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RESUMO

Este estudo teve como objetivo conhecer os modos de participacdo das
criancas na gestao escolar, a partir da consideracdo delas como sujeitos de
direitos e atores sociais. Os sujeitos da pesquisa foram adultos e criancas de
uma turma de 4°/5° ano do Ensino Fundamental de uma Unidade de Ensino da
Rede Municipal Serra (ES). A metodologia caracteriza-se por uma pesquisa de
tipo etnografico, utilizando-se de observacao participante, com a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas em rodas de conversas (formais e informais),
além de andlise documental (leis, decretos, portarias, atas do Conselho de
Escola, Projeto Politico-pedagdgico), utilizando-se das normas legais que
regem a gestdo escolar. Discussbes sobre participagdo, gestdo escolar,
cidadania e participacdo politica das criancas, esta referenciada nos estudos
da Sociologia da Infancia, embasam a defesa da possibilidade da participacao
das criancas na gestédo escolar, especialmente, pela garantia do seu direito a
ter direitos, enquanto cidadas. A partir dos dados coletados, evidenciou-se que
nao bastam as normas legais instituirem o direito a participacdo das criancas
para que esta seja, de fato, efetivada. Verificou-se, por meio das narrativas e
relatos, que as criancas participam e interferem nas questdes da gestédo
escolar por seus modos proprios, envolvendo resisténcias, “burlas” e
invencdes, que se revelam tanto nas suas relagdes entre pares quanto com 0s
adultos que com elas interagem. Revelou-se, ainda, o quanto € importante e
desafiador para a escola reconhecer as criancas como sujeitos validos na
construcdo de uma esfera publica compartilhada, legitimando os modos
peculiares de participacdo ndo apenas nos processos de formalizacdo da
democracia, como é o caso dos Conselhos de Escolas, mas no modo como
questionam as regras, subvertem as racionalidades dos adultos e buscam

novos sentidos nos diferentes tempos e espacos vividos no cotidiano escolar.

Palavras-chave: Participacdo. Gestédo escolar. Cidadania. Infancia.



ABSTRACT

The purpose of this research was to understand the participation means of
children in the school management, beginning with their consideration as
subjects of rights and social actors. This research was performed with adults
and children in the 4" and 5" grade in a Primary School in the Municipal
Teaching Unit of Serra (ES). This methodology is characterized by an
ethnographic research, utilizing participant observation, with the performance of
semi structured interviews in (formal and informal) conversations, as well as
documental analysis (laws, decrees, ordinances, minutes of the school council,
political pedagogical project), using the general rules that govern the school
management. Discussions about participation, school management, citizenship
and the children’s political participation, which is referenced in the study of
Infancy Sociology, underlie the possible defense of children’s participation in
school management, specially, in guaranteeing their rights to have rights, as
citizens. From the data collected, it was evident that just the legal standards are
not enough to establish the children’s participation right so that it can be, in fact,
effective. It was confirmed by tales and reports, that children participate and
interfere with the school management questions for their own means, involving
resistance, scams and inventions, that reveal themselves in peer relationships
as well as with adults that they interact with. It was also known how important
and challenging it is for the school to recognize the kids as valid fellows in the
construction of a shared public sphere, legitimizing the peculiar means of
participation not only in the democratic formalization process, such as it is in the
School Council, but also in the way that they question rules, subvert to adults’
rationalities and search new meanings in different times and spaces

experienced in everyday school life.

Keywords: Participation. School Management. Citizenship. Infancy.
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INTRODUCAO

Pensar as formas de participacdo das criancas na gestdo escolar nos
impulsiona a (re)pensar a propria constituicio da escola e suas culturas.
Falamos sempre de um lugar histérico e, portanto, de um tempo e espaco
distinto.

As propostas de estudos para pesquisa expressam, em parte, quem somos e
de que lugar falamos. Nossa proposta de estudo surge a partir de um
espaco/tempo caracterizado pela militAncia na educacdo, que comeca, e é
importante destacar, na participagdo, como aluna de Ensino Fundamental,
com as discussdes e decisdes que envolviam a Escola de 1° Grau “Manoel
Carlos de Miranda”, no Municipio da Serra/ES, no ano de 1985,

especificamente.

O registro aqui feito ndo deve ser considerado num tom “saudosista” em que
se apregoa a existéncia da “boa escola” do passado. O que pretendemos, ao
relembrar o que se passou, € uma tentativa de expressar os sentimentos
(mesmo com as limitacbes Obvias de se retrata-los) e o que a experiéncia

vivida “contribuiu” para minha constituicdo politica.

Foi naquele espaco/tempo que ocorreram as primeiras experiéncias de acao
participativa no ambito das discussdes que envolviam os alunos e corpo
docente da escola. Das lembrancas trazidas daqguelas experiéncias, recordo-
me dos momentos de escolha de “lider de turma”, ou seja, de cada
representante que faria parte dos conselhos de classe e que, segundo os
relatos dos eleitos, de fato participava das discussdes e decisdes que

envolviam a turma como um todo.

Além dos diversos momentos em que nés alunos® nos manifestavamos, seja

nos momentos Iudicos, seja nas festas e comemoracbes que eram

! Para fins deste trabalho o termo “aluno” é utilizado para designar o membro de um
segmento da comunidade escolar com vinculo institucional a determinada Unidade de Ensino.
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organizadas com a nossa participacdo. Mesmo tendo a clareza do modelo de
escolarizagdo proposto a época, em que prevalecia a feicdo disciplinadora e
adultocéntrica, foi possivel vivenciarmos — algumas vezes, por nossa propria
resisténcia e, em outras, devido a visao diferenciada de boa parte dos adultos
(professores e outros) atuantes naquele espaco — outra forma de constituicao
do saber e de cidadania. E importante destacar que ndo se trata de uma
escola “perfeita”, longe disso, 0 que se deseja enfatizar aqui sdo as vivéncias
possibilitadas naquele espaco que, de certa forma, impactaram na sua

gestéo.

Somaram-se a estas, a participacdo no movimento popular e, movimento
sindical. Todavia, as experiéncias profissionais, sem duavida, foram as mais

instigantes quanto & participacdo das criancas® na gestdo escolar.

Atuando como professora na Educacao Infantil e no Ensino Fundamental na
Rede Municipal da Serra/ES h& 20 anos, algumas inquietagdes surgiram ao
observar que muito se pensa ou se faz em “nome” das criangas sem, contudo,
percebé-las como sujeitos de direitos, sujeitos de fala, capazes de
expressarem-se opinando e colaborando nas decisGes sobre o que lhes diz
respeito, ainda que, aos “alunos”, seja garantida em Lei a participagdo no

Conselho de Escola.

Segundo o arcabouco legal do Municipio da Serra, a Lei N° 1813/94, de
30/12/1994, que dispbe sobre a gestdo democratica nas escolas da rede
municipal, cria-se a obrigatoriedade da constituicdo dos conselhos de escola.
A referida lei, alterada em 2002 (sob a égide da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDBEN - N° 9394/1996), conceitua a gestdo da escola e

determina como esta se dara, em seus artigos 1° e 2°:

Art. 1° - A gestdo da escola deve ser entendida como um processo
que rege seu funcionamento, compreendendo a tomada de deciséo,
o planejamento, a execuc¢do, o acompanhamento e a avaliagdo da
politica educacional, no ambito da unidade escolar, com base na

2 O termo “crianga” é utilizado neste trabalho para designar o membro da categoria

geracional infancia.
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legislacdo em vigor e de acordo com as diretrizes emanadas da
Secretaria de Educacéo.

Art. 2° - A gestdo da escola sera desenvolvida de modo coletivo,
sendo o Conselho da Escola ou de Pré-Escola a instancia de
elaboracdo e deliberagcdo do funcionamento da unidade escolar
(SERRA, 1994).

O municipio entende, portanto, que a gestdo da escola se fara de forma
participativa (0 que, bem sabemos, ndo se configura como realidade apenas
por constar no aparato legal). Para além da definicdo de gestdo da escola, a
mesma Lei aponta para a participacao dos diversos segmentos que compdem
a organizacao escolar, ou seja: magistério, demais servidores, comunidade,
alunos regularmente matriculados e pais de alunos, nesta ordem, segundo o

art. 9° da referida lei municipal.

Como ja pontuamos, no ano de 2002, a Lei foi alterada, atendendo as
diretrizes apontadas pela LDBEN N° 9394/96 e definindo as atribuicbes de
carater deliberativo, constituindo autonomia administrativa, pedagdgica e
financeira aos Conselhos de Escola.

Para além do aspecto legal, é fato que muito se tem dito e escrito sobre como
deve ser a gestao do espaco escolar (tempo, relagbes, curriculo... enfim, sua
organizacdo espaco-temporal-relacional), considerando-se o que “€é melhor”
para as criancas que desse espaco fazem parte, a partir da 6tica dos adultos,
sem, contudo, conferir-lhes o estatuto (num sentido instituido/instituinte) da

participagao.

Seria arbitrario afirmar que a participacdo se da pela concessdo, embora o
entendimento presente nas relacdes escolares tenha se pautado nha
concepcdo da participacdo infantil a partir da ideia da crianca como ser
incompleto ou em formagéo para a vida adulta, forjado nas perspectivas de
socializagcdo e desenvolvimento, permeando a constituicdo de uma infancia
em permanente estado de complementaridade. Tais pressupostos reforcam a
ideia de incompletude, configurando a infancia como uma etapa preparatéria

para a vida adulta, desconsiderando-se a incompletude do ser
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independentemente de sua condicdo etaria. Ou seja, somos seres em

constante estado de incompletude em qualquer idade.

Diante da multiplicidade de conceitos e praticas que permeiam a constituicao
escolar, tivemos como proposicdo, para nosso trabalho, o desafio de
pesquisar as relagbes que perpassam a participacdo da crianga na gestao
escolar, considerando o que diz respeito ao instituido pelas normas legais no
ambito escolar, bem como as formas com que as criancas participam dessa

gestéo.

Para tanto, organizamos nosso trabalho em cinco capitulos. No Primeiro,
apresentamos conceitos relativos a participacdo politica, a gestdo, a
cidadania e as tenso@es, contradi¢cdes e desafios que perpassam a concepcao

da escola como espaco de formacéo para a cidadania.

No segundo capitulo, invocamos uma discussdo e conceitos da participacéo
social e politica da crianca com base, sobretudo, nos estudos da Sociologia

da Infancia.

Os caminhos da pesquisa, envolvendo a apresentacdo do campo e dos
sujeitos que participam dessa caminhada, bem como as primeiras impressées

do inicio do percurso, sé@o o foco do terceiro capitulo.

Para conhecer o aporte legal que define a gestdo escolar e como se articula
no cotidiano, foi necessaria a apresentacdo das normas que regulamentam
e/ou orientam a gestdo democratica no Municipio da Serra, envolvendo Leis,
Decretos, Portarias, Plano Municipal de Educacao, além do Projeto Politico-
Pedagodgico da escola e documentos do Conselho de Escola. Todo esse

aporte é apresentado no quarto capitulo.

No quinto capitulo, apresentamos as discussfes dos dados coletados a partir
das narrativas, relatos e vivéncias das/com as criangas e outros sujeitos da

pesquisa.
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1 CONCEITUANDO OS TERMOS, AVANCANDO NO CAMPO

1.1 PARTICIPACAO POLITICA

A participacdo politica é uma tematica presente na histéria dos movimentos
sociais no Brasil e um valor inerente as lutas pela democratizagdo politica em
nosso pais. E com base nesse valor que 0os movimentos sociais se organizam
e se constituem, em especial na década de 1980, na busca pelo direito a

participar das decisdes politicas que estruturam a vida da Nacéo.

Segundo Benevides (2002), a forma de participacdo que se destacou nha
organizacdo politica do Brasil foi a representacado, ainda que se tenha dado
numa perspectiva conflituosa, considerando as tensdes existentes entre as

vertentes politicas presentes naquele periodo. A autora as descreve como

[...] reflexo entre as ideias liberais, democraticas e partipacionistas,
de um lado, e ideias autoritarias, elitistas e corporativistas, de outro.
E claro que néo se trata de uma divisdo homogénea; de ambos os
lados identificam-se variacBes tedricas e praticas. Do lado proé-
representacao, ha nitidas distin¢gdes, que véo do liberalismo classico
da exclusividade da representacdo parlamentar as teses sobre
extensdo da cidadania e radicalidade da soberania popular. Do lado
anti-representacdo, o espectro de posicbes abrange desde o
autoritarismo do Estado forte e centralizador, com a encarnacéo da
representacdo da nacdo no chefe carismético, até o elitismo da
‘democracia da gravata lavada.’ (p. 26).
A representacédo assim posta no Brasil contribuiu para o “desencanto” com a
classe politica. Todavia, ndo Iimpediu que 0S movimentos sociais
mantivessem a participacdo de diversas formas como anseio e, a esta
participacédo, Benevides (2002) identifica como cidadania ativa. Entende-se,
portanto, a cidadania ativa como aquela que possibilita a participagdo das
pessoas nos variados segmentos da sociedade em que se faz necessaria a
discusséo/acdo para decisbes que envolvem seu corpo, independentemente
do grau de adesédo da representacao politica partidaria (como a estabelecida

no Brasil).

N&o se quer negar, com isso, a existéncia da representacdo, apenas aponta-

se aqui que ela ndo basta enquanto anseio popular, dado, sobretudo, pela
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baixa identificacdo dos representados com os representantes. Dessa forma,
valoriza-se a participacdo popular para além das organizacBes partidarias,
com a intencdo do compromisso com a constituicdo do espaco publico de
fato, em que se possibilite a expresséo da opinido e dos rumos do seu proprio
destino sem que se delegue a outros sua total definicdo. Segundo Benevides
(2002), é pela educacao politica (por meio da participacdo popular) que se
alcanca tal maturidade para a constituicdo da efetiva cidadania ativa. Ou seja,
€ no exercicio da participacdo que se aprende a participar, consolidando-se a

democracia como valor da sociedade.

A partir das definicbes colocadas por Benevides (2002), inferimos que, no
espaco escolar, é possivel serem vivenciadas varias formas de participacao
politica, a saber: democracia direta (situacbes como eleicdo direta para
diretor, por exemplo, quando aberta a comunidade escolar); democracia
indireta ou representativa (via conselhos escolares, grémios estudantis) e, por
fim, democracia semidireta (situacbes em que a comunidade escolar é
consultada sobre determinado assunto por meio de plebiscito, referendo ou
consulta popular). E importante ressaltar que, embora a democracia
semidireta seja um mecanismo defendido como elemento salutar de

participacéo, é bastante rara (quando nao inexistente) sua efetivacao.

Das formas de participacdo politica, a mais presente atualmente no espaco
escolar é a democracia representativa e nela nos deteremos no momento.
Segundo Benevides (2002), a “representacdo direta” diz respeito a
participacdo em atividades administrativas e inclui, por exemplo, a
participagdo “dos usuarios na gestao dos servigos publicos; dos estudantes e
funcionarios na gesté@o das universidades e escolas etc” (BENEVIDES, 2002,
p.18). Para a autora, “os interesses particulares, corporativos, de classe, de
categoria” estdo presentes nesse tipo de participacdo e “ndo se trata,
portanto, de questbes de politica global no sentido da realizacdo do bem
comum”, o que poderia se configurar como elemento negativo dessa forma de
participagdo. Todavia, ressalta como vantagem “a corregdo sobre a

burocracia centralizadora, opaca, autoritaria”.
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A participacdo politica, nos moldes da representacdo direta, especialmente
via conselhos escolares, ndo pode ser negada como conquista, sobretudo, a
partir da década de 1980, quando o pais passava por uma reorganizacao
politica e 0s movimentos sociais como um todo avancavam, buscando espaco
nas decisdes referentes as questbes sociais que haviam sido fortemente
marcadas pela acdo patrimonialista de governos centralizadores e

autoritarios.

A conquista da implantacdo dos colegiados escolares traz, segundo
Mendonga (2000, p. 412), “uma visdo geral de que essas instancias
organizadas buscam o bem comum e ndo vantagens e beneficios para as

faccbes representadas’.

Todavia, o autor reforca que sua afirmacao somente com base no mecanismo
legal ndo constitui garantia da ndo dominagdo de um segmento sobre o0s
demais, fazendo emergir a necessidade de maior articulacdo entre a escola e
a comunidade na qual esta inserida. Conclui, o autor, que, a despeito das
dificuldades encontradas na constituicdo dos colegiados, “estes sdo um
mecanismo capaz de promover o despojamento da domina¢do de uma sO
pessoa, superando a monocracia como logica de funcionamento da direcao
escolar’. (MENDONCA, 2000, p. 413).

Prosseguindo, cabe-nos pensar que a participacdo politica, a partir da
representacdo direta no campo educacional, nos remete, ainda, as tensdes
levantadas pelas discussfes sobre a descentralizacdo das decisbes
concernentes a gestdo escolar (implicando as dimensdes pedagdgica,
financeira e administrativa). De um lado, a gestdo escolar é vista como
estratégia de desresponsabilizacdo pelas politicas publicas por parte do
Estado. De outro, é entendida como conquista da sociedade civil que a
defendia como forma de fortalecimento na atuagdo politica no campo da

educacédo enquanto direito social a ser garantido pelo Estado.

A vertente da desresponsabilizacdo do Estado, aqui entendida, refere-se a

opcéo politica e econdmica sob a influéncia da reformulacdo do Estado,
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sobretudo na década de 1990, com a instituicdo pelo Ministério da
Administracédo Federal e da Reforma do Estado, do Plano Diretor (BRASIL,
1995). O Plano trazia marcadamente um cunho gerencialista e
descentralizador de forte desresponsabilizacdo das diversas esferas
governamentais (como veremos, ainda que brevemente, ao discutirmos a

gestao escolar).

A partir desse quadro, Abranches (2003) alerta sobre a marca gerencialista
gue tem sido assumida confundindo-se com a participacdo da sociedade ao
se incorporar as teorias organizacionais, dadas pelo proprio encolhimento do
Estado no que tange as politicas publicas. Nas palavras da autora,

A falta de projetos socialmente consistentes ao plano nacional tem
estimulado, no poder publico, nos ultimos anos, a concentragdo de
expectativas em torno da descentralizacdo e da participagdo social.
O préprio conceito de gestdo autbnoma e colegiada em setores
publicos, principalmente no sistema de ensino puablico, vem
inspirando-se em teorias organizacionais recentes e em inovacgfes
administrativas empresariais, frutos de novas formas de
organizacdo dos interesses econdmicos e da inser¢cdo da sociedade
em uma nova (e selvagem) divisdo internacional do trabalho e em
uma rigida segmentagdo entre as classes sociais (ABRANCHES,
2003, p.19).

As observacdes ora feitas se fazem necesséarias a fim de demarcar as
tensdes existentes quando nos remetemos a participacdo dos conselhos,
sem, contudo, negarmos sua importancia. Alids, é necessario o registro de
sua defesa como principio para constituicdo de um espaco publico, ainda que
no campo das possibilidades, dado que apenas sua formalizacdo legal ndo

seja garantia da efetivacdo de sua instituicdo como espaco publico de fato.

Seguindo na discussao sobre a participacdo como um valor presente no
campo escolar, temos que, com base na teoria de Rousseau, Pateman (1992,
p. 40) aponta que “a participagao pode aumentar o valor da liberdade para o
individuo, capacitando-o a ser (e permanecer) seu proprio senhor”. Tal
afirmativa pode reforcar a percepcdo que tém muitos dos que atuam na
escola, por exemplo, no que diz respeito a gestdo ser democratica por
envolvé-los no planejamento do trabalho a partir de si. Contudo, a nosso ver,
pode ser entendida como reforco da participacdo meramente individual

desconsiderando-se a necessidade da afirmacéo do “coletivo” (entendido no
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sentido comunitario e ndo somente como a soma das individualidades),

constitutivo do espaco publico.

Segundo Abranches (2003), o conceito de espaco publico de Hannah Arendt
nos inspira, por exemplo, a defesa da experiéncia colegiada na escola

publica. Com a autora, temos que

As discussodes tedricas de Hannah Arendt contemplam essa
expectativa, pois suas andlises sobre o mundo e as
transformagBes do mesmo na era moderna, que tém como
tema central o resgate do espaco politico e a insercdo dos
individuos no espaco publico, podem nos auxiliar na
compreensdo da dinamica da participacdo. (ABRANCHES,
2003, p. 25).

Para Arendt (2011), espaco publico se constitui na relacdo entre iguais. O

sentido de igualdade, para a autora, se da na medida em que nos

reconhecemos iguais e nao simplesmente pelo cédigo natural do nascimento.

A igualdade, em contrataste com tudo o que se relaciona com a
mera existéncia, ndo nos é dada, mas resulta da organizacéo
humana, porquanto é orientada pelo principio da justica. Nao
nascemos iguais: tornamo-nos iguais como membros de um grupo
por forca da nossa decisdo de nos garantirmos direitos
reciprocamente iguais (ARENDT, 2011, p. 335).
Tal reconhecimento possibilita a participacdo e, ao mesmo tempo, nela se
constitui. E como que um aprendizado da politica fundado na ac&o que se da
no espaco publico. Para Arendt, a acdo € a propria politica e se expressa na
palavra, no direito & opinido e se revela no/como sentido da liberdade. A
autora afirma ainda que “S6é a acdo® é prerrogativa exclusiva do homem; nem
um animal nem um deus é capaz de ac¢do, e s6 a acao depende inteiramente
da constante presenca de outros” (ARENDT, 1981, p. 31). A acéo se da na

esfera publica, espago do agir “em concerto”.

Segundo a autora, “A esfera publica, enquanto mundo comum, redine-nos na
companhia uns dos outros e, contudo, evita que colidamos uns com 0s outros,
por assim dizer” (ARENDT, 1981, p. 62). Ou seja, nesse contexto, se da a

confluéncia das singularidades que, de fato, é tudo aquilo que constitui cada

® Arendt (1981) faz uma distincdo entre acdo e comportamento. Segundo a autora, agéo
pressupde a condicdo humana da pluralidade e o comportamento € o que resulta das regras
e normalizacfes da sociedade.
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individuo em suas patrticularidades e ganha sentido na relacdo com os outros,
na compleicdo da pluralidade. Como contraposicdo ao espaco publico, a
autora identifica e apresenta a fragilidade da sociedade de massas,
demarcada pelo sentido individualista, o que implica que “o0 mundo entre elas
perdeu a forca de manté-las juntas, de relaciona-las umas as outras e de
separa-las” (ARENDT, 1981, p. 62). E a perda da acdo, o que impossibilita
‘comecar algo novo”, anulando-se da condicdo humana, como nos alerta
Abranches (2003, p. 27):

Agir é tomar iniciativas, decis@es, é falar, solicitar o assentimento e
0 acordo do outro, é provocar diversas reacdes. Quando um
individuo age, provoca reacdes diversas e a0 mesmo tempo €
agente, porque comeca algo sobre os outros e também é paciente
porque recebe as consequéncias de suas acoes.

O espaco publico é lécus do didlogo. E pela palavra que os homens se
mostram aos outros e ganham visibilidade (sentido da prépria existéncia), de
acordo com o pensamento arendtiano. A opinido € a possibilidade da
persuasao, do sentido da liberdade, ou seja, da prépria acdo. Nao ha sentido
na agcao que nao seja em relacdo ao “mundo comum”, é o pressuposto da

coletividade.

Ainda no bojo das discussbes sobre a relevancia e valor da participacéo,
temos o0s pressupostos da educacdo socialmente referenciada. Esta se
respalda na participacdo, conforme nos alertam Araujo e Spinassé (2012, p.
a7),

a defesa de uma educacgdo socialmente referenciada, além de criar
uma nova forma de sociabilidade politica, possibilita a configuragéo
de uma existéncia cidada que, ndo obstante a pluralidade de ideias
e 0 jogo de interesses dos diferentes sujeitos, circunscreve-se no
modo como as questbes séo julgadas e problematizadas.

Com a democratizacdo do acesso a escola, assumida como necessaria e
como direito subjetivo a partir da ConstituicAo Federal Brasileira de 1988,
outros (e diferentes) atores passaram a fazer parte da realidade escolar,
trazendo consigo suas vivéncias, provocando o sentido plural presente na

sociedade.



23

Seguindo com as autoras, ha que se pensar sobre a visibilidade dos atores no
processo participativo, considerando que nédo sejam tidos apenas como meros
membros de organismos burocraticos instituidos nos diversos modos de

participacdo. Uma provocacao instigante é feita por elas:

Ainda que os diferentes modos de participacdo existentes néo
sejam uma novidade, essa experiéncia pode se constituir refém de
um discurso oficial que termina por normatizar as razbes e criar
artificios para que os conflitos ndo se fagcam emergir como
testemunhas da pluralidade, da legitimidade dos debates e das
trocas de ideias entre os diferentes sujeitos. (ARAUJO; SPINASSE,
2012, p. 47).

A partir das consideragbes sobre participagdo, apontamos como valores
pertinentes a possibilidade da constituicdo do espaco publico, as concepc¢des
das praticas coletivas fundadas nos principios das experiéncias colegiadas,
em especial, o que nos impfe a relevancia de conhecermos as marcas da

gestao escolar no Brasil e quais suas configuracdes na atualidade.

1.2 GESTAO ESCOLAR

Sao varios os aspectos relevantes a serem considerados em relacdo a
tematica da organizacdo escolar. Para nosso estudo, vamos nos ater, neste
momento, mesmo que brevemente, ao conceito de gestdo e como tem se

constituido seu campo no pensamento educacional brasileiro.

Em sua tese de doutorado, Souza (2006) nos apresenta o0 pensamento
classico de gestdo escolar no Brasil ao analisar as obras de Antdnio Carneiro
Ledo (1953), de José Querino Ribeiro (1952) e de Lourenco Filho (1976),
além das de Anisio Teixeira (diversas obras), a quem o autor faz um destaque
por sua obra ter um carater diferenciado. Para os trés primeiros pensadores, 0
responsavel pela escola tem um papel preponderante, podendo até mesmo
haver uma “confusdo” estabelecida entre direcado e administragdo escolar,
conforme Ledo: “A primeira necessidade de um diretor € saber prever,

planejar e organizar. Depois de planejar vém os problemas da organizacéo,
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avaliacdo de funcées, terminacéo de plano, execucéo de plano”. (LEAO, 1953
apud SOUZA, 2006, p. 29).

No que diz respeito ao pensamento de Anisio Teixeira, Souza (2006) ressalta
gue, embora o pensador defenda que na administracdo estabelece-se uma
relacdo de poder e que este é exercido pela pessoa que administra, ha
distincdo entre a administracdo de uma fabrica e a administracdo de uma
escola, reafirmando a natureza pedagodgica desta. Para SOUZA (2006, p. 48),
as ideias de Anisio Teixeira “demonstram que a administragcdo escolar é,
antes de tudo, uma ferramenta a servico do desenvolvimento pedagdgico da
escola e ndo possui uma razao propria alheia ao trabalho docente e a funcéo

educativa da instituicao”.

Seguindo a apresentacdo do pensamento brasileiro sobre gestdo escolar,
Souza (2006) indica como importante, para a tematica, o trabalho de Myrtes
Alonso, de 1976, intitulado “O papel do diretor na administragdo escolar”.
Nesse trabalho, conforme o autor, a administracdo escolar pode ser vista
como uma especializacdo da administracéo, ndo se diferenciando, portanto,
do pensamento vigente a época. Todavia, Myrtes Alonso demonstra certa
inquietacdo no que diz respeito aos objetivos educacionais e as expectativas
sociais que se alteram ao longo dos tempos — 0 que podemos identificar como
a realidade sécio-histérica presente na relacdo escolar. Myrtes Alonso,
segundo Souza (2006), n&o investe nessa questdo e volta-se para a
discussdo de quem deveria atuar como diretor de escola, ao que responde:
“O caminho para esse ideal consiste em preparar professores ou educadores
em geral, interessados em assuntos administrativos, para assumirem
gradativamente funcbes desta natureza [administrativa]” (ALONSO, 1976, p.
185 apud SOUZA, 2006, p. 58).

Concluindo seu capitulo sobre “O pensamento classico da gestdo escolar
brasileira”, Souza (2006) apresenta 0 pensamento de Benno Sander, sobre o
gual o autor faz deferéncia especial, considerando, sobretudo, o0s

levantamentos da produgcdo no campo académico, especialmente nas
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décadas de 70 e 80, periodo de significativas mudancas nas pesquisas que

envolviam a tematica administracdo da educacgao/escolar.

A relevancia do trabalho de Benno Sander, segundo Souza (2006), esta
posta, ainda, no que diz respeito aos diferentes enfoques possiveis no estudo
da administracdo da educacdo: juridico, organizacional, comportamental e
sociolégico. Dentre as analises feitas no estudo de Souza (2006), chama-nos
atencdo especial o enfoque sociologico em que Benno Sander vé a

administracdo como essencialmente socioldgica ou politica.

Importa avancarmos, neste momento, no pensamento sobre a acdo politica
da gestdo educacional/escolar, buscando no proprio Sander (2009, p. 74)

alguns indicativos, quando aponta a producédo no campo.

O pensamento critico, a participacdo coletiva, a postura dialégica e o
compromisso democratico sdo elementos definidores do movimento
antropossociopolitico contemporaneo que se observa em numerosas obras

individuais e coletivas de gestado educacional da atualidade.

Sander (2009, p. 75) destaca, ainda, o “campo de lutas e disputas” em que
transita tanto o pensamento critico — daqueles a quem o autor chama de
‘pensadores da resisténcia educacional” - quanto o pensamento neoliberal.

Nas palavras do autor,

Estas disputas se observam tanto nos processos de formulacédo
politica como nas praticas de intervencdo no cotidiano da gestao
educacional, refletindo posicdes politicas diferenciadas sobre a
condicdo humana, a cultura e a educacao. Muitas vezes, estratégias
administrativas, como descentralizacdo, autonomia, colegialidade e
participagdo sdo apregoadas pelos protagonistas das vérias
concepcdes educacionais em disputa. Os seus significados, no
entanto, sdo diferentes, quando ndo opostos. (SANDER, 2009, p.
75).

Retomamos, assim, o carater politico da gestdo escolar, mais
especificamente, a partir do conceito empregado por Souza (2006, p. 96), no
qual salienta sua “natureza politica, antes de tudo”. Este autor apresenta
argumentagao em defesa da terminologia “gestao escolar’” em detrimento da

“administragcdo escolar” por considerar que a primeira abarca ndo s6 a
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competéncia técnica necessaria ao processo de organizacao e gestdo, mas
também, a vertente de natureza politica. Eis um conceito de gestdo escolar
defendido por Souza (2006), considerando as relag6es de poder e politica

estabelecidas no cotidiano da escola:

a gestdo escolar pode ser compreendida como um processo
politico, de disputa de poder, explicitamente ou ndo, através do qual
as pessoas que agem na/sobre a escola pautam-se
predominantemente pelos seus préprios olhares e interesses acerca
de todos os passos desse processo, com vistas a garantir que as
suas formas de compreender a instituicdo e 0s seus objetivos
prevalecam sobre os dos demais sujeitos, ao ponto de, na medida
do possivel, levar os demais sujeitos a agirem como elas
pretendem. (SOUZA, 2006, p. 127).

Para que lograsse éxito em sua eficiéncia, a gestao escolar foi vista por muito
tempo como de responsabilidade quase exclusiva do diretor escolar, tendo
sido marcada, no Brasil, por praticas nas quais o diretor era figura central. Isto
se deve, em boa parte, as marcas da concepcao tecnicista deixadas ou
assumidas na nossa educagdo. A essas marcas, acrescentou-se as novas
concepcdes de gestéo, sobretudo, as calcadas nos modelos gerenciais, ainda
presentes em nossas escolas, fato que ndo se pode negar, dado o caréater
sécio-histérico da constituicdo da cultura escolar. As marcas ficam, ainda que

se anseie por mudangas.

Souza (2006) apresenta um levantamento do perfil da gestdo escolar no
Brasil, a partir de publicacdes e estudos realizados no periodo de 1930 a
2004. Esse perfil revela que a administracdo escolar passou a ser
denominada de gestdo escolar a partir da década de 1980. Das variadas
concepcdes pedagdgicas que marcaram (e ainda marcam) nossa histéria
educacional, ha que se destacar a concepg¢do tecnicista da educacdo que,
como bem sabemos, teve grande influéncia no processo educacional

brasileiro, sobretudo na década de 1970.

Segundo SAVIANI (2007, p. 380), “[...] a pedagogia tecnicista buscou planejar
a educacao de modo que a dotasse de uma organizacdo racional capaz de
minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua

eficiéncia.”
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Ao descrever a pedagogia tecnicista, Saviani (2008) indica sua caracteristica
sistémica, em que prevalece 0 processo, centrada no planejamento,
coordenacdo e controle exercidos por especialistas. A educacdo €
referendada, portanto, como organizacdo racional submetida a mecanizacéo,

nos moldes técnicos fabris.

Na verdade, a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a
escola a forma de funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista
a especificidade da educacéo, ignorando que articulacdo entre
escola e processo produtivo se da de modo indireto e por meio de
complexas mediagBes. (SAVIANI, 2008, p. 14).

A pedagogia tecnicista marcou fortemente a educacdo e sua gestao,
sobretudo, com a divisdo de atribuicbes no ambito escolar ao criar as diversas

funcdes a serem exercidas por especialistas.

Ainda hoje € possivel percebermos a influéncia da concepgédo tecnicista,
mesmo que tenhamos visto avancar o direito, legalmente instituido, a
participacdo na gestdo escolar, seja pelos profissionais da educacédo ou pela

prépria comunidade escolar.

Saviani (2007) nos alerta para outra realidade presente na educacao
brasileira, surgida na década de 1990, com forte impacto sobre a gestédo
escolar. O autor denomina de “neotecnicismo” o movimento que, tendo os
mesmos principios da pedagogia tecnicista, defende ndo mais a
responsabilidade da gestdo como exclusiva do Estado e, sim, com “uma nova
conotacédo: advoga-se a valorizacdo dos mecanismos de mercado, o apelo a
iniciativa privada e as organizacdes ndo-governamentais, a reducdo do
tamanho do Estado e das iniciativas do setor publico.” (SAVIANI, 2007, p.
436). Assim, conclui o autor, “Estamos, pois, diante de um neotecnicismo: o

controle decisivo desloca-se do processo para os resultados.” (p. 437).

Essa nova concepc¢ao, embora, a primeira vista, pareca abrir a escola para a
atuacdo da sociedade civil (e empresarial), apresenta, na verdade, uma
desresponsabilizacdo do Estado para com a educacdo, enquanto direito

social garantido pela Constituicdo Brasileira. Além disso, possibilita a
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ingeréncia  pedagogico-administrativa nas escolas, divergindo dos
pressupostos de uma escola participativa e democrética, defendida

historicamente pelos diversos segmentos sociais organizados.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — LDBEN, n°® 9394/1996,
dispGe sobre a possibilidade da participacdo da comunidade escolar e local

por meio de conselhos escolares ou equivalentes:

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestédo
democratica do ensino publico na educacéo basica, de acordo com
as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:

Il - participagdo das comunidades escolar e local em conselhos
escolares ou equivalentes.

Ora, ndo basta a legislacdo apontar a possibilidade de uma gestao
compartilhada na escola se esta se vé, constantemente, tendo que atender a
uma infindavel lista de novos procedimentos e/ou projetos a serem
implementados por ela, ignorando-se, muitas vezes, a sua tdo propalada
autonomia. Fica demarcado, assim, um aspecto preponderantemente
administrativo-financeiro dos conselhos escolares, em detrimento dos

aspectos administrativos e pedagogicos.

