de democratizagdo da escola. Podemos encontrar ecos desse
pensamento nas ideias colocadas por S& (2001), quando afirma que um dos fatores que delimitam
a participacdo dos pais na escola ¢ a forma pela qual a escola trata e recebe essa manifestagao
familiar, reforcando a importancia da gestdo quando se trata de estimular (ou reprimir) as
tentativas de aproximacao e contribuigao.

Assim sendo, buscamos locais onde a equipe gestora ndo se colocasse como um

empecilho a colaboragdo desses pais, mas que a valorizasse e estimulasse.

Para definir as escolas de acordo com os critérios acima, utilizamo-nos de quatro fontes de
dados. '

A primeira foi uma consulta a base de dados GERES, para levantar, no questionario dos
pais, quais escolas apresentariam indicios de oferecer uma maior possibilidade de participacao.
Como mencionado, o objetivo da pesquisa GERES se refere a avaliagdo dos ganhos em termos de
aprendizado, ndo tendo, portanto, um grande enfoque na relacdo entre comunidade e escola.

Entretanto, por assumir que esta relacdo tem influéncia nos processos ¢ na qualidade escolar, o

10 . Embora a lista possa dar a entender uma sequéncia de passos nos momentos de coleta, a maioria desses
processos aconteceu concomitantemente, de forma que uma das fontes confirmava (ou questionava) a outra.
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questionario aplicado junto as familias e aos diretores incluia questdes referentes ao assunto, e
ofereceram uma possibilidade de se levantarem hipodteses a respeito dessa relagdo. O indice de
retorno desses questionarios foi um dado em si, fornecendo uma indicacao de possiveis locais de
pesquisa para o presente trabalho. Iniciamos por separar as escolas que obtiveram um maior
retorno de nossos questiondrios, para depois analisar as respostas as questdes que se referiam a
relacdo entre a escola e a comunidade (referentes, principalmente, ao nimero de visitas feitas a
escola pelos pais, e a razao delas). Buscamos, principalmente, aquelas escolas nas quais o indice
de visitas fosse alto.

Evidentemente, tal critério apresenta varias limitagdes, de modo que os dados obtidos
foram considerados apenas uma indicacdo preliminar. Com o objetivo de contornar tais
limitagdes, buscamos outras fontes para confirmar as hipdteses levantadas. A segunda fonte foi a
reunido de familias integrantes das CPAs, ocorrida em outubro de 2008, no Hotel Vila Rica, em
Campinas, organizado pela Secretaria Municipal de Ensino, com o objetivo de fazer um balango
das acdes das CPAs no ano de 2008, uma anélise do caminho percorrido e do que poderia ser
melhorado para o ano seguinte. Este foi um espaco no qual representantes das diferentes escolas
puderam colocar suas queixas e sugestoes, oferecendo uma forma de se levantar quais escolas
eram percebidas como possibilitadoras de uma participacdo mais ampla. Outra reunido foi feita
no dia 12/12, no Hotel Solar das Andorinhas, também com o mesmo objetivo e 0 mesmo tema
(“A Escola que Temos e a Escola que Queremos”).

Durante essas reunides, pudemos perceber a representatividade e a participacdo das
escolas selecionadas, sendo esta uma indicacdo do fortalecimento das CPAs. O dado foi
confirmado posteriormente no que denominamos a terceira fonte de dados, a saber, uma
entrevista com a coordenadora da SME (Secretaria Municipal de Ensino) que, por seu trabalho
junto as orientadoras pedagogicas das unidades escolares, pode oferecer indicagdes a respeito de
quais haviam tido sucesso na organizacao e fortalecimento das CPAs e Conselhos Escolares.
Algumas de suas sugestdes tiveram que ser descartadas por ndo fazerem parte do projeto GERES,
mas duas escolas se apresentaram como possibilidades (as escolas Azul e Verde, posteriormente
confirmadas como espaco de pesquisa).

Ao final desse processo, foram selecionadas quatro escolas. Para confirmar se esses locais
estavam de acordo com os critérios estabelecidos, foi feito um contato prévio com as escolas

selecionadas, seguido por uma visita na qual os Diretores e as Orientadoras Pedagdgicas foram
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entrevistados. Consideramos esta como a etapa final do processo.

Assim, temos como espago € objeto de pesquisa quatro escolas da rede municipal de
Campinas, aqui denominadas Verde, Amarela, Branca e Azul.

Durante as entrevistas com os gestores, foram também estabelecidos os procedimentos da
pesquisa que se dariam no proximo ano para a coleta dos dados. As atividades foram
interrompidas, devido ao inicio das férias escolares, e retomadas em fevereiro de 2009, momento
em que se fez um novo contato para confirmar a disponibilidade das escolas.

Aqui cabe uma observacdo. As escolas foram selecionadas no ano de 2008. Em 2009,
porém, houve uma mudanca nos quadros de pessoal, sendo que nas escolas Branca e Verde o
cargo do Diretor foi ocupado por um novo profissional e, na escola Verde, o mesmo ocorreu com
o cargo de OP. Neste ultimo, o cargo s6 foi preenchido em abril, de modo que, durante os
primeiros meses do ano, a escola ficou sem parte de sua equipe gestora. Por essa razdo, as
reunides da CPA ndo puderam ser realizadas, visto que a Coordenacdo Pedagdgica da escola ¢ a
responsavel por estabelecé-las e conduzi-las.

Mesmo assim, optamos por manter as duas escolas como espaco de pesquisa. Fizemos
essa escolha por duas razdes. Na escola Verde, o Conselho de Escola ¢ extremamente bem
articulado. Além disto, a escola apresenta um quadro de participagdo familiar em seus processos
de gestdo que indica uma cultura historicamente estabelecida nesse sentido. Em outras palavras,
embora ndo contasse com a reunido de CPAs, nem por isso deixava de ter a presenga das familias
em diversos momentos da vida da escola, dado que consideramos relevante para a pesquisa.

Na escola Branca, pudemos encontrar um quadro semelhante. Isto, somado ao fato de que
as CPAs estavam em processo de ser restabelecidas, tornava-a um local interessante de
observacdo, na medida em que oferecia um retrato das estratégias empregadas pela escola para
trazer as familias. Tais situacdes concorreram para que mantivéssemos esses dois locais entre os

espagos de observacao.

3.2 Coleta de Dados e Plano de Analise

A coleta de dados foi realizada por meio de entrevistas e observacdes, sendo estas ultimas
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centradas nos momentos em que os pais estavam presentes na escola. Os principais focos de
atencdo foram as reunides de CPA e Conselho de Escola, observando-se, também, quaisquer
outros momentos em que ocorria uma interagdo entre as familias e as escolas, mesmo que nao
necessariamente relacionados aos processos de gestdo (como festas e eventos abertos a

comunidade, entradas de alunos e reunides de pais e professores).

Houve, também, momentos de observacdo de situagcdes espontaneas, como 0s casos em
que pais visitaram a escola por uma ou outra razdo (fazer uma queixa, em um dos casos
vivenciados, e atender a uma convocagdo para tratar de um aluno, em outro). Foram também
registrados comentarios oferecidos pelos professores durante intervalos, horarios de lanche ou no
momento da apresentacdo do projeto e da pesquisadora (o tema gerou algumas colocagdes que,
embora ndo expressivas em termo de quantidade, certamente oferecem uma percepgao sobre as

opinides a respeito do tema tratado), partindo do principio de que

outras formas de contato podem também integrar estratégias de investigagao
qualitativa como conversas informais em eventos dos quais participam pessoas
ligadas ao universo investigado, desde que registradas de algum modo — de
preferéncia, no diario de campo (...). Nesse caso, trata-se de um material

N .

complementar a pesquisa e, embora ndo se constitua foco central da analise,
participa significativamente desta (Duarte, 2002. p.146).

As entrevistas foram estruturadas de forma semi aberta, partindo de um ponto
previamente definido, mas buscando deixar o entrevistado livre para conduzir, até certo ponto, o
didlogo, para possibilitar uma analise das questdes que emergiriam (BONI, 2005). A pauta
elaborada para este momento tinha a fungdo de elencar as questdes a serem discutidas, e ndo de
atrelar a si o desenrolar da conversa. Seu propdsito era mais “trazer a consciéncia [da
entrevistadora] as multiplas questdes e os aspectos que poderiam estar presentes na fala de cada
um dos entrevistados” (PARO, 1995).

Assim, a entrevista iniciou-se a partir de uma pergunta geral referente a participagao e, a
partir desta, com o auxilio de perguntas e intervengdes, prosseguiu de forma fluida, com o
objetivo de explorar mais profundamente a visao dos entrevistados.

As questdes iniciais podem ser sintetizadas da seguinte forma:

e O que ¢ participagdo?
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e (Quais sao as contribui¢des que as familias podem oferecer a escola? Quais sao
os limites para essas contribui¢des?

e De que forma ocorre a participacao nessa escola?

e Qual o esfor¢o da escola no sentido de desenvolver a participacao? E das
familias?

e Qual ¢ arelacao da escola com a comunidade?

¢ Qual a relevancia da participagdo familiar nos processos de gestao?

¢ (Qual a sua forma de se colocar frente a escola?

As entrevistas com as familias foram individuais. Ocorreram no espaco escolar, em uma
sala isolada (geralmente a biblioteca, ou a sala de informatica), nos casos em que a entrevista fora
previamente agendada e esse espago estava disponivel, durando entre quarenta minutos € uma
hora. Quando isto ndo era possivel (principalmente nos casos em que se consultavam pais em
reunides, festas ou entradas e saidas de aluno), a entrevista foi realizada em espagos abertos
(como o patio ou o portdo da escola), com a duracdo variando entre 10 e 40 minutos. Todas foram

gravadas e transcritas posteriormente pela pesquisadora.

Ao todo, foram realizadas cinquenta e uma entrevista, distribuidas entre as quatro escolas,
sendo 12 da escola Amarela, 17 da escola Verde, 13 na escola Branca e 9 na escola azul. Embora
buscassemos manter certa uniformidade no nimero de entrevistas, estas variaram de acordo com
a disponibilidade das familias e, de acordo com a necessidade dos dados complementares. A
escola Verde ndo contava com as CPAs estabelecidas ainda, e nao foi possivel fazer muitas
observagoes nesse espago, de modo que buscamos suprir esta falta por meio das entrevistas. A
escola Azul, por outro lado, contava com as reunides quinzenais das CPAs, de forma que estes

momentos foram priorizados na coleta de dados

Na impossibilidade de apresentar integralmente os dados coletados, optamos por detalhar
0s casos mais exemplares. Buscamos indicar quais procediam de entrevistas e quais eram
oriundos de observagdo. Quanto a esses ultimos, utilizamo-nos do seguinte recurso gramatical:
todos vém dos registros efetuados nos cadernos de campo e, quando entre aspas, sdo citagdes
ipsis litteris das falas ouvidas. Quando escritas no discurso indireto, tratam-se das sinteses feitas

pela pesquisadora durante o processo de registro.
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3.3 Caracterizacdo das Escolas

ESCOLA VERDE

O primeiro contato com a escola foi feito com a vice-diretora, no final do ano de 2008.
Foi retomado no inicio de 2009, mas a coleta de dados s6 teve inicio em meados de abril, quando
a nova diretora assumiu o cargo. A partir desse momento, foram feitas visitas ao espago escolar
durante as reunides do Conselho (incluindo aquela na qual a diretora se apresentou aos outros
membros), bem como celebragdes, eventos e outros momentos no cotidiano da escola. Tanto a
vice-diretora quanto a diretora mostraram-se dispostas a permitir a realizacdo da pesquisa,
abrindo acesso para as visitas e entrevistas. Também disponibilizaram o acesso ao Projeto
Politico Pedagogico (PPP), permitindo-me consultd-lo sem qualquer tipo de impedimento. Essa
acessibilidade pode se dever, pelo menos em parte, a grande familiaridade que a escola tem com
estagiarios e pesquisadores da Universidade de Campinas. Por estar localizada em bairro
proximo, bem como pela fama de sua qualidade de ensino, ¢ um local muito procurado pelos
estudantes.

No que se refere ao espago fisico, podemos considerar a escola Verde uma escola
pequena. Dispde de nove salas de aula, sala de professores, laboratérios de informatica,
biblioteca, sala de video, sala de educacao fisica e especial e jogos pedagdgicos, laboratorio de
ciéncias, uma cozinha, trés banheiros (masculino e feminino) e um refeitorio. Tem salas para
direcdo e secretaria. Atende alunos do ensino fundamental nos trés periodos, e alunos do EJA
(entre os quais se incluem pais e familiares de estudantes) no periodo noturno.

A escola apresenta caracteristicas de zona rural e urbana. Recebe filhos de funcionarios da
Unicamp residentes em outras regides e alunos de bairros proximos, varios destes vindo da area
rural. Ha grande demanda de alunos com necessidades especiais, pois a escola conta com
profissionais da area que oferecem atendimento especializado. No periodo noturno, a escola
recebe alunos trabalhadores dos bairros proximos, que trabalham no comercio da regido ou em
chacaras e construgdes.

Historicamente, a presenga da comunidade sempre foi muito intensa, tendo sido, em
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certos momentos, mais influente em termos de poder de decisdo do que a propria gestdo. Segundo
a vice-diretora, no inicio de sua gestdo, os pais eram a parte majoritaria do conselho da escola.
Mas a presencga dos pais ndo esta necessariamente atrelada a participa¢ao no conselho, embora
esta seja marcante, ocorrendo também em outros momentos no cotidiano da escola. E muito
comum a presenca de pais em momentos como aulas especiais, como musica e educagao artistica,
em trabalhos com as criangas para eventos, ensaiando ou auxiliando na elaboragdo, envolvida
com reformas, entre outros. Existe também uma cultura muito forte de comissdes e for¢a-tarefa,
encarregadas de resolver questdes pontuais (buscar contato com o secretario da educagdo para
discutir a falta de professores, por exemplo). Essa presenga constante no espago escolar permite
as familias um conhecimento profundo a respeito da dindmica interna da escola, de modo que, no
espaco do conselho, ¢ comum ver pais levantando questdes que abrangem desde a instalagdao
elétrica até o uso de material pedagdgico em aulas especificas.