Segundo Ferreira (2009), apés os anos de 1990, tornou-se pratica das
politicas publicas nacionais, em que se tem a descentralizacdo como
referéncia, a multiplicacdo de tarefas destinadas a escola. A autora salienta

que

Ao mesmo tempo, planos e programas sao enviados pelos sistemas
educacionais a escola e, geralmente, se sobrepdem a tarefa de
elaboracdo do PPP, por terem seu carater mais estratégico e
financeiro ao relacionarem metas e acdes com seu financiamento. O
plano de desenvolvimento da Escola (PDEscola) pode ser citado
como o maior exemplo disso, mas também muitos sistemas
municipais e estaduais tém seus planos préprios que se juntam aos
nacionais e se avolumam na escola. (FERREIRA, 2009, p. 212).

A partir do “volume” de demandas para a escola, ha que se pensar que o
modelo de gestdo baseia-se num “planejamento que privilegia a estrutura do
sistema educativo, tendo como alvo principal a racionalizagdo de gastos, a

eficiéncia operacional e a busca de resultados” (FONSECA, 2003, p. 313)
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sem, entretanto, considerar a escola como espa¢o democratico, centrando-se

na figura do diretor as decisdes e execugéo das referidas demandas.

Neste ponto, podemos perceber que o papel do diretor escolar tem sido tema
de discussdo entre diversos autores, no que diz respeito, sobretudo, ao
desempenho de suas funcdes frente as demandas administrativas e
pedagdgicas. Ha um entendimento de que ambas sdo necessérias. Todavia,
ha uma defesa mais explicita das atividades pedagdgicas como
preponderantes em relacdo as administrativas, como afirma, por exemplo,
Saviani (1996):

A escola é uma instituicdo de natureza educativa. Ao diretor cabe,
entdo, o papel de garantir o cumprimento da funcdo educativa que é
a razdo de ser da escola. Nesse sentido, é preciso dizer que o
diretor de escola é, antes de tudo, um educador; antes de ser
administrador ele € um educador. (SAVIANI, 1996, p. 208 apud
SOUZA, 2006, p.169).

Consideramos pertinente, ainda, destacarmos as recentes propostas de
politicas educacionais encampadas pelo Ministério da Educacéo e Cultura —
MEC, a partir de 1995, levando em conta o impacto provocado por tais

Politicas na gestdo escolar.

A partir da Reforma do Estado implementada no Brasil pelo Governo
Fernando Henrigue Cardoso, foi possivel vermos um encolhimento do Estado
no que diz respeito ao atendimento das demandas relativas as questdes
sociais. Assim, houve a promoc¢do do Estado minimo para estas questdes e
Estado maximo para a garantia dos ganhos do grande capital por meio das

medidas defendidas pelo neoliberalismo, conforme destaca Peroni (2003):

Assim, verificamos que mesmo 0s governos mais comprometidos
com a logica neoliberal n&o-intervencionista tém sido grandes
interventores a favor do grande capital, o que ressalta, mais uma
vez, o carater classista do Estado, que, ao mesmo tempo que se
torna estado minimo para as politicas sociais e de distribuicdo de
renda, configura-se como Estado maximo para o grande capital.
Esse € o caso, no Brasil, do Programa de Estimulo a
Reestruturagdo e ao Fortalecimento do Sistema Financeiro (Proer),
do pacote de ajuste econdmico para salvar o mercado brasileiro da
bolsa na Coréia, no final de 1997, e do acordo com o Fundo
Monetério Internacional (FMI) em 1998. (p. 33).



30

Portanto, na correlagdo de forcas internacionais, o0s paises
periféricos, de alguma forma, pagam a conta da crise do capital,
assim como, no interior desses paises, quem paga a conta sao as
classes subalternas, pois as politicas de ajuste retiram da classe
trabalhadora as minimas conquistas sociais através do argumento
de que “estamos em crise”. Essas classes tém, ainda, de pagar pelo
mal uso histérico da maquina estatal. (PERONI, 2003, p. 51).

E importante destacar que o discurso empreendido no Plano Diretor da
Reforma (BRASIL, 1995) defendia, em nome da governancga, uma terceira via
gue nao fosse a do Estado (fraco e sobrecarregado pelas demandas sociais)

e nem do mercado (entendida como “utépica”). Segundo o Plano,

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da
redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responséavel
direto pelo desenvolvimento econdmico e social pela via da
producdo de bens e servicos, para fortalecer-se na fungdo de
promotor e regulador desse desenvolvimento. No plano econémico
0 Estado é essencialmente um instrumento de transferéncias de
renda, que se torna necessario dada a existéncia de bens publicos e
de economias externas, que limitam a capacidade de alocacdo de
recursos do mercado. (BRASIL, 1995, Introdugéo.)

Os pressupostos da Reforma posta em pratica, nos anos seguintes,
apontavam para uma gestdo de cunho descentralizado e gerencialista. A
gestdo escolar também foi impactada por tais premissas, 0 que pode ser
revelado nas politicas educacionais, em especial nas definidoras do

financiamento da educacéo.

Seguindo a logica estabelecida pelos organismos internacionais, as politicas
educacionais buscaram reforcar a desresponsabilizacdo do Estado por meio
dos programas de descentralizacdo, ndo s6é na relacdo entre os entes

federados, mas, também, na propria esfera da gestao escolar.

Ainda segundo a légica do Plano Diretor, a partir da proposta de atuacdo mais
direta da sociedade civil na implementacdo de politicas sociais, cria-se o
conceito de terceiro setor, que se insere num lugar ndo estatal (ou seja,
privado), porém, voltado para o atendimento as demandas publicas. No caso
especifico da gestédo escolar, é possivel sua materializacdo via Conselho de

Escola, reforcando a logica gerencialista, ao estabelecer sua funcgéo juridico-
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administrativa, distanciando-se do anseio das organiza¢cfes voltadas para a
defesa de uma participacdo politica na educacdo e, fazendo uso de seu

discurso, apontando para a participagao gerencial.

Os exemplos séo variados dos quais podemos destacar o Programa Dinheiro
Direto na Escola — PDDE. Este Programa foi instituido pelo Governo Federal
em 1997 e aponta para a descentralizacdo dos recursos diretamente para as
escolas, via Unidades Executoras, incluindo os repasses feitos por 6rgaos
governamentais (federais, estaduais ou municipais) e outros advindos da
comunidade, entidades privadas ou mesmo de campanhas realizadas pela

prépria escola.

Adrido e Peroni (2005), ao analisarem o Programa, entendem que, sendo a
gestdo dos recursos feita por Unidades Executoras (UEX) de caréater privado
(considerando sua natureza juridica), constitui-se uma estrutura “paralela a do
estabelecimento de ensino publico de ensino”. E mais: “Tais estruturas,
corporificadas nessas unidades, parecem adequar-se a proposta de
organizagfes publicas ndo-estatais previstas no programa de reforma do
Estado.” (ADRIAO; PERONI, 2005, p. 150).

A lbgica estabelecida pelas politicas educacionais da Era FHC (relativo ao
Governo de Fernando Henrique Cardoso) encontrou resisténcias tanto no
meio académico quanto entre os movimentos sociais dado seu carater de
desresponsabilizacdo do Estado. E fato que atingiu todas as esferas da
gestdo educacional, porém, seu impacto maior se deu na gestdo escolar,

como afirma Dourado (2007, p. 934):

[...] as bases politico-pedag6gicas do PDDE, a despeito de
possibilitar as unidades escolares a gestdo de pequenos recursos,
por meio de entidade privada, ndo contribuiram efetivamente para a
democratizagdo dos processos de deliberacdo coletiva e, ainda,
restringiram a autonomia a gestao financeira da escola.

Avancando na analise das politicas educacionais promovidas nos anos
seguintes, observa-se que a ruptura aguardada pela sociedade civil e, em

especial, pelos movimentos diretamente ligados a educagédo, nao se

confirmou nas propostas de Governo. E importante ressaltar que, no que diz
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respeito a gestdo, as diferencas ndo foram perceptiveis, sobretudo, em
relacdo a esperada ruptura com a proposta gerencialista, tdo marcadamente
presente no Plano Diretor proposto em 1995.

Em 2007, o Governo Federal apresenta uma proposta de reorganizacdo da
educacdo nacional com o Programa de Desenvolvimento da Educacédo —
PDE. Todavia, ndo avanca na constituicdo de uma politica enquanto Sistema
Nacional Articulado, conforme destaca Saviani (2009). Amplia-se a
responsabilizacdo dos Estados e Municipios (estes, em especial) e ndo se
avanca no financiamento ou nas politicas de implantagdo do “regime de
colaboragéo” entre os entes federados. Observa-se, assim, um forte impacto
da macropolitica nacional na esfera municipal e, ainda, na gestao escolar

propriamente dita.

No que diz respeito ao financiamento, mantém-se, por exemplo, o Programa
Dinheiro Direto na Escola (PDDE) sob as mesmas bases anteriores, o que, a
nosso ver, pode reforcar a desresponsabilizacdo do Estado para com a
educacdo, considerando que ndo se avangca no investimento via
financiamento.

Nos anos ulteriores, a promessa de ruptura em relacdo a proposta
gerencialista ndo se concretiza, ao contrario, vé-se uma ampliacdo dos

instrumentos com foco no gerenciamento.

Na Educacédo Basica, por exemplo, cria-se o PDE-Escola. Este Programa
estabelece um vinculo direto com a légica produtivista aliando os resultados
obtidos, por cada escola, nos exames nacionais como o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica - IDEB, aos recursos financeiros
destinados as Unidades de Ensino. Promove, desta forma, a ampliacdo das
desigualdades entre escolas - pela l6gica meritocratica - como a instituicdo do
ranking escolar, em detrimento de uma politica de universalizacdo da

educacédo com qualidade social.

Outra iniciativa assumida pelo Governo Federal que, a nosso ver, demonstra

a fragilidade das politicas educacionais propostas (no que diz respeito aos
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avancos esperados pelos movimentos progressistas ligados as discussfes
sobre educacédo) diz respeito ao “Programa de Metas CompromissoTodos

pela Educacgao’.

Segundo o relatério 2006-2009, editado pelo “Movimento Todos pela
Educacao”, seu surgimento se deu por iniciativa de um grupo de empresarios
e outros setores da sociedade civil com o foco em “que todas as criangas e
jovens tenham acesso a uma educacgéao de qualidade” (MOVIMENTO TODOS
PELA EDUCACAOQ, 2010, p.09). No relatério é apresentado, ainda, o histdrico
do Movimento, bem como demonstra a adeséo do Governo Federal ao projeto
guando da edicdo do Decreto N° 6.094, de 24 de abril de 2007, que institui 0
Programa de metas Compromisso Todos pela Educacdo. A adesdo é assim

expressa no relatorio:

O principal decreto assinado pelo presidente era o Programa de
Metas Compromisso Todos Pela Educac¢do, que reunia acdes
referentes & Educagcdo Basica, e foi assim estruturado em
reconhecimento a sintonia existente entre as 5 Metas defendidas
pelo Todos Pela Educagéo e os objetivos do plano proposto pelo
MEC (p.24).

Ora, politica publica para educacao publica definida pela iniciativa privada —
gue tem interesses préprios — ndo nos parece a melhor forma de defesa da
educacdo publica, no que pese o discurso baseado na participacdo e
responsabilidade social, como acentua seu presidente, Jorge Gerdau

Johannpeter:

Também descrevemos, com muito reconhecimento e orgulho, as
diversas parcerias e acBes mobilizadoras desenvolvidas, por meio
de milhares de voluntérios, entidades, empresas e governos, o que
bem demonstra que, cada vez mais, somos: Todos Pela Educacéao.
(MOVIMENTO TODOS PELA EDUCACAO, 2010, p. 5).

Parece-nos um reforco da politica de desresponsabilizacdo do Estado e uma

forma de ampliar a acdo do terceiro setor na Educacéo.

Importa, neste ponto, refletirmos, ainda que brevemente, sobre a relagéo que
se busca estabelecer entre sociedade civil e terceiro setor. No Brasil e na
América Latina, o conceito de sociedade civil vem assumindo concepcoes e
significados diversos ao longo dos tempos. Nas décadas de 1970-80, em

especial, no contexto dos governos militares, o conceito de sociedade civil
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apresentava-se como sinénimo de organizacdo e participacdo nas lutas pela
democratizacdo dos bens e servicos ofertados pelo Estado e
redemocratizacao politica do Pais (GOHN, 2008).

Segundo Gohn (2008), a sociedade civil contrapunha-se ao Estado (ainda sob
o regime militar) que privilegiava, com suas politicas publicas, o grande capital
e as “‘camadas meédias e altas da populagéo.” (p. 71). Com o fim da ditadura
militar e o avanc¢o na redemocratizacao politica, eleicbes diretas e nova Carta
Constitucional, bandeiras de lutas dos movimentos sociais, outra concepc¢ao
de sociedade civil se apresenta. No cendrio que se estabelece na década de
1990, altera-se o significado de sociedade civil, pois esta se entrelaca com a
sociedade politica e configura-se em outra forma de atuacdo, sob a

denominacéo de publico ndo estatal.

A partir da proposta de atuagao mais direta da sociedade civil (considerada na
proposta do Plano Diretor como aquela que se contrapde ao Estado fraco e
ineficiente — numa perspectiva neoliberal) na implementacdo de politicas
sociais, o terceiro setor insere-se num lugar nédo estatal, ou seja, privado,
porém, voltado para o atendimento as demandas publicas. Nesse momento
se configuram as denominadas parcerias entre o publico e o privado que,
segundo Montafio (2005), representam, na verdade, uma forma de
despolitizar os movimentos sociais (entendidos, nessa Optica, como

“sociedade civil’ ndo organizada). Para o autor,

Assim sendo, a chamada “parceria” ndao € outra coisa senao o
repasse de verbas e fundos pulblicos no ambito do Estado para
instancias privadas, substituindo o movimento social pela ONG. E
essa transferéncia de recursos publicos para setores privados ndo
ocorre sem uma clara utilidade politica governamental. O Estado &€,
portanto, mediante a legislagdo (leis como do “voluntariado”, do
“terceiro setor”, das “Oscip”, das “parcerias”) e repasse de verbas,
um verdadeiro subsidiador e promotor destas organizacfes e acbes
do chamado “terceiro setor” e da ilusdo do seu servigo. (MONTANO,
2005, p. 146, grifos do autor).

Portanto, tais “parcerias” impactam diretamente na gestdo escolar e nos
modos de organizagdo escolar. O “Todos pela educagéao”, por exemplo,
postula a realizagdo de um “grande Movimento” em favor da educagéo,

pautando-se na iniciativa da “sociedade civil” e dos préprios governos, em
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nome da “cidadania”. Esta é posta aqui como motivadora de mudancas a
partir da participagéo e do ativismo individual, o que contrapde nossa defesa

pela participacao politica.

Em contrapartida aos postulados da “corrente” neoliberal, Dourado (2004) nos
ajuda a compreender a educagdo como pratica social e quais as
possibilidades em disputa, salientando que

As proposicdes sobre gestéo sao diversas, indo desde posturas que
defendem uma participagdo restrita e funcional atrelada as novas
formas de controle social, como exemplo, a defesa do paradigma de
gestdo com énfase na qualidade total, até perspectivas que buscam
0 estabelecimento de mecanismos de participagdo efetiva no
processo de constru¢do de uma nova cultura no cotidiano escolar,
como expressao de um projeto coletivo envolvendo a comunidade
local e escolar. (DOURADO, 2004, p. 69).

Sendo, portanto, um campo de disputa, entendemos salutar enfatizar a defesa
pela gestdo participativa, especialmente, quando envolve os conselhos
escolares e a possibilidade da constituicdo do espaco publico em que as

pessoas ouvem e sao ouvidas, veem e sao vistas.

Ainda na defesa da educacédo como prética social fundada nos pressupostos
da participacéo coletiva, temos, com Abranches (2003), a gestdo colegiada
possivel pela constituicdo/atuacdo dos conselhos escolares. Nas palavras da

autora,

O colegiado pode, entdo, ser caracterizado com um 6rgéo coletivo
de decisbes, capaz de superar a préatica do individualismo e do
grupismo, instalando-se como uma instituicdo eminentemente
politica, na medida em que agrega de cada um dos setores (escola
e comunidade) os seus interesses especificos, que devem ser
unificados em prol do projeto da escola. (ABRANCHES, 2003, p.
56).
Importa destacarmos que ndo se pretende aqui uma visdo ingénua ou
romantica em relacdo as dificuldades existentes na constituicdo desse espaco
como esfera publica. E fato que a determinacdo legal da instituicio dos
conselhos escolares ndo basta para sua constituicio enquanto espaco
coletivo (no sentido comunitario). Nao se busca, também, a auséncia de
ideias divergentes. O que se defende é a possibilidade da expressédo das

opinides, a discussdo a partir dos diferentes pontos de vista, dado o carater
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plural da constituicdo do espaco publico de fato. E, portanto, um espaco para
o exercicio da cidadania ativa, reforcada pelo compromisso na atuacéo

com/pelo outro.

1.3 ALGUMAS PROVOCACOES SOBRE O CONCEITO DE CIDADANIA.

O conceito de cidadania traz em seu bojo determinadas proposi¢des quanto a
sua origem temporal e espacial, relacionadas, ainda, a sua abrangéncia.

Destacamos aqui algumas conceituacdes que marcam a temaéatica.

Segundo Corréa (2006), a nocdo de cidadania moderna nasce vinculada a
guestdo do direito, fincada nos pressupostos do jusnaturalismo, e tem sua
origem historica na ascensdo da burguesia demarcada pela ruptura do status
servil do periodo medieval. Tal ruptura estabelece-se no marco dos direitos
humanos, configurado, sobretudo, nos direitos civis, sendo o direito a

liberdade o mais fortemente presente.

Sobre a cidadania, temos, ainda, segundo Pinsky (2010), que sua definicao
pode variar de acordo com o0 tempo e espago por ser um conceito historico e

gue se forja na propria constituicdo da historia.

Cidadania ndo é uma definicdo estanque, mas um conceito
histérico, o que significa que seu sentido varia no tempo e no
espaco. E muito diferente ser cidaddo na Alemanha, nos Estados
Unidos ou no Brasil (para nado falar dos paises em que a palavra é
tabu), ndo apenas pelas regras que definem quem é ou ndo titular
da cidadania (por direito territorial ou de sangue), mas também
pelos direitos e deveres distintos que caracterizam o cidaddo em
cada um dos Estados-nacionais contemporaneos. (PINSKY, 2010,

p. 9).

Pinsky (2010) defende, portanto, que cidadania se da em relagdo a um
determinado territério. A defesa do autor se faz a partir da distincao da
cidadania moderna, tendo como marco os “processos de luta que culminaram
com a Independéncia dos Estados Unidos da América do Norte e na
Revolucdo Francesa”. Os dois eventos que, segundo ele, “romperam com o
principio de legitimidade que vigia até entdo, baseado nos deveres dos

suditos, e passaram a estrutura-lo a partir dos direitos do cidadao” (p. 10),
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representam o inicio das demais lutas travadas para a ampliacdo do “conceito
e da pratica da cidadania”. Neste sentido, reforga-se o0 conceito da cidadania
a partir do Estado-nagdo e seu alcance se da num espaco territorial,

estabelecendo com cada individuo a relacdo de igualdade de direitos.

Dentro de uma ldgica liberal, Marshall (1967) indica que a cidadania se da de
forma evolutiva a partir da garantia de direitos, nesta ordem: direitos civis, que
visam a liberdade de expressao, livre associacao, ir e vir etc; direitos politicos,
gue visam a participacdo nas decisdes de governanca que envolvem toda a
sociedade, sobretudo, sob a égide do voto e, finalmente, os direitos sociais,
gue sao as garantias de bem-estar para todos.

Na concepcdo de Marshall (1967) sobre cidadania, h4 que se perceber a
vinculacdo desta com a comunidade politica, permeada pelo principio da
igualdade humana: “A cidadania € um status concedido aqueles que sao
membros integrais de uma comunidade. Todos aqueles que possuem o status
sdo iguais com respeito aos direitos e obrigacdes pertinentes ao status.”
(MARSHALL, 1967, p. 76).

Comunidade, para o0 autor, se expressa num convivio e numa perspectiva
diferente daquela proposta por Arendt (1981) em relacdo ao conceito da
esfera publica (como vimos nas consideragdes sobre participacdo). E possivel
entendermos, assim, cidadania como um projeto com sentido de conjunto, de

estar junto, de se fazer com o outro.

Portanto, nesse sentido, ndo caberia a afirmacédo de direitos individuais,
considerando que a relacdo de individuo perde forca em detrimento do
‘mundo comum”, em que a pluralidade é marca fundamental e que se
configura na base da igualdade, revelando-se nas intersubjetividades. Telles
(1990) aponta elementos instigadores (ou mesmo inspiradores) do
pensamento arendtiano ao abordar a instauracdo do espaco publico e do

mundo comum:;
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Essa realidade, construida na forma de seu aparecimento, é o que
constitui um mundo comum que articula os individuos em torno
daquilo que para eles se configura como interesses comuns. Esse
mundo comum, portanto, ndo se refere a uma esfera cultural dada
ou ao mundo da vida definido pela fenomenologia. Tampouco é um
sistema de instituicdes, valores, regras e normas que a sociologia
tradicional chama de realidade objetiva, a qual o individuo se integra
pelas vias da socializacdo. Esse mundo comum € uma construcéo
— um “artefato humano”, diz Hannah Arendt — que depende dessa
forma especifica de sociabilidade que s6 o espaco publico pode
instituir. Forma de sociabilidade que é regida pela pluralidade
humana, essa mesma pluralidade da qual depende a existéncia da
prépria realidade. (TELLES, 1990, p. 4).

Observa-se, assim, que a dissolucdo desse espaco publico é a prépria
negacgao da acao ou, ainda, conforme nos indica Telles (1990) remetendo-se

a Hannah Arendt”, “A histéria do mundo moderno diz ela, poderia ser descrita
como a histoéria da dissolugao do espago publico, por onde se expressava ‘um
sentido cidadao de participacdo’ e através do qual os homens podiam se
reconhecer compartilhando de um destino comum.” (p. 4). Com a destituicao
do espaco publico, perde-se a possibilidade do “livre agir” e impde-se outro
sentido de cidadania que pode ser percebido na prépria destituicdo do “direito
a ter direitos.” (ARENDT, 2011, p. 330).

No livro “Origens do Totalitarismo”, Arendt (2011) apresenta elementos para
discussdo da cidadania e dos direitos do homem em relacdo aos Estados-
nacdes, especialmente no que diz respeito aos judeus. A analise da autora
aponta que, como a configuragcdo dos direitos dos povos estabelecia o
principio da cidadania com base na triade Povo-Estado-Territorio, e que
juntos compunham o conceito de Nacdo, 0os que estavam a parte desse
enquadramento, ou seja, os “apatridas”, formavam o grupo dos que nao

possuiam direitos, o “refugo da terra”.

Dentre as minorias excluidas dos direitos ditos naturais, embasados no
jusnaturalismo, os judeus encontravam-se em situagdo de total desamparo ja

gue nao havia quem os reclamasse ou com eles se importasse. Sem Estado-

* Arendt analisa os acontecimentos ocorridos nas duas guerras mundiais, no século XX, e
gue deram origem ao Totalitarismo e ao abandono da crenca na condicdo humana.
Sobretudo, diante das atrocidades cometidas pelo nazismo na Europa, relatadas por
sobreviventes dos campos de concentracéo.
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Nacdo, ndo podiam recorrer aos direitos de cidaddo e, destituidos da
condicdo humana, ndo podiam recorrer aos direitos do homem. Foram

“transformados” em “descartaveis”.

Lafer (1997) nos alerta que mesmo hoje nos deparamos com situacdes
sociais, politicas e econbmicas que promovem a producado de “supérfluos”.

Em suas proprias palavras,

No mundo contemporaneo continuam a persistir situacdes sociais,
politicas e econbmicas que, mesmo depois do término dos regimes
totalitarios, contribuem para tornar os homens supérfluos e sem
lugar num mundo comum. Entre outras tendéncias, menciono a
ubiquidade da pobreza e da miséria; a ameagca do holocausto
nuclear; a irrupcdo da violéncia, os surtos terroristas, a limpeza
étnica, os fundamentalismos excludentes e intolerantes. (p. 56).
Acrescenta-se, ainda, os “supérfluos” oriundos da relagdo estabelecida por
meio da mao de obra excedente nos modos de producdo das industrias e

servicos (agravada pela busca sem medida pela concentracéo da riqueza).

O estatuto de “supérfluo”, portanto, remete a auséncia da cidadania, dado que
se trata do sem-lugar, do invisivel, daquele que nao faz falta. No caso dos
judeus frente ao totalitarismo, a destituicdo da condicdo humana resultou
na/da sua invisibilidade, cabendo-lhes como lugar (LAFER, 1997) os campos
de concentracdo, tornando-os passiveis de eliminagéo, incapacitados para a
acao, para o livre agir ou, ainda, para a impossibilidade de existir como

pessoa, como cidadao.

A partir da classificagcdo da tradicdo juridica classica, deparamo-nos com
alguns pressupostos dos direitos politicos e dos direitos sociais na
constituicdo da cidadania no Brasil e sobre eles passamos a refletir.

Ao discorrer sobre a trajetéria da cidadania no Brasil, Carvalho (2001) nos
ajuda a pensar sobre as condicbes de exercicio dessa cidadania, em
particular, ao que se refere aos direitos politicos. Considerando, segundo o
autor, que a Constituicdo de 1834 contava com direitos politicos assegurados
a uma parcela significativa da populacdo a época (embora, dela ndo fizessem

parte as mulheres, 0s escravos e as criangas), em comparacao a Europa, por
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exemplo, é possivel perceber a fragilidade na participacéo no que diz respeito

ao voto.

No Brasil, muitos dos cidadédos eram instigados e/ou levados a votarem em
candidatos escolhidos ou indicados por quem exercia o poder politico local,
havendo, também, um alto grau de corrupgdo no processo eleitoral, atestado,
até certo ponto, pelos proprios votantes. Tais procedimentos nos remetem a
um relevante indicio de que o fator etario (indicativo da “maturidade”) n&o seja
Unico e preponderante para o exercicio da cidadania plena, ainda que nao se
proponha, aqui, condicionar a possibilidade de participacdo politica ao mero
exercicio do voto. O votante, segundo Carvalho (2001, p. 35), “ndo agia como
parte de uma sociedade politica [...]", sua postura, a principio pela obediéncia
aos poderosos e, mais tarde, de barganha eleitoral, indicava uma distancia do

postulado da cidadania.

Posteriormente, a restricdo da participacdo politica no Brasil contribuiu para o
distanciamento da condigcdo cidada. Para Carvalho (2001, p. 45), “A
interrupcéo do aprendizado s6 poderia levar, como levou, ao retardamento da

incorporacgao dos cidadaos a vida politica.”

E importante ressaltar que o conceito de politica tomado aqui refere-se ao
exercicio dos direitos politicos com base no que Marshall (1967) denomina de

elemento politico da cidadania. Conforme disp8e o autor,

Por elemento politico se deve entender o direito de participar no
exercicio do poder politico, como um membro de um organismo
investido da autoridade politica ou como eleitor dos membros de tal
organismo. As instituicbes correspondentes sdo o parlamento e
conselhos do Governo local. (MARSHALL, 1967, p. 63).

Marshall (1967) segue discorrendo em sua obra como se deu a ampliacéo
dos direitos politicos até expressar-se no voto universal (embora o conceito
de universalidade proposto desconsidere uma significativa parcela da
populacdo, nos referimos aquela formada pelas criangcas, como veremos

posteriormente).
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Todavia, destacamos que, no caso da trajetoria brasileira, Carvalho (2001)
argumenta que a participagéo politica se deu também na esfera da sociedade
civil por meio de movimentos sociais, sobretudo, envolvendo segmentos da
Igreja Catdlica e da organizacéo estudantil, além da organizacéo sindical. E
possivel, portanto, pensarmos outras possibilidades para os ditos direitos

politicos, considerando a ampliacdo do seu conceito.

Seguindo o pensamento sobre a constituicio da cidadania no Brasil, nos
dedicamos aos pressupostos dos direitos sociais. Inicialmente, nos ateremos
ao conceito basilar da teoria juridica, remetendo-nos mais uma vez a Marshall
(1967). Dentro do que o autor classifica como elemento social da cidadania,
ele indica que este

[...] se refere a tudo o que vai desde o direito, a um minimo de bem-
estar econbmico e seguranca ao direito de participar, por completo,
na heranga social e levar a vida de um ser civilizado de acordo com
0os padrdes que prevalecem na sociedade. As instituicbes mais
intimamente ligadas com ele sdo o sistema educacional e os
servicos sociais. (p. 63-64).

Portanto, os direitos sociais sado, nessa perspectiva, a franca garantia do bem-
estar social. Ora, segundo Carvalho (2001), no Brasil, os direitos se deram
numa ordem diversa da que foi proposta por T. H. Marshall (para quem teria
surgido primeiramente os direitos civis, seguidos dos direitos politicos e, por

fim, os direitos sociais). Nas palavras do autor,

A cronologia e a logica da sequéncia descrita por Marshall foram
invertidas no Brasil. Aqui, primeiro vieram os direitos sociais,
implantados em periodo de supressao dos direitos politicos e de
reducdo dos direitos civis por um ditador que se tornou popular.
Depois vieram os direitos politicos, de maneira também bizarra.
(CARVALHO, 2001, p. 219).

Consideramos relevante a observacdo feita pelo autor devido ao préprio
entendimento do que venha a ser cidadania. A concessao de beneficios como
forma de tutelamento do Estado n&o poderia contribuir para a cidadania
plena, uma vez que possibilita a propria invisibilidade ao tornar a pessoa

destituida da sua capacidade de agir.
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Parece-nos, a partir dessa perspectiva, que a pobreza seria condicdo para
promocdo de acOes de um Estado de cunho paternalista a quem caberia
manter a condi¢cdo do necessitado, impondo-lhe, assim, a tutela politica. Na
histéria do nosso pais, ficou evidenciada tal pratica, sobretudo, no periodo de
1930-1945, quando os direitos sociais ganharam forca e passaram por um
processo de expansédo, trazendo garantias trabalhistas, seguridade social
(incluindo acesso a aposentadoria e a saude), sob forte tutela do Estado,
como “um favor” prestado, especialmente aos mais necessitados, conforme
indica Carvalho (2001).

A questéo dos direitos sociais no Brasil € mesmo emblematica e nos provoca
a reflexdo, considerando serem tais direitos os que mais visibilidade tém nas
camadas populares e que, talvez por isso, se perpetuam nos discursos
politico-partidarios e nas pautas dos movimentos sociais. Portanto, pensar
cidadania sob a Otica dos direitos sociais se configura como um grande
desafio dada a forte exclusdo social vivida pela maior parcela da populacéo e
que atinge frontalmente a propria organizacédo societal. E a esfera privada (ou
a garantia da sobrevivéncia) ganhando terreno sobre a esfera publica,

reduzindo a acao politica, despotencializando a vida.

Telles (2006) aponta para a importancia da configuracdo da identidade e
estatuto de sujeito as classes populares, pois, fora disso, ndo ha como
pensarmos a existéncia do espaco publico. Nas palavras da autora,

Fora da regra, ndo fazem parte da sociedade e séo fixados, por isso
mesmo, no terreno da natureza: mundo naturalizado conformado
pela obra cega dos tempos. Se os que estdo fora lutam, resistem,
protestam, se tém vontades e constroem suas préprias razées, nada
disso pode emergir como algo pertinente & vida em sociedade. No
mundo publico, sdo apenas os ‘pobres’, expressdo que sugere mais
do que uma simples descricdo socioldgica da realidade porque
expressa uma indiferenciagdo que é a forma mais radical da
destituicdo: os pobres sdo aqueles que ndo tém rosto, ndo tém
identidade, ndo tém interioridade, ndo tém vontade e s&o
desprovidos da razdo. (TELLES, 2006, p. 117).

Ademais, a marca da sociedade se constitui, assim, na auséncia da igualdade
(que é de fato o pressuposto da acdo politica e da constituicdo da esfera

publica), tornando-nos cada vez mais individualistas ou consumidores de
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direitos em detrimento do estatuto de cidad&o. E de fato uma provocacéo ao

conceito de cidadania, o que Telles (2006) nos propde.

Dessa forma, a igualdade surge como outro conceito importante relacionado a
cidadania, como ja preceituava a Declaracdo dos Direitos do Homem e do
Cidadao, de 1789, em seu artigo 1°: “Os homens nascem e s&o livres e iguais

em direitos”.

Nesse ponto, resta-nos pensar sobre o terceiro elemento que compde a
cidadania que, segundo Marshall (1967), denomina-se elemento civil.
Observe-se, contudo, que mesmo nos reportando ao autor, ndo seguimos a
ordenacéo por ele proposta. O que nos interessa aqui é levantarmos algumas
discussfes sobre cada um dos trés elementos e ndo a ordem cronoldgica
estabelecida pelo autor. Até porque, como vimos em Carvalho (2001), néo foi

a ordem vivenciada no Brasil.

No entendimento do que propde Marshall (1967), apresenta-se, entao, que

O elemento civil € composto dos direitos necessarios a liberdade
individual — liberdade de ir e vir, liberdade de imprensa, pensamento
e fé, o direito a propriedade e de concluir contratos validos e o
direito a justica. Este ultimo difere dos outros porque € o direito de
defender e afirmar todos os direitos em termos de igualdade com os
outros e pelo devido encaminhamento processual. Isto nos mostra
que as instituicbes mais intimamente associadas com os direitos
civis sdo os tribunais de justica. (p. 63).

Parece-nos facilmente identificavel a relacdo dos direitos civis com a
afirmacdo da prépria individualidade. Ocorre que a discussdo sobre a

constituicdo do individuo ndo é tdo consensual como se possa imaginar.

Nesse sentido, a definicho de cidadania é, segundo Bovero (2002),
“‘problematica e controvertida” e, para o autor, a propria nogao de cidadania
moderna, se apresenta como contraditdria no que diz respeito aos direitos do
homem (como pessoa), portanto, universal - e os direitos do cidadéo, que se

circunscreve ao plano do Estado-nacao. Nas palavras do autor,
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[...] se os direitos do homem (da pessoa) sdo propriamente
universais, ou seja, cabem a qualquer um como pessoa, os direitos
do cidaddo sdo necessariamente particulares, ao menos enquanto
nao seja instituida uma cidadania universal, cosmopolita. [...]
Portanto, os direitos do cidaddo ndo s@o os direitos do homem.
(BOVERO, 2002, p. 130).

E perceptivel o campo movedico da conceituacdo de cidadania,
considerando, segundo Bovero (2002), ndo ser possivel a distingdo e mesmo
a classificacéo sugerida por Marshall (1976), tendo como premissa 0 proprio
conceito de cidaddo. Bovero (2002) apresenta argumentos relativos a
conceituacdo grega, romana e moderna da cidadania e do ser cidadao,
indicando, finalmente, ndo ser possivel a separacao entre o direito do homem
(como pessoa) e o direito do cidaddo, posto que os direitos (todos)
convergem para o conceito de politica. E mais, segundo Bovero (2002), “A
modernidade consiste na prioridade logica e axiolégica do individuo sobre a
comunidade, e da identidade individual sobre a identidade coletiva” (p. 126), o

gue nos instiga a pensar sobre que bases se constituem nossa sociedade.