H4, nesta escola, uma frequéncia maior de mobiliza¢des iniciadas pelas proprias familias,
criando um contraste com outros espagos nos quais a iniciativa ficava, geralmente, com a equipe
gestora ou com maes ou pais agindo de forma individual, para depois compartilhar os resultados
de seus esfor¢os com o resto do grupo. Na escola Verde, por outro lado, a tendéncia da maioria
dos pais ¢ a formacdo de comissdes ou forgas-tarefas, geralmente compostas por um grupo que
pode variar de trés a dez pessoas. Esses sdo, muitas vezes, compostos pelas mesmas pessoas
(citamos aqui a presidente do conselho, que também fazia parte da CPA e de quase todas as
comissdes criadas no ano de 2009, por exemplo).

Quanto a CPA, esta se encontrava, até o final da coleta de dados, em um estagio inicial.
Embora tenha sido estabelecida no ano de 2008, sofreu uma ruptura em 2009 devido as
dificuldades com o estabelecimento da equipe gestora da escola (a diretora e a orientadora
pedagdgica assumiram seus cargos em meados de abril) e o processo de integragcdo, somado as
dificuldades enfrentadas durante esse ano (principalmente a greve de professores e o aumento do
recesso escolar), atrasou o restabelecimento das CPAs até o final de setembro. Por essa razdo, os
momentos de observacdo se deram no espaco do conselho escolar, reunides de docentes e

educadores e eventos abertos a comunidade (festa junina e celebragdo do dia das maes).

ESCOLA AZUL
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A escola Azul ¢ conhecida no bairro como uma excelente escola. Tanto os professores
quanto as familias concordam que o ambiente ¢ diferenciado nesse aspecto, destacando-se entre
as escolas proximas.

A participacdo da familia ocorre principalmente por meio das reunides do conselho e das
CPAs, que ocorrem quinzenalmente, mas, no periodo em que pude observar, foram discutidas
varias estratégias diferentes para ampliar esse contato. Uma das ideias, que estava em processo de
planejamento quando o ano terminou, foi uma pesquisa junto a comunidade para conhecer
melhor seus anseios em relacao a escola.

Meu contato maior foi com a OP, uma pessoa dinamica e carismatica. As reunides eram
geralmente marcadas por brincadeiras € uma grande familiaridade entre os participantes, mesmo
nos momentos em que havia discordancia sobre um ou outro ponto em discussdo. A maioria das
reunides era coordenada por ela e, em sua auséncia, o grupo perdia um pouco da forga, algo que a
preocupava. Mesmo assim, mesmo em seus periodos de férias ou licenca, as reunides
continuaram.

A escola conta com 09 salas de aula, uma biblioteca ¢ um laboratorio de informatica, mais
duas quadras poliesportivas e um pequeno playground. Um dos temas discutidos nas reunides de
Conselho e CPAs ¢ a ampliagdo do espaco fisico, mas até agora as reformas pretendidas nao
foram liberadas pela prefeitura. Atende aproximadamente 700 alunos.

O bairro no qual a escola se localiza tem boa infra-estrutura, embora o entorno necessite
de melhorias. Existem terrenos nos quais se iniciou a constru¢do de pracas, mas que agora se
encontram abandonadas. Atras da escola existe um precipicio que causa grande preocupaciao na
equipe em tempos de chuva. Ao lado existe uma Igreja Catolica, com a qual a escola fez uma
parecia em 2008, cedendo salas para as aulas de catequese.

A escola situa-se na regido sudoeste de Campinas. O bairro no qual se localiza ndo ¢
extenso, mas, devido ao geo-referenciamento, a escola recebe também alunos de bairros
proximos. Na época em que a foi inaugurada, em 1981, havia uma grande diferenga socio-
econdmica entre esses bairros, fato que desencadeou uma série de dificuldades a serem superadas
pela equipe escolar. Atualmente, a situagdo socio-econdmica dos bairros envolvidos esta bem
nivelada, sendo que a populacdo de alunos constitui-se principalmente de membros de classe
média-baixa.
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ESCOLA BRANCA

No caso desta escola, houve uma dificuldade para acessar as familias, vistos ndo serem
muitos 0s momentos em que estavam presentes na escola (por razdes explicadas mais
detalhadamente no capitulo anterior). Embora as familias apontem a abertura do espago fisico da
escola a comunidade, no ano da coleta de dados (2009) esta se encontrava fechada, devido a falta
de seguranca. Esse fator, somado a falta do estabelecimento da CPA e a incidentes ocorridos ao
longo do ano (greve nos professores, suspensao das aulas por motivos de saide e uma reforma na
estrutura fisica da escola) tornaram este um ano atipico para a comunidade escolar.

Por esta razao, as entrevistas foram feitas principalmente nos dias de reunido de familias e
educadores, bem nos encontros do Conselho Escolar. Foram realizadas nove entrevistas.
Iniciamos pelas entrevistas realizadas no dia 03.06, durante a reunido de pais descrita no capitulo
anterior. Recordamos que a reunido deu-se de forma individual, tendo sido colocados assentos no
corredor para que as familias esperassem sua vez de encontrar-se com o educador responsavel
pela classe do estudante. Aproveitei esse momento para realizar as entrevistas com os pais que se
dispuseram a esse didlogo e, dada a natureza da reunido, as entrevistas foram muito breves, sendo
algumas interrompidas nos momentos em que os pais foram chamados para entrar na sala.

A escola localiza-se na regido sul de Campinas. A comunidade nao possui espacos com
atividades culturais e/ou esportivas, desta forma, contam com a escola para possibilitar esse
espaco, bem como para desenvolver tais atividades.

A escola funciona em trés periodos, sendo o terceiro (noturno) dedicado a FUMEC. Conta
com seis salas de aula. Também possui salas de video, informatica, biblioteca, diretoria,
secretaria, sala de professores, banheiro de professores, cozinha, refeitdrios, sanitarios feminino e
masculino, vestidrio e quadras. Tem também equipamento multimidia, usado em atividades

pedagdgicas e eventos culturais com a comunidade. Atende aproximadamente 300 alunos.

ESCOLA AMARELA
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A participacdo familiar nesta escola ¢ abordada e descrita no Projeto Politico Pedagdgico,
segundo o qual o vinculo entre comunidade e escola se d4 por meio da participagdo nos
“conselhos ¢ APM e atendimento diario feito pela direcdo e equipe pedagodgica quando
solicitado”, nos casos dos pais que residem nos arredores, € as reunides trimestrais com 0s
educadores, no caso de moradores de bairros mais distantes. Essa foi a mesma conclusdo a que se
chegou observando esses momentos de participagcdo. No primeiro contato com a escola, a diretora
afirma que, para ver o contato da escola com as familias, “fem que ficar aqui sempre, porque o
contato ¢ continuo”. Em outros momentos, explicou que o vinculo com a comunidade se da de
duas formas diferentes: para os pais de alunos que moram no bairro, o convivio acontece com a
participacdo nos conselhos de escola e APM e atendimento diario feito pela direcdo e equipe
pedagdgica quando solicitado por pais e responsadveis pertencentes a comunidade. Porém para os
pais que vivem em bairros distantes, a participacdo geralmente se restringe as reunides trimestrais
da familia com os educadores, ou as convocagdes feitas pela escola.

A escola conta com as reunides de CPA, que ocorrem quinzenalmente sob a direcdo de
uma professora, bem como multiplas reunides de comissdoes formadas por pais, alunos e
professores, sendo estas voltadas para o planejamento de eventos esportivos e de celebragdes.
Pude observar algumas dessas reunides. Alguns dos pais participam de mais de uma comissao (e
muitos sdo membros tanto do conselho quanto das CPAs).

No aspecto fisico, a escola esta localizada aproximadamente a seis quildmetros do centro
da cidade, recebendo alunos de diversos bairros ao redor. E composta por onze salas divididas em
dois prédios, um refeitorio, uma sala de informatica e salas administrativa. Possui grande area
externa onde estdo situados uma quadra aberta, um campo de areia € um parque recreativo
infantil. Possui também varias rampas de acesso. Durante o periodo da pesquisa, uma reforma

geral estava sendo programada.
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4. Anélise: Espacos Possiveis, Desejados e Imprescindiveis

Para conduzir nossa andlise, cremos ser necessario retomar os objetivos da pesquisa e, a
partir deles, explicar as categorias levantadas durante nossa leitura e organizacdo dos dados
coletados.

Conforme discutimos nos capitulos anteriores, existem diversas formas de se compreender
a participacao das familias, de analisar seus motivos e compreender as formas pelas quais ocorre.
Nosso enfoque estd na forma como as familias se inserem nesse espagco e as relagdes que
estabelecem com a equipe gestora e docente. Analisamos sua percepcdo a respeito dos modos
pelos quais a escola os recebe e sobre os espagos que lhes estdo disponiveis, quando se fala de
participar. Buscamos focar a percepcdo das familias em relagdo a escola, com o objetivo de
compreender os significados e possibilidades da participacdo, e as estratégias de que se utilizam

para sua inser¢ao naqueles espagos.

Temos, assim, trés eixos a partir dos quais analisaremos nossos dados: as Razdes da
participagdo, as Estratégias e Formas como esta ocorre e, por fim, as Percep¢des das familias

sobre a escola.

No primeiro eixo, buscamos compreender que sentido a participagdo assume para essas
familias. Buscamos, em outras palavras, entender, para que, em sua percep¢do, estdo ali na
escola, que sentido véem na participacdo, € o que viria a ser participagao para eles. Iniciaremos
com esse ponto, pois nos ajudara a compreender melhor as razdes das estratégias e das formas de

participagdo que assumem.

No segundo eixo, discutimos as formas de relacionamento com as escolas. Diferenciamos
os movimentos percebidos pelas familias, sendo estes a Busca pelo Grupo, por meio dos canais
institucionais e as comissoes, ¢ os Limites do Grupo, analisando as dificuldades enfrentadas para
constitui-los e os pontos de rompimento percebidos. Discutiremos a busca pelas CPAs e pelos
Conselhos e, quanto aos limites, da tendéncia a agdo individual mesmo nos pais que participavam
dos grupos e das discussoes coletivas. Analisaremos também as divisdes internas percebidas entre

as familias que participavam mais ativamente das reunides e discussdes ocorridas na escola e
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aquelas que ndo estavam presentes.

Quanto ao nosso terceiro eixo de analise, trabalharemos com dois movimentos
diferenciados: A Escola Como Aliada e o Espaco Fechado.

Na primeira categoria, discutimos a unido entre as familias e as escolas e a tendéncia de,
em alguns casos, dirigir as criticas aos outros pais e de formar uma alianga com a Escola. Vemos,
também, as criticas feitas a instancias superiores, das quais dependem algumas das ag¢des na
escola, quando as familias afirmam que a equipe escolar tem empenho em atender suas propostas,
mas que as Secretarias Municipais acabam por colocar empecilhos na agdo escolar. A segunda
categoria refere-se as familias que indicam que, ao ndo encontrar a escola aberta para a
participagdo desejada, sentem-se desmotivadas, pois a situagdo reforca a ideia de que suas
tentativas ndo surtirdo efeito, resultando em posturas percebidas pela Escola como indicadoras de
desinteresse.

Como podemos ver, esses trés eixos encontram-se inteiramente interligados, visto ser a
partir das ideias a respeito da participagdo que as estratégias se desenvolvem, e que as formas de
relacdo decorrem e resultam nas diferentes a¢des. Iniciamos, entdo, com nossa discussao sobre os

objetivos das familias que vém a escola.

4.1 Por Que (e Para Que) Participar — Uma Busca por Resultados

Eu acho muito importante que os pais acompanhem a educagdo, o desenvolver dos
filhos. A gente tem que acompanhar e procurar saber se nossos filhos estdo
aprendendo, porque o mundo ai fora abragando so quem tem instrugdo (...) Minha
preocupagdo é ele ser alguém com instrugdo pra enfrentar o mundo, amanhad.
(Entrevista com Pai, Escola Branca)

Acho a participagdo extremamente importante, pra mostrar pro filho que vocé esta
ali, que ele pode contar com vocé, e também pra professora saber que a crianga
ndo esta abandonada, tem um apoio em casa e pode contar com alguma ajuda.
(Entrevista com Mae, Escola Verde)

Tem que vir aqui. A populagdo deixa tudo pro poder publico, mas vocé quer uma
escola abandonada? Faz um mutirdo, cada um da cinco reais, vende rifa,
qualquer coisa. E fun¢do do poder publico, mas o povo tem poder e autonomia
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pra fazer, ndo pode esperar cair do céu.
(Entrevista com Pai, Escola Azul)

Eu queria saber o que eles estdo fazendo com meu filho, o que meu filho ndo conta
pra mim, eu queria ver o trabalho do professor. Eu acho assim, colocando o
conhecimento em dia, assim fica melhor. No comeg¢o eu so vinha pra conversar e
via muita coisa, via que as coisas ndo eram do jeito que eu esperava.

(Entrevista com Mde, Escola Amarela)

Quando convidados a falar de participagdo, o primeiro ponto que a maioria dos
entrevistados levanta € o processo de aprendizagem dos estudantes. Como podemos ver nas falas
dos pais, sua presenga na escola tem como objetivo principal conhecer a estrutura da escola para
poder acompanhar a educacdo dos filhos, ou para poder estimula-los nos estudos. E a partir dessa
motivagdo que buscam se inteirar dos problemas enfrentados pela escola, com o objetivo de
torna-la um local mais propicio para o estudo. Embora até surjam elogios para as escolas,
nenhum dos pais se afirma completamente satisfeito com o nivel da educacdo que essas
oferecem; afirmam “as coisas ndo eram do jeito que eu esperava,” € indicam que, se a escola for
deixada ao encargo do poder publico, ficard “abandonada”. A terceira fala citada, por exemplo,
representa uma visdo muito constante na forma como essas familias percebem as agdes do poder
publico''. N&o & preciso ir muito longe para compreender as raizes dessa viso, visto que a
maioria dos problemas que as familias desejariam ver solucionados sdo, praticamente, recorrentes
dentro da escola. Ao comentar a questdo da auséncia dos professores, por exemplo, uma das

maes, também membro do Conselho da Escola Azul afirma:

Fiquei sabendo que os oitavos e nono anos estavam sem professor. Mas meu filho
comegou nesse horario ano passado, eu fiquei sabendo da falta de professor ja no
ano passado. Eu nem sabia que tinha tido casos anteriormente, entdo, e teve pais
nesse portdao que falaram que, na verdade, faz mais de dois anos que acontece.
(Entrevista com made, Escola Azul)

Outra mae, também da escola Azul, faz uma afirmacao similar a respeito das reformas na

estrutura do prédio:

11 Nao discutiremos em que medida estas percepgdes estdo acuradas, ou a forma como se da o investimento
municipal nas escolas publicas. O tema s6 nos interessa, no presente momento, na medida em que ¢ mencionado
pelas familias como parte de suas ideias, expectativas e preocupagdes com a organizagao escolar.
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Se vocé vai na sala [da diretora] vocé vé que ela fica o dia inteiro, pedindo pros
poderes publicos pra mandar, se pode fazer, e daqui a trés meses é que o arquiteto
vem avaliar o que ela quer fazer na Escola. Ela ndo pode pegar o dinheiro e fazer,
tem que esperar sair licitagdo e essas coisas. Nao é facil. A gente tem que brigar
com os poderes publicos, tem que brigar muito.

(Entrevista com mae, Escola Azul)

A mesma queixa se repete nas reunides e nas falas de outros pais em outras escolas e,
nessas circunstancias, a descren¢a na capacidade ou interesse das Secretarias de Educagdo em
solucionar o problema de forma permanente acaba por se espalhar. A ideia de que a familia
deveria tomar atitudes para soluciona-los por si mesma ¢ refor¢ada também pela escola, que se
depara com o mesmo problema — a necessidade de uma agdo urgente que ndo ocorre.

E interessante que as opinides a respeito do que a familia pode fazer nesses casos variam
de uma escola para outra. Para um dos pais da Escola Azul, um caminho possivel ¢ um mutirdo
no qual a propria familia se encarregaria de tomar as medidas necessarias para melhorar a escola,
auxiliando na limpeza, na manuteng@o e no levantamento de renda. Na Escola Verde, por outro

lado, as comissdes que se formam tém mais a fung¢do de fortalecer o grupo para insistir nas

requisigoes feitas junto ao Secretdrio da Educagdo, ndo para executar a tarefa em si:

Se a sociedade esperar so pelas agoes do poder publico... ndao da. Nao da pra
esperar. E preciso fazer um pouco mais. Mesmo que ndo seja do seu dever, quer
dizer, seu dever entre aspas, por que o dever de ser educador é de todos, nao so do
professor ou do diretor (...) Hoje o Secretario de Educag¢do de Campinas me
conhece pelo meu nome, o subprefeito de BG, a coordenagdo do NAED também.
(Entrevista com mde, Escola Verde)

Essa divergéncia ndo se mantém sempre estavel, e as estratégias utilizadas pelas familias
vao se modificando de acordo com o problema enfrentado ou com as especificidades de cada
escola. Na Escola Azul, por exemplo, em outro momento, uma das maes buscou o apoio de redes
de televisdo para pressionar a Secretaria da Educacdo, e os pais da Escola Verde se organizaram
em uma comissdo para distribuir o material escolar, num periodo em que a escola estava sem a
equipe gestora. Os limites entre o tanto que se pode esperar do poder publico (e quanto tempo se
pode espera-lo) nao sdo inflexiveis em nenhuma das escolas, variando de acordo com o contexto
enfrentado e com as pessoas envolvidas. A questdo que desejamos destacar € que este € um ponto

fundamental, quando os pais falam da necessidade de participar, € que, em muitos momentos, a
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presenca deles na Escola ¢ um recurso para contornar a auséncia de outros gestores. Em muitos
casos, a presenca mais constante na Escola se inicia a partir de alguma reunido para tratar desses
temas, e do esfor¢o continuado no sentido de resolvé-los.

Esse enfoque foi percebido nas quatro escolas observadas. No ano de 2009, periodo em
que a coleta de dados foi feita, as escolas Amarela e Branca passaram por uma reforma e a Escola
Azul estava planejando algumas modificagcdes na estrutura fisica. A Escola Verde, embora ndo
estivesse fazendo uma reforma, dedicou parte de todas as reunides assistidas para discutir o

assunto. Citamos aqui um excerto da observacao de alguns desses momentos:

(...) A Diretora fala que precisam arrumar a fiagdo da escola e estd
procurando quem faca o or¢amento.

Um dos pais diz que conhece um profissional que pode fazer isso, comenta
que ele mesmo subiu no forro pra ver a fiagdo e, de fato, estda muito ruim.

A Diretora explica que pode fazer a reforma, conseguiram a licitagdo, mas
a eletricidade ndo estd incluida, de modo que terdo que encontrar alguém. O pai
se encarrega de confirmar com seu conhecido, e a Diretora vai ver com um dos
alunos do EJA que também faz esse tipo de trabalho (...)
(Registro de Reunido de Conselho de escola, Escola Verde)

Novamente, vemos as dificuldades para se conseguir a reforma necessaria, o empenho e o
interesse dos pais presentes para que isto ocorra. Embora a Diretora levante a possibilidade de
chamar alguém para fazer o orcamento, vemos que um dos pais ja tinha, ele mesmo, feito uma
analise pessoal do problema, e desenvolvido uma estratégia de como enfrenta-lo. Nos momentos
em que as reunides focam essas questoes, o interesse aumenta, € assim também a participagao das
familias, sendo que, em alguns casos, esta se sobrepde a dos professores e da Diretora.

Podemos perceber o mesmo interesse nas falas coletadas em entrevistas:

[ja fizemos] Abaixo assinado pra cobrir a quadra, reformar a quadra... questdo de
segurang¢a, muro, pra fazer atrds da escola, a gente se envolveu pra ligar e pedir e
fazer abaixo- assinado, quando inundou, porque aqui é area de risco, a gente veio,
lavou a escola, os pais vieram pra lavar os moveis...

(Entrevista com made, Escola Branca)

A gente funciona assim... tudo passa pelo Conselho, ele é quem decide. Ajuda
bastante a escola, sabe, nos lutamos pela reforma da escola, que agora estd
saindo, tudo que acontece passa pela gente, até um brinquedo pras criangas passa
pela gente.
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(Entrevista com mae membro do conselho na escola Amarela)

Também precisa ter mais funcionario na limpeza, limpar mais a escola. Se
dependesse de mim, teria mais gente. Sempre cai folha, suja, né, e precisa varrer.
E importante ter boa aparéncia.

(Entrevista com mae, Escola Verde)

Temos novamente a referéncia a estrutura fisica, geralmente o primeiro topico
mencionado pelos entrevistados. A razdo para a relevancia dessa questdo ¢ muito clara, e Paro
(1992) mesmo indica a impossibilidade de se fazer um trabalho pedagogico sob certas condicdes,
como vimos na reunido citada do conselho da Escola Verde, na qual a Diretora falou da
precariedade tanto da instalag@o elétrica — percebida em uma pane de um ventilador que entrou
em curto-circuito — quanto do sistema de seguranca da Escola. Ao enfrentar um problema grave
de seguranga que coloca em risco os estudantes, ndo ¢ surpresa que a atencao das familias acabe
por se voltar exclusivamente para este problema.

Retomando alguns dos pontos discutidos em nosso primeiro capitulo, lembramos que um
dos significados mais frequentes que se dé a participagdo das familias refere-se justamente a esse
modelo, a contribui¢do e o auxilio prestado nos momentos em que a escola, por uma ou outra
razao, nao consegue cumprir suas atribuicdes. Vemos que existe, entdo, todo um contexto que
colabora para que esta seja a participagdo mais valorizada, tanto do ponto de vista da escola que
dela precisa quanto dos pais, extremamente conscientes da necessidade de se aprimorar esse
servico. Quando citamos os condicionantes da participagdo, lembramos que o ambiente escolar e
a estrutura fisica tém uma grande influéncia na forma como esta se desenvolve (PARO, 1992).

Nas escolas que estavam em reforma — Amarela, Branca e Azul — as mudangas também
implicavam, até certo ponto, uma questdo de seguranca. No primeiro caso, havia um problema
com as arvores que cercavam a quadra e, nos outros casos, nos muros em torno da escola. No
caso da Escola Azul, também estava sendo discutida a questdo da acessibilidade de alunos com
necessidades especiais. Propostas como rampas para cadeiras de roda e corrimdes nos corredores
e adaptacdo de banheiros foram debatidas pelas familias que, nesse momento, fizeram criticas
incisivas a a¢do do Governo Municipal. O mesmo se aplica a Escola Verde, como podemos
perceber na fala da mae de uma crianga surda ao afirmar que o esforco de inclusdo dependia
quase que exclusivamente da boa vontade da escola e dos professores, visto ndo haver uma

politica efetiva que suprisse a necessidade de sua filha:
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E assim, a minha filha é deficiente auditiva, entdo... a aula é sé na palavra
mesmo, a inclusdo social é uma ilusdo. A professora dela fala LIBRAS, mas se ela
faltar algum dia, ninguém mais fala, como é que fica? (...)

(Entrevista com mae, Escola Verde)

Uma das praticas nesta escola ¢ colocar, espalhados pelo prédio, cartazes com inscrigoes
em LIBRAS para facilitar o contato das criancas ouvintes com a linguagem e, evidentemente,
para que a crianca surda possa compreender as instrugdes e os avisos. Embora ndo seja uma
reforma de grande porte no espago fisico, ainda assim ndo deixa de ser uma questdo material. A

mae afirma também que:

Governo nado libera professor pra fazer um curso, entdo eles ndo podem perder
aula, tem que fazer com o dinheiro deles. E uma criang¢a surda, se vocé largar ai
na mdo dos professores, por conta da boa vontade deles, como é que fica? Aqui
eles fazem mais um trabalho melhor que nas outras escolas, tem as professoras
que falam LIBRAs, a dela estuda na UNICAMP e é muito interessada, faz ciéncias
médicas, mas o municipio ndo quer liberar ela pra continuar esses estudos.
(Entrevista com mae da Escola Verde)

Ao destacar esses exemplos, buscamos apontar como a preocupagao com o aspecto fisico
da escola ¢, também, uma preocupag¢do com a pratica pedagdgica, pois o espago influencia na
forma como se di o ensino como empecilho ou como facilitador. E importante destacar essa
questdo, visto que o grande enfoque nesse ponto pode ser considerado prova da desqualificacao
das familias que vém a escola. Como coloca Campos (1991, p. 58), em muitos casos “as
tentativas de participagdo das maes na gestdo da escola sdo dirigidas para os aspectos de seu
funcionamento sobre os quais elas se sentem competentes (...)”, e ao desqualificar essa
preocupacao perde-se de vista a relevancia que todas essas questdes tém na vida da escola, além
de ser uma forma de silenciar uma participagdo que deve ser considerada.

E importante destacar, também, que existe uma grande capacidade de mobilizagdo e
iniciativa dos pais em torno destes problemas. Nao se trata de atender a um pedido da escola ou
de cumprir tarefas designadas, mas de se analisar um problema real e tomar as providéncias
necessarias para resolvé-lo. O caso mais emblematico se deu na Escola Verde quando, ao final de

uma reunido de conselho, houve, para a pesquisadora, certa dificuldade em definir quem era a
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equipe escolar e quem eram os pais, dada a familiaridade destes ultimos com os detalhes da
estrutura fisica da escola. Entrar neste espaco para analisar os problemas estruturais, buscar
solugdes internas ou externas, tratar de or¢amentos ¢ outros detalhes similares eram acoes

extremamente corriqueiras para as familias ali presentes, como podemos perceber:

A escola deseja também um or¢amento para construir um
toldo na entrada, e pediram permissdo para fazer na escola mesmo, caso o CAE
(coordenacgdo de arquitetura escolar) ndo tenha verba. O CAE aprovou o projeto,
mas disse que o Conselho deveria aprovar o or¢camento. Por enquanto, o
or¢amento disponivel coloca os custos em torno de trés mil reais.

Um dos pais diz que isso pode esperar, mesmo porque a
parte elétrica vai ficar cara e talvez ndo sobre verba. Os outros pais concordam —
parecem entender disso — mas dizem que ndo tem como saber quanto vai ficar.
Falam também do material do toldo, o que compensaria mais, discutem os
detalhes entre si. Nesse momento, a Diretora e os professores so assistem.
(Registro da Reunido do Conselho, Escola Verde)

As reunides do Conselho tém também a caracteristica de ser deliberativas, € no caso da
Escola Verde, as prioridades colocadas pelas familias eram, geralmente, as que acabavam
recebendo a aten¢do da equipe gestora, principalmente no aspecto financeiro. Percebemos, assim,
a participacao dos pais em todas as etapas desse processo de reforma, € ndo apenas em sua
execugdo como resposta a uma deliberagdo da escola.

Cabe lembrar, novamente, a contradi¢do embutida nesse nivel especifico de participacao,
visto que esta, a0 mesmo tempo em que por vezes ¢ desprestigiada €, também, em muitos casos a
mais desejada pela equipe gestora. Campos (1991) aponta o risco de se estimular a presenca das
familias na escola quando se trata de confrontar instituigdes superiores, ou mesmo Suprir
auséncias destas (nos casos em que os pais acabam por se encarregar da limpeza ou de consertos
na escola) e recusa-la quando se trata de confrontar a propria escola. Nas escolas observadas, nao
percebemos essa postura da parte das equipes gestoras (das quais falaremos com mais detalhes no
proximo item), mas uma €nfase maior nesse aspecto do que em outros.