Marchiori (2012) apresenta, em sua dissertacdo de mestrado, alguns
conceitos sobre o direito e sua aplicabilidade na sociedade. Destacamos a
contribuicdo de seu estudo em relacdo a nocdo de sujeito de direito,
apontando que este tem acesso ao que é constituido como garantia da vida
propriamente dita, por meio do direito objetivo e subjetivo. Acrescenta que o

direito se estabelece sobretudo na relacdo com o outro.

Acredito ser coerente pensar a alteridade como principio fundante
da ideia de direito, ou seja, apenas na relagdo com o outro é
possivel conceber a existéncia de um principio que orienta as
relacbes estabelecidas entre os diferentes sujeitos da sociedade.
Ha o convite ao respeito pelo outro, ndo significando fincar o
diferente, ao buscar as condi¢cbes de convivéncia e valoragdo da
vida como bem maior. (MARCHIORI, 2012, p. 35).

Vimos, portanto, ainda que brevemente, alguns pressupostos da cidadania e
as relacdes que se estabelecem entre as nogdes dos direitos. Cabe-nos, a
partir disso, pensar como, no dmbito escolar, se configuram os conceitos de

cidadania e quais suas implicacdes no que chamamos “ser cidadao”.
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1.4 A ESCOLA COMO GARANTIA DA FORMACAO DO CIDADAO?
TENSOES, CONTRADICOES E DESAFIOS.

Segundo Arroyo (1996), ao analisar e problematizar a acdo da educacdo na
formacdo do cidaddo a partir da Modernidade, o projeto de educacao
moderna visava a constituicdo do cidaddo apto a participacdo em
conformidade com os pressupostos de uma nova ordem social. Em suas
palavras,

[...] se a educacdo passou a ser pensada como mecanismo central
na constituicdo da nova ordem social, ela se tornou um dos
mecanismos de controle dessa nova ordem social: ndo serd aceito
qualquer homem como sujeito de participacdo no convivio social,
mas apenas os civilizados, os racionais, 0s modernos, os de espirito
cultivado, os instruidos e educados. Somente sera reconhecido apto
a participar como sujeito social e politico quem tiver vencido a
barbarie, a ignorancia, quem tiver aprendido a nova racionalidade,
guem tiver sido feito homem moderno. (ARROYO, 1996, p. 37).

Portando, estar apto a participacdo social seria (ou é) uma condicdo aos que
se pretendiam (ou pretendem) cidaddos. Na sequéncia de seu pensamento,
Arroyo aponta que tal formacédo caberia, de acordo com Rousseau a
educacédo da crianga, iniciando-se assim que esta manifestasse 0s primeiros
sinais de “compreensdo”. Arroyo (1996) indica que a educacdo mencionada
se daria “com profissionais, os educadores, e com instituicbes especializadas,
sob o controle de um Estado educativo, cuja funcao sera preparar lentamente
cada novo sujeito politico para torna-lo apto a participagéo.” (p. 37, grifos do

autor).

Surge, assim, a escola como preparatéria para a cidadania. Nesse sentido, a
discussédo da proposta republicana para a educacédo, que mesmo de forma
geral por Arroyo (1996), também se aplica ao Brasil e sua republica tardia,

guando alerta que,

[...] a educacdo passa a ser encarada como o santo remédio, capaz
tanto de tornar suditos cidaddos livres, como de controlar a
liberdade dos cidadaos. Nos ultimos séculos, a distribuigdo da dose
de educagdo passa a estar condicionada ao destino de cada
individuo na nova ordem social e a dose de poder que os diversos
grupos sociais vao conquistando. (ARROYO, 1996, p. 36)
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Portanto, o projeto de instituicdo da escola republicana tendia a satisfazer a
dominacgao politica e a “domesticacdo” do povo, concedendo uma educacgéo

regulada pelo proprio Estado, buscando consolidar seus ideais.

Segundo Brayner (2008), ha que se destacar a importancia da educacéo para
a consolidacéo da ideia republicana moderna ao identificar a necessidade de
instituicdo do “povo” ou mesmo a necessidade de “inventa-lo”, considerando
“(...) que nao se trata de algo que existe espontaneamente ou a partir da
simples reunido dos individuos num determinado espaco territorial.”
(BRAYNER, 2008, p. 60). O autor nos ajuda a entender como se deu 0 projeto
republicano moderno e seu rebatimento na educacéo escolar brasileira com
sua consolidacéo - ainda que aos moldes brasileiros: “a inveng¢ao da republica
sem republicanos”, como destaca.

Brayner (2008) nos aponta alguns elementos para a discusséo da formagéo
do cidadao pela escola. O autor nos situa em relacdo a tematica cidadania
indicando que seu surgimento no discurso pedagodgico, inicialmente, foi
identificado como “a simples consubstanciagao politica e juridica de uma
ordem burguesa: ali onde os conflitos de classe seriam ideologicamente
substituidos pelo individuo de direito.” (BRAYNER, 2008, p. 35).

Observe-se que também no meio educacional foi (e ainda €) perceptivel o
tensionamento relacionado ao direito do homem e ao direito do cidad&o.
Como na educacgdo as questdes ganham dinamica propria, a discussao foi
encampada pela esquerda como uma possivel relativizagdo da “luta de
classes”, o que provocou uma ofensiva classista em busca da
conscientizacdo a fim de ndo se perder o foco da transformacgéo social,
pressuposto de uma “verdadeira” cidadania. Dai ganhar forga o discurso de

uma educacédo que promova a transformacéo das relacdes sociais.

No Brasil, os anos 70 e 80 foram significativos em relagdo ao surgimento de
novos movimentos sociais, de outra organizacdo sindical, de movimentos
estudantis combativos, de novos grupos de pressdo (negros, feminismo,
movimentos populares, sem-terras e outros). O avanco desses movimentos

fez surgir outra concepcdo de cidadania fincada na diferenciacdo; nédo ha,
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segundo tais movimentos, como garantir direitos somente a partir da
generalizagdo da “luta de classes”. Passou-se, assim, a se repensar o
conceito de cidadania, ampliando seu sentido e buscando-se afirmar os
direitos daqueles representados pelo diversos segmentos dos movimentos ja

citados.

A Constituicdo Brasileira de 1988 trouxe como garantia os direitos civis, 0s
direitos politicos e os direitos sociais, estes em especial, nhuma tentativa,
como também afirma Brayner (2008), de saldar a “divida social’. Todavia,
como “doacdo ou como concessdo regulada a sociedade daquilo que lhe foi
injustamente suprimido.” (p. 38). Segue o autor dizendo que falta-nos a
restituicdo da “divida politica”, a que relaciona com o pressuposto da
“visibilidade”, ou seja, da possibilidade de agdo no espaco publico, o que, de
fato, configura-se como o exercicio pleno da cidadania, dado que se revela na
condicao da igualdade.

Ao utilizar-se do conceito de visibilidade de Hanna Arendt para discutir o que
chama de “divida politica”, ou seja, em suas palavras, “a incapacidade de
nossa Republica em oferecer as bases e instrumentos que permitiriam, a todo
individuo, tornar-se visivel” (BRAYNER, 2008, p. 38), o autor indaga sobre a
efetivacdo dos preceitos forjados no individualismo, tornando o cidaddao mero
consumidor de direitos, sem que se tenha compromisso com a constituicdo da

esfera publica — lugar de todos os iguais.

Ademais, segundo Brayner (2008), a escola ndo forma o cidaddo, num
sentido de “fabricacdo” deste. O autor colabora com a discussao ao defender
gue ndo ha um cidadéo pré-constituido, ou seja, o cidadao nao se constroi,
ele se forja na sua propria existéncia e, assim, ndo caberia a escola pensar

um modelo de cidadao a ser formado. Nas palavras do autor,

Quando disse que a escola ndo forma o cidadao, tentava evitar cair,
de um lado, no axioma da <<fabricacdo>>; de outro, alertar para o
imponderavel, o imensuravel e imprevisivel de uma historia e de
uma sociedade para quem o advento da <<novidade>> ndo pode
ser gerido no agora. N&o posso determinar o tipo de cidaddo, ou de
Cidade, da qual participardo aqueles que me sucederdo quando eu
ja ndo existir; ndo tenho propriamente o direito de determinar a
emergéncia de novas razdes, de novas formas de convivéncia, de
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novas sensibilidades, de novas maneiras de instituir um mundo
comum, embora sejamos tentados a fazé-lo e a tarefa educativa
seduza tremendamente neste sentido. (BRAYNER, 2008, p.118-
119).

Portanto, na perspectiva republicana, o cidaddo se faz num permanente “ser-
sendo” com os muitos outros, no seu tempo-espaco, num existir junto e nao
individualizado. Segundo o autor, a escola pode contribuir (porque ndo detém
a exclusividade para tal atribuicdo) com o que denomina de “competéncias
republicanas”, ou seja, que oportunizem a capacidade de falar, pensar e julgar

— na superacdo do, apenas, ler, escrever e contar.

Brayner (2008) aponta algumas situacbes em que julga ser possivel o
exercicio da argumentacdo (o que para ele ndo é sinbnimo de cidadania,
dado que o estatuto de cidaddo somente pode ser conferido aos que
participam da esfera publica) ao se referir, por exemplo, as discussoes e

definicbes da organizacéo espacial da escola. Nas palavras do autor,

E possivel (e mesmo desejavel) imaginar nas escolas, momentos de
debate sobre as questdes ‘comuns’, que ndao sdo necessariamente
questdes ‘cidadas’, mas podem perfeitamente ser aquelas que
organizam a vida da sala de aula, dos espacos de uso comum da
escola, dos horarios a respeitar, das regras a seguir, etc. A
presenca da autoridade, de regras, de metas e de fins ndo exclui a
possibilidade de acordos argumentados. Mas, existe um civismo
préprio a escola, uma maneira de dar sentido a instituicdo que néo é
aquela do mundo publico-decisério dos adultos. A capacidade de
julgar por si mesmo passa pela participagcao nesse tipo de exercicio
onde se aprende a pensar de outra maneira, a se <<descentrar>>, a
sair de nosso habitual egotismo. (BRAYNER, 2008, p. 122).

Nota-se que a capacidade (ou “‘competéncia”, como se refere o autor) da
argumentacdo se da a partir do pensar e do julgar e se revela no falar. A
palavra é a revelacdo maxima da acao, é o que nos da visibilidade.

Nesse sentido, € oportuno nos remetermos ao significado da acédo educativa e
sua relacdo com a participacdo politica. Segundo Almeida (2011), né&o
compete a escola estabelecer um “espacgo publico” a partir do faz-de-conta
democrético. Todavia, ressalta que pode, sim, haver na escola um espaco de
acao, como possibilidade de “interacdo de uma pluralidade de pessoas que

nele se revelam” (p.95). Nas palavras da autora,
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A escola, ndo obstante, por ser um lugar de encontro de pessoas
que estabelecem relacdes e trocam ideias, ndo deixa de ser um
espaco de acdo. A prépria Arendt concebe a acdo como uma
faculdade humana que, embora revele sua grandeza na politica,
nao se restringe a essa atividade nem ao ambito publico. Seu
conceito de acdo é mais amplo. (ALMEIDA, 2011, p. 95).

Partindo desse conceito mais amplo de acdo e tendo-o como inspiracao, é
gue entendemos ser possivel o estabelecimento de um espaco de acdo na
escola com a participagcdo das criangas, ainda que sem imputar a elas a
responsabilidade pelas decisdes relativas a politica propriamente dita, como
nos alertam Brayner (2008) e Almeida (2011), além da necessaria defesa (e

garantia) dos direitos a protecéo da infancia.

Sarmento (2002) colabora com a discussdo da escola como espago de acao
ao abordar sua constituicdo como “politica de vida”, colocando-a como “utopia
realizavel” e como campo de possibilidades no enfrentamento a exclusao e

pela afirmacédo dos direitos sociais.

No campo dos desafios, temos a defesa da escola republicana, por Brayner
(2008, p. 70), como possibilidade de resolver problemas de desigualdade e
“(...) para reembolsar a ‘divida politica’ da qualidade e proporcionar as
competéncias necessarias a participagao publica (falar, pensar, julgar).” Ao
que se soma a defesa da “escola aprendente”, feita por Sarmento (2002), em
gue se sustenta o direito aos saberes como possibilidade, dentre outros
elementos, de se reparar os danos da exclusdo. “O que esta em causa é
perceber como os saberes se tornam mais significativos, mais desejados e
mais susceptiveis de provocar a felicidade nos alunos e promover a sua
cidadania activa.” (SARMENTO, 2002, p. 279).

Portanto, a escola que comumente € vista como um espaco de preparacao
para uma cidadania que vir4, como um espaco de formacé&o do devir-cidadao,
aquele que “um dia” se tornara pleno de seus direitos, apresenta-se também,
no campo das possibilidades, como espaco privilegiado da agao em conjunto
por sua proépria constituicdo coletiva (no que pese o propoésito de sua criagéo
ter sido amparado na perpetuacao da ordem social dominante).
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Retomando a discussdo sobre o devir-cidadao, inferimos que a propria
Constituicao Federal (BRASIL, 1988), em seu artigo 205, pode fortalecer tal

perspectiva quando dispde que

Art. 205. A educacao, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho.

Ao estabelecer que a educacgido vise ao “preparo para o exercicio da
cidadania”, pode indicar que a escola (como instituicdo responsavel pela
educacao formal) também assuma a referida preparacdo, especialmente das
criangas, para a cidadania futura.

Entendemos que pensar a formacao para uma cidadania futura se trata de
uma visdo equivocada, considerando que os sujeitos de direitos se formam no
proprio exercicio da cidadania, mesmo que dentro de seus limites e
possibilidades (como no caso das criancas), sem que lhes seja imputada
responsabilizacdo por decisdes que ndo Ihe cabem ou que, por tal exercicio,
Ihes sejam negados os direitos a protecao.

A partir das reflexbes feitas no que diz respeito a participacdo, a gestéo
escolar e a cidadania, importa-nos pensar, ainda, suas relacdes com as
criangas e com as culturas infantis. Na medida em que defendemos a
participacdo como valor para a constituicdo do espaco publico, temos como
principio que a gestao escolar se organize garantindo a voz e vez de todos 0s
segmentos que compdem o corpo escolar, incluindo as criancas dentro de
suas proprias culturas. Tal defesa se reforca pelo conceito de cidadania
colocado até aqui que se reveste dos pressupostos da cidadania ativa, o que
implica, uma vez mais, a convic¢do da atuagcdo das criancas enquanto atores
sociais e sujeitos de direitos a partir de suas vozes e culturas. Para tanto, ha
gue se repensar nosso discurso e pratica tutelar sobre as criancas e a

infancia, conforme nos alertam Soares e Tomas (2004):
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O discurso e a praxis dos adultos, empenhados estes na promocao
de um paradigma de participacdo para a infancia, deverao discutir
as questdes de competéncias, sentimentos de pertenca e
implicacdo na comunidade, participacdo, etc.,, em vez de seguir
centrando a discussdo na dependéncia e tutela em que vivem as
nossas criancas e jovens. (p. 155).

Cabe-nos, portanto, a reflexdo sobre a participacdo social e politica das
criancas como possibilidades reais de constituicio de sua cidadania, nao
apenas como um devir e, sim, como algo palpavel na sua existéncia enquanto
participe de um grupo social, cuja categoria social se expressa em suas

peculiaridades.
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2 INFANCIA E PARTICIPACAO SOCIAL E POLITICA DA CRIANCA

Pensar a infancia (ou as infancias) tem sido uma discussao pertinente,
sobretudo, no campo educacional, considerando as concepcdes que
marcaram e ainda estdo presentes na praxis escolar. Aliado a essa
discussdo, surge outra perspectiva sociolégica de infancia pautada na
concepcgao de criangca como ator social. Nos propomos, nesse momento, a
tracar uma breve abordagem sobre as concepcdes da socializacdo e do
desenvolvimento para, em seguida, trazer elementos constitutivos da

perspectiva embasada nos pressupostos da Sociologia da Infancia.

A concepcdo da socializacdo defendida especialmente por Emille Durkheim
tem a defesa da infancia como periodo propicio para a “inculcagao” de valores
da sociedade. Cabe a educacao, o papel de transmitir tais valores e preparar
a crianca para a vida em sociedade. Nas palavras de Durkheim (2007, p. 53),

A educagdo é a accdo exercida pelas geragdes adultas sobre
aquelas que ainda ndo estdo maduras para a vida social. Tem por
objecto suscitar e desenvolver na crianga um certo ndmero de
estados fisicos, intelectuais e morais que lhe exigem a sociedade
politica no seu conjunto e 0 meio ao qual se destina particularmente.

A socializacdo, nesta perspectiva, se aproxima de um propésito de
adequacao da crianca ao meio em que vive de forma a absorver as regras
transmitidas a fim de tornar-se um ser social. A crianca € vista como um
adulto em perspectiva, ou seja, aquele que estd sendo moldado para viver em

sociedade e dela, entéo, participar dentro do que Ihe cabe.

Quanto a concepc¢do desenvolvimentista, € importante ressaltar que, ainda
gue busque apresentar a crianca como participe no processo de construcdo
de seu conhecimento, o faz de forma individualizada. Dito de outro modo, as

teorias desenvolvimentistas se orientam pelas bases biopsicologizantes

que tendem a interpretar as criancas como individuos que se
desenvolvem independentemente da construcdo social das suas
condicdes de existéncia e das representacbes e imagens
historicamente construidas sobre e para eles. (SARMENTO, 2005b,
p. 363).
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Como o foco de nossa pesquisa é a participacdo da crianca na gestédo
escolar, convém ressaltar a contraposicdo da imagem da infancia em
permanente “devir’, como bem nos alertam Delgado e Mdller (2005), ao
considerarem a complexidade da relacao de interdependéncia entre infancia e

vida adulta:

[...] o carater inacabado da vida dos adultos é tdo evidente quanto o
das criancas. Assim, as criancas e os adultos devem ser vistos
como uma multiplicidade de seres em formacdo, incompletos e
dependentes, e & preciso superar o mito da pessoa autbnoma e
independente, como se fosse possivel ndo pertencermos a uma
complexa teia de interdependéncias. (DELGADO; MULLER, 2005,
p. 352).

E mais, a concepg¢ao de incompletude foi conferida, segundo Prout (2010, p.
23), a partir da imagem de “criangas em perigo”, que “compde a infancia
através de conceitos de dependéncia, vulnerabilidade e inocéncia idealizada”,
0 que reafirma a necessidade ndo somente de protecdo social (0 que se
configura como aspecto positivo e fundamental para a garantia do bem-estar
da crianca e, sobretudo, sua prépria sobrevivéncia), como, também, projeta

um tipo idealizado de infancia a ser construido pela acao adulta.

Araujo (2005) nos ajuda a pensar sobre as relacfes que se estabelecem a
partir da representagao de crianga “como sujeito desprovido de determinados
atributos pensados em torno de principios universalizantes e
homogeneizadores” e que reforgam ou determinam formas de uma exclusao
silenciosa na sociedade. A autora, ao abordar a compreensdo de uma
educacao inclusiva da infancia, nos alerta sobre “a possibilidade da criancga
ser percebida como sujeito de direitos num espago publico compartilhado” (p.
74), sem que se traduzam suas diferencas em indiferencas ou promovendo-

se a exclusao pela incluséo.

Em consonancia com a compreensao da crianga enquanto sujeito de direitos,
a Sociologia da Infancia nos apresenta um novo paradigma que busca a
visibilizagdo da crianga como sujeito a partir de suas proprias culturas entre
pares e, também, intergeracionais. De acordo com Corsaro (2011, p.16), “as

criangas ja sdo uma parte da sociedade desde seu nascimento, assim como a
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infancia € parte integrante da sociedade”. Portanto, a infancia é hoje, a partir
dessa perspectiva, ndo entendida apenas como uma “etapa” da vida e, sim,
como categoria social geracional.

Sarmento (2005b) reafirma um conceito de “geracéo” que busca definir a
infancia como construcao social historicamente marcada pelas relacdes entre

pares e também com os adultos, a partir das “perspectivas interacionistas”:

[...] julgamos ser possivel a reconstrugao do conceito de “geragao”,
considerando, para além das suas dimens@es externas e internas e
de variavel independente ou dependente, os elementos sincrénicos
e diacronicos presentes na respectiva construcdo social.
(SARMENTO, 2005b, p. 365).

Para além dos pressupostos de socializacdo e das ideias desenvolvimentistas
ja apontadas, devemos considerar a visao focada no adulto e que se reforca
na crenca de incapacidade ou incompletude da crianca, a partir de uma
concepgao, segundo Sarmento (2005b), de “negatividade constituinte da
infancia” que se remonta a prépria etimologia dos termos: “infancia é a idade
do nao-falante”, “aluno é o sem-luz” e “crianca é quem esta em processo de
criacdo, de dependéncia.” (p. 368, grifos do autor).
O que se pretende é romper com tais pressupostos e promover o
entendimento da crianca como sujeito social, respeitando-se suas proprias
vivéncias, de uma existéncia portadora de sentidos num espaco/tempo e
segundo as condi¢cBes inerentes a existéncia, com suas marcas proprias.
Segundo Sarmento (2005b),
[...] as criangas sao também seres sociais e, como tais, distribuem-
se pelos diversos modos de estratificagdo social: a classe social, a
etnia a que pertencem, a raca, 0 género, a regidao do globo onde
vivem. Os diferentes espacos  estruturais  diferenciam
profundamente as criancgas. [...] A Sociologia da infancia tem vindo a
assinalar a presenca destas variacdes. Ndo obstante, considera,
para além das diferencas e desigualdades sociais que atravessam a
infancia, que esta deve ser considerada, no plano analitico, também
nos factores de homogeneidade, como uma categoria social do tipo
geracional préopria. (SARMENTO, 2005b, p. 370-371).
A negacédo da crianca enquanto ser politico, portanto, vem sendo reforcada
pela sua invisibilidade social e pela indiferenca frente ao seu estatuto de

cidadania. Como indicam Sarmento, Fernandes e Tomas (2007, p. 190),
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E importante, por consequéncia, avaliar o sentido e as
possibilidades da participacdo das criancas na vida social. Por ela
passa ndo apenas a visibilizacdo das criancas como destinatarios
das politicas publicas, mas a sua assuncdo plena como sujeitos
politicos peculiares.

Segundo os autores, a escola também pode se configurar como espaco de
intervencdo politica das criancas, considerando sua participacdo ha
organizacdo desse espaco, tendo garantido seu estatuto politico. Importa que
sejam oportunizadas as possibilidades de participagéo, sublinhando-se que
A plena afirmacdo das capacidades participativas das criancas
depende do modo como os adultos organizam as suas condic¢des,
seja no ambito da organizacdo escolar, das politicas locais ou da
sociedade em geral. [..] Mas a acc¢do politica das criancas é
realizada de acordo com as culturas de infancia, isto ¢, com o modo
préprio de interpretar, agir e interagir na realidade que decorre da

alteridade da condicdo geracional da infancia. (SARMENTO;
FERNANDES; TOMAS, 2007, p. 203).

Considerando o foco deste estudo e, a partir de um entendimento mais
ampliado do que venha a ser gestdo escolar, entendemos ser possivel
pensarmos a participacdo das criangas na gestao escolar, ndo mais como
algo irreal, considerando que sao atores sociais a quem deve ser garantida a
possibilidade da acdo politica nos seus modos préprios, segundo suas

culturas singulares.

Sarmento (2005a) aponta que sdo ac¢Oes de participagdo dos alunos que
possibilitam o exercicio pleno da acdo educativa. Nas palavras do autor, “A
aquisicao de comportamentos civicos ndo é questado de doutrinagdo, mas algo
gue se constréi no exercicio dos direitos e dos deveres da cidadania:
aprende-se a democracia, praticando a democracia.” (p. 34). A participagao
da crianca, portanto, estd intimamente vinculada a possibilidade da acéo,
dentro de suas proprias especificidades, favorecendo a constituicdo do mundo

comum como um valor democratico.

Sarmento, Fernandes e Tomas (2007) contribuem com a discussdo e
ampliam o entendimento da participagdo politica das criangas ao afirmarem

gue estas constituem, verdadeiramente, o Unico grupo social a permanecer
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excluido de direitos politicos expressos, sobretudo, a partir da forma de
escolha representativa dos dirigentes politicos. Ressaltam que a invisibilidade
politica da infancia é caracteristica da modernidade ocidental ndo sendo,

portanto, universal.

E importante destacar que, ao se discutir a participacdo das criancas, busca-
se fazé-lo dentro de suas culturas infantis e ndo como apologia ao “voto”
indiscriminadamente. Até porque participacdo politica € um conceito mais
abrangente que simplesmente o ato de votar, enquanto direito politico

determinado.

Nesse sentido, cabe uma discusséo (e até mesmo uma provocacgao) sobre o
gue dispde o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECAD (BRASIL, 1990),

em relagéo a crianga enquanto sujeito de direitos civis, humanos e sociais.

Quanto aos direitos sociais, € possivel observarmos alguns avancos,
sobretudo no que tange as politicas publicas, ainda que ndo se tenha a
garantia universalizada de sua implantacdo. No que se refere aos direitos
humanos e civis, temos sua pertinéncia garantida na Declaracdo Universal
dos Direitos da Crianca, de 1959, e da Convencédo Internacional sobre os
Direitos da Crianca, de 1989.

A Convencéo trouxe importante contribuicdo para o debate relacionado aos
direitos da crianca, sobretudo, pela sua abrangéncia. Segundo Rosemberg e
Mariano (2010), até o ano de 2010, 193 paises haviam ratificado a
Convencao. As autoras apontam ainda que houve uma tensédo durante sua
elaboracao, considerando as propostas divergentes apresentadas, sobretudo,
no que diz respeito ao entendimento do reconhecimento dos direitos civis.

Acrescentam que

Cabe lembrar que os direitos civis sdo aqueles necessarios para
garantir a liberdade individual e abarcam liberdades de: expresséo,
opinido, consciéncia e religido, associacao, reunido pacifica e direito
ao respeito a vida privada. Sdo também conhecidos como direitos
negativos, pois asseguram a prote¢do dos individuos diante de
abusos que o Estado possa cometer. (ROSEMBERG; MARIANO,
2010, p. 711).
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No que pese as discussdes realizadas sobre a liberdade, podendo ser até
mesmo entendida com o prenuncio da autonomia (culminado, inclusive com a
negacao do direito a protecdo, o que seria um retrocesso na defesa do direito
a vida), nos imp0e estabelecer, para os limites do nosso trabalho, que as
relacbes pensadas para o ambito escolar se dao entre as geracdes que
compbdem aquele espaco. Portanto, ndo esta colocada aqui a defesa da
autossuficiéncia da crianga, mas, Sim, que Se possa pensar nas

possibilidades de acdo de acordo com suas culturas e singularidades.

Convém lembrar que o ECAD, em consonancia com a Convencéo, traz ainda,
enquanto direito a liberdade, a possibilidade da participacdo na vida politica,

mesmo que ressalvando-se “na forma da lei”. Temos, portanto, uma
importante abertura para avancarmos nessa discussao, mesmo que com a
clareza de que ndo é a premissa legal suficiente para a garantia de fato dos

direitos.

Nesse sentido, nos aproximamos do pensamento de Sarmento (2002) quando
indica que a participagcdo politica da crianga pode ser “mobilizada” tendo,
contudo, a garantia do reconhecimento dos seus modos préprios de

expressdo. Nas palavras do autor,

Mobilizar essa participacdo para o espacgo publico, sem que por
esse efeito se gere a colonizacdo dos mundos de vida infanto-
juvenis, é hoje uma dimens&o importante na inser¢do de jovens e
um ponto central da renovacdo democrética. Esta questdo passa
pelo reconhecimento dos direitos de participacdo das criancas na
constituicdo do espaco publico e pela mobilizacdo expressiva da
sua opinido, segundo modalidades e foérmulas imaginativas e
diversificadas. (SARMENTO, 2002, p. 276).

Portanto, o que se propde é a garantia da possibilidade da acdo em que se da
o pleno direito a comunicacao, a opinido, dentro das singularidades desse

campo geracional, como expressao do “direito a ter direitos”.
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3 OS CAMINHOS DA PESQUISA

A intencéo inicial da pesquisa era investigar como se dava a participacdo da
crianca na gestdo democratica da escola, a partir dos ordenamentos legais
instituidos em torno da gestdo democratica no Municipio de Serra, que teve
seu marco inicial na década de 1990, com a instituicdo dos Conselhos de
Escola nas Unidades de Ensino da Rede Municipal, bem como as
relacionalidades estabelecidas na escola. Ocorre que, ao fazermos as
primeiras leituras sobre a temética, nos deparamos com o inquietante
guestionamento: pressupostos legais sao a garantia da existéncia, de fato, de

uma gestdo democratica?

Desde entdo, nossa motivacdo tem sido a de conhecer os modos de
participagdo das criancas na gestdo da escola, considerando-as como
sujeitos de direitos e atores sociais. Dai, somos, portanto, inquietados a
investigar:
» Quais as formas de participacdo das criangas na gestao da Unidade
de Ensino?
» Quais as relacionalidades produzidas entre adultos e criancas no
processo de participacao da gestao escolar?
» As normas legais sdo garantidoras (ou n&do) da participacdo da
crianca na gestdo escolar? Como estas se configuram no

cotidiano?

A partir disso, buscou-se, como objetivo desta pesquisa, investigar a
participagdo das criancas na gestdo escolar. A investigacdo dessa
participacdo consiste em uma via privilegiada para a compreensdo da
producéo social da escola, na medida em que oferece elementos para pensar
sobre aspectos significativos das culturas escolares e como a crianga se situa
neste espaco.

Cumpre-nos destacar que a tematica da(s) infancia(s) e suas relagbes nos
diversos espacos/tempos tem despertado interesse, ampliado-se seu

espectro de atuacdo, ainda que, no campo escolar, tenhamos encontrado
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certa limitacdo em levantar pesquisas realizadas no que diz respeito a

participagdo das criangas na configuragdo ora proposta.

Desta forma, sentimos necessidade de buscar outras pesquisas nas quais
pudessem ser verificadas o interesse pela tematica. Num levantamento
preliminar das dissertacfes e teses depositadas no site da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, sem periodo de
investigacéo pré-definido, na Area de Conhecimento Educacéo, tendo como

descritor participacao, foi possivel encontrar 123 pesquisas.

Apbés uma selecdo, considerando-se primeiramente os titulos, foi possivel
perceber a abrangéncia da tematica e as diversas possibilidades para o trato
do descritor. A opcao pelo descritor participacdo se justifica pela possibilidade
de ampliacdo que a temética propde e as composi¢cdes que nosso trabalho
sugere. Dentre os trabalhos selecionados pelos titulos, destacamos 0s que se
aproximam do conceito de participacdo proposto para nossa pesquisa, tendo
como referéncia as composicdes: participacdo e conselho escolar;

participacao e gestédo e, por fim, participacdo da crianca.

Em seguida, fizemos a leitura dos resumos a partir dos quais destacamos
alguns trabalhos que julgamos se aproximarem de nossa tematica.
Registramos a dificuldade na analise dos resumos depositados considerando,
em muitos casos, a falta de clareza sobre o foco do trabalho desenvolvido, o
gue nos levou, em determinados momentos, a realizar a leitura do trabalho

completo a fim de entendermos a pertinéncia ou ndo para nosso estudo.

Em relacdo a participacdo e conselho escolar foram encontrados trés
trabalhos: A dissertacdo intitulada “A comunidade na escola: limites e
possibilidades para a participacdo dos pais no conselho de escola e na
associagao de pais e mestres”, de Matsui (2006), em que se teve como
campo de pesquisa quatro escolas estaduais localizadas no municipio de
Guarulhos. Os sujeitos da pesquisa foram diretores, professores e pais de
alunos. O resultado da pesquisa indicou uma participacao insipiente dos pais

na gestdo escolar por meio do conselho de escola, considerando diversos
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elementos dificultadores da participacdo. Todavia, foi apontada como

relevante a participacdo como possibilidade da melhoria da educagéo publica.

A dissertacdo “O conselho de escola e a participagao do aluno”, de Bugni
(2007), trata de um estudo realizado em quatro escolas estaduais localizadas
no municipio de Capé&o Bonito, no estado de S&o Paulo. Teve como foco o
processo de participagéo do aluno na gestéo escolar, sobretudo, no Conselho
de Escola, como forma de “desenvolvimento pessoal”’. Foram levantadas
discussbes sobre “gestdo democratica” e “participacao”, relacionadas a
gualidade da educacdo. Os resultados da pesquisa revelaram que a
participacdo dos alunos se deu dentro dos limites minimos, dado que a gestéo
da escola ndo se mostrou democratica. Uma consideracdo importante
destacada pela pesquisa é a identificacdo do Conselho de Escola como

possibilidade de contribuicdo para a qualidade do ensino.

Na dissertacdo “Conselhos escolares: a participacdo das comunidades e as
implicagcbes sobre o cotidiano da escola publica”, de Pereira (2009), busca-se
identificar as formas de participacdo nas Instituicbes do Estado como
sinalizacdo dos novos objetivos da participagdo popular. A pesquisa ocorreu
em duas escolas de Poco Verde, interior de Sergipe, tendo como sujeitos
respondentes aos questionarios 71 participantes e, as entrevistas realizadas,
oito participantes. O pesquisador destaca a forte participagdo popular nos
Conselhos das unidades de ensino e o pioneirismo na formulagcdo de
documentos que legitimam o modelo de gestdo democratica como forma de

gerenciamento popular das escolas.

Quanto a participacao e gestao, identificamos a dissertacao de Santos (2005):
‘E agora, o que fazer com a Liberdade? Limites e possibilidades da
participacdo politica da comunidade escolar na gestdo da escola publica em
Cuiaba”. O estudo de caso foi realizado na Escola Liberdade, da rede
municipal de Cuiab&d/MS, considerando a experiéncia singular da unidade de
ensino no que se refere ao rompimento com a estrutura conservadora de
administracdo escolar e o fortalecimento do Conselho Escolar Comunitario.

Ampara-se em trés eixos de discusséo: 1) cenario tedrico; 2) cenario politico e
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3) cenario da praxis. O pesquisador aponta o ganho de se envolver os atores
gue compdem os diversos segmentos da Comunidade escolar na definicdo da
coisa publica. Todavia, observa a necessidade de avancar nos aspectos
pedagogicos e no estreitamento dos lacos do poder publico com a
comunidade e a escola. Coloca o0 caso da escola pesquisada ainda no campo
da utopia representando uma possibilidade que precisa ser alimentada e
buscada pelos diversos atores sociais para o desenvolvimento de um projeto

de transformacdao social.

No que diz respeito a composicdo participacdo da crianca, nao foi possivel
identificar trabalho algum. Contudo, um titulo nos chamou a atencdo: “O
projeto politico-pedagdgico e a infancia ignorada”, Leite (2006). A dissertacao
tratou de realizar a analise documental de dez Projetos Politico-Pedagogicos
de escolas de ensino fundamental da rede estadual, localizadas no municipio
de Florianépolis/SC, no periodo de 2000 a 2004.

A pesquisa revela aspectos que expressam as dimensfes politicas e
ideologicas, as estruturas organizativas e de funcionamento, bem como as
formas de participacédo, revelando disparidades existentes entre as categorias
educacdo e escola em relacdo a categoria crianca/aluno. Retomaremos
dados desta pesquisa ao discorrermos sobre os documentos escolares que
dao suporte aos conceitos de crianca e infancia, considerando sua relevancia

para nosso estudo.

O levantamento realizado nos indica a relevancia da proposta assumida,
considerando a pertinéncia para o campo dos estudos da infancia, visto que,
pelos trabalhos depositados, bem pouco se tem discutido sobre a participagao
das criangas.