Considerando as particularidades das equipes gestoras nas escolas pesquisadas,
levantamos a hipotese de que essa reacdo se devia mais a uma historia de experiéncias anteriores
do que a Equipe Gestora dessa escola. Pudemos ter vislumbres dessa ideia nas entrevistas,

quando as maes e pais afirmavam que ndo havia necessidade de discutir essas tematicas, que
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seriam da algcada da escola. Para eles, bastaria saber que as coisas “estdo funcionando” e que nao
requerem mais a sua ajuda, sem necessidade de uma discussdo mais aprofundada a respeito desse
trabalho. Pudemos perceber um esvaziamento das discussdes sobre praticas pedagdgicas em
todas as escolas, com o mencionado aumento do interesse quando o assunto retornava para as
reformas ou para a organizagdo de algum evento especifico. Vejamos uma das reunides de CPA

na Escola Amarela

A Diretora diz que as reunioes da CPA estdo chocando com outros eventos,
propoe mudar o dia, dizendo que as segundas-feiras ficam complicadas pra muita
gente. Esta preocupada porque nesse ano a reunido estd ‘“‘meio fraca ano passado
estava melhor”. Acha que poderiam fazer a reunido junto com o Conselho para
estudar algum tema e diz que precisam animar a reunido antes das ferias, estdo
“perdendo o pique” (...)

Diz “a gente se animou pra lutar pela reforma, agora que saiu a reforma,
a gente desanimou.”

Ao falar da reforma, o assunto muda. Terdo que cortar algumas arvores
pra fazer isso, e comegam a discutir sobre o tema, se devem cortar ou ndo. Nesse
momento todos falam e opinam.

(Registro da reunido da CPA, Escola Amarela)

Podemos ver que o tema desperta o interesse das familias, atraindo sua atengdo e
motivando a presenca maior na escola. O mesmo ocorre quando se trata da auséncia de
professores, ou da organizacdo dos eventos e celebracdes. Parece-nos que as familias buscam
facilitar o trabalho da Escola, tentando perceber os problemas e soluciona-los, para que o trabalho
do corpo docente e da gestao possa fluir. Discutir as formas como este se dard, no que se refere ao
planejamento pedagogico, ndo ¢ tao relevante, ficando a cargo dos professores. O interesse sO
surge na auséncia destes, quando, entdo, os pais se mostram dispostos até a assumir classes e
ministrar aulas, caso sintam necessidade.

Quando nao ha essa necessidade premente, buscam focar em outros aspectos do cotidiano
escolar, muitas vezes criticando as reunides feitas para discutir esse tipo de contetido. Ao falar das

CPAs, a mae presidente do conselho da escola Verde diz:

Essa questdo de falta de professores, também, deu o que falar. Se a CPA tem por
atribui¢cdo acompanhar e ajudar no que diz respeito ao plano pedagogico da
escola, como é que se atinge os objetivos propostos com um problema como esse?
A nossa aqui ficou muito em cima de reflexdo, espero que esse ano seja diferente.
(Entrevista com made, presidente do conselho da Escola Verde)
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Esta ¢ apenas uma fala, mas revela a tendéncia na forma de perceber as conversas de
ordem mais teodrica como uma forma de se evitar o foco nos verdadeiros problemas, como a mae
coloca ao dizer que ficou 'muito na reflexdo'. Nao que as familias sejam refratarias a dialogar
sobre esses temas, mas buscam dedicar mais tempo para questdes de ordem mais pratica, que

possam trazer solucdes reais para os problemas mais imediatos da escola.

4.2 Formas de Participa¢do: A Luta para Entrar

Trataremos agora das formas pelas quais o relacionamento entre a escola e a familia se
desenvolve, focando os dois principais modelos encontrados: o encontro dessas familias e a
constituicdo de um grupo atuante, e os limites encontrados, bem como as dificuldades na

constituigcdo destes.

4.2.1 Construgdes: A Busca pelo Grupo

E bom quando os pais participam (...) tanto pra ajudar a fazer o que tem que fazer
na escola quanto pra decidir também, aonde vai o dinheiro na escola, decidir
coisas.

(Entrevista com mde, escola Branca)

Como explicitamos em nossa metodologia, focamos, nesse momento, os espagos dos
Conselhos de escola e as comissdes e grupos formados em cada espago. A busca pelos canais
institucionais, como podemos depreender da fala da mae quando menciona as decisdes a serem
tomadas, ¢ motivada principalmente pelo desejo de tomar parte dos processos decisorios. A
maioria dos membros das CPAs participava também dos Conselhos de Escola, valorizado por seu
carater deliberativo, onde se podia dar seguimento as discussdes e projetos desenvolvidos em
outros momentos. Discutiremos, agora, a dindmica que pudemos perceber em nossas observacdes

das reunioes.
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O desenvolvimento dos Conselhos e das Comissdes variou de escola para escola. Dos
espacos observados, pudemos encontrar uma CPA mais fortalecida na Escola Azul e, em menor
escala, na Escola Amarela. Nas outras, caracteristicas particulares acabaram por interferir na
forma como esta foi desenvolvida. Na Escola Branca, as dificuldades enfrentadas naquele ano —
greve de professores, diminui¢do do tempo de aula por causa da ameaca da gripe A, e mesmo a
reforma sofrida no segundo semestre — interferiram no ritmo da escola, e as reunides s6 puderam
ter inicio no final do segundo semestre.

O mesmo se deu na Escola Verde, mas por outras razdoes. Embora muitos pais
participassem do Conselho e se dispusessem a tomar parte das comissdes formadas pelas
familias, poucos se interessaram pela CPA. Nas reunides ocorridas, s6 duas maes estiveram
presentes, sendo as duas também membros do Conselho. E possivel que isso se deva, pelo menos
em parte, a certa desconfianga dos docentes em relagdo ao projeto, como pudemos perceber na

primeira reunido:

A professora B pede licenga para falar, e questiona “Ndo estamos fazendo
a CPA, estamos so nos encontrando pra fazer de conta pro secretdrio que tem
alguma coisa acontecendo. Eu ndo quero ser parte disso.” Os outros concordam
com ela. A diretora diz: “A nossa CPA esta engatinhando, mas podemos dar
continuidade.”

Vai ter uma reunido geral em outubro, no dia 6. As duas professoras,
entdo, criticam o encontro, dizem que esta tudo “muito artificial, muito
espetaculo”.

B concorda, e diz: “Pra que isso? Eu me sinto um boneco de ventriloquo,
estou la so pra sentar na primeira fila e fazer numero.”

A diretora discorda e diz “essa reunido esta marcada faz tempo”.

As duas mades ficam caladas, ouvindo atentamente. A OP diz que as CPAs
na escola ndo comegaram antes por problemas circunstanciais. O clima agora
estd tenso, e a gestdo se sente criticada. A diretora diz que estdo “muito
atribulados, ndo tem como dar conta de tudo.”

G comega a falar junto com ela, murmura ‘filmagens, foto, banner, a
escola nao precisa disso, a escola estd suja!”.

(Registro da primeira reunido da CPA, Escola Verde)

Nesta reunido, foi questionada a real utilidade desse novo grupo. E possivel que isso tenha
ocorrido, pelo menos em parte, porque uma das caracteristicas dessa Escola ¢ a presenca
constante das familias, e esse novo modelo tenha parecido redundante. Essa hipdtese ¢

corroborada pela fala dos professores quando buscam denunciar o que percebem como uma
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cooptacao de um trabalho j4 realizado ali na escola. Para as maes, a questdo mais importante era,

entretanto, referente a utilidade dessas reunides e os possiveis beneficios para a escola:

A mae R tenta tomar a palavra. Quando consegue uma abertura, ela diz:
“Eu queria dizer que essa escola é uma das escolas que teve uma ajuda. Eu
também achei muito oba-oba, aquele encontro em 2008, quatro horas de reunido,
mas fiquei até o final. E perguntei pro pessoal da secretaria qual a finalidade
daquele encontro, expressei meu descontentamento com isso, perguntei o objetivo.
Disseram que era um levantamento das dificuldades e que a secretaria tomaria
conhecimento. Por isso eu sugiro que a gente faca um calenddrio e recupere o
tempo perdido, aqui, até pra ter mais espago pra se colocar la.”
A Diretora responde: “Eu creio que ja temos esse espago”.

(Registro da primeira reunido da CPA, Escola Verde)

Esse movimento foi peculiar a essa escola, por suas caracteristicas diferenciadas no que se
referia a organizagdo da participacdo das familias e o contato destas com a equipe gestora e
docente. Cabe aqui retomar a discussdo que Sa (2001) faz do problema, quando aponta que a
recusa das familias em aceitar certo modelo de participagdo ndo implica um desinteresse pela
participagdo em si, mas pela forma como esta pretende se desenvolver. Quando a mae questiona a
finalidade do encontro e recebe a resposta de que seria um momento para elaboracdo de um
diagnostico, ela se dispde a fazer uma aposta, e busca “recuperar o tempo perdido” para poder
participar mais efetivamente dessa reunido. Podemos ver que ela compartilha em parte as
reservas das professoras, mas, ao mesmo tempo, ndo descarta completamente a ideia dessa
comissao. Sua recusa ¢, portanto, condicionada — nao deseja tomar parte no “oba-oba”, mas, uma
vez confirmada a utilidade dessa reunido (que engloba também o aspecto fisico da escola “suja”,
conforme a fala da professora, que ela ndo questiona), esta disposta a tomar parte nela.

E possivel que na Escola Amarela o esvaziamento das CPAs tenha ocorrido por motivos
similares, visto ter essa Escola o trabalho com comissdes como parte de seu projeto pedagdgico.
Este ¢, inclusive, um ponto no qual se diferencia das outras. A maioria dos eventos e trabalhos
realizados em seu espago sdo discutidos em Comissdes formadas por professores, maes e alunos,
0 que resulta em uma variedade maior dos pais que frequentam o espaco escolar. Quanto as CPAs
e aos Conselhos, geralmente sdo os mesmos membros.

Houve, na maioria das escolas, o enfoque mencionado anteriormente nos aspectos mais

concretos da vida escolar. Para muitos, a CPA tratava de buscar solugdes para esses problemas,
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consistindo em uma varia¢do do antigo grupo Amigos da Escola — pais que estariam presentes
para oferecer uma solugdo mais rapida do que as oferecidas pelas Secretarias de Educagdo (estas
muito criticadas por nao atenderem a Escola na medida de suas necessidades). Esse fator teve
efeitos interessantes na dinamica das escolas. Na Escola Amarela, por exemplo, o foco do grupo
em 2008 foi conseguir a reforma do espacgo fisico. Em 2009, durante o ano de observagao,
ocorreu um esvaziamento das reunides, pois a reforma fora obtida e o grupo perdera sua razao de

Ser.

Diretora diz que as reunioes da CPA estdo chocando com outros eventos,
propoe mudar o dia, dizendo que as segundas-feiras ficam complicadas pra muita
gente. Estd preocupada, e afirma que nesse ano a reunido esta “meio fraca, ano
passado estava melhor”. Acha que poderiam fazer a reunido junto com o
Conselho para estudar algum tema. Fala: “A gente se animou pra lutar pela
reforma, agora que saiu a reforma, a gente desanimou”.

Ao falar da reforma, o assunto muda e os pais passam a discutir os
detalhes que serdo feitos, com mais entusiasmo.

(Registro da CPA da Escola Amarela)

Vemos novamente a dindmica indicada por Campos (1991), na énfase nesses temas,
enquanto que o trabalho pedagogico fica a encargo da equipe gestora e docente. Embora as
reunides tivessem prosseguido, o grupo diminuira, e nunca chegou a ter o mesmo nivel de
frequéncia das outras Comissdes existentes ali na escola, voltadas para a organizacdo das
celebracdes e festas, e eventos esportivos.

Sobre as Equipes Gestoras, cabe novamente recordar que, entre os critérios de selegcdao
para as escolas pesquisadas incluia-se a valorizagdo, por parte da Dire¢do das escolas, de uma
gestdo democratica e participativa, e a garantia desses espagos para as familias. Assim, ndo foi
surpresa termos encontrado, realmente, equipes que se dispunham a ouvir as familias presentes e
a empreender um esfor¢o no sentido de trazé-las para a escola.

Isso ndo significa, necessariamente, que ndo houvesse confronto, principalmente na
Escola Verde, pelo menos de forma mais aberta. Nas outras escolas, discordancias entre a Direcao
e os pais eram relativamente frequentes, mas a maioria desses momentos era tratada com bom
humor, tanto da parte das familias quanto da escola. Citamos como exemplo a discussdo sobre a
seguranc¢a na Escola Branca, com a fala da Diretora durante a votacdo, na qual sua posi¢do foi

derrotada:
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A Diretora volta a questdo da seguranga. Pergunta o que acham de tirar
as grades da TV. Isso gera um longo debate sobre a possibilidade de assaltos,
principalmente entre alunos e professores. Os pais ndo falam muito nesse
momento. A maioria pensa ser melhor deixar as grades, por medo de assalto.

A Diretora e a OP perguntam se tirar a grade ndo seria um voto de
confianga para os alunos, uma forma de estimular a honestidade. Os outros ndo
aprovam a ideia. Decidem votar, e a Diretora pergunta “Quem é a favor de
apostar no ser humano, que pode melhorar?” entdo ri e diz “Eu sou muito
tendenciosa, entdo vou perguntar de outro jeito. Quem é a favor da grade?”

O lado pro-grade ganha. Ela aceita com tranquilidade

(Registro de observagdo do Conselho, Escola Branca)

Na Escola Azul os embates entre a OP e os membros da CPA também eram tratados com
humor, principalmente as alteragdes que ela fazia no trabalho realizado pelos outros em sua

auséncia.