3.1 O CAMPO DE PESQUISA
A escola em que se deu a pesquisa esta inserida numa comunidade do

Municipio da Serra/ES, que constitui o bairro hoje conhecido como Novo

Horizonte.
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O bairro, de origem rural, foi criado no final da década de 50 e sofreu
profunda alteracdo ao se tornar a “segunda maior regido de prostituigao
feminina do Brasil (seguida a area portuaria de Santos)” (SERRA, 2002, p.
21), apos a transferéncia dos prostibulos de Caratoira e do Centro de Vitoéria,
guando governava o Estado do Espirito Santo o Governador Cristiano Dias
Lopes. J& na década de 70, com a constru¢cdo da Companhia Siderurgica de
Tubaréo, hoje denominada Arcelor Mittal, ha uma migragéo de trabalhadores
baianos e mineiros para a regido, atraidos pelas promessas de emprego.
Considerada forca de trabalho descartavel ao final da obra, os trabalhadores
passaram a viver em condicbes de subemprego e desemprego,

desencadeando, assim, o aumento da violéncia e marginalizagéo.

Com a ocupacao do entorno do bairro é possivel identificar um crescimento
do comércio local, embora prevaleca, como em todo territério do municipio, a
classe de baixa renda, composta por moradores atraidos pelos postos de
trabalho de baixa qualificacdo que passaram a existir em toda a regido de

Carapina, Vitoria e Vila Velha.

Um registro importante sobre o bairro diz respeito a sua organizagao politica
comunitaria, que foi fundamental para as garantias dos direitos sociais como

educacéo e saude, por exemplo.

Hoje, o bairro est4 entre um dos mais desenvolvidos do municipio, no que diz
respeito a atividade comercial, embora ainda se mantenha como zona de
atencdo especial para o desenvolvimento de politicas publicas. Segundo
dados do Censo de 2010, o bairro conta com uma populacéo residente de
14.146 pessoas, figurando como o quarto bairro mais populoso do Municipio.

O bairro possui uma boa infraestrutura, especialmente na parte central do
bairro, contando com ruas asfaltadas, Unidade de Saude, pracas e escolas.
Vérias ruas do entorno do bairro ainda necessitam de atencdo do Poder

Publico para sua drenagem e pavimentacao.
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A populacao é formada por trabalhadores cuja renda fica em torno de 1 a 3
salarios minimos e estdo distribuidos nas mais diversas profissées, tendo
uma parcela considerada da populacao na informalidade. A escolarizacéo da
maioria € o Ensino Fundamental (completo ou incompleto). As pessoas do
bairro demonstram valorizar a educacéo formal, em especial, verifica-se tal
afirmativa nos horarios de entrada e saida das unidades de ensino, ocasido
em que muitos familiares vao buscar suas criangas e, observa-se, ainda, um

cuidado com 0s pequenos que tomam as ruas proximas as escolas.

Infere-se, portanto, que uma das conquistas mais importantes da comunidade
foram as Unidades de Ensino, num total de quatro: a Escola Municipal de
Ensino Fundamental “Novo Horizonte” e o Centro Municipal de Educacéo
Infantil “ Prof? Leila Teodoro”, que compdem o Centro de Atendimento Integral
a Crianga (CAIC) Professor “Augusto Calmon”. Foi inaugurado em margo de
1994, com o propésito de integrar os principios filoséficos do Programa
Nacional de Atencéo Integral a Crianca e ao Adolescente (PRONAICA) e de
assumir a execucdo dos objetivos do Sub-programa Escolar no ambito das
séries iniciais do Ensino Fundamental; a Escola Municipal de Ensino
Fundamental “Aureniria Corréa Pimentel” e a Escola Municipal de Ensino

Fundamental “Prof2. Aurea Maria A S. Felicio”.

A escolha da escola, nesse bairro, como campo de pesquisa, se da pelas
possibilidades de investigacdo, considerando a historia do bairro e sua
organizacdo comunitaria, bem como seu atendimento voltado para as séries
iniciais do Ensino Fundamental, o que inclui criancas na faixa etaria de 10 a
12 anos — foco de nosso estudo®. A participacdo politica da comunidade em
gue a escola esta inserida, apresenta-se como uma caracteristica importante

na escolha.

A escola funciona em dois turnos, com vinte turmas em cada, sendo que no

matutino estudam, aproximadamente, 510 alunos e no vespertino, 520.

° Registra-se que também participaram da pesquisa adolescentes na faixa etaria de 12 a 15
anos (alunos da turma pesquisada) e foi mantida a op¢ao pelo temo “crian¢a”, considerando o
foco na infancia.
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Possui biblioteca em funcionamento, quadra de esportes, refeitorio, auditorio
e sala de informética. O projeto original do prédio sofreu alteracdo, sendo
construidas 3 novas salas, denominadas de “anexo”. O corpo técnico-
administrativo conta, em cada turno, com dois pedagogos, trés coordenadores
e uma diretora da Unidade de Ensino®. Fazem parte do corpo docente um
professor por sala mais dois professores de Educacéo Fisica e dois de Artes.

A organizacao fisica da escola esta diretamente ligada a gestao, no que tange
ao uso dos espacos, e tentaremos descrevé-la. Ha trés portdes de acesso a
escola, um grande que no ano de 2012 e inicio de 2013 possuia usos
diferenciados de acordo com o horéario: na entrada, atendia somente aos
funcionarios, devido ao acesso dos carros ao patio que serve de garagem e,
na saida, era utilizado prioritariamente pelas criancas, somente sendo

permitida a retirada dos veiculos apés todas as criangas terem sido liberadas.

A partir de abril de 2013, o portdo maior passou a ser de uso exclusivo para
0S carros e 0 pequeno, para entrada e saida das crian¢as (0 que ocasionou
certo tumulto nos referidos horéarios). Um terceiro portdo de acesso é utilizado
em conjunto com o Centro Municipal de Educacado Infantil e somente da
acesso a escola nos espacos de tempo entre a entrada e a saida. Nele, ha
uma guarita ocupada por vigilante de uma empresa terceirizada responsavel

pela seguranca patrimonial da escola.

Passando pelo patio/garagem, hd uma porta de acesso as dependéncias
internas e a parte anterior da escola. Em frente a porta, fica o primeiro lance
de escadas. A sua direita, encontramos o auditério e a sala de recursos (para
atendimento as criancas com necessidades educativas especiais), conjugada
a brinquedoteca (utilizada por todas as criangas da escola, com horarios
previamente marcados e orientados pela professora de Educagao Especial).

A esquerda, ha o refeitério (conjugado com a cozinha). Ainda no primeiro

® Até o final ano de 2012, havia também uma diretora geral (funcdo que deixou de existir no
ano de 2013 por decisdo da Administracdo Municipal).



65

pavimento, ha uma saleta para uso dos funcionarios, banheiros masculino e

feminino e um banheiro com acessibilidade.

Fotografia 1- Visdo da parte frontal da escola.

7

/ e,

Vé

Fonte: Arquivo pessoal

No segundo pavimento, encontramos, a direita das escadas, a secretaria,
uma sala para o arquivo morto, a sala da direcdo também usada para
reunides, duas salas de aulas e a biblioteca. A esquerda, temos a sala dos
pedagogos, a sala dos professores, a sala de balé, uma sala de aula e a sala
de informatica. Em frente as escadas, ficam os banheiros para funcionérios e

outros dois banheiros menores as criancas.

O dltimo pavimento € composto por doze salas de aula, dois banheiros
grandes (a direita, o masculino e, a esquerda, o feminino) para uso das

criancas e uma sala para a coordenacao.

Para acesso aos trés pavimentos, usam-se as escadas, embora percebe-se a
existéncia de um fosso em que deveria haver um elevador. A falta do elevador
impede o acesso das criangas que usam cadeiras de roda que estudam na

Unidade aos pavimentos superiores do prédio. Tal limitacdo implica que as
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turmas em que as criangas com deficiéncia motora estdo matriculas utilizem

as salas anexas.

Na parte anterior do prédio, em frente a porta de acesso, fica a quadra (com
dois banheiros e uma sala para material de educacao fisica). A direita, estéo
trés salas anexas posteriormente ao prédio original (para atender a elevada
demanda por vagas na regido). Nessa parte, encontramos ainda um patio de
tamanho consideravel que é usado pelas criancas nas brincadeiras livres

(especialmente no recreio).

Fotografia 2- Visdo da parte de tras da Escola e das salas anexas.

Fonte: Arquivo pessoal

A escola representa um importante papel no convivio social do bairro. As
criangas reconhecem suas liderancas politicas, embora ndo facam uma clara
distincdo do papel desempenhado pela lideranca comunitaria dentro da

gestao escolar.

Importantes elementos de articulagdo comunitéria, apontados pelos sujeitos
da pesquisa, sdo 0s projetos sociais presentes no bairro e adjacéncias, como:

Projeto da Rede AICA’ e Estacdo Conhecimento (Fundac&o Vale)®. Tais

" Rede AICA - Atendimento Integrado a Criangca e ao Adolescente - é um programa da Caritas

Arquidiocesana de Vitéria e da Pastoral do Menor, criado em 1997 por membros das Comunidades
Eclesiais de Base da Paréquia Sao José de Carapina em parceria com os Missionarios Combonianos. A
Rede AICA oferece “atividades esportivas e culturais, atendimento psico-social, apoio pedagogico,
oficinas de teatro e danga, além de uma alimentacdo saudavel e atividades formativas que
complementam a acéo da familia e da escola, contribuindo para o crescimento humano, ético, cultural e
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projetos sao frequentados por algumas criancas da pesquisa sendo
comumente citados por elas. Ambos contam com contrapartida financeira do

Municipio.

3.2 AVENTURAS/DESVENTURAS... CAMINHADA QUE NAO SE FAZ
SOZINHO...

Por-se a caminho requer assumir 0s riscos, aventuras/desventuras de um
lugar, ainda que aparentemente conhecido, cheio de possibilidades e
desafios. Uma caminhada nao se faz sozinho, invariavelmente nos
deparamos com outro(s) que poderdo partilhar conosco um trecho ou toda
caminhada, acompanhando-nos ou negando-se a caminhar... E o risco de se

por a caminho.

A recolha de dados no campo de pesquisa se deu em duas etapas: em
novembro e dezembro de 2012 e nos meses de fevereiro a junho de 2013. A
escolha das turmas do 4° ano se justificou pela informacdo dada pela
Pedagoga da escola sobre a presenca dos representantes do segmento dos
alunos no Conselho de Escola, o que nos possibilitaria 0 acompanhamento da
“atuacao” dos referidos representantes naquele espago de decisdes

legalmente instituido.

Como ja referido, a intencao inicial era de acompanhar as trés turmas de 4°
ano (ou seja, em que ha criancas na faixa etaria de 10 a 12 anos), o que
poderia favorecer a observacdo da participacdo das criancas em situacao
oficial (pela representagcdo no Conselho de Escola) e nas agdes cotidianas,
porque envolve um numero maior de criancas, ainda que nao seja a

totalidade.

psicologico”. Disponivel em <http://www.redeaica.com.br/index.php?option=com_content&view=article
&id= &ltemid=15> Acesso em 09 mar 2013.

® Segundo informagdes contidas no site da Fundac&o Vale, “as Estacdes Conhecimento s&o
organizacOes da sociedade civil de interesse publico (OSCIPs), constituidas neste modelo para
proporcionar a participagdo direta da comunidade e viabilizadas por meio de parcerias locais com o
poder publico e entidades da sociedade civil organizada”. Disponivel em:
<http://www.fundacaovale.org/pt-br/a-fundacao-vale/estacao-conhecimento/sobre-a-estacao-
conhecimento/paginas/default.aspx> Acesso em 09 mar 2013.
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Todavia, ao iniciar o acompanhamento da primeira turma de 4° ano, descobri,
observando a constituicio do Conselho de Escola, que todos os
representantes do segmento de alunos (ou seja, dois titulares e dois
suplentes) faziam parte daquela turma, o que me fez permanecer nela.
Somando-se a isto, a riqueza de experiéncias daquele grupo, fez emergir, a
partir das situagdes vivenciadas, elementos que configuraram as categorias
gue foram mais pulsantes no processo de observacao. Ou seja, a partir do
convivio com as criancas daquela turma, foi possivel definir a trilha a seguir,

considerando as questdes de pesquisa.

A opcédo pela pesquisa de tipo etnogréfico se justifica pela possibilidade de se
captar, pelas falas das proprias criancas, seus mundos sociais e culturas
infantis. Para Quinteiro (2002), a etnografia € apresentada, também, como
recurso metodolégico privilegiado para pesquisa com criangas, por favorecer
a escuta delas e possibilitar a realizacdo da pesquisa com elas e ndo apenas

sobre elas.

As atividades foram acompanhadas a partir de um processo de observacao
participante, buscando-se capturar os modos de participagdo das criangas na
gestdo escolar, por meio de suas culturas infantis, numa interface com os
pressupostos instituidos pelo arcabouco legal vigente no Municipio no que diz

respeito a gestao escolar.

As criancas foram observadas em situacdes da organizacdo escolar diaria,
durante todos os dias da semana dentro do periodo pesquisado®, como:
horarios de recreacdo; entrada e saida das aulas; sala de aula e alimentacao.
O objeto principal de recolha de dados com as criangcas se ateve as suas
falas, as formas de comunicacao entre si e com 0s adultos, a seus modos de
acdo (estratégias e resisténcias) frente ao instituido no ambito da gestédo
escolar, considerando suas relacdes entre pares e/ou intergeracionais naquilo

gue esta proposto para a pesquisa.

° Como uma pesquisa de tipo etnografico requer permanéncia no campo, optamos por estar
na Unidade de Ensino em todos os dias da semana, durante todo o horario das atividades da
turma.
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Para registro do processo de observagdo, foram utilizados diario de campo,
audiogravacOes, fotografias, entrevistas semiestruturadas e conversas
formais e informais (em rodas de conversa). Tais instrumentos visam a
percepcao das acles dos sujeitos da pesquisa em suas relacdes sociais e
como estas interferem na gestdo escolar. A analise documental foi também
utilizada como parte da metodologia, tendo como recursos as normas legais e

os documentos da escola.

Considerando que a pesquisa se da com (e ndo apenas sobre) as criancas
em suas culturas de pares e nas suas relagdes sociais com os adultos, é

importante ressaltar a relevancia das suas “vozes”.

Tal entendimento permeou nossas acgdes frente aos sujeitos dessa pesquisa,
considerando o pressuposto do fazer compartilhado. Atencdo especial foi
necessaria ao que diz respeito ao legalmente instituido e aquilo que, no
contexto da pesquisa, denominamos de instituinte, ou seja, as praticas
oriundas das culturas de pares no cotidiano do campo de pesquisa, como

suas relagdes com as regras, por exemplo.

A proposta de “ouvir’ as criangas transcende o ato de “dar ouvidos” ou
capturar suas falas como se fossem meros “informantes” para confirmacgao ou
negacao do meu proprio pensamento ou “verdade” enquanto pesquisadora.
Além disso, ndo se pode pensar que as criangas nao tenham “voz”; elas se
manifestam usando suas vozes intensamente, sobretudo, nas relacdes entre

pares e nos espacos de seu convivio.

Como nos alerta Lee (2010), impor o siléncio as criancas € uma injustica,
dado que, por tal silenciamento, elas ficam impedidas de se defenderem, de
buscarem por protecdo contra o abuso e a exploracdo, ou ainda, tal pratica
“‘estabelece limites desnecessarios para sua participagcdo na tomada de
decisbes que afetam suas vidas.” (LEE, 2010, p. 44), especialmente no que
se refere as instituicbes formais. Portanto, entendemos que uma pesquisa

gue se pretende realizar com as criangas requer sensibilidade para a escuta.
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A pesquisa a partir da escuta da crianga nos impde cuidados que devem ser
considerados, como nos indicam Carvalho e Miuller (2010), em relagédo ao
pesquisador e a sua sensibilidade para apreender a voz da crianca:
[...] todo pesquisador deve se inclinar sensivelmente para a arte de
apreender a voz da crianca na singularidade de suas tessituras, isto
é, ouvir representa abrir mao de qualquer possibilidade de juizos e
de valores que possam corromper a tonalidade do que é dito pela

crianca, ndo cedendo lugar a tentacdo de querer ouvir 0 que se
pretende ouvir. (p. 67).

Quanto a escuta, Rocha (2008) indica que “envolve a compreensdo da
comunicacao feita pelo outro” (p. 45) o que implica sensibilidade para além do
ouvir, envolvendo a “leitura” das diversas linguagens (expressdes corporais,
gestuais, plasticas) expressas pelo outro. Como ressalta Cruz (2008, p. 13),
“Buscar formas de ouvir as criancas, explorando as suas multiplas linguagens,
tem como pressuposto a crenca de que elas tém o que dizer e o desejo de

conhecer o ponto de vista delas.”

E, portanto, a busca sensivel pela captura (ou melhor, percepcéo) das
vivéncias com o outro, em detrimento da mera recolha de informacdes sobre
0 objeto de pesquisa, que medeia a pesquisa com crian¢as. Importa ainda a
clareza das singularidades geracionais que coexistem na realizacdo de

pesquisas com criancas e que sao consideradas nas suas culturas préprias.

3.2.1 Primeiros encontros...

Optamos em fazer o primeiro contato sobre a pesquisa com o0s adultos da
escola, devido a preocupac¢do com a aceitacdo da pesquisadora no ambiente
escolar. Todos foram bastante solicitos e mostraram interesse em saber
sobre a proposta da pesquisa. As conversas foram feitas por grupos: direcao;
pedagogas; coordenadores e professores. Na proposta inicial, havia a
intencdo de acompanhamento de trés turmas de 4° ano/3?2 série (a escola
ainda usa, para duas turmas, a nomenclatura de séries). Por

desconhecimento do funcionamento da escola, ndo conversei com as
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estagiarias que acompanham os alunos com necessidades educativas

especiais (0 que procurei corrigir tdo logo tive acesso as mesmas).

Nos primeiros contatos, busquei mostrar que o0 objetivo do estudo era estar
junto as criancas e, assim, realizar com elas os levantamentos de dados
necessarios a pesquisa. Inicialmente, parecia haver certo estranhamento por
parte de alguns adultos da escola e, nao raramente, tentavam dar
informacdes sobre como as criancas agiam nas diversas situacdes (foco,

obviamente, das observacfes que eu buscava registrar e/ou acompanhar).

Como pesquisadora iniciante, o diario de campo estava sempre comigo.
Percebi, aos poucos, que o0 registro imediato das situacdes causava
curiosidade e até mesmo constrangimento aos que estavam préximos. Licao
aprendida! Com grande esforco inicial, foi necessario guardar ao maximo as
experiéncias vividas, buscando reter emocgoes, feicbes, palavras ditas e ndo

ditas (muitas vezes reconhecidas pelas expressfes corporais).

Com as criangas, as conversas foram mais faceis. Embora, sendo sincera,
fiquei apreensiva no comec¢o. Mesmo sendo professora ha 25 anos (dos quais
20 na Rede Municipal de Ensino da Serra), confesso que a experiéncia de me
apresentar como pesquisadora causou-me certa inquietacdo. Como explicar

para criangas que nao conhecia o que estava fazendo ali, num espaco delas?

O periodo letivo ja se aproximava do fim. Era inicio de dezembro quando,
finalmente, fui para a sala de aula. A turma era composta por 27 alunos. A
grande maioria das criancas estava na faixa etaria de 9 e 10 anos e alguns
poucos adolescentes, inclusive um de 15 anos. Transcrevo abaixo uma parte
do Diéario de Campo que demonstra como foi o inicio da caminhada com meus

companheiros de pesquisa:

Quando cheguei a sala, todos ja estavam acomodados em seus
lugares, procurei uma mesa no fundo e sentei. Os olhares eram de
curiosidade. Alguns se aproximaram tentando saber o motivo de eu
estar ali. A ideia inicial deles é de que eu seria a nova “professora”
do Pedro. Indaguei-lhes o porqué dele precisar de uma professora
s6 para ele e uma crianca me disse: “Nao aprende as coisas facil,
ele tem uns probleminhas...”
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Na verdade, a dificuldade apresentada por Pedro € de ordem
auditiva (perda leve) e na fala. O que ndo interfere na sua
aprendizagem ou na relacdo com os colegas, sendo que participa
de todas as atividades realizadas pela turma, interage integralmente
nos horarios de recreacdo e entende bastante bem o que lhe é
falado.

Esperei até que a professora fizesse mencéo a minha presenca.
Finalmente, fui convidada a me apresentar. E foi assim, com o
coracao palpitando que me vi a frente da turma... Comecei dizendo
que era professora sim, mas, naquele espago estava como
estudante e que gostaria de realizar uma pesquisa com eles.
Expliquei o que pretendia pesquisar (ndo demonstraram entender
muito bem, porém, gostaram da ideia!). Disse-lhes que somente
seria possivel a realizacdo da pesquisa se eles concordassem em
fazé-la comigo. De imediato muitos disseram: “a gente aceita sim!”
Expliquei que estaria com eles em diversos espacos e tempos
durante a permanéncia deles na escola e que seria necessario
continuar no ano seguinte, pelo menos por mais alguns meses. Foi
possivel ouvir algumas expressées de “oba!”. Com bastante alegria,
entendi que fora aceita no grupo e que eles seriam companheiros
indispenséaveis no caminhar da pesquisa. (DIARIO DE CAMPO,
03/12/2012).

Os primeiros dias foram de (re)conhecimento mutuo. Participava das aulas na
sala e no patio (Educacdo Fisica), acompanhava as refeicbes e as
brincadeiras. Busquei identifica-los pelo nome (ainda que para a pesquisa
outros nomes seriam escolhidos por eles para garantir o anonimato).
Demonstraram interesse em saber como era “minha escola”, referindo-se a
Universidade Federal do Espirito Santo — Ufes. Inclusive, depois de uma
apresentacao de balé, que um grupo de um dos projetos desenvolvidos na
escola fez no Teatro Carmélia (em Vitoria — ES), alguns disseram ter visto o

lugar em que eu estudava e contaram para os colegas.

As criancas me levaram para conhecer 0s varios espacos da escola.
Faziamos nossas incursdes pelos corredores e patio sempre no horario do

recreio obedecendo as regras da escola (as vezes, burlando algumas).

A medida que conversavamos, elas demonstravam interesse pela pesquisa.
Queriam saber o que eu escrevia no “relatério” (a professora havia dito as
criancas que eu faria um relatorio sobre tudo o que acontecia na sala. Fiz a
opcao inicial de néo rebater a fala dela para ver qual seria a reacdo das
criangas). A primeira a perguntar diretamente sobre meus registros foi Larissa

Manuela, dizendo: “O que vocé escreve no relatorio?”
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Entendi que seria um bom momento para falar que ndo se tratava de um
relatério e sim de registro de historias, que gostaria de anotar as histérias que
acontecem na escola, principalmente aquelas que tém relacdo com a

participacédo nas decisdes que sdo tomadas na escola.

Numa outra ocasidao, voltei a falar com as criangas sobre a pesquisa e minha
posicdo de pesquisadora. Lembrei que sou professora, sim, porém, naquele
espaco, estava como aluna, assim como eles. Expliquei sobre as anotacfes
do Diario de Campo e 0 acesso a ele, que € livre, porém, poderia causar
alvoroco se todos quisessem ver ao mesmo tempo. Eles concordaram com
minhas ponderacdes. Fizemos a leitura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecimento, tirando as duvidas suscitadas pelas criangas, especialmente

sobre o0 que seria escrito sobre eles.

Inspirados pelo anuncio do registro das histérias, passaram a me relatar as
mais “assustadoras”. Algumas pareciam fantasiosas, porém, eram
contadas/revividas com tamanha intensidade que era quase impossivel deixar
de acreditar que tenham de fato acontecido. Em poucos dias, ja era bastante
comum gue meus colegas de turma me chamassem para as brincadeiras e/ou
para as conversas secretas. Decididamente, fazia parte de um grupo! E
verdade que algumas criancas ainda apresentavam alguma desconfianca,

destaco Juju, que sempre “fugia” das minhas investidas de aproximagao.

Reconhecer as criancas pelo nome foi muito importante. Nossa relacao foi se
intensificando a partir do momento em que me dirigia a elas nominalmente.
Alias, foi um conflito vivido por mim, enquanto pesquisadora, porque percebi a
importancia que deram a identificacdo deles pelos nomes e que, depois, teria

que alterar seus nomes nos registros da pesquisa.

A solucéo para o conflito foi dada pelas proprias criancas, quando comecaram
a escolher os nomes que gostariam de ter nos registros, transformando, o que
para mim era uma inquietacdo, numa boa “festa” ou brincadeira. Mostraram

diversdo ao escolherem os nomes, optando por personagens de programas
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de televisdo como novelas, séries, desenhos e filmes. Apenas alguns

escolheram nomes por outros motivos.

E foi assim que a entrada no campo de pesquisa aconteceu. A experiéncia do
olhar de pesquisador indicou outra possibilidade de relacionalidade com as
criancas. Era possivel estar no meio delas, capturar vozes, emocdes e

sentidos que, muitas vezes, passam sem a devida atencéo pelos adultos.

3.2.2 Mudancas ocorridas na organizacdo da turma com o inicio do novo

ano letivo: segundo momento da pesquisa e seus desafios...

As criancas retornaram das férias escolares e estavam empolgadas para
encontrarem a nova professora. Alguns ja a conheciam devido ao tempo de
atuacgédo na escola, beirando aos 10 anos. As informacdes que tinham sobre a

professora davam conta de aponta-la como rigorosa e “brava”.

A turma passou a ser o 5° ano, recebeu alguns colegas novos e outros
deixaram de fazer parte do grupo, como: Lindinha, Tob, Terra, Larissa
Manuela e D&D. O principal motivo de afastamento foi mudanca de bairro.
Relatamos o inicio do primeiro dia na sala de aula dessa segunda etapa da

pesquisa da seguinte forma:

A professora iniciou sua fala apresentando-se as criangas e pedindo
que cada um dissesse 0 nome. A turma esta num siléncio que
jamais vira antes, todos com os olhos atentos e tentando captar os
gestos e feicbes da nova professora. Consegui perceber algumas
trocas de olhares... Fiquei pensando ‘“até quando véo resistir ao
falatério que Ihes é peculiar?”

A professora é de pouco falatério. Gosta de siléncio e ndo deixa
davida sobre isso. Solicita que todos se apresentem, dizendo o
nome. Participo da apresentacé@o e 0s novatos ndo entendem muito
bem minha presenca ali, mesmo a professora dizendo que sou uma
pesquisadora e que vou ficar um tempo com eles, revela grande
simpatia em me receber na turma e agradeco suas palavras. Feitas
as apresentacdes pessoais, seguiu-se a leitura dos “combinados” a
serem observados durante o restante do ano.

As criangas séo consultadas sobre sua aceitagdo e acenaram com a
cabeca, demonstrando concordancia. Ficou evidente que a relagédo
com a professora nova seria pautada por um conceito de respeito
muito comum no ambiente escolar autoritario. Compreendi que a
professora assumiu que seu papel era o de promover o
conhecimento segundo seus proprios pressupostos e que entende
autoridade como o exercicio do poder do adulto sobre a crianca.
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E interessante observar como estéo licenciosos... Deixar de discutir
os “combinados” € mesmo uma mudanca radical para quem discutia
tudo em sala de aula... (DIARIO DE CAMPO, 18/02/2013).

O registro feito indica que o inicio do novo ano letivo trouxe diversas
modificacdes nas relacdes entre criancas e professora. Convém registrar que
outros dois professores também se relacionavam diretamente com a turma: o

de Educacéo Fisica e a de Artes.

A postura de autoritarismo e centralidade nos adultos é recorrente nos
diversos espagos e situagdes do cotidiano escolar, associando uma
representacdo de infancia que pressupde o adulto como detentor do poder
disciplinador inquestionavel, como afirmam Sarmento; Abrunhosa e

Fernandes:

A escola tradicional adoptou um modelo formal envolvido numa
concepcao elementar, academicista e disciplinadora e assumiu por
pressuposto uma representacdo da infancia como categoria
geracional caracterizada por um estatuto pré-social, uma forma de
pensamento “moldavel” e uma incapacidade de auto-disciplina,
inibidora do exercicio de direitos participativos préoprios. A
representacdo da infancia que aqui se contém supde o exercicio
legitimo do poder disciplinar pelo adulto que a “educa”. O poder

saber é inerentemente um poder disciplinar inquestionado.
(SARMENTO; ABRUNHOSA; FERNANDES, 2005").

Nao pretendemos definir a escola apenas como tradicional (ou trata-la como
modelo indesejavel), afinal, vivemos uma época de pluralidade de
concepcgoes, sendo possivel encontrarmos praticas tradicionais, progressistas
ou criticas numa mesma escola e até mesmo com um mesmo professor. O
gue pretendemos destacar é que as praticas que demarcam mais
notadamente a escola pesquisada evidenciam as relagdes com as criancas
numa perspectiva autoritaria, 0 que torna uma pesquisa sobre a participacao

destas na gestédo escolar um desafio potente.

Dai surge o segundo desafio nessa etapa: estabelecer o foco da pesquisa.
Tudo parecia relevante e, como pesquisadora, entendia que nada poderia ser

“perdido”. Ocorre que, como as relacdes na escola sdo dindmicas, me ater as

1% Esta citacdo é do texto “Participacao infantil na organizagéo escolar”, publicado na Revista
Administracdo Educacional n° 05 (Lisboa) e enviado, gentilmente, por e-mail, por um dos
autores: Sarmento (a quem agradeco). Por ser de seu arquivo pessoal ndo constam 0s
numeros das paginas conforme publicacéo da referida revista.
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guestdes da pesquisa, sem duvida, foi muito dificil. Como ndo considerar as
relagbes afetivas das/com as criangcas e os professores? Suas inquietagcdes
com a mudanca na forma de participacdo em sala de aula? A posicao que
assumiram como os “mais velhos” da escola (ja que agora formavam a turma
gue, ao final do ano, sairia daquela Unidade) e a referéncia que eram para 0s
mais novos? Como evitar o envolvimento nas histérias de vida, muitas vezes,
marcadas pela dor da incompreensdo do adulto frente aos “objetivos” da
escola? Como ter conhecimento dos “segredos” sem interferir como um adulto

se tinha me colocado como parte do grupo e eles confiavam em mim?

Foram questionamentos que me acompanharam nesta etapa da caminhada,
porém, os cortes precisavam ser feitos, as escolhas definidas e o foco
mantido. Assim, na tentativa de superar os desafios, optamos pela retomada
das questbes iniciais e, nas conversas informais com as criangas

(principalmente nos horéarios de recreio), os recortes foram feitos.

Durante o tempo de permanéncia no campo de pesquisa, foi possivel
percebermos com maior incidéncia a contradicdo entre o prescrito nas normas
legais e o praticado no cotidiano da organizagdo escolar. Todavia,
percebemos que outros modos de participacdo na gestdo da escola sao
revelados pelas criancas em suas relacdes entre pares (especialmente, no
que diz respeito as regras) e nas relacdes com os adultos. Afinal, a escola
nao € apenas construida para as criancas, mas é construida também por elas
(SARMENTO; ABRUNHOSA; FERNANDES, 2005) e, em cada época, as
criancas imprimem nela suas marcas, a0 mesmo tempo em que Sao

marcadas por outros que por ela passaram.

Outro desafio foi encontrar referencial tedrico que desse conta de subsidiar as
discussbes acerca do ser crian¢ca no Ensino Fundamental, considerando as
especificidades desse grupo etario. Grande parte da producdo de estudos e
artigos encontrados referenciavam a crianca e a infancia na Educacéao Infantil.
Com os desafios lancados, nos colocamos a campo e entendemos ser
necessario o recorte para o estudo. A opc¢éao foi, entdo, pela andlise da gestao

escolar com o foco nas formas de participagdo mais latentes na observacgao: a
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relacdo com as regras da escola (ora pelo seu (des)cumprimento, ora pela
‘invencdo” de regras préprias) e a formalizagdo do instituido (qQue nao se

configurava como garantia do direito a participacao).

Nos capitulos que se seguem, apresentamos um recorte das normas legais
gue regem a organizacgdo politica da gestdo escolar no Municipio e trazemos
narrativas, relatos e vivéncias do/no campo de pesquisa que apontam modos

de participacao das criancas na gestao escolar.
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4 NORMATIZACAO/ORIENTACAO EDUCACIONAL DO MUNICIPIO E A
RELACAO COM A ESCOLA

Uma das questdes da pesquisa relaciona-se as normas legais definidas pelo
Municipio, bem como as normas da prépria instituicdo escolar na
configuracéo da garantia ou nao da participacédo da crianga na gestéao escolar

e como elas se revelam no cotidiano da escola.

Para além das normatizacdes federais (como a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional - LDBEN N° 9394/96 - e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECAD N° 8069/90), dos demais documentos que perpassam e
embasam a proposta de gestdo escolar no Municipio da Serra e da prépria

escola, optamos por analisar os seguintes documentos:

1. No ambito do Municipio:
> Leis, Decretos e Portarias que regulamentam a gestdo escolar
no Municipio;

» Plano Municipal de Educacéo;

2. No ambito da Unidade de Ensino:
> Projeto Politico-Pedagogico.
» Atas das reunides do Conselho de Escola desde a sua criacao,

compreendendo os anos de 1995 a 2013.

4.1 LEIS, DECRETOS, PORTARIAS... AFINAL, DE QUE GESTAO
FALAMOS?

O foco de analise dos referidos documentos se pautou pela necessidade de
levantamento de dados sobre a concepcéo de gestdo escolar, bem como as
formas instituidas de participacdo das criangas na gestao escolar.

Iniciamos nossa analise com a apresentacao da legislagdo municipal que trata
da gestdo democratica que, segundo suas diretrizes, se configura como sua

concepcao de gestao escolar.
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Quadro 1 - Quadro de normas do Municipio da Serra especificas para a Gestdo Democratica.

Norma Legal Data Ementa

Dispde sobre a gestdo democrética nas escolas da rede
Lei 1813/1994 30/12/1994 municipal de ensino e da outras providéncias.

Dec.8318/1995 | 20/06/1995 Regulamenta a Lei 1813, de 29 de dezembro de 1994,
gue dispde sobre a Gestdo Democratica nas Escolas da
Rede Municipal de Ensino e da outras providéncias.

Dispde sobre a gestdo democratica do Ensino Publico da
Lei 2478/2002 08/01/2002 Rede Municipal e da outras providéncias.

Lei 2519/2002 03/06/2002 Altera o disposto na Lei n°. 2478, de 08 de janeiro 2002 e
da outras providéncias.

Regulamenta a Lei 2478/2002 que dispbe sobre a gestédo
Dec.1766/2002 | 17/01/2002 democratica do Ensino Publico da Rede Municipal e da
outras providéncias.

Portaria N n° 04/06/2002 Estabelece normas para estruturagdo e funcionamento
009/2002 dos Conselhos de Escola de acordo com a Lei N°
2478/02 (Lei de Gestdo Democratica do Ensino Publico
da Rede Municipal da Serra) e Lei Municipal N° 2519/02
(Lei que altera os artigos 9°,10,13,14,21,23 e 29 da Lei
Municipal N° 2478/02).

Portaria N n° 04/07/2005 Estabelece normas para estruturacdo e funcionamento
0010/2005 dos Conselhos de Escola, de acordo com a Lei N°
2478/02 (Lei de Gestdo Democratica do Ensino Publico
da Rede Municipal da Serra) e Lei Municipal N° 2519/02
(Lei que altera os artigos 9°,10,13,14,21,23 e 29 da Lei
Municipal N° 2478/02).

Lei 3446/2009 29/09/2009 Altera os incisos | e Il, do artigo 3° da Lei Municipal n°
2.478, de 08 de janeiro de 2002.

Portaria N n° 09/02/2012 Regulamenta a Lei Municipal N° 2478 de 10 de janeiro de
0001/2012 2002 que dispbe sobre a gestdo democratica do Ensino
publico Municipal e a lei Municipal N° 2519/2002 (Lei que
altera os artigos 9°,10,13,14,21,23 e 29 da Lei Municipal
N° 2478/02) e da outras providéncias.

Portaria N n°® 28/03/2013 Fixa cronograma para realizagdo do processo de escolha
0072/2013 dos membros dos Conselhos de Escola da Rede
Municipal de Ensino da Serra.

Fonte: Elaborado pela autora.

Optamos, para o0 momento, por enfocar somente o que se refere a
organizagdo da gestdo democratica na Rede Municipal de Ensino e as
normatizagcdes que interferem diretamente na Unidade de Ensino. Nosso
interesse é trazer elementos que marcam a organizagdo escolar a fim de
levantar congruéncias e/ou rupturas relacionadas ao que esta prescrito e o
gue identificamos no campo de pesquisa. Ressaltamos que néo se pretende,

com isso, determinar como realidade geral de todas as unidades de ensino da



80

Rede Municipal, mas, tdo somente, discorrer sobre o que nosso estudo se

propde em seu campo de pesquisa especificamente.

O ordenamento juridico que embasa a gestdo escolar municipal inicia sua
prescricdo com a Lei N° 1813/94, de 30 de dezembro de 1994. Sua ementa
prevé que a Lei “Dispbe sobre a gestdo democratica nas escolas da rede
municipal de ensino e da outras providéncias”, definindo, portanto, que a
gestdo escolar se ampara pelos principios da pratica democratica. Ressalta-
se que a aplicacdo da lei estava restrita as escolas (entendidas na época
como as unidades que ofertavam a Pré-Escola, bem como o ensino
fundamental e/ou médio que estavam ligadas a Secretaria Municipal de
Educacdo), estando excluidas as creches (unidades de atendimento

assistencial a época, ligadas a Secretaria de Acéo Social).

A partir da sangao da referida lei, diversos encontros de formagao ocorreram
no ano de 1995 com o objetivo de orientar representantes das unidades de
ensino (escolhidos dentre os professores de cada turno de funcionamento da
escola), além de representantes das Associacbes Comunitarias, da
Federacdo das Associacdes de Moradores da Serra (FAMS) e do Sindicato
dos Trabalhadores em Educacdo Publica do Espirito Santo, em relacdo ao
gue se entendia/pretendia como gestdo democratica. Na apresentacdo do
documento composto pela Lei 1813/94 e do Decreto N° 8318/95, de 20 de
junho de 1995, (que regulamenta a referida Lei e da outras providéncias) a

Secretaria de Educacéo a época, destaca:

E fundamental assinalar que a organizacdo e o funcionamento do
Conselho de Escola ndo garantem por si mesmo o pleno
estabelecimento de uma pratica democratica, nem do ponto de vista
administrativo, e nem do ponto de vista pedagogico. Para que possa
ocorrer a democratizagdo € necessario o empenho de todos no
sentido de desenvolver acBes concretas e decididas coletivamente.
Para tanto, a gestdo democratica deve ser entendida como um
processo que compreende a tomada de decisédo, o planejamento, a
execucao e deliberacdo do funcionamento da mesma. (SERRA,
1995).

Observa-se que o empenho do Municipio na formac&o esta na promoc¢ao da
concepcao de gestao que se pretende implementar nas Unidades de Ensino e

gue o foco dos encontros foi a instrumentalizacdo para constituicdo dos
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conselhos escolares, tidos como responsaveis pela gestdo da escola,

conforme disposto nos artigos 2° e 3° da Lei:

Art. 2° - A gestdo da escola sera desenvolvida de modo coletivo,
sendo o Conselho da Escola ou Pré-Escola a instancia de
elaboracao e deliberacédo do funcionamento da unidade escolar.
Art.3° - Os Conselhos de Escola e de Pré-Escola sdo encontros
permanentes de debates e érgédos articulados de todos os setores,
escolar e comunitario, constituindo-se em cada unidade escolar, de
um colegiado, formado por representantes dos segmentos da
comunidade escolar, cuja estruturacdo e funcionamento seréo
regulamentados por ato do Chefe do Executivo Municipal, através
da Secretaria.

Das atribuicdes dos Conselhos de Escola e Pré-Escola definidos nesta Lei,
destacamos 0 que preceitua o inciso IV do artigo 6°: “encaminhar o processo
de eleicdo de Diretor da Unidade Escolar, conforme regulamentacdo baixada
pelo Chefe do Poder Executivo Municipal”. Identifica-se, no preceito legal, a
importancia da escolha do dirigente escolar pela comunidade escolar,
devendo o Colegiado responsabilizar-se pela conducgéo do processo. Todavia,
mesmo que entendendo-se como avan¢o na consolidacao da possibilidade da
participacdo da comunidade escolar nos processos decisorios da escola (luta
histérica dos movimentos sociais), ha que se observar a “preocupacao” de
que as decisdes a serem tomadas pelos Conselhos estejam “compativeis”
com as diretrizes tracadas pela Secretaria de Educacao ou subordinadas aos
atos do Chefe do Executivo Municipal, indicando um certo grau de

tutelamento por parte do Poder Publico.

Outro dado importante a ser considerado na norma legal ora analisada,
refere-se a composicdo dos Conselhos, indicando a necessidade da
participacdo de diversos segmentos que compdem a comunidade escolar e
local em que a escola esta inserida, bem como o principio da paridade na
representacdo destes segmentos, demonstrada nos artigos 8° e 9° (e seus

paragrafos):

Art. 8° — O Diretor da Unidade Escolar € Membro nato do Conselho.
Art. 9° — Para efeito da composicdo sera garantido o principio da
paridade nos seguintes segmentos:

| - Categoria do Magistério na Unidade Escolar;

Il - Categoria dos demais servidores na Unidade Escolar;
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[ll - Comunidade onde a Unidade de Ensino esté inserida;

IV - Alunos regularmente matriculados; e

V - Pais de alunos.

§ 1° - Cada segmento elegera, em assembleia, seus representantes

titulares e respectivos suplentes.

§ 2° - Ficar4 a critério da Unidade Escolar definir o quantitativo de

cada segmento, observando o disposto no caput deste artigo.
Observa-se que a intencdo demonstrada na composicao identifica-se com o
momento historico vivido no Brasil, a partir da abertura politica ocorrida na
década de 1980, e que apresenta seus reflexos no inicio da década de 1990,
no que pese todo o atraso a que estivemos expostos, nesta mesma década,
com as propostas implementadas pela Reforma do Estado definidas no Plano
Diretor da Reforma (BRASIL,1995). Portanto, vivemos, nesse periodo, as
contradicbes encarnadas nas politicas oriundas do Governo Federal e as
propostas de avanco na democratizacao e participacdo pensadas a partir dos
movimentos sociais, acrescidas de toda heranca tecnicista das décadas

anteriores. Tudo isso a um s6 tempo!

A andlise desta lei é de grande importancia para o entendimento do processo
de gestdo democratica no municipio, por ser o marco legal inicial e ter
orientado a gestdo escolar durante sua vigéncia, tendo sido revogada pela Lei
N° 2478/2002, de 08 de janeiro de 2002%. Cabe registrar que n&o
entendemos ser o ordenamento legal o responsavel pela consolidacdo da
pratica democratica ou a determinacédo da participacdo de qualquer segmento
gue seja. Entendemos, sim, que as normas legais podem contribuir na
garantia de direitos conquistados pela comunidade escolar que defende a
educacédo socialmente referenciada, tendo ela as nuances e feicbes de cada

tempo.

Ao passarmos a analise da Lei 2478/2002, convém registrar que 0s principios
da gestdo democréatica, como a constituicdo dos conselhos escolares e a
eleicdo direta dos dirigentes escolares, se deu, em geral, de forma regular,

embora muitos embates com as administragcdes municipais que se sucederam

L A Lei N° 2478/2002 sofreu alteracdes nos artigos 9°,10,13,14,21,23 e 29 dispostas na Lei
N° 2519/2002. Nossa andlise ja incorporou as alteragdes, dispensando, assim, uma
referéncia especifica sobre a ultima Lei.
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apos a instituicdo da legislacdo que a rege tenham sido necessarios a fim de

garantir sua consolidacao.

A Lei que passou a vigorar é apresentada num contexto diferente daquele
existente em 1994/1995. Uma nova Lei de Diretrizes e Bases da educacao
Nacional est4 em vigor, as politicas nacionais estabelecem a descentralizacao
de recursos financeiros e determinam outro carater aos Conselhos Escolares.
No municipio, o impacto de tais mudancas € percebido na forma de gestao da

escola.

A Lei 2478/2002 refere-se a gestdo democrética, trazendo em sua ementa a
seguinte redacédo: “Dispde sobre a gestdo democratica do Ensino Publico da
Rede Municipal e da outras providéncias.” As Unidades de Educacéao Infantil
foram incorporadas a Secretaria de Educacdo e estdo sujeitas a mesma
legislacéo, devendo, a partir de 2001, constituirem seus Conselhos Escolares

e promover eleicdo de seus dirigentes.

Nessa nova configuracdo, os conselhos de escola assumem um carater nao
mais “apenas” de articulador de politicas educacionais, mas, sobretudo,
passam a responsabilizarem-se pela gestdo dos recursos financeiros. Os

artigos 7° e 8° da Lei 2478/2002 definem assim os Conselhos de Escola:

Art. 7° - Os Conselhos de Escola das Unidades de Ensino da Rede
Municipal sdo instancias permanentes de debates e entidades
articuladoras de todos o0s setores, escolar e comunitario,
constituindo-se um colegiado, em cada Unidade de Ensino, formado
por representantes dos segmentos da comunidade escolar e local.

Art. 8° - Os Conselhos de Escola, resguardados os principios
constitucionais, as normas legais e as diretrizes da Secretaria
Municipal de Educacéo, terdo fungBes consultiva, deliberativa e
fiscalizadora nas questdes pedagdgico-administrativo-financeiras.

Paragrafo Unico - Os Conselhos de Escola, séo também, sociedade
civil, sem fins lucrativos, dotada de personalidade juridica de direito
privado, com a finalidade de gerir recursos financeiros objetivando o
funcionamento excelente da Unidade de Ensino e a melhoria
progressiva na qualidade do processo ensino-aprendizagem.

Nota-se que o art.7° mantém o que dispunha a Lei anterior e o art. 8° amplia

suas funcgbes, passando a determinar que sejam observadas as de carater
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consultivo, deliberativo e fiscalizador nas questbes pedagogicas,
administrativas e financeiras, desde que obedecidas as normas legais e as
diretrizes da Secretaria de Educacdo e a propria Constituicdo Federal. Este

aspecto ndo difere da norma anterior, mantendo-se o tutelamento.

O Paragrafo Unico do art.8° é determinante para o novo carater dado aos
Conselhos Escolares e modifica substancialmente a relacdo da gestéao
escolar ao defini-los como “sociedade civil, sem fins lucrativos, dotada de
personalidade juridica de direito privado”. A forma dada aos conselhos em
sua criacao nos anos de 1995 é, a partir de 1997, superada e suplantada pela
politica advinda do Governo Federal e abarcada pela politica municipal que
assume, em nome da “captacdo” de recursos, a légica da descentralizagao
dos recursos financeiros (em geral parcos e insuficientes), alterando a
proposta inicial dos movimentos sociais de participacdo nas decisdes da
politica educacional do municipio. Cada Unidade de Ensino passa a ser uma
‘ilha” com seus proprios problemas, mazelas financeiras, administrativas,
pedagdgicas. Contudo, submissa a politica educacional nacional e/ou
municipal, cabendo-lhe, em muitos casos, apenas adequar-se ao que lhe é
direcionado.

Os demais artigos da Lei ddo conta de estabelecer as definicbes e conceitos
do que venha a ser autonomia pedagdgica, autonomia financeira e autonomia
administrativa, seguindo-se, ainda, disposicbes sobre a estrutura dos
Conselhos. Cabe-nos um destaque a estrutura, conforme preceitua o artigo
12:

Art. 12 - O Conselho de Escola é constituido pelas instancias abaixo
registradas e o funcionamento delas serd regulamentado nas
normas decorrentes desta Lei:

| - Assembléia dos Segmentos;

Il - Assembléia Geral;

Il - Diretoria;

IV - Conselho Fiscal.

Art. 13 - A Direcdo da Unidade de Ensino integrara o Conselho de
Escola, representada pelo Diretor como membro nato.

A representacdo por segmentos é mantida, sendo garantida aos membros

eleitos a oferta de cursos de qualificacdo, conforme o art. 27, a fim de
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“prepara-los para melhor atendimento aos dispositivos desta Lei.” E possivel
perceber que a nova lei traz uma mudanca significativa no que se refere a
atribuicdo do colegiado, o que, a nosso ver, acaba por interferir até mesmo no
conceito de participacdo. O que passou-se a observar € que, para ter acesso
aos recursos financeiros, a escolha de representantes tornou-se uma

“obrigacao” legal e ndo mais a garantia do direito de participar.

Verificamos tal afirmativa a partir da fala de uma profissional da escola
pesquisada, em relacdo ao processo de escolha de representantes, por

exemplo, do Magistério e dos Demais Funcionarios da Escola:

“[...] E muito dificil alguém se colocar como representante... A gente
tem que ficar insistindo e falando: ‘gente, € importante participar, se
nao tiver o Conselho, como vamos receber as verbas?'... As
pessoas sO querem cobrar, cobrar... Participar, colocar o home é
que é dificil... Parece que esté@o fazendo um favor para a escola [...]
(Pedagoga da Escola).

No caso dos representantes dos segmentos de Pais/responsaveis e da
Comunidade Local, os relatos apontam para a dificuldade de eles estarem na
escola nos horarios em que o Conselho de Escola se reune. Tal fato é
minorado com a “escolha” daqueles que s&o mais proximos a escola, seja por
acompanharem suas criancas em atividades extras realizadas na escola, seja

porque residam no entorno da Unidade.

O segmento de alunos apresenta uma caracteristica peculiar, considerando a
idade das criancas que frequentam a escola pesquisada. Lembramos que é
uma unidade que atende as séries inicias do Ensino Fundamental e nao
oferta a modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos. A dificuldade
encontrada na organizacdo e participacdo desse segmento se revela na
seguinte fala da pedagoga ao referir-se a forma de escolha dos

representantes para recomposicdo do Conselho no ano de 2012:

[...] Olha, pra dizer a verdade, nds nado fizemos a eleicdo dos
representantes dos alunos porque estava em cima da hora...
Escolhemos alguns que poderiam ficar mais um ano na escola e
colocamos o0s nomes deles... Eles nem sabem que sé&o
representantes... E muita coisa pra escola fazer e a gente precisava
organizar o Conselho... A verba ndo chega se tiver alguma coisa
errada e eles ndo podem ser da diretoria por causa da idade, entéo,
a gente colocou os nomes para fechar o Conselho [...] (Pedagoga
da escola).
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Infere-se, portanto, que a ideia original em que se pretendia que os membros
do conselho participassem dos processos de decisdo da politica educacional
torna-se pouco importante dado as demandas impostas a escola e que, via de
regra, estdo diretamente ligadas a captacdo e utilizacdo de recursos
financeiros, impondo-se, em nome da autonomia, a responsabilizacdo total
pela organizagéo e funcionamento da Unidade de Ensino, conforme nos alerta
Fonseca (2003):

O que mais se destaca nos textos legais € que atribuem papéis
cada vez mais complexos a gestdo escolar, a qual deve
responsabilizar-se ndo apenas pelo funcionamento do sistema
escolar, mas também pela realizacdo dos principios fundamentais
de igualdade de oportunidades educativas e de qualidade do
ensino. (FONSECA, p. 306, 2003).
Prosseguindo na analise do aporte legal que embasa a gestdo escolar,
tomamos as demais normatizacbes referentes aos preceitos da gestao
democratica. Convém registrar que o Chefe do Poder Publico Municipal editou
dois decretos regulamentando as leis que tratam da temética, sendo que o
Decreto N° 8318/1995 é relativo a Lei 1813/1994 e o Decreto N° 1766/2002 a
Lei 2478/2002, ambos trazem detalhamentos para o cumprimento do disposto
nas leis que lhe dizem respeito. Ndo é nosso interesse pormenoriza-los,
considerando que seu uso e/ou divulgacdo foram menos eficientes que o
demonstrado por outras normas (as Portarias Normativas) editadas pela
Secretaria de Educacgao. Alias, o ultimo Decreto sequer é “lembrado” como

referéncia normatizadora no ambito da Unidade de Ensino.

Outrossim, as Portarias Normativas que passaram a ser editadas a partir do
ano de 2002 foram orientadoras dos processos de funcionamento dos
conselhos e eleicdo de representantes de cada segmento, bem como dos
dirigentes escolares (incluindo ainda os coordenadores de turno). Além disso,
sédo apontadas como fonte, quando as duvidas ocorrem, conforme destacou
uma pedagoga da escola pesquisada, referindo-se ao processo de eleicdo de

representantes no ano de 2013:

[...] Quando a gente tem dlvida, consulta a Portaria... lgual agora na
eleicdo dos representantes dos alunos, a gente esta em duavida
sobre a idade de quem pode votar para escolher os
representantes... A Portaria diz que os representantes dos alunos
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tém que ter 10 anos ou mais... Até ai, tudo bem, mas, e os que vao
votar? Também tem que ter 10 anos? A gente fica em duavida [...]
(Pedagoga).

As Portarias de N° 009/2002 e 0010/2005 trazem, no artigo 1°, que o
funcionamento e estruturacdo dos Conselhos de Escola devem atender as
normas nelas prescritas e que elas constituem o seu Regulamento. Assim

também devem ser registrados em Cartério por serem Pessoa Juridica.

Numa comparagdo entre as duas Portarias, verificamos somente uma
pequena alteracdo no que diz respeito a exigéncia de haver representantes
dos segmentos por turno, o que foi alterado pela Portaria N° 0010/2005. Ou
seja, a partir dela, deixa de ser obrigatoria a representacdo por turno,
podendo os representantes ser todos ou parcialmente do mesmo turno desde

gue seus segmentos assim determine.

A Portaria N n° 001/2012 traz mudancas significativas em relacdo a
representatividade dos alunos quando dispbe em seu artigo 15 (inciso | e 88
2° e 39):

Art. 15 - Entende-se por segmentos da comunidade escolar e local
que compdem o Conselho de Escola respectivamente:

| - Alunos regularmente matriculados e frequentes da Unidade de
Ensino, com 10 anos ou mais e autorizados por seu Responsavel

Legal;

n-1..]
=]
vV -—I.1]
V—[.]
§1°]..]

§ 2° - No caso de representantes do segmento de alunos menores,
0 Conselho de Escola devera garantir os direitos da Crianga e do
Adolescente visando sua protecdo, cuidando para ndo causar
constrangimento bem como responsabilizacdo legal, obedecida a
legislagéo vigente.

§ 3° - O Conselho de Escola deverd garantir a participacao,
expressdo e opinido do segmento de alunos por meio de a¢des que
visem a mobilizacdo e formacéo cidada deste segmento. (SERRA,
2012).

Diferentemente das normatizagGes anteriores (que previam, inclusive, que as
criancas da Educacdo Infantil, ou seja, com seis anos ou menos,

participassem do Conselho de Escola desde que o mesmo assim definisse), a

referida Portaria estabelece uma idade minima do segmento dos alunos para
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participacdo no Conselho de Escola, impedindo que as criancas menores de

10 anos possam ser representantes.

Nas entrevistas realizadas com a Diretora e com uma das representantes do
segmento dos alunos, encontramos opinides que divergem da prescricao
normativa em relacdo a nao participacdo de criangas menores de 10 anos,

como podemos observar nas falas abaixo:

[...] Considero uma restricdo... Acho que desde o momento que a
crianca entra na EMEF, entra na escola ja faz parte dela... Ja pode
ser trabalhado nisso, ja pode tirar o lider da sala... Eu acho que 10
anos é limitacdo e ndo concordo com isso ndo... Posso estar até
errada... (Diretora da Escola).

[...] Eu acho errado pelo modo de eu ja estar participando... E eu
entendendo disso... lgual eu falei, tem que ser criangas mais
entendidas... Que entendem palavras dificeis [...] Eu acho errado
esse negocio de s6 poder participar depois dos 10 anos... (Aluna de
9 anos, eleita representante do segmento de alunos em 2013).

O § 3°do artigo 15 traz uma inovagao ao registrar na norma o que deveria ser
a pratica ndo somente para 0 segmento dos alunos como para todos o0s
componentes do Conselho de escola, ou seja, a garantia da expresséo,
opinido e participagdo. Sobre a participacdo em sua primeira reunido do
Colegiado, uma representante do segmento dos alunos, destacou:

[...] Eu fiquei um pouco timida porque s6 tinha adulto e eu néo
entendi uma palavra do que ela falou... eu s6 entendi a parte que
ela falou que ia tirar uma cépia de um negdcio... Eu entendi mais
umas coisinhas que ela falou [...] ela falou da funcdo de cada um,
dos representantes, dos suplentes, do presidente... Isso eu entendi
[...] eu me senti importante na hora porque ali ndo € para qualquer
um... Até meus colegas falaram que eu estava me achando por
causa que eu fui eleita... D4 uma emocdao tdo grande... Parece que
a gente também ¢é adulto... As coisas que ela estava falando, eu
senti que é mais para adulto... mas... era para adulto, mas eu
entendia também, s6 que eu acho que nao é so para adulto isso,
pode ser para uma crian¢ca que entende bastante, como eu entendi
na hora... Uma crianga que saiba reproduzir [...] E isso mesmo,
reproduzir... Se ela falou dificil, a crianga pode entender, depois
reproduzir de uma forma que ela entenda... (Aluna de 9 anos eleita
representante do segmento de alunos em 2013).

Observa-se o misto de “emocgado” descrita pela crianca e uma certa
inseguranca produzida pela vivéncia do novo, o que, as vezes, os adultos ndo
percebem por entenderem que as criangas estdo desprovidas das condicdes

de participacdo, mesmo que se pretenda garantir-lhes o direito de participar,
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produzindo uma espécie de invisibilizacdo, ou seja, a presenca é garantida

sem que isto signifique a participacao de fato.

O artigo 22 da mesma Portaria mantém o que ja vinha sendo colocado como

competéncia do segmento dos alunos, a saber:

Art. 22 - As assembleias de alunos tém por objetivo analisar e
avaliar a efetividade do disposto no Regimento Referéncia das
Unidades de Ensino da Rede Municipal da Serra. Sdo competéncias
da ASSEMBLEIA DE ALUNOS:

| - conhecer as atribuicbes e o funcionamento do Conselho de
Escola;

Il - proceder levantamento dos problemas fisicos - materiais que
estejam interferindo no bom andamento do processo ensino-
aprendizagem, apresentando propostas de solucao;

[l - propiciar condi¢Bes de entrosamento continuo entre os alunos
para a discussdo das dificuldades especificas por série e/ou ano e
turma,

IV - promover elou participar de campanhas educativas e
programacdes culturais;

V - eleger os representantes e respectivos suplentes que
integrardo a Assembléia Geral;
VI - desempenhar outras atribuicdes, compativeis com o

segmento, que venham contribuir para o aperfeicoamento da gestéo
democratica do ensino publico municipal.

VIl — participar da organizagdo administrativa, pedagodgica e
financeira da Unidade de Ensino e co-responsabilizar-se pela
preservacdo do prédio e dos equipamentos escolares, bem como
pelo patriménio publico da comunidade. (SERRA, 2012).

Das competéncias apontadas, as que mais se destacam nas falas dos
representantes do segmento de alunos sdo as previstas nos incisos Il e Ill.
Durante a realizacdo da segunda etapa de escolha dos representantes do
turno matutino (da qual somente participam os eleitos em cada turma) para o
ano de 2013, foi possivel perceber que a referéncia principal da funcédo de
representante é a que se relaciona as reivindicacfes dos problemas do prédio
escolar, como podemos constatar nas falas de dois dos representantes de

turma:

[...] A gente pode falar das coisas que estdo quebradas na escola...
o ventilador que ndo funciona, as luzes que ficam apagadas... Se o
banheiro ta sujo... € assim que a gente pode ajudar... (Aluno eleito
para o Conselho de Escola como representante suplente do turno
matutino no ano de 2013).

[...] A crianca vé mais as coisas que a escola precisa... A visdo do
aluno é diferente... Se eu vejo alguma coisa eu vou falar porque eu
estudo la... A gente tem uma visdo melhor da escola, das coisas
que acontecem... E isso. (Aluna eleita para o Conselho de Escola
como representante titular do turno matutino no ano de 2013).



90

Para além das observacdes referentes ao segmento de alunos, convém
registrar que a Portaria Normativa atual (n° 001/2012), no inciso XII do artigo
34, difere das anteriores por trazer detalhamento das atribuicdes do Conselho
de Escola no que tange a andlise dos resultados do desempenho do Diretor e
de toda comunidade escolar, acrescentando dimensfes que devem ser
observadas, como: Gestdo Participativa; Gestdo Pedagogica; Gestdo de
Pessoas; Gestdo Administrativa, Recursos Fisicos e Financeiros e, por fim,
Gestao de Resultados. Todas as dimensfes abrangem processos e praticas
de gestdo, embora nédo se tenha bem definido a que modelo de gestdo se
refere, apenas fazendo mencéo de que devem estar articuladas ao Plano de
Acéo apresentado no processo de provimento da fungéo de Diretor Escolar e

no que dispde o Projeto Politico-Pedagogico de cada Unidade de Ensino.

Verifica-se, portanto, que a normatizacdo do Municipio € complexa em
relagdo a participacéo politica dos representantes nos Conselhos de Escola e
sua efetivacéo, tornando-se, em muitas situacdes, um ato burocratico em que
prevalecem as dimensfes financeira e administrativa em detrimento a

dimenséao pedagdgica.

4.2 PLANO MUNICIPAL DE EDUCAGAO: ARTICULACAO DAS POLITICAS
PUBLICAS PARA EDUCACAO.

Das normas que compdem o ordenamento legal do Municipio, apontamos,
como referéncia para as politicas educacionais, o Plano Municipal de
Educacéo - PME.

O PME foi instituido pela Lei N° 2684/2004, de 18 de marco de 2004, é
composto por um Anexo Unico do qual constam diagndstico, diretrizes,
objetivos e metas referentes & Educagédo Bésica e Superior, as modalidades
de Educacao de jovens e adultos, a educacao técnica e profissional, bem
como as tematicas que envolvem sua organizacdo, como: formacdo dos

professores e valorizacdo do magistério; financiamento e gestéo.
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O Plano foi revisado em 2008, tendo a participacdo dos movimentos sociais
nas discussdes. Todavia, sua alteracdo sO foi aprovada pela Lei N°
3607/2010, de 25 de outubro de 2010. A reviséo se deu a partir da avalicao
do que fora proposto pela de lei de 2004, e teve como objetivo atualizar dados
e estabelecer outros desafios para a politica educacional do Municipio,
conforme costa no texto de sua apresentacao:
[..] o municipio da Serra efetivou a elaboracdo do seu Plano
Municipal de Educac&o (PME) no ano de 2004 aprovado pela Lei n°
2684/04 que também prevé a sua primeira avaliagdo no quarto ano
de vigéncia, ano de 2008. N&o obstante a atualidade das
proposicdes e metas contidas no referido Plano, a sua avaliacédo
aponta para novas incorporacdes de objetivos e metas em funcéo
das atuais perspectivas da educacdo nos Ultimos quatro anos.
Sendo assim uma revisdo se faz necesséaria, sobretudo se
considerarmos 0s novos desafios que se colocam com a ampliacdo
do Ensino Fundamental de Nove Anos, as politicas educacionais

realizadas no municipio da Serra e a necessidade de melhoria da
qualidade do ensino.

[..]

Portanto, a revisdo do plano é o resultado de discussdes, decisGes
e desejos coletivos que constituem-se em diretrizes e metas até
2014 para a gestéo e o financiamento da educacéo; para cada nivel
e modalidade de ensino e para formacdo e valorizagdo do
magistério e demais profissionais da educacdo (SERRA, 2010,
Apresentacao).

Dentre as varias questdes tratadas no Plano, destacamos, como relevante
para o nosso trabalho, o que dispbe sobre a gestdo democratica,
considerando ser esta a concepc¢ao do Municipio para a gestao escolar, bem
como a concepcdo de infancia que ancora os principios da educacao

municipal.

Embora nosso foco sejam as criancas das séries iniciais do EnNsino
Fundamental, é no texto sobre a Educacéao Infantil que encontramos a crianca
como sujeito de direitos e, dentre estes, destaca-se a educacédo, que deve ser
oferecida pelo Estado, gratuita e de qualidade.

E interessante observar que as consideracdes feitas a respeito da educacao
infantil n&o sdo explicitamente compartilhadas no ensino fundamental. Ja nao

se faz referéncia a crianga como sujeito de direitos, mas trata das condicdes
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materiais objetivas para a garantia do direito a educacao, embora contemple a

formacgédo de cidaddos como sujeitos historicos, conforme revela o documento:

[...] a préatica educativa escolar, no Ensino Fundamental, € uma
intervencdo no processo histérico de emancipacdo humana e de
construcdo da cidadania ativa, contribuindo na formacdo de
cidadaos, sujeitos de sua propria histéria e da histéria de sua
comunidade, participes na transformagdo do mundo, na diminui¢do
das desigualdades sociais, buscando mudangas econbmicas,
sociais e politicas. Para isso, se faz necessario:

e Enfatizar a pratica educativa escolar na formacdo humana;

e Articular, discutir e garantir a Gestdo Democratica;

e Construir, executar e reavaliar o PPP de forma coletiva,
especificando as necessidades, interesses e desejos da
comunidade escolar;

e Garantir o acesso, a permanéncia e a promocgao de todas as
criancas, adolescentes, jovens e adultos no ensino publico,
gratuito, assegurando a conclusdo do Ensino Fundamental
de qualidade a todos;

¢ Desenvolver politicas educacionais destinadas a corre¢do das
distor¢cbes idade-série, garantindo o atendimento universal
sem distingdo de raca, credo, cor, condigdo social ou
gualquer outro tipo de diferenca (SERRA, p. 33, 2010).

O item especifico sobre GESTAO vem, no documento, acompanhado pelas
consideracdes sobre o financiamento, sendo que este apresenta
predominancia no texto que trata do diagnostico com um breve relato historico
da implementacdo da Lei Federal n°. 9.424/96. Esta lei criou o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério — FUNDEF, bem como seu substituto, ou seja, o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagcao dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB, instituido pela Emenda Constitucional
n°. 53, de 19 de dezembro de 2006, e regulamentado pela Lei Federal n°.
11.494, de 20 de junho de 2007. Esse Fundo amplia a abrangéncia dos
recursos para a educacdo bésica (educacao infantil, ensino fundamental e

médio) e respectivas modalidades.

Também as diretrizes referentes ao item, destacam o financiamento e
apontam, em apenas uma diretriz para a gestdo, o principio da Gestao

Democratica.
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Dos objetivos e metas especificos para a gestdo, observa-se a referéncia
predominante em relacdo a gestdo escolar buscando-se a consolidagdo da
gestdo democratica nas unidades de ensino, especialmente no que diz

respeito a autonomia administrativa, pedagogica e financeira das escolas.

Destaca-se, também, dos objetivos e metas, o que se dispde sobre a
organizagédo estudantil ao estabelecer: “10 - Apoiar, incentivar e implantar,
guando nao houver, as organizacdes estudantis como espaco de participacao
e exercicio da cidadania em todos os niveis de ensino.” (SERRA, p. 83,
2010). Tal preceito demonstra um importante valor para a participacao efetiva
das criancas e pode revelar uma expressao delas como sujeitos de direitos,

no caso, identificada como o direito a participacao e exercicio da cidadania.

4.3 PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO: ESCOLHA E OPCAO POLITICA
DA ESCOLA.

Os preceitos legais indicam a importancia da constituicdo do Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) para as instituic6es escolares. A LDBEN N° 9394/96, inciso
| do artigo 12, prevé que os estabelecimentos de ensino elaborem e executem
sua proposta pedagogica. No Municipio da Serra, tal preceito é da
incumbéncia dos Conselhos de Escola, ouvidos 0s segmentos que O0S
compdem, conforme pudemos verificar a partir da analise da legislacéo

municipal vigente.

Para Kramer (2011), o projeto politico-pedagdgico, enseja, antes de tudo, a
escolha politica que fazemos. Tal escolha ou op¢édo é marcada por aquilo em
gue acreditamos. Ao defender a importancia do projeto politico-pedagdgico, a
autora reflete sobre a igualdade e a desigualdade e apresenta uma defesa

inconteste sobre o valor da igualdade. Diz a autora:

Ao delinear um projeto politico-pedagogico, precisamos reconhecer
gue nossa sociedade é fundamentalmente desigual: precisamos
afirmar a igualdade e combater a desigualdade. Mas contestar a
desigualdade n&o se confunde com denunciar o0 néo
reconhecimento das diferencas. E por que € importante sublinhar
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essa distincdo? Porque a desigualdade, no limite, a desigualdade
extrema, a falta radical de igualdade é a escraviddao, uma situacdo
em que os homens perderam de tal forma a propriedade que nem
sequer sdo donos de si. JA 0 ndo reconhecimento das diferencas —

étnicas, religiosas, de género, de idade etc. — significa a
discriminacdo e a exclusao e, no limite, a eliminacdo. (KRAMER,
2011, p. 63).

A partir dessa defesa pela igualdade, passamos a analise do Projeto Politico-
Pedagdgico da escola pesquisada. Evitamos emitir juizo de valor sobre o que
foi produzido. Todavia, apontamos o que, a nosso ver, pode determinar a
escolha politica de seus elaboradores.

O PPP da escola foi elaborado no ano de 2007 e aprovado pelo Conselho
Municipal de Educagédo no ano de 2008. O documento busca atender ao que
estabelece a Resolugcdo 001/2004 do Conselho Municipal de Educacao da
Serra, que “fixa normas para a elaboracdo e aprovacdo de Proposta
Pedagodgica e Regimento Escolar para as instituicbes de educacédo
integrantes do Sistema Municipal de Ensino do Municipio da Serra.” (SERRA,
2004).

Para o momento, optamos por cotejar, dentre os itens que estruturam o PPP,
aqueles gue indicam maior aproximagdo com as questdes da pesquisa,
destacando: os principios educativos; como se apresenta o conceito de
infancia e crianca; relacdo adultos/criancas; que concepcdo de gestao

permeia a organizagao escolar.

O documento norteador e organizador da proposta pedagoégica da Unidade de
Ensino apresenta seus principios educativos visando a orientagdo e

coordenacao das acdes da escola para:

[...] melhorar a qualidade de ensino e reduzir o indice de baixo
rendimento escolar, proporcionando a todos os envolvidos no
processo educativo novos saberes, mediante aos desafios impostos
pela sociedade tecnoldgica - globalizada, favorecendo as
oportunidades de questionamentos, didlogos e mudancas de
atitudes com relacdo aos conflitos inter e extra-escolares (PPP da
escola pesquisada, 2007).