Apos elaborar o poster da apresentagcdo da CPA, o professor M. diz que vai
tirar uma copia, e diz que, se a OP mudar tudo, vdo mudar de volta. Entdo ri e

’

diz: “Saudades dela. Nao tem ninguém com quem eu brigar aqui”.

Na proxima reunido, quando chegam, a OP explica que a reunido das
CPAs foi adiada, mas que ndo tem a data ainda, de modo que terdo mais tempo
para trabalhar o poster Apresenta o trabalho com muitas alteragoes.

A mae A. comenta 'nos dissemos que ela ia mudar tudo', mas esta rindo.

A OP se justifica, dizendo: “eu mexi a partir do que vocés fizeram”.
(Registro de observagdo da CPA, Escola Azul).

Havia uma questdo que ia além de alterar ou ndo o trabalho do grupo, que era o fato de
que ela tinha mesmo uma ideia mais clara de como os resultados finais deveriam ser, € suas
corregoes realmente traziam uma melhora para o trabalho. Entretanto, embora as mudangas
fossem tratadas como algo semelhante a uma brincadeira, uma caracteristica daquele grupo,
podemos questionar até que ponto ndo acabaria por coibir a iniciativa do grupo. Colocamos esse
dado em evidéncia porque, para os Gestores, a constru¢do do grupo como um espago democratico
também era um processo constante, um aprendizado ainda em exercicio. Como no caso anterior,
em que a Diretora percebeu que estava induzindo o grupo e imediatamente se corrigiu, pudemos
ver que esses momentos de incerteza ndo chegavam a interromper o trabalho, sendo, antes,

tratados com leveza pelo resto do grupo.
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O mesmo se deu na Escola Amarela, onde pudemos perceber nas entrevistas tanto com os
membros desses grupos quanto com aqueles que ndo o eram, uma relacdo de afeto com a Gestao.

A opinido geral parece concordar com a da mae que afirma que:

(...) ela sabe ser meiga, mas ela sabe conversar também. Ela sabe a hora de
corrigir as criangas, eles falam que ela é boazinha, mas ela é boazinha quando
ndo faz nada de errado. Também sabe dar suspensdo.

(Entrevista com mde, Escola Amarela)

Um dos fatores que pode ter influéncia nestas duas escolas € o tempo de servigo — as duas
equipes estavam na escola ha mais de cinco anos — bem como o tipo de relagdo que elas
estabeleciam com as familias e o resto da equipe. Existia uma tendéncia a considera-las as lideres
do grupo, o que pudemos ver, principalmente na Escola Amarela. Nas reunides em que a Diretora
estava presente, sua voz era mais ouvida do que a dos outros — por vezes, literalmente, pois os
pais tendiam a se calar quando ela falava, tratamento que ndo davam aos outros pais — mas, ela,
muitas vezes recordava que nao estava dirigindo a reunido, e que nao estava ali para 'dar ordens'.

Durante toda a reunido ela esperava que os pais se encarregassem de conduzir o processo:

Quando a Diretora entra, pede licenga, dizendo “o senhor X é o dono
dessa reunido”.
X é o pai que esta coordenando. Ele ri, e diz que nao é o dono, mas o organizador,
e acrescenta: “‘é a participagdo de todos que vai fazer a festa acontecer, todos sdo
importantes, afinal, sem comunidade, ndo existe escola.”

()

Quando discutem a questdo do prego, quem esta pagando o que, e qual parte do
dinheiro vem do que foi arrecadado, pra que é a prestac¢do. A diretora aponta para
uma das mdes e brinca “ela é que é contadora, e eu ndao, ndao me humilhe”. Busca
uma calculadora e entrega para essa mde-contadora fazer as contas. (Reunido da
Comissdo de Formatura, Escola Amarela)

Pudemos ver que, o tempo todo, ela busca se afastar da posi¢ao de lider da reunido, mas
que existe essa expectativa, por parte dos outros, quando estd presente. O mesmo tivemos a
oportunidade de notar na Escola Azul, pois a0 mesmo tempo em que a postura da Orientadora
Pedagogica facilitava a participagdo das familias, que se sentiam mais a vontade para se colocar,
acabava por centralizar em si 0 movimento da CPA. Assim, nos momentos em que ela ndo podia

estar presente, o grupo tinha certa dificuldade em prosseguir.
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Na Escola Verde, percebemos um movimento diferenciado. Como dissemos, nessa escola
existe um histérico muito forte de participacdo, o que, coadunado com outros elementos que
discutiremos em seguida, dava a participacao dos pais um ritmo que independia da posicdo da
Equipe Gestora. Isso implicava, também, uma maior facilidade em confrontid-la durante as
reunides, pois os membros do Conselho estavam acostumados a deliberar sem contar,
necessariamente, com o apoio — ou mesmo a presenca — da Dire¢do da escola. Nos trés meses que
antecederam a posse da Diretora, as maes da escola formaram comissdes por iniciativa propria
para distribuir uniformes, interceder junto a Secretaria para solucionar a falta de professores,
entre outros temas. Dessa forma, quando a Diretora assumiu, encontrou pais que estavam mais

familiarizados com os problemas enfrentados ali na escola do que ela mesma.

4.2.2. Linhas Divisorias: Os Limites Para o Coletivo

Estou vendo o lado da escola, mas preciso ver o meu lado também, o lado do meu
filho.
(Entrevista com mde, Escola Azul)

Nao adianta chamar. A gente chama pra uma reunido e ndo enche uma sala.
Agora, se chamar pra um churrasco, trazem até os vizinhos.
(Fala registrada em observagdo de reunido do Conselho, Escola Verde)

Um dos pontos que nos chamou a atencao nas entrevistas e nas falas das familias foi a
questdo dos aspectos individuais da participagdo, em contraste com as possibilidades do trabalho
coletivo. Esta se refere tanto aos problemas percebidos na Escola, quanto as suas possiveis
solucdes. Em alguns momentos, questdes de ordem estrutural sdo atribuidas a um ou outro
professor, a Equipe Gestora ou, em alguns casos, as proprias familias, que seriam responsaveis
pelas mazelas da escola devido a sua propria falta de participacdo. Esse ¢ um dos aspectos
destacados pelos autores discutidos em nosso capitulo tedrico, a culpabilizagdo de algum dos
atores desse cendrio por um problema que ¢ estrutural. Quando se trata da dificuldade de algum
estudante, a primeira tendéncia que percebemos foi a responsabiliza¢do dos professores, da parte
da familia, e dos pais ou responsaveis, da parte da escola. Tanto um quanto outro seriam, por suas
acoes, desencadeadores das dificuldades enfrentadas e de problemas que, em alguns casos,

pareciam mais serem fruto de uma organizagdo mais ampla — temos, para fundamentar essa
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afirmacdo, nossa discussao a respeito do capital cultural e dos processos internos de exclusao.

A solugdo para esses problemas também se dd no ambito individual, na medida em que as
estratégias tendem a focar o confronto direto entre os atores envolvidos nas questdes a serem
enfrentadas. At¢ mesmo na questdo da falta de professores, assunto discutido exaustivamente nos
Conselhos, CPAs e Comissdes, as iniciativas eram, muitas vezes, definidas no plano individual.
No caso da escola Azul, houve um contato com uma rede de televisdo como estratégia de

dentncia e de pressdo. Ao falar do assunto, a mae responsavel diz:

Me ligaram dizendo que outra mde estava aqui querendo saber sobre esse
negocio, se eu podia vir explicar pra ela. Ai eu vim e expliquei sobre o abaixo-
assinado e ela falou “porque a gente nao vai na TV?” (...) Tudo se encaixou,
porque eu fui na PUC e encontrei uma reporter, pedi o telefone pra ela. Liguei no
mesmo dia e ela disse que viria amanhd. Foi um susto, foi bem de supetdo. Eu
pensei “o pessoal vai me matar”. Ai eu pensei, vou falar “eu estou ajudando a
escola, e preciso ajudar meu filho. Eu tento ajudar vocés, mas preciso ajudar ele
também, e ele estd sendo prejudicado”.

(Entrevista com mae, Escola Azul)

Nao queremos, ao citar esse caso, indicar que qualquer iniciativa individual se coloca
contra o espaco democratico do grupo, ou fazer qualquer critica as agdes dessa mae. No entanto,
chama a aten¢do o fato de que essa estratégia ndo tenha passado por uma discussdo prévia, num
contexto em que todos estavam debatendo o mesmo tema e buscando soluciona-lo, pois que seria
de certa forma, natural trazer essa sugestdo para ser discutida coletivamente. A a¢do individual
parece ser, antes, um dos primeiros recursos a que se recorre nesses casos.

Consideremos a fala de uma mae membro do conselho da Escola Azul:

Aproveito o dia de reunido de pais, ai eu passo e os pais colocam CPF, assinam...
e tem dado certo (...) Tudo isso é iniciativa minha, eu vou e vejo o que estd
faltando, e ai eu pego, ou reclamo, do que for o caso.
(Entrevista com mae, Escola Azul)
Existem, é claro, nuances que devem ser destacadas nessa questdo da individualidade — o
objetivo da acdo destes pais ainda ¢ um bem coletivo, a busca de algo que resultard num
beneficio ndo apenas para si, mas para todos os outros membros da comunidade escolar. Mesmo

assim, apontamos que, a0 mesmo tempo em que os objetivos sdo uma melhoria para o bairro, nao
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passam por um planejamento coletivo, mas individual, tratando-se de uma iniciativa pessoal que
esta mae sentiu que deveria tomar.

Os espagos coletivos oferecem uma contradi¢do desse processo, por varias razoes.
Revelam que os problemas enfrentados ndo sdo particulares de uma ou outra escola; eles sdo
gerais, como indicam os pais que foram nos encontros das CPAs, e mostram, também, que muitos
independem de uma acdo especifica da Equipe Gestora, dos docentes ou das familias, na medida
em que estdo necessariamente atrelados a politicas publicas, dependendo de acdes da Prefeitura
ou de diretorias competentes.

Na escola Azul, por exemplo, temos a fala de uma mae que afirma ter adquirido uma
compreensdo maior a respeito do que cabe a cada instancia, apds se tornar membro da CPA e que,
por meio desse processo, concluiu que os problemas mais facilmente soluciondveis sao aqueles
que dependem apenas da acdo da Escola. O mesmo podemos ver nos outros espagos, contrapondo
as falas dos pais que participam desses momentos, com a dos que ndo compdem esses grupos.

Entretanto, esse contraponto traz em si outra contradi¢do, relacionada a mesma
dificuldade de se constituir um grupo, na medida em que os pais que sdo membros dos conselhos
e CPAs tendem, até certo ponto, a se ressentir da falta de participagdo dos demais. Em alguns
momentos, tratam o assunto com humor, como na reunido de Conselho da escola Verde
mencionada no inicio desse capitulo, quando um dos pais afirma que o interesse das familias
aumentaria caso fosse oferecido um churrasco. Nesse momento, o tema da discussio era o uso de
uniforme escolar pelos alunos, que ndo estavam seguindo essa regra. Alguns pais sugerem, como

medida de solucdo, que se impega a entrada dos alunos na escola, e a seguinte interagao ocorre:

A Diretora diz que ndo pode impedir nenhum aluno de entrar na escola, e
os pais ficam indignados. Decidem fazer algum tipo de conscientiza¢do e buscar
apoio da comunidade. A diretora diz que precisa ser um esforco coletivo, porque
50 uma pessoa encarregada de vigiar ndo daria conta da escola inteira. Um dos
pais diz que esta disposto a vir ajudar no controle. Outro diz que ndo adianta
fiscalizar, so vai funcionar se conscientizarem as familias. O primeiro discorda
“Ndo adianta chamar. A gente chama pra uma reunido e ndo enche uma sala.
Agora, se chamar pra um churrasco, trazem até os vizinhos.”

Todos riem. Uma das mdes, que estava calada até agora, pede a palavra
e diz que parte do problema é que muitos pais trabalham: “As vezes a mde sai
antes da crianga, nem vé se esta com uniforme ou ndo. Deixa pronto, passadinho e
bonitinho, mas a crian¢a ndo veste, e ndo tem como a mde saber.”

(Registro de observagao do Conselho, Escola Verde)
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Vemos, nesse momento, a avaliagdo que os pais fazem daqueles que ndo estdo presentes,
tanto os que nao comparecem para as reunides quanto aqueles que ndo se certificam de que os
filhos estdo usando o uniforme, segundo a regra estabelecida pela escola. Mas, a0 mesmo tempo
em que ocorre essa avaliacdo, temos uma voz discordante, que apresenta outro dado, quando a
mae fala das dificuldades enfrentadas pelos outros para fazer esse tipo de fiscalizacao.

O mesmo ocorre quando falam da presenca dos outros na escola. Embora compreendam
as dificuldades envolvidas, e sempre facam referéncia a elas, quando colocam suas criticas,
afirmando que, de fato, existe uma miriade de impedimentos a presenca daqueles pais na escola,

ndo deixam de se queixar das familias que ndo comparecem.

Os pais também tém que adentrar a escola, participar da vida da escola.
Especialmente aqueles que tém condi¢do. Aqueles que ndo tém, tém as suas
limitagoes, a gente respeita, mas aqueles que podem se envolver... vou falar uma
coisa, qualquer pai aqui poderia ser membro do conselho.

(Entrevista com mde membro do conselho, escola Verde)

Essa visao das familias que ndo estdo presentes € muito comum entre os pais que estao.
Podemos atribui-la ao fato de que os problemas enfrentados pela Escola sdo realmente muito
grandes, ¢ a falta de auxilio extra nesse sentido causa ressentimentos. E dificil para os pais,
embora sempre facam referéncia as dificuldades enfrentadas, aceitar essa auséncia.