Prosseguindo, percebemos que, embora oferte as séries iniciais do Ensino

Fundamental, o que pressupde um numero consideravel de criancas na faixa
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etaria de 6 a 12 anos, nao foi possivel encontrar no documento norteador da
pratica pedagdgica da escola uma concepcao efetiva de infancia ou crianca.
Observa-se, entretanto, que a referéncia ao termo “aluno” é bastante
frequente, ja a palavra “crianga(s)” aparece em raras ocasides, das quais
destacamos duas. A primeira, na apresentacdo da fundamentacao teorica
para o desenvolvimento da proposta pedagdgica, como segue:

A nossa escola esta localizada num bairro com muitos problemas de

ordem econdmica — social, onde as criancas sdo afetadas na sua

formacéo afetiva / emocional / social e algumas também por

privacbes materiais, morais, nutricionais. (PPP da escola, grifo
NossO0).

A segunda referéncia surge no item que trata da Proposta Curricular, numa

indicacao do objetivo a ser alcangado no processo de formagéo:

Temos como objetivo proporcionar as nossas criancas e pré-
adolescentes uma formacdo basica, com énfase no
desenvolvimento da inteligéncia critica das habilidades; de
resolucdo de problemas, de nocdo de responsabilidades como
cidaddo. (PPP da escola, grifo nosso).
Segundo Kramer (2011), hd que se ter o cuidado em nao transformar as
criancas do ensino fundamental em alunos'® (como se a estes fosse
desnecessario a dimensdo do cuidar e do acesso a producdo estética, por
exemplo), esquecendo-nos de que sdo criangas com sua cultura, “que sao
sujeitos da histéria e da cultura, além de serem por elas produzidas.”

(KRAMER, 2011, p. 71).

Outro item de nosso interesse € como esta estabelecida, no documento, a
relacdo entre adultos e criancas (considerando a observacdo ja feita em
relacéo a distingdo aluno e crianga). E interessante observar que somente ha
referéncia aos adultos professores e a relacdo estabelecida implica na
producao de “combinados” que se configuram nas regras a serem seguidas,

conforme texto abaixo:

A Relacéo Professor / Aluno baseia-se no respeito, na cooperagao
mutua, com elaboragédo de combinados. Entende-se que em sala de
aula, tanto aluno quanto professor aprendem na relagéo dia-a-dia,

2 Infere-se gue para a autora 0 conceito de aluno se aplicaria aquele que dispensa a
dimenséo do cuidar, por exemplo.



96

portanto torna-se necessaria a participacdo e o cumprimento dos
combinados estabelecidos. Toda escola deve estar preparada para
toda e qualquer intervencdo quando necessario, e de forma
preventiva esta preparacdo deve se dar por meio de debates sobre
0 assunto, estudo de caso, capacitacdo direta (palestra) e trabalho
com projetos especificos. (PPP da escola).

Portanto, as relacionalidades previstas ficam no campo da constituicdo de

regras.

Com relacdo a concepgédo de gestdo, ndo encontramos mencao direta, apesar
de a legislacdo municipal apontar a necessidade de sua expressividade. Uma
alusdo a participacdo comunitaria é descrita no item que trata da avaliacao e

implica na apresentacéao dos resultados obtidos pela escola:

A escola adota, também o Sistema de Avaliagdo dos Servicos
prestados a comunidade, tais como: apresentar os resultados das
avaliagbes aos pais e alunos através de reunifes individuais e
coletivas, com apresentacdo de graficos de rendimento, analisando
as causas dos percentuais negativos e busca de parceria e solugédo
junto a familia [...]. (PPP da escola).

Concluindo, apresentamos a fala de uma pedagoga sobre seu entendimento
de como o PPP pode auxiliar o trabalho pedagdgico a partir do que nele esta

escrito:

Eu sou recém-formada, né? Sai da Faculdade em 2011 e 14 eu tive
a formacdo assim: a escola tem a especificidade de ensinar, de
passar os conteudos, de discutir, de formar o cidaddo critico...
Entdo, eu chego na escola pra contribuir com isso... S6 que dentro
disso eu percebo que na nossa vivéncia tem tantas outras coisas
que, as vezes, eu fico aqui: gente, como que eu vou poder ajudar os
professores a ajudar o menino a aprender a ler, a escrever, a ler
textos, a conhecer géneros textuais [...] se com tantas coisas,
assim... da violéncia? Mas ndo estou justificando que néo seja feito
por isso... E no PPP, pelo que eu tenho visto, tem questdes que sao
contempladas... As especificidades do aluno e tal... Mas, mais
incisivamente, assim, ndo tem um direcionamento de como agir, de
como trabalhar... (Pedagoga da escola).

Percebemos no depoimento da pedagoga seu interesse em que a escola
promova 0s meios para que a crianga (“menino”) aprenda e que ela encontra
no PPP alguns indicativos do papel da escola nesse processo. Todavia, deixa
transparecer a dificuldade apresentada frente as demandas provocadas pelas
situagOes cotidianas e como proceder para que sejam sanadas ou resolvidas,
demonstrando sua vontade de encontrar no documento a resposta para tais

guestionamentos.
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4.4 CONSELHO DE ESCOLA: SEUS REGISTROS... SUA HISTORIA...

No campo de pesquisa, encontramos um Conselho de Escola que iniciou
suas atividades em marco de 1995, imbuido do desejo de promover a
participagdo nas decisbes da escola e na “cobranga” aos 6rgaos
governamentais, conforme fala do presidente registrada na Ata da primeira
reunido ordinaria do Conselho de Escola.

Os dados sobre o Conselho de Escola foram coletados a partir da leitura de
todas as atas das reunides registradas em dois livros, além de entrevistas
realizadas. O primeiro livro, composto até o momento por dois volumes, é
utilizado para registro das reunifes ordinarias e extraordinarias; o segundo &
destinado ao registro das atas que seguem para o Cartério de Registros de
Pessoas Juridicas. Neste, encontramos o Estatuto do Conselho de Escola e a
constituicdo de sua Diretoria, bem como o detalhamento das representacoes

de cada segmento.

Buscamos dados que possibilitam identificar os assuntos mais abordados nas
reunides e de como foi e/ou tem sido a participacdo dos diversos segmentos
gue compdem o Colegiado. Por meio da leitura atenta dos registros foi
possivel verificar como se deu a participacdo das criancas, representadas
pelo segmento de alunos, indicando, em muitos momentos, a invisibilizagao
politica desse segmento. Na pagina seguinte, apresentamos um quadro que
sintetiza o0s assuntos mais abordados nas reunides ordinarias e
extraordinarias do Conselho, bem como o nimero de atas registradas por

ano.

Quadro 2 - Sintese das atas de reunifes do Conselho de Escola da Unidade de Ensino

pesquisada.
Ano Numero de Assuntos mais abordados
atas
registradas
1995 05 - Atribuicdes do Conselho;

- Regimento Interno;
- Calendario Escolar.

1996 06 - Movimento de greve dos professores do Municipio;
- Calendario Escolar;
- recomposicéo da representacdo dos segmentos no Conselho.




1997

10

- Eleic&o de representantes por segmentos;
- Discussao sobre verba do FNDE que néo foi repassada para a
escola.

1998

10

- Combate a evasao escolar;
- Reorganizacao do calendario escolar.

1999

08

- Andlise dos rendimentos de cada turma por bimestre;
-Discusséao de solucgdes para melhoria do desempenho escolar
dos alunos.

2000

16

- Eleicéo de representantes dos segmentos;
- Andlise dos rendimentos de cada turma por bimestre;
- Seguranca do prédio escolar.

2001

08

- Analise dos rendimentos dos alunos;
- Uso do espaco fisico da escola pela comunidade em geral.

2002

03

- Apresentacéo dos indices de aproveitamento dos alunos;
- Seguranca do prédio escolar.

2003

05

- Uso da verba do PROAFE;
- Rendimento dos alunos.

2004

07

- Apresentacao do rendimento dos alunos;
- Discusséo e uso da verba do PROAFE e do FNDE.

2005

03

- Definicdo do uso da verba do PROAFE;
- Rendimento dos alunos.

2006

04

- Uso das verbas do PROAFE e FNDE;
- Rendimento dos alunos.

2007

15

- Rendimento dos alunos;

- Definicdo do uso das verbas do PROAFE e FNDE;
- Escolha de coordenador de turno;

- Eleic8o de representantes dos segmentos.

2008

12

- Indicacdo sobre as competéncias do Conselho Tutelar e sua
relacdo com a escola;

- Rendimento escolar dos alunos;

- Uso das verbas do PROAFE e FNDE.

2009

09

- Uso das verbas do PROAFE e FNDE;
- Rendimento escolar;
- Eleicéo de diretor e coordenadores.

2010

15

- Eleic&o de representantes dos segmentos;
- Destinacdo e informacédo sobre uso dos recursos financeiros.

2011

13

- Uso dos recursos financeiros;

- Indicacdo de coordenadores de turno;

- Avaliagdo de desempenho da direcdo escolar e dos
coordenadores.

2012

07

- Uso dos recursos financeiros;
- Deliberacdo sobre a minuta da Avaliacdo de Gestdo Escolar
da Rede Municipal de Ensino da Serra.

2013*

14

- Eleic8o de representantes dos segmentos.

Fonte: Elaborado pela autora.

*Os dados de 2013 foram coletados até o més de maio.
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Considerando o quadro apresentado, percebemos que houve uma mudanca

em relacdo aos assuntos discutidos no periodo que compreende desde a

criacdo do conselho até o ano de 2002. Embora ja houvesse repasse

financeiro federal a escola, encontramos maior incidéncia dos assuntos

referentes & organizagdo politica do Conselho e da dimensdo pedagdgica

(relacionada ao rendimento escolar dos alunos).
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A partir do ano de 2003, o Conselho passou a priorizar as discussoes,
deliberagcbes e informacgfes sobre o uso dos repasses financeiros feitos a
Unidade de Ensino, advindos do programa municipal de descentralizacao
financeira, intitulado Programa de Autonomia Financeira Escolar — PROAFE,
bem como do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE™®, disponibilizado
pelo Governo Federal pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgao
— FNDE.

Outro assunto recorrente nos registros das reunides do Colegiado desde sua
criacdo € a andlise do rendimento escolar dos alunos por periodo (bimestre
ou trimestre), revelando importancia ao que se “produz” enquanto resultados
da aprendizagem. Convém ressaltar que os dados apresentados para analise
do Conselho seguem um padrdo de aproveitamento escolar baseado numa
escala representada por percentuais, cujo valor minimo de aceitacdo para
aprovacao é de 60%. No detalhamento dos registros constam os resultados
de cada turma e que procedimentos seriam adotados para melhorar 0s

indices alcancados.

Ao fazermos um cruzamento dos assuntos mais abordados com as
atribuicbes do Conselho de Escola previstas na legislacdo vigente,
observamos a predominancia dos aspectos financeiros e de rendimento
escolar. Foi possivel verificar a vontade dos conselheiros em discutir e pensar
formas de diminuicdo do indice de evasao escolar, por exemplo, com o intuito
de melhorar a aprendizagem. Porém, o aspecto politico de envolvimento nas
discussdes da gestdo da escola foi pouco perceptivel, o que nos faz inferir
gue o modelo gerencialista com centralidade na figura do diretor escolar ainda
se faz presente com bastante forca na Unidade de Ensino, mesmo tendo

outros atores participantes.

¥ O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) foi criado em 1995 e se destina ao repasse
de recursos financeiros diretamente as escolas a quem cabe sua gestédo visando, segundo o
Ministério da Educacao, a melhoria na infraestrutura fisica e pedagdgica das unidades de
ensino. No caso da escola em tela, embora o repasse ja existisse desde sua criagdo, ndo
encontramos nas atas registro de discussdo sobre seu uso até o ano de 2004. Apenas
detectamos que a escola ndo obteve o repasse no ano de 1997 e que medidas foram
tomadas para que ndo mais ocorresse 0 erro.
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Quanto a participacdo dos segmentos no Conselho de Escola, foi possivel
verificar grande influéncia da Comunidade Local, fato perceptivel ndo sé pelos
registros da presenca nas reunibes como, também, na eleicdo reiteradas
vezes de algum de seus representantes para presidéncia do Colegiado. A
participacdo da Comunidade Local se da pelo valor que ela tem para o bairro,
refletindo o cuidado que se tem com o espaco fisico, conforme fala da

diretora:

[...] a nossa escola ndo é depredada, ndo sei se vocé ja observou...
Nossa escola ta precisando de reforma, de tudo, mas, ela ndo é
uma escola depredada... ela ndo é uma escola cheia de pichacdes,
nao é uma escola suja, porque tem a participacdo da Comunidade
nela... Eles ajudam a gente a organizar isso na escola. Porque se
ela fosse uma escola fechada, que ninguém pudesse participar, eu
acho que seria destruida... [...] quando eu ndo posso estar presente,
eu aciono o Conselho e falo que a escola vai funcionar no final de
semana e alguém acompanha. (Diretora da escola).

Por outro lado, a partir da analise dos registros do Conselho de Escola,
percebemos que o segmento com menor participacdo nas reunifes € dos
alunos. Acrescentamos que nao foi possivel identificar pelos registros qual a
faixa etaria dos representantes desse segmento, se eram criancas,
adolescentes ou alunos da modalidade da Educacéo de Jovens e Adultos.

Segundo Mendonga (2000), o segmento discente tem sua “participagao
refreada” pelo modelo hierarquico estabelecido nas relagdes escolares e

pelas concepcdes pedagodgicas tradicionais:

O afastamento dos membros deste segmento de processos
participativos esta ligado a sua condicéo inferior na hierarquia de
poder estabelecida na instituicdo escolar, mas também tem conexao
com as concepgdes pedagdgicas tradicionais, que situam o aluno
na condi¢céo de paciente do processo educacional, bem como com o
tratamento que a legislagdo em geral tem dado a relacdo do adulto
com a crianga, considerando esta Ultima como imatura, sem
cidadania. (MENDONGCA, 2000, p. 155).

Ao analisarmos a participacdo do segmento de alunos, percebemos que,
embora seus representantes constem, por exemplo, no livro de registros do
Cartorio, na prética, a presencga ou participacdo ndo era efetiva. Um exemplo
€ a constituicdo de comisséo eleitoral para coordenacdo do processo de
eleicdo para diretor e coordenadores de turno em que o0 nome do

representante € colocado, porém, ndo ha sua assinatura comprovando a

presenca na reuniao.
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Tais consideragcbes indicam a fragilidade na consolidacdo do processo
democrético nas instituicdes de ensino. Ainda que a dificuldade em avancar
na participagédo das decisdes da escola ndo seja uma realidade apenas do
segmento de alunos, € nele que se expressa com mais forca a exclusédo. Dar
ouvido ao que pensam as criangcas sobre o espaco que elas ocupam é algo
gue parece irrelevante para a maior parte dos adultos, como bem define uma

pedagoga da escola:

[...] eu observo que a participacdo da crianca na gestao escolar é
um pouco pequena... Nés adultos falamos em nome da crianca, o
gue eu acho melhor para a crianga... Mas, oportunizar momentos
frequentes dela falar o que ela acha melhor para a escola, no todo
assim, no coletivo, eu ndo observo. [...] (Pedagoga da escola).

Para Sarmento (2007), a negativa do direito a participacdo politica da crianca
encontra amparo na visao do adulto como provedor/protetor e na divisdo de
mundo da infancia e mundo adulto, colaborando para o afastamento da

crianca da experiéncia cidada. Nas palavras do autor,

De acordo com a ja referida prolixa, abrangente, por vezes
contrastante historiografia da infancia, um elemento entre varios tem
vindo a produzir uma realidade social caracterizadora da situagéo
da infancia, a partir do dealbar da modernidade: o afastamento do
mundo da infancia do mundo dos adultos. A separacgdo de areas de
atividade, reservadas para a acg¢do exclusiva dos adultos e
interditas, por consequéncia, a ac¢do das criangas, e a colocacéo,
sob forma directa (especialmente no espacgo familiar) ou sob forma
institucional (especialmente no caso da escola), das criancas sob
protecdo adulta. O confinamento da infancia a um espago social
condicionado e controlado pelos adultos produziu, como
consequéncia, o entendimento generalizado de que as criangcas
estdo “naturalmente” privadas do exercicio de direitos politicos.
(SARMENTO, 2007, p. 36 e 37).

Retomamos uma vez mais e refutamos a ideia predominante nas instituicoes
de ensino da crianca como cidadao do futuro, incapaz de experienciar sua
cidadania nas vivéncias do espaco que lhe diz respeito e que a modernidade

criou para ela: a escola.
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5 A GESTAO ESCOLAR PELO OLHAR DAS CRIANCAS (E OUTROS
SUJEITOS): VIVENCIAS, RELATOS E NARRATIVAS...

A participacdo é uma caracteristica marcante das criangas que compdem a
turma. Potencializar a capacidade que elas apresentam foi um desafio e um

ganho qualitativo para a pesquisa.

No periodo de observacdo e com a concordancia da professora, conversamos
com as criancas sobre a necessidade de realizar algumas entrevistas (que
envolveriam nao somente elas, mas, também, os adultos) a fim de
recolhermos informagfes para a pesquisa. Na conversa, sugestdes foram
dadas pelas criancas que possibilitaram a organizacdo dos roteiros de
entrevista, sendo que o trato final das questdes foi feito por mim. O produto

final dos roteiros encontram-se nos apéndices B, C e D deste trabalho.

A participacdo das criancas na elaboracdo de nosso trabalho se deu para
além das conversas que orientaram a producdo dos tais roteiros e
consideramos como relevante trazer para nosso texto as narrativas das
criangas. Suas expressodes de entusiasmo indicaram a importancia dada por

elas aos seus relatos de experiéncia e constituem parte deste capitulo.

Dentre as diversas situagdes vivenciadas, destacamos aquelas que marcaram
0 nosso cotidiano no que se referia a gestao escolar e que se apresentaram
de forma mais emergente, sendo identificadas em dois eixos:

1) A instituicdo das regras da escola (e sala de aula), evidenciando as
situacbes de burla e cumprimento pelas criancas, bem como a
participagdo (ou nao) na sua constituicao;

2) A participacao politica das criancas no campo institucional da escola,

com trato especial a relacdo com o Conselho de Escola.

Atravessando os eixos estdo as relacionalidades que marcam a convivéncia
entre criancas e adultos e/ou criancas e seus pares. Elas aparecem nas
narrativas das criangas, em nossos registros no Diario de Campo e nas

andlises dos dados coletados.
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5.1 AS REGRAS NA ESCOLA...

A partir das observacdes realizadas nos diversos momentos da organizacao
das atividades escolares, percebemos que o tema “regras” era o mais
recorrente, demonstrando sua relevancia na gestao da escola, considerando-
se a capacidade de mobilizacdo e intervencao (tanto pela aceitacdo como
pela resisténcia dos atores escolares) no cotidiano da Unidade de Ensino. Tal
relevancia se confirmou nas rodas de conversas com as criancas (tanto as
informais quanto as formais). Alias, foi a partir das informais que pensamos na
sistematizacao do registro daquilo que as criangas reconhecem como regras

da escola, quem as “inventam” e como se da seu cumprimento ou nao.

Optamos inicialmente por apenas observar suas reagdes (algumas vezes na
posicao de cumplice) frente as regras que identificamos de pronto na Unidade
de Ensino. Posteriormente, e por influéncia delas, fizemos um registro
sistemético das regras existentes. Buscamos nos documentos da escola, nos
relatos das criancas e dos adultos o que se entendia por regras na escola e
guais valores eram dados a elas.

A rigueza dos detalhes ficou por conta dos relatos surgidos nas rodas de
conversas com as criancas. As conversas eram orientadas por questdes
previamente combinadas, feitas com trés grupos organizados sem uma
definicdo ou “escolha” prévia de quem participaria de cada grupo. Apenas
tivemos o cuidado para que todas as criancas pudessem participar. Foram
trés rodas de conversas formais realizadas, por nossa solicitacdo, no espaco
do auditério, sendo uma com cada grupo e que abarcaram as tematicas da
gestao escolar, dentre as quais destacamos a que tratou de “regras”. O tempo
destinado para cada roda de conversa era de, aproximadamente, duas horas.
Ressaltamos que esta tematica fez parte do roteiro de entrevistas com 0s
adultos e das rodas de conversas formais com as criancas. Nossa intencao

era verificar o sentido das regras para adultos e criancas.

Nos documentos, como ja relatamos em capitulo especifico, ndo ha o registro

de regras e, sim, a menc¢do a necessidade de constitui-las e segui-las (como
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constatado nas atas das reunides do Conselho de Escola, por exemplo).
Cabe acrescentar o que relata uma pedagoga da escola, quando indagada
sobre como séo estabelecidas as regras, referindo-se que sao determinadas
pela cultura escolar por meio dos “combinados” determinados pelos

professores:

[...] Eu acho que é uma cultura escolar mesmo porque a gente usa,
até entdo, aquele Regimento do ano anterior que ainda esta em
vigor, que ainda ndo foi renovado... O regimento da Prefeitura...
Porque o Regimento da escola a gente comeca a fazer e nao
consegue concluir, ndo consegue um tempo pra fazer isso [...] Mas,
a questdo de regras, eu sempre deixei claro que os professores
podem determinar suas regras, dentro das salas, com os
combinados... (Pedagoga da Escola).

Percebemos que o registro das regras ndo se constitui como preponderante
para a existéncia delas ou mesmo para a garantia de seu cumprimento. Elas
“circulam” na escola sem que se tenha definido quem as criou, quando e por
qué. Elas simplesmente existem e, por vezes, sdo contraditérias, como as

préprias criancas apontam.

Duas criancas apontaram algumas dessas incoeréncias: uma a partir da regra
“ndo falar alto” que existe na sala de aula (para os momentos das atividades a
professora exige sempre siléncio), aponta que fica confusa com o que
pretende a professora (geralmente quando esta solicita a “leitura” por alguma

crianga):

“[...] quando a gente fala baixo, ela fala pra gente falar alto... Ai a
gente ndo entende se ela quer que a gente fala alto ou baixo...” (Lia,
10 anos).

Outro exemplo € em relagéo a ir ao banheiro durante o recreio (ndo pode usar
os banheiros do segundo ou terceiro andar neste horério) e quando retornam
para a sala ndo podem sair de imediato. Valéria e Vampira demonstram a
incoeréncia da regra que impede o acesso aos banheiros dos andares
superiores, justificando que os do primeiro andar ndo sao proprios para 0 uso

e quando estdo na sala de aula (andar superior) s6 podem sair uma vez:

“[...] quando vocé esta la em cima s6é pode ir no banheiro de 13,
guando vocé esta aqui embaixo s6 pode ir no banheiro de ca... e se
precisar subir? O banheiro de baixo é fedorento, sujo... S6 pode sair
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da sala uma vez, como a gente vai usar o banheiro limpo?” (Valéria,
10 anos).

Dos grupos e pessoas com gquem conversamos ou entrevistamos, foram as
criangas as que mais apontavam “contradi¢des” entre as regras existentes,
possivelmente, por serem elas o principal alvo de seu cumprimento. O motivo
de ndo serem ouvidas a respeito das regras foi outro dado encontrado nas
falas das criancas. Para os adultos, a protecao e o cuidado com as criancas

sdo 0 motivo principal para que as regras sejam estabelecidas.

Ao pesquisar criancas em situacOes de institucionalizacdo e o direito a
participacdo, Fernandes (2007) destaca 0 aspecto da protecdo e
vulnerabilidade da crianga como aspecto apontado pelos adultos para decidir
por ela, acreditando ser o melhor, sem que a mesma seja ouvida. A autora
aponta que tal aspecto pode revelar “uma perspectiva paternalista e
assistencialista de bem-estar infantil, em que a crianca aparece como mero
objeto, sem qualquer reconhecimento de suas competéncias e legitimidade

para intervir no seu processo de protecdo.” (FERNANDES, 2007, p. 262).

Embora o discurso da escola esteja impregnado da defesa do direito da
crianga a expressar-se a fim de tornar-se (futuramente) um cidadéo
consciente, na pratica o que pudemos observar é que mais se fala em nome
dela do que busca-se ouvi-la. A logica adulta sobressai sobre a légica da
crianca e evoca como justificativa a protecao e o cuidado, justificando, dessa
forma, a necessidade do controle. A fala da pedagoga reflete esse controle
em nome do cuidado, embora, em muitos casos ndo se estabeleca uma

conexao da “necessidade” da regra com a prote¢ao propriamente dita:

[...] Por exemplo, uma crianca que vem pro 1° ano, numa escola
desse tamanho, como que vai saber na hora que tem que ficar na
fila, se ndo tem, que ndo pode andar sozinho, isso é passado... Que
tem que ir no banheiro com o crachazinho, que tem que esperar e
pedir a autorizacdo do professor pra sair... Acho que pra funcionar a
escola legal tem que acontecer isso... Subir todos pelo mesmo
lado... Ndo é pra subir e descer, pra ndo acontecer nenhum
acidente ali na escada... Questédo de celular, acho que o professor
fala isso na sala de aula[...] Nado pode usar o boné, falar palavrao...
(Pedagoga).
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Rizzini (2008), ao descrever a situacdo da infancia no contexto brasileiro
quando da promulgacdo do Codigo de Menores, em 1927, aborda como a

crianga foi marcada ora como “em perigo”, ora como “perigosa’:

A hip6tese basica é a de que se tratava de um projeto
essencialmente politico. Era preciso proteger a infancia como forma
de defesa da prépria sociedade. O discurso apresenta-se, com
frequéncia, ambiguo, onde a crianca deve ser protegida mas
também contida, a fim de que ndo cause danos a sociedade. Esta
ambiguidade na defesa da crianca e da sociedade guarda relacdo
com uma certa percepcdo de infancia, claramente expressa nos
documentos da época — ora em perigo, ora perigosa. Tais
representacdes ndo por acaso estavam associadas a determinados
estratos sociais, sendo a periculosidade invariavelmente atrelada a
infancia das classes populares. (RIZZINI, 2008, p. 28).

No contexto de nossa pesquisa, percebemos uma preocupacao dos adultos
em garantir que as criangas menores sejam protegidas das criangcas maiores
e de sua “influéncia”. Isto pode ser verificado, por exemplo, na divisdo do
horario de recreacdo em que as criancas menores ficam separadas das
maiores, ndo apenas pelo horario diferente, mas, também, pelo “olhar mais
atento” dos adultos que acompanham as brincadeiras ou na tentativa de se

controlar com quem se relacionam.

O excerto abaixo mostra, como exemplo, a preocupacédo em se “organizar’ o

horario da recreacdo e de como esse controle € significativo para os adultos:

Ap6s a saida do refeitorio nos dirigimos a quadra. A musica estava
tocando e aos poucos as criancas foram se aproximando da caixa
de som. Sentada em um dos degraus da arquibancada, observava
as criancas e seus agrupamentos. Uma das coordenadoras se
aproximou e comegamos a conversar. Expds sua preocupagao com
a “correria” das criangas e com a possibilidade de ocorrerem brigas,
gerando violéncia. Acrescentou que pensa em propor um recreio de
tipo dirigido. Disse que no turno vespertino (em que também é
coordenadora), a ideia ja esta sendo colocada para as turmas e que
consiste em organizar atividades coordenadas por monitores e que
envolve jogos diversos, assim, pensa-se em diminuir os conflitos
que se dao, principalmente, pelo “corre-corre”. Perguntei-lhe se as
criancas foram ouvidas sobre a proposta e expressei minha
preocupacdo com a diretividade no horéario de recreacgéo, visto que
as criancas € destinado pouco tempo livre para brincadeiras. A
coordenadora demonstrou simpatia pela sugestdao de se consultar
as criancas e reforcou que a intencéo é de protegé-los de acidentes
e incidentes de violéncia (DIARIO DE CAMPO, 04/03/2013).
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Alias, sobre o horéario de recreacéo, Ratto (2007) aborda que a logica escolar
do ordenamento talvez ndo se apresente nesses momentos, tidos como de

maior liberdade e acrescenta:

Assim é que parte das criangas sai para o “recreio” feito “bombas
atdbmicas prontas para explodir’, metafora que era muito utilizada no
tempo em que eu dava aulas no ensino “primario”. Outra situagéo
emblematica era ao do “recreio” em dias de chuva — dias sinistros,
pois todos tendiam a se sentir angustiados: as professoras, porque
ndo poderiam se distanciar por pouco que fosse das criancas e de
seu papel controlador; e as criangas, porque ndo poderiam se
distanciar das professoras e de seu papel submisso. (RATTO, 2007,
p. 127).

Identificamos 0 momento do recreio como relevante para as estratégias de
resisténcia das criancas em relacdo ao cumprimento de regras e até mesmo

na criacao de regras proprias entre pares.

No caso da escola de nossa pesquisa, ele é feito em duas etapas. A
justificativa se da pelo numero excessivo de alunos. A escola foi sendo
ampliada com anexos para comportar mais alunos e, assim, atender a
demanda da comunidade local por vagas. Alias, esta realidade é vista
também em outras unidades de ensino. A mudanca no projeto original do
espaco gera uma dificuldade de conciliacdo entre os horarios e usos dos
espacos comuns (alterando também a préatica da educacéo fisica, que, as

vezes, é feita concomitantemente ao recreio).

O primeiro momento é o da alimentacdo. Todas as criancas Ssao
encaminhadas para o refeitério. Os alunos que optam pela alimentagéo
oferecida pela escola, ficam em uma longa fila e s&o servidos pelas
cozinheiras. Com os pratos nas méaos, dirigem-se para suas mesas. Mesmo
gue elas ndo sejam previamente definidas por turmas, eles costumam se
agrupar com os colegas de sala. Apés algum tempo, 0s que ndo quiseram 0s

alimentos servidos, sao liberados pelos coordenadores.

Retomando Ratto (2007), também identificamos uma regra para o recreio nos

dias de chuva e que as criangas ndo gostavam nenhum pouco dela: todos
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deveriam ficar no refeitério com as cabecas baixadas sobre a mesa em total

siléncio, sob olhar e guarda dos coordenadores.

Fotografia 3 - Refeitorio.

Fonte: Foto tirada pela autora.

Nesse espaco, era comum ocorrem conflitos. Ora entre as criangas, ora entre
estas e os adultos que as acompanhavam (coordenadores e outros que
“ajudavam” na disciplina). Descrevemos abaixo um evento ocorrido nos
primeiros dias de observagdo que revela uma burla e a relagdo com a

autoridade adulta.

Alice que estava ao lado de Juju, me ofereceu um biscoito
recheado. Aceitei e comecei a comer. Percebi um certo alvorogo e
as criancas escondendo as mdos embaixo da mesa. Olhei para o
lado e vi a aproximacdo de uma mulher. Ela falou com algumas
criangas e se afastou. Perguntei a minha colega do lado quem era
aquela mulher e ela me respondeu baixinho:

- E a outra diretora. Ela toma os biscoitos da gente! Bico calado,
heim, tia?!

As criangas esperaram até que ela estivesse longe e voltaram a me
oferecer mais um biscoito. Escondi debaixo da mesa. Elas me
olharam como cumplices e balangaram a cabega como que
aprovando minha atitude e me explicaram:

- A gente ndo pode trazer bala, chiclete, biscoito doce... Eles
mandaram um bilhete avisando. Ai a gente tem que comer
escondido... Se ela ver, ela pega!

Valéria estava perto e tomava um mini-guarana e escondeu-o
também, falando:

- Sei 14, eles ndo escreveram refrigerante no bilhete, mas é melhor
n&o arriscar, né?

Quando saimos do refeitério, ainda estava com o segundo biscoito
recebido naquele dia. Perguntei se ja podia comé-lo e Valéria me
disse:

- E s6 nédo deixar a coordenadora ver... é que ndo pode comer
biscoito doce na escola e aqui no patio ndo pode comer nada!
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Indaguei sobre o0 que as crian¢cas pensam em relacdo a tal regra e
Valéria, de pronto, respondeu:
- Horrivel!!! (DIARIO DE CAMPO, 07/12/201).

Ratto (2007), analisando aspectos referentes aos sentidos da disciplina e os
processos de disciplinamento que organizam a escola, indica como o0s
procedimentos de disciplinarizagdo buscam internalizar padroes de
comportamento que passam a definir as praticas nos diversos

tempos/espacos:

(...) a disciplinarizagdo das criangas depende de um extenso
conjunto de aprendizagens com relacdo aos padrdes e regras
comportamentais estabelecidos na escola, tendo em vista as
exigéncias relativas as varias relagbes interpessoais, aos Varios
espagos, tempos ou atividades existentes em seu cotidiano.
Disciplinar as criangas significa fazer com que elas incorporem —
internalizem dentro de si, de seu corpo — sentidos e praticas de
ordenamento a serem estabelecidas com todos esses aspectos —
tempo, espaco, atividades e autoridades, dentre outros. O que
diverge desses varios ordenamentos tende a converter-se em
sindnimo de indisciplina, abrindo o campo para os comportamentos
sancionaveis. (RATTO, 2007, p. 150).

Ocorre que as criangas reagem. Suas reacdes sdo, em algumas situacoes,
falando, discutindo, “desobedecendo”, sendo indisciplinadas ou, em outras
situagdes, simplesmente, burlando as regras, inclusive as que elas mesmas
criam. No relato abaixo, podemos perceber como elas podem burlar suas
préprias regras, que no caso aqui descrito se referia a contar as experiéncias

com o “fantasma” que “assombrava” a escola:

Inspiradas pela noticia de que eu estava escrevendo histérias (como
havia dito & Larissa Manuela quando me interpelou sobre o porqué
de escrever tantas coisas), as crian¢as lembraram-se do dia em que
a lampada do banheiro feminino (que fica no térreo) “explodiu”.
Segundo seus relatos, quem fez a ldmpada explodir foi 0 “homem
da foto”. As criangas referiam-se a foto de uma personalidade
histérica que da nome ao prédio escolar. Levaram-me para ver a
foto e afirmaram:

Lindinha : - O retrato ‘pisca’ os olhos e ‘da’ lingua, Tia!

Vampira: - Ele morreu esmagado no elevador...

Lariane: - Ele era muito mau, batia na médo das criancas e néo
deixava passar pelo portdo grande, era uma regra...

Lindinha (que parecia ser quem mais conhecia a histoéria e guiava o
grupo pela escola): - Todo mundo sabe dessa histéria... Até minha
mae que estudava aqui quando era crianca, sabe... A gente falou
com a Tia (pedagoga), mas, ela disse que ele ndo morreu aqui...
Mentira, Tia, € s6 pras crian¢as ndo se assustarem! O timulo dele é
la no patio...

As criangcas estavam bastante interessadas em contar a historia e
mostrar que ja& haviam visto o retrato piscando. Vampira, meio
chateada, me confidenciou baixinho:
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- Tia, eu nunca vi, mas, olha sé... Ha, s6 eu nédo ia ver?! Todo
mundo ja viu e eu ndo? Ai, falo que vi também.. E mais
emocionante... (DIARIO DE CAMPO,11/12/2012).

A conversa sobre o “fantasma” prosseguiu em outro dia e o relato dava conta
do “tumulo” do “homem do retrato”. A conversa apontava uma burla a regra
estabelecida na escola, ja que as criancas foram orientadas pela pedagoga a
nao falarem sobre o0 assunto porque assustava as criangas menores.
Inclusive, este tema foi retomado outras vezes ndo s6 pelas criangas como
por algumas méaes que demonstraram preocupacdo com o medo dos filhos. O
fragmento registrado a seguir relata como esse assunto estimulava as
criancas e criava situacdes de burla que se mostravam nas historias proibidas
e nas “andancas” por espacos da escola que nao eram permitidos no horario

do recreio, 0 que s6 descobri tempos depois.

Ao grupo inicial que comegou a contar as histdrias se juntaram
Cleber Bam Bam, Léo e Frank, todos animados com a visita ao
“tumulo”. Fomos para a parte da frente da escola. A “placa” esta
fixada numa mureta de aproximadamente 1,60 metros de altura com
1 metro de largura. Na verdade, na mureta estdo colocadas duas
placas. A primeira com informa¢des sobre o nome do prédio da
escola, indicando uma homenagem a quem “empresta” o nome ao
prédio. A segunda, que fica na parte mais baixa, traz os nomes dos
representantes do Poder Executivo responsaveis pela idealizacdo e
concluséo da obra.

Fotografia 4- Parte de tras da placa com os dados da Escola.

Fonte: Foto tirada pela autora.

Lindinha se disp6s a ler as inscri¢des colocadas na primeira placa e,
ao terminar, disse, com ares de entendida:
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- N&o falei que era uma homenagem! Ele morreu em 15 de marco
de 1994... (data que consta na placa e que se refere, na verdade, a
inauguracéao do prédio).

Cleber Bam Bam, que acompanhava toda a discussédo em siléncio,
resolveu contribuir:

- Esse homem morreu aqui e esté enterrado aqui atrés (indicando a
parte de tras da mureta). Ele € um fantasma que vive aqui na
escola...

Valéria, mostrando contrariedade, interfere:

- Claro que nao! Vocé acha que ia ter um tamulo aqui na escola.
N&o pode isso, néo!

A curiosidade e o fascinio pelo assunto eram evidentes e mais uma
contribuicdo surgiu... Dessa vez, foi Frank que, passando a mao na
placa e demonstrando apreenséo, disse:

- Eu ndo gosto desse assunto... Nem vou conseguir dormir de
noite...

Nesse momento, fomos seguindo para a biblioteca porque, segundo
as meninas, € mais sossegado para conversar.

O assunto ainda era sobre o homem do retrato. Perguntei se elas
sabiam algo sobre a historia da vida dele. Disseram que néo
sabiam, porém, poderiam procurar na internet. As sugestdes sobre
como descobrir coisas sobre ele foram varias e uma chamou a
atencdo de todos e gerou muitas risadas.

Empolgada com a ideia da procura por informagfes, Larissa
Manuela, perguntou, mostrando muito entusiasmo:

- Sera que ele tem “Facebook™*?

A pergunta foi prontamente rebatida pelos colegas e a conversa
prosseguiu:

Lariane - Como ele vai ter ‘Facebook’ se ele ja morreu?!

Larissa Manuela: - Ai. E mesmo... (ficou pensativa). Ja sei a gente
faz uma pesquisa na internet...

Lindinha: - Isso mesmo... Vou fazer a pesquisa e descobrir coisas
sobre ele... (DIARIO DE CAMPO, 13/12/2012).

Apesar do controle (ou melhor, da tentativa de controle) dos adultos sobre as

criancas, o recreio revelava a possibilidade de constituicdo de regras proprias.

Na roda de conversa, um dos grupos apresentou o que chamavam de “regras

secretas”. Estas consistiam em normas para brincadeiras no recreio e eram

‘editadas” por grupos identificados como gangues, numa alusdo ao que

trazem das vivéncias de fora da escola, como indica a conversa transcrita

abaixo:

Pesquisadora: [...] me fala das regras secretas...

Yudi: [...] se a gente vé um grande batendo em pequeno, ai um
chama os outros e a gente mete a “porrada”...Ndo pode bater nas
meninas, a gente ndo gosta... Quem bate em mulher é covarde...
N&o pode ter brincadeira de mau gosto... Pode brincar, mas, néo
pode machucar... Se a gente vé um de outra gangue brigando com
um nosso, pode saber, na hora da saida vai rolar ‘porrada’... A
gente tem cinco gangues aqui na escola...

Pesquisadora: Por que vocés chamam de gangue? N&o seria um
grupo?

* Facebook é um servico de rede social via internet em que seus cadastrados podem
interagir entre si com informacgdes diversas.
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Yudi: Porque um protegendo o outro, um defendendo o outro... Tipo
irmdo, um protegendo o outro, mas s6 que o modo de falar &
gangue... Porque é tipo uma guerra...Que nem guerra de tréfico,
guerra de policia com ladr&o... E a mesma coisa...

Lariane: Gangue € uma coisa assim, contra a violéncia...

Com relacdo as regras secretas envolvendo a criacdo de brincadeiras,
pudemos registrar, por alguns dias seguidos, uma brincadeira batizada pelas
criangcas de "Pared&o” e apresentamos abaixo os relatos feitos no Diario de

Campo em relacao ao que foi observado.

No recreio de hoje tivemos uma novidade: o “paredao”. Trata-se de
uma brincadeira criada pelo Yudi e consiste na captura de uma
crianca por outra (ou por um grupo) e é parecida com a antiga
brincadeira “policia X ladrao”. A inovacgao esta na “revista” feita pelo
capturador quando a crianga é levada para o “paredao” (muro da
escola). E interessante observar o realismo na “abordagem” e no
uso dos jargbes como: “perdeu”, “vai pro paredao”, “seu merda”... O
comando das criangas maiores sobre as menores € um dado
observado com frequéncia, embora, estas demonstrem grande
contentamento na brincadeira. O papel (como se fosse um teatro)
desempenhado pelas criangas capturadas é de passividade com as
maos na parede, pernas abertas e olhos baixados, indicando a
autoridade do capturador. A resisténcia s6 é demonstrada no
momento da captura, quando tentam de toda forma se esquivar,
como nos piques, porém uma vez capturados, rendem-se a revista.
(DIARIO DE CAMPO, 03/06/2013).

Hoje, diferente dos demais dias de chuva, as crian¢cas puderam usar
a quadra para brincar durante o recreio. O “paredao” ndo aconteceu
plenamente, apenas algumas criancas maiores conseguiram
“capturar” os menores. Com a falta de espago a brincadeira ficou
prejudicada. E interessante observar como tal brincadeira tem
mobilizado as criangas. Juju, por exemplo, trouxe um objeto
(carregador de celular para carro) que imita uma arma de fogo. Ela
manteve o objeto escondido no cds da bermuda até que, no horario
da refeicao, Léo revelou seu segredo:

- Tia, a Juju tem uma arma na bermuda. Eu acho que é de verdade.
Ele insistiu para que ela mostrasse a “arma”, afirmando que ela
poderia confiar que eu ndo contaria pra ninguém. Foi um momento
de apreenséo porque ela parecia tensa. Cheguei a pensar que fosse
de verdade mesmo a tal arma. Quando Juju concordou em mostrar,
pudemos constatar que era uma objeto inofensivo e a tensao
demonstrada por ela se dava pelo objetivo de té-lo levado para a
escola. Ela queria usar nas “abordagens” durante a brincadeira do
pared&o. (DIARIO DE CAMPO, 04/06/2013).

Os relatos apresentados indicam como as regras proprias das criancas
interferem na gestdo escolar, mesmo que os adultos sequer delas tenham
conhecimento. E por meio delas que diversos conflitos sdo gerados e outros
tantos resolvidos, muitas vezes, pelo uso da forca entre as criangas, 0 que

culmina, em geral, com o0 que a escola classifica como indisciplina e torna-se
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alvo de muita discusséo entre os adultos da escola em busca da sua solucéo,

como vimos nos registros das atas do Conselho de Escola.

Muito dessa discusséo se ampara no autoritarismo exercido pelo adulto sobre
a crianca e revela-se na centralidade da autoria das regras por aquele que
entende ser o capaz para determinar o que pode e o que ndo pode ser feito
na escola, ou seja, o adulto.

Dubet (2011) contribui com nossa discussao ao discorrer sobre a constituicdo
da escola republicana na Franca e a formacéo dos cidad&dos. Apresenta como
0os principios republicanos foram reforcados pela escola e de como a
democracia ndo poderia se sobrepor aos interesses do cidaddo e da nacéo.
Segue apontando como a escola francesa se dedicou a constru¢do de
Estado-nacdo moderno sem, contudo, preocupar-se em “desenvolver as

competéncias democréticas dos futuros cidadaos.” (p. 293).

A partir dessa premissa da formacdo da escola francesa, o autor segue
discutindo como a cidadania se apresenta hoje como um desafio frente a
complexidade dos tempos atuais e como a escola tem se colocado na

formacédo cidada. Diz o autor que

A formagéo da cidadania ndo é apenas uma questédo de principios e
de valores, ela inscreve-se na prépria forma de escolarizacédo, na
maneira de operar as aprendizagens, num sistema de disciplina,
num conjunto de regras. Ela procede, sobretudo, de uma forma
escolar. (p. 293).

[...] A escola republicana formou-se numa sociedade onde quase
ndo havia meios de comunicacdo de massa. Hoje, os alunos
passam tanto tempo diante da televisdo quanto nos bancos
escolares. A escola ndo pode ignorar esse fato e os meios de
comunicacdo estdo cada vez mais presentes no ensino. Outrora,
bastava que uma crianca soubesse ler, agora é preciso que ela
saiba assistir televisdo, que ela saiba navegar na internet, que ela
saiba 0 que é uma taxa de desemprego ou uma taxa de inflacdo se
se espera que ela seja capaz de se comportar como um cidadao
bem informado. E ndo se para de pedir cada vez mais a escola.
(DUBET, 2011, p. 298).

Portanto, sugere o autor, que o que se requer sdo competéncias cidadas que
promovam a autonomia o que, a nosso ver, é dificultada quando se coloca
para as criangas apenas que devem “obedecer” as regras sem que lhes seja

possivel participar de sua constituicao.
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Quando perguntadas sobre quem “inventa” as regras, as criangas dos trés
grupos das rodas de conversa apontaram que sdo 0s coordenadores e
diretores, ajudados pelos pedagogos. Num dos grupos, quando uma crianga
disse que os alunos fazem as regras foi, prontamente, alvo de brincadeiras e
risadas seguidas de um comentario de outra crianga: “[...] eu tenho certeza
gue nao foram os alunos que inventaram as regras, elas foram feitas para os

alunos.” (Maisa, 9 anos).

Ao ser questionado sobre a possibilidade das criangcas ajudarem a pensar as
regras, o referido grupo apontou que seria positiva a participacao delas e que,
assim, todos dariam mais importancia. Todavia, consideraram que apenas

alguns alunos é que deveriam fazer as regras, conforme as falas abaixo:

Vampira: - Os alunos mais dedicados deveriam fazer as regras...
Cleber Bam Bam : - Os alunos mais inteligentes e mais educados
da sala tem que fazer as regras...

Maisa: - Os mais inteligentes e que mais respeitam devem fazer as
regras...

Transcrevemos abaixo as falas de uma crianca sobre a possibilidade das
criancas ajudarem a pensar as regras e qual, ou quais, indica que nao deveria
existir:

[...] as vezes as criangas ndo gostam das regras... Se as criangas
falarem as regras... os adultos, alguns, podem melhorar... para as
criancas ficarem satisfeitas com as regras e os adultos também.]...]
[...] eu ndo sei se isso é bom... Mas, eu ndo gosto quando eles,
assim, fazem... na minha antiga escola ndo era assim...todo mundo
ir pro refeitério e depois ir pra quadra, entendeu? Aaah... ia pro
refeitério quem quisesse! As vezes as criancas nem querem ir pro
refeitorio... Entdo, isso: ndo pode ir pra quadra, tem que ir pro
refeitorio primeiro... Em algumas partes eu acho certo, em algumas
ocasides, eu acho isso necessario, em outras nao... Porque fica
uma coordenadora na escada pra quando a gente for pro recreio
ninguém subir... Mas, as vezes, a gente explica tudo o que a gente
tem que fazer, igual quando aconteceu o negdcio com a minha
sandalia, eu expliquei que tinha que ir la em cima, deixar a minha
sandalia porque a minha outra “pocou”, eu falei isso tudo e eles nédo
deixam... A gente explica tim tim por tim tim o que a gente vai fazer,
mas, do mesmo jeito eles ndo deixam...(Maisa, representante dos
alunos no Conselho de Escola).

O excerto acima demonstra como as criangas se sentem ao serem preteridas

na construgdo de regras e de como sentem que poderiam colaborar na
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formulacdo delas. Afinal, elas entendem que sdo de fato o principal alvo
delas.

Em geral, as regras da escola sdo precedidas pelo “N&o”. O que, de certa
forma, parece natural para as criancas. Nas rodas de conversas, era bastante
comum as criancas referirem-se ao que ndo pode ser feito. Destacamos, a
seguir, alguns desses muitos “ndos” a partir da pergunta sobre que regra ou

regras da escola as criangas se lembram prontamente:

Juju: “Nao brigar.”

Yudi: “N&o correr muito.”

Léo: “N&o bater nos outros, que é muito feio.”
Fernanda Con Con: “Proibido comer chips.”

Marcos: “N&o sair correndo na hora do recreio.”
Lariane: “Nao desobedecer aos professores e nédo ficar jogando
papel na sala.”

Marcos Daniel: “N&o falar alto.”

Heloisa: “N&o pode vir com bermuda curta.”

Sophia Emanuelly: “Ndo jogar lixo no chéo.”

Maria Joaquina: “Né&o ficar na janela.”

Valéria: “Ndo pode comer na sala.”

Maisa: “N&o pode subir as escadas na hora do recreio.”
Vampira: “N&o pode levar grilo pra sala.”

Quando perguntadas sobre “o que pode”, encontramos, por parte delas, uma
dificuldade em definir positivamente uma regra. Em geral, indicam como “o
que pode” fazendo uma relagcdo com o que apontam que “nao pode”, como
observamos pelas respostas daquilo que elas consideram como regras

importantes e que ndo podem deixar de existir na escola:

Tron: “Pode ficar quieto no recreio.”

Fernanda Con Con: “Pode participar, de ir no quadro escrever,
falar...”

Yudi: “Pode jogar bola sem brigar.”

Juju: “Pode fazer tudo, s6 que respeitando as regras.”

Lariane: “Respeitar o professor.”

Yudi: “Brincar sem machucar ninguém.”

Juju: “Brincar com as colegas sem brigar.”

Heloisa: “Pode sair uma vez para ir no banheiro e para beber agua.”
Valéria “Pode estudar na Biblioteca.”

Maisa: “Pode respeitar os professores.”

Observamos a predominancia do que elas apontam como “respeito”, seja as
regras, seja aos professores. Outra vez, Ratto (2007) nos auxilia na
compreensao do “sentido de autoridade” encontrado na escola e que &,

segundo a autora, devido a necessidade da manutencédo da ordem. Apontar o
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respeito aos professores e as regras como importante € também um paradoxo

nessa relagao, visto que as criangas buscam burlar o que ambos imp&em.

Rosa (2011), em sua dissertacdo de Mestrado, aponta que, a partir das
respostas das criangas sobre as questbes: “para que serve a escola” ou
‘como se deve comportar nela”, na experiéncia entre adultos e criangas no
ambiente escolar, tem prevalecido a “doutrinagéo” e tal relacado tem implicado

na interdicdo da possibilidade do pensar.

Enfim, é facil observar que o “ndo” prevalece nas respostas a esse
tipo de questdo. Em nossa andlise essas respostas e
comportamentos revelam que predomina no ambiente da escola a
ideia da formag&o do aluno num sentido de doutrinagdo, assim se
pensa que devem ser “educados” para o transito, para a cidadania,
para a emancipagdo, para a sexualidade, para o mercado de
trabalho, para ndo usarem drogas, etc. Deste modo contelidos e
valores séo transmitidos com o sentido de ajustar as criancgas a fins
previamente dados pelos adultos, inibindo-se a criacdo, a
imaginagéo, a construcdo coletiva de saberes e valores a partir das
experiéncias de cada um, interditando assim a possibilidade da
experiéncia do pensar. (ROSA, 2011, p. 67).

Ademais, as criangas demonstram n&o entender a “necessidade” de varias
regras. Nas rodas de conversas, pedimos que mencionassem aquelas que
consideravam “desnecessarias”. As contribuigdes foram significativas, sendo
gue uma se destacou, inclusive, tornando-se um ponto de discusséo na forma
de tratamento entre adultos e criancas: o uso do aparelho celular. Seguem

algumas falas das criangas sobre o assunto:

[...] Uma regra que eu acho que ndo precisaria existir € ndo poder
trazer celular pra escola... Vai que a gente tem uma emergéncia?
Al, vai que a minha mée passa mal do nada e vai pro hospital? Ela
tem que me ligar e me avisar... Porque eu ndo posso ficar assim
desavisada... (Maisa, 09 anos).

[...] Quando eu trazia celular na escola ndo podia deixar ligado...
Professores chatos... N&do deixa ninguém ligar pro outro... Eu acho
que ndo podia entrar com celular na escola pra tirar foto, deixar
masica alta... Ai tudo bem, mas quando o telefone tocasse, a gente
podia atender, ir 14 fora ver quem é... Eles querem tomar o telefone
da nossa mdo na malvadeza... [...] A gente tem que ter 0 mesmo
direito, s6 porque eles sdo adultos? No6s também ‘tem” nossos
amigos, nossos contatos... Nossos parentes que tentam ligar e ndo
“consegue” porque o telefone ta desligado dentro da sala, quando a
gente vai ver ndo consegue mais ligar porque acabou o crédito
deles e 0 nosso também... (Yudi, 13 anos).

[...] A professora |4, quando o telefone toca, ela atende, numa boa e
demora... Demora conversando l4... (Léo, 09 anos).
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[...] Quando eles atendem o celular na sala, eles ainda querem que
a gente fica quieto... fica la no pé da gente, enchendo o saco,
enchendo o saco... Depois fala: “fica quieto, estou conversando” (ele
diz imitando e mudando a voz, seguido de muitos risos de todos). A
gente tem o mesmo direito! (Tron, 9 anos).
Portanto, as criangas apontaram que elas ndo concordam que os adultos
possam atender ao telefone e elas néo e, inclusive, pediram que este registro
fosse feito. Nao se trata aqui de julgar o que pretende a escola com a regra e,
sim, trazer a discussdo como as criangcas percebem algumas regras que

entendem desnecessarias ou injustas na relacdo com os adultos.

Alids, esta relacdo se mostra em outros momentos também indicando uma
naturalizacdo da prevaléncia da posicdo do adulto sobre a crianca, muitas
vezes justificada por um sentido de “respeito”. As préprias criangas apontam
isso quando indagadas sobre que regras elas consideram indispensaveis na
escola, como vimos anteriormente. Um episodio registrado no inicio da
segunda etapa da pesquisa revela um pouco desse “sentimento de respeito”

devido a simples condi¢édo de adulto. Segue o relato:

Ao retornarmos do recreio, a professora muito gentilmente se dirigiu
a mim, dizendo:

- Olha, Paula, se vocé quiser pode usar minha mesa. A sua cadeira
€ muito desconfortavel...

Embora tenha entendido que a sugestdo da professora se deu pela
tentativa de ser agradavel, expressa a relacdo de poder dos adultos
sobre as criancas. Ora, a cadeira ocupada por mim em sala de aula
€ a mesma que todas as criancas utilizam. A reacdo das criangas
indicou um desconforto. Pelos seus olhares (porque o siléncio é
reinante na sala) me vi questionada se aceitaria ou ndo o “conforto”
oferecido apenas por ser adulta. Respondi a professora (e aos
olhares) dizendo que estava bem naquele lugar e agradeci pela
oferta. Percebi que as criangcas aprovaram minha escolha, até
porque jA me viam como parte do grupo delas mesmo sendo adulta.
(DIARIO DE CAMPO, 19/02/2013).

Um tempo depois, ao ler este registro, associei-o ao que Lima (1989)
escrevera: “0 espago também € um instrumento de poder” (p. 37). O espago,
no caso desse relato, indica, sobretudo, um lugar de poder que é exercido
pelo adulto. A mesa maior, com cadeira mais confortavel e a frente da turma
demonstra a posi¢cao de superioridade do adulto na relagdo com as criancgas.

Daquele lugar também é possivel um controle mais eficiente sobre elas, que

precisam ser moldadas, “capacitadas”, formadas, segundo as prerrogativas
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adultas. A mesma autora define como esta relacdo com a infancia é

estabelecida e o que isto pode representar:

Assim, a infancia é tratada como uma doenca a ser curada ou um
estado de desvio a ser corrigido, premiando as criancas capazes de
se aproximar mais do comportamento adulto e punindo aquelas que
se afastam do padréo estabelecido. O dominio sobre o movimento
do corpo faz parte da estratégia de controle do pensamento da
crianca e algumas praticas educativas atingem o paroxismo na
aplicacdo dos meios de imobilizar os pequenos. (LIMA, 1989, p. 39).
Avancando nesse espaco/lugar de poder, apresentamos, a partir de nossas
observagfes, a sala de aula como l6cus privilegiado para o estabelecimento
de regras. Retomamos o que j& fora anunciado anteriormente tanto pelos
adultos quanto pelas criancas que o conceito de regras esta interligado ao

que “pode” e “nao pode”.

As regras sdo chamadas de “combinados” e pressupdem discussédo dos seus
termos com as criangas. Ocorre que, em geral, prevalece o que determinam
os adultos, inclusive quando estes resolvem que algum “combinado” precisa

ser revisto, modificado ou tornado sem efeito.

Convém lembrar que a turma acompanhada na pesquisa passou por dois
grupos de professores, ou seja, um grupo no ano letivo 2012 e outro no ano
letivo 2013. Pudemos observar que muitos “combinados” se repetem e dizem
respeito a convivéncia entre colegas, higiene da sala e horarios. A esta
‘repeticdo” € que as pedagogas se referiram como sendo da “cultura da

escola” e que vai sendo introjetada pelas criancas logo que chegam a escola.

Os momentos na sala de aula, em diversas situacdes, foram de embates
interessantes entre “autoridade” do adulto e resisténcia das criancas, mas,

também, de momentos de concordancias.

E preciso destacar que a mudanca de professores deixou evidente a
interferéncia das relacdes entre os sujeitos pesquisados. A forma como 0s
adultos interpretam as infancias e como entendem a cidadania das criancas,
estd bem marcada nas praticas pedagdgicas e revelam as escolhas que

fazem em relacéo a leitura politica que envolve sua relacdo com as criancas.
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As principais mudancas percebidas por mim entre as duas etapas da
pesquisa evidenciaram-se na forma de participagéo das criancas em relacao
a como as mais diversas situacbes vivenciadas por elas (em geral
relacionadas a conflitos no recreio) eram discutidas e solucionadas. Para
compreendermos melhor como isso foi percebido, optamos por trazer alguns

relatos dos dois periodos no campo:

Uma pratica comum da turma, com a professora Flor, é a resolucao
de conflitos que aconteciam nos horarios de recreio e/ou nas
disciplinas com os outros professores. As criangas apresentam o
“problema” (é assim que eles denominam as demandas) e, apds as
devidas discussdes, uma solugdo é apontada pela professora e/ou
pelas proprias criangas.

Um dos “problemas” aconteceu na aula de Educagéo Fisica e teve
reclamacéo geral, com as criancas voltando para a sala, mostrando
indignagéo por um colega ter machucado o outro e a professora ndo
ter “brigado” com ele e foram dizendo:

- Ela n&o resolve nada!

- Ela “cagou e andou”, professora!

- Fala: senta, senta, senta!

- Ha... Ela s6 manda pedir desculpa!

Flor interfere dizendo que néo é ético falar da professora e que pode
ter sido um acidente entre um colega e o outro. A indignacédo se
voltou também contra os coordenadores que, segundo as criangas,
foram procurados e ndo resolveram o problema. Depois de muita
discussdo, o “acusado” de agresséao foi indicado, tendo o direito de
se defender. Como ele se sentiu culpado, acabou assumindo e
cumpriu a “pena” dada pela turma: pedir desculpas ao colega
atingido.

Embora a decisdo final tenha sido a mesma proferida pela
professora de Educagéo Fisica (o pedido de desculpas), as criancas
ndo aceitaram a forma como foi dada, afinal, para elas seria
necessério apurar os fatos e, a partir dai, tomar a deciséo. Foi o que
a professora Flor conseguiu fazer e logo depois tudo ja estava
resolvido!

De fato em diversos momentos fico impressionada com a
capacidade de organizacdo das criancas desse grupo. Eles estédo
sempre pensando formas de resolver os problemas que envolvem
as mais variadas questdes da sala. (DIARIO DE CAMPO,
03/12/2012).

Tenho observado que o “costume” de resolver os conflitos ocorridos
nos horérios de recreacdo ndo esta acontecendo mais na turma. A
professora Sol prefere encaminhar para que os coordenadores ou
as pedagogas resolvam as situacdes. Inclusive, ja disse a turma que
nao gosta de saber das confusdes e que o0s coordenadores é que
sd@o responsaveis por resolver os conflitos. As criangas ja evitam
fazer relatos do que acontece no recreio e se dirigem aos
coordenadores. Sinto falta das conversas em busca de solugdes,
era uma forma de participacdo das criancas e oportunidade de se
expressarem. O fato de Alice ter sido levada a coordenagédo pela
professora sem motivo evidente gerou reacdo das criancas com
comentarios do tipo: “lh... ‘ta’ ferrada! (DIARIO DE CAMPO,
27/02/2013).
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Com maior possibilidade de expressdo, as criangcas se sentem mais
encorajadas a participagdo, buscam solugbes para seus “problemas”.
Percebemos que, na segunda etapa da pesquisa, eles ndo deixaram de existir
e, sim, tomaram outras formas de expressdo. As ‘regras secretas” das
criancas indicam algumas formas de solucdo que elas mesmas dao aos seus

conflitos, como ja discutimos.

Observamos, ainda, que os ja referidos “combinados” ndo sdo garantidores
do compromisso com seu cumprimento pelas criancas, até porque, elas nao
se identificam como produtoras deles e, sim, apenas como objeto de seu
cumprimento. Os adultos insistem em considera-los uma producgéo coletiva,
contudo, ja sdo apresentados como “coisa dada” porque entendem ser o
basico para a “convivéncia”. Ja na sua forma indica uma ordenanga € nao um

compromisso, que € o que subjaz a ideia de “combinar” ou “acordar”.

Fotografia 05 — “Combinados de convivéncia” da turma para 2013.

‘: 4.

COMBINADOS DE CONVIVENCI

1-RESPEITE O PROXIMO
2-FALE BAIXO
3-EVITE AGRESSAO FISICA E VERBAL

4-EVITE CONVERSA PARALELA E
BRINCADEIRAS DURANTE A AULA

5-TRAGA O MATERIAL ESCOLAR NECESSARIO,
DIARIAMENTE

6-SUBA E DESCA AS ESCADAS EM ORDEM DE
TAMANHO, DEVAGAR E EM SILENCIO.

7-MANTENHA A SALA LIMPA E ORGANIZADA.
8-SEJA SOLIDARIO

9-RESPEITE OS HORARIOS DE ENTRADA E
SAIDA DA ESCOLA

10- RESPEITE OS HORARIOS DE AGUA E
$ BANHEIRO.

Fonte: Foto tirada pela autora.

Percebemos que as criangas faziam uso do “combinado” n° 10 - “Respeite os
horarios de agua e banheiro” - como um direito de saida da sala, subvertendo
o0 sentido que a professora pretendeu. Para ela, o respeito significava que

eles evitassem sair a qualquer momento da sala e, para eles, era a garantia
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da saida livre. Todos os dias eles esperavam o horario definido para iniciarem
o exercicio do direito. Quando viram a possibilidade da regra ser revogada,
conseguiram convencer a professora com fortes argumentos. Observemos

pelos relatos do campo:

Quando uma das criancas se levantou para ir ao banheiro (de
acordo com os “combinados” da sala cada crianga pode sair uma
vez dentro dos horarios permitidos: de 8h30 até 9h30 e de 10h até a
saida) a professora disse que nao era para sair. Vampira e Marcos
Daniel questionam a decisdo da professora ao que ela responde
informando que a regra seria mudada ja que o horario de recreio
deve ser usado para tal finalidade além da alimentac&o. As criangas
reagem travando-se uma discussao:

Marcos Daniel: - as mulheres da limpeza ndo deixam a gente subir
na hora do recreio!

Professora Sol: - Ah, ndo? E os banheiros |4 de baixo? Estao
funcionando?

Vampira: - O banheiro da quadra é a maior sujeira, mau cheiro e os
meninos ficam querendo ver as meninas... E horrivel... Eca!

Marcos Daniel: O banheiro dos meninos também é uma sujeira so...
N&o da pra usar...

Professora Sol: - Eu vou falar com os coordenadores...

Marcos Daniel: A gente ja reclamou e ndo adiantou nada,
professoral

Diante dos argumentos a professora concordou em que
continuassem a sair de acordo com o combinado. (DIARIO DE
CAMPO, 04/04/2013).

Dos demais itens dos “combinados” as criangas avaliaram alguns como
necessarios e outros como desnecessarios ou conflitantes, como no caso de
falar baixo quando, na verdade, ndo era permitido que falassem quando

gueriam, embora muito tenham dito com os seus siléncios.

5.2 PARTICIPACAO POLITICA: CRIANCA CIDADA, SUJEITO DE
DIREITOS...

Durante nossa permanéncia no campo de pesquisa, pudemos vivenciar
situacdes que evidenciaram o que chamamos de participacdo politica das
criancas e 0 que nos propomos a trazer para nosso trabalho. Temos como
referencial tedrico os estudos de outros autores que tém contribuido com o
campo do direito das criancas a participacao pelo estatuto da cidadania, além

de autores que discutem a gestéo escolar.
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Lembramos que nossa pesquisa se deu em duas etapas que compreendiam
anos letivos distintos, o que possibilitou o acompanhamento da organizagao
escolar no final de um ano letivo e o inicio do outro. Tal consideracdo é
relevante devido as alteracBes na organizacdo escolar, em especial na
constituicdo do Conselho de Escola, que se configura como elemento de

analise do nosso estudo.

Apresentamos nesta parte duas situac¢des vivenciadas que subsidiam nossa
discusséo. A primeira é a eleicdo para diretor e coordenadores de turno e a
segunda é escolha de representantes do segmento de alunos para o
Conselho de Escola. Embora defendamos que a participagdo nao se restringe
aos espacos formais de representacdo ou eleicdo, nos detemos na andlise
desses dois pontos, considerando que nos ajudam a discorrer sobre as
questbes da pesquisa que dizem respeito as formas de participacdo da
crianga na gestao escolar e de como as normas legais se constituem no
cotidiano como garantidoras (ou ndo) nessa participacao.

Pensar as criancas como sujeitos de direitos e atores sociais implica o
entendimento integrador do conceito de direito. A cultura paternalista e
assistencialista presente na histdria dos direitos sociais no Brasil, como vimos
anteriormente, € ainda mais reforcada no que diz respeito aos direitos das
criancas. Tem-se como direito social, por exemplo, mesmo que nao seja
garantido para todas as criancas, 0 acesso a escola sem, contudo, levar-se
em conta a necessidade ou interesse em sua participagéo nas decisdes sobre
o0 que diretamente lhes diz respeito, conforme defendem Soares e Tomas

(2004), referenciadas no “quarto tempo” de Jenks, em que

(...) as criancas sdo consideradas cidadas activas e por isso tém o
direito de fazer escolhas informadas, de tomar decis6es relativas a
organizacdo dos seus quotidianos e de influenciar e/ou partilhar a
tomada de decisdes dos adultos, sempre que estas de alguma
forma Ihes digam respeito. (SOARES; TOMAS, 2004, p. 138).
As autoras discorrem, ainda, sobre o ordenamento simbdlico que dé a crianca
um lugar de vulnerabilidade, sendo-lhe negado o estatuto de cidad&o.
Prosseguem defendendo que “ser cidadao significa estar presente, reivindicar

protagonismo nos processos sociais e politicos da comunidade.” (p. 149).
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Portanto, pensar a crianca cidada, pressupfe garantir a ela o direito a
participagdo como disposto na Convencgédo dos Direitos da Crianga, de 1989,
adotada por consenso na Assembleia-geral das Nacdes Unidas. E mais,

segundo as mesmas autoras,
A auséncia de participacdo é um fator gerador de sentimentos de
impoténcia, inseguranca e alienacdo; a participacdo tem subjacente
0 sentimento de se ser capaz de controlar aquilo que se pensava
estar fora do alcance. (p. 150).

A partir desses pressupostos, passamos a ouvir o que as criangas tém a nos

dizer sobre decisfes a serem tomadas em seu cotidiano, mesmo que nao

vivamos o “tempo” referido pelas autoras.

5.2.1 “Eu nao vou votar, mas, é facil...”

Em todas as unidades de ensino do Municipio da Serra ha eleicdo para
direcdo da escola e coordenacdo de turno (esta funcdo sO existe nas
unidades de ensino fundamental). O cronograma eleitoral prevé periodos para
inscricdo dos candidatos, divulgacdo das propostas a comunidade escolar e,

finalmente, a eleicdo pelo voto secreto.

As regras, como vimos, sédo definidas por Decreto Municipal, com base na
legislacdo vigente, incorporando a Lei de Gestdo Democratica, Lei NO.
2478/2002, de 08 de janeiro de 2002 e suas alteracdes disposta na Lei N°
3446/2009, de 29 de setembro de 2009, bem como o0 que estabelece o
Estatuto do Magistério Publico Municipal da Serra, Lei N° 2172/1999, de 22 de
marco de 1999. Todo o processo é normatizado por Portaria Normativa
editada pela Secretaria Municipal de Educacdo e prevé os critérios de
participagdo dos componentes da comunidade escolar, incluindo as criangas

com 10 anos ou mais e excluindo as de idade inferior a esta.

O fato de haver eleicdo na escola parece nédo ter alterado diretamente a
‘rotina” da turma. Inicialmente, as criancas nao teceram qualquer comentario
sobre a realizacdo do processo eleitoral, 0 que me causou estranheza, dado
que é pela eleicdo que se define quem ir4 coordenar os trabalhos da escola,

juntamente com o Conselho Escolar. Com exce¢dao de um pequeno cartaz
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com o nome da candidata Unica a direcdo, nenhum outro material fora
distribuido entre as criangas. O “processo eleitoral” transcorreu sem que
houvesse envolvimento mais direto delas e dos pais, pelo menos ndo que se
pudesse ser visto ou percebido em conversas nos horarios de entrada/saida
ou recreio. Descrevemos, no relato abaixo, como ocorreu, para a turma

pesquisada, o dia da eleicao.

Hoje é o dia da eleicdo para as funcdes de direcdo e coordenacéo
de turno da escola e nossa turma foi encaminhada para o local em
gue estavam as urnas. Nosso horario de votagéo foi logo apds o
recreio. As criancas de nove anos demonstraram desapontamento
por ndo poderem votar. Aquelas com dez anos ou mais € que
tinham direito ao voto, de acordo com o regimento eleitoral.

Perguntei & Vampira (que na ocasido tinha nove anos) se o0s
candidatos foram a sala para se apresentarem ao que me
respondeu, com expressdo de quem busca uma imagem na
memodria:

- N&o me lembro... Acho que n&o foram... Pelo menos nao vi, ndo...
Eu pedi para minha mée votar no Gigante.

A observacdo do pedido de Vampira a mée indica ndo sé falta
informacao sobre o processo eleitoral (afinal, a eleicdo € por chapa
e ndo ha o voto individual em cada candidato), como também pode
apontar que os préprios candidatos ndo tenham se atentado para a
importancia do pleito, ao ndo se apresentarem para as criangas,
dizendo de suas pretensdes se eleitos, mesmo em se tratando de
chapa Unica.