A representatividade dos pais, entretanto, existe na medida em que as queixas e opinides
trazidas se repetem entre as diversas familias, mas ndo ¢ possivel, no presente momento, afirmar
que exista uma discussao entre os pares que possa ser trazida para a escola por um representante.
Esta s6 foi observada em dois casos, a de uma mae na escola Azul e a da Presidente do Conselho
da escola Verde. No primeiro caso, a mde foi apontada por outras entrevistadas como sendo
participativa e, no segundo, a presidente afirmou que tem contato com os moradores do bairro,
por ser muito conhecida e trabalhar no Posto de Satide do local.

Entretanto, o fato ndo pode ser generalizado para as escolas inteiras, pois outros membros
do conselho da mesma Escola Verde, quando inquiridos sobre essa questdo, disseram que parte da

populacdo da escola tem seus meios de comunicacao:

(...) os pais acabaram juntando na porta e um falando com o outro,
99



principalmente o pessoal que mora em chdcara, eles se revezam, muita gente traz
o filho do vizinho, tem o 6nibus, e eles vao trocando informagaoes.
(Entrevista com mae escola Verde)

A afirmacao ¢ relevante, se considerarmos ter sido feita por pais que sdo membros do
Conselho e participam das decisdes que, fatalmente, afetardo o grupo que nao esta presente. Em
outras palavras, a tendéncia ao individual permeia as tentativas de constitui¢do de um grupo
relativamente coeso, podendo-se dizer que temos, entdo, dois movimentos que se contrapdem,
um de unido e um de separagao.

Existe a tentativa de se estabelecer um vinculo, quando maes, mesmo reclamando desse
modelo de comportamento, disponibilizam-se a ir até o portdo para ouvir quais sdo essas
reclamacoes, e poder trazé-las para dentro da escola, como vemos nesta fala de uma mae da
escola Azul, quando, ao comentar as estratégias para conseguir o apoio das familias na
organizagdo de um evento esportivo, diz “A gente vai ter que fazer campanha. A minha vocés ja
sabem, eu fago no portdo.” Essa era a forma pela qual se referia ao seu habito de esperar no
portao da escola, na entrada e saida dos alunos, dispondo-se a conversar com as outras maes
presentes naquele momento, € que nem sempre participavam das outras reunides. Era também,
nesse momento, que ela se inteirava das queixas e sugestdes dessas mesmas maes, trazendo
depois esse material para as discussoes da CPAs e Conselhos de Escola.

Ao mesmo tempo em que existe uma compreensdo da unido entre as familias como uma
possibilidade e um recurso de luta, as contradicdes que se revelam nessa possibilidade de unidao
acabam por torna-la um processo de dificil realizacao.

Nao podemos, entretanto, deixar de lado o fato de que nenhuma dessas experiéncias esta
apartada do sistema social mais amplo no qual todas ocorrem, e a dificuldade de se constituir
como um grupo ndo ¢ uma prerrogativa de familias e escolas, mas de toda a sociedade. Podemos
ver, também, nas dificuldades que as familias encontram para estar presentes na escola, a forma
como toda a organizagdo e o esfor¢co envolvido nesse sentido sdo feitos individualmente e que,

embora as dificuldades sejam muito similares, as formas de enfrenté-las sdo individuais.
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4.3 As Duas Escolas: Percepgoes das Familias

Discutiremos, agora, a percep¢do apresentada pelas familias sobre sua relagdo com a
escola, a partir de duas categorias: a visdo da escola como uma aliada e a percep¢ao desta como

um espaco fechado.

4.3.1 A Aliada

A reunido da CPA ocorre logo apos a reunido de pais e educadores.

A Diretora comenta dos preparativos da reunido, e comenta que ficou na
escola durante o sabado para preparar a reunido de pais, para que tudo estivesse
pronto na segunda-feira quando estes chegassem (a reunido durou o periodo
inteiro). Diz que, apesar de ter preparado mapas das classes onde os pais
deveriam ir para falar com os professores de seus filhos, uma das mdes disse que
estava mal-organizado.

Outra mde presente se revolta, e diz “manda ela vir ajudar”.

(Registro da reunido da CPA, escola Amarela)

Antes, eu pensava “‘mas porque a Diretora ndo traz professor?” Vocé pensa que é
o diretor que tem que chamar o professor, ndo pensa que vem ld de cima, que ela
tem que pedir la de cima pra todo mundo, acha que se tem a diretora na escola,
ela é que tem que trazer, o problema é dela, a diregdo é que ndo presta.

(Entrevista com mae, escola Azul)

Podemos ver no incidente acima alguns pontos em comum com a fala citada a seguir. Nos
dois momentos, percebemos que as maes apoéiam a Gestora ou os docentes, € posicionam-se a
favor da escola numa situagao de possivel conflito com outros pais.

Esse tipo de evento foi presenciado vérias vezes, principalmente entre aquelas familias
que faziam parte dos Conselhos e das Comissdes. O contato continuo com a Escola, bem como
todas as discussdes a respeito dos entraves e das possibilidades para os projetos que desejavam
por em acdo, lhes deu mesmo um conhecimento mais aprofundado da dinadmica da escola, de sua
hierarquia e das relagdes de poder com as instancias superiores, o que, as vezes, se traduzia numa
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certa impaciéncia com as criticas das outras familias que ndo estavam tdo presentes, ou que
estavam, mas ndo tinham o conhecimento anterior. A segunda fala referente a auséncia de
professores que, como mencionamos, foi um problema generalizado no ano de 2009, mostra
claramente esse processo. Antes da participagdo nas CPAs, havia uma dificuldade de
compreender a lentidao da escola em solucionar o problema, e como ela fala “vocé pensa que é o
diretor que tem que chamar o professor, ndo pensa que vem la de cima.” Apds um contato mais
prolongado, ela percebe os outros fatores envolvidos na questao.

O mesmo movimento ocorre no sentido contrario, € claro, quando algum professor ou os
gestores fazem alguma critica as familias e algum dos pais mostra que had uma situagdo mais
complexa por trds de uma agdo que aparece como descaso. Foi o que ocorreu no caso do
uniforme, citado anteriormente, quando uma mae diz que ndo ¢ possivel para todos os pais
fiscalizarem se os filhos estdo cumprindo ou nido a ordem, visto que alguns trabalham, nao
estando presentes no momento em que a crianga sai de casa e vai para a escola.

Assim, esse ¢ um processo que flui a partir das reunides e desses encontros e, em muitos
casos, possibilita uma maior abertura e compreensdo de ambas as partes, € um movimento no
sentido de compreender melhor o outro lado. Mas, ao mesmo tempo, pode indicar também uma
associagdo maior dessas familias com a escola, o que pode afetar sua identificacdo com as outras
familias que estdo, pelo menos teoricamente, representando. Citemos outro incidente, ocorrido na
reunido do Conselho da escola Verde, no momento da discussdo da reposicdo de aulas
(lembrando que, naquele ano, o periodo letivo fora prejudicado por uma greve no primeiro

semestre e uma extensdo das férias no segundo por causa da epidemia da gripe A)

Um dos pais comenta que, ao discutir o cronograma da reposi¢do de
aulas, os professores decidiram os horarios por conta propria, e que por isso é
dificil para alguns pais estarem presentes, e questiona: “Alguém perguntou pros
pais, pros alunos, qual o melhor hordrio pra eles virem? Nem sempre a gente pode
vir.”
Nesse momento, a mde presidente do conselho intervém. Diz que isso é verdade,
mas acrescenta: ‘“eu peco que voceés aceitem a deliberagdo dos professores, eles
tém muitas complicagoes com horarios”.
(Registro do Conselho de Escola da escola Verde)

Sem colocar em questdo a veracidade da afirmacdo da mae — afinal, as dificuldades

enfrentadas pelos docentes para conjugar as aulas normais com as reposi¢des sdo bem reais e de
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dificil solu¢do — achamos relevante destacar esse pedido para que os pais compreendam a escola
e aceitem sua deliberagdo. E possivel, de certa forma, compreender isso como uma inversio de
papeis — a mae se coloca como representantes da escola frente a familia, sendo que sua fungao
seria, antes, representar a familia nessas reunides e trazer suas queixas e dificuldades para a
escola.

Levando-se em consideragdo o ponto que mencionamos anteriormente, qual seja, a
dificuldade dos pais que estdo presentes na escola em aceitar a auséncia dos que nao
comparecem, € em ouvir suas criticas sem fazer um julgamento sobre os motivos de suas
auséncias e a validade delas, podemos questionar, entdo, até que ponto se da a representatividade
desses pais em relacdo aqueles, visto haver esse mal-estar entre os dois grupos. Podemos
percebes esse elemento nas criticas feitas aqueles que nao estdo nas reunides, mas depois “vém

para reclamar”, ou “ficam falando mal no portao”.

Eles ndo vdo solucionar, reclamam, reclamam, reclamam, mas ndo vdo atrds da
escola e nem tentam por eles mesmos tentar saber porque ta assim. Isso é um
problema grande. Muitos pais ficam no portdo reclamando, xingando, falando que
a escola ndo é boa, que a dire¢do ndo é boa, mas ndo chega aqui e pergunta
porqué. A gente convida pra vir na CPA mas eles ndo vem, ndo vem saber o que
estd acontecendo, qual a dificuldade da gente. Mas pra xingar no portdo, é
excelente.

(Entrevista com mde membro da CPA, escola Azul)

Conhego bastante gente assim. Tém medo de conversar, quer que a gente faca por
eles. Tém medo de trazer problema, mas quer que o conselho fala, entdo pegam a
gente no portdo, e querem que a gente traga pra dentro.

(Entrevista com mae escola Amarela)

Vemos, nessas falas, que as criticas destes pais sdo consideradas menos validas do que as
das familias que estdo presentes, pois ndo vém acompanhadas de um esfor¢o para solucionar o
problema. Existe aqui a questdo ja mencionada do conhecimento genuino que alguns desses pais
possuem sobre o funcionamento da escola e seu relacionamento com as Secretarias de Educacao,
e nao podemos deixar de lado esse fator, mas ¢ interessante notar a forma como se referem aos
pais que ndo estdo presentes, € a impaciéncia que se percebe nessas palavras. Fica clara a

identificacdo maior com a escola que, para essas familias, além de solucionar os problemas que
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surgem, ainda tem que lidar com as criticas e incompreensdes de uma populacdo que nao
contribui com nada, e que ndo esté presente para auxiliar no trabalho.

A divergéncia entre os dois grupos se torna explicita quando surge o problema da greve
dos professores e da reposi¢dao de aulas, decorrente em parte do fato em si, em parte da falta de
professores para algumas disciplinas, ao longo do primeiro semestre. Na reunido da escola Azul,
isso se torna muito claro, quando parte das maes questiona a Escola e afirma que esta ndo tomou
as providéncias necessarias para solucionar o problema, enquanto que as maes que participaram
das reunidoes de CPA afirmam que a Escola havia tomado todas as medidas necessarias e que o
problema, nesse caso, encontra-se nas instancias superiores sobre as quais ndo se tem nenhum
controle. E, embora nem todas as maes presentes se manifestem para o grupo inteiro, algumas
murmuram entre si que a reposicao da escola vai gerar uma grande quantidade de criticas e que as

outras maes, quando forem informadas, vao voltar a “falar mal da escola no portao”.

Ao ver o plano de reposicdo, uma das mdes comenta “As mdes estdo
furiosas com isso... a gente ouve cada coisa no portdo. Elas vdo ter que vir no
sabado, estdo muito bravas.”

Eu pergunto se estdo com raiva da escola. Ela ri e diz: “ah, estdo com
ddio de tudo”.

(Registro da reunido de familias e educadores, escola Azul)

No momento em que surgem as criticas, as maes membros do Conselho e das CPAs se
colocam como defensoras da Escola, buscando explicar e justificar essa organiza¢do do tempo.
Existem muitos fatores que influenciam nessa postura. Como dissemos, a Escola ndo conta com
muita liberdade para flexibilizar seus hordrios, e as criticas a reposicdo de aulas feitas pelos
professores também foram abundantes. Era uma situacdo que acabaria, fatalmente, por
desagradar uma grande parte da comunidade escolar, e as maes que haviam participado das
reunides explicativas ja estavam familiarizadas com todos os problemas envolvidos. Ao mesmo
tempo, se consideramos que, historicamente, as solugdes para os problemas desse tipo sempre
foram assim, definidas pela escola e — pelo menos supostamente — aceitas pelas familias, ¢é
interessante que os representantes desta proponham o mesmo modelo, e busquem adequar-se as
necessidades das equipes gestoras e docentes.

Isto parece indicar uma identificagdo maior com a escola, e, como dissemos, esta nao ¢,

104



em si, necessariamente negativa. Ao formar o grupo de trabalho, seja nas CPAS, seja nos
Conselhos ou nas Comissdes, esse trago iria fatalmente aparecer. O que questionamos ndo ¢ a
compreensdo dos problemas enfrentados pela equipe escolar, mas a valorizagdo desses em
detrimento das necessidades, também reais e de dificil solucdo, das familias que ndo compdem

esses grupos e que sao, em principio, aquelas que deveriam representar.

4.3.2 O Espaco Hermético

A professora esta entregando os boletins, depois comega a explicar como
funciona a reprovagdo. Diz “ndo é castigo, é pra dar uma chance de aprender”.
Agradece os pais pela contribui¢do na festa junina. Nesse momento, outra mde
chega, atrasada, e a professora diz: “Eu estava explicando como funciona a
reprovagdo. A senhora acha que eu ter reprovado o seu filho foi bom?”

A mae responde que sim, que seu filho amadureceu com a experiéncia.

A professora diz que a classe tem problemas de indisciplina, mas diz que
ndo citard em publico quais sdo os estudantes indisciplinados. Mesmo assim,
comenta com aquela mesma mde que o filho dela fica muito tempo sozinho em
casa.

Ela parece constrangida, e diz que agora esta em casa também. A
professora diz: “Mas quando voltar a trabalhar, da um jeito pra ele ndo ficar
sozinho.”

Outra comenta que as mdes também tém medo de deixar as criangas
desacompanhadas, mas que precisam trabalhar e ndo tem escolha. A professora
concorda.