Ainda na fila para votagdo, houve um pequeno alvorogo para se
garantir o lugar (querem sempre ser 0s primeiros, especialmente as
meninas). Uma das criancas, aparentando certa ansiedade para
votar, referindo-se a professora, comentou com 0s colegas mais
préximos:

- Ela ndo explica como é a votacdo! Eu, heim, como a gente vai
saber tudo direitinho?

Tron (de 9 anos) disse: - Eu ndo vou votar, mas, é facil... Eu ja vi
minha mée votar.

Quando a crianga que fez o comentéario voltou para fila, apos
depositar seu voto, perguntei como tinha sido e me respondeu:

- Muito facil, era sé6 marcar um “X” la... (DIARIO DE CAMPO,
06/12/2012).

Mesmo sabendo que o voto ndo € garantia da democracia, entendemos que 0
ato de patrticipar da eleicdo na escola (desde a escolha dos representantes de

turma até do grupo que ira coordenar o trabalho administrativo da unidade -
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no caso direcdo e coordenacado de turno) € um importante instrumento do

exercicio da cidadania.

Segundo Mendonca (2000), as criancas sdo mantidas apartadas dos
processos participativos pela l6gica de muitos adultos, que as considera néao
preparadas para as escolhas ou decisdes, tendo relacdo direta com as
concepcgoes pedagogicas que se estabelecem no ambito escolar.

O afastamento dos membros deste segmento de processos
participativos esta ligado a sua condicdo inferior na hierarquia de
poder estabelecida na instituicdo escolar, mas também tem conexao
com as concepc¢des pedagdgicas tradicionais, que situam o aluno
na condi¢do de paciente do processo educacional, bem como com
tratamento que a legislacdo em geral tem dado a relacdo do adulto
com a crianga, considerando esta Ultima como imatura, sem
cidadania. (MENDONCA, 2000, p.155).

Cabe-nos destacar que, ainda que se pense nos alunos como membros de
um segmento detentor do direito a participacdo, as criancas sdo alijadas
desse direito pelo corte etario, considerando-se que se pode ser aluno sem
gue se seja crianca, jA que temos adolescentes e adultos como participantes
desse segmento em diversas escolas do Municipio. Ora, como a cidadania
se constitui na sua efetivagao cotidiana e ndo como um projeto para o futuro,
entendemos que as questdes colocadas pelas criangas de nossa pesquisa,
no momento em que se viram impedidas da participacdo, sdo de profunda
relevancia e indicam o longo caminho a ser percorrido para a efetivacao dos

seus direitos.

Soares e Tomas (2004) defendem uma proposta do direito a participacao e
cidadania da infancia que se sustenta na competéncia das criancas (dentro
dos seus modos proprios) enquanto atores sociais na defesa de seus direitos

civis e politicos nos diversos espacos de suas convivéncias.
5.2.2 “Entao, o que é Conselho de Escola?”
A partir de algumas provocacbes feitas por mim ao grupo que me

acompanhava no recreio, iniciamos, em 2012, uma conversa sobre Conselho

de escola. Eu havia descoberto, por meio de levantamento dos nomes dos
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representantes do segmento dos alunos no Conselho de Escola, que todos os
representantes faziam parte da nossa turma. Fiquei interessada em saber
como as criangas haviam feito a escolha deles, j& que ndo haviam feito

gualquer mencéo sobre o fato. Segue o registro de campo sobre a conversa:

Durante o recreio de hoje procurei conversar com as criancas sobre
0 Conselho de Escola, como ja havia falado com elas anteriormente.
O grupo estava composto por Vampira, Larissa Manuela (uma das
representantes), Sophia Emanuelly e outros que vez ou outra se
aproximavam dando alguma opinido e voltavam a brincar.
Procuramos um lugar na parte mais silenciosa do patio. O sol
estava muito forte e elas reclamaram. Falei que podia ter uma
arvore na escola. Elas me disseram que havia uma enorme que
tinha até balanco (que era colocado pelo professor de Educacao
Fisica), porém, cortaram e agora sé tem uma &rvore pequena.
Fomos até ela e nos sentamos na grama.

Comecei a conversa dizendo que precisava de uma informacao
para a pesquisa. Optei por fazer uma pergunta direta e disse:

- Vocés sabem o que é Conselho de Escola?

As expressoes faciais indicaram o que as vozes demoraram a dizer.
Passado o primeiro impacto daquilo que lhes soou estranho, seguiu-
se a conversa a seguir, meio atropeladamente e quase ao mesmo
tempo:

Vampira: - Conselho de Classe?

Larissa Manuela: - Conselho de Escola? O que € isso? Responde,
professoral

Pensando que havia alguma confusao feita por Vampira devido a
proximidade do sentido das palavras, me dirigi a ela:

Pesquisadora: - O que é Conselho de Classe?

Vampira tenta responder, devolvendo outra pergunta:

- Ah, é quando os professores se reunem pra falar das notas, dos
relatorios? Sei l4, acho que é isso...

Larissa Manuela, com gestos que indicam incompreenséo, replica:

- Pra falar a verdade eu nem sei o que é Conselho. O que é isso?
Cleber Bam Bam (que se aproximara do grupo e demonstrou
interesse em participar da conversa) responde com naturalidade e
segurancga:

- E assim: quando seu pai fala pra ndo fazer uma coisa errada ele
“tda” dando um conselho, né, professora?

Larissa Manuela olhou curiosa e disse:

- T4, eu sei o0 que é conselho de pai, de mée, mas... E Conselho de
Escola? O que tem a ver? E melhor a professora falar...

Tentei responder de uma forma bem direta, mesmo ndo sendo a
melhor definicdo, para ndo perder a oportunidade de ouvir deles
como viam a organiza¢@o administrativa da escola no que se refere
ao Conselho:

- Conselho de Escola é um lugar em que se discutem as coisas da
escola, as pessoas déo opinido sobre o que acontece na escola...
As pessoas séo escolhidas para isso.

Vampira falou:

- Ah... Igual a Tia Flor fez... Que a gente escolheu presidente, eu até
faltei no dia... O presidente foi 0 Marcos Daniel.

Larissa Manuela completou:

- Eu sou a vice, a Valéria é vereadora...

Percebi que as criancas faziam confusdo com uma atividade
desenvolvida em sala de aula a época das eleicdes municipais,
ocorridas no més de outubro de 2012, em que houve uma eleicdo
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simulada. Ao instiga-los sobre a tal “eleicdo”, confirmaram que a
professora Flor havia proposto a atividade e que gostaram muito de
ter participado. Insisti para saber deles sobre a escolha dos
representantes do Conselho de Escola e ndo obtive sucesso.
Entendi que ndo sabiam do que se tratava. Confesso que foi
desanimador, embora ja suspeitasse que seria dessa forma mesmo.
(DIARIO DE CAMPO, 12/12/2012).

Na entrevista feita com uma pedagoga da escola em 2013, pudemos entender
0 que de fato ocorrera no ano de 2012: os adultos escolheram algumas
criangas para formalizar o Conselho de Escola sem, ao menos, consulta-las
(conforme ja registrado no capitulo 4, que trata da normatizacdo municipal e
sua relacdo com o que acontece na escola). Com o desconhecimento
demonstrado pelas criangas sobre a existéncia do Conselho de Escola, ndo
retomamos o assunto naquele ano, surgindo dai a necessidade de buscar os
registros da participacdo do segmento de alunos no Conselho, conforme ja

relatado no referido capitulo.

A negacdo do direito de escolha pelas criancas de seus representantes
demonstra a exclusdo dos direitos politicos imposta a infancia mesmo quando
a norma garante sua participacdo (ainda que somente a uma parcela, como
vimos pelo corte etério). Sarmento (2007) define como uma forma de

inviabilizagdo desses atores e acrescenta:

A participagdo, individual e colectiva, estd para além do
enquadramento juridico das democracias ocidentais
representativas. Por conseguinte, ndo € de auséncia de acccao
politica que se trata, mas de invisibiliza¢gdo na cena publica.

A invisibilidade tem uma extensdo correspondente na auséncia da
consideragdo dos impactos das decisdes politicas sobre as
diferentes geracdes, especialmente a infantil. Ndo votando nem
sendo eleitas, as criancas sdo tematizadas fora do quadro do
referencial de destinatarios politicos, designem-se eles como
“‘cidadaos”, “contribuintes”, “patricios” ou mesmo “povo”.
(SARMENTO, 2007, p. 37).

No campo escolar parece ndao ser muito diferente, embora, como ja
afirmamos, a escola tenha sido uma criacdo da modernidade para as criancas
(ou seu confinamento), ndo € permitido a elas, em diversas situacoes,
participar das decisbes que afetam diretamente suas vidas. Na verdade,

tornou-se natural que aos adultos caibam todas as decisdes.
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Ja no ano de 2013, foi possivel vivenciar o processo de escolha dos
representantes do segmento de alunos e, embora ndo tenha havido a
participagdo das criancas de todas as turmas, pudemos constatar que a
eleicdo aconteceu, como veremos a seguir. Ressaltamos que, apés o periodo
de eleicdo dos segmentos, houve a reunido do Conselho de Escola para
eleicdo da Diretoria e que nao foi possivel seu acompanhamento por nédo ter
sido informada de sua realizagcéo, embora tivesse demonstrado interesse em
estar presente como ouvinte, tendo, inclusive solicitado que me fosse avisado

sobre a data.

A eleicdo dos representantes do segmento dos alunos para o Conselho de
Escola, ocorrida no més de abril de 2013, contou com a participacdo das
criancas que estudam nas turmas de 4° ano, 42 série e 5° ano (que € a turma
acompanhada na pesquisa), num total de seis alunos — representantes
titulares - e teve, como base, as orientagdes previstas na Portaria Normativa
N° 001/2012, segundo o cronograma disposto na Portaria Normativa N°
0072/2013.

De acordo com a pedagoga que coordenou o processo eleitoral, a justificativa
para a participacdo apenas desse grupo de criancas se deu pela falta de

tempo para a mobilizacao de todas as turmas, conforme sua fala as criancas:

[...] - eu convoquei vocés do 4° ano, 42 série e 5° ano, nao
convoquei nem o 1° ano, nem 2° ano e nem 3° ano por causa do
tempo... Eu tenho que fazer muita coisa ainda e temos que fazer
direito. [...] a reunido é para poder tirar o representante para o
Conselho de Escola [...] No ano que vem a gente pode fazer com
mais tempo e vamos chamar do 1° ano, do 2° ano, do 3° ano, do 4°
ano e 5° ano pra poder participar, vai ser um grupdo e vamos fazer
até la no auditorio... (Pedagoga da escola)

Durante a reunido do segmento, a pedagoga fez uma explanacédo sobre o que
€ Conselho de Escola e quais as atribuicdes do segmento dos alunos,
seguindo o que dispde a legislacdo vigente. A énfase foi em relacdo aos
recursos financeiros que a escola recebe e em como 0s representantes
podem ajudar nas reivindicagbes dos alunos para melhorar a escola. Houve
uma preocupacéo da pedagoga em ser entendida pelas criangas no que se

refere ao “papel” dos alunos representantes:
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- Vocés entenderam o que eu falei? Ou falei muito dificil? O que € o
Conselho? Vocés vao levar a opinido de vocés enquanto alunos... O
que vocés alunos veem nha escola, o que precisa melhorar na
escola, na merenda, na sala de aula, aula do professor, meu
trabalho, o trabalho da diretora, dos coordenadores... Os colegas de
vocés da sala, o que podem sugerir para ficar melhor a sala de
aula... Esta é a posicao de vocés, com relacdo ao que pode ajudar
na parte de aluno, na aprendizagem de vocés, “ta” bom? (Pedagoga
da escola).

As criancas indicaram que entenderam o que deveriam fazer. Antes de
iniciarem a votagdo, como participante acompanhante na reunido, pedi que
me dissessem como haviam sido escolhidos em suas salas de aula. As

respostas foram interessantes:

- A professora me escolheu porgue sou o mais quieto.

- Porque a gente ia ajudar eles...

- Eu, na verdade, ndo queria, mas, minha amiga falou que era para
colocar meu nome... Eu acho que era pra ajudar eles...

-Todo mundo da sala queria colocar o nome... Teve uma votacdo
no quadro e eu tive mais votos...

- Eu sou 0 mais quieto da sala...

- Primeiro a professora vez uma votacdo no quadro. [...] Quando
chegou em mim, eu podia votar em mim mesmo ou em mais
alguém. [...] Quando a professora perguntou quem queria votar em
mim, um monte de gente levantou a méo...

Percebemos, nas falas de algumas criancas, a contradicdo presente na
identificacdo do colega a ser escolhido, optando-se por aquele “mais quieto”

revelando o siléncio como forma de representacgéao.

Outro aspecto observado também neste episédio € mais uma vez o
tutelamento dos adultos ao fazerem eles a escolha pelas criangas, inclusive,
utilizando o comportamento como requisito: “A professora me escolheu
porque sou 0 mais quieto da sala”. Esta fala reforca que nao é pela mera
letra que o direito se estabelece. A negacédo as criancas do direito de escolha
de seus préprios representantes significa a negacao do seu direito politico, de
sua cidadania, revelando o que Telles (2006, p. 138) define como “uma forma
de sociabilidade regida pelo reconhecimento do outro como sujeito de

interesses validos, valores pertinentes e demandas legitimas”.

O reconhecimento desse outro, me levou a perguntar ao grupo de

representantes das turmas qual era a opinido deles sobre como uma crianga
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poderia ajudar na organizacéo da escola. A representante do 5° ano, ou seja,

da turma acompanhada na pesquisa, respondeu:

- Eu acho que a crianca vé mais as coisas que a escola esta
precisando porque a crianca estuda la... A crianca sempre esta
naquele lugar que ela estuda, ela tem uma visdo mais... como vou
dizer? Se eu ‘ver' alguma coisa eu vou falar, por que eu estudo la

(.

Sua resposta indica seu interesse em participar das decisées sobre o espaco
de que faz parte a partir do lugar que ocupa, reivindicando, para seu grupo de
pertencimento, a possibilidade de um outro olhar. Foi possivel verificar, nas
rodas de conversa, a revelacao desse olhar quando as criangas apontaram
suas necessidades, suas contrariedades em relacdo as diversas situacoes a
gue sdo expostas e suas alternativas para solugdo dos mais variados

problemas, como nos alerta Fernandes (2007, p. 250).

A defesa de um paradigma que associe direitos de proteccéo,
proviséo e participacdo de uma forma interdependente, ou seja, que
atenda a indispensabilidade de considerar que a crianga é um
sujeito de direitos, que, para além da protecéo, necessita também
de margens de accao e intervencdo no seu quotidiano, é a defesa
de um paradigma impulsionador de uma cultura de respeito pela
crian¢a cidada: de respeito pelas suas vulnerabilidades, mas de
respeito também pelas suas competéncias.

Prosseguindo na conversa com os representantes das turmas, perguntamos
sobre a percepcéo das criancas frente ao que pensam os adultos em relagao
a opinido das criancas no que diz respeito a organizacdo da escola. As
criancas tiveram dificuldade em responder, mantendo o siléncio. Apenas uma
crianca emitiu sua opinido dizendo que, em geral, os adultos ndo respeitam o
gue as criangcas pensam ou nao se colocam no lugar delas. Foi a crianca
eleita pelas demais para a representacédo no Conselho de Escola. Em outro
momento, numa entrevista individual com ela, obtivemos a seguinte resposta

para a mesma pergunta:

- Alguns adultos ndo dao muita importancia, porque a gente é
crianga e eles pensam que a gente ndo conhece nada, mas a gente
conhece (Maisa, 09 anos, representante dos alunos do turno
Matutino).

A fala da crianca revela a concepcao que muitos adultos tém em relacéo a
infancia marcada pela incapacidade e imaturidade, justificada pelo que
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entendem ser do melhor interesse das criangas. Uma vez mais recorremos a
Fernandes (2005):

A negacdo da cidadania das criancas tem sido sustentada pelo
argumento adultocéntrico da necessidade de considerar a sua
vulnerabilidade inerente e imaturidade, impedindo-as de um
exercicio completo dos seus direitos, fundando-se, na maior parte
dos casos, este argumento no principio do melhor interesse da
crianca. A inibicdo de exercicio dos direitos de participacdo das
criancas, da parte dos adultos, refugia-se, assim, no argumento de
que esta serd a melhor estratégia para que o exercicio dos seus
direitos de provisdo e proteccdo seja acautelado. (FERNANDES,
2005, p.137).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos nossa caminhada com olhos no caminho, no encontro com outros
caminhantes. Um caminho que ndo se faz na certeza de uma linha reta e,
sim, de uma trilha com surpresas e descobertas. Ser pesquisador € bem isso:
aventurar-se por trilhas, caminhos incertos... O bom é que a possibilidade do
encontro com o outro nos anima a prosseguir. Felizmente, nossa caminhada
foi repleta de bons encontros, bons caminhantes: criancas, adultos, teoricos
(que conosco caminham sem ao menos se darem conta que estdo em NOSSO
caminho!). O percurso é longo (ainda bem!), porém, o tempo nos obriga a
algumas paradas. E hora de uma delas: concluir um trabalho dissertativo.
Esta parada nos faz refletir sobre 0 comeco desta caminhada, em que as
formas de participacdo, as relacionalidades produzidas entre adultos e
criangas e a garantia ou ndo da participacdo destas na gestdo escolar, pela
instituicdo das normas legais, foram as questdes permeadoras de nossa
investigacdo, cujo objetivo foi conhecer os modos de participacdo das
criancas na gestdo escolar. Os protagonistas dessa caminhada nao poderiam
ser outros que nédo as criangas, afinal, a proposta da pesquisa era que fosse
feita com elas e ndo, apenas, sobre elas. Assim, convinha apostarmos numa
metodologia que privilegiasse a experiéncia com as criancas e optamos por
uma pesquisa do tipo etnogréfico.

Estar cotidianamente com as criangas nos espacos/tempos partilhados por
elas nos possibilitou ouvir e sentir suas indignacdes, satisfacdes, tristezas e
alegrias frente ao que vivenciavam. Muitos momentos foram de conflitos entre
o lugar de pesquisador, pelos combinados feitos com as criangas em manter
seus “segredos” ndo fazendo juizo de valor sobre suas atitudes, e de adulto
gue sentia necessidade de interferir quando uma crianca agredia outra, por
exemplo.

Alguns pressupostos tedricos nos acompanharam na entrada em campo e
diziam da participacdo politica, da gestdo escolar, da cidadania e, mais
especificamente, da participacao politica da crianca.

No aspecto da participacdo, destaca-se a relevancia do espaco publico como
I6cus do dialogo, revelando-se que é pela palavra que os homens se mostram

aos outros e ganham visibilidade. O pensamento arendtiano é a base para a
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discussdo da participacdo ou da acdo em nosso estudo. Nao ha sentido na
acao que nao seja em relacdo ao mundo comum ou ao mundo compartilhado.
Portanto, entendemos que a participagcdo se constitui como instrumento de
busca de consenso (no sentido arendtiano), cuja premissa € o0
reconhecimento do outro como um igual. Defendemos que este valor € o
fundamento da experiéncia colegiada e nao, de forma alguma, se referencia,
apenas, na mera definicho de normas legais, por mais que estas sejam
importantes no contexto juridico brasileiro.

Na contramdo dos pressupostos da participacdo, configurou-se a gestao
escolar no Brasil, sobretudo, a partir do modelo tecnicista e gerencialista que
marcou nossa historia educacional. Ndo obstante a articulacao feita pelos
movimentos sociais, especialmente nos anos 1980, na defesa de uma
educacdo democratica e participativa que envolvesse toda sociedade, ainda
gue com consideraveis avancos na Constituicdo Federal de 1988, o que se
viu nos anos ulteriores foi uma politica de desresponsabilizacdo do Estado
frente a garantia dos direitos sociais.

No campo educacional, a defesa pela participacéo foi introjetado o discurso
da eficiéncia. A partir de uma proposta de atuacdo mais direta da sociedade
civil na implementacéo de Conselhos Escolares, ndo mais como possibilidade
da participacdo como direito e, sim, como reforco da légica gerencialista
estabelece-se sua funcéo juridico-administrativa em detrimento de uma visao
politica.

O cidadao torna-se instrumento de garantia de eficiéncia quando passa a
gerenciar a escola. Nao cabe a ele apenas a busca pelos direitos, cabe,
assim, o dever de torna-la eficiente e produtiva. A escola, por sua vez, cabe o
papel de formar os futuros cidadaos.

Todavia, a escola que comumente é vista como um espaco de preparacao
para uma cidadania que vira, como um espaco de formacéo do devir-cidadao,
aquele que “um dia” se tornara pleno de seus direitos, apresenta-se, também,
no campo das possibilidades, como espaco privilegiado da agao.

Portanto, a partir da premissa da escola como espaco de acao é que
defendemos que os sujeitos de direitos se formam no proprio exercicio da
cidadania, mesmo que dentro de seus limites e possibilidades (como no caso

das criangas), sem que lhes seja imputada responsabilizagcdo por decisdes
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gue nao Ihe cabem ou que, por tal exercicio, Ihes sejam negados os direitos a
protecéo.

A participacéo politica das criancas, com base no conceito de infancia cidada,
defende que as criancas sao sujeitos de direitos e atores sociais. Para elas,
além do direito a protecdo, cabem os direitos a participacdo nas decisbes
naquilo que as envolvem diretamente.

Autores defensores dessa premissa alertam sobre a invisibilizacdo politica
imposta as criancas que, em muitas situacdes, sob a égide da garantia dos
direitos a protecéo, condicionam a infancia ao tempo/lugar da incapacidade, a
incompletude, ao devir-cidaddo, ou seja, aquela “etapa” de vida em que se
supfe um sujeito em formacgéo para uma cidadania que vira.

Por outro lado, estudos tém mostrado a relevancia da participacédo politica das
criancas, ndo em antagonismo aos adultos e, sim, pela percepcédo e
entendimento da importancia das interagdes geracionais inclusivas, conforme

defendem Tomas e Fernandes (2011):

Este paradigma de participagdo das criancas ndo legitima também,
o discurso dicotomico de adultos versus criancas. Pelo contrério,
pretendemos combater as fidelidades a uma légica de pensamento
dominada por valores adultocéntricos e paternalistas, que é a légica
que opBe adultos e criancas. Defendemos uma légica inclusiva dos
saberes e praticas de adultos e criangas, na qual adultos e criangas
sé@o encarados como seres em formacdo sem tal comprometer a
necessidade de respeitar 0 seu estatuto de seres ou pessoas. (p.
269).

Reforcamos, portanto, a importancia da defesa pelo direito a acdo da crianca

mais pela sua capacidade de interagir no mundo por seus préprios modos e
ndo em contraposicdo ao adulto. Entendemos que somos todos (para além da
categoria geracional) seres interdependentes, a quem cabe a busca pelo
reconhecimento a igualdade de direitos.

As vivéncias nos diversos momentos com as criancas durante a pesquisa
revelaram os modos como elas se relacionam com a gestdo escolar. Foi
possivel identificar as relacbes politicas estabelecidas entre as proprias
criangas, marcadas muitas vezes pela conivéncia ou silenciamento frente as
determinacdes dos adultos ou das criancas mais velhas (até mesmo pela
forga, como observado em situagdes de recreagao), ou ainda, pela “burla” das
regras.

Alias, o tema “regras” se apresentou como um dado interessante nas rodas

de conversas informais e foi mais detalhado nas rodas formais, revelando sua
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importancia na relacdo com a gestao escolar. Percebemos que as regras sao
tidas como necessérias pelas criangcas para a organizagdo dos tempos e
espacos da escola, porém, algumas séo elencadas como desnecessarias ou
injustas.

As criangas “inventam”, também, suas proprias regras e as denominam de
“secretas”. Sdo de circulagdo interna ao grupo de criangas, sendo
“transmitidas” por elas mesmas aos colegas que passam a obedecé-las por
livre iniciativa ou, em alguns casos, pela forca, como dissemos anteriormente.
Estas regras geram contentamento quando aplicadas nas brincadeiras entre
0s pares, podendo, porém, causar sentimentos antagbnicos naqueles que
sofrem com a violéncia imposta em determinados momentos.

Nesses casos, surgem o que os adultos identificam como os casos de
indisciplina, interferindo diretamente na gestdo da escola por “obrigar’ a
criacdo de novas regras que inibam o “comportamento” indesejado ou a
aplicacdo de sangdes previstas em regras ja existentes.

No geral, as regras, tanto as formais pensadas por adultos quanto as
‘inventadas” pelas criangas, sdo transmitidas oralmente de um grupo para
outro, sem que haja o registro sistematico delas. Percebemos que os registros
mais frequentes das regras sao feitos em sala de aula e sdo denominados de
‘combinados”. Nestes, as situagdes de “burla” sdo comuns ou, ainda, 0 uso
deles como justificativa das contradicdes presentes nas regras chamadas de
desnecessarias, evidenciando que as regras e as burlas sdo movimentos
constitutivos da cidadania ativa das criangas na gestéo escolar.

Ao perscrutar as formas de participacdo das criangas na gestao escolar,
percebemos, também, que a mera instituicdo de normas legais ndo constitui a
garantia de sua efetivagdo, 0 que ndo significa negar a importancia da
existéncia de tais normas. Entendemos e defendemos que estas sao
necessarias e precisam ser ampliadas visando a participacdo dos diversos
atores que compdem a escola, em especial, as criangcas que Sao 0S menos
“visiveis” no processo politico institucionalizado.

Em relacdo a Rede Municipal de Ensino, a qual a escola pesquisada esta
subordinada, encontramos um importante aparato legal que define a
participacdo dos variados segmentos componentes da Comunidade Escolar,

dentre eles o segmento de alunos. A partir da analise das leis, decretos e
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portarias que normatizam a gestdo democratica na Rede Municipal da Serra,
detectamos, especificamente sobre o segmento de alunos, que ha restricdes
guanto a idade dos que estdo aptos a participacdo no Conselho de Escola e
no direito a escolha, por eleicdo direta, dos diretores e coordenadores de
turno.

No campo das normatizacfes, ao se estabelecer a idade minima de 10 anos
para participagdo no processo eleitoral e no Conselho de Escola,
impossibilita-se que as criancas da Educacao Infantil e muitas das séries
iniciais do Ensino Fundamental tenham reconhecido o seu direito a decisao
nos assuntos em que lhes dizem respeito diretamente. Contudo, resta
evidente que as criangas se “organizam” em seus proprios modos e
interferem na gestdo escolar, mesmo que, em determinados casos, sejam
identificados como indisciplina ou desobediéncia a ordem estabelecida.
Ressaltamos o quanto € importante e desafiador para a escola reconhecer as
criangas como sujeitos validos na construgcdo de uma esfera publica
compartilhada, legitimando os modos peculiares de participacdo ndo apenas
nos processos de formalizacdo da democracia, como € o caso dos Conselhos
de Escolas, mas no modo como questionam as regras, subvertem as
racionalidades dos adultos e buscam novos sentidos nos diferentes tempos e
espacos vividos no cotidiano escolar.

Torna-se necessario afirmar que este trabalho ndo encerra a discussao da
participacdo das criangas na gestéo escolar, pelo contrario, aponta que outras
investigacbes devem ser feitas a partir de algumas pistas surgidas ao longo
do caminho tracado. Dos pontos que percebemos como importantes para
outros estudos, convém registrar que o siléncio e a quietude de muitas
criancas frente aos processos de participacao institucional, como escolha de
representantes ou definicdo de regras (“‘combinados”) merecem um cuidadoso

estudo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIMENTO

Em cumprimento ao protocolo de pesquisa, apresentamos aos profissionais
e criancas (sujeitos da pesquisa), bem como a seus responsaveis, da Escola
de Ensino Fundamental “Novo Horizonte”, o projeto de pesquisa intitulado “A
PARTICIPACAO DA CRIANCA NA GESTAO ESCOLAR”, de autoria da
mestranda Paula Cristiane Andrade Coelho, como recomendacao para a
realizacdo do Mestrado em Educacdo do Programa de Pés-Graduacdo em
Educacédo (PPGE), da Universidade Federal do Espirito Santo (UFES). O
objetivo da pesquisa € investigar a participacdo da crianca na gestao escolar.
Apresentamos como questdes de estudo: 1) Quais sdo as formas de
participacdo das criancas na gestdo escolar? 2) Quais as relacionalidades
produzidas entre adultos e criangas no processo de participacdo da gestao
escolar? 3) Em gue medida as normas legais sdo garantidoras (ou néo) da
participagdo da crianga na gestao escolar? Como se configuram no cotidiano
da escola? A pesquisa de campo sera realizada entre os meses de
novembro/2012 e abril de 2013, nos diferentes espagos da EMEF, por meio
de observacdo participante, recolha da voz das criancas com registro em
diario de campo, audiogravacdes, fotografias, entrevistas semiestruturadas e
conversas formais e informais. E importante salientar que em qualquer
momento se alguma criancga, por meio de seu responsavel ou profissional da
escola, ndo quiser se submeter a qualquer condicdo desta pesquisa ficara
livre para desistir de participar e retirar o seu consentimento. Para garantir o
tratamento ético dos dados, o nome da EMEF sera mantido em sigilo e nao
serdo utilizados os nomes reais dos sujeitos. O trabalho sera realizado a partir
de negociacBes com 0s sujeitos e os resultados serdo disponibilizados aos
interessados durante e apds o relatério final, que serda apresentado na
dissertacdo com possibilidade de publicacdo. Diante do exposto, solicito
autorizacdo para desenvolver o trabalho académico de acordo com o0s
objetivos propostos, no periodo de novembro/2012 a abril de 2013.
Solicitamos, desta forma, com a assinatura abaixo, 0 seu consentimento na
participacéo desta pesquisa.

Assinatura do responséavel

Assinatura da crianga (opcional)

Assinatura do profissional da escola

Pesquisadora: Paula Cristiane Andrade Coelho. Tel.: 3341-5599/ 9934-1843.
E-mail: Paula_coelhol7@hotmail.com
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APENDICE B - Roteiro de entrevista com criancas e rodas de conversas*

Nomes:

1

- Gestao Escolar/ Conselho de Escola

Na sua opinido como se organiza a escola?

O gue vocé sabe sobre como o Conselho de Escola esta organizado?
Quando e como acontecem as reunides?

Quais assuntos vocé considera importantes para decisédo do Conselho
de Escola?

Como séao escolhidos os representantes dos alunos?

Qual a sua opiniao sobre crianca participar das decisdes da escola?

— Regras na/da escola

Quais sao as regras da escola que vocé conhece mais?

Quem inventa as regras da escola?

Como vocé vé a possibilidade das criancas participarem da
constituicdo das regras da escola? Como?

Quais regras vocé considera mais importantes? E as que vocé
considera desnecessérias? Por qué?

Vocé considera importante seguir regras? Por qué?

Vocé identifica alguma forma de descumprir as regras?

— Sala de aula e relagdo com os professores e demais adultos

Como as criangas podem participar na sala de aula?

O que vocé pensa sobre restricdes a participacdo das criancas na sala
de aula? Como vocé vé a possibilidade das criancas participarem da
constituicdo das regras da escola?

Como ¢é a relacado com os professores e outros adultos na escola?
Como deve ser essa relagédo?

O que vocé considera importante para ser registrado sobre sua sala de
aula?

*Q roteiro deve ser entendido apenas como orientador para as conversas, considerando que
0 mais importante é ouvir as criangas e suas opinides sobre o tema da pesquisa.
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APENDICE C - Roteiro de entrevista com as pedagogas

Tempo de atuacdo na Rede Municipal e na Unidade de Ensino:

1-

Conselho de Escola

O que vocé sabe sobre a constituicdo do Conselho de Escola nesta
Unidade? Breve relato.

Como o Conselho de Escola estd organizado? Qual a periodicidade
das reunides?

Quais o0s assuntos mais discutidos? Que outros assuntos vocé
considera relevantes para discussao?

Quais sao as formas de escolha dos representantes por segmento?
Qual(is) segmento(s) apresenta(m) maior e menor participacdo? Por
que?

Gestao Escolar e legislacao

Como vocé define gestéo escolar?

A gestdo nesta Unidade é participativa? Por qué?

Vocé tem conhecimento da legislacdo do Municipio que rege a gestéao
democréatica? Vocé ja teve acesso aos documentos, ja os leu na
integralidade? Sua prética se norteia tendo como principios os termos
desse documento?

Participacdo da crianca

Como vocé define a participagéao da crianca na gestao escolar?
Vocé identifica formas de participacdo? Quais?

O que vocé pensa sobre restricbes a participacao das criangas na
gestao escolar? Como podem ser identificadas/efetivadas?

Como vocé vé a possibilidade das criancas participarem da
constituicdo das regras da escola?

Projeto Politico-Pedagogico

Como foi elaborado o PPP da escola? Quem participou de sua
elaboracao?

Como vocé avalia que este documento pode auxiliar seu trabalho
pedagogico?
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APENDICE D - Roteiro de entrevista com a diretora

Nome:
Tempo de atuacdo na Rede Municipal e na Unidade de Ensino:

1 - Conselho de Escola

O que vocé sabe sobre a constituicdo do Conselho de Escola nesta

Unidade? Breve relato.

e Como o Conselho de Escola esta organizado? Qual a periodicidade
das reunides?

e Quais o0s assuntos mais discutidos? Que outros assuntos Vvocé
considera relevantes para a discussao?

e Quais sao as formas de escolha dos representantes por segmento?

e Qual(is) segmento(s) apresenta(m) maior e menor participacdo? Por

qué?

2 - Gestao Escolar e legislacéo

e Como vocé define gestao escolar?

e A gestdo nesta Unidade é participativa? Por qué?

e Vocé tem conhecimento da legislacdo do Municipio que rege a gestao
democréatica? Vocé ja teve acesso aos documentos, ja os leu na
integralidade? Sua prética se norteia tendo como principios os termos
desse documento?

3 - Participacéo da crianca

Como vocé define a participacéo da crianca na gestéo escolar?
Vocé identifica formas de participacdo? Quais?

O que vocé pensa sobre restricbes a participacao das criangas na
gestao escolar? Como podem ser identificadas/efetivadas?

Como vocé vé a possibilidade das criancas participarem da
constituicdo das regras da escola?

4- Projetos realizados na escola e Educacéao Especial

¢ Que Projetos sao realizados na escola? Que critérios sao
estabelecidos para participagcéo das criangas?

e Como voceé descreve a inclusdo de criangcas com deficiéncia nessa
escola?
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APENDICE E - Roteiro para pesquisa documental

1- Levantamento na Secretaria de Educacao:
» a) Leis, Decretos e Portarias que regulamentam a gestao escolar no
Municipio:
- ldentificag@o da norma contendo: nimero, data e ementa;
- Conceito de gestdo democratica,
- Definicao e natureza do Conselho de Escola;
- Atribuices dos Conselhos de Escola;
- Composicéo dos Conselhos de Escola;
- Participacao da crianca nos Conselhos de Escola/ gestéo

escolar.

» b) Plano Municipal de Educacéo:
- Conceito de infancia e crianga;

- Principios norteadores da gestdo democratica/participacao.

2 — Levantamento na escola
» a) Atas das reunifes do Conselho de Escola nos anos do ultimo
Colegiado eleito — Periodo: 1997 a 2013.
- Pautas das reunifes — observando o que se destaca;
- Assuntos discutidos e deliberados;
- Frequéncia dos conselheiros;

- Processo eleitoral do segmento de alunos, em especial.

» b) Projeto politico-pedagogico
- Concepcao de criancal/infancia;
- Aporte tedrico/conceitual que organiza as atividades da escola;

- Regimento ou regulamento contendo as normas.