(Registro da Reunido de Pais, escola Amarela)

Para algumas familias, a escola se apresenta como um espago muito dificil de adentrar, em
que pese o esforco da gestdo para facilitar esse processo. Retomando nosso capitulo inicial,
relembramos que o esfor¢o de abertura democratica acontece, necessariamente, na contramao do
sentido seguido pela propria estrutura da escola, sendo, portanto, uma tarefa complexa e, em que
pese o compromisso assumido com a constru¢do da democracia, nem sempre o comportamento
dos gestores e docentes se traduz como um estimulo a participacdo para os pais. Embora o
discurso de participagdo esteja presente, no caso relatado, por exemplo, a percepgdo que aflora é
a de que ndo se trata de um local onde as vozes das familias seriam aceitas.

Tomemos o caso relatado anterior. Embora a professora, posteriormente, afirme seu
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desejo de ouvir o que as maes t€m a dizer e de construir uma relagdo aberta com elas, a exposi¢cdo
dos problemas enfrentados em casa e o julgamento implicito acabam por deixa-las
desconfortaveis, acabando por inibi-las dentro do ambiente escolar.

Existe a questdo real do conhecimento da vida interna da escola, uma organizagdo que
coloca tanto os gestores quanto os docentes em uma posicao de certa superioridade em relagdo
aos pais, pelo menos no que se refere ao conhecimento dos detalhes da vida escolar. Assim,
aceitar a entrada das familias implica abrir mao dessa posicao centralizadora e compartilhar o
poder, o que traz, em si, diversas dificuldades. Mesmo que exista esse desejo e disponibilidade
em um nivel pessoal — e, como dissemos, o esfor¢o nesse sentido ¢ um trago comum as escolas
pesquisadas — existem outros aspectos a considerar, como o fato de que o Diretor ndo tem tanta
autonomia para definir o que fazer dentro desse espaco. Em varios momentos, a Equipe Gestora
teve que se posicionar contra as familias, por saber que uma proposta seria inviabilizada pelas
instancias superiores.

Excetuando-se o caso da escola Verde, esse padrdo se manteve. Pudemos perceber que,
dependendo da forma como o problema ¢ enfrentado, isso pode acabar por silenciar as familias
que, ao se sentirem ndo qualificadas para opinar sobre determinado tema, acabam por ndo se

expor. Como disse uma das maes presentes nessa mesma reuniao:

Ah, eu acho assim que a reunido, assim... é muito mais a professora falando o que
ela quer do que a gente falando o que quer dos professores (...) Acho que um
pouco eles cortam, se a gente come¢a a falar demais ela ja corta, eu acho que
devia dar uma prioridade pro que as mdes tem a dizer sobre o ensino.

(Entrevista com mde escola Amarela)

Em sua percepg¢ado, o proposito da reunido de pais € dar aos professores um espago onde
possam ser ouvidos e, a0 mesmo tempo, negar este espaco as familias. Considerando o discurso
da professora, ¢ muito possivel que sua inten¢do ndo fosse essa, mas a dissondncia entre o
discurso e a postura acabou por gerar esta sensagao.

Temos, entdo, as dificuldades de se buscar uma participacdo democratica em um ambiente
que foi criado e estruturado para ser autoritario, e que resiste a tentativas de abertura, porque esta
ndo esta em seus alicerces. Durante as reunides e entrevistas, era dificil notar tragos de

questionamento a respeito da estrutura da escola ou qualquer tentativa, por assim dizer, de
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inverter as regras de seu funcionamento. Esse ¢ um ponto que pode apontar indicios das razdes
pelas quais a participacdo, mesmo nessas escolas comprometidas com a ideia, era dificil de se
estabelecer de forma visceral, visto que, como discutimos anteriormente, a escola ndo ¢, em sua
estrutura atual, propicia para a participacao. Trata-se, entdo, de injetar nela algo que nao esta em
sua estrutura, tarefa que nem sempre obtém sucesso.

Dessa forma, podemos apontar, novamente, um movimento contraditorio, visto que os
individuos envolvidos nesse movimento trazem consigo uma ideia de participagdo com tracos
que ndo se coadunam e, a0 mesmo tempo em que existe um claro esforco para estabelecer um
encontro democratico e aberto de todos os atores sociais envolvidos, existe uma dificuldade em
delinear novos modelos para que esta se realize. Citamos aqui uma declaracdo da orientadora
pedagdgica da escola Azul, que, ao referir-se a essa questdo, afirma que “a gente busca ndo ser,
mas ainda temos os ran¢os de uma concep¢do autoritaria”. Esse rango, para usar a palavra
enfatica da OP, ¢ percebido pelos pais que, sendo parte do mesmo contexto e tendo, muitas vezes,
interiorizado os mesmos valores, percebem esse espago como fechado.

A organizagdo social que impede a participacao efetiva também influencia nesta ideia,
pois sem uma agdo direta e consistente da escola para contornar o problema, a presenca em seu
sentido mais concreto se torna, em muitos casos, impossivel. Os condicionantes econdomicos
sociais, definidos por Paro (1992) como o aspecto socioecondmico que influencia nas
possibilidades de participagdo, abarcam a realidade vivida pelas familias e pela comunidade
escolar, incluindo questdes como a necessidade do trabalho, o nivel socioecondmico, capital
econdmico e cultural disponivel e, em sintese, o contexto no qual pode ou ndo ocorrer a
participagdo. A relevancia desse aspecto influencia de forma clara e evidente as possibilidades de
participagdo, visto que essa depende do tempo que cada familia tem disponivel para outros
aspectos da vida que ndo o trabalho. Esse ¢ um dos pontos mais generalizados nas quatro escolas.

Vejamos as seguintes falas coletadas durante as entrevistas:

Nao é sempre que da pra eu vir em reunido, nesse ano eu participei so de uma (...)
ndo tenho horario. Eu sou chefe de turno.
(Entrevista com pai, escola Verde)

So estou em casa hoje porque ndao tem onibus pra ir trabalhar. Eu sou diarista,
trabalho longe.
(Entrevista com mae, escola Verde)
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O maximo que eu posso eu venho. Eu trabalho, eu ndo posso participar das
reunioes, mas na hora que da pra eu vir, eu venho.
(Entrevista com mae, escola Azul)

Nesse momento, a escola ndo esta fechada para esses pais por uma agdo da gestao ou dos
docentes, mas pela impossibilidade que estes enfrentam para encontrar o tempo e a energia
necessarios para estar 14. Novamente, deparamo-nos com as dificuldades das contradi¢des entre a
ordem social e o que se espera das familias — e dos gestores e docentes também — pois, embora os
proprios pais reconhecam as dificuldades de conciliar as duas ocupagdes, também tendem a
colocar criticas para os pais que ndo comparecem a escola, ou propor medidas drésticas para

fazer com que venham:

Eu acho que a escola deveria exigir mais a presenga dos pais (...) dizer assim,
'olha, seu filho ndo vai passar de ano se vocé ndo comparecer no minimo a quatro
reunioes por ano, é obrigag¢do” (...) a gente tem que puxar mais os pais na rédea
pra dizer que precisa ajudar .

(Entrevista com mde, escola Verde)

A visdo ambigua das dificuldades enfrentadas pelas familias estd presente em todas as
escolas, e as criticas sao mais incisivas quando feitas por pais que sao membros dos conselhos ou
CPAs, ou por pais que também tém dificuldades similares, mas estdo presentes na escola.

Ao mesmo tempo, varios afirmaram compreender que sua participagdo na escola s ¢
possivel porque ndo trabalham fora de casa, ou por estarem sem emprego no momento ou, ainda,
por terem horarios mais flexiveis ou chefes compreensivos. Percebemos isso também nas quatro
escolas, o que reforca nossa ideia da ambiguidade de sentimentos a respeito das auséncias, pois,
ao mesmo tempo em que estas sdo vistas como uma decorréncia da dificuldade real, advindas das
necessidades sociais, também sdo consideradas, pelo menos até certo nivel, um sinal de descaso

ou de ndo priorizagao da educacao dos filhos:

Eu acho que é falta de interesse... tem muitos que ndao é nem por trabalho, tenho
vizinhos que ndo vém porque ndo querem... ndo tém problema de hordrio nem
nada. S6 que ndao vém.

(Entrevista com mae, escola Amarela)
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E temos, também, a visdo oposta, das maes que nem sempre podem estar presentes, mas
acabam por receber essa critica. Ao falar da dificuldade das mulheres que trabalham como
domésticas ou diaristas, uma das maes afirma que falta solidariedade entre as mulheres de
diferentes classes sociais, € queixa-se de que ndo existe um esforco no sentido de facilitar sua

vinda a escola:

Eu trabalhei em casa de familia e eu posso dizer assim, a patroa acha que nos
somos obrigadas a viver com quinhentos reais por més (...) quer dizer, os filhos
dela podem fazer um passeio, comprar uma roupa cara, mas os nossos ndo tém
esse direito. E outra coisa, como ndo tem uma legislagdo trabalhista justa com
empregada doméstica, muitas exploram, entdo elas saem seis, sete horas da casa
da patroa.

(Entrevista com mde, escola Verde)

Ao fazer esse comentdrio, essa mae confirma a necessidade ja apontada por Paro (1992)
de uma reestruturagdo social, para que a participacao seja realmente possivel. As mudangas, para
o autor, nao dependem apenas de um esfor¢co da Escola, mas de uma transformacao mais ampla
na propria forma como se lida com o trabalho atualmente, que inclua ndo apenas o tempo para se
estar na escola, mas uma mudancga na vida de cada individuo. Como as proprias maes apontam,
dispor dos quarenta minutos necessarios para uma Reunido de Pais nem sempre € suficiente, visto

que ha também a necessidade de se equilibrarem as necessidades dos cuidados com a casa:

[a mde] chega em casa e ainda tem que fazer janta, lavar a roupa, e ajudar a
crianga a fazer ligdo? Vocé acha que ela vai ter paciéncia de ajudar a fazer ligdo,
com tanta coisa na cabeca?

(Entrevista com mae, escola Verde)

Vemos a dificuldade da relacdo com o empregador. Embora a Escola ofereca atestados
para as reunides de familias e educadores, ndo sao todos os que tém a possibilidade de ter esse
didlogo com os empregadores, ou de fazer valer seus direitos sem represalias. Podemos ver nas
falas das maes, principalmente nos casos em que o emprego ndo € registrado em carteira, a
vulnerabilidade que apresentam face aos empregadores, que podem simplesmente contratar outra
pessoa, caso ndo aprovem as auséncias para estarem na escola.

Existe também o cansago natural que, como aponta um pai membro da CPA da escola

Azul, impede a disponibilidade fisica e emocional para se dedicar a temas como li¢des de casa e
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acompanhamento de tarefas, e torna um questionamento da natureza da escola quase impossivel.

O que acontece é que existe uma deficiéncia na familia, no lar, devido ao
capitalismo. O cara incorpora esse papel, e ele ndo tem nog¢do de que pode ser
diferente. Ele ndo pensa 'eu tenho meia hora, entdo vou dedicar para o meu filho,
vou falar da minha experiéncia pra ele'. E dificil fazer isso, ndo pode julgar o
cara porque é dificil mesmo.

(Entrevista com pai da escola Azul)

Como podemos perceber, a ideia da escola como um espago fechado envolve a postura
dos docentes e gestores, mas se expande para toda a organizacao social que, a0 mesmo tempo em
que exige a presenca fisica das familias na escola, e a disposi¢do para acompanhar o estudo de
seus filhos nos outros momentos, também coloca sobre elas uma carga que ocupa, em muitos
casos, todo o seu tempo livre, e aqui a escola encontra uma barreira dificil de transpor. Por mais
que procure flexibilizar os horarios para atender o maior nimero de familias possiveis, e para
contornar essas questoes, para uma grande parte da populag¢do as reunides bimestrais envolvem

um sacrificio pesado, e a presenca quinzenal nas CPAs ¢ praticamente inviavel.
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5. Conclusoes: A Arte de Abrir Caminhos

Ao iniciarmos este trabalho, nos propusemos a compreender alguns elementos da
participacdo das familias nas escolas publicas, procurando discutir a forma como a
compreendiam, suas razoes para estar na escola e suas expectativas quanto a esse contato, bem
como as estratégias de insercdo de que se utilizavam para tal. Buscamos, em outras palavras,
deixar que as familias falassem de sua relagdo com a Escola.

Com esse objetivo, buscamos explicitar nossa compreensao do fendmeno a ser estudado,
discutindo a organizagdo social da escola e focando, num primeiro momento, as multiplas formas
pelas quais esta dificulta a construcdo de uma relagdo democratica e aberta entre a equipe escolar
e as familias. Apontamos que o movimento no qual tanto a escola quando as familias se
encontram inseridas apresenta caracteristicas proprias que vao além de uma escolha feita pelos
gestores ou por qualquer pessoa num ambito individual, tratando-se, antes, de um efeito advindo
de um contexto social muito mais abrangente. A partir desse alicerce, discutimos a forma como
pode se estabelecer a relacdo entre as escolas e as familias em si e as manifestacdes desse
contexto em seu cotidiano, com todas as dificuldades, entraves, preconceitos e possibilidades dai
decorrentes.

Procedemos entdo a andlise dos dados coletados, dividindo-os em trés eixos principais:
Razdes, Estratégias de Participacdo e as Percepcdes sobre a escola. Quanto ao primeiro eixo,
apresentamos os dados que indicam um enfoque na reestruturacao fisica da escola, e a tendéncia
a se valorizar a participagdo nos momentos em que a escola se encontra enfrentando dificuldades-
sejam de ordem infraestrutural, seja a auséncia de algum membro do quadro profissional —
quando entio buscam apresentar solugdes e contribuir para que esta possa se reorganizar. B
interessante destacar que, embora alguns dos pais fagam a critica a Prefeitura (como dissemos, as
escolas pesquisadas eram todas da rede municipal) pelos problemas enfrentados, também os
consideram, pelo menos parcialmente, como responsabilidade sua. Nas raras vezes em que nao o
fazem, afirmam que o governo municipal ndo suprird a necessidade da escola e, portanto, embora
a solugdo das questdes enfrentadas ndo seja necessariamente sua algada, as familias ainda assim

devem se voluntariar para soluciona-las.
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As tematicas de interesse das familias, tanto entre as participantes dos Conselhos quanto
aquelas que ndo compunham esses grupos, os pontos que mais afloravam referiam-se a
infraestrutura da Escola, ou questdes de limpeza e seguranca. Ao mesmo tempo, mostravam-se
dispostos — percebendo a necessidade da escola — a discutir a organizacao e ministragao das aulas,
caso ndo houvesse professores disponiveis, mas afirmando que, solucionado esse problema, a
organizagdo pedagogica seria um tema reservado para os docentes. O enfoque da agdo das
familias estava na manuten¢do da Escola para que esta pudesse funcionar e ndo necessariamente
em alguma transformacao estrutural. Mesmo ao se discutir a avaliacdo, tanto da escola quanto
dos estudantes, o objetivo era conseguir uma adequagdo mais efetiva aos padrdes estabelecidos,
sem que houvesse um questionamento desses padrdes.

Temos entdo a interiorizacdo de uma contradigdo social que se manifesta ndo s6 nas
expectativas da escola em relacdo as familias, mas também nas expectativas destas em relagdo a
sl mesmas e seus pares.

Em relacdo as Estratégias e Formas de relagdo, pudemos perceber dois movimentos
fundamentais: a busca pela constituicdo de um grupo de trabalho — aqui incluindo a entrada nos
colegiados, deliberativos ou ndo e a participacdo em comissdes ou a organizagdo destas — e
também os seus limites, por razdes que incluem as dificuldades concretas enfrentadas pelas
familias que desejam estar na escola, como a falta de tempo ou de recursos, e as dificuldades
advindas de todos os empecilhos relacionais e institucionais enfrentados na constru¢do de um
grupo democratico que se proponha a discutir a escola.

Pudemos perceber que a participacdo ¢ marcada, principalmente, por um sentido muito
grande de individualismo, aparente ja na concep¢ao de participacdo que essas familias trazem, e
as ideias que apresentam sobre as razdes para se participar da escola. Observamos essas ideias
refletidas também na postura das equipes gestoras e docentes e, se pretendéssemos discutir a
organizacdo social para além dos limites da escola, encontrariamos a mesma légica, como
afirmam Apple (2000) e Bauman (2001) quando apontam a grande dificuldade de se constituir
um grupo coeso. Para os autores, o que podemos ver ¢ uma formagdo breve em torno de um
objetivo, geralmente a curto prazo, que, uma vez atingido, perde a capacidade de mobilizagdo,
resultando na desarticulagdo do grupo. Esse ¢ um dado que encontramos, constantemente em
nossas observagdes, como pudemos perceber nas diversas comissdes formadas em torno de um

ou outro objetivo, e que, tendo alcangado-o, sofriam um processo de esvaziamento.
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A concepcao de participagdo das familias também refletia essa tendéncia, colocando o
enfoque em temas que, geralmente, eram percebidos como problemas individuais e que
requeriam, portanto, solugdes também individuais, como uma conversa com um ou outro
professor, ou mesmo com a Equipe Gestora, mas sem necessariamente envolver um contato
maior com as outras familias. Mesmo nos Orgdos representativos — e destes poucos pais, em
termos estatisticos, faziam parte — a dimensdo dessa representatividade pode ser questionada,
visto que muitos desses pais ndo chegavam a ter uma articulagdo maior com as familias que
estavam supostamente representando.

Assim, para muitos pais, ¢ mais efetivo buscar solucdes sem esse contato, que é, por
vezes, percebido como uma perda de tempo. Vemos novamente a dificuldade de se articular e de
se permitir uma reflexdo mais longa sobre esses mesmos problemas. Os sinais de percep¢ao de
que se trata de uma questao maior do que a Escola ou da acdo dos pais de forma isolada estdo
presentes, quando afirmam que os problemas que afligem a unidade escolar e afetam a qualidade
do ensino se repetem e, a menos que haja uma reestruturagdo completa do sistema, estdo fadados
a continuar se repetindo. No entanto, essa reestruturagdo ¢ vista, na maioria das vezes, como uma
utopia inatingivel, mesmo por aquelas familias que gostariam de uma discussdo mais
aprofundada sobre o assunto.

Por outro lado, percebemos também indicativos da possibilidade da construgcdo desse
grupo, na medida em que, a partir das discussoes e do confronto entre varios pontos de vista,
comegam a surgir novas formas de compreender os problemas da escola e as formas pelas quais
estes afetam a toda a comunidade escolar. O mesmo podemos dizer das Comissdes e grupos de
trabalho que, embora incipientes, abrem um espago de encontro para essa unido e, a partir dela,
contribuem para fortalecer o senso de coletividade de seus participantes.

Como deixamos claro, a pesquisa foi realizada em escolas onde havia o empenho das
equipes gestoras em dar inicio a esse processo € em estabelecer uma cultura de gestdo
democratica e participativa. Este dado deve ser levado em considera¢do, sendo um dos
facilitadores para que haja essa participagdo maior das familias em seu espago, de forma que os
tragos caracteristicos dessas escolas ndo podem ser generalizados para o restante da rede
municipal, ou para escolas em diferentes contextos. Mesmo assim, apontam uma possibilidade de
construcdo, embora esta seja, ainda, marcada pela individualidade que apontamos. A presenca

dessas familias se orientava no sentido de um bem coletivo — por mais individuais que fossem as
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decisdes a respeito de como alcangé-lo - e, ao expressar suas demandas, existe 0 rompimento com
o siléncio e o inicio da entrada em um espago que tem todas as caracteristicas necessarias para
repelir esse esforco.

Quanto as percepgdes em relacdo a escola, pudemos perceber duas tendéncias principais
nas familias com que tivemos contato: a visdo da Escola Como Aliada, e o Espaco Fechado, a
partir da forma como essas familias sentem o grau de receptividade da escola. Uma mesma escola
pode ser percebida como uma Aliada ou como um Espaco Fechado, pois os fatores que
influenciam essa visdo s@o multiplos e ndo se relacionam somente ao espago em questdo, mas a
imensa variedade de relagdes que tal espago estabelece com as diferentes familias. Pudemos
constatar que os participantes dos Conselhos e das Comissdes tendiam a se enquadrar no primeiro
grupo, por dois motivos. Um era a familiaridade com as discussoes feitas dentro do espago da
escola, seus processos e canais de acao. Principalmente no caso do Conselho, por sua natureza
deliberativa, mas também nas CPAs, as familias mostravam, em seus discursos ¢ nas reunioes
observadas, um grau maior de conforto para discutir os assuntos que lhes interessavam e, em
alguns casos, confrontar a Equipe Gestora quando dela discordavam. Embora a selecao dessas
tematicas em si, € a divisdo entre os assuntos que as familias se dispunham a discutir e aquelas
que eram consideradas como prerrogativa da Equipe Gestora ou dos docentes seja um indicativo
de outros processos envolvidos nesta relacdo — e trataremos dessa questdo logo a seguir — a fala
dos atores envolvidos nesse processo mostrava certo grau de satisfacdo com a forma como este se
desenrolava, reservando as criticas para as instancias superiores, que acabam por impedir que se
cumprissem decisdes tomadas nas reunides ou, em alguns casos, limitavam as discussdes de
alguns problemas, pois demarcavam claramente em que medida as decisdes tomadas na escola
poderiam se efetivar.

No caso das familias que ndo participavam, as opinides a respeito do assunto divergiam.
Embora algumas se enquadrassem na primeira categoria, outras faziam referéncia a dificuldade
de manter esse contato com a Escola e de serem ouvidas quando o buscavam. Um dos pontos que
mais influenciavam nessa questdo estavam além da capacidade de solu¢do na propria escola, pois
para muitas familias a presenga em reunides (tanto as bimestrais com os docentes quanto as dos
Conselhos e Comissdes) era grandemente dificultada por questdes de horario e, embora houvesse
um esfor¢o da escola para facilitar a solugcdo desses problemas, com reunides que se estendiam

pelo periodo inteiro ou que ocorriam no sabado pela manha, para muitos pais nao era o suficiente.

116



Essa questdo foi levantada pela maioria das entrevistas. A relagdo com o tempo, permeada pelas
dificuldades econdmicas, acaba por se tornar um empecilho a participacdo, na medida em que
impedem nao s6 a presenca real na escola — ja que os entrevistados comentam das dificuldades de
comparecer as reunides de educadores e familias, bem como de se tornar membro das comissdes
existentes ou do Conselho de Escola - mas também o investimento de tempo e atengdo. Como
mencionam, ndo € possivel, em muitos casos, priorizar as discussoes que sao realizadas na escola
em detrimento dos outros aspectos de suas vidas, como o cuidado com a casa, com a familia e
com o trabalho.

Esse problema desencadeava outra dificuldade entre as proprias familias e, em dados
momentos, os entrevistados demonstram certa impaciéncia em relacdo aos pais que ndo faziam
parte dessas reunides, ou dos outros espagos oferecidos pelas escolas. Embora essa impaciéncia
muitas vezes se expressasse de maneira informal, por meio de brincadeiras ou comentarios
irbnicos, refletia uma das contradicdes internas no segmento das familias, explicitando a
tendéncia de adjetivar a participagdo das outras familias, considerando-a menos marcante do que
poderiam ser, ressaltando a divisdo, ja apontada, entre os dois diferentes grupos. Retomando o
aspecto econdmico, muitos, embora afirmem compreender as dificuldades que se impdem aos
outros, ndo deixam de fazer essa avaliacdo, relacionando a auséncia no espago da escola ao
desinteresse pela educagdo e pela qualidade escolar.

Como pudemos ver, a presenca das familias nas escolas envolve a superacdo de uma
infinidade de empecilhos e impedimentos cuja solucdo estd além de sua algada ou do alcance da
escola. Todo esse contexto de impeditivos a serem contornados, contribui com a dificuldade de, a
partir de uma concepg¢ao individual de participagdo, constituir um grupo que funcione como tal, e
que possa construir de forma coletiva a qualidade escolar. Pudemos perceber que os entraves
decorrentes da organizagdo do trabalho e do controle do tempo, dos processos historicos de
exclusdo e das dificuldades.

Nao que ndo exista um esforgo nesse sentido, ou que ndo se possa encontrar trago nenhum
deste processo, pelo contrario. A partir das discussdes ocorridas nos Conselhos e nas Comissdes,
tanto as CPAs quanto as outras formuladas nos diversos tempos e espagos, podemos ver a
tentativa de instituir essa cultura e de dar inicio a esse processo, o que nos leva a outro ponto
destacado pela autora: a natureza processual do trabalho coletivo. Como as proprias familias e

gestores apontaram em diversos momentos, a democracia ¢ antes um aprendizado, uma
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experiéncia aperfeicoada a partir da pratica, dos encontros e das discussdes travadas, das
discordancias e das tentativas.

A insisténcia das escolas em abrir um espago para que as familias possam falar, ¢ a
insisténcia das familias em ter sua voz ouvida € que aponta as possibilidades da constru¢ao desse
espaco ainda incipiente. Lembramos as contribui¢des de Pistrak (1981) que, embora se referisse a
outro contexto historico e social, pode indicar uma dire¢do quando fala da formagdo da
consciéncia critica como sendo um dos objetivos fundamentais da escola. Nesse sentido, ndo
devemos tomar as dificuldades enfrentadas para se estabelecer um didlogo com as familias como
uma prova de que este ¢ impossivel, pelo contrario — trata-se do inicio de um processo, de uma
aprendizagem a ser desenvolvida tanto pelas familias quanto pelas equipes gestoras e docentes
participantes desse trabalho. E o mesmo fator apontado por Bondioli (2004) quando revela a
natureza processual da qualidade negociada, lembrando que esta se da a partir da contribuigdo de
todos os membros da comunidade escolar, e que a contribui¢do das familias nessa discussdo ¢
imprescindivel. Como afirma a Diretora da Escola Amarela apds uma das reunides com pais e
estudantes, sem a comunidade, ndo existe escola.

Trata-se, assim, de um desenvolvimento constante, de uma luta para se abrir um caminho
travada tanto pelas familias quanto pela equipe gestora, que também tem ainda que desenvolver e
aperfeigoar sua habilidade de escuta, no exercicio da democracia.

Esperamos, com nosso trabalho, oferecer algumas possibilidades para se compreender
essa relacdo tdo complexa, e ainda nao suficientemente abordada. Embora existam pesquisas
sobre a relagdo que se estabelece entre escolas e familias, a maioria compreende o tema a partir
de uma abordagem diferenciada, geralmente nas 4reas da Psicologia ou da Sociologia, com outros
objetivos. Nesse sentido, ¢ possivel dizer que este trabalho busca uma abordagem nova, com
todas as dificuldades que advém de uma proposta dessa natureza.

O que os dados aqui apresentados indicam ¢ que existe um interesse das familias em
participar e construir uma relagdo democratica com a Escola, mas que esta precisa ainda fazer um
grande esforco, visto que se trata de ir contra um movimento j4 instituido e internalizado com o
qual ¢ dificil romper. Ao discutirmos os espagos possiveis e os espacos desejados, vemos que a
vontade dessas familias € apresentar sua visao Unica da Escola, suas queixas e suas contribuigoes
e que, desde que sua voz seja ouvida, estdo dispostas a participar. E necessaria, entdo, uma

estratégia que, a partir dessa participagdo em estagio inicial, fortalega-a para buscar as mudangas
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e reestruturagdes que tornem a escola um espaco de constru¢do democratica — um novo caminho,
enfim, para essas familias que tanto batalham pelo direito de ocupar esse espago e de fazer ouvir

sua voZz.
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